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JINDIVIDUELL FORDERN* - Einleitung
und Uberblick

Klaudia Kramer & Birgit Hoyer

Individuelles Lernen und individuelle Forderung koénnen aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet und mit je mehr oder weniger
stark ausgepragten Forderungen nach einer Weiterentwicklung von
Schule und Unterricht verkniipft sein: Vom Anspruch ,den (lernen-
den) Menschen ins Zentrum stellen’ bis hin zu ,Lernenden individuelle
Lernprozesse ermdglichen’ finden sich verschiedene Formen der Um-
setzung.

Dasallgemeinbildende Schulwesen erhebt insgesamt den Anspruch,
den Bediirfnissen von Schiilerinnen und Schiilern gerecht zu werden
und damit allen Kindern und Jugendlichen eine optimale schulische
Entwicklung zu ermdglichen. Seit mehr als 20 Jahren wird intensiv
geforscht und diskutiert, inwieweit Chancengleichheit und die Forde-
rung des einzelnen Kindes je nach seinen Bediirfnissen und Begabun-
gen gelingt. Nicht erst seit PISA hatten Lehrkréfte sowie Bildungs- und
Lehr-/Lernforschung berechtigte evidenzbasierte Zweifel am Erreichen
dieser Ziele. Politische und rechtliche Rahmenbedingungen verleihen
der Forderung nach Inklusion und individueller Forderung inzwischen
deutlichen Nachdruck (z.B. in Bayern: §u17 der LPO I).

Mit den Empfehlungen des Forum Bildung (2002) riickte indivi-
duelle Forderung vermehrt in den Fokus bildungspolitischer und wis-
senschaftlicher Diskussion. Als Ziel wurde die ,konsequente Beriick-
sichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen“ formuliert, sowohl
kognitiv, wissens- und begabungsbezogen als auch emotional-moti-
vational und lernkompetenzbezogen. Fiir die Zielerreichung werden
ydifferenzierte Lernangebote, neue Formen des Lehrens und eine zu-
nehmende Selbststeuerung von Lernprozessen durch die Lernenden®
(Forum Bildung, 2002, S. 7) gefordert. Entwicklungen und wissen-
schaftliche Forschung zum Themenbereich der individuellen Férde-
rung finden sich, wenn auch nicht immer unter diesem Begriff sub-
summiert, wie Klieme & Warwas (2011) betonen, in unterschiedlichen
Varianten: kompensatorische Trainings- und Zusatzangebote, vielfal-
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tige Lernwege durch offenen Unterricht sowie Binnendifferenzierung
durch adaptiven Unterricht (Klieme & Warwas, 2011).

Die zentralen Fragen der Realisierung von individueller Férderung,
die als ,erzieherisches Handeln unter konsequenter Beriicksichtigung
personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen® (Klieme & Warwas,
2011, S. 808) verstanden wird und nicht alleine auf die Férderung kog-
nitiver Kompetenzen beschrankt ist, erhalten dabei je unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen.

Schon allein die Frage, welche Rolle padagogisch-psychologische
Diagnostik im Unterricht bzw. in individuell fordernden Lernarrange-
ments einnehmen muss, ist Ausgangspunkt fir kontroverse Diskus-
sionen. Weiterhin wird dariiber nachgedacht, welchen Stellenwert die
Forderung von Selbstlernkompetenzen im Rahmen der individuellen
Forderung einnehmen sollte. Auch wenn mit den Empfehlungen des
Forum Bildung ,jahrzehntelang festgefahrene Strukturdiskussionen
tberwunden werden sollten” (Klieme & Warwas, 2011), ist eine indivi-
duelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern ohne geeignete schu-
lische Rahmenbedingungen nicht umsetzbar. Und schlief3lich braucht
es Uberlegungen und Vorstellungen dariiber, wie die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in allen drei Phasen dazu beitragen kann, die Entwick-
lung von Lehrkompetenzen zu unterstiitzen, die Lehrkréfte in die Lage
versetzen, adaptive individualisierte Lernarrangements in der Schule
zu realisieren.

Das vorliegende Buch spiegelt sicherlich die Vielfalt der Perspekti-
ven auf individuelle Férderung wider. Es soll Impulse geben, {iber die
relevanten Fragen der individuellen Forderung auf professioneller Ba-
sis weiter nachzudenken, um die Implementation in der schulischen
Praxis weiterhin zu stirken. Die Beitrage geben Anregungen fiir die
theoretisch-konzeptuelle Rahmung von individueller Férderung und
Selbstlernkompetenzen. Insbesondere werden aber auch konkrete Hin-
weise fiir die Gestaltung von Unterricht gegeben, der die individuel-
len Lernausgangslagen und Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
berticksichtigt, sich um positiv unterstiitzende Beziehungen kiitmmert
und insgesamt den lernenden Menschen in den Mittelpunkt von Schule
und Unterricht stellt.

Um eine passgenaue Forderung fachlicher und tberfachlicher Fa-
higkeiten und Fertigkeiten jedes Einzelnen bzw. jeder Einzelnen zu ge-
wahrleisten - betont Katrin Vogt im ersten Beitrag —, bedarf es einer
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vorherigen Kompetenzfeststellung mittels diagnostischer Verfahren.
Wahrend sich die paddagogische Diagnose im fachlichen Kontext eher
Verfahren zur Ermittlung des Wissens- und Lernstandes bedient, z. B.
Aufgaben, Lerntagebiicher oder Portfolio (Vogt, 2017), so werden bei der
Diagnose tiberfachlicher Kompetenzen bevorzugt sozialwissenschaft-
liche Methoden der Beobachtung und Befragung genutzt. In Abgren-
zung zur Alltagsbeobachtung und in Anlehnung an die psychologische
Diagnostik bemiiht sich die paddagogische Diagnostik hierbei auch um
ein systematisches, standardisiertes Vorgehen und um das Erreichen
diagnostischer Giite. Kompetenzdimensionen werden operationali-
siert und anhand von Indikatoren messbar gemacht. Die Erkenntnis-
se werden im Sinne eines sachorientierten Feedbacks an die lernende
Person zuriickgespiegelt, damit diese zunehmend eigenverantwortlich
die eigene Kompetenzentwicklung, Lernziele und langfristige Meilen-
steine mit Unterstiitzung der Lehrkraft planen kann. Pddagogisches
Diagnostizieren als Grundlage fiir individuelle Férderung setzt somit
einen dialogischen und kooperativen Prozess in Gang, bei dem die Ver-
antwortung nicht allein auf den Schultern der Lehrkraft liegt. In diesem
Kapitel wird abschliefSend eine Checkliste vorgestellt, die hilft, den Dia-
gnoseprozess professionell zu strukturieren.

Christian Fischer nimmt in seinem Beitrag adaptive individuali-
sierte Lernarrangements in den Blick, die der zunehmenden Diversitat
von Kindern und Jugendlichen gerecht werden kénnen. Er thematisiert
zundachst die verschiedenen Dimensionen von Diversitit und betont,
dass diese intersektional fokussiert werden miissen, damit es nicht zu
einer Maskierung von Potenzialen bzw. Kompensierung von Schwierig-
keiten kommt und individuelle Entwicklungsmdglichkeiten ungenutzt
bleiben. Bei der Umsetzung adaptiver Lernarrangements geht es letzt-
lich darum, individuelle Bediirfnisse zu gesellschaftlichen Normen in
Beziehung zu setzen. Dabei erweisen sich die Erméglichung von und
die Befdhigung zu selbstreguliertem Lernen im Rahmen lebenslanger
Lernprozesse als bedeutsam. Die adaptive individualisierte Férderung
im Umgang mit Vielfalt in der Schule kann nur dann realisiert werden,
wenn Lehrpersonen entsprechend qualifiziert werden. Der Autor be-
schreibt abschliefiend in seinem ,Modell adaptiver Lehrkompetenzen
im potenzialorientierten Umgang mit Vielfalt’ die professionellen
Kompetenzen, die angehende Lehrkréfte hierfiir aufbauen miissen.

Brigitte Latzko & Katrin Gottlebe vertreten in ihrem Beitrag die
These: ,Adaptivitdt im Sinne einer Passung von Lehr-/Lernangebot
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und Lernvoraussetzung kann nur dann gelingen, wenn Lehrkrifte auch
in der Lage sind, die Lernvoraussetzungen und Ausgangslagen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler differenziert zu bestimmen. Férderung ohne
differenzierte Ausgangsdiagnostik bleibt beliebig, unsystematisch, zu-
fallig“ Unter Riickgriff auf theoretische Uberlegungen und empirische
Befunde wird zundchst begriindet, warum diagnostische Kompeten-
zen als Kernelement von Diversitykompetenz und individueller Forde-
rung gefasst werden sollten. Die Autorinnen stellen anschliefRend mit
ihrem ,Flinfer-Schritt professionellen Diagnostizierens' ein theoretisch
fundiertes und praxisorientiertes diagnostisches Handwerkzeug fiir
den professionellen Umgang mit Diversitat im Unterricht vor. An dem
konkreten praxisbezogenen Beispiel zur Diagnostik von Lernstrategien
als fachtibergreifende Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
wird schlie8lich fiir Lehrkréfte aller Schularten und Schulstufen ver-
deutlicht, welches padagogische Potenzial in der padagogisch-psycho-
logischen Diagnostik steckt. Nicht zuletzt — so die Autorinnen - wird
durch den Aufbau diagnostischer Kompetenzen bei (angehenden)
Lehrkraften die Entwicklung von Diversitykompetenz und Inklusivitat
angeregt, wodurch ein entscheidender Beitrag fiir Chancengleichheit in
Bildungssystemen geleistet werden kann, der sich unabhéngig von der
sozialen Herkunft des einzelnen Kindes zeigt.

Maria Seyferth-Zapf & Silke Grafe widmen sich der Frage, wie
individuelle Férderung aus handlungs- und entwicklungsorientierter
Perspektive unter Einsatz digitaler Medien in Schule und Unterricht
erfolgen kann. Im Beitrag werden anhand einer exemplarischen Unter-
richtssequenz, die in einer 8. Jahrgangsstufe eines Gymnasiums im Fach
Geografie durchgefiihrt wurde, zentrale Merkmale eines schulartiiber-
greifenden Ansatzes zur Férderung interkultureller Kompetenz unter
Verwendung und Gestaltung digitaler Medien vorgestellt. Die Lernen-
den setzen sich in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit u. a. mit The-
men wie Vorurteilen, Stereotype und Klischees, Flucht und Migration
auseinander, um dann in einem weiteren Schritt in schulformgemisch-
ten Kleingruppen zusammen mit Schiilerinnen und Schiilern einer
Mittelschule Stop-Motion-Videos zum Thema  kulturelle Missver-
stdndnisse und Konflikte zu gestalten. Mit diesem Unterrichtskonzept
werden Formen individueller Férderung durch soziale Lernprozesse er-
ganzt. Die Evaluation zeigte, dass das vorgestellte Unterrichtskonzept
einen positiven Beitrag zur Forderung interkultureller Kompetenzen
leisten kann.
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Mit der computergestiitzten Diagnostik BIRTE 2 (Bielefelder Re-
chentest zum Messen arithmetischer Kompetenzen in der Mitte des
zweiten Schuljahres) stellt Nicolai von Schroeders ein Instrument fiir
die Lernstandsdiagnostik als Voraussetzung fiir die individuelle For-
derung rechenschwacher Kinder im zweiten Schuljahr vor. Im Beitrag
wird zundchst auf typische Fehlstrategien und Fehlertypen beim Rech-
nen im zweiten Schuljahr eingegangen und danach wird das Diagno-
seinstrument vorgestellt. Abschliefend werden Fordergrundsitze er-
lautert und Wege aufgezeigt, wie die diagnostischen Informationen zur
individuellen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler genutzt werden
kénnen.

Wie die Binnendifferenzierung im Fach Deutsch am Gymnasium
gelingen kann, wird im Beitrag von Birgit Neuhold beschrieben. Zu-
ndchst wird auf Grundlagen und Ziele individueller Férderung einge-
gangen. Es werden Dimensionen von Heterogenitdt und binnendiffe-
renzierende Prozesse in der didaktisch-methodischen Praxis vorgestellt,
und schliellich wird eine konkrete methodische Umsetzung in der Un-
terrichtspraxis anhand der KUL-Methode (Kreativgruppe, Ubegruppe,
Lerngruppe) prasentiert. Diese binnendifferenzierende Methode ldsst
zahlreiche Varianten zu und kann an Knotenpunkten bzw. Schliissel-
stellen, an denen es um den Erwerb von wichtigen Fachkompetenzen
geht, eingesetzt werden. Sie kann beispielsweise auch im Fremdspra-
chenunterricht oder in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fa-
chern angewandt werden.

Eva-Maria Beckstein stellt Aufgabenformate zur Eroberung neuer
Rechenrdaume in der Grundschule vor. Die Schiilerinnen und Schiiler
beschreiten den ,Lernpfad fiir das erste Rechnen im neuen Zahlenraum*
je individuell. Durch die verschiedenen Aufgabenstellungen, wie sie sich
in ,Zahlenwerkstatt®, ,Runde Freunde®, ,Doppeldecker oder ,Zahlen-
diat“ finden, sowie durch den offenen Materialeinsatz und die Visuali-
sierung im Lernpfad, kann der Spagat zwischen individuellem Férdern
und einem gemeinsamen Lernen im sozialen Austausch gelingen. Als
besonders bedeutsam hebt die Autorin die Rolle der Lernbegleitung bei
natiirlicher Differenzierung hervor. Damit die im Beitrag angefithrten
Aufgabenstellungen also ihr volles Potenzial entfalten kénnen, miissen
die Losungswege bzw. die Erklarungen der Schiilerinnen und Schiiler
explizit verbalisiert und reflektiert werden. Dies geschieht entweder im
Austausch mit der Lehrkraft oder mit anderen Lernenden. Unterstiitzt
wird damit der Aufbau mentaler Modelle zum neuen Zahlenraum.
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Individuelle Forderung bedeutet auch, den Lernenden gezielt Riick-
meldung tiber ihre Lernentwicklung zu geben. Wie Feedbackprozesse
gestaltet werden konnen, die Schiilerinnen und Schiiler fachlich und
motivational unterstiitzen, wird im Beitrag von Miriam Hess & Anja
Deistler erldutert. Vorgestellt wird das Projekt ProFee (Professionell
Feedback geben - Lernen mit Videos), eine quasi-experimentelle Inter-
ventionsstudie, die an der Friedrich-Alexander-Universitdt Erlangen-
Nirnberg durchgefithrt wurde. Mit einem eigens dafiir entwickelten
Instrument kann eingeschdtzt werden, inwieweit Studierende Kompe-
tenzen zur professionellen Wahrnehmung von Feedback-Situationen
im Rahmen einer universitiren Lehrveranstaltung erworben haben.
Der Fokus des Beitrags liegt auf der anschaulichen Beschreibung dieses
videobasierten Instruments.

Ein zentraler Aspekt der individuellen Férderung ist es, Lernende in
ihren Selbstlernkompetenzen zu unterstiitzen. Die einzelnen Facetten
dieser Lernkompetenzen werden im Beitrag von Klaudia Kramer auf-
gefdchert. Es erfolgt eine Zusammenschau der wissenschaftlichen Hin-
tergriinde zu selbstreguliertem Lernen, Lernstrategien und Lernkom-
petenzen, die schliefflich im WiPra-Lernkompetenzenmodell (WiPra:
Wissenschaft und Praxis) miindet. Vorgestellt wird das universitare
Lehrprojekt mit Praxiskooperation WiPra-Lernkompetenzen. In Zu-
sammenarbeit mit Gymnasien und einer Berufsoberschule (BOS) wur-
de ein Diagnoseinstrument entwickelt, anhand dessen die Lernkompe-
tenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen der Seminarphase
(an der BOS) bzw. der wissenschaftspropadeutischen Seminare (am
Gymnasium) eingeschitzt werden konnen. Lehramtsstudierende er-
werben kompetenzorientiert die Fihigkeit, eine planvolle, verstandnis-
orientierte und selbstmotivierte Bearbeitung der (W-)Seminararbeit
bei Schiilerinnen und Schiilern zu fordern, zu begleiten und zu dia-
gnostizieren und arbeiten dazu mit Lernendengruppen an den Schulen
zusammen.

Im Beitrag von Klaudia Kramer & Sandra Gabler wird ein wei-
teres Lehrprojekt mit fester schulischer Kooperation beschrieben:
WiPra-Medienkompetenz. Gut konzipierte digitale Medienangebote
bieten reichhaltige Chancen fiir individuelle Férderung. Die Autorin-
nen erldutern grundlegende Voraussetzungen fiir eine kompetente
Mediennutzung von Schiilerinnen und Schiilern und biindeln die wis-
senschaftlichen Erkenntnisse im WiPra-Medienkompetenzmodell. Im
Lehrprojekt WiPra-Medienkompetenz erwerben Lehramtsstudierende
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zunachst Wissen tiber die psychologisch fundierten Aspekte der Me-
dienkompetenz, um ihre Entwicklung in Kleingruppenarbeit mit Schii-
lerinnen und Schiilern der 8. Klasse eines Gymnasiums anzuregen. Der
Fokus liegt dabei auf motivationalen und sozialen Themenbereichen
wie Selbstmotivierung, Mythos Multitasking oder Cybermobbing. Wei-
terhin werden kognitive und metakognitive Voraussetzungen fiir eine
planvolle, ziel- und ergebnisorientierte Informationsverarbeitung be-
schrieben.

Wie Madchen in den MINT-Fichern individuell geférdert und
unterstiitzt werden kénnen, beschreibt Marold Reutlinger in seinem
Beitrag. Zundchst wird die zahlenbezogene Entwicklung von Madchen
im MINT-Bereich vorgestellt und auf Erklarungsansétze fiir den eher
geringen Anteil von Madchen in diesen Facher eingegangen. Der Autor
erlautert Mentoring als individualisiertes Forderinstrument, beschreibt
beispielhaft einige Mentoringprogramme, und skizziert im Rahmen
dessen auch CyberMentor, ein grofdes und erfolgreiche Online-Mento-
ringprogramm fiir Mddchen in MINT von der 5. bis zur 12. Klasse.

Die praxiserfahrene kritische Perspektive auf individuelle Forde-
rung vertritt Volkmar Weinhold in seinem Beitrag, mit dem er den
Blick weiten mochte: , Individuelle Férderung ist - padagogisch ganz-
heitlich gesehen - weit mehr als diagnosebasiertes individualisiertes
Lernen.“ Anhand von Beispielen aus der Praxis wird diese ganzheitli-
che Sicht erldutert. Der Autor betont: ,,Schule muss neu gedacht wer-
den, Spielrdume miissen genutzt, die Haltung der Lehrenden und die
der Lernenden entwickelt und Individualitat geférdert werden. [...] Es
geht um ,individuelles Fordern® und die ,Férderung der Individualitat*
im Rahmen der Bildungsaufgabe von Schule. Wichtig ist dem Autor:
»Schule darf nicht dem ,Megatrend Individualisierung’ erliegen. Sie
realisiert individuelle Férderung vielmehr im sozialen Kontext und der
sozialen Verantwortung der Gemeinschaft.

Individuelles Fordern liegt nicht alleine in der Verantwortung der
Lehrkraft. Die Aufgabe ist - um mit den Worten von Volkmar Weinhold
zu sprechen - ,der Spirit der Schule, die in ihrem Selbstverstandnis,
ihrer Organisation und Gestaltung und in der Vielfalt an Professionen
diese Aufgabe umsetzt. Gefordert ist dafiir das interdisziplindre Team
an der Schule®

Die Vorbereitung auf diese gemeinsame Arbeit findet bereits im
Studium statt. Wissen bereitstellen und Lernumgebungen gestalten,
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die den Aufbau von dafiir nétigen Kompetenzen erméoglichen, muss ein
zentraler Schwerpunkt der Lehre an den Hochschulen sein.
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Einfithrung in die padagogische
Diagnostik am Beispiel der Messung
iiberfachlicher Kompetenzen

Katrin Vogt

1  Was ist padagogische Diagnostik?

Die Kultusministerkonferenz stellt in einem Beschluss aus dem Jahr
2000 fest: ,Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lernen, ihre
Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkennt-
nissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und
Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Eva-
luation. Sie vermitteln grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten in
Methoden, die es dem Einzelnen ermdglichen, selbstandig den Prozess
des lebenslangen Lernens zu meistern. [...] Lehrerinnen und Lehrer
tben ihre Beurteilungsaufgabe im Unterricht und bei der Vergabe von
Berechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege kompetent, gerecht
und verantwortungsbewusst aus“ (KMK 2000).

Lebenslanges Lernen umfasst die individuelle Kompetenz, sich
eigenstandig neue Sachgebiete zu erschliefSen und in vorhandenes
Vorwissen einzubetten sowie erworbenes Wissen und vorhandene Fa-
higkeiten und Fertigkeiten auf neue Kontexte und Anforderungen zu
ibertragen und nutzbar zu machen. Dies und der Erfolg im beruflichen
Alltag bedingen neben fachlicher Qualifikation auch ein Héchstmaf an
iiberfachlichen Kompetenzen wie Selbst- und Sozialkompetenzen (z. B.
systematische Handlungsplanung und Selbstmanagement oder Kritik-
und Kommunikationsfahigkeit) sowie methodische Fertigkeiten und
Fahigkeiten (z. B. selbststandiges Beschaffen und strukturiertes Weiter-
geben von Informationen). Diese zu férdern, ist neben der Vermittlung
von fachlichem Wissen und Koénnen Ziel des schulischen Unterrichts
im jeweiligen Fach (Vogt, 20m).

Um eine passgenaue Forderung fachlicher und tberfachlicher Fa-
higkeiten und Fertigkeiten jedes einzelnen zu gewdhrleisten, bedarf
es einer vorherigen Kompetenzfeststellung mittels diagnostischer Ver-
fahren. Padagogische Diagnostik umfasst ,alle diagnostischen Tatig-
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keiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe
Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planmafSiger Lehr- und
Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse
festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur Pa-
dagogischen Diagnostik gehoren ferner die diagnostischen Tatigkeiten,
die die Zuweisung zu Lerngruppen oder zu individuellen Férderungs-
programmen ermoglichen sowie die mehr gesellschaftlich verankerten
Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Einteilung
von Qualifikationen zum Ziel haben® (Ingenkamp & Lissmann, 2008;
siehe auch Vogt, 2011, S. 13).

Wahrend sich die pddagogische Diagnose im fachlichen Kontext
eher Verfahren zur Ermittlung des Wissens- und Lernstandes bedient,
z. B. Aufgaben, Lerntagebiicher oder Portfolio (Vogt, 2017), so bedient
sich die Diagnose tiberfachlicher Kompetenzen bevorzugt der sozial-
wissenschaftlichen Methoden Beobachtung und Befragung. In Abgren-
zung zur Alltagsbeobachtung und in Anlehnung an die psychologische
Diagnostik bemdiiht sich die pddagogische Diagnostik hierbei ebenso
um ein systematisches, standardisiertes Vorgehen und die Einhaltung
etablierter Giitekriterien.

2 Der diagnostische Prozess

Piadagogisches Diagnostizieren schliefdt an die methodischen Regeln
psychologischer Diagnose an. Beginnend bei der Zieldefinition fiihrt
sie tiber Festlegung von Indikatoren bis hin zur eigentlichen Durch-
fiihrung der Diagnose und Ergebnisinterpretation. Somit erfolgt jede
Piadagogische Diagnose systematisch und methodisch kontrolliert.
Nachfolgend werden die einzelnen Schritte beschrieben.

2.1 Ziele definieren

Oberste Pramisse einer jeden (padagogischen) Diagnose sollte sein,
dass keine Daten erhoben werden, die nicht einem (padagogischen)
Zweck dienlich sind. So konnen die Ziele im padagogischen Kontext
entweder im Rahmen der Selektionsdiagnostik liegen und Schiilerin-
nen und Schiilern beispielsweise durch Notengebung Zugang zu wei-
teren schulischen Mafinahmen ermdglichen. Oder die Ziele liegen im
Rahmen der Forderdiagnose in der Feststellung eines individuellen
Lernstandes, der Begleitung des Lernprozesses und der Planung wei-
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terer Fordermafdnahmen. Je nach Ziel der padagogischen Diagnostik
missen dabei unterschiedliche Bezugsnormen zur Beurteilung des
Kompetenzstandes der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen wer-
den (Basel & Riitzel, 2005).

Die Selektionsdiagnostik dient der Uberpriifung der Zugangsvo-
raussetzungen zu einer bestimmten Mafinahme und der Planung des
weiteren Bildungswegs und bedient sich daher einer Standardbezugs-
norm (auch sachliche oder kriteriumsorientierte Bezugsnorm). Sie
dient der Feststellung einer Schiilerleistung im Vergleich zu einem ab-
solut gesetzten Leistungsniveau.

Die Forder- bzw. Prozessdiagnostik bezieht sich dagegen entweder
auf individuelle Bezugsnormen und macht so deutlich, inwieweit sich
das Individuum im Vergleich zu seiner eigenen Leistung zu einem frii-
heren Zeitpunkt weiterentwickelt hat und welche Auswahl individuel-
ler Férdermafinahmen im Folgenden zu treffen sind. Oder sie richtet
sich nach sozialen Bezugsnormen und erklart folglich, inwieweit der
individuelle Lernstand einer Schiilerin oder eines Schiilers dem der Ge-
samtklasse entspricht, was unmittelbaren Einfluss auf Fragen der dif-
ferenzierten Unterrichtsgestaltung nach sich zieht, indem Lernstarke
und Lernschwache in der Schiilergruppe identifiziert werden.

Egal welchem Ziel die Diagnose folgt und welche Bezugsnorm an-
zulegen ist, vor der Indikatorenbestimmung sollten auch die folgenden
Fragen beantwortet werden: Wann und wie oft wird diagnostiziert, um
die Fragestellung zu beantworten? Unter welchen Rahmenbedingun-
gen findet die Diagnostik statt (Zeit, personelle Ausstattung etc.)? Wel-
che und wie viele Informationen sind erforderlich? Kann die Lehrkraft
selbst diese Informationen beschaffen, oder benétigt sie externe Infor-
mationsquellen (z. B. Eltern oder Schulberatung)?

2.2 Operationalisierung

Nach Weinert sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen“ (2001, S. 27f.). Diese Definition zeigt, dass
eine Kompetenz zahlreiche Facetten beinhaltet, die erfolgreiches Han-
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deln erméglichen. Jedoch konnen viele dieser Teilaspekte nicht direkt
diagnostiziert oder beobachtet werden.

Es gilt daher, diese Kompetenzdimensionen zu operationalisie-
ren, also messbar zu machen. Denn nicht die Kompetenz selbst wird
gemessen (latentes Merkmal), sondern lediglich das hierbei gezeigte
Verhalten (manifestes Merkmal), durch das auf die Kompetenz riickge-
schlossen werden kann. Daher muss zunachst beantwortet werden, zu
welchen Handlungen eine Kompetenz fiihren sollte. Danach erfolgt die
Festlegung von Indikatoren, an denen sich das fokussierte Verhalten
zeigen soll. Dieses Verhalten wird anschlief3end gemessen.

Dies soll am Beispiel der tiberfachlichen Methodenkompetenz ,In-
formationsprasentation“ verdeutlicht werden. Im Rahmen eines Vor-
trags konnte sie beispielsweise in Verhaltensweisen wie adressaten-
gerechter Wortwahl, klarer Sprache, angemessener Visualisierung der
Information und Eingehen auf Riickfragen beobachtet und somit tiber-
priift oder gemessen werden.

Jedoch beinhaltet eine Kompetenz auch Aspekte wie die der Moti-
vation, der Problemlosefdhigkeit und der eigenverantwortlichen Hand-
lungsplanung. Diese internalen Prozesse konnen nicht beobachtet
werden, sondern bediirfen der Selbstauskunft des Handelnden. Bei-
spielsweise kann eine Person eine Aufgabe extrinsisch motiviert ver-
folgen, weil sie dazu aufgefordert wurde, oder ihr aus eigenem Interesse
intrinsisch motiviert nachgehen. Aus welchem Grund eine Person han-
delt, kann nur erfragt werden. Dem Verhalten wahrend der Handlung
selbst ist dies nicht anzusehen, genauso wenig dem erzielten Hand-
lungsergebnis.

2.3 Methoden und Instrumente auswahlen

Padagogische Diagnostik erfolgt in den Schulalltag eingebettet und ist
Aufgabe der Lehrkraft. Daher sind Verfahren zu wahlen, die sich im
Schul- und Unterrichtsgeschehen einsetzen lassen. Im Rahmen der
Uberpriifung iiberfachlicher Kompetenzen kommt hier bevorzugt die
Schiilerbeobachtung zum Einsatz. Neben der Einhaltung der klassi-
schen Giitekriterien (Objektivitat, Reliabilitat, Validitat), welche der
Standardisierung dienen, kommt der Okonomie und der Niitzlichkeit
des Verfahrens, also ressourcenschonendem Einsatz bei hochstmdgli-
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chem Diagnosewert, im padagogischen Kontext ein ebenso hoher Stel-
lenwert zu.

Da es sich bei der Schiilerbeobachtung um eine teilnehmende Be-
obachtung handelt (die Lehrperson ist Teil der Beobachtungssituation,
in der sie zeitgleich handelt) und sie parallel zur Unterrichtsdurchfiih-
rung Aufmerksamkeit und Zeit bei der Lehrkraft in Anspruch nimmt,
sollte sie sich aufgrund der beschrankten Informationsverarbeitungs-
kapazitdat auf ein realisierbares Maf} an Zielindikatoren beschranken.

Es ist daher ratsam, nur wenige Schiilerinnen und Schiiler zu einem
definierten Zeitpunkt zu beobachten. Zusétzlich sollte auch nicht das
umfassende Verhalten, sondern es sollten nur Verhaltensausschnitte
im Fokus stehen, fiir welche klare Indikatoren operationalisiert und in
einem Beobachtungsbogen dokumentiert wurden. Es ist von Vorteil,
nur eine einstellige Zahl von Indikatoren standardisiert zu beobachten,
als einer Fiille von Verhaltensweisen in unsystematischer Art nachge-
hen zu wollen. Dieses Vorgehen hat Auswirkungen auf die Validitat
der Beobachtung. Sie bestimmt, inwieweit es gelingt, tatsdchlich das zu
beobachten, was auch beobachtet werden sollte, und stellt sicher, dass
bei wiederholter Beobachtung derselben Person oder der Beobachtung
unterschiedlicher Schiilerinnen und Schiiler immer dasselbe Verhalten
beobachtet wird.

Ein weiteres Gutekriterium ist die Reliabilitat, also der Umstand,
wie genau es gelingt, das zu beobachten, was beobachtet werden soll.
Grundsatzlich besteht die Moglichkeit, ein Beobachtungsprotokoll
frei zu fithren. Ein standardisiertes Protokoll ist dennoch vorzuzie-
hen, da es die Genauigkeit der Beobachtung beeinflusst. Dabei kann
einerseits eine einfache Ja/Nein-Skala eingesetzt werden, mit welcher
Riickschliisse gezogen werden konnen, ob spezifische Verhaltenswei-
sen gezeigt wurden oder nicht. Andererseits kann auf detailliertere
Haufigkeits- bzw. Intensitdtsskalen zuriickgegriffen werden, die eine
starker abgestufte Einschiatzung ermdoglichen. Sozialwissenschaftliche
Lehrbiicher (beispielsweise Bortz & Doring, 2006) informieren tiber die
Verwendung mehrstufiger Skalen mit mittlerer Abstufung (sehr hiufig
- hiufig - gelegentlich - selten - nie) oder ohne mittlere Abstufung
(sehr selten - selten - hdufig - sehr haufig). Zahlreiche Beispiele zu
konkreten Beobachtungsinstrumenten finden sich auch in ,Pidago-
gisch Diagnostizieren im Schulalltag” (ISB, 2009).
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Sofern internale Denk- und Motivationsprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler diagnostiziert werden sollen, ist der Selbsteinschatzungs-
bogen oder das laute Denken wéahrend einer Handlung die Methode
der Wahl. Bei der Erstellung eines Selbsteinschiatzungsbogens gelten
dieselben Erstellungsschritte, wie oben beschrieben.

2.4 Diagnose durchfiihren

Um dem Giitekriterium der Objektivitat Rechnung zu tragen, ist
besonders wahrend der Durchfithrung der Diagnose selbst dafiir zu
sorgen, dass das Beobachtete von der beobachtenden Person und der
Situation unabhéngig ist. Neben situativen Storfaktoren (z. B. Larm)
oder Storfaktoren seitens der Beobachterin bzw. des Beobachters (z. B.
Kopfschmerzen oder private Sorge) kann die Diagnose bzw. die Beob-
achtung selbst fehlerbehaftet sein, indem die Auswahl der Indikato-
ren unzureichend war, das Schiilerverhalten sich nicht mit den zuvor
festgelegten Indikatoren deckt oder bei der Beobachtung selbst Fehler
auftreten. Typische Beobachtungsfehler (Bithner, 2004) konnen ausge-
schlossen werden, sofern man sich ihrer gewahr ist. Exemplarisch sei
auf drei dieser Fehler hingewiesen:

Milde-Effekt bzw. Harte-Effekt: Die bzw. der Beobachtete wird sys-
tematisch nur positiv oder nur negativ eingeschitzt. Dies kann auf-
grund eines vorher gezeigten Verhaltens geschehen, das die Beobach-
terin bzw. der Beobachter entweder positiv oder negativ empfand und
welches nun den gesamten weiteren Beobachtungsprozess beeinflusst
(Primacy-Effekt). Oder es tritt eine tibermaflige Milde bzw. Harte auf,
weil die zu beobachtende Person Verhaltensweisen zeigt bzw. nicht
zeigt, die die bzw. der Beobachtende bei sich selbst als sehr positiv oder
negativ wahrnimmt (Rater-Ratee-Interaktion).

Zentrale Tendenz: Die Beobachterin bzw. der Beobachter kann sich
nicht entscheiden, beobachtetes Verhalten positiv oder negativ zu be-
werten und beurteilt daher jede Beobachtung als durchschnittlich.

Hawthorne-Effekt: Es ist immer damit zu rechnen, dass Schiilerin-
nen und Schiiler in einer Beobachtungssituation allein aufgrund der
Tatsache, dass sie wissen, dass sie beobachtet werden, ein abweichen-
des Verhalten zeigen und sich bei der Aufgabenlésung starker bemithen
bzw. im Unterricht das Verhalten zeigen, von dem sie erwarten, dass es
die Lehrkraft sehen will (Faking oder soziale Erwiinschtheit).
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2.5 Ergebnisse beurteilen und interpretieren

Nach der Diagnose bzw. der Beobachtung oder Befragung muss von
den vorhandenen Ergebnissen auf das latente Merkmal bzw. die fokus-
sierte Kompetenz zuriickgeschlossen werden. Hierzu legt die Lehrkraft
schon vor der Durchfithrung der Diagnose Auswertungsroutinen fest.
Bei Verwendung von Intensitdts- oder Haufigkeitsskalen zur Beurtei-
lung gezeigter Verhaltensweisen wird beispielsweise schon vorher ent-
schieden, ob Summen- oder Mittelwerte gebildet werden sollen und ab
welchem Wert ein Verhalten als tiber- oder unterdurchschnittlich gilt
und daher gefordert werden sollte. Dies dient auch der Absicherung,
dass tatsachlich nur hinsichtlich der Aspekte diagnostiziert wird, die
spater auch gefordert werden sollen.

Weiterhin muss die Frage beantwortet werden, ob es sich bei dem
gemessenen Verhalten und der daraus gefolgerten Fahigkeit um eine
generelle Disposition im Sinne einer iiberdauernden Eigenschaft auf-
seiten der Schiilerin bzw. des Schiilers handelt oder ob das Ergebnis nur
von der speziellen Situation abhangig war, in der diagnostiziert oder das
Verhalten beobachtet wurde. Hierbei ist wiederum zu trennen, ob das
gesamte Spektrum dieser und dhnlicher Situationen betroffen ist oder
ob die Leistung bzw. das Verhalten einmalig war. Erst auf dieser Basis
sollten Entscheidungen tiber die weitere Férderung getroffen werden.

Wer fachliche wie tiberfachliche Kompetenzen fordern und Unter-
richt individualisieren mochte, muss Lernende fiir ihre Eigenverant-
wortung fiir das Lernen sensibilisieren. Das bedeutet, dass das Dia-
gnoseergebnis an die Lernenden zuriickgespiegelt und um deren eigene
Selbsteinschitzung erganzt werden muss. So konnen - auch mithilfe
von Erziehungsberechtigten oder Kolleginnen und Kollegen - nichste
Schritte, Lernziele und langfristige Meilensteine geplant werden. Pdda-
gogisches Diagnostizieren setzt somit einen dialogischen und koopera-
tiven Prozess in Gang, bei dem die Verantwortung nicht allein auf den
Schultern der Lehrkraft liegt.
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3 Fazit

Die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern sollte nicht
ohne vorherige padagogische Diagnose erfolgen. Im Umkehrschluss
sollte aber auch nur diagnostiziert werden, was im Anschluss zu einer
Forderung fiihrt. Vorratsdatenspeicherungen sind zu vermeiden und in
Anbetracht personeller und zeitlicher Ressourcen unékonomisch. Ta-
belle 1 gibt in Form einer Checkliste einen Kurziiberblick, worauf beim
padagogischen Diagnostizieren zu achten ist.

Tabelle 1: Paddagogisch diagnostizieren: Checkliste fiir den Einstieg

Was soll diagnostiziert
werden?

¢ individueller Lernstand, individuelle Starken

und Schwichen (bei allen oder nur bei einzel-
nen Schiilern/innen, z. B. vorriickungsgefahr-
dete)

fachliche/iiberfachliche Kompetenzen

Lern- und Arbeitsweise

Lernwege, Denkweisen und Vorstellungen der
Schiiler/innen (z. B. bei der Aufgabenbearbei-
tung)

Motivation

Kompetenzentwicklung

Wann und wie oft wird
diagnostiziert?

in jeder Unterrichtsstunde
punktuell mehrmals im Jahr

in bestimmten Kontexten bzw. Situationen
(z. B. in Gruppenphasen) oder an Schliissel-
stellen des Fachunterrichts

Unter welchen Rahmen-
bedingungen findet
Diagnostik statt?

zeitliche Ressourcen zur Erhebung, zur Aus-
wertung und zur weiteren Bearbeitung
personelle Ressourcen zur Datengewinnung
(Einbeziehung weiterer ,,Beobachter/innen":
Schiiler/innen selbst, Eltern, Kollegen/innen)
vorhandene diagnostische Kompetenzen und
Erfahrungen der Lehrkraft und an der Schule
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Welche Hilfsmittel oder
Verfahren sind
vorhanden?

Beobachtungsbégen
standardisierte Verfahren und Tests
Selbsteinschatzungen

lautes Denken

Portfolio und Lernstandsgesprache

Welche Bezugsnormen
werden angewendet?

individuelle Bezugsnorm: Feststellung von
Lernfortschritten, Lernschwankungen der
einzelnen Schiilerin bzw. des einzelnen Schii-
lers

soziale Bezugsnorm: Vergleich zwischen ein-
zelnen Schiilern und Schiilergruppen
sachliche Bezugsnorm: Vergleich mit Stan-
dards, Lernzielen etc.

Wie sollen Daten
verantwortungsvoll
genutzt werden?

keine Diagnose ohne anschlielende Forderung
Biindelung der Informationen bei der Klas-
senlehrerin bzw. beim Klassenlehrer
transparente Information der Kollegen/innen,
der Eltern und Schiiler/innen (hier: Vergleich
der Daten mit der eigenen Einschatzung)
kollegial abgestimmte Vorgehensweisen (z. B.
Informationsweitergabe bei Klassenwechsel)
sensibler Umgang mit Daten in der Beratung,
insbesondere Beriicksichtigung der Ver-
schwiegenheitspflicht bei sensiblen Themen
Auswabhl praktikabler Dokumentationsformen

(Verfiigbarkeit, Aufbewahrung etc.)

Literatur

Basel, Sven & Riitzel, Josef (2005). Die padagogische Diagnostik in der Be-
rufsausbildung. Berufsbildung, 94/95, 33—38.
Bortz, Jiirgen & Déring, Nicola (2006). Forschungsmethoden und Evalua-

tion. Berlin: Springer.

Bithner, Markus (2004). Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruk-
tion. Miinchen: Pearson Studium.

Ingenkamp, Karl-Heinz & Lissmann, Urban (2008). Lehrbuch der Padago-
gischen Diagnostik. Weinheim: Beltz.

17



Einfiihrung in die pddagogische Diagnostik

ISB (2009). Pddagogisch Diagnostizieren im Schulalltag. Troisdorf: Bil-
dungsverlag EINS.

KMK (2000). Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute - Fachleute
fir das Lernen. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
5.10.2000. Verfiigbar unter https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_10_o5-Bremer-Erkl-
Lehrerbildung.pdf [24.02.2021].

Vogt, Katrin (20m1). Pddagogische Diagnostik — Potentiale entdecken und
fordern. In Irmhild Kettschau & Kathrin Gemballa (Hrsg.), bwp@
Spezial 5 - Hochschultage Berufliche Bildung 20u, Fachtagung 1,
1-9. Verfiigbar unter: https://www.bwpat.de/content/htzon/ftu/vogt/
index.html [24.02.2021].

Vogt, Katrin (2017). Zentrale Tests und Arbeiten zur Diagnose nutzen?
Uber Méglichkeiten und Grenzen der Verwendung externer Priiffor-
mate. Pddagogik, 2, 29-31.

Weinert, Franz (2001). Leistungsmessung in Schulen. Weinheim/Basel:
Beltz.

18


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_10_05-Bremer-Erkl-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_10_05-Bremer-Erkl-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_10_05-Bremer-Erkl-Lehrerbildung.pdf
https://www.bwpat.de/content/ht2011/ft11/vogt/index.html
https://www.bwpat.de/content/ht2011/ft11/vogt/index.html

Diversitat und Individuelle Forderung'
Adaptive Lernarrangements im
potenzialorientierten Umgang mit der
Vielfalt

Christian Fischer

1 Einfithrung

Die Gestaltung schulischer Lernprozesse vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen Lernausgangslagen und Lernbediirfnisse von Schii-
lerinnen und Schiilern ist ein zentrales Anliegen der individuellen For-
derung. In diesem Kontext werden zunehmend adaptive Lernarran-
gements in den Blick genommen, um im schulischen Unterricht der
zunehmenden Diversitdt von Kindern und Jugendlichen gerecht wer-
den zu koénnen. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach
den Moglichkeiten und Grenzen von adaptiven individualisierten For-
derformaten im schulischen Kontext, sowohl bezogen auf deren Wirk-
samkeit als auch im Hinblick auf deren Realisierbarkeit. Hierbei ist zu-
ndchst zu beachten, dass individuelle Férderung dartiber entscheidet,
ob sich Menschen nach ihren Fihigkeiten und Interessen entwickeln
konnen. ,Individuelle Forderung ist gleichermaf$en Voraussetzung fiir
das Vermeiden und den rechtzeitigen Abbau von Benachteiligungen
wie fiir das Finden und Fordern von Begabungen“ (Arbeitsstab Forum
Bildung, 2001, S. 7f.). Die Relevanz dieses breiten Verstindnisses von
individueller Férderung wird nicht zuletzt durch die Befunde der inter-
nationalen Schulvergleichsstudien bestatigt, wobei es heifSt (Rieser,
Stahns, Walzebug & Wendt, 2016, S. 220): ,In der Debatte um indivi-
duelle Férderung und Differenzierung in Deutschland wird fast aus-
schlieflich die Unterstiitzung leistungsschwacher Schiilerinnen und

1 Dieser Beitrag stellt eine angepasste und erweiterte Fassung der folgenden Pu-
blikation dar: Fischer, Christian (2019): Lernen vom Schiiler aus gestalten? Mog-
lichkeiten und Grenzen adaptiver Lernarrangements In Christian Fischer und
Paul Platzbecker (Hrsg.): Gibt es den normalen Schiiler (noch)? In Schule und
Unterricht mit Diversitdt umgehen (S. 51-64). Miinster: Waxmann.
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Schiiler fokussiert — zentrales Ziel ist, die klasseninterne Varianz der
Leistungen zu verringern (z. B. Hertel, 2014). Das kann zur Folge haben,
dass leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler nicht ihren Fahigkeiten
entsprechend gefordert werden und ihre Potenziale nicht optimal ent-
falten konnen. Darauf weisen die Konsortien von IGLU und TIMSS seit
einigen Jahren hin“ (u.a. Wendt, Willems, Tarelli, Euen & Bos, 2013).

Mit Blick auf die Gestaltung adaptiver Lernarrangements gilt es, die
leistungsbezogenen Entwicklungspotenziale aller Schiilerinnen und
Schiiler frithzeitig zu erkennen und individuell zu férdern und auch
Menschen aus benachteiligten Lagen oder mit Beeintrachtigungen
gezielt zu beriicksichtigen. Neben der interpersonalen Heterogeni-
tat ist es von Bedeutung, auch die intrapersonale Diversitit bei einer
Kopplung von Starken und Schwierigkeiten etwa bei begabten Kindern
mit Lernbeeintrachtigungen oder talentierten Jugendlichen aus sozial
benachteiligten Lagen zu beachten. Vor diesem Hintergrund hat die
adaptive individuelle Férderung mit dem Anspruch, die Lernangebote
der Schule an die individuellen Lernbediirfnisse des Kindes anzupassen,
auch im Kontext inklusiver Bildung eine zentrale Relevanz erhalten. So
ist die individuelle Forderung fiir einen proaktiven Umgang mit Hete-
rogenitat als mittlerweile anerkanntes Qualitditsmerkmal eines guten
Unterrichts (Helmke, 2014) nicht nur in den Schulgesetzen, sondern
auch in den Lehrerausbildungsgesetzen der meisten deutschen Bun-
deslander fest verankert (Fischer, 2014). Hintergrund ist die Erkennt-
nis, dass die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
entsprechende Kompetenzen von Lehrpersonen voraussetzt. In diesem
Beitrag werden daher erst allgemeine Grundlagen adaptiver Lernarran-
gements fokussiert auf die diagnosebasierte individuelle Férderung be-
schrieben (vgl. Kap. 2). Zudem wird die Wirksamkeit schulstruktureller
adaptiver Lernarrangements betrachtet (vgl. Kap. 3) sowie Konzepte
instruktionsorientierter adaptiver Lernarrangements (vgl. Kap. 4) vor-
gestellt. Schliefdlich werden spezielle Formate adaptiver Lehrerbildung
skizziert, da die Diversity-Kompetenz von Lehrenden zentral ist fiir die
individuelle Férderung von Lernenden (vgl. Kap. 5).
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2 Allgemeine Grundlagen adaptiver
Lernarrangements

In Bezug auf die gelingende Gestaltung schiilerbezogener Lernprozesse
gilt es zundchst, die unterschiedlichen Zielgruppen der individuellen
Forderung und die daraus resultierenden Anforderungen an adaptive
Lernarrangements naher in den Blick zu nehmen. In diesem Kontext
sind die verschiedenen Dimensionen von Diversitat (z. B. spezielle Be-
eintrachtigungen, besondere Begabungen, soziale Benachteiligungen,
Migrationshintergrund, Gender) bedeutsam (Fischer, 2014), woraus
entsprechende Herausforderungen bzw. Ressourcen fiir individuelle
bzw. wechselseitige Lernprozesse resultieren kdnnen (Sliwka, 2014).
Bezogen auf die jeweiligen Gelingensbedingungen ist auch das jewei-
lige Begriffsverstandnis im Hinblick auf die einzelnen Heterogenitats-
facetten relevant. So bezeichnen Begabungen das leistungsbezogene
Entwicklungspotenzial eines Menschen als individuelle Konstellation
aus Fdhigkeiten und Personlichkeit (LemaS, 2018). Beeintrachtigun-
gen der Aktivitit und Teilhabe sind hingegen Schwierigkeiten bei der
Durchfiihrung einer Aktivitat sowie Probleme beim Einbezogensein in
eine Lebenssituation (ICF, 2005). Demgegentiber betreffen Bildungs-
benachteiligungen unterschiedliche Risikolagen, in denen Menschen
aufwachsen konnen (Bildungsbericht, 2010).

Zusatzliche Anforderungen ergeben sich daraus, dass die verschie-
denen Diversitatsfacetten nicht eindimensional betrachtet werden kon-
nen, sondern intersektional fokussiert werden miissen, wie Walgenbach
(2012, S. 81) betont: ,Soziale Kategorien wie Gender, Ethnizitdt, Nation
oder Klasse konnen nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden,
sondern miissen in ihren Verwobenheiten' oder ,Uberkreuzungen’ (in-
tersections) analysiert werden. Additive Perspektiven sollen tiberwun-
den werden, indem der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken
von sozialen Ungleichheiten gelegt wird.“ Diese Analyse von Wechsel-
wirkungen ist nicht nur bei sozialen Ungleichheiten, sondern etwa
auch bei mehrfach auflergewohnlichen Personen mit einer Kopplung
von Begabungen und Beeintrachtigungen bzw. Benachteiligungen er-
forderlich. Letztere fiihrt haufig zu einer Maskierung von Potenzialen
bzw. Kompensierung von Schwierigkeiten, womit Herausforderungen
fiir die individuelle Forderung verbunden sind. Dies gilt auch fiir die
padagogische Haltung von Lehrpersonen, da Pauschalisierungen bzw.
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Stereotypisierungen dazu fithren, dass bei diesen Kindern individuelle
Lernpotenziale hdufig nicht erkannt und personliche Entwicklungs-
moglichkeiten oft ungenutzt bleiben.

Im Kontext der sozialen Konstruktion von Heterogenitdtsfacetten
stellt sich ohnehin die Frage, inwieweit eine Kategorisierung oder De-
kategorisierung von Diversitatsdimensionen mit Blick auf individuel-
le Forderung sinnvoll erscheint. So zeigt sich etwa in der Hattie-Stu-
die (2013), bezogen auf Kinder mit Lernbeeintrachtigungen, dass das
Nicht-Etikettieren von Lernenden mit Blick auf deren Leistungsent-
wicklung eine hohe Wirksamkeit aufweist. Erklarungen hierfiir bieten
etwa Hinweise, dass Etikettierungen von Lehrpersonen oft nicht kri-
tisch hinterfragt und Leistungspotenziale als weitgehend unverander-
lich betrachtet werden, was zu Limitierungen in den unterrichtlichen
Lernangeboten und damit in der individuellen Lernentwicklung fiih-
ren kann. Allerdings kann sich eine voriibergehende Kategorisierung
als sinnvoll erweisen, da spezielle Interventionen fiir Lernende mit be-
sonderem Forderbedarf wie auch Zusatzangebote fiir Kinder mit hohen
Begabungen eine hohe Wirksambkeit zeigen (Hattie & Zierer, 2018). Dies
setzt eine entwicklungsoffene Kategorisierung beziiglich der speziellen
Lernbediirfnisse voraus, sodass letztlich eine gemaf3igte Dekategorisie-
rung, fokussiert auf die einzelnen Diversititsfacetten von Schiilerinnen
und Schiilern, sinnvoll sein kann (Fischer, 2014).

Mit Blick auf die Kopplung von Diagnose und individueller Forde-
rung, verbunden mit der Vision nach Helmke, das Lernpotenzial aller
Kinder auszuschopfen und dabei den individuell unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen Rechnung zu tragen, ergeben sich so bestimm-
te Anforderungen. Deren Umsetzung erfolgt durch ,makroadaptive’
Anpassung der Unterrichtsplanung und -gestaltung an die diagnosti-
zierten Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler oder als
,mikroadaptives’ Handeln in konkreten Lehr-/Lernsituationen (MSW,
2011). Letzteres ldsst sich als formativ diagnostisches Handeln mit einer
kontinuierlichen Erfassung der Differenz zwischen aktuellem und an-
gestrebtem Wissens- und Kénnensstand realisieren, um Hinweise zum
Lernprozess zu gewinnen, die sowohl dem Lernenden helfen, das eigene
Lernen besser zu steuern, als auch die Lehrperson in die Lage versetzen,
das Unterrichtsangebot adaptiv zu gestalten und das Lernen individu-
ell zu begleiten (Buholzer, 2014). Dimensionen formativ diagnostischen
Handelns umfassen konkret: (1) Verwendung von Lernzielen und Ziel-
setzungen, (2) Nachweise fiir das Verstandnis der Schiilerinnen und
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Schiiler und (3) Schliefien der Liicke von Soll- und Ist-Stand/Reaktion
auf die Schiilerinnen und Schiiler (Gotwals et al., 2015).

Bei der Umsetzung adaptiver individualisierter Lernarrangements
gilt es, entsprechende Spannungsfelder (z.B. Normalitdt vs. Diversi-
tat, Egalitat vs. Exzellenz, Individualisierung vs. Standardisierung,
Individuelle Lernwerkstatt vs. Massenlehranstalt, individuelle Partizi-
pation vs. soziale Selektion, Lernsituationen vs. Leistungssituationen,
Individuelle vs. curriculare/soziale Bezugsnorm) zu beachten, sodass
letztlich individuelle Bediirfnisse zu gesellschaftlichen Normen in Be-
ziehung gesetzt werden miissen. Zudem sollten Ausrichtungsméglich-
keiten in Hinblick auf selbstreguliertes Lernen im Rahmen lebens-
langer Lernprozesse beriicksichtigt werden. Entsprechende Konzepte
kénnen mit Blick auf die Unterrichtsgestaltung eher eine lehrseitige
(z.B. individuelles Fordern, adaptiver Unterricht) oder eher eine lern-
seitige Perspektive (individuelles Lernen, offener Unterricht) aufwei-
sen (Schratz, 2012). Zudem kann die Unterrichtsgestaltung eher die Ge-
meinsamkeit aller Lernenden (z. B. innere Differenzierung, zielgleiche
Forderung) oder eher die Individualisierung einzelner Lernender (z.B.
aufere Differenzierung, zieldifferente Férderung) fokussieren (Liitje-
Klose, 2016). Dazu koénnen Unterrichtsansdtze leistungsschwachere
(z.B. Forderunterricht) oder leistungsstarkere (z.B. Forderunterricht)
Kinder adressieren, wobei letztlich eine Ausbalancierung von beiden
Konzepten angestrebt werden sollte.

Eine solche Ausbalancierung von Ansdtzen im Umgang mit Viel-
falt wird etwa in der inklusiven Begabungsférderung realisiert, bei der
inklusive Bildung durch individuelle (Begabungs-)Férderung aller Kin-
der angestrebt wird. Nach Pfahl & Seitz (2014) bedeutet Inklusion die
konzeptionelle Zusammenfithrung der Partizipation aller Schiilerin-
nen und Schiiler mit deren individueller Leistungsforderung, woraus
ein Lernen in sozialer Eingebundenheit, aber auch hohe Erwartungen
an alle Schiilerinnen und Schiiler resultieren. Die Wertschitzung je-
des einzelnen Kindes besteht in der Teilhabe an Schule und Unterricht
sowie in individuellen hohen (Leistungs-)Erwartungen durch Lehrper-
sonen (Seitz et al., 2016). Die konkrete Anpassung dieser schulischen
Leistungserwartungen an die individuellen Lernvoraussetzungen im
Sinne der potenzialorientierten Haltung lasst sich {iberzeugend mit
der Zone der nédchsten Entwicklung nach Vygotski (2002) beschreiben.
Diese kann als Maf fiir das Lernpotenzial eines Individuums relativ
zu seinem momentanen Entwicklungsstand verstanden werden. Die
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Instruktion orientiert sich hierbei mehr an dem Stand der méglichen
Entwicklung als an dem Stand der aktuellen Entwicklung (Rapp, 2014).
Individuelle Férderung dient dann dazu, die Distanz zwischen dem
aktuellen Entwicklungsstand und dem moglichen Entwicklungsstand
des Lernenden zu iiberwinden.

Mit Blick auf einzelne Phasen der individuellen Férderung ergibt
sich im schulischen Kontext im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells
(Helmke, 2014) ein zirkularer Prozess aus Diagnose und Forderung.
Hierbei dient die Diagnose der kontinuierlichen Feststellung indivi-
dueller Lernausgangslagen, wihrend die Forderung die systematische
Umsetzung passender Lernangebote fokussiert. Im Sinne des formati-
ven Assessments fungiert die Diagnose nicht nur zur Beurteilung per-
sonlicher Forderbediirfnisse, sondern auch zur Feststellung der Wirk-
samkeit individualisierter Férdermafinahmen. Eine solche Evaluation
dient der Reflexion unterrichtlicher Mafdnahmen, die dann in die Pla-
nung weiterer diagnosebasierter individueller Férderformate miindet.
Differenzierter wird diese Trias ,Diagnose - Férderung - Evaluation’
von Solzbacher et al. (2012) beschrieben, die zusammen mit der Forder-
planung und der Prozessdokumentation fiinf (ideal-)typische Phasen
unterscheidet. Im Kontext der individuellen Férderung ist die padago-
gische Diagnostik zentral, die ,,alle diagnostischen Tatigkeiten umfasst,
durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden
Voraussetzungen und Bedingungen planmafiiger Lehr- und Lernpro-
zesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt
werden, um individuelles Lernen zu optimieren* (Ingenkamp & Liss-
mann, 2008, S. 13).

Diagnostik " Individuelle .
X g, Forderplanung . Dokumentation Evaluation
(Eingangsdiagnostik) Forderung (Veranderungsdiagnostik)

Prozessreflexion

Abbildung 1: Grundprinzip der diagnosebasierten individuellen Férderung
(Fischer et al., 2016)
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3 Wirksamkeit schulstruktureller
adaptiver Lernarrangements

Die Wirksamkeit verschiedener Lernarrangements im Umgang mit
der (Leistungs-)Heterogenitdt von Schiilerinnen und Schiilern wurde
in verschiedenen empirischen Studien tiberpriift, wobei auch die Frage
untersucht wurde, inwieweit die Unterschiedlichkeit der Lernenden als
Ressource fiir individuelles und wechselseitiges Lernen und Weiterent-
wicklung dienen kann (Sliwka, 2014). Mit Blick auf den Forschungs-
stand zu den Effekten leistungshomogener und leistungsheterogener
Lerngruppen gibt es zahlreiche nationale und internationale Studien,
deren Befunde in Form von Metaanalysen zusammengefasst werden
(z.B. Hattie, 2013; Kulik & Kulik, 1992; Lou et al., 1996). Im Folgenden
werden einige ausgewdhlte Studien mit Befunden zur Adaptivitat von
Lernarchitekturen hinsichtlich der Leistungsheterogenitdt aus dem
deutschsprachigen Raum kurz vorgestellt. Wéahrend die Studie des
Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen zum ,Vergleich
schulischer Kompetenzen zwischen Regel- und Forderschulen“ (Kocaj,
Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014) und die Studie ,Projekt fiir die Unter-
suchung des Lernens in der Sekundarstufe (PULSS-Studie; Schneider,
Stumpf & Preckel, 2016; Schneider, Stumpf, Preckel & Ziegler, 2012)
leistungshomogene Gruppen untersuchen, iiberpriiffen die Studie
,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern”
(KESS; Scharenberg, 2012) und die Studie ,Erhebung zum Lese- und
Mathematikverstandnis — Entwicklungen in den Jahrgangsstufen 4 bis
6“ (ELEMENT-Studie; Lehmann & Lenkeit, 2008) die Auswirkungen
leistungsheterogener Zusammensetzungen von Lerngemeinschaften
bezogen auf Schule und Unterricht.

Im Rahmen der IQB-Studie zum Vergleich des Kompetenzerwerbs
in Férder- und Regelschulen im Primarbereich (Kocaj et al., 2014) wur-
den altere Untersuchungen, in denen die geringere Effizienz von For-
derschulen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
Lernen vielfach aufgezeigt wurde (u. a. Schnell, Sander & Federolf, 2011;
Wocken, 2007), bestétigt. In der IQB-Studie, die auf Daten des deutsch-
landweiten IQB-Landervergleichs in der Primarstufe 2011 basiert, konn-
te der Nutzen einer inklusiven Beschulung fiir diese Schiilerinnen und
Schiiler auf einer breiteren Basis bestatigt werden. So zeigten Kinder
mit sonderpadagogischem Forderbedarf an Grundschulen signifikant
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héhere Kompetenzwerte im Lesen, Zuhoren und in der Mathematik als
vergleichbare Kinder an Forderschulen. Dabei zeigen sich die Effekte
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt Lernen be-
sonders deutlich; weniger stark konnten hingegen Kinder mit dem For-
derschwerpunkt Sprache vom inklusiven Setting profitieren. Allerdings
bezieht sich die auf sehr komplexen statistisch-methodischen Annah-
men basierende Studie auf die Primarstufe, sodass diese Befunde auf
die Sekundarstufe nicht ganzlich tibertragbar sind. Zudem konnte der
Schweregrad der Beeintrachtigungen nicht erhoben werden, sodass
Unterschiede der Kinder an Grund- und Férderschulen nicht auszu-
schliefSen sind. Trotz der dargestellten Einschriankungen gehen die
Autorinnen und Autoren letztlich davon aus, dass die Studie deutliche
Hinweise auf einen positiven Einfluss der Beschulung von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelschulen
liefert.

In den PULSS-Studien zur Evaluation der Begabtenziige in Bayern
und Baden-Wiirttemberg wurden wie schon in alteren Studien (z.B.
Kulik & Kulik, 1992) die Effekte der Fahigkeitsgruppierung, bezogen
auf intellektuell besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler, unter-
sucht. In der PULSS-I-Studie (Schneider et al., 2012), die sich auf die
5. bis 7. Jahrgangsstufe von Begabtenklassen bezog, wurden u.a. die
Entwicklung der schulischen Leistungen sowie die sozioemotionalen
Personlichkeitsmerkmale untersucht. Die Autorinnen und Autoren der
PULSS-I-Studie gehen davon aus, dass das hier festgestellte hohere Leis-
tungsniveau der Begabtenklassen dazu fiihrt, dass sich die Leistungen
der Kinder in diesen Klassen deutlich starker entwickeln, als dies etwa
bei gleichbegabten Schiilerinnen und Schiilern in Regelklassen der Fall
ist. Diese Befunde werden allerdings durch die PULSS-II-Folgestudie
(Schneider et al., 2016) relativiert, welche die Lern- und Leistungsent-
wicklung der Kinder in der 10. Jahrgangsstufe von den Begabtenklassen
mit den Regelklassen vergleicht. Bezogen auf besonders intelligente
Schiilerinnen und Schiiler zeigen die zusétzlichen Analysen, dass die
leichten Vorteile der Begabtenklassen gegeniiber den Regelklassen in
den meisten schulischen Leistungsbereichen auf die hohere Anzahl
von Schiilerinnen und Schiilern mit besonders hohem Intelligenzquo-
tienten in den Begabtenklassen zuriickzufiihren waren. Es lasst sich
so der Schluss ziehen, dass intellektuell besonders begabte Kinder in
beiden Kontexten mehrheitlich gut zurechtkommen und diese auch in
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integrativen Regelklassen iiberdurchschnittliche Leistungskennwerte
zeigen (Schneider et al., 2016).

Im Rahmen der Hamburger Langsschnittstudie KESS hat Scharen-
berg (2012) die Relevanz klassenbezogener Kompositionsmerkmale
untersucht, fokussiert auf die Effektivitit leistungsheterogener Lern-
gruppen im Kontext der Leistungshomogenisierung im gegliederten
Schulsystem. Dabei wird die Frage aufgegriffen, ob schulisches Lernen
in leistungshomogenen oder -heterogenen Schulklassen erfolgrei-
cher gelingen kann und ob die Art der Klassenzusammensetzung fiir
die Lernentwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler gleichermafen
relevant ist. Mehrebenenanalysen zeigen, dass sich Effekte einer leis-
tungsheterogenen Klassenkomposition vor allem fach-, schulform- und
schulstufenspezifisch nachweisen lassen und Leistungsheterogenitdt in
hohem Maf3e mit anderen Kompositions- und Institutionsmerkmalen
verwoben ist. Die Studienergebnisse deuten darauf hin, dass Gesamt-
schulen die Leistungsheterogenitit am effektivsten nutzen konnen, um
das Leistungsniveau von Lerngruppen insgesamt zu erhéhen. Dartiber
hinaus ldsst sich zeigen, dass vor allem leistungsschwachere Kinder in
ihrer Leistungsentwicklung von leistungsheterogenen Lerngruppen
profitieren. Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler profitieren we-
niger stark, wenn nur die Leistungsentwicklung betrachtet wird. Wird
jedoch die soziale Entwicklung in den Blick genommen, so zeigt sich,
dass sowohl leistungsstarkere als auch -schwachere Kinder gleicherma-
3en von entsprechenden didaktischen Mafdnahmen profitieren kon-
nen, die auf die individuelle Forderung bei Leistungsschwierigkeiten,
aber auch die addquate Herausforderung von Leistungsstarken abzielen
(Scharenberg, 2012).

In der Berliner ELEMENT-Studie (Lehmann & Lenkeit, 2008) konn-
te gezeigt werden, dass sich Lehrpersonen in Grundschulen an der Idee
des Forderns orientieren, um jene Kinder zu fordern, die am unteren
Rand des Leistungsspektrums stehen. Es hat sich jedoch auch heraus-
gestellt, dass bereits zum Ende der Grundschulzeit die Schule allein
die Leistungsheterogenitit kaum kompensieren kann. Ein Grofdteil
der Leistungsunterschiede ist dabei durch das auf3erschulische Umfeld
bestimmt. Vom Ubergang auf das Gymnasium profitieren alle Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer Steigerung ihres Leistungsniveaus, was
darauf zuriickgefithrt wird, dass die Angebote hier besonders heraus-
fordernd sind. Bei Dumont, Neumann, Maaz und Trautwein (2013)
zeigen sich Ergebnisse, die belegen, dass das Schaffen homogener
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Lerngruppen (z.B. durch Leistungsgruppierung) geringe Auswirkun-
gen auf Schulleistungen hat, zumindest dann, wenn diese nicht mit
curricularen Differenzierungsmafinahmen einhergehen. Vielmehr als
auf die Frage der Homogenitét einer Lerngruppe kommt es also auf die
Unterrichtsqualitdt an. Letztere betrifft hierbei weniger schulstruktu-
relle MafSnahmen, also Fragen der dufSeren Organisation des Schulsys-
tems, sondern mehr instruktionsorientierte Konzepte, also Fragen der
inneren Organisation des Schulunterrichts. Damit zeigt sich, dass der
Umgang mit der Leistungsheterogenitit von Schiilerinnen und Schii-
lern nur bedingt zwischen verschiedenen Schulformen geregelt werden
kann und daher vor allem innerhalb einer Schulform umgesetzt werden
muss, wobei neben der Arbeit in heterogenen Gruppen auch die Bil-
dung von homogenen Gruppen bedeutsam ist.

Die zeitweilige Bildung homogener Gruppen, die sich auf ein ge-
meinsames Heterogenititsmerkmal beziehen, etwa im Rahmen von
Binnendifferenzierung, Zusatzangeboten (z.B. Enrichment), Zusatz-
kursen (z.B. Pull-out-Programme) oder Forderunterricht, steht dem
produktiven Umgang mit Heterogenitdt nicht entgegen, sondern ist als
ein ,Sowohl-als-auch® zu verstehen. Durch die Nutzung flexibler Un-
terrichtsstrukturen kdnnen den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
individuell passende Angebote gemacht werden, die an ihre Potenziale
ankniipfen. Wenn Schule darauf abzielt, neben der Leistungssteige-
rung auch die Personlichkeitsentwicklung zu beférdern, so bedarf es
der Moglichkeit des gemeinsamen Lernens im Rahmen sowohl der in-
neren bzw. nattirlichen Differenzierung (z.B. Aufgabenarrangements)
als auch der dufieren Differenzierung nach Leistungen oder Interessen
(z.B. Drehtiirmodelle). Diese Kopplung von gemeinsamen und sepa-
rierten Lernformaten in einer Schulform fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler nutzt etwa im Rahmen des gemeinsamen Lernens die indivi-
duellen Unterschiede der Lernenden fiir kooperative Lernprozesse und
beachtet etwa im Kontext separierter Pull-out-Programme zugleich die
speziellen Bediirfnisse der Lernenden im Sinne der individuellen For-
derung. Neben der interpersonalen Heterogenitat lasst sich damit auch
die intrapersonelle Diversitdt von Schiilerinnen und Schiilern bertick-
sichtigen, die zugleich besonderer Herausforderungen und spezieller
Unterstlitzung bediirfen, etwa bei mehrfach auf3ergewohnlichen Schii-
lerinnen und Schiilern mit einer Kopplung von besonderen Begabun-
gen und speziellen Beeintrachtigungen (Fischer, 2014).

28



Christian Fischer

4 Konzepte instruktionsorientierter
adaptiver Lernarrangements

Bezogen auf adaptive Lernformate propagieren Helmke & Weinert
(1997, S. 137), dass ,das gleichermafien variable wie flexible Modell des
adaptiven Unterrichts [...] gegenwartig das wissenschaftlich fundier-
teste und didaktisch aussichtsreichste unterrichtliche Konzept (ist),
um auf die groflen und stabilen interindividuellen Unterschiede der
Schiiler in didaktisch angemessener Form zu reagieren®. Dabei versucht
die Aptitude Treatment Interaction die Wechselwirkung zwischen
Schiilermerkmal und Unterrichtsmethode so zu nutzen, dass fiir jede
Schiilerin bzw. jeden Schiiler die optimale Lernumwelt geschaffen wird
(Wirtz, 2017). Empirisch bestétigte Interaktionen zeigen, dass Schii-
lerinnen und Schiiler mit niedrigem Intelligenzniveau und niedrigen
Vorkenntnissen, mit hohem Angstniveau, aus sozial benachteiligten
Schichten eher von hochstrukturierter Unterrichtsdarstellung mit
wenigen Freiheitsgraden und fester Vorgabe des Was, Wann und Wie
profitieren. Dagegen profitieren Schiilerinnen und Schiiler mit hohem
Intelligenzniveau und hoher Leistungsstarke eher vom ,umgekehrten®
Unterrichtsmuster (Helmke & Weinert, 1997, S. 140). Im Rahmen des
Assessment to Instruction zeigt sich dies bei Leseleistungen, wonach
sich bei leistungsschwachen Leserinnen und Lesern positive Entwick-
lungen bei lehrergeleiteten, jedoch nicht bei eigenstandigen Formaten
zeigen. Extrem leistungsstarke Leserinnen und Leser weisen dagegen
positive Entwicklungen nur bei eigenstindigen und nicht bei lehrerge-
leitetem Unterricht auf (Connor et al., 2004). Allerdings kénnen durch
addquate Lehrerregulation auch Kinder mit Schwierigkeiten beim Lern-
prozess die notwendigen Fahigkeiten zur Selbstregulation entwickeln,
die letztlich Voraussetzung fiir erfolgreiche lebenslange Lernprozesse
sind (Fischer & Fischer-Ontrup, 2016).

Vor diesem Hintergrund gewinnt im Hinblick auf adaptive indivi-
dualisierte Lernarrangements das selbstregulierte Lernen zunehmend
an Bedeutung. Dies aber auch, weil dieses Lehr-/Lernformat den An-
spruch erfiillt, dass die Lernumgebung die Lernenden als ihre Haupt-
beteiligten anerkennt, ihre aktive Beteiligung férdert und bei ihnen ein
Verstandnis fir die eigene Aktivitdt als Lernende entwickelt (Dumont
et al., 2010). Selbstgesteuertes Lernen wird als Handlungskompetenz
verstanden, bei der kognitive, motivationale und emotionale Kompo-
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nenten fiir erfolgreiches Handeln und Leisten zusammenwirken (Ar-
telt, 2000). Demnach stellt die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen
eine facheriibergreifende Kompetenz dar, die nach Einschatzung der
PISA-Autorinnen und -Autoren eine zentrale Voraussetzung fiir den
Wissenserwerb zum lebenslangen Lernen ist (Artelt, Demmrich &
Baumert, 2001). Dies wird auch bei den Anforderungen zum selbstregu-
liertes Lernen deutlich (Simons, 1992): So miissen Lernende (1) das Ler-
nen selber vorbereiten, (2) die erforderlichen Lernschritte ausfiithren,
(3) das Lernen tiberwachen und kontrollieren, (4) sich selber Riickmel-
dung geben und diese auswerten und (5) sich motivieren und ihre Kon-
zentration aufrechterhalten konnen. Hier sind besondere Freiheiten
gegeben, da die handelnde Person die wesentlichen Entscheidungen,
ob, was, wann, wie und woraufhin sie lernt, gravierend und folgenreich
beeinflussen kann (Weinert, 1982). Dies erfordert Kompetenzen zum
selbststandigen Lernen, womit das Ausmafd beschrieben wird, ,in dem
eine Person fahig ist, ihr eigenes Lernen - ohne Hilfe anderer Instan-
zen - zu steuern und zu kontrollieren“ (Simons, 1992, S. 251).

Diese Aspekte verdeutlichen, dass selbstreguliertes Lernen zugleich
Voraussetzung, Methode und Ziel darstellt und daher nur schrittweise
etwa nach dem Scaffolding-Prinzip gelingen kann (Reimann-Rothmei-
er, 2003). Dieses fokussiert den allmahlichen Abbau der Unterstiitzung
seitens der Lehrperson und die zunehmende Ubergabe der Verantwort-
lichkeit fiir das Lernen an die Lernende/den Lernenden etwa in der
Schrittfolge (1) Modeling (Vormachen vs. Nachahmen), (2) Coaching/
Scaffolding (selektive Anleitung vs. angeleitetes Uben), (3) Fading (Zu-
riicktreten vs. selbststindige Ausfithrung) nach dem Modell des didak-
tischen Dreischritts der kognitiven Meisterlehre (Reusser, 1995). Dabei
wird die Fremdsteuerung von Lehrenden stufenweise durch die Selbst-
steuerung von Lernenden abgel6st, wobei sowohl diagnostische als
auch Scaffolding-Strategien relevant sind (Van de Pol, Volman & Beis-
huizen, 2010). Bei dieser Art des Expertiseerwerbs fungieren zunachst
Lehrende mit ihrem differenzierten Wissen als Expertinnen und Exper-
ten sowie Lernende als Novizinnen und Novizen, wobei sich die Rol-
len im Verlauf zunehmend relativieren. Bei solchen Formen des Lern-
kompetenzerwerbs handeln Lehrende im Sinne des Mentorings bzw.
Lerncoachings vor allem als Moderatorinnen und Moderatoren indivi-
dueller Lernprozesse der Lernenden. Mit derartigen adaptiven Lernar-
rangements lassen sich auch grundlegende Bediirfnisse nach (1) Auto-
nomie (z. B. Wahl- bzw. Handlungsspielraume), (2) Kompetenzerleben
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(z.B. Passung des Anforderungsniveaus), (3) sozialer Einbindung (z.B.
Gestaltung vertrauensvoller Beziehungen) im Sinne der Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation beriicksichtigen (Deci & Ryan, 1985).

Selbstreguliertes Lernen kann am besten in praxisbezogenen, pro-
blemhaltigen Aufgabenstellungen gelingen, bei denen es ein gemein-
sames Ziel (einen gemeinsamen Gegenstand) gibt. Eine addquate Ar-
beitsform ist die Projektarbeit, die durch eine problemhaltige Sachlage
charakterisiert ist und die Beteiligten dazu fihrt, ,die Bearbeitung als
wichtig anzusehen, gemeinsam einen Plan fiir diese zu entwickeln, der
in Metaphasen der Korrektur und Reflexion zuganglich ist und im Er-
gebnis zu einer Darstellung des Arbeitsergebnisses oder zur Realisie-
rung von vorbereiteten Aktivititen fithrt“ (Bonsch, 2002, S. 199). Die
Projektmethode - vor allem mit dem Grundmuster nach Frey (2012):
(1) Projektinitiative, (2) Projektskizze, (3) Projektplan, (4) Projekt-
durchfithrung, (5) Projektabschluss sowie (6) Fixpunkte und (7) Meta-
interaktionen - setzt differenzierte Kompetenzen zum selbstregulierten
Lernen voraus und entwickelt diese weiter. Dabei sind neben kognitiven
(z.B. Informationsverarbeitung) und metakognitiven Kompetenzen
(z.B. Lernprozesssteuerung) auch motivational-volitionale Kompeten-
zen (z.B. Selbstmotivierung und Selbstberuhigung) des selbstgesteuer-
ten Lernens notwendig. Letztere sind vor allem bei Projekten relevant,
welche die individuellen Ziele und Interessen der Kinder nicht nur bei
der inhaltlichen Themenwahl, sondern auch bei der methodischen
Themenbearbeitung beachten. Konkret wird dies etwa in den Forma-
ten des Forder-Forder-Projekts zum selbstregulierten forschenden Ler-
nen deutlich, das sich mit Blick auf unterschiedliche Zielgruppen von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Begabungen, aber auch
mit speziellen Beeintrachtigungen bewahrt hat (Fischer, 2006).

Mit Blick auf die Wirksamkeit adaptiver individualisierter Lernar-
rangements enthdlt die Hattie-Studie (Hattie & Zierer, 2018) neben Be-
funden zur Unterrichtsorganisation, die etwa fiir spezielle Zielgruppen
(z.B. inklusive Beschulung, Férderklassen fiir Hochbegabte) nur klei-
nere Effekte anzeigen, vor allem Resultate zur Unterrichtsgestaltung,
die sich als zentrale Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von Schiile-
rinnen und Schiilern erweisen. Hierbei zeigt sich, dass iber evaluative
Vorgehensweisen (z.B. formative Evaluation, Feedback, Scaffolding)
zur Diagnose individueller Lernprozesse, verbunden mit aktivieren-
den Lernstrategien (z.B. Strategien der Elaboration und Organisation,
metakognitive Strategien, Selbstregulationsstrategien), zur Férderung
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selbstgesteuerter Lernprozesse grofiere Effekte sichtbar werden. Uber-
dies werden deutliche Effekte bei kooperativen Lernformaten (z.B.
Kooperatives Lernen, Peer-Tutoring) oder instruierenden Lehrforma-
ten (Direkte Instruktion, Lehren von Strategien) erkennbar (Hattie &
Zierer, 2018). Daneben sind Faktoren ntitzlich, die das Unterrichtskli-
ma (z.B. Lehrer-Schiiler-Beziehung) und auch die Lehrerhaltung (z. B.
Klarheit der Lehrperson) betreffen. Dazu bedarf es einer ausgepragten
padagogischen Expertise von Lehrpersonen, verbunden mit der Uber-
nahme einer Rolle als Regisseur, d.h. als aktiver Unterrichtsgestalter
bzw. aktive Unterrichtsgestalterin, verbunden mit einer aktiven Schii-
lerrolle und einer Balance aus direkter Instruktion und selbstregulier-
tem Lernen. Mit Blick auf adaptive individualisierte Lernarrangements
ist die Einstellung relevant, dass ,Lehrer das Lernen mit den Augen der
Schiiler sehen und Lernende sich selbst als ihre eigenen Lehrpersonen
betrachten” (Hattie, 2013, S. 281).

5 Spezielle Formate adaptiver
Lehrerbildung

Bei den Konzepten der adaptiven individualisierten Férderung im Um-
gang mit Vielfalt stellt sich die Frage nach der passenden Qualifizierung
fiir Lehrpersonen. In einer gemeinsamen Empfehlung von Hochschul-
rektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz (2015) zur Lehrerbil-
dung fiir eine Schule der Vielfalt wird Diversitdt in einem umfassenden
Sinne als Realitat und Aufgabe jeder Schule betrachtet, wobei es die ver-
schiedenen Dimensionen von Diversitat zu beachten gilt. , Das schlief3t
sowohl Behinderungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention ein
als auch besondere Ausgangsbedingungen z.B. Sprache, soziale Le-
bensbedingungen, kulturelle und religiése Orientierungen, Geschlecht
sowie besondere Begabungen und Talente* (KMK & HRK, 2015, S. 2).
Die Gestaltung einer Schule, in der Vielfalt wertgeschatzt wird, ist eine
Anforderung an Lehrpersonen aller Schulen. Daher benétigen Lehr-
krafte ,professionelle Kompetenzen, um besondere Begabungen oder
etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und andere Barrieren
von und fiir Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen und entsprechende
padagogische Praventions- und Unterstiitzungsmafdnahmen zu ergrei-
fen. Die Kooperation und Kommunikation der Lehrkrafte der verschie-
denen Lehramter, aber auch die dartiberhinausgehende multiprofes-
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sionelle Kooperation erlangen dabei zunehmend Bedeutung“ (KMK &
HRK, 2015, S. 2).

Fir den Erwerb professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter,
2006) von Lehrpersonen erweist sich adaptive Lehrkompetenz nach
Beck et al. (2008) als zentral, welche die Fahigkeit einer Lehrperson be-
zeichnet, die Planung und Durchfithrung ihres Unterrichts ,,so auf die
individuellen Voraussetzungen und Moglichkeiten der Lernenden an-
zupassen, dass moglichst giinstige Bedingungen fiir individuell verste-
hendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten bleiben"
(Beck et al., 2008, S. 47). Dafiir braucht es eine situations- und kontext-
sensitive Orchestrierung der vier Kompetenzdimensionen von Lehr-
personen nach Weinert (2000) und Helmke (2014): 1. Sachkompeten-
zen (Beherrschung der zu vermittelnden Lerninhalte), 2. diagnostische
Kompetenzen (Fdhigkeit zur Beurteilung der Voraussetzungen und
Fortschritte der Lernenden), 3. didaktische Kompetenzen (Fahigkeit
zum souverdnen zielorientierten Einsatz verschiedener Unterrichts-
formen), 4. Klassenfithrungskompetenzen (Fihigkeit zur Aufrecht-
erhaltung der Konzentration der Lernenden und zur stérungsarmen
Unterrichtsgestaltung). ,Im Fokus der Aufmerksambkeit der Lehrperson
stehen die individuellen Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler,
die optimal in Gang gesetzt, in Gang gehalten, unterstiitzt und in Bezug
auf ihr Ergebnis moglichst forderlich fiir das weitere Lernen beurteilt
werden“ (Beck et al., 2008, S. 47).

Fiir einen proaktiven Umgang mit Heterogenitat miissen Lehrkrafte
uber professionelle Kompetenzen in der objektiven Feststellung indivi-
dueller Lernausgangslagen sowie in der systematischen Bereitstellung
adaptiver Lernangebote verfiigen. Mit Blick auf die individuelle Férde-
rung ist eine Erweiterung des Konzepts der adaptiven Lehrkompetenz
um die Beratungskompetenz (Klieme & Warwas, 2011) und Koopera-
tionskompetenz (Bonsen & Frey, 2014) nicht zuletzt zur multiprofes-
sionellen Teamarbeit relevant, die verbunden mit der Klassenfithrungs-
kompetenz (Gold & Holodynski, 2011) Ebenen der kommunikativen
Kompetenzen von Lehrpersonen beschreiben (Fischer, 2014). Diese
Kompetenzdimensionen von Lehrpersonen werden auch in den KMK-
Standards fiir die Lehrerbildung Bildungswissenschaften in elf Kompe-
tenzen, bezogen auf die vier Bereiche Unterrichten, Erziehen, Beurtei-
len und Innovieren, mit Blick auf einen professionellen Umgang mit
Vielfalt berticksichtigt (KMK, 2014). Dieses erweiterte Verstandnis von
adaptiver Lehrkompetenz beachtet das Grundprinzip der individuellen
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Forderung, das die systematische Adaptation des didaktischen Lern-
angebotes in der schulischen Lernumgebung an die diagnostizierten
Lernbediirfnisse der Lernenden zur bestméglichen Gestaltung indivi-
dueller Lernprozesse mit dem Ziel der optimalen Potenzialentwicklung
fokussiert (Fischer, 2014).

Ubergreifend zu diesen Bereichen gilt es implementative Kompe-
tenzen zu fokussieren, damit Lehrpersonen innovative und wirksame
diagnosebasierte individualisierte Forderformate nachhaltig in die
Schul- und Unterrichtsentwicklung einbinden kénnen (Souvignier &
Behrmann, 2017). Als Querlage zu den erwdahnten Kompetenzbereichen
bestimmt die professionelle padagogische Haltung von Lehrpersonen
den Einsatz diagnostischer Instrumente, didaktischer Konzepte und
kommunikativer Ansitze in der individuellen Forderung (Schwer &
Solzbacher, 2014; Buholzer et al., 2014). Diese padagogische Haltung
sollte entwicklungsoffen (d.h. Veranderbarkeit von Leistungspoten-
zialen beachten), beziehungssensibel (d.h. Einfluss der Lehrer-Schii-
ler-Beziehungsgestaltung berticksichtigen), potenzialorientiert (d.h.
Vielfalt der Potenziale statt Defizite betrachten), ressourcenfokussiert
(d.h. Pool der internen und externen Ressourcen nutzen) gestaltet sein,
um letztlich effektive Lernprozesse zu ermoglichen. Mit Blick auf die
Entwicklung von ,Heterogenitdtskompetenz’ von Lehrpersonen gilt es
nach Terhart (2015) auch eine heterogenitatsfreundliche Schul- und
Unterrichtskultur in kollegialer Kooperation und Schulentwicklung zu
beachten. Hier gilt es auch die Herausforderungen von Schulen in der
Ubergangsgestaltung und Netzwerkbildung im Kontext von adaptiven
Lernarrangements zu beachten.
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Abbildung 2: Adaptive Lehrkompetenz im potenzialorientierten Umgang mit
Vielfalt (Fischer, 2017)
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Der Nutzen der padagogisch-
psychologischen Diagnostik fiir eine
diversitatssensitive und inklusive,
padagogische Praxis

Brigitte Latzko & Katrin Gottlebe

1 Ausgangslage: Adaptive Forderung
und Inklusion

Innerhalb moderner Bildungssysteme miissen allen Heranwachsenden
die Chancen zugestanden werden, die es ihnen erlauben, sich und ihre
Fahigkeiten bestmoglich zu entwickeln und sich in ihrem Wesen zu
entfalten.

Dieser Grundsatz, dass alle Schiilerinnen und Schiiler entsprechend
ihrer Begabungen individuell geférdert werden sollen, ist nicht nur im
bildungspolitischen Diskurs unumstritten, sondern wird angesichts der
geforderten Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen
Forderbedarfen zu den Kernaufgaben aller Lehrkréfte gezahlt: ,Die
Inklusion von Heranwachsenden [...] mit sonderpadagogischem For-
derbedarf wird als gemeinsame Aufgabe aller Schularten verstanden.
(Bayerisches Landesamt fiir Schule, 2018, S. 5; vgl. auch KMK, 2014).

Unter dieser Perspektive wird Adaptive Forderung von den Bil-
dungsakteuren iibereinstimmend als Kernelement fiir gelingende In-
klusion akzeptiert. Weit weniger Konsens herrscht dagegen bezogen
auf die Funktion von Diagnostik im Umgang mit Diversitdt. Wahrend
Kritiker immer noch am Vorwurf festhalten, Diagnostik wiirde dazu
fiihren, Schiilerinnen und Schiiler zu stigmatisieren und ein selektives
Schulsystem unterstiitzen (vgl. Hesse & Latzko, 2017), versuchen wir
in diesem Beitrag eine gegenldufige Sichtweise aufzumachen: Adaptivi-
tat im Sinne einer Passung von Lehr-/Lernangebot und Lernvorausset-
zung kann nur dann gelingen, wenn Lehrkrafte auch in der Lage sind,
die Lernvoraussetzungen und Ausgangslagen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler differenziert zu bestimmen. Forderung ohne differenzierte
Ausgangsdiagnostik bleibt beliebig, unsystematisch, zufallig. Erhebt
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man dagegen den eingangs formulierten Anspruch, Bildungsangebo-
te passgenau und lernwirksam zu entwickeln, miissen Lehrkrafte tiber
Forderkompetenzen hinaus auch iiber Kompetenzen verfligen, die es
ihnen erlauben, Lernvoraussetzungen, Lernverldufe und Lernergeb-
nisse bestimmen und beurteilen, d. h. professionell diagnostizieren zu
konnen. Andernfalls bleibt Chancengleichheit allein auf die Diskurs-
ebene beschrankt, anstelle in der padagogischen Praxis realisiert zu
werden.

Deshalb zielen wir im Folgenden darauf ab, a) Lehrkréfte zunachst
grundsatzlich fiir den Nutzen padagogisch-psychologischer Diagnostik
im Umgang mit Diversitét zu sensibilisieren und b) sie gleichzeitig bei
der konkreten Umsetzung der Inklusionsanspriiche in der padagogi-
schen Handlungspraxis zu unterstiitzen.

Unter Riickgriff auf theoretische Uberlegungen und empirische Be-
funde wird in einem ersten Schritt argumentiert, warum diagnostische
Kompetenzen als ein Kernelement von Diversitykompetenz gefasst
werden kénnen. Anschlief3end wird mit dem Fiinfer-Schritt professio-
nellen Diagnostizierens nach Hesse und Latzko (2017) eine theoreti-
sche Modellierung diagnostischer Kompetenzen fiir Praktikerinnen
und Praktiker im schulischen Kontext vorgestellt. Sie kann gleichzeitig
als Handlungswerkzeug fiir den professionellen Umgang mit Diversi-
tat im Unterricht verstanden werden. Abschliefend werden die grund-
satzlichen Ausfithrungen zum diagnostischen Vorgehen auf ein kon-
kretes Beispiel aus der Schulpraxis tibertragen: Anhand der Diagnostik
von Lernstrategien als fachiibergreifende Schiilerkompetenz soll fiir
Lehrkrafte aller Schularten und Schulstufen exemplarisch verdeutlicht
werden, welches padagogische Potenzial in der padagogisch-psycholo-
gischen Diagnostik steckt.

2 Diversitat, Inklusion und
diagnostische Kompetenzen - eine
theoretische Verortung

Diversitatskompetenz kann dahingehend ausbuchstabiert werden,

dass Lehrkrafte auch bei heterogenen Lerngruppen ihrer Kernaufga-
be, ,Unterricht zu erteilen und verstandnisvolles Lernen von Schiile-
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rinnen und Schiilern systematisch anzubahnen und zu unterstiitzen"
(Baumert & Kunter, 2006, S. 470), professionell nachkommen kénnen.
Mit Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention 2008 wurde
die Debatte um Inklusion wieder verstarkt. Unterschiedlichkeit in der
Schiilerschaft ist aber nicht ausschliefSlich auf koérperliche und psychi-
sche Einschrankungen zu reduzieren, sondern umfasst vielmehr ganz
unterschiedliche Dimensionen. Aktuell werden Lehrkrafte beispiels-
weise durch die Zuwanderung von gefliichteten Kindern und Jugendli-
chen aus Krisengebieten vor grofde Herausforderungen gestellt, die sich
aus der Vielfalt und Verschiedenheit hinsichtlich sprachlicher Kompe-
tenzen oder kultureller Aspekte ergeben (vgl. Hesse & Latzko, 2016).
Um also mit Unterschiedlichkeit - unabhdngig davon, wie augen-
scheinlich sie sich in der Schiilerschaft zeigt — lernwirksam umgehen
zu konnen, um Bildungsangebote zu unterbreiten, die keine Schiilerin
und keinen Schiiler unter- oder tiberfordern, miisste es Lehrkraften ge-
lingen, die individuelle Auspragung der lernrelevanten Merkmale jeder
einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schiilers akkurat zu erfassen
(Martschinke, 2015; Praetorius & Stidkamp, 2017). Gleichzeitig miissten
Lehrkréfte aus den Ergebnissen der Lernausgangs- und Lernstands-
analysen auch geeignete Implikationen fiir die Gestaltung des Unter-
richts, insbesondere die Bereitstellung von konkreten Lernmaterialien,
ableiten konnen (Briithwiler, 2014; Prengel 2016; Schrader & Helmke,
1987). Fir einen lernwirksamen Umgang mit Diversitat in der inklusi-
ven padagogischen Praxis im Sinne von erfolgreichem Unterricht fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler sind demnach Diagnosekompetenzen
ebenso wichtig wie Forderkompetenzen. Mehr noch: das eine kommt
ohne das andere nicht aus. Diagnostik und Foérderung miissen eng ver-
kniipft werden, wenn individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse
zielgerichtet befordert werden sollen (Buholzer, 2006; Hascher, 2003;
Martschinke, 2015).

Dieser Forderung stehen aber empirische Befunde entgegen, die
nahe legen, dass es grofie Unterschiede in der Qualitit der Umset-
zung von diagnostischen Ergebnissen in entsprechendes Lehrerhan-
deln gibt. Lehrkrafte erreichen bisweilen ihre eigenen diagnostischen,
didaktischen und einstellungsbezogenen Grenzen (Beck et al., 2008;
Martschinke & Kammermeyer, 2003). Wer also Lehrkrafte darin unter-
stitzen mochte, diese Grenzen zu tiberwinden, um sie zum Umgang
mit Diversitat in der Klasse zu befdhigen, muss Sorge fiir die Anbah-
nung und Ausbildung professioneller diagnostischer Kompetenzen tra-
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gen. Dazu legen Hesse und Latzko (2015; 2017) mit dem Flinfer-Schritt
eine Orientierungsgrundlage fiir ein professionelles Vorgehen beim ex-
pliziten Diagnostizieren vor, die im Folgenden vorgestellt wird.

Der Frage, was unter spezifischen diagnostischen Kompetenzen
fir Lehrkrafte zu verstehen ist, muss jedoch zundchst die Frage nach
der Bestimmung von Kompetenzen per se vorgeschaltet werden. Der
Kompetenzbegriff hat sich zwar zu einer zentralen Kategorie in der
Diskussion um Lehr-/Lernprozesse etabliert, die einzelnen Konzep-
tualisierungen fallen jedoch unterschiedlich aus. Klieme und Leutner
(2006) fokussieren beispielsweise die Wissens- und Fahigkeitskompo-
nente. Weinert (2001) dagegen betrachtet Kompetenzen als verfiigbare
oder erlernbare, kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme l6sen, sowie die damit verbundene Motivation und Volition,
um die Fahigkeiten und Fertigkeiten in den unterschiedlichen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll einsetzen zu konnen. Verkiirzt
lasst sich der Kerngedanke der Definition mit der Begriffstrilogie ,\Wis-
sen, Kénnen, Wollen' zusammenfassen. Fiir die Bestimmung diagnos-
tischer Kompetenzen fiir Lehrkrifte bietet der Kompetenzbegriff nach
Weinert einen praktikablen Rahmen, weil er neben der Wissens- und
Handlungskomponente explizit auch auf die motivational-volitionale
Dimension verweist. Denn Lehrkrafte konnen ihr erworbenes Wissen,
ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten bezogen auf die Losung diagnosti-
scher Probleme nur dann handlungswirksam einsetzen, wenn sie auch
die notwendige Motivation aufgebaut haben, sich der diagnostischen
Verantwortung zu stellen. Angesichts der vielfdltigen Herausforde-
rungen und Aufgaben im Schulalltag empfinden einige Lehrkrifte die
Durchfiithrung expliziter Diagnostik nach wie vor eher als zusatzliche
Belastung denn als hilfreichen, integralen Bestandteil professionellen
Handelns (Gottlebe, 2018).

Die entsprechende inhaltliche Prizisierung von diagnostischer
Kompetenz, gerade auch mit Blick auf die Erfordernisse von Diversitat
und Inklusion im Praxisfeld Schule, hat sich dahingehend entwickelt,
dass das enge Verstandnis von Diagnosekompetenz als Maf3 der Genau-
igkeit, Merkmale von Schiilerinnen und Schiiler beurteilen zu kénnen
(Schrader, 2009; Spinath, 2005), zugunsten der Vorstellung eines mehr-
dimensionalen Konstrukts aufgegeben wurde. Dieses umfasst tiber die
Akkuratheit der Beurteilung hinaus auch Wissen im Umgang mit dia-
gnostischen Methoden zur differenzierten Einschitzung von Lernstdn-
den (vgl. Helmke, 2015) bis hin zur Fahigkeit, schulische Diagnostik zu
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verstehen und praktisch anwenden zu kénnen (Stiggins, 2002; Volante
& Fazio, 2007). In der Summe werden mehrere Teilkompetenzen an-
genommen, weshalb sich Hesse und Latzko (2017) auch bewusst fiir
die Konzeptualisierung von diagnostischen Kompetenzen im Plural
aussprechen. Damit unterstreichen sie die Vorstellung eines Kompe-
tenzbilindels, namentlich die ,Fahigkeiten, um den Kenntnisstand,
die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schii-
ler sowie Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im Unterricht
fortlaufend beurteilen zu konnen, sodass das didaktische Handeln auf
diagnostische Einsicht aufgebaut werden kann“ (Weinert, 2000, S. 14).

Hesse und Latzko (2017) modellieren diagnostische Kompetenzen
anhand des Funfer-Schritts fiir Lehrkrafte, also den Schritten, die im
Rahmen des diagnostischen Prozesses durchlaufen werden (Abbil-
dung1).

(1) Theoretische Konzepte zur Kennzeichnung des Diagnoseanlasses
aktivieren,

(2) theoriebezogene Hypothesen fiir das Zustandekommen des Problems
ableiten,

(3) addquate diagnostische Methoden und entsprechende Instrumente zur
Hypothesenprifung auswahlen und einsetzen,

(4) alle gesammelten und erhobenen Daten zu einem diagnostischen Urteil
integrieren und

(5) eine der Diagnose entsprechende Forderung durchfiihren, d. h., eine
Anpassung des unterrichtlichen Settings vornehmen zu kénnen.

Abbildung 1: Fiinfer-Schritt des professionellen Diagnostizierens
(fiir eine ausfiihrliche inhaltliche Beschreibung und Elaboration der einzelnen
Schritte siehe Hesse & Latzko, 2017; Latzko, 2014).

Jeder einzelne Schritt in Abbildung 1 kann zudem entlang der Wissens-,
der Handlungs- und der Wollensdimension entfaltet werden. Beispiels-
weise integriert die Kompetenz (3), Methoden begriindet auswéahlen
und fachgerecht einsetzen zu konnen, erstens ein umfassendes Wissen
tiber einschlagige methodische Zugange zur Datenerfassung. Dazu zah-
len auch Kenntnisse iiber die zugrunde liegenden messtheoretischen
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Annahmen und tber Einsatzmoglichkeiten und Grenzen unterschied-
licher Instrumente. Zweitens muss aber auch die Fahigkeit ausgebildet
werden, das Wissen sowohl zur kritischen Auseinandersetzung mit
den methodischen Zugdngen anwenden als auch die Instrumente ein-
setzen und die damit erhobenen Daten auswerten und interpretieren
zu konnen. Drittens muss die Lehrkraft sich in Verfahren einarbeiten
und diese im Unterricht einsetzen wollen. Letzteres scheint auf den ers-
ten Blick moglicherweise trivial. Zieht man allerdings in Betracht, dass
sich der anfangs in die explizite Diagnostik investierte Aufwand oftmals
erst zu einem spéteren Zeitpunkt im Lehr-/Lernprozess entlastend aus-
wirkt, dann wird die Relevanz der motivationalen Komponente gerade
fiir die Lehrkraft in ihrer Rolle als Diagnostikerin bzw. Diagnostiker be-
sonders evident.

Der in Abbildung 1 skizzierte Flinfer-Schritt bietet einen Orientie-
rungsrahmen auf unterschiedlichen Ebenen, die im Folgenden erldu-
tert werden.

2.1 Der Fiinfer-Schritt als theoretische
Modellierung diagnostischer Kompetenzen
fiir Lehrkrafte

Zunachst ermdglicht er die Modellierung diagnostischer Kompetenzen
fiir Lehrkréfte in einer Abfolge von fiinf Schritten und bietet damit die
Grundlage fiir das theoretische Verstandnis von diagnostischen Kom-
petenzen fiir Lehrkrdifte. Neben den relevanten Inhaltsdimensionen
lassen sich sowohl Annahmen, bezogen auf den tibergeordneten Kom-
petenzbegriff nach Weinert (2001), als auch prozessorientierte Aspekte
der diagnostischen Urteilsbildung (siehe K.-P. Wild & Krapp, 2006) in-
tegrieren. Das Rahmenmodell sensibilisiert insbesondere dafiir, dass es
sich bei der Urteilsbildung um einen mehrstufigen Prozess handelt, der
mit der Umsetzung der Befunde in geeignete Férdermaf3en abschlief3t.
Die weitergehende Differenzierung der inhaltlichen Teilkompetenzen
in Konnens- und Wollensanteile ermoglicht, diagnostische Kompeten-
zen in einzelne Bestimmungsstiicke zu zerlegen, zu operationalisieren
und das Modell einer empirischen Priifung zuganglich zu machen.
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2.2 Der Flinfer-Schritt als curriculares
Ausbildungsziel in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Weit interessanter fiir den Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
ist moglicherweise der Umstand, dass der Fiinfer-Schritt in seiner Aus-
differenzierung nicht allein als Rahmenmodell zur theoretischen Kon-
zeptualisierung diagnostischer Kompetenzen dient. Er kann gleichzei-
tig als Orientierungsgrundlage fiir die inhaltliche Prazisierung und
konkrete Umsetzung der in den einzelnen Curricula oftmals eher abs-
trakt ausgewiesenen Ausbildungsziele fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung herangezogen werden. Im Flnfer-Schritt werden die von der
KMK (2014) vorgegebenen bildungswissenschaftlichen Kompetenz-
bereiche!, die auf die Anbahnung und stetige Weiterentwicklung dia-
gnostischer Kompetenzen abzielen, in handlungsbezogene Feinziele
uberfiihrt. Dadurch konnen diagnostische Kompetenzen auch fiir die
Ausbildung von Lehrkraften operationalisierbar und so der Lernfort-
schritt beim Erwerb diagnostischer Kompetenzen fiir alle am Lernpro-
zess Beteiligten sichtbar gemacht werden (Gottlebe, Hesse & Latzko,
2016). Einfacher formuliert: Mit dem Funfer-Schritt wird eine Antwort
auf die Frage gegeben, welche diagnostischen Kompetenzen im Laufe
der universitaren Bildung angebahnt werden, d.h. konkret, was Lehr-
amtsstudierende lernen, sollten.

Der Fiinfer-Schritt zeichnet sich dabei insbesondere durch die be-
reits angesprochene enge Verkniipfung von Diagnose und Forderung
aus. Schrader und Helmke haben bereits 1987 empirisch belegt, dass
sich erst das Zusammenwirken von hoch entwickelten diagnostischen
und Férderkompetenzen positiv auf den Lernprozess von Schiilerinnen
und Schiilern auswirkt. Damit haben sie eine Position vorbereitet, die
sich im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mittlerweile eta-
bliert. Das diagnostische Bemiihen von Lehrkréften sollte ausschlief3-

1 Es handelt sich dabei um die Kompetenzbereiche (7) Lehrerinnen und Lehrer
diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern; sie férdern Schiilerinnen und Schiiler gezielt und beraten Lernende
und deren Eltern, (8) Lehrerinnen und Lehrer erfassen die Leistungsentwick-
lung von Schiilerinnen und Schiilern und beurteilen Lernen und Leistungen auf
der Grundlage transparenter Beurteilungsmafistabe und (10) Lehrerinnen und
Lehrer verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe.
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lich darauf ausgerichtet sein, Lern- und Entwicklungsprozesse zu be-
fordern und ,,dort, wo eine differenzierende Forderung und ein adap-
tives Unterrichten nicht vorgesehen oder nicht méglich sind, braucht
man an sich auch keine diagnostisch relevanten Informationen zu sam-
meln“ (Winter, 2005, S. 76; siehe auch Buholzer, 2006; Hascher, 2003).
Damit wird deutlich, dass diagnostische Kompetenzen von Lehrkraften
Forderkompetenzen integrieren. Wenn in der padagogischen Praxis
Fordern mit Diagnostizieren und Diagnostizieren mit Fordern ein-
hergehen (vgl. auch Horstkemper, 2006), dann muss die Anbahnung
diagnostischer Kompetenzen von Lehrkraften auch die Beférderung
der Teilkompetenz des Intervenierens und Forderns integrieren. Die-
se Verquickung ist weder fiir alle Berufsgruppen, die diagnostisch tatig
sind, noch grundsatzlich fiir die psychologische Diagnostik zwingend
erforderlich, fir Lehrkrdfte aber unverzichtbar. Denn diagnostische
Tatigkeit von Lehrkriften ist stets darauf ausgerichtet, padagogische
Entscheidungen begriindet umzusetzen. Vergegenwartigen wir uns zu-
satzlich, dass sich mit der Ausbildung von Diagnosekompetenzen nicht
automatisch auch Foérder- oder Beratungskompetenzen herausbilden
(vgl. Klug, Bruder, Keller & Schmitz, 2012), sollte deutlich werden, wa-
rum die Kompetenz, eine diagnosegestiitzte Forderung durchfiihren zu
konnen, explizit als Handlungsschritt (5) im Ablaufmodell und damit
auch als Ausbildungsziel ausgewiesen ist.

Inhaltlich betrachtet lassen sich diagnostische Kompetenzen durch
fundiertes, einschldgiges Theoriewissen und die Kenntnis der damit
verbundenen empirischen Befunde charakterisieren. Da Lehramts-
studierende zu Expertinnen und Experten fiir Lehr-/Lern- und Ent-
wicklungsprozesse ausgebildet werden, muss das Curriculum darauf
ausgerichtet sein, entsprechende Lerngelegenheiten bereitzustellen.
Bezogen auf die ersten beiden Schritte bezieht sich das erforderliche
Wissen auf padagogische sowie lern-, instruktions- und entwicklungs-
psychologische Konzepte (siehe dazu beispielsweise Hasselhorn &
Gold, 2013; Schneider & Lindenberger, 2012; Urhahne, Dresel & Fischer,
2019). Diese Wissensbasis soll dazu beitragen, dass Lehrkrafte diagnos-
tisch bedeutsame Problemstellungen auf einer theoretisch gesicherten
Grundlage, und nicht unter Rickgriff auf Alltagskonzepte und subjek-
tive Theorien einordnen, und theoretisch begriindete Arbeitshypothe-
sen ableiten konnen. Mit dem dritten und vierten Schritt geht der An-
spruch einher, Lehrkrafte dahingehend auszubilden, die theoretischen
Grundlagen der padagogisch-psychologischen Diagnostik zu beherr-
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schen (siehe dazu Ingenkamp & Lissmann, 2008 sowie Lukesch, 1998).
Uber das doppelte Attribut wird insbesondere betont, dass das metho-
dische Handwerkszeug zur Gewinnung diagnostisch relevanter Daten
aus der Psychologie stammt. Um dieses ,fremde Werkzeug® (Hesse &
Latzko, 2017, S. 59) tatsdchlich zum Wohle der Schiilerinnen und Schii-
ler einsetzen zu konnen, muss tiber die Aus- und Fortbildung gesichert
werden, dass sich angehende und bereits in der Schule praktizierende
Lehrkrafte Wissen tiber mess- und testtheoretische Grundlagen aneig-
nen. Allein dadurch, dass Lehrkrafte sich umfassend und differenziert
mit den Standards wissenschaftlicher Diagnostik im Gegenzug zur All-
tagsdiagnostik auseinandersetzen, kdnnen Vorurteile gegeniiber einer
empirisch arbeitenden padagogisch-psychologischen Diagnostik auf-
gelost und der Weg zum Aufbau professioneller diagnostischer Kompe-
tenzen geebnet werden (vgl. Hesse & Latzko, 2017). Der diagnostische
Prozess ist im padagogischen Kontext keinesfalls mit der diagnosti-
schen Urteilsbildung abgeschlossen, sondern mit der Umsetzung der
diagnostischen Ergebnisse in padagogisches Handeln. Deshalb ldsst
sich das Kompetenzziel, das mit dem fiinften Schritt einhergeht, zu-
ndchst mit dem grundsatzlichen Wissen um die Einheit von Diagnostik
und Forderung umschreiben. Zusétzlich ist aber auch Wissen bezogen
auf wirksame Férdermafdnahmen erforderlich, um aus den Diagnose-
ergebnissen lerneffektive MafSinahmen ableiten, diese durchfiihren und
deren Erfolg evaluieren zu kénnen.

In Analogie zur Wissensdimension diagnostischer Kompetenzen
konnen Handlungs- und motivationale Dimension (Kénnen und Wol-
len) ebenfalls entlang der einzelnen Schritte als Ausbildungsziel for-
muliert werden. Dabei ist jedoch zu beachten, dass sich ,Kénnen und
Wollen' nicht allein durch instruktionales Lernen oder Literaturstudi-
um aufbauen lassen, sondern angeleitetes Probehandeln und systema-
tische Reflexion erfordern.

2.3 Der Fiinfer-Schritt als Handwerkszeug fiir die
Lehrkraft in der Praxis

Weiterhin bietet der Fiinfer-Schritt durch seine praxisbezogene Per-
spektive auch das Handwerkszeug fiir Lehrkréfte im Umgang mit prak-
tischen, schulbezogenen Fragestellungen, die Inklusion betreffen. Er
gibt Lehrkraften eine Antwort auf die Frage, wie mit Unterschiedlich-
keit lernwirksam umgegangen werden kann.
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Mit dem Fiinfer-Schritt wird ein Angebot unterbreitet, wie Lehrkraf-
te konkret vorgehen konnen, wenn sie den Unterricht, d.h. die Lern-
und Entwicklungsumgebung, adressatengerecht konzipieren méchten:
Ubernimmt eine Lehrkraft beispielsweise eine Grundschulklasse und
mochte sich einen Uberblick dariiber verschaffen, wie gut die Schiile-
rinnen und Schiiler bereits lesen kénnen, kann sie ihr Vorgehen ent-
lang der fiinf Schritte ausrichten. Auf der Grundlage diagnostischer Er-
gebnisse, bezogen auf die jeweilige Auspragung der einzelnen Facetten
der Lesekompetenz, wird es ihr dann méglich sein, die Schiilerinnen
und Schiiler differenziert zu férdern, anstelle unspezifische Partnerle-
selibungen vorzugeben. Wollen Lehrkrafte also der Herausforderung,
auf die unterschiedlichen Begabungen, Interessen, Lern- und Entwick-
lungsmoglichkeiten in der Klasse einzugehen, professionell begegnen,
ist es unerldsslich, diese auch so genau, valide und objektiv wie mog-
lich zu erfassen und in ihrer jeweiligen Auspragung zu beurteilen. Der
Finfer-Schritt hilft Lehrkréften, die Abfolge der diagnostischen Urteils-
bildung zu strukturieren. Dabei sollten Lehrkrifte den Fiinfer-Schritt
als Heuristik auffassen, die an die spezifische Problemlage angepasst
werden muss.

Die diagnostische Urteilsbildung als Schrittfolge abzubilden, hebt
nochmals deutlich deren Prozessaspekt hervor (vgl. auch Lukesch, 1998).
K.-P. Wild und Krapp sprechen explizit von ,Diagnostik als Komponente
padagogisch-psychologischer Problemlésung® (2001, S. 517). Sie machen
damit darauf aufmerksam, dass die diagnostische Urteilsbildung auch
als Informationsverarbeitungsprozess interpretiert werden kann. Diese
Sichtweise ist insbesondere fiir die praktizierende Lehrkraft von auf3er-
ordentlicher Bedeutung. Denn wie jeder Informationsverarbeitungspro-
zess durch Informationsverarbeitungsfehler gestort werden kann, kann
auch die diagnostische Urteilsbildung im padagogischen Kontext durch
Wahrnehmungs- und Beurteilungsfehler verzerrt werden. Deshalb ist es
gerade fiir die praktizierende Lehrkraft zentral, sich die eigenen Urteils-
tendenzen, Vorurteile und Misskonzepte bewusst zu machen. Die Bot-
schaft an die Praktikerinnen und Praktiker in diesem Zusammenhang
lautet jedoch nicht, frei von Beurteilungsfehlern zu sein. Dieser An-
spruch ware vor dem Hintergrund der Befunde aus der Wahrnehmungs-
und Sozialpsychologie (Gerrig, 2015; Myers, 2014) das falsche Ziel, da eher
unrealistisch. Es geht vielmehr darum, sich der eigenen Fehler bewusst
zu werden, um sie dadurch kontrollieren zu kénnen (Kleber, 1978; fiir
eine Ubersicht iiber mogliche Beeinflussungstendenzen im Lehrerurteil
siehe Hesse & Latzko, 2017).
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An den Ausfiihrungen zur Reflexion des eigenen diagnostischen
Vorgehens vor dem Hintergrund des Wissens um Beurteilungstenden-
zen wird ein weiterer Vorteil des Flinfer-Schritts fiir Lehrkrifte in der
padagogischen Praxis deutlich: So wie sich die Planung des Unterrichts,
d.h. die diagnosegestiitzte Auswahl von individuell angepassten Lern-
materialien, anhand der fiinf Schritte gestalten lasst, konnen Lehrkraf-
te auch ihren Selbstreflexionsprozess anhand der Schritte strukturie-
ren. Die Selbstreflexion birgt ein grofies Potenzial zur Uberpriifung der
professionellen Tatigkeit und damit zur Ausbildung und stetigen Wei-
terentwicklung aller Facetten und Dimensionen diagnostischer Kom-
petenzen. So kann sich die Lehrkraft bereits bei der Planung und/oder
nach der Durchfiihrung jedes einzelnen Schrittes befragen: Inwiefern
habe ich hier professionell gehandelt? Ist es mir tatsdchlich gelungen,
relevantes Theoriewissen zu aktivieren? Habe ich mich bei der For-
mulierung von diagnostischen Fragestellungen und der Ableitung von
Arbeitshypothesen von Erfahrungs- und Alltagswissen leiten lassen?
Welche kognitiven Verzerrungen oder Urteilsfehler sind mir unterlau-
fen? Anhand welcher Kriterien habe ich das Verfahren zur Informati-
ons- und Datensammlung ausgesucht? Wie begriinde ich den Einsatz
des ausgewdhlten Instruments? Verfiige ich tiber die Kompetenzen, ein
diagnostisches Gesprach, eine diagnostische Beobachtung oder einen
standardisierten Test professionell durchzufithren? Wie ist mir die
Ubersetzung der diagnostischen Ergebnisse in die pidagogische Hand-
lungspraxis gelungen? Konnte ich eine Innendifferenzierung im Unter-
richt vornehmen? Und nicht zuletzt gilt es zu priifen, ob alle Schritte
in der vorgegebenen Reihenfolge durchlaufen wurden. Aus der Praxis
ist bekannt, dass Lehrkréfte dazu tendieren, die Schritte zur systema-
tischen Problemanalyse und Datensammlung zu {iberspringen und di-
rekt an die Phase der Problemidentifizierung (an das Aufwerfen einer
diagnostischen Fragestellung) die Phase der Intervention anzuschlie-
8en. Es wird geférdert, ohne eine explizite Diagnose durchgefiihrt zu
haben (vgl. Gottlebe, Hesse & Latzko, 2016).

Selbstreflexion auf der Grundlage des Fiinfer-Schritts dient aller-
dings nicht allein dazu, die eigenen diagnostischen Kompetenzen zu
reflektieren, sondern kann wiederum als Werkzeug verstanden werden,
eine ethische Grundhaltung beim professionellen Diagnostizieren zu
entwickeln. Allein die Ausbildung diagnostischer Kompetenzen und
damit die Fahigkeit, das diagnostische Handwerkszeug fachlich kor-
rekt einzusetzen, sichert noch nicht, dass Lehrkrafte in der Schulpraxis
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verantwortungsvoll mit dem diagnostischen Handwerkszeug umgehen
(vgl. K.-P. Wild & Krapp, 2006). Deshalb ist die Ausbildung einer ethisch
verantwortungsvollen Grundhaltung eine der gréf3ten Herausforderun-
gen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und in der Schulpraxis. Es
muss Sorge dafiir getragen werden, dass Lehrerinnen und Lehrer ihre
professionellen diagnostischen Kompetenzen auch tatsdachlich zum
Wohle der Schiilerinnen und Schiiler einsetzen - und nicht, wie im
Zuge der Kritik an der padagogischen Diagnostik hervorgebracht, zur
Stigmatisierung und Selektion (vgl. Ingenkamp, 1997). Hesse und Latz-
ko (2017) fordern in diesem Zusammenhang, jede diagnostische Tatig-
keit von Lehrkraften sollte darauf abzielen, Lernvoraussetzungen und
Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler oder Prozesse des eige-
nen Unterricht beférdern, optimieren oder verdndern zu wollen. Die
erworbenen Kompetenzen ethisch verantwortungsvoll einzusetzen,
bedeutet auch, dass Lehrkrdfte ihre ,Vor“-Urteile durch explizite Dia-
gnostik Giberpriifen und diese Urteile dann auf der Grundlage der er-
hobenen Daten prazisieren, modifizieren oder korrigieren kénnen und
wollen. Zusammenfassend gilt, dass die Grenze fiir explizite Diagnostik
durch die einzelne Lehrperson dort gezogen werden muss, wo sie oder
er aufgrund ihrer oder seiner Einstellungen und Kompetenzen nicht
verdndern bzw. optimieren kann oder will.

3 Selbstreflexion diagnostischer
Kompetenzen am Praxisbeispiel von
Lernstrategien

Im folgenden Kapitel sollen die bislang ausgefiihrten, theoretischen
Grundlagen zur Handhabung des Fiinfer-Schritts am Beispiel der Dia-
gnostik von Lernstrategien konkretisiert werden. Der effektive Einsatz
von Lernstrategien als fachiibergreifende Kompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern ist fiir Lehrkrafte aller Schulfacher, Schularten und Schul-
stufen relevant und wird deshalb zur Illustration der Anwendung und
der Reflexion diagnostischer Kompetenzen in der Schulpraxis heran-
gezogen. Die grundsatzlichen Ausfithrungen lassen sich aber auch auf
fachspezifische Kompetenzen, beispielsweise auf das Leseverstiandnis,
auf mathematische oder naturwissenschaftliche Schiilerkompetenzen,
ubertragen. Durch die Auswahl von Lernstrategien als Praxisbeispiel
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soll auch dafir sensibilisiert werden, dass die Diskussion um Verschie-
denheit in der Klasse nicht auf Extremphdnomene fokussiert werden
sollte. Verschiedenheit zeigt sich an unterschiedlichen Stellen und ist
demnach fiir alle Lehrkréfte ein praxisrelevantes Thema.

Der Ausgangspunkt fiir die Beschdftigung mit Lernstrategien konn-
te folgendes Szenario sein: Als Fachlehrerin oder Fachlehrer einer
sechsten Klasse sind Sie mit den miindlichen Leistungen und dem
Arbeitsverhalten wahrend des Unterrichts recht zufrieden. Alle Schii-
lerinnen und Schiiler beteiligen sich, zeigen Interesse am Stoff, stellen
weiterfiihrende Fragen und diskutieren untereinander. Im Ergebnis der
schriftlichen Leistungskontrollen zeigen sich dagegen grofde Unter-
schiede. Die Zensuren reichen von der Note 1 bis zur Note 4. Einige
der Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistung mit der Note 4 bewertet
wurde, zeigen sich enttduscht, weil sie nach eigenen Aussagen viel Zeit
auf die Vorbereitung verwendet haben. Andere klagen, dass sie am Wo-
chenende extra auf den Kinobesuch verzichtet und dennoch nur die
Note 3 erreicht haben. Wieder andere behaupten, die Schulhefte zur
Vorbereitung kein einziges Mal aufgeschlagen und trotzdem die Note 2
geschafft zu haben. Einer der Schiiler, der die Note 1 bekommen hat, ist
stolz, raumt aber kleinlaut ein, immer nur zu lernen. Sie beschliefden,
ihre Schiilerinnen und Schiiler iiber einen ldngeren Zeitpunkt zu be-
obachten und genau zuzuhoren, wenn sie sich in der Klasse dartiber
unterhalten, wie, wann und wo sie den Unterrichtsstoff nachbereiten
oder sich auf Priifungen vorbereiten. Auf der Grundlage Threr Explo-
rationen stellen Sie sich die Frage, ob einige Threr Schiilerinnen und
Schiiler ineffektiv lernen und moglicherweise auch gar nicht wissen,
wie sie ihr Lernverhalten an die spezifischen Lernanforderungen an-
passen konnen.

(1) theoretische Konzepte zur Kennzeichnung des Diagnoseanlasses
aktivieren

Wenn Sie sich dazu entschliefRen, Ihrer Fragestellung systematisch,
d.h. auf der Grundlage des Fiinfer-Schritts, nachzugehen, steht an ers-
ter Stelle im diagnostischen Prozess die Aktivierung theoretischer Kon-
zepte zur Kennzeichnung des Diagnoseanlasses. Sie miissen sich zu-
ndchst die Frage stellen, was Sie tiber Lernstrategien und auch tiber den
Zusammenhang von Lernstrategien und Lernerfolg wissen. Je umfas-
sender und differenzierter Thr Wissen ausféllt, umso genauer kénnen
Sie die Ergebnisse Ihrer Beobachtungen, Gesprache und Erkundungen
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beschreiben und einordnen. Beispielsweise kann das Bild einer Katze
mit ldngerem getigertem Fell je nach Qualitdt des Wissens lediglich
als Tier, als Katze oder sogar als Maine Coone eingeordnet werden. In
gleicher Weise verhilt es sich mit dem Wissen der Lehrkraft tiber Lern-
strategien.

Lernstrategien sind zundchst von den alltagssprachlich verwende-
ten Lerntypen abzugrenzen. Maier warnt geradezu vor dem ,Neuromy-
thos von den Lerntypen“ (2012, S. 31), der sich auch ohne empirische
Fundierung hartndckig halt. Lehrkréfte sollten wissen, dass Lernen
eine kognitive Leistung und Lernstrategien mental reprdsentierte
Handlungsplane zur Steuerung des eigenen Lernverhaltens sind (Has-
selhorn & Gold, 2013). In der einschldgigen Literatur werden drei Klas-
sen von Lernstrategien unterschieden: Informationsverarbeitungs-,
Kontroll- und Stiitzstrategien (vgl. E. Wild, Hofer & Pekrun, 2006). Zu
den Informationsverarbeitungsstrategien zihlen Wiederholen, Elabo-
rieren, Organisieren und das kritische Priifen. Metakognitive Strate-
gien umfassen Planen, Uberwachen und Bewerten. Aufmerksamkeits-
steuerung, Zeitmanagement, Gestaltung des Arbeitsplatzes und die
Nutzung zusatzlicher Informationsquellen werden zu Stiitzstrategien
zusammengefasst. Wahrend sich die Informationsverarbeitungsstrate-
gien direkt auf die kognitiven Verarbeitungsprozesse des Lernstoffs (In-
formationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung) beziehen und
deshalb auch kognitive Lernstrategien genannt werden, beziehen sich
die metakognitiven Strategien auf die Steuerung des Lernprozesses.
Beide Strategieklassen, Informationsverarbeitungsstrategien und Kon-
trollstrategien, werden zusammengenommen in Abgrenzung zu den
Stiitzstrategien auch als Primdrstrategien bezeichnet, weil sie in unmit-
telbarem Zusammenhang mit dem Lernstoff stehen. Stiitzstrategien als
Sekundarstrategien zielen dagegen darauf ab, die inneren und duf3eren
Ressourcen der lernenden Person zu optimieren (fiir eine ausfithrliche
Darstellung siehe auch Hesse & Latzko, 2017; Hasselhorn & Gold, 2013).

Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich darin, tiber welche
Lernstrategien sie verfiigen und ob sie in der Lage sind, die verfiigba-
ren Lernstrategien an die Lernaufgabe angepasst auszuwéhlen. Deshalb
miussen Lehrkrafte tiber die Kenntnis der unterschiedlichen Lernstrate-
gien hinaus auch wissen, welche Aufgaben den Einsatz welcher Strate-
gien erfordern. Elaborieren ist dem einfachen Wiederholen beispiels-
weise nicht immer tiberlegen - wohingegen Wiederholungsstrategien
als sogenannte Oberflachenstrategien nicht garantieren, dass das neu
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aufgenommene Wissen mit dem Vorwissen vernetzt und der Lernstoff
somit auch verstanden wurde. Differenzierte Lernstrategien bilden
sich empirischen Befunden zufolge erst im Alter von 15-16 Jahren aus
(Baumert & Koller, 1996). Dies gilt vor allem fiir komplexe und meta-
kognitive Lernstrategien. Dieser Befund bedeutet im Umkehrschluss
jedoch nicht, dass Lernstrategien nicht auch im Grundschulalter fiir
die Erkldrung unterschiedlicher Lernleistung relevant wéaren. Im Ge-
genteil, Lernstrategien wirken im Grundschulalter insbesondere fach-
spezifisch auf die Schulleistung (fiir eine umfassende Diskussion der
Entwicklung von Lernstrategien im Grundschulalter siehe Hellmich &
Wernke, 2009). Die Lernstrategieforschung hat weiterhin gezeigt, dass
nicht ausschliefilich der Einsatz von Lernstrategien, sondern auch das
Wissen um Lernstrategien Leistungsunterschiede aufkldren kann. Lin-
gel, Neuenhaus, Artelt und Schneider (2014) konnten fiir Schiilerin-
nen und Schiiler zu Beginn der Sekundarstufe I zeigen, dass im Fach
Mathematik die Kenntnis von Lernstrategien neben allgemeinen und
mathematikspezifischen Leistungsdeterminanten zur Erklirung der
Schulleistung beitragt.

(2) theoriebezogene Hypothesen fiir das Zustandekommen des
Problems ableiten

Auf dem Hintergrund des jeweiligen lern- und entwicklungspsycholo-
gischen Wissens iiber den Aufbau und die Anwendung von Lernstra-
tegien konnen im zweiten Schritt des diagnostischen Ablaufmodells
mehr oder weniger differenzierte Arbeitshypothesen aufgestellt wer-
den. Bezogen auf die Reflexion der eigenen diagnostischen Kompeten-
zen, konnen Sie an diesem Punkt tiberpriifen, ob Sie [hr Wissen nutzen
koénnen, um plausible Arbeitshypothesen abzuleiten. Einigen Lehr-
amtsstudierenden bereitet es beispielsweise durchaus Schwierigkeiten,
ihr Grundlagenwissen zur Hypothesenbildung einzusetzen (Gottlebe,
Hesse & Latzko, 2016). Dieser Befund unterstreicht die Notwendigkeit,
sowohl bei der Anbahnung diagnostischer Kompetenzen als auch bei
der Selbstreflexion zwischen den beiden Dimensionen ,Wissen und
Konnen‘ zu differenzieren. Unter Riickgriff auf die skizzierten theo-
retischen Grundlagen lassen sich, bezogen auf die Schiilerinnen und
Schiiler aus dem Fallbeispiel, die Vermutungen ableiten, dass einige
noch nicht in der Lage sind, ihr Lernverhalten zu tiberwachen und zu
kontrollieren, also noch nicht iiber metakognitive Strategien verfiigen.
Andere dagegen konnten Elaborationsstrategien auch bei Aufgaben
einsetzen, bei denen einfaches Memorieren zeiteffektiver zum Ziel
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fuhrt. Grundsatzlich scheint, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler
Lernstrategien kennen.

(3) addquate diagnostische Methoden und entsprechende Instrumente
zur Hypothesenpriifung auswdhlen und einsetzen

Um zu priifen, ob Sie den ndchsten Schritt im diagnostischen Pro-
zess, namlich die begriindete Auswahl von diagnostischen Methoden
zur Prifung der von Thnen aufgestellten Hypothesen, professionell
bearbeiten konnen, ist es notwendig, die Frage zu beantworten, wel-
ches Wissen Sie, bezogen auf die Erhebung von Lernstrategien, haben.
Dabei ist es keinesfalls ausreichend, eine Vielzahl von konkreten In-
strumenten zu kennen, um abwégen zu konnen, welcher Zugang zur
Datensammlung (beispielsweise Gesprach, Beobachtung, schriftliche
Befragung) der angemessene ist. Vielmehr sollten Sie sich zunachst
vergegenwartigen, wie Konstrukte operationalisiert werden konnen,
welcher Stellenwert dem Messen bei der diagnostischen Urteilsbildung
zukommt und anhand welcher Indikatoren Sie beurteilen konnen, ob
Sie tatsachlich die Auspragung des Merkmals messen, tiber das Sie eine
Aussage treffen mochten. Spatestens an dieser Stelle im Reflexionspro-
zess sollte deutlich werden, dass mess- und testtheoretisches Wissen
dariiber entscheidet, ob Sie sich bei der Urteilsbildung an wissenschaft-
lichen Kriterien oder aber an subjektiven Theorien und Erfahrungswis-
sen orientieren.

Wenn Sie in Erfahrung bringen wollen, welche Lernstrategien die
Schiilerinnen und Schiiler Threr Klasse einsetzen, misste eigentlich
jede und jeder Einzelne bei der Losung von Lernaufgaben beobachtet
und befragt werden (vgl. auch Artelt, 2000). Ein solches Vorgehen ist
insbesondere fur Grundschulkinder nicht auszuschliefRen, da der Ein-
satz von Fragebdgen hier an Grenzen st6f3t. Allerdings ist eine hand-
lungsnahe Erfassung sehr aufwendig und in der Schulpraxis auf Klas-
senebene kaum zu realisieren. Zieht man hingegen in Betracht, dass
auch das Wissen um Lernstrategien zur Aufkldrung von Unterschieden
in der Schulleistung beitrdgt, konnten neben Verfahren zur Erfassung
allgemeiner und domdnenspezifischer Lernstrategien auch Strategie-
wissenstests eingesetzt werden, um die von Ihnen aufgestellten Vermu-
tungen methodisch kontrolliert zu priifen: Der WLST 7-12 (Wiirzburger
Lesestrategie-Wissenstest fur die Klassen 7-12; Schlagmiiller & Schnei-
der, 2007) dient beispielsweise der Erfassung von metakognitiven Kom-
petenzen bzw. Strategiewissen fiir den selbststindigen Wissenserwerb
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aus Texten in den hoheren Klassen der Sekundarstufe. Der Test besteht
aus Lernsituationen im Bereich der Lesekompetenz. Zu jeder Lernsi-
tuation werden Lesestrategien vorgeschlagen, die der Schiiler bzw. die
Schiilerin hinsichtlich ihrer Qualitat mithilfe von Schulnoten bewerten
soll. Die Antworten werden mit Expertenurteilen verglichen. Der Test
verfiigt iber eine hohe Reliabilitat und Validitat. Die geschlechts-, klas-
senstufen- und schultypspezifischen Normwerte stammen allerdings
bereits aus dem Jahr 2007 und sollten tiberarbeitet werden. Mit dem Test
MAESTRA 5-6+ (Mathematisches Strategiewissen fiir 5. und 6. Klassen;
Lingel, G6tz, Artelt & Schneider, 2014) kann Strategiewissen fiir mathe-
matisches Problemlésen zu Beginn der Sekundarstufe 6konomisch in
der Einzel- und Gruppentestung erfasst werden. Der Test ist geeignet,
spezifischen Forderbedarf bei leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiilern auch im Unterricht zu ermitteln. Es werden zusatzliche In-
formationen fir die Diagnose und Interventionsplanung bereitgestellt.
Er besteht aus Lernszenarien, die Lernanforderungen, denen die Ziel-
gruppe im Mathematikunterricht begegnet, beschreiben. Jedem Sze-
nario sind Strategievorschldge zugeordnet, die die Schiilerinnen und
Schiiler hinsichtlich der Angemessenheit und Niitzlichkeit bewerten
sollen. Die relativen Schiilerurteile werden dann fiir die Auswertung
mit Expertenurteilen verglichen. Das Verfahren wurde psychometrisch
uberpriift und weist eine hohe Reliabilitat und Validitat auf. Zudem
werden klassen- und schulformspezifische Normwerte dargeboten. Der
WLS (Wie Lernen Sie?; Souvignier & Gold, 2004, 2013) ist ein Fragebo-
gen zur Schnelldiagnostik von Lernstrategien bei Oberstufenschiilerin-
nen und -schiilern. Er besteht aus 35 Items, die die Skalen Memorieren,
Transformieren, Veranschaulichung, Elaborieren, Zeitmanagement so-
wie Anstrengung beschreiben. Der Test verfiigt nicht iiber Normwerte.
Untersuchungen konnten aber zeigen, dass es sich um ein reliables und
valides Instrument handelt (Souvignier & Gold, 2004). Im diagnosti-
schen Prozess folgt nun Schritt

(4) alle gesammelten und erhobenen Daten zu einem diagnostischen
Urteil integrieren.

Im vierten Schritt werden die Arbeitshypothesen mitmilfe der in Schritt
drei erhobenen Daten gepriift. Dabei handelt es sich nicht um eine infe-
renzstatistische Priifung. Vielmehr werden die empirisch gewonnenen
Daten zu den Arbeitshypothesen in Bezug gesetzt und gepriift, ob diese
fiir oder gegen die Annahme unserer aufgestellten Hypothesen spre-
chen. In unserem konkreten Fall der Lernstrategien konnte beispiels-
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weise geprift werden, ob die Annahme, eine Schiilerin kenne vielfaltige
Lernstrategien, sich mit den Daten des WLS stiitzen ldsst. Im Ergebnis
des WLS konnte sich herausstellen, dass die Schiilerin eher Elaborati-
ons- oder Memorierungsstrategien kennt.

Die Ergebnisse der Hypothesenpriifung werden dann zu einem
diagnostischen Gesamturteil zusammengefasst, bzw. die Fragestellung
wird beantwortet. Wir wollen an dieser Stelle auf kritische Punkte im
Zusammenhang mit der Priifung der Hypothesen und Beantwortung
der Fragestellung hinweisen. Dies ist zum einen die Datengrundlage,
auf der das Urteil getroffen wird, zum anderen die Sicherstellung der
Glitekriterien bei der Urteilsfindung.

Spatestens an dieser Stelle wird deutlich, dass man bei der diagnos-
tischen Urteilsbildung auf unterschiedliche Datenquellen zuriickgrei-
fen und diese zusammenfithren muss. Zur Priifung einer Hypothese
sollten immer mehrere Datenpunkte vorliegen. Im oben genannten
Beispiel kénnte man bei der Priifung von spezifischen Lernstrategien
iber die Ergebnisse des WLS hinaus auf Ergebnisse einer systemati-
schen Unterrichtsbeobachtung der Lehrkraft zuriickgreifen.

Genau wie bei der Datenerhebung mithilfe einzelner diagnostischer
Methoden, sollten auch bei der Urteilsfindung professionelle Maf3sta-
be angelegt werden. Hier ist in erster Linie die Objektivitdt zu nennen
(sofern mit den eingesetzten Methoden hinreichend valide und reliabel
gemessen wurde). Auch bei der Zusammenstellung von diagnostischen
Informationen muss sich die Diagnostikerin bzw. der Diagnostiker stets
moglicher Beurteilungsfehler bewusst sein. Gerade in diesem Schritt
geht es um die unterschiedliche Gewichtung von Teilinformationen zu
einem Ganzen, die anfallig fiir Verzerrung durch Urteilstendenzen sein
kann (Westhoff & Kluck, 2014).

(5) eine der Diagnose entsprechende Férderung durchfiihren, d. h., eine
Anpassung des unterrichtlichen Settings vornehmen

Das Kernstiick der diagnostischen Tatigkeit von Lehrkréften besteht, wie
bereits an vielen Stellen betont, in der Ubersetzung der diagnostischen
Ergebnisse in pidagogische Handlungspraxis. Je nachdem, zu welchen
Ergebnissen Sie in Schritt 4 gekommen sind, sind Sie jetzt aufgefordert,
das Wissen Ihrer Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf Lernstrategien
und/oder die Anwendung von Lernstrategien zu fordern. Wahrend
Lehrkrafte bei der Umsetzung des letzten Schrittes fiir ihren Unterricht
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oftmals darauf angewiesen sind, die Férdermafdnahmen theoriegeleitet
zu entwickeln, konnen Sie zur Férderung im Bereich ,Lernstrategien”
auf evaluierte Trainingsprogramme zuriickgreifen. Mit dem Programm
~Wir werden Textdetektive“ (Gold, 2006) lassen sich beispielsweise Le-
sestrategien systematisch und explizit vermitteln. Es lasst sich auch im
Rahmen des reguldren Deutschunterrichts in der 5. und 6. Klasse ein-
setzen; zur Auffrischung gibt es auch Programme fiir hohere Klassen.
Das Programm wurde einer umfassenden wissenschaftlichen Evaluati-
on unterzogen, die gezeigt hat, dass die Vermittlung von Lesestrategien
im Rahmen des Unterrichts gelingt (Gold, Trenk-Hinterberger & Sou-
vignier, 2009). Allerdings besteht in diesem Zusammenhang auch die
Gefahr, sich von angebotenen Fordermaterialien zu einem unreflektier-
ten Einsatz ,verleiten zu lassen“. Deshalb konnen und sollen Sie auch an
dieser Stelle nochmals Ihr professionelles Vorgehen tiberpriifen, indem
Sie sich fragen, ob Sie die Auswahl anhand wissenschaftlicher Kriterien
vorgenommen haben und ob Sie {iber die Kompetenzen verfiigen, das
Training fach- und sachgerecht durchzufithren (Langfeldt, 2008).

Abschliefdend kann festgehalten werden, dass die Anbahnung kom-
plexer, diagnostischer Kompetenzen fiir Lehrkrafte mit der ersten Pha-
se der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht abgeschlossen sein kann.
Gerade in der zweiten und dritten Phase wird es moglich, die eigenen
diagnostischen Kompetenzen auf der Grundlage konkreter diagnosti-
scher Herausforderungen im Praxisfeld zu reflektieren. Durch den Ver-
gleich des eigenen diagnostischen Vorgehens mit dem professionellen
Vorgehen entlang des Flinfer-Schritts kénnen Riickkopplungsschleifen
angeregt werden, die die stetige Weiterentwicklung professionellen
Lehrerhandelns unterstiitzen.
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4 ,Abschluss“ - Moglichkeiten
schulischer Diagnostik im
Diskursfeld von Diversitat und
Inklusion

Der Umgang mit Vielfalt und Verschiedenheit der Schiilerschaft ist eine
der zentralen Herausforderungen fiir moderne Bildungssysteme. In die-
sem Zusammenhang wird von Bildungsakteuren die Ausbildung von
Lehrkréaften als ,entscheidender Schliissel fiir die kiinftige Unterrichts-
und Schulentwicklung“ hervorgehoben (KMK, 2014). Insofern kann das
Handeln von Lehrkréften nicht nur tiber Alltags- oder aber Berufserfah-
rungen bestimmt werden, sondern setzt die systematische Anbahnung
professioneller Kompetenzen voraus (vgl. Baumert & Kunter, 2006).

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass diagnostische Kompetenzen
unbestritten zu den Kernelementen professionellen Lehrerhandelns
gehoren (vgl. Beck & Zlatkin-Troitschanskaia, 201; Helmke, 2012) und
aus der fachlich gefiihrten Diskussion um lernwirksamen Unterricht
nicht mehr wegzudenken sind, denn ,wenn die Lernausgangslage einer
Lerngruppe nicht richtig eingeschatzt wird, dann kann der Unterricht
nicht optimal auf die Adressaten hin konzipiert werden“ (Horstkemper,
2006, S. 6). Diese Position wird in der inklusiven padagogischen Praxis
jedoch nicht durchgdngig geteilt; selbst unter angehenden Lehrkrafte
werden diagnostische Kompetenzen kaum als integraler Bestandteil
ihres Lehrerhandelns eingeordnet und dariiber hinaus oftmals auf den
Inhaltsbereich, Lernschwierigkeiten zu erkennen, reduziert (Gottlebe
et al., unveroffentlichte Daten).

Deshalb mochten wir abschliefdend dafiir sensibilisieren, differen-
ziertes psychologisches Wissen, professionelle diagnostische Kompe-
tenzen und Kenntnisse iber effektive, zielfithrende Intervention und
Forderung in alle Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, insbe-
sondere auch in die Fort- und Weiterbildungskataloge, aufzunehmen.
Nicht zuletzt wird durch den Aufbau diagnostischer Kompetenzen die
Entwicklung von Diversitykompetenz und Inklusivitit angeregt, wo-
durch ein entscheidender Beitrag fiir Chancengleichheit in Bildungs-
systemen geleistet werden kann - also fiir Bildungserfolg fiir jedes
Kind, der sich unabhdngig von der sozialen Herkunft des einzelnen
Kindes zeigt.
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Individuell fordern im Rahmen
medienpddagogischer Lehr- und
Lernprozesse unter besonderer
Beriicksichtigung der kulturellen
Dimension

Maria Seyferth-Zapf & Silke Grafe

In diesem Beitrag gehen wir davon aus, dass das Verstandnis von indivi-
dueller Forderung sowie die abgeleiteten Vorgehensweisen von den zu-
grundeliegenden konzeptionellen Vorstellungen von Vielfalt abhdngig
sind. Vor dem Hintergrund aktueller Diskussionen zum Einsatz digita-
ler Medien konzentrieren wir uns auf die Frage, wie individuelle Forde-
rung aus handlungs- und entwicklungsorientierter Perspektive unter
Einsatz digitaler Medien in Schule und Unterricht erfolgen kann.

1 Vielfalt und individuelle Forderung
mit digitalen Medien aus
theoretischer und empirischer Sicht

SVielfalt ist einfach ein vielfaltiger Begriff. [...] Man kann das mit Kul-
tur, man kann das mit Sexualitat, man kann das mit sehr vielem ver-
binden. [...] Jeder Mensch ist vielfaltig und zusammen sind wir einfach
ein vielfaltiges Zusammensein® (Belitz et al., 2016).

So lautet ein Definitionsversuch eines Jugendlichen auf die Frage hin,
was Vielfalt fiir ihn bedeutet. Aus seinem Alltagsverstandnis heraus
spricht er bereits wichtige Facetten an. Zum einen stellt er die Diversi-
tat des Begriffs selbst und die Strukturierung durch verschiedene Diffe-
renzlinien wie etwa Kultur oder Sexualitit fest (vgl. Allemann-Ghionda,
2013). Zum anderen geht aus seiner Formulierung hervor, dass die Ge-
sellschaft als vielfaltig und jeder Mensch als Individuum zu betrach-
ten ist. Auch in Schul- und Unterrichtskontexten kann nicht von einer
homogenen Schiilerschaft ausgegangen werden. Heterogenitat ist seit
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jeher an Schulen vorhanden und wird durch weitere Aspekte verstarkt.
Hierzu zdhlen beispielsweise die Zuwanderung nach Deutschland und
der damit verbundene Anstieg von Schiilerinnen und Schiilern mit Mi-
grationshintergrund, das gemeinsame Unterrichten von Lernenden
mit und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf im Zuge inklusiver
Bildungsprozesse oder die Einrichtung integrativer Schulformen (vgl.
Fischer, Rott & Veber, 2014).

Betrachtet man Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien
an Sekundarschulen, so wird deutlich, dass hinsichtlich der Leistungs-
stinde der Lernenden noch immer Geschlechterdifferenzen existieren
und Zusammenhdnge zwischen Kompetenzerwerb und sozio6konomi-
schem Status und einem gegebenenfalls vorhandenen Migrationshin-
tergrund bestehen (vgl. z.B. OECD, 20164, 2016b). Das Erreichen von
Chancengleichheit stellt fiir das deutsche Bildungssystem nach wie vor
eine zentrale Herausforderung dar. Daher ist eine addaquate Berticksich-
tigung der individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schii-
ler von besonderer Bedeutung (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2016).

In padagogischen Diskursen wurden die individuellen Vorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich theoretisch und
empirisch betrachtet und mit verschiedenen Begriffen gekennzeichnet.
Aus theoretischer Perspektive nahm bereits Johann Friedrich Herbart
1808 den herausfordernden Charakter einer heterogenen Schiilerschaft
wahr und betitelte in den Grundlagen seiner Allgemeinen Padagogik
die ,Verschiedenheit der Kopfe [als] das grofie Hindernis aller Schul-
bildung“ (Herbart, 1808, S. 453). Die Einteilung homogener Gruppen
sollte als eine passende Moglichkeit gelten, der Vielfalt der Lernen-
den gerecht zu werden. So kann die traditionelle Mehrgliedrigkeit des
deutschen Schulsystems als ein Versuch gesehen werden, durch duf3ere
Differenzierung Homogenitat zu schaffen (vgl. Fischer et al., 2014). Al-
lerdings trugen u.a. psychologische Studien sowie reformpadagogische
Ansitze gegen Ende des 20. Jahrhunderts zu einem Paradigmenwech-
sel bei: Anstelle von Homogenisierungsversuchen trat nun das Ziel, die
Heterogenitat der Schiilerschaft als eine Herausforderung anzunehmen
und sich fortan den individuellen Lern- und Entwicklungspotenzialen
der Lernenden in ihrer Unterschiedlichkeit durch passende Unter-
richtsformen zu stellen (vgl. Sliwka, 2010). Im internationalen Dis-
kurs wird der Begriff der Heterogenitdt um den der Diversitdt erganzt.
Hierbei wird die Unterschiedlichkeit der Lernenden nicht nur wahrge-

70



Maria Seyferth-Zapf & Silke Grafe

nommen und durch das Unterrichtssetting beriicksichtigt, sondern als
Ressource fiir individuelles und wechselseitiges Lernen gesehen (vgl.
Sliwka, 2010). Mit der Anerkennung und Wertschatzung der vielfalti-
gen individuellen Voraussetzungen der Lernenden (vgl. Prengel, 2013)
geht damit gleichzeitig eine Entwicklung von der Integration zur In-
klusion einher. Sie zentriert sich dabei um die Individualitdt des Men-
schen (vgl. Georgi, 2015) und fokussiert Teilhabe und soziale Offnung
(vgl. Kaufmann, 2020). Auch wenn im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs sowohl Heterogenitdt als auch Diversitat als giangige Begriffe
verwendet werden, liegen ihnen unterschiedliche Konnotationen zu-
grunde (vgl. Allemann-Ghionda, 2013). Im Gegensatz zum Begriff der
Heterogenitat, der aus einer eher defizitorientierten Perspektive einen
sproblembehafteten Beigeschmack® (Allemann-Ghionda, 2013, S. 32) in
sich tragt, ist der Begriff der Diversitdt in der ,Verbindung mit der Idee
der Wertschatzung derselben” (Allemann-Ghionda, 2013, S. 32) positiv
besetzt (vgl. hierzu auch Hoéflich, 2020). Diversitat - als Pluralitat bzw.
soziale Vielfalt — umfasst ferner kombiniert und kumuliert auftretende
individuelle sowie gruppenbezogene Merkmale bzw. Differenzlinien,
die jeweils zum Teil angeboren, erworben, durch die Gesetzgebung oder
durch Institutionen auferlegt werden (vgl. Allemann-Ghionda, 2013).
Dazu zahlen u.a. der soziookonomische Status, die Ethnie bzw. sozio-
kulturelle Zugehorigkeit, Geschlecht und Gender, Religion und Glau-
be, ability bzw. disability, Alter, Sexualitidt oder Hautfarbe (vgl. Alle-
mann-Ghionda, 2013; Kaufmann 2020). Um diese Merkmale im Rah-
men unterrichtlicher Lernprozesse berticksichtigen zu kénnen, wird
individuelle Forderung, die wir nach Klieme und Warwas (2011) im Fol-
genden als ,erzieherisches Handeln unter konsequenter Berticksichti-
gung personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen” (S. 80s) verste-
hen, zum bedeutsamen Ziel der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen in
Schule und Unterricht.

Der beschriebene normative Wechsel vom Begriff der Homogenitat
iber Heterogenitat hin zur Diversitdt lasst sich auch aus empirischer
Sicht betrachten. Zum Beispiel verspricht die Einteilung in homogene
Lerngruppen nicht unweigerlich bessere Schulleistungen (vgl. hierzu
u.a. Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013; Scharenberg, 2012).
Studien zeigen hingegen, dass kooperatives Lernen in heterogenen
Gruppen Lernen und Leistung positiv beeinflusst (vgl. hierzu Hattie,
2013; Renkl, 1997). Es sollten sowohl gemeinsame als auch differenzierte
Formen des Lernens ermoglicht werden, um den vielfaltigen Voraus-

71



Individuell férdern im Rahmen medienpddagogischer Lehr- und Lernprozesse

setzungen der Lernenden aus einer diversitdtssensiblen Perspektive
fir individuelles und wechselseitiges Lernen in Schule und Unterricht
gerecht zu werden (vgl. Fischer et al., 2014). Die Besonderheit diver-
sitdtssensibler Unterrichtsformate besteht in der Kombination koope-
rativen Lernens innerhalb heterogener Gruppen sowie individueller
Fordermaf$nahmen in zumindest zeitweilig, mit Bezug auf ein Diversi-
tatsmerkmal gebildeten, homogenen Gruppen (vgl. Fischeretal., 2014).
Digitale Medien bieten dabei vielfiltige Moglichkeiten, Lernprozesse
bei jeder Einzelnen/jedem Einzelnen anzuregen und zu intensivieren,
was eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir individuelle Forderung
darstellt (vgl. hierzu Heinen & Kerres, 2015; Schaumburg, 2015). Aus
verschiedenen empirischen Studien geht hervor, dass digitale Medien -
je nach Einbettung in das Unterrichtssetting - individualisiertes und
differenziertes Lernen férdern (vgl. hierzu u.a. Aufenanger, 2014; Miil-
ler & Kammerl, 2010). Individuelle Férderung kann dabei durch folgen-
de Potenziale des Einsatzes digitaler Medien erfolgen (vgl. Heinen &
Kerres, 2015):

* Bereitstellung unterschiedlichen, differenzierenden Materials,

® Schaffen multimedialer Zugange,

¢ Ermoglichung interaktiven Lernens mit individuellen Riickmeldun-
gen,

¢ Unterstiitzung kooperativer und kollaborativer Ansatze,

e Offnen von Lernriumen,

¢ Einsatz innovativer methodisch-didaktischer Ansétze.

Betrachtet man individuelle Férderung mit digitalen Medien aus lehr-/
lerntheoretischer Perspektive, so lasst sich diese mit kognitionstheore-
tischen und konstruktivistischen Grundpositionen verbinden (vgl. zur
Ubersicht Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2019). Lernen wird im Rahmen
einer kognitionstheoretischen Grundposition als Wechselwirkung in-
struktionaler Angebote und der internen Verarbeitung durch die Ler-
nende/den Lernenden verstanden (vgl. Tulodziecki, Grafe & Herzig,
2019). Eine Individualisierung des Lernens wird dadurch erméglicht,
»dass digitale Lernumgebungen [...] Optionen bereitstellen, sodass der
Lernende das Lernangebot allein bzw. mit Unterstiitzung von Lehr-
kraften an seine Bedtirfnisse, Interessen und Vorlieben anpassen kann*
(Schaumburg, 2015, S. 37). Unter dem Gesichtspunkt der Adaptierbar-
keit lasst sich individuelles Lernen auch in einem konstruktivistischen
Sinne verstehen, in welchem Lernprozesse als individualisierte Kon-
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struktionsprozesse zu sehen sind (vgl. Schaumburg, 2015). Die oben
genannten Potenziale digitaler Medien bieten Lernenden vielfdltige
Moglichkeiten, allein oder in Gruppen selbstgesteuert und angepasst an
die individuellen Voraussetzungen zu lernen (vgl. Schaumburg, 2015).
Dabei ist z.B. bei mangelnden Lernstrategien oder geringem Vorwis-
sen der Lernenden eine begleitende instruktionale Unterstiitzung von
besonderer Bedeutung (vgl. Schaumburg, 2015). Fiir die Unterrichts-
gestaltung mit digitalen Medien ist insofern eine Verbindung kon-
struktivistischer und kognitionstheoretischer Sichtweisen anzustre-
ben, da sich auch empirisch zeigt, dass lernforderliche Potenziale di-
gitaler Medien im Rahmen gemafigt konstruktivistischer didaktischer
Ansiétze eher ausgeschopft werden als in einem lehrerzentrierten Un-
terricht (vgl. Sokolowski, Li & Willson, 2015). Daher wird im Folgenden
exemplarisch ein entsprechender didaktischer Ansatz vorgestellt (vgl.
zu weiteren Ansitzen individueller Férderung z.B. die Ubersicht in
Klieme & Warwas (2011)).

2 Handlungs- und Entwicklungs-
orientierung als Leitideen fiir
individuelle Forderung mit
digitalen Medien

Gemadfd den vorherigen Ausfithrungen werden Lernende im Folgen-
den als eigenstindig und selbstverantwortlich handelnde und sich
entwickelnde Subjekte aufgefasst, denen eine individuelle Férderung
innerhalb eines diversitdtssensiblen Unterrichts ermdglicht werden
sollte. Handlungs- und entwicklungsorientierter Unterricht strebt ,in
lerntheoretischer Hinsicht vor allem eine entwicklungsgemafie und
handlungsorientierte sowie bildungsrelevante Verbindung von kog-
nitivistischen und konstruktivistischen Ansatzen® (Tulodziecki, Her-
zig & Blomeke, 2017, S. 57) an. Lernen und Entwicklung als besondere
Formen von Handeln (vgl. Tulodziecki et al., 2017) tragen dazu bei,
dass die Lernenden ,in Gegenwart und Zukunft angemessen [...] han-
deln bzw. ein menschenwiirdiges Leben in der Gesellschaft [...] fiihren*
(Tulodziecki et al., 2017, S. 53), was zugleich Handeln und Handlungs-
fahigkeit als wichtige Zielkomponenten von Unterricht in den Blick
riickt (vgl. Tulodziecki et al., 2017). Als wiinschenswerte Merkmale fiir
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Handeln gelten sachgerechtes Vorgehen, Selbstbestimmung, Kreativi-
tat und soziale Verantwortung (vgl. Tulodziecki et al., 2017).

Als Bezugspunkt fiir individuelle Férderung werden im Rahmen
einer handlungs- und entwicklungsorientierten Didaktik die jeweiligen
Voraussetzungen der Lernenden aufgegriffen, indem eine Orientierung
an Lebenssituation, Bediirfnissen, Interessen, Erfahrungs- und Wis-
sensstand sowie am intellektuellen und sozial-moralischen Entwick-
lungsniveau der Lernenden erfolgt (vgl. Tulodziecki et al., 2017). Lern-
prozesse werden angeregt durch die Konfrontation der Schiilerinnen
und Schiiler mit komplexen Aufgaben, die aufgrund ihrer gesellschaft-
lichen Relevanz sowohl ihre Interessen und Bediirfnisse ansprechen als
auch ihrer intellektuellen und sozial-moralischen Entwicklung dienen
(vgl. Tulodziecki et al., 2017). Entsprechende Aufgaben sind lernpro-
zessanregend, wenn sie der Erfahrungswelt der Lernenden entsprechen,
hinreichend komplexe Anwendungssituationen widerspiegeln, Interes-
sen und Bediirfnisse der Lernenden aufgreifen, einen Neuigkeitswert
haben und sich zur exemplarischen und handlungsrelevanten Erschlie-
ung der zu erwerbenden Lerninhalte eignen (vgl. Tulodziecki et al.,
2017). Thre Lésung muss dabei — auch in einer von Diversitdt gepragten
Klasse - von allen Schiilerinnen und Schiilern zu realisieren sein (vgl.
Tulodziecki et al., 2017). Dies kann entweder durch eine Differenzie-
rung der Aufgabenschwierigkeit oder durch unterschiedliche Losungs-
hilfen ermoéglicht werden. Komplexe Aufgaben kénnen als komplexe
Probleme, Entscheidungsfélle, Gestaltungsaufgaben oder Beurteilun-
gen vorliegen (vgl. Tulodziecki et al., 2017). Sie sind vergleichbar mit
situierten, authentischen Aufgaben, wie sie als Ausgangspunkt in An-
satzen situierten Lernens gelten (vgl. Mandl, Gruber & Renkl, 2002).
Ausgehend von entsprechenden Aufgaben werden handlungs- und
entwicklungsorientierte Lehr-/Lernprozesse idealtypischerweise in
acht Unterrichtsphasen strukturiert. Diese beinhalten die Einfithrung
in die Aufgabenstellung und die Moglichkeit fiir spontane Losungs-
vorschldge, die Vereinbarung von Zielen und die Besprechung der Be-
deutsamkeit, die Verstindigung tiber das Vorgehen, die Erarbeitung
von Grundlagen fiir die Aufgabenlésung, die Durchfithrung der Auf-
gabenlésung, die Besprechung der Ergebnisse und die Zusammenfas-
sung des Gelernten, die Einfiihrung von Anwendungsaufgaben sowie
die Weiterfiihrung und die Reflexion des Lernweges und des Gelernten
(vgl. hierzu auch Abschnitt 3). Digitale Medien kénnen dabei zur An-
regung und Unterstiitzung von Lernprozessen eingesetzt werden (vgl.
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Tulodziecki et al., 2017; Tulodziecki et al., 2019). Dabei kénnen sie prin-
zipiell verschiedene Funktionen tibernehmen, wie z.B. Lernanregung
und Lernhilfe fiir individuelles Lernen (vgl. Tulodziecki et al., 2019).
Wie im ersten Abschnitt ausgefiihrt, ist fiir die Nutzung der Poten-
ziale des Einsatzes digitaler Medien eine didaktische Reflexion erfor-
derlich, bei der Lehrpersonen mediendidaktische Uberlegungen und
individuelle Voraussetzungen der Lernenden in Einklang bringen (vgl.
Tulodziecki et al., 2019).

Der handlungs- und entwicklungsorientierte Ansatz stellt aufgrund
seiner lerntheoretischen und mediendidaktischen Fundierung eine
Moglichkeit fir die Gestaltung individuellen Lernens unter Verwen-
dung digitaler Medien dar. Wie auf dieser Basis im Rahmen unterricht-
licher Lehr-/Lernprozesse vorgegangen werden kann, wird im nachsten
Kapitel exemplarisch an einer Unterrichtseinheit zur Férderung inter-
kultureller Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern vorgestellt.

3 Ein handlungs- und entwicklungs-
orientiertes Unterrichtskonzept
zur Forderung interkultureller
Kompetenzen unter Verwendung
digitaler Medien

Im Rahmen des exemplarischen Unterrichtskonzepts wird der Fokus
auf das Diversitatsmerkmal Kultur gelegt und das Ziel der Férderung
interkultureller Kompetenzen der Lernenden verfolgt. Aufgrund dieser
Akzentuierung legen wir zundchst in Kiirze dar, wie Kultur und inter-
kulturelle Kompetenz in diesem Zusammenhang verstanden werden.

Im Verlauf des 20. Jahrhunderts avancierte die Kategorie Kultur im
Sinne von kultureller Zugehorigkeit und Differenz zu einer wichtigen
Differenzlinie von Diversitat (vgl. Allemann-Ghionda, 2013). Dabei
greift es jedoch zu kurz, den Begriff eng ethnokulturell, pauschal na-
tional-kulturell oder als statische und homogene Einheit aufzufassen
(vgl. Allemann-Ghionda, 2013; Welsch, 2020). Treffender erscheint es,
Kultur als ,,Orientierungsmuster und Handlungsweisen [zu verstehen],
die von sozialen Gruppen oder Milieus [...] mehr oder weniger reflek-
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tiert angewandt und gegebenenfalls in institutionelle Praxis umgesetzt
werden“ (Allemann-Ghionda, 2013, S. 37). Insofern wird die kulturelle
Identitat einzelner Personen oder Gruppen zwar vom Herkunftsland,
der ethnischen Zugehorigkeit oder der kulturellen Tradition mitbe-
stimmt, jedoch gibt es weitere, ebenso wichtige Faktoren (z.B. sozio-
okonomischer Status, Geschlecht), die diese pragen (vgl. Allemann-
Ghionda, 2013). Als ein Merkmal von Diversitat besteht Kultur selbst
wiederum aus vielen, zusammen auftretenden, sich gegenseitig durch-
dringenden und vermischenden Faktoren (vgl. Allemann-Ghionda,
2013; Welsch 2020).

Bereits im Eingangskapitel wurde dargelegt, dass Diversitdt im allge-
meinen und kulturelle Differenz im Speziellen u.a. durch die steigende
Zuwanderung nach Deutschland und dem damit verbundenen Anstieg
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund begiins-
tigt wird. Diese erreicht im Jahr 2015 - angesichts der Fluchtmigration
aus Nicht-EU-Staaten - ihren bisherigen Hochststand (vgl. Bundes-
amt fiir Migration und Fliichtlinge [BAMF], 2016). Insofern sehen sich
auch Schulen mit Herausforderungen konfrontiert. Ob und auf welche
Weise Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund
zusammentreffen, ist jedoch u.a. von der besuchten Schulform sowie
von regionalen Unterschieden abhangig (vgl. Statistisches Bundesamt
[Destatis], 2018). Schiilerinnen und Schiiler fir kulturelle Vielfalt zu
sensibilisieren und Gelegenheiten des Kontakts zu schaffen, stellen vor
diesem Hintergrund und hinsichtlich der Forderungen der Kultusmi-
nisterkonferenz (vgl. Kultusministerkonferenz [KMK], 2013) wichtige
Aufgaben von Schule und Unterricht dar. Eine Zielsetzung des vorlie-
genden Unterrichtskonzepts kann insofern die Férderung interkultu-
reller Kompetenzen sein, die sich als ,,ability to communicate effectively
and appropriately in intercultural situations based on one’s own knowl-
edge, skills, and attitudes” (Deardorff, 2006, S. 247) beschreiben lasst.
Entsprechend diesem Verstindnis entwickeln Lernende interkultu-
relle Kompetenz in ,intercultural situations®, d.h. bei der Interaktion
mit Menschen unterschiedlicher kultureller Identitaten, tiber eine ko-
gnitive (,knowledge®, Wissen), affektive (,attitudes, Einstellungen)
sowie behaviorale (,skills‘, Kénnen) Dimension (vgl. Deardorff, 2006).
Diese Definition greift in ihrer Zielsetzung jedoch zu kurz, da sie, aus-
gehend von einem interaktionistischen Handlungsverstindnis (vgl.
Tulodziecki et al., 2017), auf eine moglichst effektive und angemessene
Kommunikation hinarbeitet. Im Sinne eines handlungs- und entwick-
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lungsorientierten Kompetenzbegriffs sollen Lernende auch in interkul-
turellen Uberschneidungssituationen bereit und in der Lage sein, sach-
gerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial verantwortlich handeln zu
konnen (vgl. Tulodziecki et al., 2017).

Das im Folgenden vorgestellte schulartiibergreifende Unterrichts-
konzept ist Teil eines Dissertationsprojektes, das auf der Basis des
handlungs- und entwicklungsorientierten Ansatzes (vgl. Abschnitt 2)
die Zielstellung verfolgt, interkulturelle Kompetenz unter Verwendung
und Gestaltung digitaler Medien zu fordern (vgl. hierzu ausfiihrlich
Seyferth-Zapf & Grafe, 2019; Seyferth-Zapf & Grafe (in Vorbereitung)).
Zentrale konzeptbezogene Merkmale werden anhand einer exempla-
rischen Unterrichtssequenz, die in einer achten Jahrgangsstufe eines
Gymnasiums im Fach Geografie durchgefithrt wurde, erlautert.

Die Unterrichtseinheit beginnt damit, dass die Lehrperson den
Achtklasslerinnen und Achtklasslern verschiedene Vorurteile und Ste-
reotype zu Deutschen und Fliichtlingen prasentiert. Dazu erhalten sie
eine komplexe Aufgabenstellung, die als Beurteilungsaufgabe konzi-
piert ist: ,Beurteilt die folgenden Aussagen, die Personen {iber Fliicht-
linge und Deutsche treffen, kritisch® (Seyferth-Zapf & Grafe, 2019,
S.15). Lernprozessanregend ist die Aufgabenstellung aufgrund ihres
realistischen Kontexts. Die Prasentation der Aufgabenstellung erfolgt
innerhalb eines Padlets. Dieses digitale Werkzeug bildet Begriffe und
Bilder in einer digitalen Pinnwand ab (vgl. Seyferth-Zapf & Grafe, 2019).
Gleichzeitig bietet es die Moglichkeit zu individualisiertem Lernen, da
die Lernenden diese als Resultat erster, spontaner Kategorisierungen
in selbstbestimmter Weise neu anordnen kénnen. Im Klassenplenum
kann festgestellt werden, dass eine erste Zuordnung zwar leichtfallt,
eine Begriindung jedoch weitaus schwieriger ist, weshalb in den folgen-
den Unterrichtsstunden Beurteilungskriterien erarbeitet werden sollen

(vgl. ebd.).

Hierfir setzen sich die Lernenden in Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit u.a. mit Themen wie Vorurteilen, Stereotypen und Klischees,
Flucht und Migration oder der Religion des Islam auseinander (vgl.
ebd.). Die digitale Lernplattform Mebis wird dabei vor allem zur Be-
reitstellung von Materialien, wie etwa von Text-, Bild-, Audio- oder
Videodateien oder Wikis und Glossaren, verwendet, um den Lernen-
den individuelle Lernprozesse zu ermdglichen. Sie dient zudem als Ins-
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trument fiir Zusammenarbeit und Austausch sowie zum Speichern und
Prasentieren von Arbeitsergebnissen (vgl. ebd.).

Unter Riickgriff auf die erarbeiteten Grundlagen befassen sich die
Lernenden erneut mit der Beurteilungsaufgabe, die zu Beginn der
Unterrichtseinheit gestellt wurde. In Einzelarbeit reflektieren sie den
Wahrheitsgehalt der einzelnen Aussagen und Vorstellungen und tiber-
legen, ob eine Kategorisierung in ,,typisch deutsch“ bzw. ,,typisch Fliicht-
ling" notwendig oder zuldssig ist (vgl. ebd.). Auf diese Weise blicken die
Lernenden auf ihre ersten, spontanen Losungsvorschldge zuriick. Da-
bei haben sie die Gelegenheit, eigenes Wissen und eigene Einstellungen
zu tberdenken und ggf. zu modifizieren. Auf dieser Grundlage kann
jede Schiilerin/jeder Schiiler zu der Erkenntnis kommen, dass Vorurtei-
le und Stereotype zu einer Pauschalisierung individueller Eigenschaf-
ten von Personengruppen fithren kénnen (vgl. ebd.).

Nach einem Vergleich und einer Zusammenfassung erhalten
die Lernenden eine neue Aufgabenstellung zur Anwendung in Form
einer Gestaltungsaufgabe: ,Gestaltet gemeinsam mit Schiilerinnen
und Schiilern der benachbarten Mittelschule Stop-Motion-Videos
zum Thema ,kulturelle Missverstandnisse und Konflikte* (Seyferth-
Zapf & Grafe, 2019, S. 18). Die Losung der Gestaltungsaufgabe erfolgt in
einer neuen Zusammensetzung der Lern- und Arbeitsgruppen, indem
die Schiilerinnen und Schiiler beider Klassen in schulformgemischte
Kleingruppen eingeteilt werden (vgl. ebd.). Erkenntnisse aus der Sozial-
psychologie legen nahe, dass der Kontakt bzw. die Begegnung unter-
schiedlicher Kulturen den Abbau von Vorurteilen begiinstigt (vgl. u.a.
Allport, 1954; Pettigrew & Tropp, 2011; Thomas, 2006). Daher werden
im vorliegenden Unterrichtskonzept begriindet Formen individueller
Forderung durch soziale Lernprozesse erganzt, indem die Lernenden
gemeinsam Medienbeitrdge gestalten. Hierdurch riicken soziale Ver-
gleichsprozesse in den Hintergrund. Dennoch sind die Lernenden auf-
grund der inhaltlichen Schwerpunktsetzung dazu angehalten, tber
wiederkehrende Missverstandnisse und Konflikte zwischen Deutschen
und Menschen mit Migrations- oder Fluchthintergrund und die damit
verbundenen Vorverurteilungen des jeweils anderen zu reflektieren
und dariiber zu diskutieren. Uber solch ein sensibles Thema zu spre-
chen, kann fiir die Lernenden - auch in Anbetracht der veranderten
und fiir sie neuen Gruppenzusammensetzung - eine Herausforderung
darstellen. Die gemeinsame Planung und Gestaltung der medialen Bei-
trage kann sie jedoch dabei unterstiitzen, Unsicherheiten im Umgang
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miteinander abzulegen. Neben dem kulturellen Fokus durch die inhalt-
liche Ausrichtung der Videos zur Férderung interkultureller Kompe-
tenz zielt der medienpddagogische Akzent der Begegnung auf die ge-
meinsame kreative Gestaltung eines medialen Beitrags innerhalb der
Gruppen (vgl. Seyferth-Zapf & Grafe (in Vorbereitung)).

Um vor diesem Hintergrund eine positive Atmosphdre fir Zu-
sammenarbeit, Kommunikation und Kreativitat zu schaffen, arbeiten
die Lernenden in einer fir sie bereitgestellten Lernumgebung selbst-
bestimmt. Jede Gruppe erhdlt einen eigenen Tablet-PC, um auf Ma-
terialien wie Beispielvideos oder Software-Anleitungen, die in einem
Padlet abgelegt sind, zugreifen zu konnen. Auch konnen die Schiile-
rinnen und Schiiler im Padlet ihre ersten inhaltlichen und methodi-
schen Uberlegungen zum Video sammeln. Haben sich die Lernenden
darauf geeinigt, welche Situation oder Szene im Film dargestellt wird,
muss eine gestalterische Umsetzung gefunden werden. Einerseits ste-
hen verschiedene Materialien zum Malen oder Basteln bereit, ande-
rerseits konnen die Jugendlichen auch selbst im Video in Erscheinung
treten. Personen, Figuren oder Objekte werden in verdnderter Position
mit dem Tablet fotografiert. Die einzelnen Aufnahmen werden mithilfe
einer App zur Erstellung von Stop-Motion-Videos zu einem Video wei-
terverarbeitet. Zusitzlich lassen sich mit dem Programm fliissige Uber-
gange zwischen den Bildern schaffen sowie Musik oder Soundeffekte an
jeder beliebigen Stelle einfiigen (vgl. ebd.).

Da die Schiilerinnen und Schiiler im Stop-Motion-Video mit ihren
personlichen Erfahrungen nicht selbst in Erscheinung treten miissen,
eignet sich diese Technik besonders gut, um sensible Themen wie er-
lebte Ausgrenzung oder Fremdenfeindlichkeit sowie die damit verbun-
denen Emotionen zu verarbeiten. Insofern kniipft sie an die individu-
ellen Bediirfnisse und Erfahrungen der Lernenden an. Sie adressiert
folglich unterschiedliche Voraussetzungen innerhalb der Gruppen und
hat das Potenzial, Zusammenarbeit und Gemeinschaftssinn zu starken.
Die durch die Gruppen eigenverantwortlich erstellten und im Plenum
prasentierten Kurzvideos greifen individuell erlebte Situationen rund
um das Thema kultureller Missverstandnisse und Konflikte in unter-
schiedlichsten gestalterischen Umsetzungen auf. Den Abschluss der
Unterrichtseinheit bilden die Bearbeitung weiterfithrender Fragen und
die Reflexion des Gelernten und des Lernweges (vgl. ebd.).
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Im Rahmen des Dissertationsprojektes konnte empirisch nachge-
wiesen werden, dass das vorgestellte Unterrichtskonzept einen positi-
ven Beitrag zur Forderung interkultureller Kompetenzen leistet (vgl.
hierzu Seyferth-Zapf & Grafe, 2019). Im Zuge der gemeinsamen Medi-
engestaltung in interkultureller Begegnung wird - als eine Komponente
interkultureller Kompetenz - die interkulturelle Sensibilitdt der Schii-
lerinnen und Schiiler angesprochen (vgl. hierzu Seyferth-Zapf & Grafe
(in Vorbereitung)).

Hinsichtlich der individuellen Férderung von Lernprozessen wird
im Beispiel deutlich, dass in handlungs- und entwicklungsorientierten
Unterrichtseinheiten Formen individuellen Lernens, die z.B. beson-
ders gut in der Phase der Erarbeitung von Grundlagen fiir die Aufga-
benldsung eingesetzt werden kdnnen, durch Formen sozialen Lernens
ergdnzt werden sollten. Damit kann insbesondere auch ein sozial ver-
antwortliches Handeln erreicht werden.

Aus Studien geht hervor, dass sich bei einem entsprechenden hand-
lungs- und entwicklungsorientierten Vorgehen das jeweilige Wissen er-
weitern lasst und die intellektuelle und/oder die sozial-moralische Ent-
wicklung gefordert wird (vgl. z. B. Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2013).

Insgesamt stehen entsprechende handlungs- und entwicklungs-
orientierte Vorgehensweisen zur individuellen Forderung letztlich
im Rahmen von Bemiithungen um ein humanes Handeln in einer
von Digitalisierung und Mediatisierung mitbestimmten Welt (vgl.
Tulodziecki & Grafe, 2018). Fiir eine Umsetzung in Schule und Unter-
richt sind Verbindungen zwischen schulpddagogischen Konzepten zur
individuellen Férderung und medienpiadagogischen Ansdtzen unter
Beriicksichtigung digitaler Medien herzustellen. Aus organisatorischer
Sicht ist die Schaffung einer entsprechenden lernférderlichen Infra-
struktur mit mobilen Endgeriten eine bedeutsame Rahmenbedingung
fir die Umsetzung. Zur Forderung der Expertise der Lehrpersonen ist
die Thematik in alle Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu in-
tegrieren. Erst die Bearbeitung der verschiedenen Handlungsfelder im
systemischen Sinne ermdglicht Verzahnungen zwischen den derzeit die
Schulpraxis betreffenden Themen Diversitdt, Kompetenzorientierung
und Digitalisierung. Hierfur sind intensive Kooperationen zwischen
Schulpraxis und allen Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung so-
wie Bildungspolitik und Bildungsadministration erforderlich.
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Die computergestiitzte Diagnostik
BIRTE 2 als Grundlage einer
individuellen Forderung
rechenschwacher Schiilerinnen und
Schiiler im zweiten Schuljahr

Nicolai von Schroeders

Schon 1999 haben Behring, Kretschmann und Dobrindt auf demo-
grafische Entwicklungen und verdnderte Sozialisationsbedingungen
fiir Kinder hingewiesen und daraus eine steigende Heterogenitat in den
Grundschulklassen abgeleitet (S. 12). Zu den sich daraus entwickeln-
den Leistungsdifferenzen gesellen sich zusdtzlich noch kulturelle und
sprachliche Unterschiede (Scherer & Moser Opitz, 2010, S. 49). In der
heutigen Zeit ist dieser Zustand in deutschen Grundschulklassen nicht
minder von der Hand zu weisen.

Daraus resultieren immer gréfdere Anforderungen und Heraus-
forderungen an die Lehrkrafte auch im Mathematikunterricht, durch
gezielte Differenzierung und vermehrte Hilfestellung es allen Kindern
einer Klasse zu ermdglichen, die geforderten mathematischen Kompe-
tenzen zu erlernen (Behring, Kretschmann & Dobrindt 1999, S. 3). Das
Fordern und Differenzieren wird damit zu einem ,,zentralen Prinzip des
Grundschulunterrichts in allen Jahrgangsstufen“ (Lorenz & Raddatz,

1993, S. 81).

Diese zentrale Aufgabe des Forderns - insbesondere lernschwacher
Schiilerinnen und Schiiler - kann jedoch nur gelingen, wenn als Grund-
lage fiir die Auswahl von Arbeitsmitteln, Aufgaben und Unterrichtsge-
staltungsmoglichkeiten eine Diagnostik zum individuellen Lernstand
durchgefiihrt worden ist. Neben einer prozessorientierten (kompetenz-
orientierten) Diagnostik, in der vor allem die Lésungsfindungsprozesse
im Vordergrund stehen und damit identifiziert werden kann, was die
Lernenden schon kénnen oder auch nicht, existieren produktorientier-
te Diagnostiken. Diese Instrumente sind in der Lage, tiber eine detail-
lierte Fehleranalyse (Scherer & Moser Opitz, 2010, S. 32) Anhaltspunkte
fir spezifische Fehler und Fehlstrategien aufzuzeigen. BIRTE 2 (Schip-
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per, Wartha & von Schroeders, 2011), eine computergestiitzte Diagnos-
tik zur Messung arithmetischer Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern Mitte des zweiten Schuljahres, ist so ein Instrument.

Um die Funktionsweise und den Grundgedanken von BIRTE 2 dar-
legen zu konnen, wird deshalb im ersten Kapitel in einer Auswahl spe-
zifischer Fehler und Fehlstrategien beim Rechnen im Zahlenraum bis
100 kurz auf diese eingegangen. AnschliefSend werden im dritten Ka-
pitel der Aufbau und das Potenzial der Computerdiagnostik BIRTE 2
vorgestellt. Anhand von Auswertungsbeispielen, die verdeutlichen, auf
welche Art und wie detailliert BIRTE 2 auf Fehler hinweist, wird zu-
dem der Nutzen von BIRTE 2 im Sinne einer nachfolgenden Férderung
sichtbar. Nach welchen Grundsatzen die Ergebnisse von BIRTE 2 und
einer gegebenenfalls nachgeschalteten individuellen prozessorientier-
ten Diagnostik die anschlief3ende Férderung durchgefithrt wird, greift
das letzte Kapitel auf.

1 Typische Fehlstrategien und
Fehlertypen beim Rechnen im
zweiten Schuljahr

Im Arithmetik-Unterricht des zweiten Schuljahres steht neben der
Zahlbereichserweiterung bis 100 u.a. auch das Erlernen verschiedens-
ter operativer Rechenstrategien auf dem Lehrplan. Dabei geht es vor al-
lem darum, die Kenntnisse zu den Rechenverfahren der verschiedenen
Rechenoperationen aus dem ersten Schuljahr und dem Zahlenraum bis
20 zu erganzen und zu vertiefen. Zusatzlich wird mit dem Zahlenraum
bis 100 auch der grundlegende Aufbau des Stellenwertsystems thema-
tisiert.

Die spezifischen Fehler und Fehlstrategien, die sich aus diesen Er-
weiterungen ergeben, sind vielfdltiger Natur. Neben Fehlern, die sich
beispielsweise auf das Aufgabenformat oder die Struktur des Materials
beziehen, tauchen vor allem sogenannte Zihlfehler (vgl. 1.1), Zahlen-
dreher (vgl. 1.2), Ziffernstrategie- (vgl. 1.3) und Verfahrensfehler (vgl.
1.4) beim Rechnen auf. Diese vier Fehler werden im Folgenden vorge-
stellt und kurz anhand von Beispielen erldutert.
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1.1 Zdhlfehler durch das sogenannte zihlende
Rechnen

Zahlendes Rechnen ist kein Rechnen im Sinne eines mentalen Ope-
rierens mit Zahlen und deren Beziehungen, sondern es wird nur durch
einzelne Zdhlschritte auf die Folge der Zahlreprasentanten zuriickge-
griffen (Schulz, 2014, S. 91). Dazu gibt es grundsatzlich zwei Strategien
des sogenannten zahlenden Rechnens, das Alleszdhlen und das Weiter-
zdhlen.

Das Alleszdhlen ist an die Verwendung von Materialien gekniipft,
und die Kinder praktizieren bei diesem Rechenverfahren ein Zusam-
menzahlen (Schipper, 2009, S. 103). Hingegen wird das Weiterzdhlen
beim Addieren ab dem ersten Summanden oder gegebenenfalls vom
grofderen Summanden aus vorgenommen. Beim Subtrahieren wird
stattdessen das Weiterzdhlen als Riickwartszdhlen ab dem Subtrahen-
den beziehungsweise Wegnehmen vom Minuenden verstanden.

Das Weiterzdahlen beziehungsweise Riickwartszahlen gehort nach
Schipper (2009, S. 104) zu den ,recht fehleranfalligen Prozeduren. Da-
bei fithren mangelnde oder unvollstindige Kenntnisse der Zahlwort-
reihe oder auch der falsche Einsatz von Zahlansatzen zu Zahlfehlern.

1.1.1 Mangelnde Kenntnisse oder unvollstiandige
Verwendung der Zahlwortreihe

Zahlfehler, die durch mangelnde Kenntnisse der Zahlwortreihe ab der
Zahl 20 entstehen konnen, manifestieren sich u.a. durch das Auslas-
sen von Schnapszahlen (Benz, 2005, S. 90; Scherer, 2015, S. 25). Durch
diesen Fehler kann bei einer Additions- oder Subtraktionsaufgabe, bei
denen {iber eine Schnapszahl hinweg gezahlt wird, ein +1 oder -1 Fehler
entstehen.

39 + 8 = 48 liber 40, 41, 42, 43, (,Schnapszahl iberspringen®), 45, 46, 47,
48 (+1 Fehler)

36 — 8 = 27 liber 35, 34, (,Schnapszahl {iberspringen®), 32, 31, 30, 29, 28,
27 (-1 Fehler)

Neben dem Auslassen von Schnapszahlen konnen aber auch +10/-10
Fehler entstehen. Dabei wird in der Zahlwortreihe ein Sprung zum
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nachsten Zehner vorgenommen, wenn die Differenz der Anzahl der
Zehner und der Anzahl der Einer Eins betragt (Benz, 2005, S. 90):

38 + 9 = 57 Uiber 39, 40, 41, 42, 43, (,Sprung zum nachsten Zehner*) 54,
55, 50, 57 (+10 Fehler)

Dieser Zehneriibersprung kann auch auftreten, wenn Aufgaben mit
Zehneriibergang vorliegen (Fromme, 2017, S. 73).

38 + g = 57 liber 39, (,,Zehneriibersprung") 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57
(+10 Fehler)

Viele weitere Fehler, die auf mangelnde Kenntnisse oder unvollstandige
Verwendung der Zahlwortreihe zuriickzufiihren sind, finden sich u.a.
bei Scherer (2015, S. 25) und Gaidoschik (2014, S. 44).

1.1.2 Falsch eingesetzte Zdhlansdtze

Ganz anderer Natur sind die Zahlfehler, die durch falsch eingesetzte
Zahlansatze auftreten. Zu den Zdhlansdtzen gehoren die beiden Vari-
anten ,Zahle erste Zahl mit“ und ,Die nachste Zahl“, Diese beiden An-
satze werden meist bei der Subtraktion durch Wegnehmen im Sinne
einer kardinalen Zahlverwendung bendtigt und fithren bei addquater
Anwendung zu einer richtigen Losung:

37 - 4 = 33 Uber (,,Zdhle erste Zahl mit“) 37, 36, 35, 34, und (,,Die ndchste
Zahl") 33.

Der ,Die nachste Zahl“-Ansatz, der bei der Subtraktion mit der Idee des
Wegnehmens verbunden ist, fiihrt mit der ordinalen Vorstellung des
Vorwartsgehens bei der Addition zu einem +1 Fehler beziehungsweise
mit der Idee des Riickwartsgehens bei der Subtraktion zu einem -1 Feh-
ler (Schipper, 20009, S. 106).

38 + 5 = 44 Uber 39, 40, 41, 42, 43 und (,Die nachste Zahl“) 44
(+1 Fehler)

38 - 5 = 32 liber 37, 36, 35, 34, 33 (,Die ndchste Zahl“) 32
(+1 Fehler)

Analog fiihrt der falsche Einsatz des ,Zahle erste Zahl mit“-Ansatzes bei
der Addition zu einem -1 Fehler beziehungsweise bei der Subtraktion
zu einem +1 Fehler.
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Werden die falsch eingesetzten Zdhlansitze mit dem schrittweisen
Rechnen (Benz, 2007, S. 51; Padberg & Benz, 201, S. 106), dem Trenn-
verfahren ,Stellenwerte extra“ oder der Mischform (Schipper, 2009, S.
131) kombiniert, so konnen daraus vielfaltige Fehleingaben resultieren.

»Stellenwerte extra“

45+23=77
tber 40 + 20 = 70 (,Die nachste Zahl“) und 5 + 3 = 7 (,Zdhle erste Zahl
mit“), 70 + 7= 77 (+ 9 Fehler)

Schrittweises Rechnen

45+23=79
uber 45 + 20 = 75 (,Die nachste Zahl“) und 75 + 3 = 79 tiber 75, 76, 77, 78
(,Die nachste Zahl“) 79 (+11 Fehler)

Anhand der Beispiele wird deutlich, wie eine Computerdiagnostik nur
aufgrund von Eingaben mégliche Zahlfehler identifizieren kann. Dabei
ist nicht auszuschlief3en, dass beispielsweise ein +1 Fehler durch man-
gelnde Kenntnisse der Zahlwortreihe oder den falschen Einsatz eines
Zahlansatzes entstanden sein kann. Der gezielte Hinweis auf die beiden
moglichen Fehlerbegriindungen soll jedoch die Lehrkraft in die Lage
versetzen, mithilfe einer prozessorientierten Diagnostik der wahren
Ursache auf den Grund gehen zu kénnen.

1.2 Zahlendreher im Zahlenraum von 10 bis 100

Das Vertauschen der Ziffern an der Einer- und Zehnerstelle einer zwei-
stelligen Zahl wird als Zahlendreher (Schipper, 2009, S. 123), Stellen-
wertfehler (Padberg & Benz, 201, S. 108), Ziffernvertauschung (Gerster,
1994, S. 64) oder auch Inversionsfehler (Benz, 2005, S. 347) bezeichnet.
Gerster (1994, S. 64), Jacobs und Petermann (2007, S. 3) sowie Fromme
(2017, S. 71) beschreiben diesen Fehlertyp auch als Ubersetzungsfeh-
ler. Dabei kann dieser Fehler beim Ubertragen in beide Richtungen aus
der arabischen Form beispielsweise ,42“ in die verbale oder schriftliche
Form ,zweiundvierzig" auftreten (ebd.).

Fir Schipper (2009, S. 123) ist der Fehlertyp des Zahlendrehers ein
Indikator fiir Schwierigkeiten beim Stellenwertverstdndnis und dieser
unterbindet damit den Aufbau einer tragfahigen Grundvorstellung von
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Zahlen im Sinne der Bedeutung der Zehner- und Einerstelle. Schipper
(Schipper 2009, S. 125) betont aulerdem, dass der Zahlendreher nicht
nur bei Zahlauffassungen und -darstellungen auffillig wird, sondern
insbesondere beim Addieren und Subtrahieren auftreten kann. Bei-
spielsweise kann bei einer Additionsaufgabe der erste Summand, der
zweite Summand, beide Summanden oder die Summe mit einem Zah-
lendreher versehen werden. Dadurch entstehen im Zahlenbereich bis
100 verschiedenste Moglichkeiten, ein Ergebnis zu berechnen.

34+29=34+29=36 (Zahlendreher im Ergebnis)
=43+29=72 (Zahlendreher im ersten Summanden)

=43+29=27 (Zahlendreher im ersten Summanden und im
Ergebnis)

=34+92=126 (Zahlendreher im zweiten Summanden)
=43+93=136 (Zahlendreher im ersten und zweiten Summanden)

Dass hierbei bei Aufgaben der Form ZE + ZE ohne Zehneriibergang ein
konsequentes Ziffernvertauschen bei allen Zahlen sogar ein richtiges
Ergebnis produziert, muss dabei beriicksichtigt werden.

23+45=32+54 =068
67-32=76-23=35

Ebenso wie bei Zahlfehlern kann aufgrund einer spezifischen, fehler-
haften Eingabe zu einer Aufgabe auf das Auftreten von Zahlendreher
hingewiesen werden. Dabei kann die Kombination mit anderen Fehler-
typen nicht ausgeschlossen werden.

26 + 7 = 43 als +1 Zahlfehler und Zahlendreher im Ergebnis

1.3 Ziffernstrategiefehler

Fehler, bei denen ,die Ziffern der beiden zu verrechnenden Zahlen
ohne Beriicksichtigung ihrer Stellenwerte verrechnet werden“ (Schip-
per, 2009, S. 140) konnen als Ziffernstrategiefehler bezeichnet werden.
Schipper (2009) umschreibt diesen Fehlertyp auch mit ,ziffernweise ex-
tra“ Dieser Fehlertyp ist die Folge eines missverstandenen ziffernweisen
Rechnens und hdufig - im Sinne eines Rechnens im Kopf - das Resultat
seines vorzeitigen Vermittlungsversuchs des schriftlichen Verfahrens
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durch die Eltern” (Schipper, 2009, S. 140). Fiir die Additions- und Sub-
traktionsaufgaben im Zahlenraum von 20 bis 100 lassen sich verschie-
dene Fehlertypen unterscheiden, dabei taucht primar das ,ziffernweise
extra“ bei Aufgaben der Form ZE + ZE, ZE + Z oder Z + ZE auf. In Aus-
nahmeféllen ist die Unsicherheit beziehungsweise das Missverstandnis
so grof3, dass auch bei Aufgaben der Form ZE + E mit Zehneriibergang
die Bedeutung der Stellenwerte vernachldssigt wird.

Ein Beispiel fiir eine Auspragung dieser Fehlerart bei Additionsauf-
gaben zeigt sich in der Form, dass alle Ziffern der beiden Summanden
aufaddiert werden (Radatz, 1980, S. 83; Benz, 2005, S. 90). Dieser Fehler
kann sogar schon auftreten, wenn nur ein Summand zweistellig ist.

34+16=141ber3+4+1+6

25+ 8 =15Uber2 +5+8

Der Phantasie sind bei diesem Fehlertyp fast keine Grenzen gesetzt:
»Liffernweises Verrechnen der Summanden® (Schipper, 2009, S. 140).
34 +16=77Uber3+4;1+6

»Liffernweise Summe der Aufden- und Innenglieder®
(Gerster, 1994, S. 64)

34 +16=951lber3+6; 4 +1
,Einer des ersten Summanden zum ersten Summanden”
34 +16 = 38 Uiber 4 + 34

Bei diesem letzten Beispiel fallt also auf, dass es durchaus sein kann,
dass die Ziffern des zweiten Summanden vollkommen ignoriert wer-
den.

1.4 Verfahrensfehler

Die hier als Verfahrensfehler bezeichneten Fehlerarten beziehen sich
auf die Abfolge von Arbeitsschritten bei operativen Rechenstrategien
wie beispielsweise schrittweises Rechnen oder Hilfsaufgaben. Es kon-
nen dabei zwei Arten von Fehlern unterschieden werden. Neben dem
Fehler ,Unvollstindige Operation“ gibt es auch den Fehler ,Inverse
Operation®.
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1.4.1 Der Fehler ,Unvollstandige Operation®

Der Fehler ,Unvollstandige Operation“ beschreibt eine Menge von Feh-
lern, bei denen beim Durchfithren einer operativen Rechenstrategie
(,Stellenwerte extra“, schrittweises Rechnen oder Mischform, Hilfsauf-
gabe) ein einzelner Schritt vergessen wird oder mehrere Schritte des
Verfahrens ausgelassen werden. Auch hier gibt es vielfdltige Auspra-
gungen des Fehlertyps, von denen im Folgenden ein paar exemplarisch
vorgestellt werden:

,Einen Einer vergessen“ (Schipper, 2009, S. 138)
13 + 28 = 38 liber 10 + 20 = 30, 30 + 8 = 38 ,Stellenwerte extra“

yHilfsaufgabe (Aufrunden), Kompensation vergessen®
(Bengz, 2005, S. 346)

17 + 49 = 69 Uiber 20 + 49 = 69 (Kompensation - 3 vergessen)
,Erganzen zum vollen Zehner, Kompensation vergessen®
35 + 8 = 40 liber 35 + 5 = 40 (ohne Kompensation +3)

Dieser Fehler kann analog natirlich auch bei Subtraktionsaufgaben
auftreten.

1.4.2 Der Fehler ,Inverse Operation®

Wird bei einem einzelnen Schritt eines Verfahrens oder auch schon bei
der Aufgabe selbst eine inverse Operation durchgefiihrt, so wird die-
ser Fehler der Gruppe von Fehlern der , Inversen Operation“ (Schipper,
Wartha & von Schroeders, 201, S. 72), die auch als Richtungsfehler
(Gerster, 1994, S.64) bezeichnet werden, zugeordnet. Das Auftreten
eines solchen Fehlers betont entweder, dass an der entsprechenden
Stelle des Verfahrens die Idee nicht hinreichend verstanden worden ist,
oder aber, dass ein grundlegendes Problem mit Operation und Gegen-
operation vorhanden ist.

»Subtraktion anstatt Addition* (Chaudhuri, 2009, S. 27).
34 + 8 =261ber34 -8

»Kippfehler, Addieren des Zehners des Subtrahenden“ (Schipper, 2009,
S. 138)
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53 —18 = 55 liber 50 + 10 = 60 (+ 10 anstatt - 10)
60+3=063,63-8=55

»sUmgehen des Zehneriibergangs, Kompensation als Addition"
(Gerster, 1994, S. 64)

35 - 8 = 33 liber 8 - 5 = 3 (weil 5 - 8 nicht geht), 30 +3=33
(notwendige Kompensation - 3 wird als + 3 durchgefiihrt)

Schon an diesen Beispielen wird einerseits deutlich, auf wie vielfaltige
Weise Fehler ,Inverse Operation“ entstehen kénnen. Andererseits sind
die entsprechenden Fehleingaben aber so charakteristisch, dass BIRTE
diese ,leicht“ identifizieren kann. Dabeli sei an dieser Stelle noch mal
betont, dass so eine Fehleingabe natiirlich auch auf eine ganz andere
Art und Weise oder auch durch Kombination anderer Fehlertypen ent-
standen sein konnte.

2 Die computergestiitzte Diagnostik
BIRTE 2

Eine computergestiitzte Diagnostik ist ein schnelles, effektives und
vor allem objektives Instrument, um ganze Klassen in tiberschaubarer
Zeit diagnostizieren zu konnen. BIRTE 2 (Bielefelder Rechentest zum
Messen arithmetischer Kompetenzen in der Mitte des zweiten Schul-
jahres; Schipper, Wartha & von Schroeders, 2011) vergleicht dabei die
Haufigkeit der Losungen eines Kindes mit den Ergebnissen einer Nor-
mierungsstichprobe von 2087 Schiilerinnen und Schiilern und schétzt
qualitativ die Leistung ein. Uber das Erfassen von Bearbeitungszeiten
einzelner Aufgaben kann BIRTE 2 auch auf Auffalligkeiten hinsichtlich
langer Verweildauern bei einer Aufgabe aufmerksam machen. BIRTE 2
geht aber noch einen Schritt weiter und wertet die fehlerhaften Ein-
gaben im Sinne einer produktorientieren Diagnostik aus. Dabei wird
vor allem nach den Fehlern gesucht, die in Kapitel 1 vorgestellt wurden.

2.1 Aufbau von BIRTE 2

BIRTE 2 stellt insgesamt 13 Module zur Verfiigung (vgl. Abbildung 1),
die sich vier Kategorien zuordnen lassen. Neben der Kategorie ,Orien-
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tierung im Zahlenraum® gibt es noch die Basiskompetenzen, das Rech-
nen und die Grundvorstellungen.

Bitte wahle einen Test aus. Die rot abgehakten Tests hast du schon bearbeitet.

Abbildung 1: Moduliibersichtsseite und Einstiegsseite von BIRTE 2 in der
Schiileransicht

Die einzelnen Module lassen sich den Kategorien (Modulgruppen)
(Schipper, Wartha & von Schroeders, 2011, S. 35) wie folgt zuordnen:

Tabelle 1: Zuordnung der Module zu den vier Kategorien

Orientierung im Zahlenraum
e Riickwartszahlen

e Zahlen einordnen
e Zahlenstrich

Basiskompetenzen
e Schnelles Sehen

e Spielstein
e Zahlenhduser
e Verdoppeln und Halbieren

Rechnen
e Addieren

e Subtrahieren

¢ Aufgabenbeziehungen (Umkehr-, Analogieaufgaben)
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Grundvorstellungen
¢ Groflenvorstellungen

e Operation wahlen

® Rechengeschichten

Dabei geht es beispielweise in der Kategorie ,Orientierung im Zahlen-
raum® darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler nachweisen, dass sie
sich sicher im Zahlenraum riickwarts bewegen, Zahlen richtig zwischen
vorgegebenen Zahlen einordnen und am Zahlenstrich qualitativ Zahlen
verordnen kdnnen.

Basierend auf den Daten der Normierungsstichprobe von 2087
Schiilerinnen und Schiilern wurden die klassischen Testgiitekriterien
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat iiberpriift. Die Objektivitat des
Tests im Sinne einer Unabhangigkeit der Auswertung und Interpreta-
tion der Ergebnisse kann durch das computergestiitzte Verfahren als
gegeben angesehen werden. Die Reliabilitat als Messgenauigkeit eines
Tests wurde tiber das Konstrukt ,Mathematikleistung“ erfasst und liegt
fiir den Gesamttest bei a = 0,96 (Cronbachs Alpha) und fiir die Modul-
gruppen zwischen 0,78 und 0,94 (ebd., S. 164). Die Validitat hinsicht-
lich der arithmetischen Kompetenz wurde bei der externen Kriteriums-
validitat mithilfe der Mathematiknote bestimmt. Die zugehdrigen
Korrelationen liegen beim Gesamttest bei r=0,62 und bei den Modul-
gruppen zwischen r=0,48 und r=0,55 und sind damit vergleichbar mit
anderen Testinstrumenten wie beispielsweise DEMAT 2+ (Krajewski,
Liehm & Schneider, 2004) oder ZAREKI-R (von Aster, Weinhold-Zu-
lauf & Horn, 2006).

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler gibt es beim Bearbeiten keine
Form der Riickmeldung, ob sie erfolgreich waren oder nicht. Es besteht
aber auch nicht die Moglichkeit direkt eine Aufgabe zu iiberspringen.
Und nach dem Bearbeiten eines Moduls konnen die Aufgaben nicht
noch mal bearbeitet werden. Nur die Lehrkraft kann den Bearbeitungs-
status zurlicksetzen und damit die bisherigen Eingaben eines Moduls
des Kindes loschen.

Auf der Lehrerebene (vgl. Abbildung 2) kann die Lehrkraft (zu-
mindest bei Vorliegen einer Schullizenz) neben dem Einrichten und
Verwalten der Benutzerdaten der Kinder vor allem die Ergebnisse und
Auswertungen zu den Leistungen der Kinder oder der ganzen Klassen

95



Die computergesttitzte Diagnostik BIRTE 2

einsehen. Voraussetzung fiir eine detaillierte Analyse der Eingaben und
Bearbeitungszeiten ist, dass Ergebnisse fir alle Module einer Kategorie
hinreichend, dass bedeutet mit mehr als 50 % bearbeiteter Aufgaben,
vorliegen.

Bitter wahlen Sie eine Aktion.

Benutzerverwaltung Tesistalus AnalyseExport

p—

Benutrerdaten andem I t Einzehenl Rucksstzen | I Datenexpart |

l Schilerliste sintesen | E Freischalten |

Abbildung 2: Lehreransicht - Administration

Die Klassentibersicht ermdglicht dabei den Lehrkraften, {iber eine Klas-
se hinweg, Diskrepanzen in den Bearbeitungen einzelner Module und
den geforderten Kompetenzen aufzudecken (vgl. Abbildung 3). Dabei
wird nur hervorgehoben, welche Kinder unterdurchschnittliche Leis-
tungen in den einzelnen Modulen erbracht haben. Als ,unterdurch-
schnittlich® wird dabei eine Leistung bezeichnet, wenn diese um mehr
als 0,75 der Standardabweichung unter dem Mittelwert der Leistung
aus der Normierungsstichprobe liegt. Fiir beispielsweise das Modul
Spielstein (ZS) liegt die Obergrenze einer unterdurchschnittlichen Be-
arbeitung bei nur finf von zwdlf richtig gelosten Aufgaben.

In Abbildung 3 wird deutlich, dass das Modul Spielstein (ZS) bei
fast allen Schiilerinnen und Schiilern zu unterdurchschnittlichen Er-
gebnissen gefiihrt hat.
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IDM Beratungsstelle Rechenstérungen g
Bielefelder Rechentest 2. Schuljahr, Ubersicht Klasse B | RTE
Auswertung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler aus der Klasse 2 09.12.2018
Name RZ | ZE | ZS |SS | ST |ZH |DH |RA |RB | RC |GR | OP | RG
Schler-1 WX XX [N
Schdler2 HEXEEEXX XX NN~
S | X[ XXX
St | (H[HE NN XE NN
Sehtler-5 HEXENNENRNXENX NN
Scikirs | DX (X[
Schiler-7 HEXENNNNNNKXDX N
Schiler-8 HEXENENENNNENXNEIKX
Schler-9 HEXEENNENNNENNNX N

[ steht fiir: Modul nicht bearbeitet.

[T] steht fiir: Modul nicht ausreichend bearbeitet.

[X] steht fiir: Modul bearbeitet, Ergebnis unterdurchschnittlich.

[ steht fiir: Modul bearbeitet, Ergebnis mindestens durchschnittlich.

Abbildung 3: Klasseniibersicht zu den Ergebnissen in den Modulen

2.2 Identifizierte Fehlerarten

In den Auswertungen zu BIRTE 2 werden die folgenden Fehlerarten be-
ricksichtigt:

Zahlfehler (vgl. 1.1)

Zahlendreher (vgl. 1.2)
Ziffernstrategiefehler (vgl. 1.3)

Fehler ,Inverse Operation” (vgl. 1.4)

Fehler ,Unvollstandige Operation* (vgl. 1.4)
Aufgabenverstandnisfehler
Strukturverstandnisfehler

,Weiter“-Fehler

Bei einem Aufgabenverstandnisfehler wird bei einer entsprechenden
Eingabe davon ausgegangen, dass das Aufgabenformat grundlegend
nicht verstanden worden ist. Wenn beispielsweise beim Verdoppeln
und Halbieren bei der Halfte von 60 die 60 eingegeben wird.

Strukturverstandnisfehler konnen beispielsweise bei Aufgaben zum
20er-Feld vorliegen, wenn der Verdacht naheliegt, dass das Arbeitsma-
terial und damit dessen Struktur nicht hinreichend bekannt ist. Wenn,
beispielsweise bei der Aufgabe im 2o0er-Feld die 10 zu markieren, das
Feld 5 angeklickt wird, wird diese Eingabe als Strukturverstandnisfehler
interpretiert.
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Der ,Weiter“-Fehler wird hdufig iiber im Kontext der Aufgabe un-
sinnige Eingaben identifiziert. Meist tritt dieser Fehler auf, wenn eine
kognitive Uberforderung oder ein Desinteresse die ernsthafte Aufga-
benbearbeitung verhindert. Fiir Aufgaben wie beispielsweise 48 + 37
werden Eingaben wie 222 als ,Weiter“-Fehler interpretiert.

Deutlich wird, dass Fehlinterpretationen bei einer derartigen pro-
duktorientierten Diagnostik nicht auszuschlief3en sind. Die Kernidee
von BIRTE 2z ist jedoch, auf mogliche Fehlerarten und Fehlstrategien
hinzuweisen, um den Lehrkraften zumindest Anhaltspunkte fiir mog-
liche Fehlentwicklungen und Defizite aufzuzeigen.

2.3 Individuelle Auswertungen und Hypothesen

Fiir jedes Kind, dass BIRTE 2 vollstindig bearbeitet hat, konnen neben
einer Auflistung sdmtlicher Eingaben pro Modul auch Auswertungen
zu den vier Modulgruppen und zum Gesamttestergebnis ausgegeben
werden.

Der Aufbau der Auswertungsseiten ist dabei immer gleich. Nach
einer kurzen Beschreibung der Modulgruppe, werden die wichtigen
Ergebnisse direkt zu Beginn zusammengefasst aufgefiihrt (vgl. Abbil-
dung 4). Hierbei werden vor allem auch die aufgetretenen spezifischen
Fehleingaben (hier der Zahlendreher) herausgestellt, und es wird mit
einem Verweis auf das Handbuch ein entsprechender Férderbedarf aus-
gesprochen. Erst im Anschluss an diese Zusammenfassung, die Grund-
lage der Planung weiterer Schritte fiir die Férderung sein sollte, werden
die Ergebnisse fiir alle Module und jedem einzelnen Modul prasentiert
(vgl. Abbildung 5). Dabei wird die Leistung im Vergleich zur Normie-
rungsstichprobe eingeschdtzt und beurteilt.

Zu jedem Modul wird auch eine qualitative Beurteilung der Bearbei-
tungszeit bereitgestellt, die helfen kann, die Bearbeitung differenziert
zu beurteilen. Beispielsweise kann eine grofde Anzahl an richtigen L6-
sungen bei einer tiberdurchschnittlich langen Bearbeitungszeit trotz-
dem ein Indiz dafir sein, dass das Aufgabenformat besondere Schwie-
rigkeiten und eine hohe kognitive Beanspruchung hervorrief. Als
tiberdurchschnittlich lange Bearbeitungszeit wird dabei eine Zeitdauer
eingestuft, die im ersten 20 % Bereich der langsamsten Zeiten aus der
Normierungsstichprobe fiir das zugehorige Modul liegt.
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Die individuelle Leistungseinschitzung ist fiir die eigentliche For-
derung natiirlich nur bedingt interessant. Die Hypothesen zu mogli-
chen Fehlerarten bilden die Grundlage, auf der die anschlief3ende For-
derung geplant werden sollte.

Auswertung fiir Schiiler -2 aus Klasse 2 09.12.2018

Orientierung im Zahlenraum

Bei der Orientierung im Zahlenraum werden Kompetenzen zur Bestimmung eines Vorgangers,
dem Einordnen von Zahlen und der Zahlauffassung am Zahlenstrich gepriift.

1. Zusammenfassung

2 Zahlendreher deuten darauf hin, dass Schiiler-2 Probleme beim Schreiben von Zahlen hat.
Bitte Gberpriifen Sie dringend, ob das Kind auch sonst haufig Zahlendreher macht oder Zahlen
invers schreibt. In diesen Fallen ist dringenderangezeigt, vergleiche Handbuch,
Kapitel 5.2.4.

Das Kind ist beim Bestimmen des Vorgangers nicht sicher, wenn der Vorgénger eines vollen
Zehners oder einer ,Schnapszahl“ angegeben werden sol er, wenn die Lésung
ein voller Zehner oder eine ,Schnapszahl® ist. Hier besteht Fo rbedarf vgl. Handbuch, Kapi-
tel 5.2.2).

Die 4 Fehler beim Zahleneinordnen verweisen auf [Férderbedarf|in diesem Bereich (vgl. Hand-
buch, Kapitel 5.2.2).

Abbildung 4: Beispiel fiir die zusammengefasste Auswertung einer
Modulgruppe

2. Uberblick

Die Orientierung im Zahlenraum gelingt Schiiler-1 Modul 1 bis 3: Orientierung im Zahlenraum
durchschnittlich. Leistung R . BN

Niedrig I TA [T Hocn

3. Vorgénger bestimmen

Es wird eine Folge von vier Zahlen rickwarts dik-  Modul 1: Rickwértszahlen
tiert. Der Vorgénger der letztgenannten Zahl soll

bestimmt werden. Schiiler-1 16st 7 von 9 Aufga- vollan fohner oder
ben richtig. Die Arbeitsgeschwindigkeit ist niedrig. ~ ;Schnapszahi*

bestimmen

Losung ist voller
Zehner oder
.Schnapszahl*

Zeit 0 + | ++
Langsam Schnell

Abbildung 5: Beispiel fiir die zusammengefasste Auswertung einer
Modulgruppe
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3 Fordergrundsatze

Die eigentliche, individuelle Férderung der arithmetischen Kompeten-
zen sollte nach Schipper, Wartha und von Schroeders (2011, S. 108) nach
drei Grundsatzen umgesetzt werden:

1. Ankniipfen an vorhandene Kompetenzen.

2. Entwickeln von Rechenoperationen aus Handlungen am Material.

3. Unterstiitzen des Prozesses der Verinnerlichung von der Handlung
zu mentalen Vorstellungen.

Allen Grundsatzen liegt zudem ein Aspekt zugrunde, der bei einer For-
derung nie vergessen werden darf. Eine Férderung muss immer auch
mit einer begleitenden Diagnostik einhergehen, um den Erfolg der
Forderung sicherzustellen (Schipper, 2009, S. 356) und die Passung der
gewdhlten MafSnahme zu tiberpriifen. Damit erfordert eine erfolgsver-
sprechende Forderung also auch immer eine breit gestreute diagnos-
tische Kompetenz aufseiten der Lehrkrafte, die an der Forderung be-
teiligt sind (Schulz, 2014). Neben der produktorientierten bedarf es vor
allem einer prozessorientierten Diagnostikkompetenz, die im laufen-
den Unterricht auch der anfangs angesprochenen Heterogenitdt und
damit dem Individuum gerecht wird. Hilfe konnen in dem Zusammen-
hang Forderprogramme liefern, die vor allem auch prozessdiagnosti-
sche Hinweise bereitstellen (Behring, Kretschmann & Dobrindt, 1999).

3.1 Ankniipfen an vorhandene Kompetenzen

Eine Prozessdiagnostik sollte nicht nur die Defizite eines Kindes auf-
decken, sondern vor allem auch die vorhandenen Fertigkeiten und Fa-
higkeiten ermitteln (Schipper et al., 2011, S. 108). Denn an diesen Kom-
petenzen sollte die eigentliche Forderung ankniipfen: ,Die Kinder dort
abholen, wo sie stehen.”

Bei einem Kind, dem bei Additions- und Subtraktionsaufgaben
immer wieder Zahlfehler unterlaufen, muss zuerst darauf untersucht
werden, ob es einen Zdhlansatz falsch anwendet oder sogar die Zahl-
wortreihe fehlerhaft abfragt. Im letzteren Fall miisste also zuerst an die
fehlerfreien Teile der Zahlwortreihe angekniipft werden und vor allem
die Fahigkeit, Anzahlen durch Abzahlen bestimmen zu kénnen, {iber-
priift werden. Eine vertiefte Analyse konnte sogar feststellen, auf wel-
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cher der fiinf Stufen der Zahlkompetenz, die Fuson (1992) identifiziert
hat, das Kind steht:

Stufe: Undifferenzierte Zahlwortreihe

Stufe: Unzerbrechliche Zahlwortreihe

Stufe: Aufbrechbare Zahlwortreihe

Stufe: Numerische Zahlwortreihe

Stufe: Zahlwortreihe vorwarts wie riickwarts

viaw oo

Das Modul Riickwartszahlen von BIRTE 2 kann dabei schon eine Ant-
wort zu einem Teilaspekt der 5. Stufe liefern.

3.2 Entwickeln von Rechenoperationen aus
Handlungen am Material

Die Auswahl geeigneter Materialien stellt in der Vorbereitung der For-
derung einen der wichtigsten Aspekte dar. So konnen Wendeplattchen
die ersten Grundvorstellungen zu Zahlzerlegungen fordern und Steck-
wiirfel beim Losen einfach gehaltener Rechengeschichten ,Pascal hat
vier Bonbons und Lisa schenkt ihm noch drei. Wie viele Bonbons hat
Pascal?“ herangezogen werden. Am Rechenrahmen konnen Zahlen bis
10 zdhlend, durch die quasi simultane Zahlauffassung aber auch mit
einem Fingerstreich eingestellt werden (Schipper, Wartha & von
Schroeders, 2011, S. 109).

Insbesondere im zweiten Schuljahr, in dem das Ablésen vom zah-
lenden Rechnen im Fokus steht, sollte die Handlung am beziehungs-
weise mit dem Material strukturell mit dem Verfahren tibereinstimmen
(vgl. Beispiel in 3.3).

3.3 Unterstiitzen des Prozesses der
Verinnerlichung von der Handlung zu
mentalen Vorstellungen

Im Anschluss miissen fiir die Rechenoperationen die Handlungen am
gewahlten Material umgesetzt, geiibt und verinnerlicht werden. Die
Verinnerlichung findet dabei in vier Phasen statt (Schipper, Wartha &
von Schroeders, 2011, S. 113).
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1. Phase: Konkrete Handlung am Material

2. Phase: Handlung am sichtbaren Material diktieren

3. Phase: Handlung am nicht sichtbaren Material diktieren
4. Phase: Uben und Automatisieren

Insbesondere die Verbalisierung der notwendigen Handlungen mit und
ohne sichtbares Material unterstiitzen hierbei die Konstruktion men-
taler Vorstellungen, die in der 4. Phase durch das Uben vor allem auto-
matisiert werden sollen. Beim Ubergang zwischen den Phasen kann bei
auftretenden Schwierigkeiten immer auf die vorherige Phase zuriick-
gegriffen werden.

Als Beispiel und zur Verdeutlichung kann hier das Erarbeiten des
Rechnens von Aufgaben der Form ZE + E mit Zehneriibergang am Re-
chenrahmen in der Phase 1 und 3 vorgestellt werden.

Wahrend in der ersten Phase das Kind noch selbststdandig die Hand-
lungen am Material durchfiihrt und den Prozess verbal begleitet, wech-
selt in Phase 3 die Rolle des Handelnden, und das Kind erklart dem
Gegeniiber ohne Sicht auf das Material, welche Handlungen durchge-
fithrt und welche Abfolge von Zahlen genannt werden miissen.

Das Beispiel verdeutlicht, dass solche Ubungen vor allem in Part-
nerarbeit durchgefithrt werden sollten. Und wenn Schwierigkeiten in
einer Phase auftreten, sollte immer auf die vorherige Phase zuriickge-
gangen werden.

Den Lehrkréften ermoglicht diese Vorgehensweise vor allem, durch
gezielte Beobachtung die Lernfortschritte, aber auch alte - fehlerbehaf-
tete — Denkmuster frithzeitig zu erkennen.
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Heterogenitat wahrnehmen -
individuell fordern.
Binnendifferenzierung Deutsch
am Gymnasium

Birgit Neuhold

1 Grundlagen und Ziele individueller
Forderung

1.1 Grundlegendes zur Wahrnehmung von
Heterogenitat in Lerngruppen

Das Konzept des dreigliedrigen Schulsystems, das in Bundeslandern wie
Bayern praktiziert wird, geht von zumindest grundsatzlicher Homo-
genitdt der durch die Wahl der Schulform entstandenen Lerngruppen
aus. Es hat sich im Anschluss an aktuelle Lerntheorien und empirische
Lernforschung eine insgesamt hohere Aufmerksamkeit fiir Heterogeni-
tat von Lerngruppen, fiir die individuelle Diagnostik von Lernstinden
und die daraus resultierenden unterschiedlichen Lehr-/Lernarrange-
ments entwickelt. Seinen Niederschlag findet dies mittlerweile in di-
daktisch-methodischen Uberlegungen, Materialien und Konzepten,
die einen Kompetenzzuwachs fiir Lerner*innen bzw. genauer einen
moglichst grofden Kompetenzzuwachs fiir einzelne Lerner*innen in
den Blick nehmen.

Dies korrespondiert mit den Uberlegungen einer konstruktivisti-
schen Didaktik (vgl. Siebert, 1999; 2012 sowie Reich, 2012). Lernen hat
somit Prozesscharakter und wird als Aktivitit der Lernenden verstanden:

yLernen kann - wie Denken und Erkennen - als selbstgesteuerter Pro-
zess der Konstruktion von Wirklichkeit bezeichnet werden, wobei die-
se Aktivitdt rekursiv und auf Grundlage vorhandener Strukturen und
(Siebert, 1999, S. 20)

«

Netzwerke erfolgt.

1 Zum Begriff der , Ermoglichungsdidaktik® vgl. Siebert, 1999, S. 21.
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Siebert erganzt diese Perspektive aufs Lernen durch ethische Dimen-
sionen wie Autonomie und Verantwortung, um hervorzuheben, dass
es nicht um reine Niitzlichkeit gehen kann (Siebert, 1999, S. 44ff.), son-
dern um die Komplementaritdt von Erkenntnisinteresse und Pragma-
tik (Siebert, 1999, S. 99). Als Merkmale seiner ,,Ermoglichungsdidaktik*
nennt er Situiertheit, Anschlussfihigkeit, Selbststeuerung, Biografie-
orientierung, Kontextabhdngigkeit, Emotionalitdt, Prozessorientierung
und Lernberatung (Siebert, 2012, S. 107). Diese Merkmale legen nahe,
dass Lernen ein individuell aufgestellter Prozess ist, in dem Unterschie-
de zwischen den Lernenden eine wichtige Rolle spielen, wenn er ge-
lingen soll.

Diese Vorstellung von Lernenden als Subjekte des Lernprozesses
teilen andere didaktisch-methodische Ansdtze wie das Kooperative
Lernen, fiir das die Konzepte von Norm und Kathy Green stellvertre-
tend stehen konnen: ,Schiiler, die zusammenarbeiten, engagieren sich
in ihrem Lernprozess, anstatt passiv den Lehrerinformationen zu fol-

«

gen.“ (Green & Green, 2012, S. 33).

Eine padagogisch reflektierte Begabungsforderung setzt vergleich-
bare Akzente. Gabriele Weigand spricht von einer ,personalen Pada-
gogik der Person” (Weigand et al., 2014, S. 41) und der ,Ermoglichung
umfassender und auf ein Leben hin angelegter Lern- und Bildungspro-
zesse" (Weigand et al., 2014, S. 42).

Wenn nun Lerner*innen ihre Lern- und Bildungsprozesse aktiv
realisieren, dann ist fiir eine gelingende Lernbiografie eine mdglichst
gute Passung des Lernangebots wichtig. In diesem Sinne sind die Wahr-
nehmung der Individualitdt des Einzelnen und damit der Heterogenitdt
von Lerngruppen zentral.

Bildungsinstitutionen machen sich dies durchaus zu eigen. Hier sei
auf das InFo-Portal des ISB Bayern® bzw. dessen Handreichung mit dem
Titel ,Pddagogisch diagnostizieren im Schulalltag” (ISB, 2009) verwie-
sen, in der bereits vor zehn Jahren postuliert wurde:

,Voraussetzung ist zundchst die Bereitschaft, grundsatzlich den ein-
zelnen Schiiler als Bezugspunkt zu sehen, anstatt sich an einem fikti-
ven ,Mittelmaf3‘ einer Klasse zu orientieren. Daneben kommt es maf3-
geblich darauf an, Schiiler nicht nur in ihren Defiziten und in einer

2 http://www.foerdern-individuell.de
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passiven Rolle zu sehen, sondern vielmehr Lernzugdnge wahrzuneh-
men und aktives Lernen zu férdern.“ (ISB, 2009, S. 6)

Damit tut sich allerdings im institutionellen Rahmen ein Spannungs-
feld auf, da eine grofde Zahl an Dimensionen von Heterogenitat auf im
Wesentlichen unverdnderte Rahmenbedingungen trifft (vgl. hierzu
auch Kress, 2016, S. sff.).

Trotzdem ist ein Bewusstsein fiir diese Vielfaltigkeit wichtig fiir die
Lehrperson, um — im Rahmen realistischer Anspriiche an das im ins-
titutionellen Rahmen Leistbare — dieser Heterogenitat im Planen und
unterrichtlichen Handeln gerecht zu werden. Eine Studie der Friedrich-
Ebert-Stiftung nennt wichtige Kategorien:

,2Heterogenitdt im Klassenzimmer entsteht aus unterschiedlichen
Merkmalen. Die Studie unterscheidet den familidren Hintergrund
(sozio6konomisch, Migrationshintergrund) und das individuelle
Lernpotenzial (bildungssprachliche Fahigkeiten, Intelligenz, Vorwis-
sen). Gefliichtete Kinder und Jugendliche bringen neue Facetten von
Heterogenitdt in die Schulen, u. a. weil sie Deutsch neu lernen miissen.
Sonderpddagogische Férderbedarfe oder chronische Krankheiten sind
weitere Dimensionen von Heterogenitdt, ebenso Rollenerwartungen
an Madchen und Jungen:“ (Vock & Gronostaj, 2017, S. 9)

Bonsch (2018) differenziert dies weiter aus, indem er zunachst bei ,ko-
gnitiven Prozessen Teildimensionen benennt, namlich ,Verstehen,
Informationsspeicherung, Lerntempo, Verarbeitungsmodi“ (Bonsch,
2018, S. 79), was wiederum auf weiteren Voraussetzungen basiert, die
unterschiedlich ausgepragt sind und die den Stand der ,individuellen
Entwicklung® bestimmen. Diese Voraussetzungen sind ,die jeweiligen
soziokulturell bestimmten Anregungsmilieus®, beeinflusst durch Fami-
lie, Wohnsituation, finanzielle Rahmenbedingungen sowie den Erfah-
rungs- und Anregungsgehalt des Umfeldes (vgl. Bonsch, 2018, S. 79).

1.2 Heterogenitit im bayerischen Gymnasium

Auch im Rahmen des (bayerischen) Gymnasiums, das den Zugang nach
wie vor durch den Notendurchschnitt in der 4. Jahrgangsstufe in den
Fachern Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachkunde regelt,
sind im ersten Jahr dieser Schulform die 5. Klassen in vielen Bereichen
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deutlich heterogen. Soll sich dieser Befund nicht hemmend auf Moti-
vation, Disziplin und Lernleistung einer Lerngruppe auswirken, muss
in den Lehr-/Lernarrangements auf diesen Ist-Zustand reagiert werden.

Haufig sind Disziplinschwierigkeiten im Unterricht in Wirklichkeit
Signale der Unter- oder Uberforderung. Wenn also das Angebot eines
Unterrichts fir das oben genannte fiktive ,Mittelmaf$* eine Mehrheit
der Lernenden nicht erreicht, adressieren Interventionen im Bereich
der Disziplin oder der Motivation durch verdndertes Material oder mo-
tivierende Unterrichtseinstiege nur Oberflichenphdnomene und miis-
sen notwendigerweise verpuffen.

Maf3nahmen derdufieren Differenzierung (Intensivierungsstunden,
Leseforderung, Sprachbegleitung, Pluskurse, Nutzen von zusatzlichen
Lehrerressourcen wie Grundschullots*innen oder Lehrwerker*innen)
konnen hier teilweise helfen. Eine professionell und verantwortungs-
bewusst agierende Lehrperson muss aber unbedingt mit Unterrichts-
arrangements reagieren konnen, die eine innere Differenzierung
ermoglichen. Binnendifferenzieren ldsst sich somit benennen als pro-
zessorientierte Kompetenz der Lehrperson zur individuellen Férderung
von Schiiler*innen.3 Hierzu muss die Lehrperson unterschiedliche Aus-
gangslagen (padagogisch) diagnostizieren kénnen, um dann als Konse-
quenz differenzierend férdern zu kénnen. Bonsch (2018) benennt eine
Reihe von Differenzierungsinstrumenten, die der weiteren Scharfung
des Blicks fiir wirksame Unterrichtsarrangements dienen.*

An dieser Stelle ware es jedoch unredlich, die Frage nach der Lehr-
person als Ressource auszuklammern. Neben dem Herbeischaffen von
abgesicherten Leistungsnachweisen nach sehr strikten Vorgaben sind
das fordernde Testen und Beobachten individueller Lernstdnde und
Motivationslagen eine anspruchsvolle und intensive Aufgabe; die Er-
arbeitung individueller Forderplane ist jedoch im Rahmen der sich oh-
nehin stellenden beruflichen Anforderungen nicht oder nur in beson-
deren Fallen leistbar. Eberle, Kuch & Track (2014, S. 15) konstatieren,
dass eine Offnung des Unterrichts bereits ein Beitrag zum Binnendif-

3 Zueiner Definition der Begrifflichkeiten zum Thema Differenzierung vgl. Eisen-
mann & Grimm (2014, bes. S. IIIf.).

4 Vgl. Eisenmann & Grimm, 2014, S. 80-86: nachgehende Differenzierung, ziel-
differente Differenzierung, Bearbeitungsdifferenzierung, Wahldifferenzierung,
Intensivdifferenzierung, freigebende Differenzierung.
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ferenzieren sei, mit einer variablen Lehrerrolle, u.a. als ,Diagnostiker®,
sLernbegleiter und Arrangeur (Eberle, Kuch & Track, 2014, S. 16).

Dass Forderung als Anliegen padagogischen Handelns vor dem
Ranking und der Selektion rangieren sollte, muss in Anbetracht der
oben skizzierten Ausgangslage nicht diskutiert werden, soll aber im
Anschluss an Kersten Reich nochmals hervorgehoben werden:

slch denke, es bringt Didaktikern nicht viel, sich immer wieder zu-
schreibend mit Fragen der Begabung oder mangelnder Begabung zu
befassen. Sie sollten vielmehr dort pragmatisch, konstruktiv und sys-
temisch einsetzen, wo sie immer etwas erreichen konnen: Dies ist in
der konkreten Férderung ihrer Lerner. Je mehr sie diese Férderung er-
reichen konnen, desto gerechter werden sie zumindest in ihrem Um-
feld mit Bildungschancen umgehen. (Reich, 2012, S. 40)

Im Rahmen der institutionellen Vorgaben und der begrenzten Ressour-
cen auf allen Feldern den fordernden Blick nicht zu verlieren, der dif-
ferenziertes und differenzierendes Lehrerhandeln zur Folge hat, sei als
ein zentrales Anliegen formuliert.

2 Dimensionen von Heterogenitat und
binnendifferenzierende Prozesse in
der didaktisch-methodischen Praxis

2.1 Dimensionen von Heterogenitat

Kress (2016) unterscheidet in ihrem Praxishandbuch fiir die Sekun-
darstufe vier wesentliche Felder, namlich Leistungsdifferenzierung,
Lerntempo, Neigungsdifferenzierung und Lernzugangsweisen.> Andere
didaktisch-methodische Darstellungen und Handreichungen nennen
vergleichbare Kategorien, so Sorrentino, Linser und Paradies (2010).°

5 Zur Systematik der Felder der Differenzierung vgl. auch Sorrentino, Linser &
Paradies (2010, S. 19f.).

6 Sie nennen Lernstil, Lerntempo, Lernbereitschaft und Lerninteressen als indivi-
duelle Dispositionen der Lernenden; vgl. Sorrentino, Linser & Paradies (2010,
S. 19f.). Davon wird das organisatorische Ausdifferenzieren von Lehr-/Lernpro-
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Naheliegend ist zundchst die Leistungsdifferenzierung, die dem
Schulsystem ohnehin eingeschrieben ist. Diese Differenzierung sieht
Kress nicht unkritisch, da Differenzierung und Abwertung eng ver-
bunden sein kénnen. Fir die Erarbeitungsphase ist die Leistungsdiffe-
renzierung damit wenig geeignet, in der Ubungsphase hingegen kann
sie — professionell eingesetzt — viel bewirken. Hier ist eine reflektierte
Aufgabenkonstruktion wichtig, aber auch eine Unterstiitzung der Ler-
nenden bei der Selbsteinschdtzung und eine Ermutigung zum Einge-
hen von Risiken und beim Zugehen auf Unbekanntes. Hilfreich ist in
diesem Kontext das Hervorheben der Lernaufgabensituation, in der
Fehler und Irrwege toleriert werden bzw. erwiinscht sind.

Beim Arbeiten mit unterschiedlich schwierigen Aufgaben (bisher
beim Materialangebot der Schulbuchverlage oft das einzige oder das
wichtigste Differenzierungsmerkmal) entstehen zudem Probleme,
da sich alle Schiiler*innen im Allgemeinen den gleichen Priifungsan-
forderungen stellen miissen. Wenn man aber davon ausgeht, dass das
Adressieren von Verstehensschwierigkeiten und Fehlvorstellungen auf
hierarchieniedrigeren Ebenen einer Aufgaben- oder Themenstellung
bzw. das Ausgleichen unterschiedlichen Vorwissens ein erfolgreicheres
Weiterarbeiten erméglicht, ist die Differenzierung nach Leistung wie-
derum sinnvoll.” Bei der Aufgabenerstellung ist das Ziel, allen das Errei-
chen einer mindestens mittleren Leistung zu ermdglichen: Dieses Ziel
koénnen Lehrpersonen oft aus ihrer professionellen Erfahrung heraus
festlegen. Manchmal muss es aber auch tiber eine prazise padagogische
oder psychologische Diagnose genauer bestimmt werden (vgl. Kress,
2016, S. 27). Dies kann jedoch nur an Schliisselstellen und bei Bedarf
erfolgen, alles andere ist im gegenwartigen Setting schwer leistbar (vgl.
Kress, 2016, S. 27). Gestufte Aufgaben konnen die Lernenden zudem zur
Stlitzung oder zum Hinterfragen ihrer Selbsteinschdtzung nutzen und

zessen nach weiteren Dimensionen als tibergeordnet unterschieden; die Auto-
ren fithren Organisation und Zufall, Lernvoraussetzungen, Sozialformen, Unter-
richtsmethoden und -medien, Unterrichtsinhalte und Unterrichtsziele an (vgl.
Sorrentino, Linser & Paradies, 2010, S. 19f.).

7  Praktische Anleitungen zur qualitativen Stufung von Lernaufgaben finden
sich u.a. bei Kress (2016, S. 25ff.) zu verschiedenen Fachern und fiir das Fach
Deutsch, exemplarisch fiir das materialgestiitzte Schreiben bei Feilke et al.
(2016, bes. S. 51ff.). Weitere Hinweise bieten Sorrentino, Linser & Paradies (2010,
S. 9of.) zur qualitativen, quantitativen und lernwegbezogenen Differenzierung
von Arbeitsblattern.
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damit ihre Methoden- und Ich-Kompetenz weiterentwickeln. Mithilfe
dieser Lernprodukte erhdlt zudem die Lehrkraft wertvolle Riickmel-
dungen; es ergeben sich aufschlussreiche und forderliche Gesprachsan-
lasse; Lernstdnde, Lerntempo und Anstrengungsbereitschaft, organi-
satorische und strategische Kompetenzen werden offengelegt. Weitere
Instrumente zur Leistungsdifferenzierung nennt Kress (2016).

Das zweite Differenzierungskriterium ist bei Kress (2016) das Lern-
tempo, wobei zugleich hervorgehoben wird, dass hinter diesem Begriff
ganz unterschiedliche Herangehensweisen von Schiiler*innen stehen,
die zu einem unterschiedlichen Tempo in der Erledigung von Aufga-
ben fithren. Damit ist noch nichts iiber Vollstindigkeit und Qualitdt
der Aufgabenbearbeitung gesagt. Abhilfe kann also durch vo6llig unter-
schiedliche Impulse geschaffen werden, je nach Ursache des von einer
mittleren Dauer abweichenden Lerntempos. Kress (2016, S. 39) nennt
Fallbeispiele, die die Nahe des globalen Begriffs Lerntempo zu anderen
Differenzierungskriterien wie Leistungsdifferenzierung oder differen-
zierten Zugangsweisen sowie die Abhangigkeit von unterschiedlichen
Bearbeitungsstrategien der Lernenden zeigen. Ebenso unterschiedlich
koénnen hier Impulse zur Abhilfe sein. Manche Lernende brauchen eine
Zeitverlangerung, mehr scaffolding, andere eine prazise angegebene
Binnenstruktur des Arbeitsprozesses, wieder andere eine Zeitverknap-
pung oder einen grofieren Anreizcharakter der Aufgabenstellung. Kress
(2016, S. 30ff.) hebt hier vor allem hervor, dass die Lernenden selbst in
die Lage versetzt werden sollen, ihre Strategien zum Positiven hin zu
verdndern, ohne dass dies auf der Ebene der Disziplinschwierigkeiten
verhandelt werden misste. Auch stellt sich wieder die Frage nach den
Moglichkeiten einer Differenzierung innerhalb des gegebenen Rah-
mens mit einem festen Stundenplan und grofien Klassen. Hier bietet
sich an, Pflicht- und Wahlaufgaben z.B. innerhalb eines Freiarbeits-
oder Wochenplan-Settings zu stellen. Es entsteht damit zugleich die
Chance, diejenigen zu identifizieren, die nur zégernd beginnen oder
immer wieder abschweifen. Auch Verfahren des Kooperativen Lernens
wie die Klassiker Lerntempoduett oder das Tafelkino kénnen zum Ein-
satz kommen.

8 Vgl. Kress, 2016, S. 2738, u.a. stufenlos zunehmende Schwierigkeit, nach kon-
kreten Lernzielen sortierte Aufgabentypen, Arbeit mit Tipps, Arbeit in leis-
tungsheterogenen und leistungshomogenen Gruppen.
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Kress (2016) schlief3t als drittes Feld den Komplex der Neigungsdiffe-
renzierung an. Sie thematisiert sehr direkt den Konflikt zwischen einer
Offnung?® von Unterricht und der Erwartung der Lernenden aus deren
Erfahrung heraus, dass Lehrplanvorgaben und Bewertungsvorgaben
diese Freiheiten ohnehin deutlich limitieren werden. Die Inszenierung
eines strukturierten Prozesses mit klaren thematischen und organisa-
torischen Vorgaben, Hilfen zur Selbsteinschdtzung und Selbstorgani-
sation sowie eine wertschatzende und ausfiihrliche Prisentations- und
Evaluationsphase konnen die Lernenden in ihren Fahigkeiten unabhan-
giger machen und in ihrer Ich- und Methodenkompetenz starken. Hier
spielen offene Aufgaben und speziell im Fach Deutsch Zugédnge tiber
handlungs- und produktionsorientierte Verfahren eine wichtige Rolle.
Pflicht- und Wahlaufgaben kénnen wiederum zum Einsatz kommen
(vgl. Kress, 2016, S. 51-66). Erfahrungsgemaf$ sind die Schiiler*innen
aber in geo6ffneten Kontexten mittlerweile sehr initiativ und kreativ, da
ihnen selber die Chancen zu vielféltigem Kompetenzzuwachs in diesen
Arrangements in der Regel bewusst ist, gerade in einem prozessorien-
tiert aufgestellten Fach wie Deutsch.

Als vierten und letzten Bereich nennt Kress verschiedene Ansitze
zu einer Typisierung von Lerner*innen und verschiedene Lernzugangs-
weisen. Da sich eine stereotype Zuweisung von Lernenden, Zugangs-
weisen und Aufgabenformen verbietet, pladiert Kress fiir variable Zu-
gdnge in einem spiralig vertiefenden Verfahren und mit Offenheit und
Wertschdtzung fir unterschiedliche Dimensionen von Intelligenz. An-
regend und stimulierend sind hier Wechsel der Sozialform, reflektier-
ter Einsatz von Visualisierungen, Ansprechen unterschiedlicher Wahr-
nehmungskandle, emotionale Zuginge und Starkung der Reflexion der
Lernenden in Bezug auf die Wirkung verschiedener Zugangsweisen auf
Interesse und Lernerfolg in einem bestimmten Gebiet (vgl. Kress 2016,
S. 67-73, bes. S. 73).

9 Zum Grad der Offnung verschiedener Dimensionen von Unterricht vgl. Reich
(2008, hier S. 13f) [http://methodenpool.uni-koeln.de/download/offener_
unterricht.pdf 2008ff], im Anschluss an Peschel (2002).
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2.2 Verlauf einer binnendifferenzierenden
Sequenz

Wie unten (vgl. 3.1 bis 3.3) gezeigt werden wird, muss im Rahmen von
binnendifferenzierenden Sequenzen sehr klar strukturiert werden,
denn es geht haufig um gezielte Interventionen an Schliisselstellen, die
durch Differenzierung das Erreichen eines gemeinsamen Ziels — in der
Regel das erfolgreiche Absolvieren einer Priifung, dem Regelschulsys-
tem gegeniiber hoflicher gesprochen den Erwerb zentraler Fach- und
Methodenkompetenzen — méglich machen soll.

Kress (2016) benennt diese etablierte Struktur mit dem etwas ir-
refilhrenden Begriff ,Methodenquintett® (Kress, 2016, S. 84) bzw.
mit dem instruktiveren Terminus ,Forderkreislauf“ (ebd.). Auch das
Konzept der ,Lernpfade“ (Bonsch, 2018, S. goff.) ist hier zielfiihrend.
Entscheidend ist die Schrittigkeit von Diagnose des Ist-Zustands, Be-
nennen von Forderzielen und entsprechenden Interventionen, deren
Durchfithrung und deren Evaluation. In der Vollform findet sich dies
im sonderpddagogischen Bereich, in dem individuelle Férderplane er-
stellt werden, was im System des Fachunterrichts kaum realisierbar ist.
Fir den konkreten Kompetenzerwerb (z.B. Bestimmung von Satzglie-
dern in D5*°) empfiehlt sich jedoch an Schliisselstellen ein anlassbe-
zogenes Verfahren, das der Phasierung des Forderkreislaufs folgt. Zum
Thema der Diagnose, das im Alltagshandeln der Regelschule aufderhalb
von schulpsychologischer oder Schullaufbahnberatung erst allmdhlich
in seiner Bedeutung erkannt wird, bietet sich ein breites Spektrum an
Instrumenten: standardisierte Tests, bundesweite Vergleichstests, die
Jahrgangsstufenarbeiten” in den Kernfachern in Bayern, die teilwei-
se eine Auswertung nach Kompetenzbereichen ermoéglichen. Zudem
kann man das weite Feld des padagogischen Diagnostizierens (vgl. ISB,
2009 und Jansen & Meyer, 2016) nutzen, das Giber Lernprodukte und
Selbsteinschatzung der Lernenden wertvolle Auskiinfte zu aktuellen

10 Vgl. LehrplanPLUS: ,[...] unterscheiden das Pradikat und weitere Satzglieder
(Subjekt, Dativ- und Akkusativobjekt, Lokal-, Temporal-, Modal- und Kausalad-
verbiale) und verwenden sie grammatikalisch richtig“ [https://www.lehrplan-
plus.bayern.de/fachlehrplan/gymnasium/s/deutsch, aufgerufen am 13.08.2018].

u Vgl hierzu: http://jahrgangsstufenarbeiten.isb.bayern.de/www.isb.bayern.
de/schulartspezifisches/leistungserhebungen/jahrgangsstufenarbeiten-
gymnasium/index.html, aufgerufen am 13.08.2018.
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Lernstanden geben kann. Schliefdlich bietet jede Leistungserhebung
einen Anlass zu differenzierter Riickmeldung und prozessorientierter
Weiterarbeit.

3 Methodische Umsetzung in der
Unterrichtspraxis

3.1 Grundlegende Strukturen anlassbezogener
Binnendifferenzierung

Voéllig zu Recht sprechen vor allem aus der Unterrichtspraxis erwach-
sene Verdffentlichungen deutlich an, dass systematische Binnendif-
ferenzierung und individuelles Fordern im Regelschulsystem kaum
zu leisten sind. Trotzdem ergeben sich immer wieder Situationen, in
denen ein Lernen im Klassenverband - auch in nicht-lehrerzentrierten
Sozialformen - nicht mehr produktiv ist und zu Stérungen in den Be-
reichen Leistung, Motivation und/oder Disziplin fithrt. Hier kann also,
wie oben angesprochen, an Schliisselstellen und anlassbezogen binnen-
differenzierendes Arbeiten das Mittel der Wahl sein.

Wie Abbildung 1 zeigt, sollte nach einer Input- und ggf. einer kur-
zen Ubungsphase die Lehrperson wahrnehmen, ob eine Kompetenz
mehrheitlich erreicht ist und erweitert werden kann. Falls dem nicht so
ist, muss tliberlegt werden, ob dieses Defizit fiir fast alle Schiiler*innen
gilt; dann muss fir die ganze Lerngruppe nachgesteuert werden.
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Kompetenzniveau

neuer Input l Vertiefung

Einstufungstest

Kompetenz mehrheitlich
nicht erreicht

Ubung ohne
Binnendifferenzierung

Anbieten differenzierter
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Freiarbeit l

Plenum

Kreativgruppe: Vertiefung

Ubegruppe:

Sicherung und Vertiefung
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Aufgaben
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Freiarbeit mit
Selbstkorrektur

Arbeit in der Kleingruppe

mit Lehrkraft

Ubungsmaterial erstellen

Projektarbeit

Knobelaufgaben

Abbildung 1: Anlassbezogene Binnendifferenzierung im Klassenverband

Falls aber deutlich divergierende Kompetenzniveaus innerhalb der
Lerngruppe wahrnehmbar sind, sollte man diesen intuitiven Befund
z.B. durch einen kurzen Test mit geschlossenen Aufgaben (eventuell
kombiniert mit einer Selbsteinschdtzung der Lernenden) {iberpriifen
und danach ein binnendifferenzierendes Unterrichtsarrangement wah-
len, wie es der mittlere Strang der Abbildung zeigt (vgl. Abbildung 2).
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Input
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neuer Input l Vertiefung

stark divergierendes
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Einstufungstest
Anbieten
differenzierter entry
points
I
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Binnendifferenzierung
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Vertiefung
offene und kreative
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.ubungsmatena\ - - : :
erstellen Projektarbeit Knobelaufgaben

Abbildung 2: Binnendifferenzierendes Unterrichtsarrangement

Arbeit in der Kleingruppe mit

3.2 Exemplarische Darstellung einer
binnendifferenzierenden Sequenz

Anlasse fur ein vertieftes Nachdenken und den Einsatz binnendifferen-
zierenden Arbeitens sind oft sehr konkret. Immer wieder divergieren
z.B. in 5. Klassen sowohl Vorwissen als auch Problemlésungskompe-
tenz der Schiiler*innen so stark, dass nur ein Drittel der Lernenden von
der iiblichen Ausrichtung am ,Mittelmaf3* profitiert. Dies kann sehr
unterschiedliche Ursachen haben, z.B. Unterrichtsausfall und Lehrer-
wechsel in der Grundschule, vertieftes Grundwissen von Montessori-
Kindern durch spezifische Methodik und intensive Vorbereitung auf
den Probeunterricht zur Aufnahme in die 5. Jahrgangsstufe des Gym-
nasiums, aber auch Hochbegabung einzelner Schiiler*innen oder die
Haufung von Lernenden mit attestierten Teilleistungsstorungen.
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Grundidee ist eine Passung von Leistungsvermogen und Sozial-
form bzw. Aufgabentyp. Wie in der Literatur wiederholt angemerkt
(vgl. Kress, 2016, S. 43f.), frustriert man damit aber unter Umstdnden
leistungsstarke Schiiler*innen. Wenn Aufgaben nur tiber Anspruch
und Menge differenziert gestellt werden, bedient man also das , Mittel-
maf}, das dann von einer ausfiihrlichen Ubungsphase mit einer Gele-
genheit fiir Riickfragen profitiert. Stirkere Lernende brauchen Ubung
im eigentlichen Sinne nicht mehr, sondern profitieren eher von offenen
und kreativen, motivierenden und belohnenden Aufgaben. Leistungs-
schwache oder dngstliche Schiiler*innen hingegen brauchen noch
mehr Anleitung und Rickmeldung.

Ein mogliches Unterrichtsarrangement ist hier eine Aufteilung in
z.B. drei Gruppen, die mit einem gemeinsamen Aufgabenkorpus, aber
in unterschiedlichen Sozialformen und mit unterschiedlichen Aufga-
benquantitdten arbeiten.

Voraus geht dem eine Inputphase mit Ubung und Sicherung (vgl.
Abbildung 2). Daran schliefit sich ein kurzer Test mit geschlossenen
Aufgaben und einer Selbsteinschitzung an. Hieraus ergeben sich drei
Gruppen, deren Grofde entweder von der Selbsteinschatzung der Ler-
nenden abhdngen oder von der Lehrkraft aufgrund des Assessments
vorgenommen werden kann: eine Ubegruppe, die in Freiarbeit anhand
von meist geschlossenen Aufgaben vertieft tibt, eine Lerngruppe (Gro-
fenordnung ca. acht Schiiler*innen), die mit der Lehrkraft in einer
Tischgruppe zwischen Unterrichtsgesprich und kurzen Ubungsphasen
alternieren kann und so Gelegenheit zu Riickfragen und vermehrt di-
rekte Riickmeldungen erhalt. Die Kreativgruppe schliefdlich bearbeitet
offene Aufgaben; hier eignen sich Lernspiele, aber auch das Entwerfen
von Lernpostern fiir die Klasse, die Erstellung von Aufgaben mit Losun-
gen, die die Klasse dann bearbeiten kann, oder das Erfinden von Spielen
und Quizfragen zum Thema.

Hierfiir kann man eine Doppelstunde und ca. sechs Arbeitsbldtter
ansetzen, die nicht extra entworfen sein mussen, sondern durchaus
vorhandenem Ubungsmaterial entnommen sein kénnen.

Ein denkbarer Ansatz, um in der Folgestunde gemeinsam weiter-
arbeiten zu kénnen, sieht folgendermafSen aus:
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Tabelle 1: Material und Aufgabenstruktur der KUL-Methode

Kreativgruppe ‘ Ubegruppe Lerngruppe
Vorstunde Input - Sicherung - Ubung - Test
Doppelstunde | offene Aufgaben: |5 der angebotenen |2 der angebotenen
Ubungsaufgaben | 6 Arbeitsblitter 6 Arbeitsblatter in
entwerfen, Lern-  |in Freiarbeit ver- | der Tischgruppe
und Merkposter vollstdndigen und | mit der Lehrkraft
entwerfen, Spiele |selbst korrigieren | erarbeiten
spielen oder ent-
werfen
Hausaufgabe |2 Arbeitsblatter Fehlende Arbeits- |2 der angebotenen
blétter zu den 6 Arbeitsblatter
geforderten 5
Folgestunde | Vorstellen der Rezeption der Rezeption der
Produkte Produkte Produkte
Abgleich der Abgleich der Abgleich der
Aufgaben Aufgaben Aufgaben
Abschlusstest Abschlusstest Abschlusstest

Das oben dargestellte Verfahren (KUL-Methode) lisst zahlreiche Vari-
anten zu und kann an Knotenpunkten bzw. Schliisselstellen, an denen
es um den Erwerb von wichtigen Fachkompetenzen geht, eingesetzt
werden. Es ist z.B. an den Lernbereich Sprachbetrachtung, aber auch
an den Fremdsprachenunterricht und den mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Bereich zu denken, mit geschlossenen Aufgaben zur
Vertiefung bestimmter Kompetenzen.” Zum Ablauf vgl. das Flussdia-
gramm unten (Abbildung 3).

12 In anderen Lernbereichen des Deutschunterrichts, beim Textverstehen und
beim Schreiben, bieten sich andere Arrangements an (vgl. 3.3).
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Abbildung 3: Binnendifferenzieren als Prozess

In der Praxis ist diese Form des Unterrichtsarrangements zwar fiir die
Lehrperson sehr fordernd, fiir die Lerngruppe insgesamt aber iiberaus
lohnend. Die Schiiler*innen identifizieren sich mit den Aufgaben und
ihren Fortschritten, fragen nach, fordern weitere Ubungsmaterialien
ein, wennsiesich noch unsichersind, wahlen eine fiir sie geeignete Grup-
pe, wenn sie die Erfahrung gemacht haben, dass eine ungeeignete Wahl
Folgen hat - Schwierigkeiten bei den hduslichen Aufgaben, schlechtes
Abschneiden im abschliefRenden Test. Natiirlich ist die Ressource, die
an dieser Stelle am intensivsten beansprucht wird, die Lehrperson. Der
gemeinsame Lernerfolg kann hier helfen, die Energiereserven wieder
aufzuladen. Entlastung kann durch eine zweite Lehrkraft geschaffen
werden (Praktikant*innen, Lehrwerker*innen, Grundschullots*innen).
Das Doppelstundenprinzip und das Lehrerfachraumprinzip sowie wei-
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tere Raumressourcen wie ,Lernlandschaften” schaffen unter Umstan-
den zusatzlich Entlastung. Unter den derzeitigen Rahmenbedingungen
kann diese Methode also anlassbezogen an Schliisselstellen eingesetzt
werden, an denen ein gemeinsames Lernen im Klassenverband nicht
mehr produktiv ist.

3.3 Weitere binnendifferenzierende
Unterrichtsarrangements

Viele Unterrichtsarrangements und -methoden aus dem offenen oder
geoffneten Unterricht, aus dem Kooperativen Lernen oder der Montes-
sori-Padagogik konnen aufgrund ihres individualisierenden Ansatzes
fir binnendifferenzierende Lehr-/Lernprozesse eingesetzt werden.
Stellvertretend seien einige erprobte Verfahren kurz skizziert.

Fiir den Lernbereich Textverstehen eignet sich die Portfolioarbeit,
da damit der Rezeptionsprozess ge6ffnet wird und zugleich an Lern-
produkten sichtbar gemacht werden kann. Durch Pflicht- und Wahl-
aufgaben kann sowohl eine gemeinsame Gesprachsbasis geschaffen als
auch unterschiedlichen Rezeptionsbediirfnissen Rechnung getragen
werden. Das Beispiel (vgl. Abbildung 4) bezieht sich auf die Lektiire
von Erich Maria Remarques Roman Im Westen nichts Neues. Die Auf-
gaben zielen auf die Sicherung der Vertrautheit mit Plot und Personen;
die Handschriftlichkeit vermeidet hier copy and paste und daraus re-
sultierende Konflikte. Die Aufgaben sind neigungs- und lernzugangs-
differenzierend angelegt; das Lerntempo ist hier ohnehin individuell,
da das Portfolio auRerhalb der Unterrichtszeit erstellt wird. Wichtig ist
jedoch eine Nutzung des Portfolios fiir die gemeinsame Weiterarbeit,
ohne dass die Lehrkraft im Zentrum dieses Riickmeldeprozesses stehen
muss. Eine Benotung des Portfolios ist immer moglich, aber angesichts
eines eher auf Selbst- und Methodenkompetenz zielenden Arrange-
ments nicht immer das Mittel der Wahl. Bewdhrt hat sich z. B. die Kom-
bination eines Kurzfeedbacks der Lehrkraft mittels Hikchenmethode
(vgl. Urs Ruf, Dialogisches Lernen) mit einer Partnerprisentation:

13 Eine detaillierte Darstellung der KUL-Methode mit ausfiihrlichem Material-
teil zum Thema Tempora im Deutschunterricht der 5. Jahrgangsstufe findet
sich unter: https://besondersbegabte.alp.dillingen.de/index.php/unterricht/
unterrichtsgestaltung/binnendifferenzierung/134-deutsch-binnen, aufgerufen
am 25.03.2020.
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Lernpartner verhandeln, welches Lernprodukt eines Portfolios am bes-
ten gelungen ist. Dies wird dann durch den Lernpartner vorgestellt, so-
dass in Anlehnung an Think-Pair-Share-Prozesse eine vertiefende und
spiralige Auseinandersetzung mit der Materie erfolgt. Dieses Arrange-

ment ist der gesamten Sekundarstufe moglich.

Tabelle 2: Portfolioaufgaben zu Remarque, Im Westen nichts Neues (D12) mit

Pflicht- und Wahlaufgaben

Aufgabe Pflicht-/
Wahlaufgabe

Fasse die Handlung des Romans handschriftlich zusam- P

men (200-250 Worter).

Charakterisiere den Protagonisten handschriftlich P

(mindestens 100 Worter).

Gestalte eine Informationsseite iiber die Westfront im w

Ersten Weltkrieg. Wahle zwischen einer Uberblicks- und

einer Detaildarstellung.

Erstelle die Personenkonstellation des Romans. w

Stelle die Rezeptionsgeschichte des Romans in W

Deutschland bis 1945 dar.

Untersuche die Darstellung von Tieren im Roman an w

ausgewdhlten Beispielen.

Gestalte eine Illustration fiir den Romanschluss. w

Beleuchte die Organisation und die Funktion der Feldpost | W

im Ersten Weltkrieg.

Stelle kritisch den Stand der Waffentechnik im W

Ersten Weltkrieg dar.

Informiere iiber die Verfilmungen. W

Prasentiere den Roman in einem Video-Tutorial W

(ca. 3 Minuten).

Eine Systematik der Zugangsweisen miisste noch dhnlich den Schreib-
typentests der Schreibdidaktik nachgewiesen und formuliert werden,
wobei Spinners Kategorien der Vorstellungsbildung und subjektiven
Involviertheit hier Orientierung bieten kénnen (Spinner, 2006, S. 8f.).
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Grundsatzlich ergibt sich aus den Erkenntnissen der Schreibdidak-
tik, dass auch die Erstbegegnung mit Literatur unterschiedliche Zu-
gangsweisen ermoglichen sollte, um tber differenzierte entry points
(Gardner, 1991, S. 13) unterschiedlichen Lesertypen einen Zugang zu of-
ferieren. Exemplarisch sei das am Beispiel der Begegnung mit lyrischen
Texten, hier am Gedicht ,Um Mitternacht” (Moérike, 1964) knapp skiz-
ziert, ohne dass sich fiir jede idealtypische , Intelligenz nach Gardner
ein Zugang definieren lief3e.

Entry point 1 konnte das traditionelle Markieren des Gedichts mit
Farben und Symbolen sein, sodass Strukturen, Motive und sprachliche
oder symbolische Phanomene erkannt und bezeichnet sind. Dies setzt
aber bereits eine hohe ErschlieSungskompetenz voraus. Entry point 2
konnte die Stlitzung eines ersten Zugangs durch ein visualisierendes
Denkwerkzeug sein - etwa ein Schnittmengen-Diagramm, das einen
Hinweis auf die Dichotomien und deren Bertihrungspunkte in Eichen-
dorffs Mondnacht liefern kann. Entry point 3 konnte tiber traditionelle
Methoden des handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts
geboten werden, etwa durch verwiirfelte Verszeilen oder Liicken im
Text. Entry point 4 konnte tiber mehrfaches Horen bzw. lautes Lesen
des Gedichttextes erfolgen. Entry point 5 konnte mithilfe von Kritzel-
zeichnungen die Vorstellungsbildung zum Text bzw. zu Sinnabschnit-
ten oder Strophen stiitzen (vgl. Abbildung 5). Entry point 6 konnte iiber
einen Partnerdialog erste Ideen im Gesprach verhandeln lassen. Dies
konnte aber auch in einer ndchsten Phase geschehen, in der Lernende
mit gleichem oder unterschiedlichem Zugang ihre ersten Uberlegun-
gen austauschen und ausdifferenzieren.

Entscheidend ist, dass die Lernenden allmahlich fiir sich heraus-
finden, welche Herangehensweisen zur Wahl stehen und fiir ihren indi-
viduellen Verstehensprozess forderlich sind und dass sie diese Metho-
denkompetenz festigen und reflektieren.
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Eduard Mérike (1804-1875)

Um Mitternacht

Gelassen stieg die Nacht ans Land,
Lehnt trdumend an der Berge Wand,

Thr Auge sieht die goldne Waage nun

Der Zeit in gleichen Schalen stille ruhn;

5 Und kecker rauschen die Quellen hervor,

Sie singen der Mutter, der Nacht, ins Ohr

Vom Tage,

Vom heute gewesenen Tage.

Abbildung 4: KaGa als Zugang zur Lyrikinterpretation

Im Lernbereich Schreiben hat sich mit einer Neuregelung in der baye-
rischen Gymnasialpraxis die Vorstellung durchgesetzt, dass das Verfas-
sen von Texten ein sehr individueller Prozess ist, sodass ein Repertoire
der Schreibplanung erarbeitet wird und eine Schreibplanung erwartet,
aber nicht bewertet wird. Dies tragt den auch empirisch unterfiitterten
Erkenntnissen der jiingeren Schreibdidaktik Rechnung.* Eine Syste-
matik der Schreibplanung steht fiir das schulische Schreiben noch aus,
die Lehrbticher bieten aber unterschiedliche Modelle der Planung an.
Wichtig ist dabei die Sensibilitat der Lehrkraft fiir die unterschiedli-
chen Schreibtypen, sodass hier wiederum die Methoden- und Ich-Kom-
petenz der Lernenden gestiitzt und weiterentwickelt werden sollen.

Beispielhaft sollen fiir diesen individualisierenden Ansatz die in Ab-
bildung 6 illustrierten Verfahren stehen. Beim Erzdhlen in der Unter-
stufe stellt sich z. B. die Frage, ob eine Schreibplanung immer hilfreich
ist, da gute Schiiler*innen dadurch womdéglich eher eingeschrankt wer-

14 Vgl. u.a. Becker-Mrotzek/Bottcher (2014) und Fix (2008) sowie im Netz
verfiigbare Schreibtypentests, z. B. im Schreibcenter der TU Darmstadt; https://
www.owl.tu-darmstadt.de/media/owl/schreibtechniken_und__uebungen/
Schreibstrategien_Selbsttest_komplett.pdf, aufgerufen am 25.03.2020.
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den. Neben den gangigen Verfahren, die sich in den aktuellen Lehr-
biichern finden, kénnen also fiir den Schreibanlass mafdgeschneiderte
Planungswerkzeuge angeboten oder in der Lerngruppe entwickelt und
erprobt werden:

Schreibe eine Steingeschichte.
v Deine Geschichte soll mindestens 200 Worter lang sein und
v' aus Einleitung, Hauptteil und Schluss bestehen.
v" Du kannst die Ich- oder die Er-Form verwenden.
v Achte auf die richtige Erzdhlzeit.

Bei der Gestaltung hast du vielfaltige Moglichkeiten. Wahle mindestens zwei aus und
verwende sie deutlich sichtbar zur Ausgestaltung deiner Geschichte.

a Hohepunkt a viel wortliche Rede
] Zeitlupe a Vergleiche
a Gedanken der Personen a Fragen, Ausrufe

Abbildung 5: Arbeitsanweisung gestalterisches Schreiben in der 5. Jahrgangs-
stufe — Gestaltungsmittel

Leistungs- und Zugangsdifferenzierung sind auch in der Ubungsphase
entscheidend. Die folgende Aufgabenstellung bietet eine offene Auf-
gabe mit kooperativen Elementen und eine Reihe von Lernaufgaben,
die den Schreibprozess in allen wichtigen Phasen nochmals modellie-
ren. Im vorgestellten Beispiel (vgl. Abbildung 7) soll ein Leserbrief im
Anschluss an einen Text zum Thema Hausaufgaben verfasst werden.
In Variante A konnen die Schiiler*innen frei arbeiten, erhalten aber
Stiitze und Feedback durch die Partnerarbeit und einen beigefiigten
Feedbackbogen, der in der gesamten Sequenz zum Einsatz kommt. Die
Variante B hingegen vollzieht in kleinen, meist geschlossenen Lernauf-
gaben den gesamten Arbeitsprozess nach und kann anschliefiend fiir
die hausliche Vorbereitung genutzt werden.”

15 Zum Thema kleine und grofSe Lernaufgaben vgl. Feilke et al. (2016, bes. S. 51ff.).
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ARBEITSAUFTRAGE

Du kannst zwischen Variante A und Variante B wiahlen.

Variante A

1. Verfasse einen Schreibplan und einen Leserbrief.

2. Suche einen Lernpartner. Gebt euch mithilfe der Checkliste Feedback.
3. Uberarbeite deinen Brief mithilfe des Feedbacks.

Variante B

1. Vervollstandige den Kopf des Leserbriefs auf dem Schreibplan und prage dir die Teile und
deren Reihenfolge nochmals ein.

2. Beurteile, ob die folgenden Aussagen laut Text zutreffen.

trifft zu | trifft
nicht zu

1) Die Autorin fordert die Abschaffung der Hausaufgaben.
2) Sie tritt auch fiir die Abschaffung des Nachmittagsunterrichts ein.
3) Sie sagt, bei den Hausaufgaben konnen nur die Eltern helfen.

Abbildung 6: Differenzierende Lernaufgaben zur begriindeten Stellungnahme
in Form eines Leserbriefs in der 7. Jahrgangsstufe

Oftmals ist im Schulbetrieb mit der Leistungserhebung und deren Be-
wertung eine Sequenz abgeschlossen; bei weniger offenen Schreibauf-
gaben wie Berichten, Beschreibungen, Textzusammenfassungen oder
Interpretationsaufsdtzen lassen sich auch Erwartungshorizonte erar-
beiten. Gelungene Beispiele konnen als Modelle fiir das Weiterschrei-
ben aller dienen.

An die Grenze des Leistbaren geht die Erstellung einer differenzie-
renden Verbesserung von Leistungserhebungen. Zu tiberlegen wére hier
aber, ob es nicht Lernaufgaben als Feedback-Aufgaben gibt, die jeweils
nur leicht angepasst werden miissen. Voraussetzung ist ein Selbstein-
schatzungsbogen, der die Lernenden vor allem dazu animiert, die An-
merkungen und die Schlussbemerkung der Lehrkraft heranzuziehen,
um zu einer produktiven Einschatzung eigener Starken und Schwachen
zu kommen.

Kleine, oft geschlossene Lernaufgaben modellieren dann nochmals
an entscheidenden Punkten wichtige Teilkompetenzen, z.B. die Unter-
scheidung von Wichtigem und Unwichtigem bei Textzusammenfas-
sungen (vgl. Abbildung 8).
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Lerntheke Schulaufgabenverbesserung

2. DER INHALT DES HAUPTTEILS

2a) Kreuze an, welches wichtige und welches unwichtige Informationen sind.

Es herrscht Ebbe auf der Elbe.

Die schwarzen Blocke bestehen aus Kautschuk.

Kautschuk kommt aus Indonesien.

Der Kautschukblock ist schwer.

Benno erfindet eine Notliige.

2b) Streiche erzdhlende und tiberfliissige Passagen.

Jan versucht ein Seil um den schweren Kautschukblock zu kniipfen, um ihn an Bord zu ziehen,
obwohl der so schwer ist wie ein halber Lastwagen, als sie plétzlich erschrecken, als wiirde ein
schlimmer Blitz einschlagen, weil namlich ein schnittiges Motorboot mit Héchstgeschwindigkeit

auf ihr kleines altes Segelboot zurast.

Abbildung 7: Differenzierende Schulaufgabenverbesserung - Kompetenzfokus
Unterscheidung von Wichtigem und Unwichtigem (Textzusammenfassung in
der 7. Jahrgangsstufe zu Uwe Timm, Der Schatz auf Pagensand)

4 Das padagogisch-didaktische
Potenzial binnendifferenzierender
Unterrichtsarrangements

Ein sorgfaltig geplantes und durchgefiihrtes binnendifferenzierendes
Unterrichtsarrangement, wie in Abschnitt 3.1 und 3.2 mit der KUL-Me-
thode dargestellt, besitzt zahlreiche Vorteile. Statt des eher intuitiven
Nachschiebens von Ubungen zu einem abgrenzbaren Thema (hier Tem-
pora) wird einvernehmlich ein Ist-Stand festgestellt, der nicht durch
negative Notengebung belastet ist. Wenn dieser in einer Kombination
aus sachorientierter Leistungsfeststellung durch geschlossene Aufga-
ben und Selbsteinschatzung sowie durch die Gruppenwahlempfehlung
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der Lehrkraft zu einem fiir die Lernenden passenden Unterrichtsarran-
gement fithrt, ist zundchst klar, dass von Bewertung unabhingig am
Erreichen einer mindestens mittleren Kompetenzstufe gearbeitet wird.
Die Teilnehmer*innen der Ubegruppe erhalten immer wieder Gelegen-
heit zur Nachfrage; die Fragen konnen sie auf dem Laufzettel zu den
Aufgaben notieren, der auch wieder ein Element der Selbsteinschat-
zung enthalten kann. Zu beobachten ist, dass die Schiiler*innen oft
weitere Ubungen nachfragen, wenn sie auf Schwierigkeiten stofden. Das
Vermeidungsverhalten bei Misserfolg verringert sich also. Die Kreativ-
gruppe muss nicht weiter iiben, da sie die Kompetenz auf hohem Niveau
erworben hat. Hier kann durch die offenen und kreativen Aufgabenstel-
lungen eine hohere Kompetenzstufe erreicht werden, indem Ubungen
und Losungen oder Spiele und Lernposter selbst erstellt werden, wobei
naturgemdf$ neue Schwierigkeiten entstehen, die reflektiert und gel6st
werden miissen, z.B. bei der Formulierung von Arbeitsauftragen, ein-
deutig l6sbaren Aufgaben und passenden Beispielen sowie einer stim-
migen Visualisierung von Sachverhalten. Hier kann iiber die Sozialform
auch padagogisch gearbeitet werden, indem man dem Bediirfnis nach
Einzelarbeit Rechnung trigt oder die Arbeit in der Gruppe zur Heraus-
forderung bei der Weiterentwicklung der Sozialkompetenz macht. In
der Lerngruppe bietet sich den Lerner*innen mit den meisten Schwie-
rigkeiten in der kleinen Tischrunde eine Stiitzung des Lernprozesses
auf vielen Ebenen. Die Lehrkraft kann erklaren und Fehlvorstellungen
gezielter als im Klassenverband bearbeiten. Die Schiiler*innen erhalten
mehr Riickmeldung als in einer Stillarbeitsphase und sind in einer leis-
tungshomogenen Gruppe eher bereit, sich zu dufSern. Auch hier ist die
Motivation in allen klassischen Kompetenzfeldern (Sach-, Methoden-,
Ich- und Sozialkompetenz) deutlich erhoht. Fir misserfolgsangstliche
Lerner*innen bietet dies Unterstiitzung.

Innerhalb der gegebenen Rahmenbedingungen kann ein solches
Unterrichtsarrangement allerdings immer nur anlassbezogen erfolgen.
Es ware aber wiinschenswert, dies an Schlisselstellen auch zu tun. Ler-
nen und postulieren ldsst sich hieraus: Will man wirklich motivierte
und selbstkompetente Lerner*innen erziehen, dann geht es nicht um
Schonung der Lernenden und Beschdnigung von Ergebnissen, sondern
um sinnvolles und produktives Lernen.
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Daran schliefen sich fiinf Vermutungen an:

* InKkleineren Lerngruppen konnen Fehlvorstellungen und Lernschwie-
rigkeiten besser erkannt und bearbeitet werden.

® Lern- und Priifungsphasen sollen deutlich getrennt voneinander ab-
laufen.

® Lehr-/Lernprozesse brauchen eine auch fiir die Lernenden erkennbare
Binnenstruktur (vgl. das Methodenquintett nach Kress 2016 bzw. den
Einsatz eines advance organizer).

e GroRere Zeitfenster (wie Doppelstunden) erméglichen stirker ausdif-
ferenzierte, kontinuierlichere Lernprozesse.

e Bessere Raumressourcen (Klassenzimmer mit Nebenraumen oder
Lernlandschaften) flexibilisieren den Einsatz von unterschiedlichen
Sozialformen.

Lehrer*innen sind in der Regel gerne bereit, didaktisch-methodische
Innovationen trotz fehlender Ressourcen zu erkunden. Es gilt dabei ab-
zuwdgen, ob und wann der erhohte personliche Einsatz lohnend und
leistbar ist.

Abschliefdend ist festzuhalten: Es ist auch innerhalb der gegenwér-
tigen Rahmenbedingungen am Gymnasium in Bayern mdglich und un-
bedingt lohnend, Lehr-/Lernarrangements durch Binnendifferenzie-
rung zu optimieren. Hilfreich hierbei sind u.a. kleinere Lerngruppen,
die Unterscheidung von Lern- und Leistungsaufgaben und eine Flexibi-
lisierung raumlicher und struktureller Vorgaben. Welche Chancen hier
die nun wirklich in der Realisierung begriffene Digitalisierung bieten
wird, werden die nichsten Jahre zeigen.
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Individuelle Wege zum Rechnen im
neuen Zahlenraum

Eva-Maria Beckstein

Bei der grofien Heterogenitit der Lerngruppen in der Grundschule
steht ohne Zweifel fest, dass jedes Kind im Mathematikunterricht die
Moglichkeit erhalten sollte, entsprechend der eigenen Fihigkeiten und
Vorkenntnissen im eigenen Tempo zu lernen und dabei eigene Lo-
sungswege zu entwickeln, mathematische Entdeckungen zu machen
und den eigenen Losungsprozess zu reflektieren. Da jedoch auch ko-
konstruktive Aushandlungsprozesse als Indikatoren guten Mathema-
tikunterrichts gelten, ist es wichtig, den Kindern gleichzeitig auch die
Moglichkeit zu geben, von- und miteinander zu lernen. Hierzu muss
den Lernenden im Unterricht Raum gegeben werden, miteinander zu
kommunizieren und zu interagieren, sowie sich gegenseitig zu unter-
stlitzen, um erste Einfélle und Losungsideen zu vergleichen und wei-
terzuentwickeln.

Das Schaffen einer Balance zwischen dem individuellen Lernen auf
eigenen Wegen und dem damit verbundenen individuellen Férdern des
Einzelnen sowie dem Ermoglichen des Lernens von- und miteinander
ist eine grofde Herausforderung fiir die Planung guten und zeitgema-
3en Mathematikunterrichts. Exemplarisch soll in diesem Artikel fiir die
Erarbeitung neuer Zahlenrdaume aufgezeigt werden, wie diese Balance
durch geeignete Aufgabenstellungen erreicht werden kann.

In der Grundschule erarbeiten sich die Schiilerinnen und Schiiler in
jedem Schuljahr im Mathematikunterricht einen neuen Zahlenraum.
Nachdem in der ersten Jahrgangsstufe mit den Zahlen bis 20 die Basis
gelegt wird, wird in der zweiten Klasse der Zahlenraum bis 100 erwei-
tert. Auch in der dritten Jahrgangsstufe werden wieder gréfdere Zah-
len erarbeitet, und es wird noch einmal mit der 1000 der nachstgrofie-
re Stellenwert erreicht. In der vierten Jahrgangsstufe schliefdt sich der
grofdte Schritt in einen neuen Zahlenraum an, denn hier werden die
Zahlen bis zur Million von den Kindern erobert.

Dieser Aufbau der Inhalte zeigt, dass das grundlegende Zahlver-
standnis, das es im Anfangsunterricht auszubilden gilt, in den weiteren
Jahrgangsstufen kontinuierlich erweitert wird. Somit soll ein Verstand-
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nis der Zahlenreihe und Zahlbeziehungen vertieft werden. Beim Zahl-
verstdndnis in unterschiedlichen Zahlenrdumen und dem dekadischen
Verstandnis handelt es sich um eine der wiederkehrend thematisierten
mathematischen Grundideen, die neben dem grundlegenden Operati-
onsverstandnis und den Einsichten in operative Zusammenhdnge eine
der kritischsten Stellen in der mathematischen Lernentwicklung aus-
macht (vgl. Hisel-Weide & Niithrenbérger, 2013, S. 8).

Der vorliegende Beitrag mdchte aufzeigen, wie die Lernenden bei
diesem wichtigen Schritt unterstiitzt und begleitet werden kénnen
und vor allem wie — ausgehend von der Orientierung im neuen Zahlen-
raum — ein erstes Rechnen angebahnt werden kann, um den Anschluss
der Zahlenraumerweiterung an die folgenden arithmetischen Sequen-
zen lernforderlich zu gestalten. Daher sind die im Folgenden vorgestell-
ten Ubungen so konzipiert, dass sie die iiblichen Anschauungs- und
Arbeitsmittel zueinander in Beziehung setzen und so stark anschau-
ungsorientiert das erste Rechnen anregen, aber auch eine Ablésung
vom Material unterstiitzen.

1 Die Darstellung von Zahlen im
dezimalen Stellenwertsystem

Das dezimale Stellenwertsystem ist eine hochst effiziente und zugleich
sehr abstrakte Zahlschrift, der mit dem Biindelungsprinzip und dem
Stellenwertprinzip zwei mathematische Ideen zugrunde liegen, die
beim Erarbeiten der Zahlenraume durchdrungen werden miissen.

Das Buindelungsprinzip beschreibt die fortgesetzte Bliindelung von
jeweils zehn Elementen zu einem Biindel der nachstgréfieren Biinde-
lungseinheit. So werden zehn Einer zu einem Zehner gebiindelt, zehn
solche Zehner zu einem Hunderter zusammengefasst, zehn Hunderter
werden zu einem Tausender gebiindelt usw. (vgl. Postupa, 2018, S. 58—
60).

Das Stellenwertprinzip beschreibt die Tatsache, dass den Zahlzei-
chen kein fester Zahlenwert zugeordnet ist, sondern dass dieser von
der Position der Ziffer im Zahlwort abhangt. Jede Ziffer vermittelt somit
zwei Informationen:

132



Eva-Maria Beckstein

e Zahlenwert der Ziffer: Die Ziffer gibt an, welche Anzahl an Biindeln der
jeweiligen Machtigkeit vorliegen.

o Stellenwert der Ziffer: Die Stellung der Ziffer innerhalb des Zahlwortes
gibt die Machtigkeit des zugehorigen Biindels an (vgl. Padberg, 1997,
S. 1-13).

2 Mogliche Anschauungs- und
Arbeitsmittel zur Erarbeitung neuer
Zahlenraume

Fir den Mathematikunterricht der Grundschule gibt es eine Fiille an
Anschauungsmitteln, die die mathematischen Strukturen unseres de-
zimalen Stellenwertsystems veranschaulichen:

,In Punktefeldern, Rechenrahmen oder auch Zehnertafeln wird diese
Zehnerbiindelung durch die Anordnung von jeweils zehn Elementen
(Punkten oder Zahlen) in einer Reihe oder Spalte verdeutlicht. Bei Re-
chenketten werden die einzelnen Zehner durch eine Farbcodierung
(jeder Zehner in einer anderen Farbe) deutlich gemacht. Zahlenreihen
und Zahlenstrahlen kennzeichnen das Biindelungsprinzip durch die
besondere Hervorhebung von bestimmten Zahlen oder Strichen. [...]
Erst wenn Zahlen in symbolischer Schreibweise auftreten, ldsst sich
das Positionsprinzip vollstindig erkennen. So werden die einzelnen
Stellen in der Stellenwerttabelle durch entsprechende Bezeichnungen
(E fiir Einer, Z fiir Zehner, ...) oder bei Zahlenkarten durch die Lange
der Karten, beziehungsweise die angehangten Nullen, verdeutlicht.
(Postupa, 2018, S. 58-59).

Da die verschiedenen Anschauungsmittel jeweils iber besondere Star-
ken hinsichtlich der Zahldarstellung und der zugrunde liegenden Prin-
zipien verfiigen, werden im Mathematikunterricht verschiedene Ma-
terialien eingesetzt, obwohl die Kinder jedes neue Anschauungsmittel
neu durchdringen miissen. Denn durch die unterschiedliche Reprasen-
tation der wiederkehrenden Strukturen miissen die Kinder sich immer
wieder neu eindenken: So kann ein Zehner beispielsweise am Zahlen-
strahl als einer der grofSen Striche erkannt werden, als eine der Zeh-
nerstangen bei den Mehrsystemblocken oder auch als Reihe von zehn
Punkten.
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3 Klassischer Einsatz der
Anschauungs- und Arbeitsmittel und
daraus resultierende Probleme

Um sich ein tiberblicksartiges Bild von der Unterrichtswirklichkeit des
Mathematikunterrichts an Grundschulen zu machen, lohnt sich ein
Blick in die jeweils verfligbaren Schulbiicher, denn ,das Lehrbuch hat
die zentrale Rolle in der Unterrichtsplanung inne, und zwar nicht al-
lein das derzeit eingefiihrte Lehrbuch, sondern daneben auch andere in
groferer Zahl“ (Bromme & Homberg, 1981, S. 72).

Tabelle 1: Anschauungs- und Arbeitsmittel auf Schulbuchseiten der in Bayern
aktuell zugelassenen Schulbuchreihen

Seiten mit Material:

Schulbuchreihe | Seiten Seiten fﬂit davon mit davon mit drei
Insgesamt Material zwei Mate- oder mehr
rialien Materialien
Das Mathebuch 512 133 26,3 % 1,5 %
Welt der Zahl 544 167 16,2 % 2,4%
Das Zahlenbuch 544 170 15,9 % 1,8 %
Zahlenzauber 516 159 15,7 % 1,3 %
Mein Mathebuch 544 121 13,2 % 0%
Nussknacker 520 101 12,9% 0%
Einstern 980 184 11,4 % 3,8%
Flex & Flo 707 152 10,5 % 0%
Fredo 532 99 9,1 % 0%
E:;l:j:n““d 504 141 7,8% 0,7 %
Eins Plus 496 90 5,6 % 1,1 %
insgesamt 6.399 1.517 13,5 % 1,3 %

Bei einer Analyse der elf in Bayern zugelassenen Mathematikbiicher fiir
die Grundschule zum Lehrplan PLUS zeigt sich, dass verschiedenarti-
ge Anschauungsmittel verwendet werden, aber auch, dass diese bei der
Erarbeitung des neuen Zahlenraumes eher isoliert voneinander abge-
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arbeitet und thematisiert werden. Tabelle 1 gibt einen groben Uberblick
dartiber, wie viele der Schulbuchseiten ein solches arithmetisches An-
schauungsmittel thematisieren, um den Zahlenraum zu visualisieren,
und welcher Anteil dieser Seiten zwei oder mehr Anschauungsmittel
gleichzeitig behandelt. Je nach ausgewahlter Reihe schwanken die Wer-
te ziemlich, im Schnitt sind es jedoch lediglich etwas mehr als zehn
Prozent der Seiten mit Anschauungsmaterialien. Erschwerend kommt
hierbei noch hinzu, dass bei der Codierung der Seiten nicht darauf ge-
achtet wurde, ob die Aufgabenstellungen auf den jeweiligen Buchseiten
auch wirklich explizit einen Bezug zwischen den Anschauungsmitteln
herstellen oder gar herausarbeiten lassen oder ob es sich um einzelne
Aufgabenstellungen handelt, die getrennt voneinander einzelne An-
schauungsmittel aufgreifen.

Somit liefert diese Analyse ein Indiz dafir, dass die Lernenden mit
der schwierigen Aufgabenstellung, die verschiedenen Anschauungs-
mittel zu koordinieren und sich so ein zusammenhdngendes System
zu schaffen, das zum Aufbau mentaler Bilder der nattirlichen Zahlen
beitragt, eher alleine gelassen werden. Das ist insbesondere deshalb
bedenklich, da der Transfer auf scheinbar strukturgleiche Materialien,
z.B. vom Rechenrahmen auf Mehrsystembl6cke, vor allem den rechen-
schwachen Kindern nicht ohne zusatzliche Unterstiitzung gelingt (vgl.
Lorenz, 2013, S. 3-16). Gerade diese Lernenden sollten nach der land-
ldufigen Meinung besonders durch den Einsatz von Anschauungs-
mitteln unterstiitzt und geférdert werden. Daher wdre auch hier eine
gezielte Unterstiitzung der Koordination durch explizites Aufgreifen
dieser Schwierigkeiten von grofiter Bedeutung.

4 Natiirliche Differenzierung durch
offene Aufgabenstellungen

Unabhéangig davon, wie gut sich die Kinder ggf. auch ohne Anschau-
ungsmittel schon in den Orientierungstibungen im neuen Zahlenraum
geschlagen haben, ist es sinnvoll, bei den ersten Aufgabenstellungen
zum Rechnen im neuen Zahlenraum die verschiedenen zur Verfligung
stehenden Anschauungsmittel einzusetzen und zu thematisieren, um
gerade die Vernetzung zwischen den verschiedenen Moglichkeiten der
Veranschaulichung bei allen Kindern explizit zu machen und vertieft
zu fordern.

135



Individuelle Wege zum Rechnen im neuen Zahlenraum

Durch den Einsatz von substanziellen, offenen Aufgabenstellungen
werden die Kinder dabei immer wieder zu aktivem Lernen, zu produkti-
vem Austausch sowie einer lernférderlichen Reflexion herausgefordert,
und es kann der ,Gefahr der Vereinzelung“ entgegen gewirkt werden,
die gerade in der Grundschule oft bei kleinschrittig differenzierten Auf-
gabenstellungen in diversen kleinen Lernheften und bei stark individu-
alisiertem Uben entsteht (vgl. Pliquet, Selter & Korten, 2017, S. 34-45).

Gerade um in gemeinsamen Phasen voneinander profitieren zu
konnen, sollten Ubungsangebote mit Blick auf die lernschwicheren
Kinder nicht von vorneherein beschrankt werden. Stattdessen sollte
nach Teilfertigkeiten und Teilaufgaben gesucht werden, die von diesen
Kindern in den laufenden Prozess eingebracht werden kénnen (vgl.
Scherer, 2017, S. 4-7). Wenn alle Kinder einen Zugang zu einer Aufga-
benstellung finden kdnnen, ist es fiir alle Lernenden mdglich, die eige-
nen Kompetenzen zu erweitern: ,Der Weg auf dem die Schwachen sich
starken, ist der gleiche wie der auf dem die Starken sich vervollkomm-
nen“ (Montessori, 1976, S. 166)

So konnen sich Losungswege und Herangehensweisen hinsichtlich
der Komplexitdt und des Einsatzes von Strategien unterscheiden und es
kann das Erklaren von Zusammenhéangen und Vorgehensweisen getibt
und vertieft werden. Dabei kénnen die Anschauungsmittel zur Losung
der Aufgabe herangezogen, aber auch zur Demonstration und Begriin-
dung der eigenen Uberlegungen eingesetzt werden. Zusitzlich bieten
derartige offene Aufgabenstellungen ein hohes diagnostisches Poten-
zial. Es kann aus den Bearbeitungen solcher offener und informativer
Aufgabenstellungen doch gut herausgelesen werden, welches Wissen
sich Kinder so angeeignet haben, dass sie es anwenden und nutzen kon-
nen, und es kann zugleich erkannt werden, was lediglich oberflachlich
oder fehlerhaft erworben wurde (vgl. Rasch, 2004).

5 Aufgabenformate zur Eroberung
neuer ,Rechenraume*

Die hier vorgestellten Aufgabenstellungen sind jeweils so angelegt, dass

die Kinder zum ersten Rechnen im neuen Zahlenraum angeregt wer-

den. Die Auswahl des Anschauungsmaterials wird dabei entweder frei-
gestellt oder es wird gezielt nach einem Vergleich von zwei Materialien
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gefragt. So soll zum einen ermdglicht werden, dass die Kinder Materia-
lien auswahlen konnen, die sie soweit verstanden haben, dass sie fir
die Bearbeitung der Aufgabe tatsdchlich eine individuelle Hilfestellung
darstellen, aber auch, dass bewusst Vergleiche angestellt und bespro-
chen werden. Die Auswahl der Zahlenbeispiele erfolgt so, dass immer
einfachere und schwerere Zahlen enthalten sind und thematisiert wer-
den kann, worin die besondere Schwierigkeit im Einzelfall begriindet
ist. Ein solches Herausarbeiten von Stolperstellen und Schwierigkeiten
bietet ndmlich einen guten Ansatzpunkt, um derartige Probleme zu
entschérfen und zukinftig gut 16sen zu kénnen.

Die Beispiele in den verschiedenen Abbildungen im vorliegenden
Beitrag zeigen nebeneinanderstehend stets einen Aufgabenvorschlag
fiir den Zahlenraum bis 100 (linke Seite) und einen Aufgabenvorschlag
fur den Zahlenraum bis 1000 (rechte Seite), um zu verdeutlichen, wie
leicht derartige Aufgabenstellungen an die verschiedenen Zahlenrdume
angepasst werden konnen.

Zahlenwerkstatt

Eine erste Hinfliihrung an das Addieren im neuen Zahlenraum ist das Er-
ginzen von Zahlen zum nichsten Zehner. Eine strukturgleiche Ubung
erfolgt klassischerweise bereits frith im Anfangsunterricht, wenn die
einstelligen Zahlen zum vollen Zehner erganzt werden sollen.

Genau wie im Zahlenraum bis 20, kann an der Einerstelle erkannt
werden, wie viel zum ndchsten Zehner fehlt. Da durch das Ergdnzen
zum ndchsten Zehner, unabhéngig von der Gréfde der Zahl, ein neuer
Zehner dazu kommt, erhoht sich die Ziffer an der Zehnerstelle stets um
Eins. Das bedeutet, wenn an der Zehnerstelle bereits eine g steht, muss
neu gebiindelt werden. Es entsteht ein neuer Hunderter und die Zeh-
nerstelle wird auf Null zuriickgesetzt.

137



Individuelle Wege zum Rechnen im neuen Zahlenraum

Zahlenwerkstatt Zahlenwerkstatt

Ergdnze zum nachsten Zehner. Ergdnze zum ndchsten Zehner.
Wie machst du das? Wie machst du das?
7,39, 95, 86, 23, 47 97,239, 425, 915, 723, 647

Wo sehe ich das Wo sehe ich das

in den Zahlen? in den Zahlen?
Was ist bei Zahlenfeld und Was ist bei Zahlenfeld und
Zahlenstrahl gleich? Zahlenstrahl gleich?

Abbildung 1: Aufgabenstellung zum Erganzen zur nichsten Stufenzahl

Hinsichtlich der Einerstelle kann bei dieser Ubung festgehalten wer-
den, dass der Zehneriibergang das Ziel darstellt, aber noch nicht die
Schwierigkeit mit sich bringt, dass auch iiber den vollen Zehner hinaus
gerechnet werden muss.

Je nach eingesetztem Material riickt der ganze Zehner am Material
in den Blick, sei es durch das Erreichen eines grofieren Striches auf dem
Zahlenstrahl, das Zusammenstecken einer neuen Zehnerstange oder
das Erreichen des Endes einer Zeile/Reihe auf der Tafel oder im Feld.

Runde Freunde

Auch bei der folgenden Aufgabenstellung wird der volle Zehner noch
einmal besonders in den Blick genommen. Hier wird allerdings addiert
und subtrahiert, da sowohl der grofiere als auch der kleinere Zehner-
nachbar einer Zahl gesucht wird.
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Runde Freunde Runde Freunde

Wie weit ist es bis zu den Wie weit ist es bis zu - 0 %
: den Zehnernachbarn? Y T3

Zu den Hunderternachbarn?

327,469, 841, 258, 118, 493, 365

Zehnernachbarn? . )
27,69, 41,58, 18,93, 65 L

Welche Rundung ist genauer?
Zeige am Material und begriinde. Welche Rundung ist genauer?
Was fallt dir auf? Zeige am Material und begriinde.
Was fallt dir auf?

Abbildung 2: Aufgabenstellung zum Runden auf den vollen Zehner

Durch das Herausarbeiten, welcher der beiden Zehnernachbarn naher
an der Ausgangszahl liegt, bietet es sich an, das Runden zu themati-
sieren und auf die Rundungsregel hinzuarbeiten. Bei der Betrachtung
des Abstandes von den Zehnernachbarn zur Zahl auf dem Zahlenstrahl
kann verglichen werden, welcher Zehnernachbar linear eine grof3ere
Strecke von der Zahl entfernt ist. Wird mit Systemblécken oder Ahn-
lichem gearbeitet, ist die Frage relevant, wie viele Einheitswiirfel wegge-
nommen oder dazugelegt werden miissen, um die benachbarten Zeh-
ner zu erreichen.

Doppeldecker

Nach dem reinen Rechnen zum nachsten Zehner bietet es sich an, Zah-
len zu verdoppeln. Hier findet sich ebenfalls eine Entsprechung zu der
Aufgabe im Anfangsunterricht, wo die einstelligen Zahlen im Zwanzi-
gerfeld gelegt werden und ebenfalls mit dem Spiegel verdoppelt werden
sollen. Hierbei zeigt sich besonders deutlich, dass zwei Fiinfer zusam-
men einen Zehner ergeben; und die Kraft der 5 wird erfahrbar.
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Doppeldecker Doppeldecker
Verdopple die Zahlen mit dem Verdopple die Zahlen mit dem
Spiegel: () Spiegel: 97,239,

7,39, 25,15, 23,47 ae 425,315,123, 447

Beschreibe deinen Rechenweg. Beschreibe deinen Rechewg.
Welche Doppeldecker sind leicht Welche Doppeldecker sind leicht
|6sbar, welche schwer? |6sbar, welche schwer?

Abbildung 3: Aufgabenstellung zum Verdoppeln von Zahlen

Auch im groferen Zahlenraum bietet das Verdoppeln mit dem Spiegel
die Moglichkeit, dass die gemaf dem kardinalen Zahlaspekt dargestell-
te Menge verdoppelt wird. Statt drei Zehnerstangen sind sechs Zeh-
nerstangen sichtbar etc. Weil nur das Material vor dem Spiegel bewegt
und verdndert werden kann, wird bei jedem Zehneriibergang wieder
die besondere Rolle der 5 als halber Zehner erfahrbar. Méchte ich zehn
Einheitswiirfel zu einer Zehnerstange zusammenfassen, miissen finf
Wirfel als Stange zusammengelegt werden und so positioniert werden,
dass diese mit einer ganzen Wiirfelseite die Oberfldche des Spiegels be-
rihrt. Zusammen mit dem Spiegelbild entsteht aus der Fiinferstange so
eine neue Zehnerstange, nicht zwei Zehnerstangen.

Zahlendiat

Die Umkehrung des Verdoppelns ist das Ziel bei der sogenannten Zah-
lendidt, bei der das Halbieren von Zahlen getibt wird. Anders als beim
Verdoppeln, das bei jeder natiirlichen Zahl méglich ist, konnen hier
nicht alle Zahlen im Bereich der natiirlichen Zahlen halbiert, also durch
2 geteilt werden.

Diesbeziiglich kann bei Handlungen mit dem Material, dem der
Kardinalzahlaspekt zugrunde liegt, auch wieder mit dem Spiegel ge-
arbeitet werden. Jede Zahl, die ich so legen kann, dass eine Halfte durch
Material, eine Halfte als Spiegelbild des Materials dargestellt wird, kann
halbiert werden. Durch die entsprechende Nachfrage kann den Lernen-
den bewusst werden, dass es einen Unterschied macht, ob eine Ziffer
oder eine Zahl ungerade ist. Wahrend ungerade Zahlen im Bereich der
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natiirlichen Zahlen nicht halbiert werden kénnen, stellen ungerade Zif-
fern kein generelles Problem dar. Nachdem ein Zehner in zwei Fiinfer
halbiert werden kann, konnen auch sieben Zehner halbiert werden.

Zahlendiat Zahlendiat

Was ist die Halfte deiner @
Lieblingszahl?

Warum kann man 7 nicht Warum kann man 37 nicht
halbieren, 70 aber schon? halbieren, 370 aber schon?
Immer halb so viele? Wo siehstdu Immer halb so viele? Wo siehst du
den halben Partner sofort? den halben Partner sofort?
Warum? Warum?

62 74 82 26 56 24 32 284 784 254 674 628 352
41 16 12 29 13 37 31 129 176 142 392 314 337

Abbildung 4: Aufgabenstellung zum Halbieren von Zahlen

Wird die Aufgabenstellung durch Handlungen am Zahlenstrahl beglei-
tet, kann erkannt werden, dass die Halfte der Zahl halb so weit von der
Null entfernt ist wie die Zahl selbst. So kénnen auch die Halften unge-
rader Zahlen gut eingegrenzt werden. Es ist beispielsweise gut ersicht-
lich, dass die Halfte von 7 zwischen der 3 und der 4 liegt; vielen Kindern
gelingt es zu erkennen, dass die Halfte genau mittig zwischen diesen
beiden Zahlen liegt, und bahnen so ein erstes Erkennen von Briichen
(drei und ein Halbes) an.

Mitte und Schritte

Ankniipfend an das Halbieren von Zahlen kann aufierdem die Mitte
von zwei beliebig ausgewdhlten Zahlen bestimmt werden. Grundséatz-
lich ist hier das gleiche Vorgehen wie beim Halbieren einer Zahl mog-
lich, da diese Aufgabenstellung als Bestimmen der Mitte zwischen null
und dieser Zahl verstanden werden kann.
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Mitte und Schritte Mitte und Schritte

Wo ist die Mitte zwischen Wo ist die Mitte zwischen

0 und 100 0 und 1000

20 und 40 2 4 200 und 400

70und 80 700 und 800

30und 50 /N 43 730und 750

30 und 607 430 und 8607
Springe von 9 (15, 22) immer 10 Springe von 9 (365, 152) immer 10
(5, 20) weiter. (100, 20, 50) weiter.
Was fallt dir auf? Was fallt dir auf?
Warum ist das so? Warum ist das so?

Abbildung 5: Aufgabenstellung zu Beziehungen zwischen den Zahlen

Auch diese Aufgabenstellung kann mit verschiedenem Material und
auf unterschiedlich abstraktem Niveau angegangen werden. Ein relativ
leichter, handelnder Losungsweg ist es, beide Zahlen auf dem Zahlen-
strahl zu suchen, mit den Zeigefingern der linken und rechten Hand
Jfestzuhalten“ und dann die Hinde in Zehnerschritten aufeinander
zuzubewegen. Um einen solchen Losungsweg anzuregen, arbeiten die
ersten Zahlenbeispiele mit glatten Zehnerzahlen, die nicht zu sehr dazu
verleiten, sich in Einerschritten der Mitte anzunahern. Wird die Mitte
zwischen zwei benachbarten Zehnern gesucht, muss der Zehner wieder
in zwei Finfer aufgebrochen werden, um die Mitte zu erreichen.

Die beiden Zahlen konnen zudem mit Systembl6cken oder dhnli-
chem Material gelegt werden, damit der Unterschied anschaulich und
konkret bestimmt werden kann. Wird dieser Unterschied gleichmafiig
aufgeteilt und zur kleineren Zahl hinzugefiigt (oder von der grofieren
Zahl abgezogen), so erreicht man die Mitte zwischen beiden Zahlen.

Wird hintereinander zweimal nach der Mitte von identischen Zah-
len und zwei benachbarten Zehnern gefragt, kann erkannt werden, dass
ein Unterschied der oberen Grenzen von 10 die Mitte um 5 (also die
Halfte dieses Unterschiedes) verandert.

Das Springen in Zehnerschritten verdeutlicht, dass lediglich die
Zehner anwachsen, die Einer jedoch immer gleich bleiben. Durch Hin-
zulegen von ganzen Zehnern zu kardinal dargestellten Zahlen kann
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dies ideal am Material erkannt werden. Beim Springen in Fiinferschrit-
ten kommt es aulerdem zu Anderungen an der Einerstelle: Die Zahlen
einer solchen Folge haben alternierend zwei Einerstellen, da zwei Fiin-
fer wieder einen Zehner (und somit keine Verdnderung an der Einer-
stelle) ergeben.

Zahlenriesen und Zahlenzwerge

Um sowohl das erste Rechnen als auch das Stellenwertverstandnis der
Kinder zu vertiefen, bieten sich Aufgabenstellungen an, die mit Ziffern-
kartchen arbeiten. Zundchst erfolgt das freie Ziehen zweier Ziffernkar-
ten, um aus zwei beliebigen Ziffern eine zweistellige Zahl zu bilden.
Durch das Vertauschen der beiden Ziffernkarten wird deutlich, dass
zwei unterschiedliche Zahlen aus den gezogenen Ziffern gebildet wer-
den konnen. Eine der beiden Zahlen ist grofRer als die andere. Werden
noch weitere Zahlen von anderen Kindern mitberiicksichtigt, kdnnen
an dieser Stelle bereits viele verschiedene Zahlen hinsichtlich ihrer Gro-
f3e miteinander verglichen werden.

Durch das Herausgreifen der 50 als Zielzahl wird eine Anndherung
sowohl von unten als auch von oben méglich, was beispielsweise am
Zahlenstrahl gut visualisiert werden kann.

Zahlenriesen und Zahlenzwerge

Ziehe 2 Karten. Lege eine
maoglichst groRe/kleine Zahl.
Wer hat die groRte Zahl?

Welches ist die grb@tmbgliche
(kleinstmogliche) Zahl?

Versuche moglichst nahe an 50 zu
kommen.

Wem fehlt am wenigsten zur
Zielzahl?

Zahlenriesen und Zahlenzwerge

Ziehe 3 Karten. Lege eine
moglichst groBe/kleine Zahl.{
Wer hat die grofte Zahl?

Welches ist die grbBtmbglich
(kleinstmogliche) Zahl?

Versuche moglichst nahe an 500
zu kommen.

Wem fehlt am wenigsten zur
Zielzahl?

Abbildung 6: Aufgabenstellung zur Vertiefung des Stellenwertverstandnisses

Wiederum hier kann mithilfe von verschiedenen Anschauungsmitteln
ein Grofdenvergleich der Zahlen visuell unterstiitzt bzw. der Abstand
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einer Zahl zu 50 handelnd erarbeitet werden. Je nach individuellem
Kenntnisstand kann zugleich schon gerechnet werden, wodurch eine
Ablosung vom konkreten Material erfolgen kann. Nichtsdestotrotz
kann immer noch auf das Material zuriickgegriffen werden, um z.B.
zu zeigen, dass sowohl 49 als auch 51 die beiden Zahlen sind, denen zur
Zielzahl 50 am wenigsten fehlt, solange nicht direkt durch Ziehen von 5
und o die 50 direkt getroffen wird.

6 Lernbegleitung bei natiirlicher
Differenzierung

Der Einsatz derartiger Aufgabestellungen, die durch ihre Offenheit
und die vielfaltige Nutzung von Anschauungsmaterial ein sehr eigen-
standiges Mathematiklernen der Kinder ermdglichen, ist dennoch kein
Selbstlaufer, sondern muss von der Lehrkraft auf geeignete Art und
Weise begleitet werden.

Eine intensive Lernbegleitung ist essenziell fiir den Erfolg von Lern-
angeboten mit natiirlicher Differenzierung. Damit die hier angefiihr-
ten Aufgabenstellungen ihr volles Potenzial entfalten kdnnen, miissen
die Losungswege bzw. die Erklarungen der Schiilerinnen und Schiiler
stets auf das vielfaltige Anschauungsmaterial fiir den neuen Zahlen-
raum zuriickgreifen. Dies funktioniert am besten, wenn die Kinder ihre
Uberlegungen anderen Interessierten (dies kénnen andere Lernende
oder auch die Lehrkraft sein) erlautern miissen. Wahrend die Kinder
untereinander eher auf Augenh6he miteinander kommunizieren kon-
nen, gewahrleistet die Lehrkraft eine souverdne Beurteilung beziiglich
der Anwendung der Fachsprache, bietet ein sicheres sprachliches Vor-
bild und ist ein Experte/eine Expertin im Hinblick auf die sachgerechte
Verwendung des Anschauungsmaterials. Daftir haben die Kinder im
Partner- oder Kleingruppengesprach einen hoheren eigenen Redeanteil
und ein hoheres Maf$ an Aktivierung.

Das ist bei dieser Thematik ganz zentral, da das Verbalisieren sehr
wichtig ist, denn es geht darum, einen Transfer zwischen verschiedenen
Darstellungsebenen und Darstellungsformen herzustellen. Auferdem
sollen mentale Vorstellungsbilder des neuen Zahlenraumes aufgebaut
werden, dabei ist das Beschreiben von Materialhandlungen von zen-
traler Bedeutung. Durch dieses verbale Beschreiben der Materialhand-
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lung kann die Ablésung von Material unterstiitzt und begleitet werden,
indem Materialhandlungen beschrieben werden, ohne gleichzeitig mit
dem Material zu handeln (vgl. Hef8 & Niihrenboérger, 2017, S. 284).

Um die Ziele der einzelnen Aufgaben fiir die Lernenden transparent
zu machen, kénnen die Ziele kindgerecht formuliert und tibersichtlich
kombiniert zur Verfiigung gestellt werden. Eine Moglichkeit dies zu tun
ist die Einordnung der Ubungen sowie der Ziele in einen grafisch darge-
stellten Lernpfad (vgl. Abb. 7). Dies bietet sich insbesondere aufgrund
des steigenden Schwierigkeitsgrades der vorgestellten Aufgaben an, da
die Aufgaben entlang eines Pfades linear angeordnet sind.
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Abbildung 7: Lernpfad fiir das erste Rechnen im neuen Zahlenraum

Neben dem Aufgabennamen und der jeweiligen Zielsetzung bietet es
sich zusdtzlich an, die verschiedenen Anschauungsmittel auf den Schil-
dern mitanzugeben. So ist es den Schiilerinnen und Schiilern stets pra-
sent, dass verschiedene Anschauungsmittel eingesetzt werden konnen.
Auflerdem konnen z.B. die verwendeten oder die als besonders hilf-
reich empfundenen Anschauungsmittel bei der Bearbeitung von den
Lernenden markiert werden. Wird von den Kindern mit dem Lernpfad
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der individuelle Fortschritt markiert, so dient dies wieder als Hilfestel-
lung fiir die Lehrkraft bei der Lernbegleitung.

Durch die verschiedenen Aufgabenstellungen mit dem offenen Ma-
terialeinsatz sowie der Visualisierung im Lernpfad kann der Spagat zwi-
schen dem individuellen Fordern und dem gemeinsamen Lernen im
sozialen Austausch gelingen. Als Instrument zur Schaffung von Trans-
parenz tber die Unterrichtsinhalte dient der Lernpfad gleichzeitig als
Hilfe fiir die individuelle Férderung des einzelnen Lerners als auch als
Rahmen fiir Phasen des gemeinsamen Lernens im sozialen Austausch.
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Zurvideobasierten Erfassung der
professionellen Wahrnehmung von
Feedbacksituationen - Vorstellung
eines Diagnoseinstruments

Miriam Hess & Anja Deistler

Um Schiilerinnen und Schiiler individuell zu férdern, muss die Lehr-
person in der Lehrer-Schiiler-Interaktion gezielt auf die Lernenden
eingehen, ihre Verstehensprozesse im Blick behalten und Feedback
geben, das voranbringt und gleichzeitig motiviert. Dass das Erteilen
guten Feedbacks aber auch fiir erfahrende Lehrpersonen nicht einfach
ist, zeigen verschiedene Studien (zusammenfassend Hattie & Timper-
ley, 2007; Kobarg & Seidel, 2007; Lotz, 2015). Daher wurde in einer Se-
minarreihe an der Friedrich-Alexander-Universitdt Erlangen-Niirnberg
das Thema Feedback bereits im Lehramtsstudium thematisiert. Neben
dem konzeptuellen Wissen, welche Merkmale ein gutes Feedback tiber-
haupt kennzeichnen, bedarf es der Fahigkeit, schulische Interaktions-
situationen hinsichtlich der Qualitdt des dort erteilten Feedbacks zu
analysieren. Ein Lehrziel der Seminare besteht daher darin, die pro-
fessionelle Wahrnehmung der Studierenden im Bereich Feedback zu
fordern. Um zu uberpriifen, ob sich durch den Besuch der Seminare
die professionelle Wahrnehmung der Studierenden verbessert, wurde
ein Instrument entwickelt, mit dem die professionelle Wahrnehmung
der Studierenden eingeschdtzt werden kann. Im vorliegenden Beitrag
wird dieses Instrument vorgestellt, das sich vor allem anbietet, um in
der Lehre und Forschung Lernzuwéchse von (angehenden) Lehrperso-
nen im Bereich der professionellen Wahrnehmung von Feedbacksitua-
tionen zu erfassen.

Im Beitrag wird zundchst der Hintergrund skizziert und das Projekt
ProFee (Professionell Feedback geben - Lernen mit Videos) vorgestellt,
in dessen Rahmen das Instrument entwickelt wurde. Der Fokus liegt
anschlieffend auf der Darstellung des Instruments zur Erfassung der
professionellen Wahrnehmung von Feedbacksituationen. Daraufhin
werden erste deskriptive Ergebnisse berichtet, bevor im Ausblick da-
rauf eingegangen wird, welche weiteren Fragestellungen mit den erho-
benen Daten beantwortet werden sollen.
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1 Theoretischer und empirischer
Hintergrund

Schiiler*innen gutes, d.h. sowohl lern- als auch motivationsfoérderli-
ches Feedback zu erteilen, gehort zu den zentralen Merkmalen einer
hohen Unterrichtsqualitét (vgl. z.B. Lipowsky, 2015, Pianta, La Paro &
Hamre, 2008). Feedback zielt darauf ab, die Diskrepanz zwischen der
momentanen Leistung und dem gewiinschten Lernziel zu verringern
(vgl. Hattie & Timperley, 2007) und kann verstanden werden als ,jede
Art von Riickmeldung [...], die sich auf die Leistung oder das Verstdnd-
nis des Lernenden bezieht, diesen iiber die Richtigkeit seiner Antwort
bzw. seiner Aufgabenlésung informiert [...] oder ihm inhaltliche und/
oder strategische Hilfen und Informationen zu seinem Bearbeitungs-
prozess zur Verfiigung stellt“ (Lipowsky, 2015, S. 83).

Um Schiiler*innen gutes Feedback geben zu kénnen, miissen Lehr-
personen zundchst wissen, welche Merkmale tiberhaupt dazu beitra-
gen, dass Lernende mit und durch Feedback lernen kénnen und wol-
len. Hierzu bietet beispielsweise das Modell von Hattie und Timperley
(2007) hilfreiche Anhaltspunkte, indem es vier Ebenen unterscheidet,
auf die sich Feedback beziehen kann, und drei Fragen benennt, die
Feedback moglichst beantworten sollte. Riickmeldungen sollten dem-
nach den Lernenden mdoglichst die Frage nach dem Ziel (Feed Up),
nach den nichsten Schritten (Feed Forward) und nach dem bisherigen
und aktuellen Vorankommen (Feed Back) beantworten. Dazu sollte es
sich maglichst konkret auf die zu bearbeitende Aufgabe beziehen, den
Prozess der Aufgabenbearbeitung und die Selbstregulation der Schii-
ler*innen fokussieren. Vermieden werden sollte hingegen Feedback,
das entweder lediglich undifferenziertes Lob enthalt oder aber Merk-
male der Personen in den Vordergrund riickt (Hattie & Timperley, 2007;
vgl. auch Lotz & Lipowsky, 2015).

Neben dem Wissen tiber Merkmale guten Feedbacks im Speziellen
oder tiber guten Unterricht im Allgemeinen ist eine weitere Vorausset-
zung fir die unterrichtliche Handlungskompetenz, das Handeln von
Lehrpersonen in konkreten Unterrichtssituationen sinnvoll beschrei-
ben und interpretieren zu konnen. Dies wird im vorliegenden Beitrag
als ,professionelle Wahrnehmung von Feedbacksituationen“ beschrie-
ben.
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Die Fahigkeit, Unterrichtssituationen addquat in ihrer Qualitat ein-
schitzen zu konnen, ist bedeutsam, damit Lehrpersonen sowohl
fremden als auch eigenen Unterricht kritisch reflektieren kénnen (vgl.
Borko, Koellner, Jacobs & Seago, 2011; Gaudin & Chaliés, 2015; Gold,
Forster & Holodynski, 2013; Jahn, Stiirmer, Seidel & Prenzel, 2014; Roth,
Garnier, Chen, Lemmens, Schwille & Wickler, 2011). Nach Schwindt
(2008) kommt der kompetenten Unterrichtswahrnehmung die Funkti-
on der Vermittlung zwischen Wissen und Handeln zu. Demnach kann
die professionelle Wahrnehmung als Teilbereich der professionellen
Kompetenz von Lehrkraften angesehen werden. Sie wird in verschiede-
nen Publikationen auch als Analysekompetenz/-fahigkeit, Reflexions-
fahigkeit oder als situationsspezifische Fahigkeit bezeichnet (zsf. Stef-
fensky & Kleinknecht, 2016).

Um die professionelle Wahrnehmung zu erfassen, bieten sich Vi-
deoaufzeichnungen von unterrichtlichen Situationen besonders an
(z.B. van Es & Sherin, 2002; Oser, Heinzer & Salzmann, 2010; Seidel &
Stlirmer, 2014). Vielen Instrumenten ist gemein, dass sie verschiedene
Niveaustufen von Analyseleistungen, Unterrichtsinterpretation oder
professioneller Wahrnehmung unterscheiden und dass sie die profes-
sionelle Wahrnehmung als vielschichtiges Konstrukt mit mehreren,
teilweise aufeinander aufbauenden Stufen konzeptualisieren. Dabei
reichen die Facetten von der reinen Wahrnehmung und Beschreibung
einzelner Ereignisse bis zu einer theoriebasierten Reflexion anhand von
differenzierten Begriindungen sowie Lésungsvorschldgen zur Verbesse-
rung der beobachteten Situation (z.B. Kersting, 2008; Kersting, Givvin,
Sotelo & Stigler, 2010; Kersting, Givvin, Thompson, Santagata & Stigler,
2012; Konig, Blomeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2014; Krammer, Huge-
ner, Biaggi, Frommelt, Firrer Auf der Maur & Stiirmer, 2016; Ploger,
Scholl & Seifert, 2015; Ploger & Scholl, 2012; Santagata und Guarino,
2011; Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011; van Es & She-
rin, 2002).

Ein wichtiges Ergebnis bisheriger Studien ist, dass sich insbeson-
dere unerfahrene Personen bei der Analyse von Unterricht stark auf
Oberflachenstrukturen desselben beziehen, also beispielsweise auf die
Unterrichtsmethoden oder -organisation (z.B. Barnhart & van Es, 2015;
Konig et al., 2011; Ploger et al., 2015; Roth et al., 2011; van Es & Sherin,
2002; Yeh & Santagata, 2015). Erfahrenere Personen oder Expert*innen
sind hingegen eher in der Lage, auf die Tiefenstruktur des Unterrichts
zu fokussieren, also auf diejenigen Merkmale der Unterrichtsqualitit,
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die bedeutsam sind, um bei den Lernenden kognitive Prozesse anzu-
regen (zur Diskussion der Bedeutsamkeit von Oberflachen- vs. Tiefen-
strukturen des Unterrichts vgl. auch Decristan, Hess, Holzberger &
Praetorius, 2020). So konnen sie eher zu einer koharenten Gesamtbe-
urteilung der Lernwirksambkeit des Unterrichts anhand der tatsdchlich
relevanten Merkmale kommen.

Die Kompetenz zur professionellen Wahrnehmung von Unterricht
lasst sich nur in Abhédngigkeit von einer oder mehreren inhaltlichen
Beobachtungsdimensionen erfassen. Fiir den Bereich Feedback lie-
gen bisher noch keine Instrumente zur Erfassung der professionellen
Wahrnehmung vor. Bevor auf das Instrument selbst eingegangen wird,
wird zundchst das Forschungsprojekt vorgestellt, in dessen Rahmen das
Instrument entwickelt und eingesetzt wurde.

2 Kurzvorstellung des Projekts ProFee

Im Projekt ProFee an der Universitit Erlangen-Niirnberg (,Professionell
Feedback geben - Lernen mit Videos“) wurden angehende Grundschul-
lehrpersonen im Rahmen von Seminaren im Bereich Grundschulpéada-
gogik beim Erwerb professioneller Kompetenzen im Bereich Feedback
unterstiitzt. Generell zielten die Seminare darauf ab, den Studierenden
(1) Wissen zum Thema Feedback zu vermitteln, (2) ihre Wahrnehmung
fiir die Qualitat von Feedback zu schulen und schliefilich (3) die eigene
Handlungskompetenz im Bereich Feedback zu erweitern.

Dabei wurden insgesamt vier Seminarkonzepte entwickelt, die ver-
gleichend in ihrer Wirksamkeit auf die drei genannten Kompetenz-
facetten untersucht werden. Dabei wird analysiert, ob das Lernen mit
Videos dem Lernen ohne Videos generell {iberlegen ist und ob verschie-
dene Grade der Strukturiertheit bei der Videoanalyse den Kompetenz-
zuwachs signifikant beeinflussen. Damit soll die Annahme tiberpriift
werden, ob Studierende als Noviz*innen tatsachlich von einem eher
strukturierten Zugang profitieren (Fischler, 2007).

e Kurs 1: Stark strukturierte Beobachtung zweier Videos in Kleingrup-

pen, sehr analytischer Zugang durch niedrig inferente Kodierung jedes
einzelnen Feedbacks anhand vorgegebener Kategorien
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e Kurs 2: Strukturierte Beobachtung zweier Videos in Kleingruppen,
analytischer Zugang durch hoch inferentes Rating der Feedbackquali-
tat anhand vorgegebener Items

e Kurs 3: Offene Beobachtung zweier Videos in Kleingruppen, kommu-
nikativer Zugang durch einige Leitfragen zur Analyse der Videos

e Kurs 4: Seminar ohne Einsatz von Videos, Besprechung bedeutsamer
Feedback-Modelle und praktische Ubungen

Die vier Kurse wurden alle unter dem Titel ,Gutes Feedback ist mehr
als ,toll gemacht! - Wie gebe ich Schiilerinnen und Schiilern hilfrei-
ches Feedback?“ angeboten und den Studierenden war nicht bewusst,
dass sich die Seminarkonzepte unterscheiden. Jeder Kurs wurde insge-
samt zweimal mit je n=28 bis n=34 Grundschullehramtsstudierenden
der Universitat Erlangen-Niirnberg durchgefiihrt, sodass eine Gesamt-
stichprobe von N=239 resultiert.

Das Projekt ist als quasi-experimentelle Interventionsstudie mit
einem Pra-Post-Kontrollgruppen-Design angelegt. Daher wurden Dia-
gnoseinstrumente entwickelt und jeweils vor und nach dem Seminar
eingesetzt, um den Lernfortschritt der Studierenden abbilden zu kén-
nen. Auf die Instrumente zur Erfassung des konzeptuellen Wissens
und der Handlungskompetenz wird hier nicht ndher eingegangen. Ge-
naueres zu diesen beiden Instrumenten kann bei Hess, Werker und Li-
powsky (2017, 2018) sowie bei Hess (2019a) nachgelesen werden. Nahe-
re Informationen zum Projekt finden sich auflerdem bei Hess (2019b).
Im Vordergrund steht nun das Beurteilungssystem zur professionellen
Wahrnehmung von Feedbacksituationen.

3 Instrument zur Erfassung der
professionellen Wahrnehmung im
Bereich Feedback

Zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung wurde ein video-
basiertes Instrument entwickelt, das in allen vier Kursen eingesetzt
wurde. Die Studierenden betrachteten jeweils direkt zu Beginn des
Seminars (Vortest) sowie am Ende des Seminars (Nachtest) ein Video
einer Interaktionssituation zwischen einer Lehrerin und einem Schii-
ler. In einem ersten Fragebogen zum Video erhielten sie anschliefiend
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die Aufgabe, das Feedback der Lehrperson zu kommentieren. Diese
Kommentare werden sowohl mittel inferent kodiert (vgl. 3.2) als auch
hoch inferent in ihrer Qualitat eingeschatzt (vgl. 3.3). Die Inferenz be-
schreibt den Grad an Schlussfolgerungen, der zu einer Einschdtzung
notig ist: Die mittel inferente Kodierung erfordert also weniger eigene
Schlussfolgerungen der Beurteiler*innen als die hoch inferente Quali-
tatseinschatzung (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). In einem zweiten Fra-
gebogen schdtzen die Studierenden die Qualitdt des Feedbacks im Vi-
deo anhand vorgegebener Kriterien auf einer sechststufigen Skala ein,
und diese Werte werden mit einem Expert*innenrating des Videos ver-
glichen (vgl. 3.3).

3.1 Video einer Interaktionssituation

Fir die Erhebung der professionellen Wahrnehmung wurde ein ca.
30-miniitiges Video produziert, in dem eine Lehrerin mit einem Dritt-
klassler an einer Aufgabe zu Zahlenmauern arbeitet. Das Video wurde
mit zwei Kameras aufgezeichnet. Eine Kamera fokussierte auf die bei-
den Personen, die zweite Kamera auf die Arbeitsblatter und das Schrei-
ben des Schiilers und der Lehrerin (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Aufzeichnung der Interaktionssituation mit zwei

Kameraperspektiven (Screenshot aus Griinden der Anonymisierung
bearbeitet)

In der Interaktionssituation geht es um die Frage, was mit der Zahl im
Deckstein passiert, wenn entweder die Zahl in einem der Randsteine
oder aber die Zahl im Mittelstein der Mauer um ,1“ erhéht wird (vgl.
Abbildung 2).
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Deckstein
12 a+2b+c
5 7 a+b b+c
2 3 4 a b o
Randstein Mittelstein Randstein

Abbildung 2: Aufgabe zu den Zahlenmauern

Der Schiiler erhielt keine spezielle Instruktion vorab und verhielt sich
daher natirlich. Die Lehrerin hatte hingegen die Aufgabe, dem Schii-
ler zwar generell gutes Feedback zu geben, aber auch bewusst einige
Riickmeldungen in die Lehr-Lern-Situation einzubauen, die aus theo-
retischer Sicht negativ beurteilt werden. So nimmt sie dem Schiiler bei-
spielsweise teilweise Antworten vorweg oder erteilt ihm personen- an-
stelle von aufgaben- oder prozessbezogenem Feedback.

Insgesamt wurden mehrere Videos mit unterschiedlichen Schii-
ler*innen aufgezeichnet, um fiir das Instrument das geeignetste Video
auswahlen zu konnen. Fir das gewdhlte Video sprach u.a., dass es sich
gut in zwei 15-minttige und fiir sich jeweils gut verstdndliche Abschnit-
te einteilen lief3, sodass die ersten 15 Minuten fiir den Pra-, die zwei-
ten 15 Minuten fiir den Posttest verwendet werden konnten. AufSerdem
kommen in beiden Halften etwa vergleichbar viele potenziell positiv
und negativ bewertbare Feedbacksituationen vor.

Die Studierenden betrachteten jeweils zundchst die gesamten 15 Mi-
nuten und fillten anschlieflend unter Zuhilfenahme des Transkripts
zwei Fragebogen zum Video aus, die im Folgenden genauer vorgestellt
werden.

3.2 Mittel inferente Kodierung der
Studierendenkommentare

Um dem Video besser folgen zu konnen, erhielten die Studierenden
neben den ausgedruckten Arbeitsblittern aus dem Video auch einen
Bogen, der in tabellarischer Form das nummerierte Transkript enthalt,
sowie Platz fiir die eigenen Kommentare lasst.
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Die erste Aufgabe fiir die Studierenden bestand darin, die Transkript-
zeilen frei zu kommentieren. Dazu erhielten sie folgende Instruktion:

Gutes Feedback sollte den Schiiler in seinem Lernprozess voranbringen
und gleichzeitig motivationsforderlich sein. Im Folgenden sollen Sie be-
urteilen, inwiefern die Lehrerin in dem oben beschriebenen Sinne gutes
Feedback gibt.

Damit Sie Thre Beobachtungen direkt zur passenden Situation notieren
konnen, ist das Transkript in verschiedene Zeilen unterteilt und jede
Transkriptzeile, die eine AufRerung der Lehrerin beinhaltet, wird als Ant-
wortfeld aufgefiihrt.

Sie brauchen nicht zu allen Zeilen etwas zu schreiben. Schreiben Sie le-
diglich etwas zu denjenigen Zeilen, zu denen Thnen positive oder negative
Aspekte im Feedbackverhalten der Lehrperson aufgefallen sind.

(1) Bitte notieren Sie jeweils Ihre Beobachtung,

(2) begriinden Sie Thre Beurteilung

(3) und machen Sie bei negativen Beurteilungen Verbesserungsvorschla-
ge, wie die Lehrperson hatte anders handeln kénnen.

Tabelle 1 zeigt einen Ausschnitt aus dem Beobachtungsbogen. Die lin-
ken Spalten beinhalten das Transkript des Videoausschnitts mit den
Aussagen der Lehrerin und des Schiilers in chronologischer Reihenfol-
ge. Die rechte Spalte lasst gentigend Platz fiir mogliche Kommentare
der Studierenden zu den jeweiligen Zeilen. Wie an den exemplarischen
Studierendenkommentaren erkennbar ist, kdnnen ganz unterschiedli-
che Aspekte des Lehrverhaltens angesprochen und bewertet werden.
Teilweise enthalten die Kommentare daher auch Wertungen zum Ver-
halten der Lehrerin, das fiir die Beurteilung des Feedbackverhaltens
eigentlich irrelevant ist (z.B. ,andere Wortwahl statt ,mhm*).
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Tabelle 1: Ausschnitt aus dem Beobachtungsbogen (Nachtest) mit exemplari-
schen Studierendenkommentaren

Zeile Zeit Transkript Kommentare
9 00:16:08 L: Hast du schon ‘ne Idee? Du  ,ldsst ihn erstmal rechnen
kannst auch eigentlich gerne und denken ohne Druck,
erstmal ausprobieren und dass er es gleich auf Anhieb
erstmal gucken, was passiert, wissen muss”
wenn du es ausgerechnet hast.
10 00:16:16 S: [iiberlegt] Das Doppelte von L. gibt Schiiler eine Strate-
hier oder wie? (Pause) gie vor + Tipp! Gut!“
u 00:16:20 L: Mein Vorschlag ist, durech- feed forward, Strategie
nest erstmal die beiden Mau- fiir S
ern und guckst mal, was oben
passiert. Was haltst du davon?
12 00:16:30 S: Mhm {ja}. [schreibt] ,aufgabenbezogenes Feed-
13 00:17:06 L: Das ist jetzt schon die back zum Ergebnis der Auf-
nichste. Ahm, mir ist hier was gabe (+)
aufgefallen. Mh ... 4 plus 7 - ,(+) nicht das Ergebnis vor-
was is'n 4 plus 77 gesagt, sondern erfragt!*
14 00:17:17 S: Oh. ,sagt nicht, dass es falsch ist
15 00:17:20 L: Ich glaube namlich, du = motivierend"
hattest schon beim beim Aus- ,(+) geht auf Denkweise des
fiilllen schon ‘ne Idee, ne? S ein®
16 00:17:23 S: Weil da is ja ne 11 ,andere Wortwahl statt
17 00:17:26 L: Mhm {ja}. smhm
,ausbleibendes prozessbezo-
genes Feedback®
18 00:17:27 S: Aber hier is ja irgendwie ,(+) Fehler nicht als Makel,
19 00:17:29 L: Ja, weil es ist jetzt anders, merkt, dass S entmutigt wird

ne? Eben haben wir den in der
Mitte geandert ... und guck
mal der bleibt jetzt hier immer
gleich. Es andert sich nur der
am Rand. So.

und gibt deshalb verstdrkten
Zuspruch®

»ich wiirde den Schiiler noch-
mals Ergebnisse selbst iiber-
priifen lassen
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Um eine moglichst objektive Auswertung zu gewdhrleisten, erfolgt die
Kodierung der Studierendenkommentare zeilenweise, d.h., in jedem
Durchgang werden alle Studierendenkommentare zur selben Tran-
skriptzeile kategorisiert. Anschliefiend wird die folgende Transkriptzei-
le komplett kodiert usw. Die Auswertungen werden in einer vorberei-
teten Excel-Datei vorgenommen, in der fiir jeden Kommentar kodiert
wird, (1) ob er verstandlich/nachvollziehbar/ansatzweise richtig ist,
(2) ob er eine fiir das Thema Feedback relevante Aussage enthalt, (3) ob
er eine Beurteilung enthilt, (4) ob diese Beurteilung mindestens einen
negativen Aspekt enthélt und (5) ob im Falle einer negativen Beurtei-
lung ein Verbesserungsvorschlag gemacht wurde (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Items fiir die mittel inferente Kodierung der
Studierendenkommentare

Kategoriensystem Kategorien
Nachvollziehbarkeit/ 1 nachvollziehbar/verstandlich/richtig
Verstandlichkeit/ o nicht nachvollziehbar/verstindlich/richtig
Richtigkeit der
Beobachtung
Relevanz des Kommentars 1 relevant
zur Beurteilung des o nicht relevant
Feedbackverhaltens : : :
999 keine Weiterkodierung
Bewertung des 1 (implizite) Bewertung enthalten
Feedbackverhaltens o keine (implizite) Bewertung enthalten

999 keine Weiterkodierung

Negative Bewertung 1 (implizit) negative Bewertung enthalten

des Feedbackverhaltens o keine (implizit) negative Bewertung enthalten

999 keine Weiterkodierung

Verbesserungsvorschlag 1 Verbesserungsvorschlag enthalten

0 kein Verbesserungsvorschlag enthalten

999 keine Weiterkodierung

Eine Kodierung wird jeweils immer nur dann vorgenommen, wenn
im vorherigen Kategoriensystem die ,1“ kodiert wurde. Nur wenn ein
Kommentar grundsatzlich verstandlich ist, wird also auch kodiert, ob
er relevant fiir die Beurteilung des Feedbackverhaltens ist. Ist der Kom-
mentar nicht verstandlich, so wird im Kategoriensystem ,Relevanz des
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Kommentars zur Beurteilung des Feedbackverhaltens“ die ,,999“ ver-
geben. Dementsprechend wird nur fiir relevante Kommentare weiter-
kodiert, ob sie Bewertungen enthalten, und anschliefSend wird nur fiir
Kommentare mit Bewertungen kodiert, ob die Bewertung negative
Aspekte enthdlt. Wiederum wird nur fiir Kommentare mit negativen
Bewertungen analysiert, ob sie Verbesserungsvorschlage enthalten (vgl.
Abbildung 3).

nicht nachvollziehbar/
verstandlich/
richtig

nachvollziehbar/

verstandlich/
richtig

' v
relevant zur Beurteilung "é?:r:::ﬁlv::zzzr
des Feedbackverhaltens Feedbackverhaltens
(implizite) Bewertung keine (implizite)
enthalten Bewertung enthalten

(implizit) negative keine (implizit) negative (
Bewertung enthalten Bewertung enthalten b

Verbesserungsvorschla i
8 s Verbesserungsvorschlag
enthalten

enthalten

Abbildung 3: Schrittweises Vorgehen bei der mittel inferenten Kodierung der
Studierendenkommentare

Anhand des Manuals wurden zwei Kodiererinnen geschult, die im An-
schluss an das Training das gesamte Videomaterial unabhangig vonei-
nander bewerten. Jeder Kommentar wurde also von zwei Personen un-
abhdngig voneinander kodiert. In vorab festgelegten Abstinden (meist
etwa 10 Transkriptzeilen) wurden die Ubereinstimmungen immer wie-
der {iberpriift und alle Fille von Nicht-Ubereinstimmung werden be-
sprochen, um zu einem Konsensurteil zu kommen. So konnten aufier-
dem die Ubereinstimmungen fortlaufend iiber die gesamte Stichprobe
berechnet werden.
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Im Folgenden werden die einzelnen Kategoriensysteme noch ndher er-
lautert.

Nachvollziehbarkeit/Verstdndlichkeit/Richtigkeit

Zundchst wird beurteilt, ob die einzelnen Kommentare nachvollzieh-
bar, verstdndlich und zumindest ansatzweise richtig sind. Als nicht
nachvollziehbar/verstandlich/richtig werden beispielsweise Kommen-
tare beurteilt, die sich auf eine unzutreffende oder falsche Beobachtung
beziehen. Diese liegt vor, wenn die Situation im Video von den Studie-
renden nicht richtig verstanden wurde (z.B. ,Feedback/Lob fiir richti-
ge Antwort wire gut” - die Antwort des Schiilers war aber falsch). Als
nachvollziehbar/verstandlich/richtig (,1“) wird hingegen alles kodiert,
was auf einer richtigen Beobachtung beruht, zunachst unabhangig da-
von, ob die Bewertung sinnvoll ist. Wenn eine Studentin schreibt ,Die
Lehrerin gibt ein kurzes Feedback - das ist gut, weil Feedback immer
kurz & knapp sein soll“, wird dies als ,nachvollziehbar/verstandlich/
richtig” beurteilt, weil die Beobachtung stimmt, obwohl die Bewertung,
dass Feedback immer knapp sein sollte, nicht zutreffend ist. Nicht ver-
standlich sind hingegen Kommentare, die nicht lesbar oder so kryp-
tisch formuliert sind, dass sie nicht sinnvoll kodiert werden kénnen
(z.B. L und S gut djk sind“). Auch wenn ein Kommentar so knapp ist,
dass damit nicht sinnvoll weitergearbeitet werden kann, wird ,0 ko-
diert (z.B. ,gutes Feedback). Nur Kommentare, die nachvollziehbar/
verstandlich/richtig sind, werden anschliefdend mit den weiteren Kate-
goriensystemen ausgewertet.

Relevanz des Kommentars zur Beurteilung des Feedbacks

Als relevant werden alle Kommentare kodiert, die sich auf ein Feedback
der Lehrperson oder seine Wirkung auf den Schiiler beziehen (z. B. , Die
Lehrperson hilft dem Schiiler gut weiter®; ,Schiiler kann mit dieser Riick-
meldung nichts anfangen®). Feedback wird dabei breit definiert als jede
AuRerung oder jedes Verhalten, das dem Schiiler implizit oder explizit
eine Rickmeldung gibt oder Hilfen und Anweisungen fiir das weitere
Arbeiten beinhaltet. Als irrelevant werden alle Kommentare kodiert,
die aus theoretisch-empirischer Sicht primdr nichts mit der Qualitat
von Feedback zu tun haben. Dies ist z. B. der Fall, wenn ausschliefdlich
Grammatik, Aussprache oder Intonation als Beobachtung aufgefiihrt
werden (z.B. ,zu lockere Sprache - ,noch’n, ,méchtest’n), wenn eine
eher allgemeine Beobachtung zum Verhalten der Lehrperson beschrie-
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ben wird (z. B. ,Unsicherheit der Lehrperson®) oder vorwiegend didakti-
sche Entscheidungen der Lehrperson, z. B. tiber die Arbeitsbldtter oder
die Aufgaben, kommentiert werden und dabei kein Bezug zum Feed-
backverhalten hergestellt wird (,kein guter Einstieg*; ,,das Arbeitsblatt
finde ich nicht so sinnvoll®; ,lieber Aufgaben von Schiilern selbst vorlesen
lassen). Besteht Unsicherheit dariiber, ob ein Kommentar relevant
oder irrelevant ist, wird er im Zweifel als relevant kodiert.

Bewertung des Feedbackverhaltens

Fir jeden Kommentar wird kodiert, ob er eine (implizite) Bewertung
des Feedbackverhaltens der Lehrperson enthalt (,1“) oder nicht (,0%).
Nur Kommentare, die vorab als nachvollziehbar/verstandlich/richtig
und als relevant beurteilt wurden, werden hier weiterkodiert.

Eine Bewertung kann explizit erfolgen, indem eindeutig positiv
oder negativ konnotierte Worte bzw. Zeichen (z. B. ,positiv®, ,negativ*;
Jrichtig®; ,gut®; ,+% ,-“) verwendet werden. Implizit positive Beurtei-
lungen koénnen durch eine positive Beschreibung der Lehrkraft (z.B.
yeinfiihlsam®, ,nimmt nichts vorweg*, , aktiviert”) oder eines erwiinsch-
ten Schiilerverhaltens (,,Fehler selbst finden*) erfolgen. Implizit negative
Beurteilungen erfolgen durch die Beschreibung von Eigenschaften bzw.
Verhaltensweisen, die negativ konnotiert sind (,verwirrend, ,,nimmt
vorweg*“, ,Druck®, ,demotivierend*). Weiterhin liegt eine implizit nega-
tive Bewertung vor, wenn neben der Beobachtung ein Verbesserungs-
vorschlag angegeben bzw. eine Alternative benannt wird (,viel vorsagen
durch den Lehrer, evtl. mehr kleinere, zielfiihrendere Impulse®). Auch
wenn Beobachtungen sowohl positiv als auch negativ bewertet werden,
wird ,,1“ kodiert (,Den Vorschlag fand ich teils gut, teils schlecht. Sicher
soll der Junge auf den Weg geleitet werden, es selbst zu erfahren, doch
hdtte sie ihn zuvor fragen kénnen wie er es selbst herausfinden kann
ohne, dass sie es gleich vorgibt.).

Wenn aus dem Kommentar weder eine explizite noch eine implizite
positive oder negative Bewertung hervorgeht, wird ,,0“ kodiert (,orien-
tiert sich stark am Schiiler, dufSert selbst selten konkrete Wiinsche/Auf-
trdge”).

Negative Bewertung des Feedbackverhaltens

Fiir jeden Kommentar wird kodiert, ob er eine (implizit) negative Be-
wertung des Feedbackverhaltens der Lehrperson enthalt (,,1“) oder nicht
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,0“). Nur Kommentare, die vorab als nachvollziehbar/verstandlich/
richtig sowie als relevant beurteilt wurden und zusatzlich eine (implizi-
te) Bewertung enthalten, werden hier weiterkodiert. Generell gelten die
gleichen Kodierregeln wie bei der Beurteilung, ob eine Bewertung des
Feedbackverhaltens enthalten ist.

Die Kategorie wird benétigt, um im Anschluss tiberpriifen zu kén-
nen, fir welchen Anteil negativ bewerteter Verhaltensweisen die Stu-
dierenden Verbesserungsvorschldge machen. Daher ist hier irrelevant,
ob das Feedback neben negativen Beurteilungen auch positive enthilt.
Sobald eine negative Beurteilung enthalten ist, wird die ,1“ kodiert
(,einerseits gut, weil viel Zeit, anderseits fehlt das Feed Forward").

Verbesserungsvorschlag

Zuletzt wird fiir jeden Kommentar kodiert, ob er einen Verbesserungs-
vorschlag enthalt (,1“) oder nicht (,,0“). Nur Kommentare, die vorab als
nachvollziehbar/verstandlich/richtig und als relevant beurteilt wurden
und eine (implizit) negative Bewertung enthalten, werden hier wei-
terkodiert. Dabei werden sowohl Alternativen als auch konkrete Ver-
besserungsvorschlage mit ,1“ kodiert (,lieber konkretere Riickmeldung
geben*; ,mehr Wartezeit geben“). Wenn Riickmeldungen zwar negativ
bewertet, aber keine Verbesserungen oder Alternativen vorgeschlagen
werden, wird ,,0“ kodiert (,Die Lehrkraft streicht seine Ergebnisse durch,
was sehr demotivierend ist.”). Selbst wenn die Umkehrung des als ne-
gativ bewerteten Verhaltens gleichzeitig der Verbesserungsvorschlag
wdre, misste er explizit genannt werden, um als ,1“ kodiert zu werden
(,Lehrerin gibt zu wenig Wartezeit*).

3.3 Hoch inferentes Rating der Qualitat der
Studierendenkommentare

Zusatzlich zu der im vorigen Abschnitt beschriebenen mittel inferen-
ten Kodierung der einzelnen Kommentare werden tiber alle Kommen-
tare eines*einer Studierenden hinweg hoch inferente Urteile vergeben.
Dazu werden finf Items bewertet (vgl. Tabelle 3). Im Gegensatz zur
mittel inferenten Kodierung wird hier also studierendenweise ausge-
wertet.

Entsprechend dem klassischen Vorgehen bei hoch inferenten Ra-
tings (vgl. Lotz et al., 2013) wurde ein Auswertungsmanual entwickelt,
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das fiir jedes Item die Grundidee (Worum geht es? Was soll mit dem
Item erfasst werden?), die Indikatoren (Woran kann man im Video eine
hohe oder niedrige Ausprdgung des Items festmachen?) und die Rating-
stufen (Wann wird welcher Wert vergeben?) enthilt.

Tabelle 3: Items fiir das hoch inferente Rating der Studierendenkommentare

Item Ratingstufen

Qualitat der Beobachtungen 1 sehr niedrige Qualitat

N

eher niedrige Qualitat

3 eher hohe Qualitdt

4  Sehr hohe Qualitat
Bewertung und Qualitét der Begriindungen 1 sehr niedrige Qualitat

2 eher niedrige Qualitit

3 eher hohe Qualitat

4  sehr hohe Qualitat
Qualitdt der Verbesserungsvorschlage 1 sehr niedrige Qualitat

2 eher niedrige Qualitit

3 eher hohe Qualitdt

4  sehr hohe Qualitat
Qualitat der theoretischen Beziige 1 sehr niedrige Qualitat

2 eher niedrige Qualitit

3 eher hohe Qualitat

4  sehr hohe Qualitat
Gesamteindruck 1 sehrschlecht

2 eherschlecht

3 befriedigend
4 gut

5  sehrgut

6  ausgezeichnet

Im Folgenden werden die einzelnen Items genauer beschrieben.
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Qualitdt der Beobachtungen

Mit dem Item ,Qualitdt der Beobachtungen“ wird erfasst, inwiefern es
den Studierenden gelingt, ihre Beobachtungen zu beschreiben. Dabei
werden folgende Kriterien beriicksichtigt: Haben die Beurteiler*innen
den Eindruck, dass der*die Studierende viele zentrale Beobachtungen
beschreibt? Sind die Beobachtungen verstiandlich und nachvollzieh-
bar? Ist die Beschreibung der Beobachtungen ausfithrlich? Sind die
beschriebenen Beobachtungen fiir Feedback relevant oder gibt es ir-
relevante Beobachtungen? Sind die Beobachtungen korrekt oder gibt
es unzutreffende Beobachtungen? Der Wert ,1“ wird vergeben, wenn
fast nie zentrale Beobachtungen beschrieben werden. Die wenigen be-
schriebenen Beobachtungen, die enthalten sind, sind sehr knapp und
unverstandlich bzw. nicht nachvollziehbar. Es konnen viele irrelevante
oder unzutreffende Beobachtungen enthalten sein. Der Wert ,,4“ wird
hingegen vergeben, wenn der*die Studierende nahezu immer zentra-
le Beobachtungen beschreibt. Die enthaltenen Beobachtungen sind
nachvollziehbar und nahezu immer ausfithrlich. Es sind keine oder
kaum unzutreffende bzw. irrelevante Beobachtungen enthalten.

Bewertung und Qualitdt der Begriindungen

Das zweite Item ,Bewertung und Qualitat der Begriindungen® erfasst,
inwiefern es den Studierenden gelingt, ihre Bewertungen zu begriin-
den, wobei folgende Kriterien beriicksichtigt werden: Haben die Be-
urteiler*innen den Eindruck, dass die Studierenden das Feedback der
Lehrperson im Video nicht nur beschreiben, sondern auch bewerten?
Haben die Beurteiler*innen den Eindruck, dass die Studierenden ihre
Bewertungen begriinden? Sind die Begriindungen verstdandlich und
nachvollziehbar? Sind die Begriindungen ausfiihrlich? Sind die Be-
grilndungen inhaltlich korrekt oder gibt es Fehler? Eine ,1“ wird verge-
ben, wenn in den Beurteilungen fast nie die Bewertung des Verhaltens
der Lehrerin begriindet wird oder wenn haufig nur Beobachtungen ge-
macht werden, aber nicht bewertet wird. Die wenigen Begriindungen,
die enthalten sind, sind sehr knapp und unverstindlich bzw. nicht
nachvollziehbar. Es kénnen viele unzutreffende Begriindungen ent-
halten sein. Eine ,4“ wird vergeben, wenn der*die Studierende nahezu
immer die Bewertung des Verhaltens der Lehrerin begriindet. Die Be-
grilndungen sind sehr hdufig ausfiihrlich und nachvollziehbar. Es sind
keine oder kaum unzutreffende Begriindungen enthalten.
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Qualitdt der Verbesserungsvorschlige

Mit dem dritten Item wird die ,Qualitdt der Verbesserungsvorschlage*
erfasst, also inwiefern es den Studierenden gelingt, nach einer negati-
ven Bewertung angemessene Verbesserungsvorschldge zu unterbreiten.
In der Bewertung werden folgende Kriterien beriicksichtigt: Haben die
Beurteiler*innen den Eindruck, dass der*die Studierende bei negativen
Bewertungen Verbesserungsvorschldge macht? Sind die Verbesserungs-
vorschldge verstandlich und nachvollziehbar? Sind die Verbesserungs-
vorschldge konkret, indem beispielsweise ein alternatives Feedback
wortlich formuliert wird? Sind die Verbesserungsvorschldge inhaltlich
korrekt? Mit einer ,1“ wird bewertet, wenn die Studierenden fast nie
nach einer negativen Bewertung einen Verbesserungsvorschlag ange-
ben. Die wenigen Verbesserungsvorschldge, die enthalten sind, sind
unkonkret und nicht nachvollziehbar. Es kdnnen viele unzutreffende
Verbesserungsvorschldge enthalten sein. Eine ,4 wird vergeben, wenn
der*die Studierende nahezu immer nach einer negativen Bewertung
einen Verbesserungsvorschlag macht. Die Verbesserungsvorschlage
sind sehr hadufig konkret, ausfiihrlich und nachvollziehbar. Es sind kei-
ne unzutreffenden Verbesserungsvorschlige enthalten.

Qualitdt der theoretischen Beziige

Das vierte Item, die ,Qualitat der theoretischen Beziige®, erfasst, inwie-
fern es den Studierenden gelingt, in ihren Ausfithrungen theoretische
Beziige herzustellen. In der Bewertung werden folgende Kriterien be-
riicksichtigt: Haben die Beurteiler*innen den Eindruck, dass die Stu-
dierenden, ausgehend von ihren Beobachtungen, Beziige zur Theorie/
zu Konstrukten herstellen? Sind die theoretischen Beziige inhaltlich
korrekt oder gibt es Fehler? Werden die theoretischen Beziige ausfiihr-
lich dargestellt? Wird der theoretische Bezug im Zusammenhang mit
der Situation betrachtet? Eine ,1“ wird vergeben, wenn in den Beurtei-
lungen keine theoretischen Beziige hergestellt werden oder viele un-
zutreffende theoretische Beziige enthalten sind. Eine ,4“ wird hingegen
vergeben, wenn die Studierenden sehr haufig theoretische Beziige her-
stellen. Die Beziige sind sehr hdufig ausfiihrlich und werden gezielt zur
Erklarung oder Begriindung des Handelns der Lehrerin eingesetzt. Es
sind keine unzutreffenden theoretischen Beziige enthalten. Um den
Beurteiler*innen das Rating zu erleichtern, enthalt das Beurteilungs-
manual eine tabellarische Ubersicht moglicher theoretischer Beziige
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(z.B. ,Vermeidung des Personenbezugs, ,Forderung der Selbstregula-
tion, ,Fehler als Lernchance).

Gesamteindruck

Um die Qualitdt der Studierendenkommentare iibergreifend einzu-
schatzen, wird mit dem letzten Item uber alle Ausfithrungen des*der
Studierenden hinweg der Gesamteindruck beurteilt. Hierbei wird ein-
geschatzt, wie gut die Interaktionssituation insgesamt erfasst wurde.
Dieses Item wird sechsstufig beurteilt. Eine ,1“ wird vergeben, wenn
der*die Studierende sehr wenige Beobachtungen, Begriindungen, Ver-
besserungsvorschlage und theoretische Bezilige aufgeschrieben hat
und diese zudem sehr haufig unpassend oder irrelevant sind. Eine ,,6
wird vergeben, wenn der*die Studierende sehr viele zutreffende Beob-
achtungen, Begriindungen, Verbesserungsvorschliage und theoretische
Beziige benannt hat und sehr wenige von diesen unpassend oder irrele-
vant sind. Die Beurteiler*innen haben den Eindruck, dass das Feedback
sehr umfassend und adiaquat beurteilt wurde.

Die Einschdtzungen werden immer von mindestens zwei geschul-
ten Beurteiler*innen unabhdngig voneinander vorgenommen, sodass
die Interrater-Reliabilitdten tber die gesamte Stichprobe berechnet
werden kénnen. Bei Nicht-Ubereinstimmungen wird der Mittelwert fiir
weitere Analysen verwendet.

3.4 Vergleich von kriterialen
Studierendenbeurteilungen mit einem
Expert*innenrating

Im Anschluss an die freie Kommentierung der Transkriptzeilen fiillen
die Studierenden noch einen zweiten Fragebogen aus, bei dem sie das
Feedback der Lehrerin anhand von 35 Items in seiner Qualitdt einschat-
zen (vgl. Tabelle 4). Fiir jedes Item stehen die Werte ,1“ - , trifft Giber-
haupt nicht zu® ,2“ - ,trifft eher nicht zu ,3“ - ,trifft eher zu“ und
»4" = trifft vollig zu“ zur Wahl. Lediglich die letzten beiden eher global
angelegten Einschitzungen (Nr. 34 und Nr. 35) werden fiinfstufig vor-
genommen (,1“ - ,schlecht®; ,2“ - ,eher schlecht®; ,3“ - ,eher gut; 4" -

»gut®; 5 — ,sehr gut”).
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Tabelle 4: Kriterialer Fragebogen zur Feedbackqualitat

Nr. Kriterien

1 Das Feedback der Lehrperson fordert das mathematische Verstandnis des
Schiilers.

2 Das Feedback der Lehrerin ist ausfiihrlich und informationsreich.

3 Das Feedback der Lehrerin hilft dem Schiiler nicht weiter.

4 Das Feedback der Lehrerin ist spezifisch auf die Schiilerdauf3erungen bezogen.

5  Dem Schiiler werden Hilfen gegeben, wie er dem Ziel schrittweise ndherkom-
men kann.

6  Dem Schiiler wird das Ziel der Aufgabenbearbeitung verdeutlicht.

7 Der Schiiler kann das Feedback der Lehrerin nutzen.

8  Der Schiiler scheint durch das Feedback der Lehrerin voranzukommen.

9 Die Hilfestellungen, die die Lehrerin mit ihrem Feedback gibt, beziehen sich
eher auf den Prozess anstatt auf den Inhalt.

10  Die Riickmeldungen der Lehrerin nehmen zu viel vorweg.

1n  Die Lehrerin bezieht ihr Feedback nicht auf die Person des Schiilers.

12 Die Lehrerin fordert den Schiiler haufig auf, Antworten zu begriinden oder
hinterfragt sie kritisch.

13 Die Lehrerin gibt strategische Hinweise, die auch bei anderen Aufgaben an-
gewendet werden konnten.

14  Die Lehrerin greift zielfiihrende Losungsansatze nicht auf.

15  Die Lehrerin greift gehaltvolle Schiilerantworten sinnvoll auf und arbeitet mit
ihnen weiter.

16 Die Lehrerin greift schnell ein und unterbricht den Schiiler.

17 Die Lehrerin ldsst Antworten begriinden.

18 Die Lehrerin lasst dem Schiiler geniigend Zeit zum Nachdenken und setzt
sich geduldig mit ihm auseinander.

19  Die Lehrerin lobt tiberschwanglich.

20  Die Lehrerin nutzt Moglichkeiten extrinsischer Motivierung.

21 Das Feedback der Lehrerin férdert die Motivation des Schiilers.

22 Das Feedback der Lehrerin ist unkonkret.

23 Die Lehrerin nimmt nichts vorweg, nur um schneller voranzukommen.

24  Die Lehrerin sagt Losungen vorschnell vor.

25  Die Lehrerin scheint echtes Interesse an den Denkwegen des Schiilers zu

haben.
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Nr. Kriterien

26 Der Schiiler scheint das Feedback der Lehrerin nicht zu verstehen.

27 Die Lehrerin spricht in ihrem Feedback die personliche Ebene des Schiilers
an.

28 Die Lehrerin scheint das Potenzial von Fehlern als Lernchance zu sehen.

29 Die Lehrerin scheint dem Schiiler nicht richtig zuzuhéren oder wirkt
abgelenkt.

30 Die Lehrerin tibersieht oder tibergeht keine Fehler.

31 Die Riickmeldungen der Lehrerin sind sachlich.

32 Es entsteht der Eindruck, dass die Lehrerin Fehler als Makel ansieht.

33 Verbesserungsvorschlage der Lehrerin kann der Schiiler umsetzen.

34 Wie bewerten Sie das Verhalten der Lehrerin insgesamt?

35 Wie bewerten Sie das Feedback der Lehrerin an den Schiiler insgesamt?

Um Aussagen zur professionellen Wahrnehmung der Studierenden
treffen zu kénnen, wird ein Vergleich der Studierendeneinschatzungen
mit Expert*inneneinschdtzungen zu den Videoausschnitten vorgenom-
men.

Das Expert*innenrating wurde von einem Team aus insgesamt sie-
ben Wissenschaftler*innen und Lehrpersonen, die sich sowohl mit
dem Thema Feedback als auch mit der Analyse von Unterrichtsvideos
sowie dem mathematischen Inhalt sehr gut auskennen, vorgenommen.
Die beiden Videoausschnitte fiir den Vor- und Nachtest wurden dabei
separat beurteilt, indem jede der sieben Personen zundchst unabhan-
gig voneinander die Qualitat der Riickmeldungen bewertete — und zwar
anhand der gleichen Items, die auch den Studierenden vorgelegt wur-
den. Anschliefiend wurde jedes Item ausfiihrlich besprochen, um im
Falle von Nicht-Ubereinstimmungen einen Konsenswert zu ermitteln,
der zum Vergleich mit den Studierendenantworten herangezogen wer-
den kann. So kann analysiert werden, wie nah sich die Studierenden
im Vor- und Nachtest an der Expert*innenbeurteilung befinden und ob
sich dies von Vor- zu Nachtest verandert.
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4 Exemplarische Auswertungen

Anhand erster exemplarischer Auswertungen soll in den folgenden Ab-
schnitten gezeigt werden, welche Aussagen mit dem Instrument grund-
legend moglich sind. Da bislang nur die Daten von vier Seminaren
(Kurse 1-4) vorliegen und die Daten weiterer vier Seminare (wiederum
Kurse 1-4) noch nicht abschlieflend ausgewertet wurden, werden hier
bewusst nur deskriptive Ergebnisse berichtet. Mittels Varianzanalysen
mit Messwiederholung sollen langfristig auch die Effekte der Interven-
tionen ndher untersucht werden, vor allem in Hinblick auf die Frage,
ob sich der Lernzuwachs der Studierenden je nach besuchtem Seminar
unterscheidet (vgl. Abschnitt 2).

4.1 Stichprobe

Zum jetzigen Zeitpunkt liegen die ausgewerteten Daten der ersten vier
Kurse vor, d.h., jede der vier Interventionsgruppen (Kurse 1-4) ist ein-
mal vertreten. Die Daten des zweiten Durchgangs, bei dem noch ein-
mal jeder der vier Kurse durchgefiihrt wurde, liegen noch nicht ab-
schliefdend vor. An den ersten vier Seminaren nahmen insgesamt N=116
Studierende teil (davon 87 % weiblich). Die Studierenden befinden sich
durchschnittlich im vierten bis fliinften Semester (SD=1.74) und haben
zum grofdten Teil noch keine Lehrveranstaltung besucht, die sich mit
der Analyse von Unterrichtsvideos (76 %) oder dem Thema Feedback
(78 %) beschaftigt hat. Alle haben bereits mindestens ein Praktikum
absolviert, 83 % bereits mehrere Praktika. AufSerdem arbeiten 74 % der
Studierenden regelméflig mit Kindern oder Jugendlichen zusammen
oder haben dies in der Vergangenheit regelmafiig getan. Selbst beim
Unterrichten gefilmt wurden erst 9 % der teilnehmenden Studierenden.

4.2 Vorgehen bei der Kodierung

Fir die Auswertung wurden zwei Studentinnen des Lehramts an
Grundschulen in einem zweitdgigen Training geschult. In dieser Schu-
lung wurden das Vorgehen bei der Auswertung, alle Kategorien und die
Kodierregeln besprochen, und es fanden Ubungsphasen statt. Auf3er-
dem erfolgten am Ende des Trainings die erste eigenstandige Kodierung
und der Vergleich der Ergebnisse. Im Anschluss wurden alle Fragebo-
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gen von den zwei geschulten Kodiererinnen unabhdngig voneinander
ausgewertet. Dabei gingen sie fiir die mittel inferente Kodierung zeilen-
weise vor, d.h., es wurden immer alle Kommentare aller Studierenden
zu einer Transkriptzeile in einem Kodierdurchgang ausgewertet, bevor
die ndchste Transkriptzeile fokussiert wurde. Fiir das gewdhlte Video
sprach u.a., dass es sich gut in zwei 15-miniitige und fiir sich jeweils gut
verstandliche Abschnitte einteilen lief3, sodass die ersten 15 Minuten
fiir den Pra-, die zweiten 15 Minuten fiir den Posttest verwendet werden
konnten. Da fiir den Vortest die ersten 15 Minuten des Videos genutzt
wurden und fiir den Nachtest der zweite Teil des Videos, war es unver-
meidbar, dass die Kodierer*innen wussten, ob es sich um den Vor- oder
den Nachtest handelt. Zu festen Zeitpunkten wurden die Daten mit-
einander verglichen, sodass bei Unstimmigkeiten in Absprache mit der
Entwicklerin des Kodiersystems eine konsensuelle Losung gefunden
werden konnte.

Die hoch inferente Auswertung erfolgte im Anschluss an die mittel
inferente Kodierung entsprechend der Reihenfolge der Studierenden-
IDs. Mit beiden Systemen wurden zufriedenstellende Werte fiir die
Beobachterinneniibereinstimmungen und -reliabilititen erzielt (pro-
zentuale Ubereinstimmung > 85 %; relativer Generalisierbarkeitskoef-
fizient = .70; vgl. Lotz et al., 2013).

4.3 Deskriptive Ergebnisse der mittel inferenten
Kodierung

In Tabelle 5 sind zundchst die Mittelwerte und Standardabweichungen
aus der mittel inferenten Kodierung abgebildet.

Beim prozentualen Anteil der kommentierten Zeilen ist ein Anstieg
von Vor- zu Nachtest erkennbar: Wahrend im Vortest im Mittel nur ein
Viertel aller moglichen Zeilen kommentiert wurde, steigt dieser Anteil
im Nachtest auf durchschnittlich 56.80 % an. Im Nachtest wird also et-
was mehr als jede zweite mogliche Zeile kommentiert.

Insgesamt sind die meisten Kommentare (M=89.75%) bereits
im Vortest gut verstandlich, nachvollziehbar und richtig. Im Posttest
nimmt diese Tendenz noch zu - hier sind im Mittel 92.57 % der Kom-
mentare verstandlich, nachvollziehbar und richtig.
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Tabelle 5: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) in der
mittel inferenten Kodierung im Vergleich zwischen Pra- und Posttest (N=116
Studierende)

Pratest Posttest
Prozentualer Anteil der ... M SD M SD
... kommentierten Zeilen 27.43 11.49 56.80 10.05
... verstandlichen Kommentare 89.75 11.00 92.57 7.11
... relevanten Kommentare 80.61 16.39 90.42 8.90
... bewerteten Kommentare 93.35 10.70 97.47 4.88
... negativ bewerteten Kommentare 50.12 27.00 51.42 20.99
... Kommentare mit 38.46 28.57 40.21 28.81

Verbesserungsvorschlag

Auch der prozentuale Anteil der fiir die Beurteilung des Feedback-
verhaltens der Lehrperson relevanten Kommentare steigt von Pra-
(M=80.61%) zu Posttest (M=90.42%). Die meisten Kommentare ent-
halten bereits im Vortest eine Bewertung (M=93.35%), im Nachtest
erhoht sich dieser Anteil noch einmal etwas (M=97.47 %).

Die Kommentare, die Bewertungen enthalten, teilen sich etwa
gleich auf positive und negative Bewertungen auf - dieses Verhaltnis
unterscheidet sich zwischen Vor- und Nachtest ebenso kaum. Aller-
dings zeigen sich deutliche interindividuelle Unterschiede: Wahrend
es Studierende gibt, die alles, was sie bewerten, positiv bewerten, gibt
es auch Studierende, bei denen ausschliellich negative Bewertungen
vorkommen.

Diese hohe Varianz zeigt sich ebenfalls bei der Angabe von Ver-
besserungsvorschldgen fiir negativ bewertetes Verhalten der videogra-
fierten Lehrerin: Sowohl im Pratest als auch im Posttest machen einige
Studierende gar keinen Verbesserungsvorschlag, wahrend andere zu
jeder negativen Aussage einen Vorschlag anbieten. Im Mittel enthal-
ten im Pratest nur 38.46 % der negativ bewerteten Feedbacksituationen
eines*einer Studierenden einen Verbesserungsvorschlag. Auch im Post-
test erh6ht sich dieser Wert nur geringfiigig auf 40.21%.

Insgesamt sind also in allen Kategorien die prozentualen Anteile
der jeweiligen Kommentare im Posttest gestiegen. Dabei fallt jedoch
von Kategorie zu Kategorie die Steigung sehr unterschiedlich aus. Dass
sich von Pra- zu Posttest generell die Standardabweichungen (teilweise
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deutlich) verringern, verdeutlicht, dass die Leistungen der einzelnen
Studierenden im Vortest heterogener sind als im Nachtest.

4.4 Deskriptive Ergebnisse des hoch inferenten
Ratings

In Abbildung 4 ist zu erkennen, dass die Werte im hoch inferenten Ra-
ting im Pratest durchgangig niedriger liegen als im Posttest. Die auffal-
ligsten Zuwéachse sind dabei bei den Items ,Qualitdt der Bewertungen
und Begriindungen® und bei der ,Qualitat der theoretischen Beziige zu
erkennen. Die ,Qualitdt der Verbesserungsvorschlage“ wird im Nach-
test zwar positiver beurteilt als im Vortest, liegt mit M=1.80 aber immer
noch im eher niedrigen Bereich.

Die globale Einschdtzung des Gesamteindrucks zur professionel-
len Wahrnehmung der Studierenden (sechsstufige Skala von 1 (sehr
schlecht) bis 6 (ausgezeichnet) entspricht im Vortest mit M=1.91
(SD=0.57) einer eher schlechten Einschdtzung und verbessert sich im
Nachtest im Mittel auf 2.58 (SD=0.79), was aber ebenfalls lediglich als
befriedigend eingeordnet werden kann.
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Abbildung 4: Mittelwerte im hoch inferenten Rating im Vergleich zwischen
Pra- und Posttest (N=116 Studierende)
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4.5 Zusammenfassung und Diskussion der
Ergebnisse

Unter Vorbehalt der noch ausstehenden inferenzstatistischen Absiche-
rung der Ergebnisse anhand der Daten der Gesamtstichprobe zeigen
die deskriptivstatistischen Ergebnisse der mittel und hoch inferenten
Auswertungen eine Verbesserung im Nachtest gegeniiber dem Vortest,
welche allerdings je nach Item oder Kategorie unterschiedlich deutlich
ausfallt.

Positiv zu werten ist beispielsweise, dass die Studierenden im
Nachtest mehr Zeilen kommentieren als im Vortest (M, . =27.43%;
M, ...=50-80%), und dass zugleich der prozentuale Anteil der fiir
Feedback relevanten ~Kommentare von M, . =80.61% auf
M, ...=90-42 % steigt. Das zeigt, dass ein wichtiges Ziel der Interven-
tionen erreicht werden konnte und sich dies auch tiber den Test zur
professionellen Wahrnehmung abbilden lasst. Wahrend im Vortest die
Studierenden hiufig das generelle Verhalten der Lehrperson beurteilen
(z.B. ,sagt zu oft ,dGhmm™), konzentrieren sie sich im Nachtest starker
auf Merkmale, die aus theoretischer Sicht fiir die Qualitat von Feedback
relevant sind (z.B. ,die Lehrerin gibt hier ein personenbezogenes Feed-
back, obwohl man das eigentlich vermeiden sollte*).

Dass der prozentuale Anteil der als negativ bewerteten Kommenta-
re etwa gleichbleibt, sagt nichts dariiber aus, ob sich die professionelle
Wahrnehmung der Studierenden verbessert hat, sondern zeigt zunachst
lediglich, dass die Studierenden durch die Teilnahme am Seminar nicht
generell milder oder strenger im Urteil wurden. Auflerdem kénnten
potenzielle Veranderungen natiirlich auch an der zu bewerteten Un-
terrichtssequenz liegen. Zwar wurde bei der Videoauswahl darauf ge-
achtet, dass in beiden Ausschnitten zu etwa gleichen Anteilen positive
wie negative Szenen vorkommen, da das Video aber nicht anhand eines
detaillierten Drehbuchs produziert wurde, lassen sich kleinere Unter-
schiede jedoch nicht vermeiden. Dass sich in den Beurteilungen der
Studierenden negative und positive Wertungen etwa gleich verteilen,
kann auch als Hinweis darauf verstanden werden, dass es der Lehrper-
son im Video - wie geplant — gelungen ist, weder ein ganzlich negatives
noch ein Best-Practice-Beispiel zu zeigen, um den Studierenden ver-
schiedene Anhaltspunkte fiir ihre Beurteilung zu bieten. Als weiterer
Schritt ware es fiir die Auswertung sinnvoll zu analysieren, inwiefern
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die Bewertungen durch die Studierenden aus theoretischer Sicht tat-
sachlich zutreffend sind. Einen Beitrag zu diesem Abgleich kann auch
das Expert*innenrating leisten.

Dass die Studierenden auch im Nachtest fiir weniger als die Halfte
der von ihnen negativ beurteilten Riickmeldungen tiberhaupt Verbes-
serungsvorschldge angeben, spiegelt sich ebenso im hoch inferenten
Rating wider, in dem die Qualitdt der Verbesserungsvorschldge auch im
Nachtest mit M=1.80 im eher niedrigen Bereich liegt. Dies kann darin
begriindet liegen, dass die Studierenden tatsdchlich nicht wissen, wel-
ches Feedbackverhalten an einer bestimmten Stelle angebracht wére,
und deshalb nur wenige konkrete Vorschlage dufiern, obwohl dies in
der Instruktion fiir negative Beurteilungen gefordert wurde. Es ist aber
auch denkbar, dass in vielen Féllen einfach nicht daran gedacht wurde -
vor allem da nur explizite Verbesserungsvorschlage kodiert wurden.
Gegebenenfalls konnte das Instrument zukiinftig so verbessert werden,
dass die Studierenden im Falle negativer Bewertungen zwingend expli-
zite Verbesserungsvorschldge unterbreiten miissen.

Generell muss bei der Interpretation aufderdem berticksichtigt wer-
den, dass die Testleistungen immer nur die aktuelle Performanz der
Studierenden widerspiegeln, die im idealen Fall ihrer Kompetenz ent-
spricht, aber nicht gleichbedeutend mit ihr ist (vgl. z. B. Weinert, 2001).
So ist die Testleistung beispielsweise auch stark von der aktuellen Mo-
tivation und der investierten Miihe abhédngig. Diese konnte gegebenen-
falls gesteigert werden, wenn die Qualitdt der Antworten beispielsweise
in die Bewertung der Seminarleistung einbezogen werden wiirde.

5 Ausblick

Bislang liegen die Ergebnisse von etwa 50 % der Gesamtstichprobe vor
(Kurse 1-4), sodass die hier dargestellten Ergebnisse lediglich als erster
Trend aufgefasst werden konnen. Sie sollen dazu dienen, exemplarisch
zu veranschaulichen, welche Aussagen mit dem Instrument getroffen
werden konnen.

Wenn die Ergebnisse der Gesamtstichprobe vorliegen, konnen die
Lernzuwachse weiter systematisch anhand von Varianzanalysen mit
Messwiederholung analysiert werden, sowohl fiir die Gesamtstichpro-
be als auch fiir die vier unterschiedlichen Interventionsgruppen. Anzu-
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nehmen ist dabei, dass sich die professionelle Wahrnehmung vor allem
bei den Studierenden verbessert, die in den Seminaren mit Videos ge-
arbeitet haben und dabei strukturiert vorgegangen sind, indem sie die
Videos anhand vorgegebener Items oder Kategorien ausgewertet haben.
Uberdies kénnen die Zusammenhinge zwischen der professionellen
Wahrnehmung und dem konzeptuellen Wissen sowie der Handlungs-
kompetenz der Studierenden in einer eigenen Interaktionssituation
mit einem Schiiler oder einer Schiilerin untersucht werden.

Insgesamt konnen mit dem dargestellten Instrument detaillierte
Informationen zur professionellen Wahrnehmung von Feedbacksitu-
ationen gewonnen werden. Ein Nachteil besteht darin, dass vor allem
die Kodierung der Studierendenantworten anhand der mittel inferen-
ten Kodierung vergleichsweise zeitaufwendig ist. Daher soll zudem
analysiert werden, inwiefern die Ergebnisse der drei Formen der Aus-
wertung zusammenhéngen (mittel inferente Kodierung der einzelnen
Kommentare, hoch inferentes Rating aller Kommentare und Vergleich
der kriterialen Einschatzung mit dem Expert*innenrating). Sollten sich
dabei sehr hohe Korrelationen ergeben, so konnte dies fiir den aus-
schliefSlichen Einsatz der beiden 6konomischeren Verfahren (hoch in-
ferente Auswertung und Vergleich mit Expert*innenrating) sprechen.
Dariiber hinaus kann fiir weiterfithrende Studien tiberlegt werden, in-
wiefern sich statt der mittel inferenten Kodierung gezielte offene und
geschlossene Fragen zu einzelnen Szenen der Videos zur Erhebung der
professionellen Wahrnehmung anbieten.

Der Vorteil der vorliegenden Erhebungsart liegt jedoch vor allem in
dem sehr offenen Vorgehen, mit dem tatsichlich erfasst werden kann,
welche Szenen die Studierenden von sich aus als besonders negativ
oder positiv identifizieren und welche Aspekte der Feedbackqualitdt sie
selbst herausgreifen.

Das im Beitrag vorgestellte Instrument bietet sich daher an, um im
Rahmen von Lehre oder Forschung die Fahigkeiten von (angehenden)
Lehrpersonen, Feedbacksituationen addquat einzuschdtzen, zu eva-
luieren. Selbstverstandlich sind dabei Anpassungen des Instruments
moglich, indem z. B. ein anderes Video verwendet oder ein anderer Be-
obachtungsfokus gesetzt wird (z.B. Fragen statt Feedback). Da Studien
zeigen, dass Selbsteinschdtzungen von Studierenden kaum mit deren
tatsdchlichen Kompetenzen zusammenhdngen (zusammenfassend
Hess et al., 2017), ist es fir die evidenzbasierte Lehrer*innenbildung
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entscheidend, Lernzuwdchse tatsdchlich mit spezifischen Instrumen-
ten zu erfassen.

Literatur

Barnhart, Tara & van Es, Elizabeth (2015). Studying teacher noticing:
Examining the relationship among preservice science teachers’
ability to attend, analyze and respond to student thinking. Teaching
and Teacher Education, 45, 83-93.

Borko, Hilda, Koellner, Karen, Jacobs, Jennifer & Seago, Nanette (2011).
Using video representations of teaching in practice-based profes-
sional development programs. ZDM, 43, 175-187.

Decristan, Jasmin, Hess, Miriam, Holzberger, Doris & Praetorius, An-
na-Katharina (2020). Oberflichen- und Tiefenstrukturen - eine
Reflexion zweier prominenter Begriffe der Unterrichtsforschung.
Zeitschrift fiir Pddagogik, 66. Beiheft, 102-116.

Fischler, Helmut (2007). Videographierte Unterrichtsszenen als Refle-
xionsanst6fle. In Dietmar Hottecke (Hrsg.), Naturwissenschaftli-
cher Unterricht im internationalen Vergleich (S. 512-514). Miinster:
Lit.

Gaudin, Cyrille & Chalies, Sébastien (2015). Video viewing in teacher
education and professional development: A literature review. Edu-
cational Research Review, 16, 41-67.

Gold, Bernadette, Forster, Stephan & Holodynski, Manfred (2013). Eva-
luation eines videobasierten Trainingsseminars zur Férderung der
professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung im Grund-
schulunterricht. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 27, 141-
155.

Hattie, John & Timperley, Helen (2007). The power of feedback. Review
of Educational Research, 77(1), 81-112.

Hess, Miriam (2019). Die Handlungskompetenz von Lehrpersonen
beim Erteilen von Feedback beurteilen. Ein Beurteilungssystem
fur unterrichtliche Interaktionssituationen. In Karola Schoppe &
Frank Schulz (Hrsg.), Kreativitit & Bildung - Nachhaltiges Lernen
(S. 465-520). Miinchen: kopaed.

Hess, Miriam (2019). Professionell Feedback geben - Lernen mit Videos
in der ersten Phase der Grundschullehramtsbildung. In Christian
Donje, Frank Foerster, Marlene Obermayr, Anne Deckwerth, Gisela
Kammermeyer, Gerlinde Lenske, Miriam Leuchter & Anja Wilde-

176


https://cris.fau.de/converis/portal/publication/205509359
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/205509359
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/205509359
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/205508856
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/205508856

Miriam Hess & Anja Deistler

mann (Hrsg.), Grundschulpddagogik zwischen Wissenschaft und
Transfer (S. 102-107). Wiesbaden: VS.

Hess, Miriam, Werker, Katharina & Lipowsky, Frank (2017). Was wis-
sen Lehramtsstudierende tiber gutes Feedback? Zur Erfassung kon-
zeptuellen Wissens und zu dessen Zusammenhang mit der Selbst-
einschdtzung der Studierenden. Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik,
11-29.

Hess, Miriam, Werker, Katharina & Lipowsky, Frank (2018). Professio-
nell Feedback geben - Welchen Beitrag leisten Videos? Anlage und
erste Ergebnisse des Projekts ProFee. In Anja Kriiger, Falk Radisch,
Ariane S. Willems, Thomas Hacker & Maik Walm (Hrsg.), Empiri-
sche Bildungsforschung im Kontext von Schule und Lehrer*innen-
bildung (S. 249-264). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Jahn, Gloria, Stiirmer, Kathleen, Seidel, Tina & Prenzel, Manfred (2014).
Professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudieren-
den. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Piddagogische Psy-
chologie, 46, 171-180.

Kersting, Nicole (2008). Using video clips of mathematics classroom
instruction as item prompts to measure teachers’ knowledge of
teaching mathematics. Educational and Psychological Measure-
ment, 68(s), 845-861.

Kersting, Nicole, Givvin, Karen, Sotelo, Francisco & Stigler, James (2010).
Teachers’ analyses of classroom video predict student learning of
mathematics further explorations of a novel measure of teacher
knowledge. Journal of Teacher Education, 61(1), 172-181.

Kersting, Nicole, Givvin, Karen, Thompson, Belinda, Santagata,
Rossella & Stigler, James (2012). Measuring usable knowledge:
Teachers’ analyses of mathematics classroom videos predict teach-
ing quality and student learning. American Educational Research
Journal, 49, 568-589.

Kleinknecht, Marc & Steffensky, Mirjam (2016). Wirkungen videoba-
sierter Lernumgebungen auf die professionelle Kompetenz und das
Handeln (angehender) Lehrpersonen. Ein Uberblick zu Ergebnis-
sen aus aktuellen (quasi-)experimentellen Studien. Unterrichtswis-
senschaft, (4), 305-321.

Kobarg, Mareike & Seidel, Tina (2007). Prozessorientierte Lernbeglei-
tung - Videoanalysen im Physikunterricht der Sekundarstufe I.
Unterrichtswissenschaft, 35, 148-168.

Ko6nig, Johannes, Blomeke, Sigrid, Klein, Patricia, Suhl, Ute, Busse,
Andreas & Kaiser, Gabriele (2014). Is teachers’ general pedagogical

177


https://cris.fau.de/converis/portal/publication/120823164
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/120823164
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/120823164
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/120823164
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/200490898
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/200490898
https://cris.fau.de/converis/portal/publication/200490898

Videobasierte Erfassung professioneller Wahrnehmung von Feedbacksituationen

knowledge a premise for noticing and interpreting classroom situ-
ations? A video-based assessment approach. Teaching and Teacher
Education, 38, 76-88.

Ko6nig, Johannes, Blomeke, Sigrid, Paine, Lynn, Schmidt, William &
Hsieh, Feng-Jui (2011). General pedagogical knowledge of future
middle school teachers. On the complex ecology of teacher educa-
tion in the United States, Germany, and Taiwan. Journal of Teacher
Education, 62(2), 188-201.

Krammer, Kathrin, Hugener, Isabelle, Biaggi, Sandro, Frommelt, Ma-
nuela, Furrer Auf der Maur, Gabriela & Stiirmer, Kathleen (2016).
Videos in der Ausbildung von Lehrkréften: Férderung der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung durch die Analyse von eigenen
bzw. fremden Videos. Unterrichtswissenschaft, 44(4), 357-372.

Lipowsky, Frank (2015). Unterricht. In Elke Wild & Jens Moller (Hrsg.),
Pddagogische Psychologie (S. 69-105). Heidelberg: Springer.

Lotz, Miriam & Lipowsky, Frank (2015). Die Hattie-Studie und ihre Be-
deutung fiir den Unterricht - Ein Blick auf ausgewdhlte Aspekte der
Lehrer-Schiiler-Interaktion. In Gerlinde Mehlhorn, Frank Schulz &
Karola Schoppe (Hrsg.), Begabungen entwickeln & Kreativitit for-
dern (S. 97-136). Miinchen: kopaed.

Lotz, Miriam (2015). Kognitive Aktivierung im Leseunterricht der Grund-
schule. Eine Videostudie zur Gestaltung und Qualitdt von Lesetibun-
gen im ersten Schuljahr. Wiesbaden: VS.

Lotz, Miriam, Berner, Nicole & Gabriel, Katrin (2013). Auswertung der
PERLE-Videostudien und Uberblick iiber die Beobachtungsinstru-
mente. In Miriam Lotz, Frank Lipowsky & Gabriele Faust (Hrsg.),
Technischer Bericht zu den PERLE-Videostudien (S. 83-103). Frank-
furt am Main: GFPF.

Oser, Fritz, Heinzer, Sarah & Salzmann, Patrizia (2010). Die Messung
der Qualitdt von professionellen Kompetenzprofilen von Lehr-
personen mit Hilfe der Einschatzung von Filmvignetten. Unter-
richtswissenschaft, 38, 5-28.

Pianta, Robert, La Paro, Karen & Hamre, Bridget (2008). Classroom as-
sessment scoring system. Manual K-3. Baltimore.

Ploger, Wilfried & Scholl, Daniel (2012). Analysekompetenz von Lehr-
personen. Diagnose und Entwicklung. In Tina Hascher & Georg
Neuweg (Hrsg.), Forschung zur (Wirksamkeit der) Lehrer/innen/
bildung (S. 239-256). Berlin: Lit.

178



Miriam Hess & Anja Deistler

Ploger, Wilfried, Scholl, Daniel & Seifert, Andreas (2015). Analysekom-
petenz - ein zweidimensionales Konstrukt?! Unterrichtswissen-
schaft, 43(2), 166-184.

Roth, Kathleen, Garnier, Helen, Chen, Catherine, Lemmens, Meike,
Schwille, Kathleen & Wickler, Nicole (2011). Videobased lesson ana-
lysis: Effective science PD for teacher and student learning. Journal
of Research in Science Teaching, 48, 117-148.

Santagata, Rossella & Guarino, Jody (20m1). Using video to teach future
teachers to learn from teaching. ZDM, 43, 133-145.

Schwindt, Katharina (2008). Lehrpersonen betrachten Unterricht. Kri-
terien fiir die kompetente Unterrichtswahrnehmung. Miinster: Wax-
mann.

Seidel, Tina, Stiirmer, Kathleen, Blomberg, Geraldine, Kobarg, Ma-
reike & Schwindt, Katharina (2011). Teacher learning from analy-
sis of videotaped classroom situations: Does it make a difference
whether teachers observe their own teaching or that of others?
Teaching and Teacher Education, 27, 259-267.

Seidel, Tina & Stiirmer, Kathleen (2014). Modeling and measuring the
structure of professional vision in preservice teachers. American
Educational Research Journal, 51, 739-771.

Van Es, Elizabeth & Sherin, Miriam (2002). Learning to notice: Scaf-
folding new teachers’ interpretations of classroom interactions.
Journal of Technology and Teacher Education, 571-596.

Weinert, Franz Emanuel (2001). Vergleichende Leistungsmessung in
Schulen - eine umstrittene Selbstverstandlichkeit. In Franz Ema-
nuel Weinert (Hrsg.), Leistungsmessung in Schulen (S. 17-31). Wein-
heim: Beltz.

179






Lernkompetenzentwicklung im
Lehramtsstudium am Beispiel der
WiPra'-Lehre fiir Lehramtsstudierende:
,Lernkompetenzen praxisnah“

Klaudia Kramer

1 Lernkompetenzentwicklung und
y,Individuelles Fordern“

Die Entwicklung von Lernkompetenzen im Lehramtsstudium ermog-
licht angehenden Lehrkraften, solche auch bei Schiilerinnen und Schii-
lern gezielt und individuell abgestimmt zu fordern. Insofern ist das The-
menfeld der individuellen Férderung im Kontext der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an der Universitit eng mit der professionellen Reflexion
von Lernkompetenzen verkniipft. Die wissenschaftliche Psychologie,
deren lehramtsrelevante Inhalte aus den einzelnen Teildisziplinen der
Entwicklungspsychologie, der Padagogischen oder der Differentiellen
Psychologie im Lehramtsstudium erworben werden, richtet den Blick
auf das Individuum, die psychischen Funktionen von Menschen und
deren individuell unterschiedliche Auspragungen. Wenn wir uns also
fir Lernen und individuell unterschiedliche Lernprozesse interessie-
ren, stellt uns die wissenschaftliche Psychologie aus Forschungsprojek-
ten zu lernbezogenen Kompetenzen und selbstreguliertem Lernen hilf-
reiches Wissen bereit (z. B. Wirth, Schiitte, Wixfort & Leutner, 2017). So
konnen etwa Lernkompetenzen und ihre individuellen Unterschiede
wesentlich durch metakognitiv gesteuertes, strategisches und selbst-
bestimmt motiviertes Lernen erldutert werden (z.B. Pintrich, 1999;
Boekaerts, 1999; Wirth & Leutner, 2008, Baumann & Kuhl, 2013). Psy-
chologisch fundiertes Wissen {iber kognitive, metakognitive, emo-
tionale und motivationale Prozesse beim einzelnen Menschen, die als
grundlegende Voraussetzungen fiir einen kompetenten Umgang mit
Lernanforderungen gelten, kann daher bei der individuellen Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern zielfithrend helfen.

1 WiPra-Lehre: Wissenschaft und Praxis im Seminar.
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Die theoretische Analyse und die Reflexion solch unterschiedlicher
Lernprozesse sind fiir den Aufbau von psychologisch fundierter Lern-
und Lehrexpertise im Rahmen des Lehramtsstudiums von zentraler Be-
deutung. Der in der empirischen Bildungsforschung thematisierte Per-
spektivwechsel (z. B. Biggs & Tang, 2011), mit dem Unterricht vermehrt
aus der Perspektive des Lernens und weniger aus der Perspektive des
zu vermittelnden Lernstoffes betrachtet wird, setzt voraus, dass Lehr-
kraften ein differenziertes Wissen iber Lern- und Gedachtnisprozesse,
aber auch tiber Motivation und Emotionen zur Verfiigung steht. Die-
ses Wissen ist als Bestandteil eines professionellen Metageddchtnisses,
uber das Lehrkrafte verfiigen, in Bezug auf kompetentes Lernen fiir die
Lernbegleitung von Schiilerinnen und Schiilern hilfreich.

Individuelle Férderung bedeutet auch, eine auf Wachstum und
Entwicklung ausgerichtete Motivationskultur an unseren Schulen zu
entwickeln. Dies kann erreicht werden, wenn Lehrkrafte, Eltern sowie
Schiillerinnen und Schiiler neben einer konstruktiven Leistungsorien-
tierung eine auf personenbezogenes Wachstum und Entwicklung aus-
gerichtete Lernorientierung in der Schulfamilie leben.

2 Lernkompetenzen und
Selbstreguliertes Lernen

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler erwerben im Zuge ihrer schuli-
schen Laufbahn Lernkompetenzen. Sie gehen auf die eine oder andere
Art mit Lernanforderungen um, erwerben Wissen, erledigen Aufgaben
und l6sen Probleme in unterschiedlichen Domdanen. In manchen Situ-
ationen wird oberflachlich gelernt, in anderen tiefen- und verstandnis-
orientiert, manchmal wird effizient gelernt, manchmal eher nicht.

Solch unterschiedliches Lernverhalten mit seinen lernbezogenen
Fahigkeiten und Fertigkeiten machen wir in unseren praxisorientierten
Seminaren zum Thema. Im Folgenden wird beschrieben, welche Kon-
zepte von Lernkompetenzen wir hierfiir zugrunde legen.

2.1 (Lern-)Kompetenzen

Durch die WiPra-Seminare sollen im Lehramtsstudium Kompetenzen
aufgebaut werden, die von den Studierenden in der schulischen Praxis
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genutzt werden konnen. Einen ersten Zugang zu dem der WiPra-Lehre
zugrunde liegenden Kompetenzbegriff ermdglicht das folgende klassi-
sche Beispiel aus der Lehr-/Lernforschung:

Eine Person mochte eine von den Weight Watchers empfohlene
Mabhlzeit zubereiten. Dafiir muss sie 3/4 der im Rahmen des Kurses
erlaubten Menge von 2/3 Pfund Hiittenkdse abmessen. Die Person ist
zunachst etwas ratlos. Plotzlich hat sie jedoch einen Geistesblitz, wie
sie das Problem l6sen kann. Sie befiillt einen 500g-Messbecher bis zur
2/3-Pfund-Marke mit Hiittenkase, kippt diese Menge auf einen Teller,
formt daraus einen runden Kuchen und teilt diesen mit einem Messer
in vier gleich grof3e Teile, um schliefdlich ein Viertel zu entfernen. - Eine
fiirwahr kreative und intelligente Losung!

Deutlich schneller hitte dieses Problem allerdings durch die An-
wendung von mathematischem Schulwissen, ndmlich algorithmisch
durch Multiplikation der beiden Briiche (3/4 x 2/3 Becher = % Becher)
gelost werden konnen (Brown, Collins & Duguid, 1989).

Die konstruktivistische Lehr-/Lernforschung macht mit diesem
Beispiel auf die Kontextgebundenheit von Wissen aufmerksam und
pladiert fir die Einbettung schulischen Wissens in verschiedene An-
wendungskontexte, um der Problematik des ,trigen Wissens® (z. B.
Renkl, 1996) entgegenzuwirken und Kompetenzen aufzubauen, mit de-
ren Hilfe Anwendungssituationen gemeistert werden kénnen. Dariiber
hinaus ist es ein gutes Beispiel zur Veranschaulichung der Bedeutung
von Kompetenzen, so wie sie in der psychologisch orientierten Lehr-/
Lernforschung verstanden werden:

Den WiPra-Seminaren liegt der Kompetenzbegriff von Weinert
(2001, S. 27f.) zugrunde: Kompetenzen werden hier verstanden als
»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lsen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Si-
tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen".

Wann ist eine Person also in diesem Sinne kompetent? Wenn sie
einerseits die zentralen Inhalte eines Wissensgebietes kennt, sie gut
verstanden hat, ihr Wissen also gut vernetzt und durch Beispiele il-
lustriert ist (z. B. Bruchrechnen in der Mathematik oder Optik in der
Physik), und sie andererseits dieses Wissen zur Losung praktischer
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Probleme nutzt (z.B. Bruchrechnen im Hiittenkdsebeispiel; Optik im
Zusammenhang mit Fotografieren). Grundlegendes Wissen ist in die-
sem psychologisch fundierten Begriff von Kompetenz also ein zentraler
Bestandteil. Hinzu kommen motivationale Orientierungen und Bereit-
schaften, dieses Wissen fiir die Bewdltigung von Anforderungen in der
schulischen Praxis auch zu nutzen. Kompetenzen umfassen, verein-
facht gesprochen, gut verstandenes grundlegendes Wissen in einer spe-
zifischen Doméne sowie die Fahigkeit und Bereitschaft, auf dieses Wis-
sen zur Losung praktischer Probleme zuriickzugreifen. Wenngleich mit
dieser Beschreibung zentrale Aspekte von Kompetenz schon genannt
werden, umfasst sie die wesentlichen Merkmale von Lernkompetenzen
noch nicht vollstandig.

Reusser (2014, S. 327) nimmt diese noch etwas praziser in den Blick:
Er erlautert den - auch unserem hochschuldidaktischen Grundver-
stdndnis zugrunde liegenden - wissenspsychologisch fundierten Kom-
petenzbegriff folgendermafien:

,<Kompetenzen stehen fiir eine Verbindung von niveaugestuftem fach-
lichem Wissen, inhaltlichen und prozessbezogenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten und dariiber hinausweisenden, iiber viele Facher nutz-
baren Ertrigen des gegenstandsbezogenen und sozialen Lernens,
einschliefdlich darauf bezogener Interessen, Bereitschaften, Haltun-
gen und Einstellungen. Kompetent werden bedeutet dabei nicht nur
den Erwerb von direkt nutzbarem Verfligungswissen und anwend-
baren Fertigkeiten, sondern auch die Aneignung von Reflexions- und
Orientierungswissen zur verstindnisbezogenen Durchdringung und
handlungsbezogenen Bewadltigung variabler Situationen und Anfor-
derungen inklusive dazu erforderlicher personaler, methodischer und
sozialer Strategien.“ (Reusser, 2014, S. 327).

Die einzelnen Komponenten von Kompetenzen werden im Folgenden
von Reusser (2014, S. 327) noch genauer beschrieben:

,Lernende lassen sich als kompetent beschreiben, wenn sie a) auf vor-
handenes Wissen zuriickgreifen bzw. sich das notwendige Wissen
beschaffen; b) zentrale fachliche Begriffe und Zusammenhdnge ver-
stehen, sprachlich zum Ausdruck bringen und in Aufgabenstellungen
nutzen kénnen; c) tiber fachbedeutsame Fihigkeiten und Fertigkeiten
zum Lésen von Problemen und zur Bewaltigung von Aufgaben verfii-
gen; d) das sachbezogene Tun zielorientiert planen, in der Durchfiih-
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rung angemessene Handlungsentscheidungen treffen und Ausdauer
zeigen; e) Lerngelegenheiten aktiv und selbstmotiviert nutzen und da-
bei Lernstrategien einsetzen; f) fahig sind, die eigenen Kompetenzen
auch in Zusammenarbeit mit anderen einzusetzen.”

Es kann also zusammenfassend festgehalten werden: Ein metakogni-
tiv gesteuertes, ziel-, ergebnis- und verstindnisorientiertes Vorgehen,
bei Problemlésungen genauso wie bei der Erarbeitung neuen Wissens,
einzeln oder in der Gruppe, macht einen Kernaspekt von Kompetenzen
aus.

In unserem Beitrag konzentrieren wir uns nicht auf die ,niveau-
gestuften“ (s.0.) fachbezogenen, vorwiegend deklarativen Wissens-
bestandteile von Kompetenzen, die in aktuellen Forschungsarbeiten
vorwiegend als Konstrukte interindividueller Unterschiede empirisch
gefasst werden (siehe dazu Renkl, 2012) (fiir einen Uberblick: Leutner,
Fleischer, Griinkorn & Klieme, 2017). Wir fokussieren vielmehr die von
Reusser angesprochenen lernprozessbezogenen, personalen, methodi-
schen und sozialen Strategien, insbesondere deren motivationale und
metakognitive Merkmale, die wir fiir akademisches Lernen als zentral
erachten. Gerade fiir die Lehre im Lehramtsstudium, wenn es darum
geht, Lernkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in ihren Kom-
ponenten und Merkmalen zu verstehen, miissen wir auf die kogniti-
ons- und motivationswissenschaftlich beschriebenen Strukturen des
kognitiven Systems der Lernenden (intramentale Ebene) (Renkl, 2012)
zuriickgreifen.

Fir Lehramtsstudierende besteht die Herausforderung, in ihrem
Studium neben dem Aufbau eines fundierten fachspezifischen Wis-
sens auch ein tieferes Verstindnis der angesprochenen strategiebezo-
genen kognitiven, metakognitiven und motivationalen Komponenten
von Kompetenzen aufzubauen, um spater im Schulalltag in der Lage zu
sein, diese gezielt bei Schiilerinnen und Schiilern férdern zu konnen.
Metakognition, Lernstrategien und Motivation sind zentrale Kompo-
nenten domdnentibergreifender (Lern-)Kompetenzen, deren theore-
tisch-konzeptuelle Fundierung vor allem in der Psychologie zu verorten
ist. Ein tiefes Verstandnis fachspezifischer und facheriibergreifender
(Lern-)Kompetenzen bedarf der Auseinandersetzung mit der darauf
bezogenen kognitions- und motivationspsychologische Wissensbasis.
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Lehramtsstudierende erwerben solches Wissen zwar im Rahmen
ihres Studiums, allerdings miissen fiir den Aufbau von psychologisch
fundierten Lernkompetenzen, die tiber das reine Wissen dariiber hi-
nausgehen, die individuelle Fahigkeit und die Bereitschaft hinzukom-
men, dieses Wissen zundchst fiir die Reflexion und Weiterentwicklung
eigener Lernprozesse heranzuziehen und weiterhin zu nutzen, um die
Lern- und Wissenserwerbsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler ge-
zielt zu unterstiitzen. So verstandene Lernkompetenzen kénnen damit
einerseits als fachspezifische Kompetenzen in genuin psychologischen
Themenbereichen wie der Lern- und Gedachtnispsychologie verstan-
den werden. Sie werden andererseits aber auch - etwa in der Bildungs-
forschung - als facheriibergreifende Kompetenzen im Rahmen von
Schule und Unterricht beschrieben.

In der padagogischen Praxis wurde tiber ldngere Zeit vom Kompe-
tenzenquadrat gesprochen, wenn es um Lernkompetenzen ging (BLK,
Forum Bildung, 2000; fiir einen Uberblick: Schied, 2013, Hoidn, 2010 &
Frey, 2004). In der aktuellen empirischen Bildungsforschung findet die-
ses Konzept zugunsten einer starkeren Fokussierung auf die Erfassung
(niveau-)gestufter fachbezogener Kompetenzen inzwischen zwar weni-
ger Aufmerksambkeit. Gerade wenn wir die einzelnen Facetten der Lern-
kompetenzen aber genauer in den Blick nehmen mdchten, kann dieses
Kompetenzenquadrat im Sinne eines Analyse- und Reflexionswerk-
zeugs fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gewinnbringend genutzt
werden. Insbesondere die in der schulischen Praxis zu férdernden fa-
chertibergreifenden und fachspezifisch anzuwendenden Lernkompe-
tenzen kdnnen damit differenziert gefasst und ihre Rolle im Prozess des
Aufbaus fachbezogener Kompetenzen sinnvoll verortet werden. Fiir die
Lehre und fiir die schulische Praxis brauchen wir das Konzept des Kom-
petenzenquadrats also nach wie vor. Es umfasst Sach-/Fachkompetenz,
Methodenkompetenz, Personal-/Selbstkompetenz und Sozialkompe-
tenz.

Diese plausible, in seinen Urspriingen beispielsweise bei Roth (1971)
formulierte Strukturierung haben wir in den WiPra-Seminaren aufge-
griffen, um sie mit Wissen aus psychologischer Forschung und Theo-
riebildung zu verkniipfen. Gemeinsam mit Lehrkraften konzipierten
wir — im Rahmen eines Lehrprojektes - ein Lernkompetenzenmodell
fir den Anwendungsbereich der Erstellung von Seminararbeiten an
der Berufsoberschule (BOS in Bayern) bzw. am Gymnasium (W-Semi-
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nare) zur differenzierten Beschreibung und Bewertung des Lern- und
Arbeitsverhaltens wahrend der Seminarphase.

Bevor wir das WiPra-Lernkompetenzenmodell vorstellen, beschrei-
ben wir zundchst die wesentlichen theoretischen Grundlagen, die der
lern-, geddchtnis- und motivationspsychologischen Forschung ent-
stammen. Strategische, metakognitiv gesteuerte und selbstbestimmt
motivierte Lernprozesse, die in Modellen des Selbstregulierten Ler-
nens, der Lernstrategien sowie der Lernmotivation beschrieben wer-
den, stellen wesentliche Elemente von Lernkompetenzen dar.

2.2 Selbstreguliertes Lernen

Kompetentes selbstreguliertes Lernen wird - gerade in den letzten
Jahren auch im deutschsprachigen Raum - intensiv erforscht. Auch
domanenspezifische Kompetenzmodellierungen beziehen sich u. a. auf
Selbstreguliertes Lernen (z. B. Wirth, Schiitte, Wixfort & Leutner, 2017).
Komponentenmodelle (z.B. Boekaerts, 1999) sowie Prozessmodelle
(z. B. Zimmerman, 1998), trugen zu wissenschaftlichem Fortschritt in
dem Themengebiet bei. Zeidner, Boekaerts & Pintrich (2000) betonen
als wichtigste Gemeinsamkeiten all dieser Modelle und Ansitze die
Zielsetzung und das zielorientierte, reflektierte Lernverhalten. Das
selbstregulierte Lernen beschreibt grundsitzlich das Uberfiihren eines
Ist- in einen Soll-Zustand. Es umfasst kognitive, affektive, motivationale
und verhaltensbezogene Komponenten und besteht aus Prozessen der
Zielsetzung, der Planung, der Strategienwahl, der Selbstevaluation
bzw. Uberpriifung des Lernfortschritts sowie des Feedbacks und der
Anpassung des eigenen Lernverhaltens (vgl. Zeidner, Boekaerts &
Pintrich, 2000).

Bereits Zimmerman und Schunk (1989) betonen in ihrem Pro-
zessmodell sowohl kognitive und metakognitive Aspekte als auch die
Motivations- und Emotionsregulation als zentrale Bestandteile des
Selbstregulierten Lernens: ,Student’s self-generated thoughts, feelings,
and actions which are systematically oriented toward attainment of
their goals“ (Zimmerman & Schunk, 1989, S. 4). Sie verstehen selbst-
reguliertes Lernen als selbstdirektiven Prozess, bei dem Lernende ihre
kognitiven und emotional/motivationalen Fihigkeiten nutzen, um
aufgabenbezogene akademische Fertigkeiten zu entwickeln und elabo-
riertes, anschlussfahiges Wissen aufzubauen. Selbstreguliert lernende
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Schiilerinnen und Schiiler gestalten, kontrollieren und beeinflussen
ihren Denk- und Lernprozess, ihre Gefithle und ihr Verhalten, um ihre
Lernziele zu erreichen. Sie greifen Lerngelegenheiten auf, um die eige-
nen Kompetenzen zu erweitern. Selbstreguliertes Lernen bedeutet also
grundlegend, eine eigenverantwortliche Lernhaltung einzunehmen.

Doch durch welches Verhalten zeigt sich diese Grundhaltung, wel-
che Komponenten lassen sich unterscheiden und vor allem: Wie kon-
nen diese Strategien und motivationalen Orientierungen in der schuli-
schen Praxis gefordert werden? Das sind zentrale Leitfragen fiir unsere
WiPra-Lehre zu Lernkompetenzen, die wir mit den Lehramtsstudie-
renden erarbeiten. Dafiir erarbeiten wir zunichst den wissenschaftli-
chen Hintergrund.

Baumert et al. (2000) greifen wissenschaftliche Arbeiten aus der
englischsprachigen und deutschen Forschung zu selbstreguliertem
Lernen auf und beschreiben die damit verbundenen Lernkompetenzen
folgendermaf3en:

,Selbstregulation beim Lernen (SRL) bedeutet, in der Lage zu sein,
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln, die zukiinf-
tiges Lernen fordern und erleichtern und die - vom urspriinglichen
Lernkontext abstrahiert - auf andere Lernsituationen {ibertragen wer-
den kénnen. Eingebettet in ein Rahmenmodell des dynamischen Wis-
senserwerbs lasst sich ...

... Selbstreguliertes Lernen als ein zielorientierter Prozess des aktiven
und konstruktiven Wissenserwerbs beschreiben, der auf dem reflek-
tierten und gesteuerten Zusammenspiel kognitiver und motivational-
emotionaler Ressourcen einer Person beruht“ (Baumert et al., 2000,

S.2).

Die Autorinnen und Autoren greifen damit auch insbesondere auf die
Arbeit von Monique Boekaerts zuriick, die, auf der Basis der Arbeiten
von Zimmerman (1989), Pintrich (2000) und anderen Kolleginnen und
Kollegen, die Komponenten des selbstregulierten Lernens in ihrem
Drei-Schichten-Modell zusammenfasst (Boekaerts, 1999). Boekaerts
versteht es als ,powerful construct®, welches erlaubt, die verschiedenen
Komponenten von erfolgreichem Lernen sowie ihre reziproken, auf-
einander bezogenen Interaktionen zu beschreiben. Aufierdem wird
mit diesem Konstrukt Lernen und Leistung direkt auf das Selbst einer
Person bezogen, indem die Bedeutung der individuellen Zielstruktu-
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ren, der Motivation, Volition und der Emotionen herausgestellt werden
(Boekaerts, 1999, S. 447). Damit ist Selbstreguliertes Lernen ein erkla-
rungsmadchtiges, aber auch sehr komplexes Konstrukt, das im Rahmen
sehr unterschiedlicher Forschungstraditionen, etwa zu Lernstilen und
Lernstrategien, zu Metakognition sowie zu Selbst und motivationa-
len Zielorientierungen aufgegriffen wurde. Boekaerts betont, dass SRL
nicht ein , Ereignis“ ist, sondern kognitive, metakognitive und affektive
Prozesse umfasst, die im Zuge erfolgreicher Wissenserwerbs- und Kom-
petenzaufbauprozesse stattfinden. In Abbildung 1 ist das Drei-Schich-
ten-Modell von Boekaerts (1999) in iibersetzter, modifizierter und fiir
unsere Zwecke weiterentwickelter Form dargestellt, seine zentralen
Komponenten werden im Folgenden erldutert.
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2. Lernprozess

Regulation des Lernprozesses

1. Verarbeitungsmodus

Regulation der Informationsverarbeitung

Selbstreguliertes
Lernen

Anwendung kognitiver Lern- /
Informationsverarbeitungsstrategien

Nutzung metakognitiven Wissens und Anwendung
metakognitiver Lernstrategien

Zielsetzung, Anwendung ressourcenorientierter
und volitionaler Strategien

Abbildung 1: WiPra-Modell SRL. Eine modifizierte und erweiterte Darstellung
des Drei-Schichten-Modells des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts
(1999). Dargestellt sind die drei Regulationsebenen mit ihren kognitiven und
metakognitiven Lern- sowie den emotionalen und motivationalen Regulati-
onsstrategien. Dariiber hinaus - als vierte Ebene eingefiigt — die kognitive und
emotional-motivationale dispositionelle Basis selbstregulierten Lernens.

Boekaerts (1999) bezieht sich auf die Arbeiten von Paul Pintrich, an-
hand derer die drei Schichten bzw. Ebenen des Modells erlautert wer-
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den kénnen. Gleichzeitig bilden sie auch die Basis unseres Verstdnd-
nisses von Lernkompetenzen und bestimmen somit das weiter unten
vorgestellte WiPra-Lernkompetenzenmodell (siehe Abb. 5) wesentlich
mit (Pintrich, 1999, S. 460f.):

1.
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Die Ebene des (Informations-)Verarbeitungsmodus wird vor allem
durch die kognitiven Lernstrategien im Sinne von Weinstein und
Mayer (1986) - also Wiederholung, Elaboration und Organisation -
bei der Informations- und Wissensverarbeitung beschrieben. Diese
werden ausfiihrlich weiter unten im Abschnitt zu den Lernstrate-
gien erldutert (siehe Abbildung 2). Dariiber hinaus kénnen noch
weitere Techniken und Strategien angewandt werden: z. B. selegie-
ren, interpretieren, generieren (Renkl, 2015).

Mit der mittleren Ebene wird die Steuerung des Lernprozesses in
den Blick genommen. Metakognitive Lernstrategien, also (inhalts-/
fachbezogenes) Planen, Uberpriifen und Anpassen der eigenen ko-
gnitiven Aktivititen beim Lern- bzw. Informationsverarbeitungs-
prozess stellen zentrale Aspekte dieser Ebene dar. Boekaerts (1999,
S. 449) beschreibt unter Beriicksichtigung einschligiger Arbeiten
dazu folgende metakognitive Fertigkeiten: ,orienting, planning,
executing, monitoring, evaluating, and correcting®. Weiter unten
in diesem Beitrag (im Abschnitt zu den Lernstrategien) werden sie
genauer erldutert. An dieser Stelle soll aber bereits Folgendes an-
gesprochen werden: Eine lernkompetente Steuerung des eigenen
Wissens- und Kompetenzaufbauprozesses griindet sich selbst-
verstandlich auf ein elaboriertes deklaratives Metagedachtnis, be-
schrieben etwa bei Flavell (1979), mit seinen drei Bereichen ,Wissen
uber Aufgaben’, Wissen tiber Strategien’ und ,lernbezogenes Wissen
iiber die (eigene) Person’. Mit der vierten, dufdersten Ebene ist im
erweiterten Modell des Selbstregulierten Lernens (sieche Abbildung
1) diese (meta-)kognitive Basis (neben der motivational-emotio-
nalen) mitberiicksichtigt. Metakognitive Steuerung bedeutet aber
nicht vorrangig die Reflexion dieses deklarativen metakognitiven
Wissens (siehe dazu Pintrich, 1999). Sondern hier werden insbeson-
dere die prozeduralen Wissensanteile des Metageddchtnisses adres-
siert, etwa die inhaltsbezogene Steuerung, Kontrolle/Uberpriifung
und Regulation/Anpassung des eigenen Wissenserwerbsprozesses.
Planvolle Aktivititen - Formulierung inhalts- und prozessbezoge-
ner Ziele fiir den Wissensaufbau, Uberfliegen eines Textes vor dem
Lesen, Formulierung inhaltsbezogener Fragen oder gezielte Aufga-
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benanalyse eines Problems - sind Beispiele fiir solch metakognitiv
gesteuerten Wissenserwerbsprozesse. Metakognitive Uberlegun-
gen, die auf ein elaboriertes metakognitives Vorwissen (Boekaerts,
1997) zuriickgreifen, ermdglichen es, die kognitiven Lernstrategien
gezielt auszuwdhlen und einzusetzen sowie relevantes Vorwissen
zu aktivieren, um die kognitive Organisation und Elaboration bzw.
das Verstehen des zu bearbeitenden Lerninhalts zu erleichtern
(Pintrich, 1999).

3. Selbstreguliertes Lernen fufst nicht nur auf Kognition und Metako-
gnition, sondern kommt erst dann in Bewegung, wenn Motivation
und Emotion ins Spiel kommen (Boekaerts, 1997). Diese Funktions-
bereiche werden fiir das selbstregulierte Lernen mit der dritten Ebe-
ne des Modells von Boekaerts (1999), der Regulation des ,Selbst*,
beschrieben.

Den individuellen motivations- und emotionsbezogenen Hintergrund
fiir die in der konkreten Lernsituation aktualisierten Regulationsstra-
tegien bilden motivationale und emotionale Dispositionen wie etwa
Motive (z. B. Affiliations-, Macht- und Leistungsmotiv), motivationale
Uberzeugungen (z. B. Dweck, 2019: Growth bzw. Fixed Mindset), mo-
tivationale Zielorientierungen sowie Interessen mit ihren wert- und
emotionsbezogenen Valenzen sowie Wirksamkeitsiiberzeugungen und
Attributionsstile (siehe dazu Kramer & Spangler, 2019). In Abbildung 1
wird dies grafisch anhand der vierten Ebene veranschaulicht.

Auch Pintrich (1999) betont die Bedeutung motivationaler Uber-
zeugungen und Dispositionen fiir selbstreguliertes Lernen, von denen
er drei anfiihrt: a) Selbstwirksamkeitserwartungen: Uberzeugungen, die
eigenen Fahigkeiten zur Bewiltigung der Aufgabe betreffend, b) wertbe-
zogene Valenzen: Uberzeugungen in Bezug auf Bedeutung und Wert
als zentrale Voraussetzung fiir das Interesse am Lerngegenstand,
¢) motivationale Zielorientierungen: kompetenzbezogene Aufgaben-/
Lernzielorientierung oder Performanz-/Leistungszielorientierung,
jeweils anndherungs- oder vermeidungsorientiert. Sie bilden nach
Pintrich (1999) jeweils die Basis fiir die konkrete Auswahl bestimmter
kognitiver und metakognitiver Lernstrategien sowie die Nutzung von
volitionalen Strategien und Techniken der Selbstmotivierung und des
Zeitmanagements. In Lernstrategietaxonomien werden solche Regu-
lationsstrategien zumindest zum Teil in den ressourcenorientierten
Lernstrategien (siehe Abb. 2) zusammengefasst (z. B. K. P. Wild, 2005).
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Diese fiir selbstreguliertes Lernen zentralen individuellen Disposi-
tionen der motivationalen Zielorientierungen und Uberzeugungen
werden im Folgenden erldutert: Anndherungs-lernzielorientiert bedeu-
tet, dass die lernende Person Lernziele verfolgt, die sich am Verstehen
und Koénnen orientieren, dabei wird von vermeidungs-lernzielorien-
tiert gesprochen, wenn das Nicht-Kénnen und Nicht-Verstehen ver-
mieden werden soll. Anndherungs-performanzzielorientiert lernt eine
Person, wenn sie das Ziel verfolgt, die eigene Leistung unter Beweis zu
stellen, gute Noten zu erhalten oder besser zu sein als beispielsweise die
Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Unter vermeidungs-performanzziel-
orientiert wird verstanden, dass eine Person lernt, um Misserfolg, wie
etwa eine schlechte Note, zu vermeiden.

Anndherungs-lernzielorientierte motivationale Zielorientierungen,
die nach Carol Dweck (2006) und Dweck und Yeager (2019) vor allem
auf einem wachstumsorientierten Selbstbild (,Growth Mindset*) beru-
hen, gehen mit der Wahl tiefenorientierter Lernstrategien und der ver-
mehrten Anwendung von metakognitiven Monitoringstrategien ein-
her. Sie konnen Interesse und intrinsische Motivation starken. Bessere
Leistungsergebnisse, im Sinne guter Noten, erzielen allerdings oftmals
Lernende, die eine anndherungs-performanzzielorientierte motivatio-
nale Zielorientierung innehaben (fiir einen Uberblick siehe Schunk &
Zimmerman, 2012. S. 6ff.). Mit Blick auf eine positive Entwicklung der
eigenen Lernkarriere scheint es insbesondere wichtig zu sein, anna-
herungsorientierte motivationale Orientierungen zu entwickeln und
die vermeidungsorientierte Misserfolgsorientierung (z. B. ,Lernen, um
nicht durchzufallen) durch geeignete padagogische und erzieherische
Mafdnahmen (z. B. {iber gezieltes sachorientiertes Feedback, Anregung
lernforderlicher Attributionsstile und Starkung der Selbstwirksamkeit)
wenig wahrscheinlich werden zu lassen.

Die Arbeiten von Carol Dweck (2006) sind in diesem Zusammen-
hang sehr bedeutsam. Sie beschreibt auf der Basis ihrer umfangreichen
Untersuchungen mit Kindern und deren Umgang mit Leistungsanfor-
derungen, warum manche Kinder erfolgszuversichtlich bleiben, wah-
rend andere eine eher dngstliche Einstellung entwickeln. Sie fokussiert
mit ihren Arbeiten auf den dispositionellen Charakter dieser motiva-
tionalen Orientierungen und unterscheidet in ihren aktuellen Arbei-
ten ein ,,Growth Mindset” von einem , Fixed Mindset*, Sie stellt also ein
auf Wachstum und Weiterentwicklung ausgerichtetes Selbstbild einer
motivationalen Orientierung gegeniiber, die durch die Uberzeugung
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gepragt ist, die eigene intellektuelle Ausstattung wie Intelligenz bzw.
die individuellen kognitiven Fahigkeiten, Kompetenzen und Begabun-
gen seien weitgehend festgelegt und man miisse schauen, dass keiner
merkt, welche Fehler und Defizite man aufweise. Das , Fixed Mindset“
geht mit einem auf Performanz ausgerichteten, fehlervermeidenden
Leistungsverhalten einher. Kinder und Jugendliche mit einem ,,Growth
Mindset“ bzw. einer lernorientierten motivationalen Orientierung hin-
gegen zeigen sich eher offen fir Situationen, die Selbsterprobung und
Erkenntnisse tiber sich selbst zulassen, Herausforderungen darstellen
und eine personliche Weiterentwicklung foérdern. Riickmeldungen
tber Fehler und Verbesserungsoptionen werden als hilfreich fiir den
eigenen Kompetenzzuwachs betrachtet. Dweck und Yeager (2019,
S. 483) fassen die Unterschiede pragnant zusammen: ,[...] the ,ability*
that people wish to prove had a different feel to it than the ,ability* that
people wish to improve.“

Zu einer Entwicklung wachstumsorientierter motivationaler Uber-
zeugungen tragen auch lernférderliche Attributionsstile bei. Sie gingen
aus Forschungsarbeiten zu Erlernter Hilflosigkeit hervor und bildeten
die Basis fiir die Forschungen zu motivationalen Zielorientierungen.
Antworten auf die Frage: ,Worauf fiihre ich Erfolge bzw. Misserfolge
zuriick?“ fithren zu den Attributionen und beeinflussen die eigene Mo-
tivation, sich mit den Inhalten weiter zuversichtlich zu beschaftigen
oder die Hoffnung auf weitere Erfolge zu verlieren. Leistungsergebnisse
konnen internal/external und variabel/stabil attribuiert werden. Ein
Ergebnis kann beispielsweise auf die eigene Fahigkeit (internal, stabil),
auf die eigene Anstrengung (internal, variabel), auf den Zufall (exter-
nal, variabel) oder die Aufgabenschwierigkeit (external, stabil) zurtick-
gefiihrt werden.

Die inzwischen auch in der schulischen Praxis etablierte Empfeh-
lung, Leistungsergebnisse vor allem internal, variabel (also auf Anstren-
gung bzw. die Anwendung geeigneter Lernstrategien) zu attribuieren,
geht insbesondere auf Dwecks Forschungsarbeiten zu den motivatio-
nalen Zielorientierungen (in ihren Worten: performance and learning
goals) und den Experimenten zum Growth und Fixed Mindset zuriick.
Wenn im Elternhaus oder in der Schule gelobt wird, sollte immer die
Anstrengung gelobt werden und nicht die Fahigkeit bzw. das Talent. Im
ersten Fall wird vermehrt ein Growth Mindset gefordert, im zweiteren
Fall eher ein Fixed Mindset.
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Fir die eigene Selbstregulation bedeutet das: Unglinstig fiir die
eigene weitere Lernmotivation sind also Gedanken wie: ,Wenn etwas
nicht klappt, liegt das daran, dass ich es nicht kann.“ und ,Wenn etwas
gut klappt, heifdt das, dass ich Gliick hatte.“ Lernforderliche, weiterhin
motivierende Gedanken sind im Gegensatz dazu: ,Wenn etwas nicht
geklappt hat, heifdt das, dass ich die falschen Strategien hatte oder mich
nicht genug angestrengt habe.“ ,Beim nachsten Mal wird es klappen.
Und ,Wenn etwas gut klappt, liegt das daran, dass ich gut gearbeitet
und die richtigen Lernstrategien genutzt habe.”

Solche Attributionsstile, Haltungen und Einstellung zum eigenen
Selbst — Dwecks Begriff des Mindsets wird u.a. mit ,,Selbstbild“ tiber-
setzt und hat viel mit der affektiven Komponente des Selbstkonzep-
tes, also dem Selbstwert zu tun - begiinstigen eine wohlwollende und
selbstfiirsorgliche Regulation der eigenen Bedirfnisse, Wiinsche und
Ziele. In diesem Sinne verstehen auch Baumann und Kuhl (2013) die
Regulation des Selbst. In ihren Worten kann Selbstregulation mehr mit
einer inneren Demokratie als mit einer inneren Diktatur verglichen
werden. Wahrend Selbstkontrolle als Form der willentlichen Steuerung
beschrieben wird, bei der eine Absicht (kognitive Priferenz) gegen
konkurrierende Impulse, Bediirfnisse und Wiinsche aus dem Selbst
(emotionale Priferenzen) abgeschirmt wird, ist Selbstregulation nach
Baumann und Kuhl (2013) eine Form der Regulation, bei der selbstkon-
gruente Ziele gebildet und umsichtig umgesetzt werden. Dabei werden
eigene und fremde Bediirfnisse, Gefithle und Werte bei Entscheidun-
gen gleichzeitig berticksichtigt und integriert. So verstandene Selbst-
regulation ermdglicht selbstbestimmtes Handeln nach Ryan und Deci
(2000), das in Ubereinstimmung mit eigenen Bediirfnissen und Uber-
zeugungen steht (Baumann & Kuhl, 2013).

Selbstreguliertes Lernen ist eingebettet in diese iiberdauernden
motivationalen Uberzeugungen, Orientierungen und Zielstrukturen.
Sie pragen auch die Motivationskultur von Schulen. Herrschen in einer
Schule bei Lehrkraften sowie bei Schiilerinnen und Schiilern vorwie-
gend die individuellen motivationalen Uberzeugungen eines ,Growth
Mindset“ sowie die lernforderliche Attributionsstile vor, kann Schule
als groflartige Plattform fiir Personlichkeitsentwicklung, Intelligenz-
und Kompetenzentwicklung wahrgenommen werden. Demgegeniiber
werden die vorwiegend auf Performanz, Leistungsdruck und Fehlerver-
meidung und kaum auf individuelle Weiterentwicklung ausgerichteten
motivationalen Uberzeugungen der gesamten Schulfamilie nicht nur
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mit ungenutzten Weiterentwicklungschancen einhergehen, sondern
auch mit Schwierigkeiten, selbstreguliertes Lernen in der Schule zu
fordern. Individuelle Férderung und Unterstiitzung der Selbstregu-
lationskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern kann vor allem
dann gelingen, wenn in Schulen eine lernférderliche Motivationskultur
herrscht.

Selbstreguliertes Lernen umfasst eine Reihe von Facetten, deren
Komplexitdt mithilfe von Forschungsarbeiten der letzten Jahrzehnte
erliutert wurde. Wirth und Leutner ordnen unterschiedliche Vorge-
hensweisen zur Erfassung von Teilkomponenten und -kompetenzen
des Selbstregulierten Lernens und wollen mit ihrem Ansatz zentra-
le Merkmale der Komponentenmodelle (wie beispielsweise das von
Boekaerts, 1999) mit denen der Prozessmodelle vereinen. Thre Arbeits-
definition stimmt mit unserer Auffassung von selbstreguliertem Lernen
tiberein (Wirth & Leutner, 2008, S. 103):

»We suggest that the competence of self-regulated learning can be de-
fined as a learner’s competence to autonomously plan, execute, and
evaluate learning processes, which involves continuous decisions on
cognitive, motivational, and behavioral aspects of the cyclic process of
learning (Boekaerts, 1999 Pressley et al., 1989; Winne & Hadwin, 1998;
Zimmerman, 2000). These decisions are related to a variety of meta-
cognitive demands that arise during the learning process.”

Die zuletzt angesprochenen metakognitiven Planungs-, Uberwa-
chungs-, Entscheidungs- und Anpassungsprozesse — nach unserem
WiPra-SRL-Modell in der 2. Ebene konzeptuell gefasst - stellen auch in
unserer WiPra-Lehre zu Lernkompetenzen zentrale Schwerpunkte dar.
Theoretisch sind sie allgemein in der Lernstrategieforschung verortet,
auf die im Folgenden genauer eingegangen wird.

2.3 Lernstrategien

Kognitive, metakognitive und ressourcenorientierte Lernstrategien
sind wesentliche Bestandteile des selbstregulierten Lernens nach Boe-
kaerts (1999) und Pintrich (1999). Insofern sollen diese im Folgenden
kurz erldutert werden. Sie kénnen in enger Anlehnung an Weinstein
und Mayer (1986) sowie Weinstein (1986, 1987) folgendermafien be-
schrieben werden:
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Lernstrategien werden verstanden als Verhaltensweisen und Kognitio-
nen, die von der lernenden Person mit dem Ziel eingesetzt werden, den
Aufbau, die Integration und den Abruf von Wissen zu férdern. Diese
Kognitionen und Handlungen sind planvoll auf konkrete Ziele ausge-
richtet (Weinstein, 1987, eigene Ubersetzung).

Eine grafische Darstellung der drei zentralen Lernstrategiekatego-
rien bietet das Lernstrategieschiff, welches erstmals im Rahmen eines
Schulentwicklungsprojektes zum Lebenslangen Lernen in Schleswig-
Holstein erstellt (Kramer, 2002) und inzwischen weiterentwickelt wur-

de.
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Abbildung 2: Lernstrategieschiff (eigene Darstellung) - konzeptuell auf der
Basis von Weinstein & Mayer (1986), Friedrich & Mandl (1992, 1997),
Pintrich (1999, 2000) und K.P. Wild (2000) entwickelt.

In den meisten Arbeiten werden kognitive, metakognitive und ressour-
cenbezogene Lernstrategien voneinander unterschieden (Weinstein,
1987, Pintrich, 1999, K.P. Wild, 2005). Kognitive Lernstrategien dienen
der Informationsverarbeitung im engeren Sinne und werden daher
auch als Primadrstrategien bezeichnet (Niickles, 2020). Auf Weinstein
und Mayer (1986) geht die Beschreibung dreier zentraler kognitiver
Lernstrategien zuriick: Elaboration, Organisation, Wiederholung. Ins-
besondere Elaborationsstrategien helfen, dem zu erwerbenden Wis-
sen Bedeutung zu verleihen, indem gedankliche Konstruktionen und
Verkniipfungen mit dem eigenen Vorwissen hergestellt werden. Diese
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konnen bildlich oder verbal sein. Sie dienen dazu, neues Wissen in das
bestehende in sinnvoll strukturierter Weise zu integrieren, sodass der
Abruf erleichtert wird. Einen Textabschnitt in eigenen Worten wieder-
geben, (Anwendungs-)Beispiele oder Analogien finden, Textzusam-
menhdnge oder -widerspriiche interpretieren (auf der Basis des eige-
nen Vorwissens) oder ein Argument zusammenfassen, sind Beispiele
fur Elaborationen beim verstindnisorientierten Lesen (Weinstein,
1987). Solche verstandnisorientierten Elaborationsstrategien bzw. ,Ela-
borationen bei komplexen Lernaufgaben“ konnen verbindungsorien-
tierten Elaborationen gegeniibergestellt werden, und sie werden auch
Elaborationen bei ,einfachen Lernaufgaben® (wie etwa Vokabellernen)
genannt. ,Eselsbriicken“ oder allgemeiner ,Mnemotechniken sind
hier Beispiele: Generieren von mentalen Bildern, die den zu lernenden
Inhalt illustrieren, beispielsweise bei der Schliisselwortmethode beim
Vokabellernen: Window - Fenster. Hier kann man sich den elaborie-
renden Satz ,vom Wind, der durch das Fenster pfeift“ merken und sich
dieses noch zusétzlich als Bild vorstellen. Weitere Beispiele sind die Ge-
schichtentechnik (einzelne zu merkende Begriffe werden in eine ausge-
dachte Geschichte integriert) oder die Locitechnik: Einzelne Strophen
eines Gedichtes oder Zahlen, die man sich merken mochte, werden
mental an markanten Stationen eines Weges, den man in der Vorstel-
lung entlanglduft abgelegt. Verkniipfungen mit dem Vorwissen sind bei
diesen Mnemotechniken, die gerne von Gedachtnissportlerinnen und
-sportler genutzt werden, in den wenigsten Fillen inhaltsspezifisch
sinnstiftend konstruiert. Insofern sind die verstandnisorientierten Ela-
borationen, etwa das Uberlegen von Anwendungsbeispielen oder das
Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten und Unterschieden verschiede-
ner Ansatze oder Modelle, fuir verstehendes tiefenorientiertes Lernen
wesentlich bedeutsamer.

Organisieren als weitere kognitive Lernstrategie hilft, die Lernin-
halte in ein anderes Format zu transformieren, um es leichter verstand-
lich zu machen. Ihr Ziel ist die Konstruktion ,interner Verbindungen,
also die Herstellung von Beziigen innerhalb des zu erlernenden Stoffes
(Weinstein & Mayer, 1986), um die Lerninhalte sinnvoll zu strukturie-
ren. Allein der Prozess des Organisierens fordert den Wissensaufbau-
prozess, aber auch die veranderte Struktur, in der die Inhalte schliefflich
vorliegen, unterstiitzt den Lernprozess (Weinstein, 1987). Vokabeln in
Kategorien oder Wortfamilien gruppieren oder wichtige Informationen
in einem Artikel unterstreichen, eine Mindmap oder Concept Map zu
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einem Sachgebiet erstellen, ein Flussdiagramm oder eine Gliederung
anfertigen, sind Beispiele fiir diese Lernstrategie.

Anhand von organisierenden oder elaborierenden kognitiven Lern-
strategien mit Lernstoff umzugehen, bedeutet eine deutlich aktive-
re Rolle bei der Informationsverarbeitung bzw. beim Lernen einzu-
nehmen als bei der reinen Wiederholung. Wahrend erstere vermehrt
beim verstandnisorientierten Lernen eingesetzt werden, wird letztere
eher beim oberflachlichen Lernen angewandt, z.B. beim Auswendig-
lernen fiir die wortliche Wiedergabe. Wenn es um die Festigung von
Lerninhalten wie beispielsweise Definitionen, Formeln, Begriffen, Vo-
kabeln geht, kann diese Lernstrategie allerdings auch innerhalb eines
verstdndnisorientierten Lernprozesses fiir den Lernerfolg sehr niitzlich
und wichtig sein.

Niickles (2020) zahlt auch die metakognitiven Lernstrategien zu
den Primdrstrategien. Sie dienen nach Weinstein (1987) insbesondere
dem Verstehensmonitoring und umfassen das Planen von themen- bzw.
gegenstandsbezogenen Lernzielen und Vorgehensweisen beim Lernen,
das Uberpriifen/Kontrollieren (Monitoring), inwieweit diese Lernziele
erreicht werden und die gewdhlten Lernstrategien sich als zielfithrend
erweisen, sowie gegebenenfalls die Anderung und Anpassung der ge-
nutzten kognitiven Lernstrategien (Regulation; engl.: control) an die
Erfordernisse der Lernziele (Pintrich, 1999).

Weinstein (1987) betont die Bedeutung der von Flavell (1979) be-
schriebenen deklarativen Wissensinhalte des Metageddchtnisses (im
WiPra-Modell SRL in der vierten Ebene verortet, siehe Abbildung 1,
im Modell der Lernstrategien, sieche Abbildung 2, grafisch nicht darge-
stellt) fiir die Anwendung von metakognitiven Lernstrategien: Wissen
iiber a) sich selbst und iber Menschen allgemein als lernende, informa-
tionsverarbeitende Personen (Lernvorlieben, Lernstolpersteine, welche
Facher fallen einem leichter, welche schwerer), b) tiber verschiedene
Lernstrategien (Techniken des Organisierens, Elaborierens, Festigens
etc.) und c¢) Wissen dariiber, wann sie sinnvollerweise angewandt wer-
den bzw. Wissen tiber die unterschiedlichen Erfordernisse spezifischer
Aufgaben und der damit verbundenen Lernziele (beispielsweise: ,Wie
bereite ich mich gut auf eine miindliche Priifung vor?“). Die deklara-
tiven Inhalte des Metagedachtnisses werden unterschieden von den
prozeduralen Komponenten, die im Kern jene Funktionen erfiillen, die
auch die metakognitiven Lernstrategien zum Ziel haben. Flavell (1979,
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S. 909) fasst zusammen: ,,Cognitive strategies are invoked to make cog-
nitive progress, metacognitive strategies to monitor it

Pintrich (1999) klart die Bedeutung der Metakognition im Rahmen
des selbstregulierten Lernens, indem er betont, dass - um Missver-
standnisse zu vermeiden - klar unterschieden werden muss zwischen
den beiden generellen Aspekten von Metakognition: dem Wissen tiber
Kognition (deklarative Komponente des Metagedachtnisse) und der
Steuerung der Kognition (prozedurale Komponente des Metagedacht-
nisses), wobei insbesondere die prozedurale Komponente mit den me-
takognitiven Lernstrategien fiir den Prozess des selbstregulierten Ler-
nens von zentraler Bedeutung ist (siehe dazu auch Kap. 2.2).

Beispiele fiir solche Strategien sind nach Weinstein (1987) etwa eine
gezielt vorgenommene Vorwissensaktivierung sowie Uberlegungen
dazu, wie dieses Vorwissen helfen kann, neues Wissen zu integrieren.
Sowohl solche metakognitiven Aktivititen alsauch Uberlegungen dazu,
welche Lerninhalte besonders wichtig sind und gut durchgearbeitet
und gelernt werden sollten, konnen der Strategie des inhaltsbezogenen
Planens zugeordnet werden.

Die metakognitive Strategie ,iiberpriifen/kontrollieren, die ins-
besondere dem Verstehensmonitoring dient, zeigt sich beispielsweise
darin, dass sich die lernende Person selbst (ausgedachte) Fragen stellt
oder Zusammenfassungen nutzt, um sich Fragen zu stellen, die sie dann
wahrend des Lesens beantwortet. Jemandem anderen die Inhalte/den
Lernstoff zu erkldren, ein Prinzip auf einen anderen Beispielkontext zu
ubertragen oder Beispiele fiir ein abstraktes Konzept zu suchen und
dabei das eigene Verstandnis zu tiberpriifen, basieren ebenso auf den
metakognitiven Prozessen des Monitorings.

Hier wird gleichzeitig aber auch deutlich, dass unterschiedli-
che Techniken der Informationsverarbeitung, etwa Beispiele suchen,
unterschiedliche Funktionen haben konnen: Es kann einerseits dem
Aufbau eines tieferen Verstindnisses des Lernstoffs dienen (kognitive
Lernstrategie elaborieren), es kann aber auch mit dem Ziel angewandt
werden, das eigene Verstindnis zu {iberpriifen (metakognitive Lern-
strategie kontrollieren/iiberpriifen). In der psychologischen Lehr-/
Lernforschung wird aus diesem Grund (z. B. Renkl, 2008, S. 116ff.) vor-
geschlagen, besser von lernbezogenen/lernférderlichen Funktionen
der Informationsverarbeitung im Arbeitsgedachtnis statt von Lernstra-
tegien zu sprechen. Renkl (2008) beschreibt als kognitive Funktionen:
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Selektion, Organisation, Elaboration, Starkung, Interpretieren, Gene-
rieren und als metakognitive Funktionen: Planen, Kontrollieren (Uber-
priifen), Regulieren (Anpassen).

Die kognitiven und metakognitiven Lernstrategien werden von der
Gruppe der Stiitz- bzw. Sekundarstrategien abgegrenzt, zu deren Auf-
gaben die Regulation von affektiven und motivationalen Prozessen, die
Aufrechterhaltung der Lernhandlung anhand volitionaler Strategien
sowie die Nutzung externer (materieller und sozialer) Ressourcen ge-
horen.

Ressourcenorientierte Strategien umfassen im Wesentlichen Stra-
tegien, die Schiilerinnen und Schiiler zur besseren Ressourcennutzung
anwenden. Sie beziehen sich auf interne und externe Ressourcen. Letz-
tere umfassen Strategien zur Umgebungskontrolle und -management,
die auch den volitionalen Kontrollstrategien zugeordnet werden (Kuhl,
1983; fiir einen Uberblick Grassinger, Dickhduser & Dresel, 2019). Die
Gestaltung und Wahl der richtigen Arbeitsumgebung sind in diesem
Zusammenhang wesentlich. So mag es hilfreich sein, den Arbeitsplatz
aufgerdumt zu halten, Handy und weitere ablenkende Medien oder
Programme aus dem Arbeitsumfeld zu entfernen. Manche entschei-
den sich, besser gleich in der Bibliothek zu lernen oder zu schreiben,
da dort eine ruhige Arbeitsatmosphare herrscht und die typischen Ab-
lenkungsmoglichkeiten erst gar nicht vorhanden sind. Die Bibliothek
bietet auch andere wesentliche Ressourcen wie Literatur und Biicher,
die gezielt genutzt werden konnen. Auch Arbeitsgruppen helfen, die
eigenen Lernziele zu erreichen, da der Austausch mit Lernpartnerin-
nen und -partnern hilft, die Inhalte verstandnisorientiert zu elaborie-
ren. Daneben kann die eigene Arbeitsgruppe auch helfen, internale
Ressourcen wie etwa die eigene Motivation zu starken. Strategien der
Selbstmotivierung und Emotionsregulation (vgl. dazu auch Stiensmei-
er-Pelster & Otterpohl, 2018) kdnnen genauso die auf interne Ressour-
cen abzielenden Lernstrategien erldutern wie die zeitliche Planung des
Lernprozesses, die ihrerseits im Rahmen von ,Ziele richtig formulie-
ren“ auch einen wesentlichen Faktor der Selbstmotivierung darstellt.
Zeitmanagement und Zeitkontrolle sind wesentliche Beispiele fiir lern-
strategische Nutzung internaler bzw. personenbezogener Ressourcen.
Solche Strategien helfen den Lernenden, sich und ihre (Lern-)Umge-
bung an die Herausforderungen der Lernaufgabe anzupassen (Pintrich,
1999). Wie diese fiir das Beispiel der Erstellung einer W-Seminararbeit
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konkretisiert werden konnen, wird im Folgenden und insbesondere in
Abschnitt 2.5 und anhand von Tabelle 1 (siehe Beitragsende) erldutert.

2.4 WiPra-Lernkompetenzenmodell

Abbildung 3 fasst das Ergebnis eines Diskussions- und Einigungspro-
zesses zusammen, der in einer Gruppe mit Lehrerinnen und Lehrern
an einer bayerischen Berufsoberschule gefiihrt wurde. Die im Folgen-
den beschriebenen Kriterien bilden das Geriist eines diagnostischen
Beobachtungsbogens, mit dem das Lern- und Arbeitsverhalten eines
gelingenden Seminarprozesses erfasst werden kann. In Abschnitt 2.5
(Tabelle 1, siehe Beitragsende) finden sich die Kriterien mit Operatio-
nalisierungen und Beispielen, die auch den Schiilerinnen und Schii-
lern, im Sinne der Transparenz der Beurteilungskriterien zur Verfiigung
gestellt wurden.

Strukturierter
Wissenserwerb
Versténdnisorientierter
Wissenserwerb
Richtiger Umgang mit
Literatur und Quellen

Zuverlédssigkeit
Koogerationsfé’higkeiti Sozial-
Kommunikationsfihigkeit\ kompetenz

Konfliktféhigkeit /

Mit Riickmeldungen
umgehen kénnen

Emotionsregulation, | -
Selbstmotivierung, Selbst
Stressbewiltigung

Zeitplanun,
) Recherche
Arbeitsmethoden .. haftliches
Methoden- | yetakognitive

kompetenz| Regulation:

Arbeiten
Richtiges Zitieren
Planen,

iiberpriifen, Zielorientierung
das Vorgehen [Reflexion:
anpassen Arbeitsergebnis,
Zwischenergebnisse
Ergebnisorientierung,
Lésungsorientierung

Eigensténdigkeit /
Kreativitat

Abbildung 3: WiPra-Lernkompetenzenmodell

Primadr nutzen wir diese Darstellung als Modell fiir die Lehre, um mit
Lehramtsstudierenden zusammen den Kanon an Lernkompetenzen,
den Schiilerinnen und Schiiler fiir die Erstellung einer W-Seminar-
arbeit benotigen, analytisch und praxisbezogen zu erarbeiten. Dabei
greifen wir auf Erkenntnisse aus der Forschung zu Selbstreguliertem
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Lernen und Lernstrategien zuriick und beziehen diese auf das in der
Praxis geldufige und oft genutzte Lernkompetenzenquadrat, das Sach-,
Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz umfasst.

Die Elemente der so gefassten lernbezogenen Sach- und Methoden-
kompetenz, die strategisches und metakognitiv gesteuertes Lernen be-
schreiben, sind zwar analytisch-konzeptuell gut voneinander zu unter-
scheiden, aber empirisch und in der praktischen Anwendung sicherlich
eng miteinander verbunden. Im Sinne der analytischen Durchdringung
der einzelnen Facetten von Lernkompetenzen im Rahmen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung hat sich diese Aufschliisselung allerdings
als sehr hilfreich erwiesen.

Im Bereich der lernbezogenen Sachkompetenz unterscheiden
wir zwischen Prozess und Produkt. Wahrend das Ergebnis der Semi-
narphase, also die fertige Seminararbeit (Produkt), mindestens hin-
sichtlich der Kriterien des richtigen fachlichen Inhalts, der Darstellung
und der formalen Aspekte beurteilt wird, sind fiir die Beschreibung und
Einschitzung des Lern- und Arbeitsverhaltens (Prozess) der am Semi-
nar teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe Hinweise
uber einen verstandnisorientierten und strukturierten Wissenserwerb
sowie Uber kritisches Hinterfragen der Inhalte und selbstverstandlich
auch tiber den richtigen Umgang mit Literatur und Quellen von zentra-
ler Bedeutung. Solche Hinweise erhalten die Lehrkrafte beispielsweise
in den regelmaflig stattfindenden Sitzungen, wenn die Seminarteil-
nehmenden iiber den Status quo ihres Arbeitsprozesses berichten. Die
Sachkompetenz umfasst in unserem Modell also auch kognitive Lern-
strategien wie etwa Elaborieren, Organisieren und Festigen, die mit der
unmittelbaren Informationsverarbeitung untrennbar verbunden sind
(siehe dazu auch Kap. 2.3). Bezogen auf die Seminararbeit ist das ziel-
orientierte Lesen und Recherchieren ein Aspekt des selbstregulierten
Lernens. Lesestrategien wie das elaborierende Uberlegen von Anwen-
dungsbeziigen, das kritische Hinterfragen von inhaltlichen Sinnbezii-
gen, genauso wie das Gliedern und Visualisieren der Inhalte in Form
einer Mindmap verdeutlichen diese Kompetenzfacette. Dartiber hinaus
bedeuten diese inhaltsbezogene schliissige Organisation der Wissens-
inhalte, das sinnvolle Zusammenfassen und Interpretieren der wesent-
lichen Literatur, wodurch neue Wissensstrukturen generiert werden,
zentrale Aspekte wissenschaftspropddeutischen Arbeitens im Rahmen
der W-Seminararbeit. Geiibt werden héhere kognitive und metakogni-
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tive Funktionen der Informationsverarbeitung, die insbesondere aka-
demisches Lernen und Arbeiten auszeichnen.

Lernbezogene Methodenkompetenz ,Wissen wie“: Wissen muss
eng verkniipft sein mit metakognitiv gesteuerten, planerischen Pro-
bleml6se- und Evaluationskompetenzen, die fir abstraktes, schluss-
folgerndes Denken von zentraler Bedeutung sind. Insbesondere die
metakognitiven Lern- bzw. Informationsverarbeitungsstrategien (Pla-
nen, Uberpriifen, Anpassen) (Pintrich, 2000) sind zentrale Bestandteile
einer ziel- und ergebnisorientierten Informationsverarbeitung (Guldi-
mann & Lauth, 2014). Der Bereich der Methodenkompetenz umfasst
in unserem Modell also neben den Arbeitsmethoden wie Zeitplanung,
richtiges Zitieren und Recherchieren auch die Kompetenzfacetten der
metakognitiven Steuerung und Regulation. Die inhaltliche Planung,
die Reflexion der (Zwischen-)Ergebnisse sowie die Anpassung der
eigenen Vorgehensweise bei Bedarf erscheinen uns als die wichtigsten
Lernkompetenzen fiir einen selbststindigen Seminarprozess. Ziel-
orientierung, Ergebnis- und Losungsorientierung sowie das metakog-
nitive Monitoring des eigenen Arbeitsprozesses mit seinen Zwischen-
ergebnissen ordnen wir der lernbezogenen Methodenkompetenz zu.
Die metakognitiven Lernstrategien, die fiir die strategische Planung,
Steuerung, Reflexion und Regulation der Seminarphase die psychische
Grundlage bilden, sind in unserem Modell als Kernelemente tiberfach-
licher lernbezogener Kompetenzen der Methodenkompetenz zugeord-
net. Selbstreguliertes Lernen bedeutet, dass eigenes Denken quasi aus
einer Vogelperspektive heraus betrachtet wird. Fiir dieses Monitoring
sind zundchst inhaltsbezogene Ziele wichtig, anhand derer die Denk-
prozesse und Lernfortschritte gemessen und tiberpriift werden konnen.
Sich also immer wieder bewusst zu iberlegen, was die wichtigsten the-
menbezogenen inhaltlichen Ziele sind, wie ein logischer Aufbau und
ein roter Faden in der Seminararbeit entstehen konnen, ob wir uns
dem themenbezogenen Erarbeitungsziel ndhern oder uns vielleicht
gerade auf Abwegen befinde, weil wir uns z. B. von den Versuchungen
des Internets verfithren lassen, veranschaulichen solche Prozesse. Aber
auch die Uberwachung des eigenen Verstehens bei der Erarbeitung der
Inhalte, also Uberlegungen dazu, ob wir gerade verstehen, was gelesen
wird, und ob wir das Gelesene in unser bestehendes Wissensnetz ein-
ordnen konnen, sind Aspekte metakognitiver Lernkompetenzen. Auf-
merksamkeitsmonitoring, etwa bei einem (Lehrer-)Vortrag, oder die
Selbstiiberpriifung des Verstindnisses am Ende eines Lernprozesses
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anhand gezielt gestellter Fragen an sich selbst, sind weitere Beispiele fiir
metakognitive Uberlegungen, die dem Strategiebereich Monitoring/
Uberwachen zugeordnet werden kénnen (Weinstein & Mayer, 1986;
Pintrich, 1999). Werden der Lernerin oder dem Lerner solche Prozess-
abweichungen, Aufmerksamkeitseinbriiche oder Verstehensschwie-
rigkeiten bewusst, wird die lernkompetente, selbstreguliert lernende
Person Regulationsstrategien anwenden, um ihre Lernanstrengungen
mit Blick auf die Zielerreichung nachzujustieren und die bislang an-
gewandte Lerntechnik an die gegebenen Herausforderungen anzupas-
sen. Langsamer lesen, wenn die Inhalte schwieriger nachzuvollziehen
sind, oder stoppen und noch einmal lesen, wenn sie merkt, dass sie das
Gelesene nicht verstanden hat, sind Beispiele fiir solche Regulations-
strategien. Bezogen auf das Beispiel der Seminararbeit kann es auch be-
deuten, dass eine lernende Person, die in der Erarbeitungsphase bislang
die Texte exzerpiert hat, nun dazu iibergeht, wesentliche Texte in Mind-
maps zusammenzufassen, um die Struktur besser vor Augen zu haben
und nicht so viel Zeit investieren zu miissen. Aber auch Vorgehenswei-
sen wie das nochmalige Durcharbeiten von dlteren Schulunterlagen,
wenn Verstehensliicken deutlich werden und sie sich fiir das aktuelle
Thema als bedeutsam herausstellen, oder das Uberspringen einer Frage
in einer Klausur, um zu einem spdteren Zeitpunkt nochmal in Ruhe
dariiber nachzudenken, konnen der metakognitiven Lernstrategie , An-
passen/Regulieren” zugeordnet werden. Diese Strategien helfen der ler-
nenden Person, zielorientiert zu arbeiten, den eigenen Lernprozess zu
steuern, bei Stolpersteinen zu korrigieren sowie Verstehensdefizite zu
beheben (Pintrich, 1999).

Die Seminarphase wird schulisch begleitet, die Schiilerinnen und
Schiiler treffen sich zusammen mit der Lehrperson in regelmédfligen
Abstidnden in der Gruppe, berichten tiber Fortschritte und Probleme
mit der Entwicklung der Seminararbeit und helfen und unterstiitzen
sich gegenseitig. Aspekte der Sozialkompetenz werden damit also
auch wichtig. Kommunikation, Kooperation und Konfliktfahigkeit so-
wie Zuverlassigkeit und Piinktlichkeit sind diesem Bereich zugeordnet.
Lernbezogene Sozialkompetenz bedeutet auch, wenn Schwierigkeiten
und Stolpersteine bei der Bearbeitung der eigenen Seminararbeit auf-
tauchen, das Gesprach und gegebenenfalls bei der Lehrkraft oder den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern Unterstiitzung zu suchen. Um dabei
nachvollziehbar formulieren zu kdnnen, muss sich die lernende Per-
son zundchst selbst iberlegen, wo ihr Problem liegt und an welcher
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Stelle sie gerade nicht weiterkommt. Das sind wesentliche Aspekte der
Kommunikationsfihigkeit. Diese kommunikativen Kompetenzen kon-
nen im regelmafiigen Status quo — Bericht in der Seminargruppe sowie
in regelmafligen Einzelgesprachen mit der Lehrkraft gezeigt werden.
Deutlich werden die kommunikativen Kompetenzen auch im Rahmen
der Zwischen- und Abschlussprasentation der eigenen Arbeit. Wichtig
fiir kooperatives akademisches Arbeiten ist, sich immer wieder die Per-
spektive anderer fachlich kompetenter Personen einzuholen. Um dies
zu Uben, ist es gut, die Lehrperson iiber den Entstehungsprozess der
Arbeit, vor allem tiber inhaltliche Entwicklungen auf dem Laufenden
zu halten und gegebenenfalls an Entscheidungswegen (z.B. ob ein be-
stimmter Aspekt mit aufgenommen, weiter vertieft oder weggelassen
wird) die Einschatzung der Lehrkraft miteinzubeziehen. Sachbezogene
Riickmeldung zur eigenen Arbeit kann mitunter natiirlich auch kritisch
sein. Sozial kompetent ware es in diesem Fall, die Kritikpunkte inhalt-
lich nachzuvollziehen und als Anregung aufzunehmen, ohne sich un-
mittelbar sofort zu verteidigen. Inwieweit die Anregungen in der Arbeit
umgesetzt werden, kann dann spater iiberlegt und entschieden werden.

Lernbezogene Selbstkompetenzen als vierter Bereich des Lern-
kompetenzenquadrats umfassen motivationale und emotionale Berei-
che, die fiir einen erfolgreichen Seminarprozess ausschlaggebend sind.
Dazu gehoren die motivationale Lernzielorientierung (lernen, um et-
was zu wissen und zu kénnen), die Emotionsregulationsfahigkeit, um
mit Stress konstruktiv umzugehen, die Selbstmotivierung sowie Inter-
esse und Kreativitat. Die Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft und
letztendlich die Disziplin bzw. Fahigkeit, sich gegen konkurrierende
Ziele, etwa aus dem Freizeitbereich, abschirmen zu konnen, sind eben-
so wesentliche Aspekte der Selbstkompetenz. Beispielsweise macht es
in manchen Situationen, wenn man sich auf eine Tatigkeit konzent-
rieren mochte, durchaus Sinn, das Mobiltelefon oder das E-Mail-Pro-
gramm abzuschalten, um im eigenen Gedankengang nicht gestort zu
werden. Der Versuch, zwei Dinge gleichzeitig zu machen, z.B. sich
einerseits auf eine Lernaufgabe zu konzentrieren und andererseits auf
Social Media mit den Freundinnen und Freunden in Kontakt zu blei-
ben, geht - wegen des damit verbundenen Aufmerksamkeitswechsels -
immer mit Reibungsverlusten einher, die eine langere Bearbeitungszeit
oder auch einen Mangel an Tiefe der Bearbeitung bedeuten (Kramer,
Pfefferer & Spangler, 2015). Lernende konnen aufwendige motivatio-
nale Handlungskonflikte (Hofer, Schmid, Fries, Dietz, Clausen & Rein-
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ders, 2007) aber vermeiden, indem sie selbstreguliert vorgehen. Selbst-
kompetent lernende und arbeitende Personen nutzen Techniken der
Selbstmotivierung. Sich die Bedeutung und den Nutzen der Ziele vor
Augen zu fithren ist ein Beispiel dafiir. Der vielleicht wichtigste Aspekt
der Selbstmotivierung ist die richtige Formulierung von Zielen. Sie soll-
ten positiv formuliert sein, kleinschrittig und im Wenn-dann-Format,
sodass aus blof3en Absichten klar, spezifisch und tiberpriifbar formu-
lierte konkrete Vorsdtze werden. Solche Ziele sind im konkreten Wo-
chen- oder Tagesplan mit festen Zeiten eingebaut und im Idealfall an
Gewohnheiten gekniipft. Im WiPra-Lernkompetenzenseminar liegt auf
der lernbezogenen Selbstkompetenz mit ihren Facetten der Emotions-
regulation und Selbstmotivierung ein besonderer Schwerpunkt.

Insgesamt betrachtet bestehen Lernkompetenzen also aus facetten-
reichen Komponenten, die sehr komplex sein konnen und hohe An-
forderungen an die einzelne Person stellen. Eine W-Seminarphase am
Gymnasium stellt eine gute Lerngelegenheit dar, solche Lernkompeten-
zen aufzubauen. Dabei sollte immer berticksichtig werden, dass nicht
davon ausgegangen werden kann, dass Schiilerinnen und Schiiler be-
reits vollstandig dartiber verfiigen (Konrad & Konig, 2018; Lindberg &
Hasselhorn, 2018). Ganz im Gegenteil: Diese miissen als Lernziele der
Seminarphase betrachtet werden, und um sie zu erreichen, brauchen
die Lernenden die systematische Unterstiitzung der Lehrkraft.

Lehrkrafte brauchen also selbst ein elaboriertes Wissen iiber Lern-
und Selbstregulationskompetenzen, damit sie ihre Schiilerinnen und
Schiiler beim Erwerb dieser gezielt unterstiitzen konnen. Im WiPra-Se-
minar Lernkompetenzen konnen Lehramtsstudierende dieses Wissen
kompetenzorientiert und damit auch anwendungsbezogen erwerben.

2.5 WiPra-Lernkompetenzenmodell: Kriterien,
Operationalisierungen, Beispiele

Die in Tabelle 1 (siehe Beitragsende) dokumentierte Zusammenstellung
von Kriterien, Operationalisierungen und Beispielen aus der Perspek-
tive der Schiilerinnen und Schiiler kann einerseits von Lehrkraften mit
dem Ziel der diagnostischen Dokumentation und Einschatzung des
Lern- und Arbeitsverhaltens genutzt und andererseits im Sinne der
Transparenz der Kriterien mit Schiilerinnen und Schiilern besprochen
werden.
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3 WiPra-Seminar ,Lernkompetenz
praxisnah!“ - Ziele, Inhalte,
Umsetzung

Das Hauptziel der WiPra-Lehre besteht darin, Lehramtsstudierenden
einen theoretisch-konzeptuell fundierten und praxisorientierten Kom-
petenzerwerb zu erméglichen. Dabei bildet der Aufbau deklarativen
Wissens die Basis. Dieses Wissen wird in spezifischen Anwendungs-
kontexten in enger Kooperation und Zusammenarbeit mit praktisch
tatigen Lehrkraften fiir die Praxis aufgearbeitet und damit im Sinne der
Kompetenzentwicklung prozeduralisiert, um es schliefdlich wieder vor
dem Hintergrund der theoretischen Konzepte zu reflektieren. Damit
wird eine fruchtbare Wissenschafts-Praxis-Verkniipfung erreicht. Die
praxisnahen Seminare basieren auf Konzepten und Befunden der ak-
tuellen padagogisch-psychologischen Lehr-/Lernforschung. Die Stu-
dierenden dokumentieren ihren Wissenserwerbs- und Kompetenzent-
wicklungsprozesse in einem (Lernentwicklungs-)Portfolio.

Im WiPra-Seminar Lernkompetenzen ist selbstreguliertes Lernen
das zentrale wissenschaftliche Thema. Als Anwendungskontext dient
die Erstellung einer Seminararbeit in der schulischen Praxis, beispiels-
weise im Rahmen eines W-Seminars am bayerischen Gymnasium,
oder einer Seminararbeit an der Berufsoberschule (BOS). In der An-
fangsphase des hier beschriebenen Lehrprojektes wurde in enger Ko-
operation mit den betreuenden Lehrkriften ein in Kap. 2.4 und 2.5
beschriebenes Diagnoseinstrument zur fundierten Einschdtzung der
Lernkompetenzen bzw. des Lern- und Arbeitsverhaltens der Schiilerin-
nen und Schiiler im Zuge der Erstellung der Seminararbeit entwickelt.
Dariiber hinaus wurden Coaching- und Unterrichtsmaterialien fiir
drei Doppelstunden entworfen, anhand derer die Lehramtsstudieren-
den mit den Schiilerinnen und Schiilern in Kleingruppen didaktisch
angepasst arbeiten. Die Lernziele werden anhand von Vignettentests
zur Erfassung des metakognitiven Wissens in diesen Beispielkontexten
erfasst. Die Studierenden verfassen zur Dokumentation ihres eigenen
Kompetenzentwicklungsprozesses Lernportfolios.

In der inzwischen etablierten und in jedem Semester durchgefiihr-
ten WiPra-Lehre zu Lernkompetenzen durchdenken Lehramtsstudie-
rende zundchst im Uni-Block des Seminars, welche selbstregulativen
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Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler darin unterstiitzen, eine sehr
gute Seminararbeit zu verfassen. Sie bearbeiten den theoretischen Hin-
tergrund zu Selbstreguliertem Lernen, Lernstrategien, motivationalen
Handlungskonflikten, Motivation und Volition und {iberlegen gemein-
sam, wie Lernkompetenzen erfasst und geférdert werden kénnen.

Anschliefiend machen sich die Studierenden mit den Unterrichts-
materialien vertraut. Die Aufgabe der Studierenden besteht darin,
diese Unterlagen methodisch-didaktisch aufzubereiten, um sie mit
Schiillerinnen und Schiilern in Kleingruppen durchzufithren und ab-
schliefdend im eigenen Lernportfolio zu reflektieren. Die Studierenden
lernen somit, vorhandene selbstregulatorische Kompetenzen zu erken-
nen, Unterstiitzungsbedarf aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler zu
diagnostizieren sowie geeignete MafSnahmen theoriegeleitet und re-
flektiert zu implementieren.

Das WiPra-Seminar Lernkompetenzen ist folgendermafien aufgebaut:

1. Die Basis des Seminars bilden Prasenzveranstaltungen an der Uni-
versitdt zur theoretischen und empirischen Fundierung der Themen
Selbstreguliertes Lernen, Lernstrategien, Motivation und Volition.
AnschliefSend werden die drei Module des Coachings erarbeitet und
fiir die praktische Durchfithrung aufbereitet (insgesamt sechs Dop-
pelstunden).

2. Die eigenstandige Durchfithrung der Unterrichtsstunden zu Lern-
kompetenzen an der Kooperationsschule erfolgt in Kleingruppen
(4-6 Jugendliche) unter Supervision der beteiligten Lehrkraft und
der Seminarleitung. Die drei Unterrichtseinheiten umfassen je eine
Doppelstunde.

3. Im Umfang einer Doppelstunde findet die Abschlussveranstaltung an
der Universitat zur Reflexion der Durchfithrung und dem Erreichen
eigener Lernziele sowie zur Evaluation des WiPra-Seminars statt.

4. Die eigene Kompetenzentwicklung dokumentieren und reflektieren
die Studierenden im Rahmen eines Portfolios im Laufe des Seminars.

In den drei Unterrichtsstunden zu Lernkompetenzen geht es im ersten
Modul zunachst um die strategische, metakognitiv gesteuerte Informa-
tionsverarbeitung. Die Themen des richtigen, auch themenbezogenen
Planens mit Meilensteinen und der Erstellung einer Roadmap, des ziel-
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und verstindnisorientierten Lesens, des Schreibens eines Exposés und
die Bedeutung eines Advance Organizers in der Seminararbeit werden
fiir die Schiilerinnen und Schiiler der W-Seminare aufbereitet. So wird
gemeinsam mit ihnen zuallererst eine Roadmap zur Strukturierung des
Prozesses auf der Basis von inhaltlichen und zeitlichen Uberlegungen
erarbeitet. Es werden etwa Termine zum Kick-off, zur Abgabe des Ex-
posés, der Gliederung festgehalten, und es wird geplant, wie viel Zeit
(Tage oder Wochen) fiir welche Arbeitsphase, beispielsweise die Litera-
turrecherche oder die Korrekturphase am Ende, eingeplant werden soll.

Im zweiten Modul wird mit den Lernenden vor dem Hintergrund
motivationaler und volitionaler Theorien zu zentralen Themen der
selbstbestimmten und selbstregulierten Vorgehensweise gearbeitet.
Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Deci & Ryan, 1993, Deci & Ryan, 2008), der Theorie zu motivationalen
Handlungskonflikten (Hofer, Fries und Grund, 2017) und den motiva-
tionalen Orientierungen (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dick-
hduser, 2002; Dweck & Yeager, 2019) werden mit den Studierenden die
Beziige zu Lernen und Selbstmotivierung erarbeitet. Schlief3lich werden
Selbstmotivierungsstrategien wie das richtige Setzen und Formulieren
von Zielen zusammengefasst in den ,Starken Finf* Sie beziehen sich
auf folgende Aspekte: 1. Nutzen vor Augen fiihren, etwa die Bedeutsam-
keit der Arbeit bzw. des Zieles kldren, indem tiberlegt wird: Was habe
ich davon, wenn ich dieses Ziel erreicht habe? Wie wird es sein, wenn
ich eserreicht habe? 2. , Ziele richtig formulieren®, wie etwa Ziele positiv,
kleinschrittig, fiir jeden Tag und im Wenn-dann-Format formulieren.
3. ,Die Macht der Gewohnheit nutzen®, beispielsweise die Arbeit fiir
die Seminararbeit zu regelméafiigen Zeiten oder routiniert im Anschluss
an bestimmte Tatigkeiten durchfiithren. Dabei dann nicht mehr {ber
Sinn und Nutzen der Ziele nachdenken. 4. ,,Zusatzliche Motivation auf-
bauen’, indem die Basic Needs (Ryan & Deci, 2000), beispielsweise die
motivationalen und lernbezogenen Vorteile von Lerngruppen oder die
bewusst erlebte und genossene Freude iiber erfolgreich erledigte Auf-
gaben (die Freude am Kénnen), berticksichtigt werden. 5. ,Den Willen
starken, indem z.B. volitionale Kontrollstrategien wie Umgebungs-
kontrolle (ablenkende Apps auf Handy oder Notebook stummschalten
oder sich in die Schulbibliothek setzen, um Texte fiir die Seminararbeit
durchzuarbeiten) genutzt werden (Kramer, 2015, 2017).

Das dritte Modul beschiftigt sich schliefdlich mit Lernkompeten-
zen, die helfen, ,den Plan durchzuziehen“ Auch hier werden nochmal
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Volitionsstrategien besprochen, die das Abwehren konkurrierender
Ziele wie Freizeitbeschaftigungen betreffen. Auch wird das Thema ,, My-
thos Multitasking“ anhand einer eigens entwickelten Ubung erarbeitet.
Es werden typische kognitive und metakognitive Lernstrategien disku-
tiert sowie lernférderliche Attributionen und Emotionsregulationsstra-
tegien anhand von Ubungen verdeutlicht.

Die praktische Durchfithrung der Unterrichtseinheiten erfolgt seit
mehreren Semestern an Gymnasien in der Region. Riickmeldungen
zeigen uns, dass sowohl die Lehramtsstudierenden als auch die Schii-
lerinnen und Schiiler von dieser Zusammenarbeit sehr profitieren:
Die Studierenden haben die Moglichkeit, erworbenes psychologisches
Fachwissen auf die schulische Praxis zu tibertragen, in ihrem spateren
Anwendungsfeld didaktisch umzusetzen und somit Handlungskom-
petenzen zu erwerben. Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen im
Austausch mit den Studierenden einige Hilfestellung und werden zu
Reflexion der eigenen Lernkompetenzen angeregt.

Als Priifungsleistung erstellen die Lehramtsstudierenden ein Lern-
portfolio, das folgende Aufgaben umfasst: a) Darstellung des wissen-
schaftlichen, theoretischen Hintergrundes, b) Beschreibung des daraus
abgeleiteten Vorgehens in der schulischen Praxis mit Riickbezug auf
die theoretischen Konzepte, ¢) Dokumentation von Planung, Durch-
fihrung und Reflexion der mit den Schiilerinnen und Schiilern be-
arbeiteten Unterrichtseinheiten und d) Reflexion des Seminars sowie
Selbstreflexion und Schlussfolgerungen fiir die Rolle als kiinftige Lehr-
kraft, wenn selbst ein W-Seminar geleitet werden soll. Insbesondere zur
Darstellung der theoretischen Konzepte erhalten die Studierenden ein
ausfiihrliches, sachbezogenes Feedback, dessen Ergebnisse in die ab-
schliefRende Gestaltung des Lernportfolios eingearbeitet werden kon-
nen. Erst am Ende des Prozesses wird das Portfolio bewertet.

Die kontinuierlichen Evaluationen des WiPra-Seminars zeigen
eine grofde Wertschitzung dieses Lehrangebots mit Praxisbezug seitens
der teilnehmenden Lehramtsstudierenden. Sowohl die im Seminar an-
gewandten Arbeitsformen als auch der Anwendungsbezug und die Vor-
bereitung auf die Praxisstunden mit den Schiilerinnen und Schiilern
werden positiv beurteilt (Kramer, Gabler & Spangler, 2019). Die Stu-
dierenden evaluierten die Inhalte des Seminars, die Umsetzung durch
die Dozentin und die Arbeit mit den Materialien. Sie nehmen selbst
wahr, dass sich ihr Verstandnis zu Lernkompetenzen vertieft hat. Vor
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allem das Feedbackgesprach zum Lernportfolio wird als sehr hilfreich
und lernforderlich beschrieben. Aber auch der Praxisbezug wird in
Hinblick auf die eigene Kompetenzentwicklung als sehr positiv einge-
schatzt, worauf folgende Zitate exemplarisch hinweisen (Kramer, Gab-
ler & Spangler, 2019):

,Das Seminar hat mir fiir mein zukiinftiges Lehrverhalten, nicht nur
fiir die Leitung eines W-Seminars, viel gebracht. Die Erfahrungen plus
deren theoretischer Verkniipfung anhand von Literatur und den Se-
minarsitzungen haben mir gezeigt, dass das selbstregulierte Lernen
durch viele verschiedene und vielféltige Methoden vermittelt werden
kann und einen wichtigen Bestandteil des erfolgreichen Lernens und
Arbeitens ausmacht.

»Alles in allem fand ich das Seminar sehr gelungen und ich wiirde es
jederzeit weiterempfehlen.”

»Auch das Schreiben des Portfolios finde ich sinnvoll, da man so noch
einmal alle Inhalte, Abldufe, die Theorie und die Praxis vertieft und
verkniipft.*

»Riickblickend bin ich froh, dass ich sowohl an jedem Seminartermin
als auch bei jedem Schulbesuch anwesend war, da ich immer viel an
Input mitnehmen konnte.”

,Durch die eben beschriebene Verkniipfung von Theorie und Praxis,
die eigene praktische Erfahrung vor einer Schulklasse und die Vielzahl
an Methoden, die ich fiir die verschiedenen Themenbereiche kennen-
gelernt habe, erachte ich diese Art von Seminar als sehr sinnvoll und
niitzlich und wiirde mir fiir folgende Studierende wiinschen, dass die-
ses Angebot auch weiterhin bestehen bleibt.”

»Sehr lehrreich und sollte weiter in dieser Art angeboten werden.

,Das Seminar hielt, was ich mir davon versprochen hatte: Eine enge
Verkniipfung von Theorie und Praxis und damit verbunden die Ein-
sicht, Theorien der Psychologie auch aktiv im Schulalltag anwenden
zu konnen; eine weitere Praxiserfahrung vor einer Schulklasse sowie
einen Einblick in eine Fachoberschule, der mir vorher nicht vergonnt
gewesen war."

Das WiPra-Seminar ,Lernkompetenzen praxisnah“ wird, insgesamt be-
trachtet, durch die Lehramtsstudierenden und Schiilerinnen und Schii-
ler positiv evaluiert (Petrausch-Schwoch, 2018); die Praxis-Kooperation
mit Gymnasien ist fest verankert.
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4 Fazit

W-Seminare am Gymnasium stellen eine hervorragende Lerngelegen-
heit fiir Schiilerinnen und Schiiler dar, Lernkompetenzen zu vertiefen
und zu reflektieren bzw. neue zu erwerben. Dieses Seminar ist also pro-
padeutisch auch in dem Sinne, als Lern- und Arbeitsmethoden erwor-
ben und reflektiert werden, die fiir akademisches Lernen und Arbeiten
absolut zentral sind. Lehrkraften muss dabei klar sein, dass Schiilerin-
nen und Schiiler iiber diese Lernkompetenzen noch nicht in vollem
Umfang verfiigen. Es kann also nicht davon ausgegangen werden, dass
Schillerinnen und Schiiler die fiir eine lernkompetente Bearbeitung
der eigenen W-Seminararbeit nétigen Fahigkeiten und Fertigkeiten im
lernstrategischen, metakognitiven sowie emotions-/motivationsregu-
latorischen Bereich einfach ,mitbringen“. Umso wichtiger ist es fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, auch in der lernbezogenen Kompetenzent-
wicklung von den Lehrkréiften unterstiitzt zu werden. Das WiPra-Semi-
nar Lernkompetenzen ermdglicht Lehramtsstudierenden, die fiir diese
Aufgabe noétigen eigenen Lernkompetenzen in ihren Facetten wissen-
schaftlich zu fundieren, zu reflektieren und fiir die Praxis nutzbar zu
machen. Damit kann die individuelle Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern in Bezug auf die Entwicklung von Lernkompetenzen gelingen.

Psychologie richtet den Blick vor allem auf das Individuum und
damit auf die psychischen Funktionen lernender Personen und deren
individuell unterschiedliche Auspragungen, auch in Bezug auf Lern-
kompetenz. Dabei wird der Blick fir die zu lern- und motivationalen
Prozessen proximalen Merkmale von Unterricht gescharft.

Lernkompetenzen in ihren Facetten differenziert betrachten, wahr-
nehmen und férdern zu kénnen, bildet die grundlegende Basis, von der
aus Lehramtsstudierende und angehende Lehrkréfte Schiilerinnen und
Schiiler lernkompetent individuell férdern kénnen, um insbesonde-
re jene Kompetenzen zu unterstiitzen, die akademisches Lernen und
Arbeiten auszeichnen.
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Tabelle 1: Kriterien, Operationalisierung und Beispiele der WiPra-Lernkompetenzen

Sachkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heifdt das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

Prozess

Die lernende Person ...

1. Strukturierter Wis-
senserwerb

... prazisiert ihr Thema.
... stellt eine strukturierte Gliederung vor.

... kann ihren sachbezogenen Status quo prazise
formulieren.

... berichtet im Seminar iber Kernaspekte ihrer
Arbeit.

... grenzt das Thema ab, bringt Schlussfolge-
rungen.

... bringt die Inhalte entsprechend den eigenen
Zielen in eine Struktur.

... zeigt Lernstrategien (organisieren, reduzie-
ren, auf Wesentliches beschranken, aufbereiten
- nicht einfach nur abschreiben) .

... unterscheidet Relevantes von Irrelevantem,
verdeutlicht den roten Faden.

Beispielsituation: Ich bin schon ganz gut in das Thema
eingearbeitet. Ich will das eigene Wissen in eine Struktur
bringen:

e Ich erstelle eine Gliederung mit Uber- und Unterpunk-
ten.

e Ich frage mich: Was ist das Ziel? / Was sind die Kern-
aspekte? / Was ist das Wichtigste? Wichtige Themen,
erwartete Ergebnisse?

¢ Ich kann beschreiben, bei welchem Arbeitsschritt ich
mich momentan befinde.

e Zur Verarbeitung der Informationen setze ich Lernstra-
tegien ein.

o Organisieren: Ich erstelle z.B. eine Mindmap mit allen
wichtigen Informationen, fasse wichtige Texte zusam-
men und stelle Beziehungen zwischen Informationen
her.

Reduzieren: Ich erkenne unwichtige Informationen

und schlief3e diese aus.

o

o

Elaborieren: Ich gebe gelernte Informationen in eige-

nen Worten wieder und suche nach Beispielen.

¢ Ich arbeite eine klare Linie (roter Faden) der Textstruk-
tur heraus und bemiihe mich um eine tibergeordnete
Struktur.
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Sachkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

2. Verstdndnisorien-
tierter Wissens-
erwerb

... stellt sachbezogene Fragen.
... stellt zielorientierte Fragen.

... stellt Fragen, die auf ein tiefes Verstandnis
abzielen.

... bemiiht sich darum, Verkniipfungen zu kon-
kreten Beziigen (Beispiele, Lebensweltbezug)
herzustellen (elaborieren).

Beispielsituation: Beim Wissenserwerb versuche ich die
Inhalte des Themas wirklich zu verstehen:

Ich formuliere Fragen, die den Inhalt meiner Arbeit be-
treffen.

Ich versuche praxisbezogene Beispiele (evtl. aus dem All-
tag) fiir theoretische Befunde/ Informationen zu finden
(elaborieren).

Ich stelle Zusammenhange her und suche nach Querbe-
zligen zwischen den Themenbereichen meiner Arbeit.
Ich fasse die Texte verstandnisorientiert zusammen.

3. Richtiger Umgang
mit Literatur und
Quellen

... wahlt Literatur auf dem aktuellen For-
schungshintergrund aus.

... gibt seriose Quellen an.
.. bezieht ihr Wissen aus tragfahigen Quellen.

... wahlt zentrale Literatur aus.

... grenzt Stoff und Inhalt ein (u. a. Gliederung).

Bei der Literaturrecherche achte ich darauf,

dass die Quellen gezielt ausgesucht sind. Neben jiingerer
Literatur (wenn moglich aus den letzten 5 bis 10 Jahren)
sind auch altere Klassiker dabei, der bisherige For-
schungsstand wird weitgehend vollstandig abgedeckt.
Fachbiicher und -zeitschriften zu verwenden und nicht
nur Wikipedia/ Internetseiten zu zitieren.

dass ich den korrekten Literaturnachweis immer sofort
notiere.

die fiir das Thema wichtigste Literatur zu verwenden und
weniger wichtige Aspekte auszuschliefden.
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Sachkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

Prozess

Die lernende Person ...

4. Kritisches Denken

... hinterfragt Inhalte kritisch.
... vergleicht unterschiedliche Quellen.

... zieht fundiert kritische Schlussfolgerungen.

Ich bemiihe mich,
® Quellen kritisch zu hinterfragen.

¢ verschiedene Arten von Quellen zu nutzen und sie mit-
einander zu vergleichen.

* eigenstandig vorzugehen und kritisch zu denken.

* weiterfiihrende kritische Uberlegungen festzuhalten
(Ausblick formulieren)

Ergebnis Bewertung der Arbeit selbst - erfolgt separat
1. Formalia Richtlinien der Manuskriptgestaltung sind Ich beachte die Regeln zur dufleren Form der
eingehalten. Es wird richtig zitiert. Das Litera- | Seminararbeit.
turverzeichnis ist entsprechend den formalen e Ich beachte die Zitierregeln, insbesondere auch fiir Se-
Vorgaben korrekt. kundarzitate.
e Ich zitiere alle Aussagen, die nicht von mir selbst stam-
men.
e Ich erstelle ein Literaturverzeichnis, das den Vorgaben
entspricht und alle verwendeten Quellen enthalt.
2. Inhalt Die Arbeit ist fachlich richtig und strukturiert | Ich erstelle eine Arbeit,

aufgebaut. Sie entspricht den wissenschaft-
lichen Kriterien und liefert einen Erkenntnis-
gewinn.

¢ die strukturiert und sinnvoll gegliedert aufgebaut ist. Der
rote Faden ist erkennbar.

¢ die durch geeignetes Zusammenfassen, Interpretieren
der Literatur oder das Ziehen von Schlussfolgerungen
neue Erkenntnisse hervorbringt.

WnIpnIssjwpIyaT wi bunpoimjuazuaaduioyulaT



1cc

Sachkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

3. Darstellung

Korrekte Darstellung.

Die Arbeit entspricht in Bezug auf die Darstellung den Re-
geln wissenschaftlichen Arbeitens.

e Fiir empirische Arbeiten beispielsweise:

Ziel und Uberblick iiber die Arbeit

Theoretischer und forschungspraktischer Hintergrund

o

o

o

Fragestellung
Methoden
Ergebnisse

o

o

o

Diskussion

o

Zusammenfassung
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Methodenkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heifdt das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

Arbeitsmethoden

Die lernende Person ...

1. Zeitplanung

... verdeutlicht ihren Zeitplan (Ubersichts-
plan, Roadmap, Wochenpléne).

... fangt frithzeitig an, arbeitet kontinuierlich.

... kimmert sich friihzeitig um die Bestellung
von Quellen.

... plant Zeitpuffer ein.

Bei der zeitlichen Planung meiner Seminararbeit achte ich

beispielsweise auf folgende Punkte:

¢ Ich erstelle einen Ubersichtsplan (Roadmap), in dem fest-
gehalten wird, welche grofen Zwischenschritte bis wann
zu erreichen sind.

e Ich erstelle einen Wochenplan, der festlegt, welche kon-
kreten Aufgaben wann zu erledigen sind. Ich plane fiir die
Woche feste Zeitslots fiir die Seminararbeit ein.

¢ Ich beginne baldméglichst mit der Arbeit und arbeite kon-
tinuierlich daran, d.h., ich lasse die Arbeit nicht zwischen-
durch wochenlang ruhen, sondern verteile den Arbeitsauf-
wand gleichmafig.

e Ich beginne frithzeitig damit, Quellen zu bestellen, da
diese fiir die ndchsten Arbeitsschritte bendtigt werden.

e Ich rechne damit, dass nicht immer alles nach Plan voran-
geht und plane deshalb einen Zeitpuffer ein.

2. Recherche

... bemiiht sich, die Werkzeuge der Literatur-/
Quellenrecherche richtig zu nutzen (z. B.
Opac).

Ich informiere mich dariiber, wie man eine Literaturrecherche

durchfiihrt:

¢ Ich mache mich mit den dafiir benétigten Werkzeugen
(z.B. Opac) vertraut.

¢ Ich verwende eine Methode zum Finden geeigneter Litera-
tur (z. B.. Schneeballprinzip).
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Methodenkompetenz | Worin zeigt sich das? Was heifdt das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

Metakognitive Das Vorgehen strukturieren, inhaltliche Ich denke iber meinen Arbeitsprozess bewusst nach:

Regulation Arbeitsziele formulieren, den Fortschritt e Ich strukturiere und organisiere das Vorgehen nach den zu

uberwachen und wenn nétig andere Wege
einschlagen.

bearbeitenden Themen und Inhalten.

Ich setze mir inhaltliche Ziele (Was will ich wissen? Was
muss ich verstanden haben? Wie kann ich die Erarbeitung
der Inhalte sinnvoll einteilen?)

Ich iiberpriife, ob die Zwischenziele erreicht wurden (Habe
ich die wichtigen Themen und Inhalte in ausreichendem
Maf3e erarbeitet? Habe ich die Inhalte verstanden? Kann ich
Beispiele nennen und Querbeziige aufzeigen?

Ich iiberpriife den Prozess bzw. die Vorgehensweise im-
mer wieder bewusst: ,,Bin ich gut im Plan oder muss ich
anders vorgehen?*

Die lernende Person ...

1. Zielorientierung

... formuliert inhaltliche Ziele und Lernziele
(,Was will ich wissen und erarbeiten?).

... erstellt frithzeitig eine Grobgliederung.

... erstellt ein Exposé: ca. eine Seite mit: Ziel
der Arbeit, theoretischem Hintergrund,
Fragestellung, geplanten Methoden,
erwarteten Ergebnisse. Funktion eines
Exposés: ,Eingrenzen des Themas,
Strukturieren der eigenen Gedanken®).

Ich arbeite von Anfang an zielorientiert, z. B.:

Ich bemiihe mich, schnell einen Einstieg in das Thema zu
finden, z. B. iiber das Internet oder durch Literatur.

Ich erstelle eine Roadmap.

Ich setze mir Ziele, indem ich festlege, was ich wissen und
erarbeiten will.

Um die Ziele zu strukturieren, erstelle ich frithzeitig eine
grobe Gliederung und verfasse ein Exposé
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Methodenkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heifdt das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

... formuliert Zwischenziele, setzt sich die
(Lern-)Ziele fiir kommende Arbeitsphasen.

... findet den Einstieg, hat einen Plan.

Ich formuliere meine Ziele spezifisch, iiberpriifbar, akzep-
tiert, realistisch und terminiert (SMART).

Ich formuliere Zwischenziele im Wenn-dann-Format und
baue deren Bearbeitung in meinen Wochenplan ein.

2. Reflexion des Ar-
beitsprozesses/der
Zwischenergebnisse

berichtet tiber eigene Vorgehensweisen/Me-
thoden (z.B. bei der Literaturrecherche).

... beantwortet fiir sich die Frage: Was ist ge-
lungen? Was ist nicht gelungen?

... beantwortet fiir sich die Frage: Inwieweit
waren meine Methoden geeignet, meine Ziele
zu erreichen?

... andert gegebenenfalls die Vorgehensweise.

... kann dann den Problemléseprozess
nachvollziehbar transparent machen.

Ich mache mir Gedanken zu meinem Vorgehen bei der Be-
arbeitung der Seminararbeit und bewerte dieses, z. B.:

Ich iiberlege, wie ich meine Vorgehensweise nachvollzieh-
bar beschreiben kann (z. B. wie ich die Literaturrecherche
durchgefiihrt habe).

Ich denke dariiber nach, was gut gelungen ist und was nicht
so gut funktioniert hat; ich kann im Seminar gut dariiber
berichten, z.B. welche (unerwarteten) Probleme aufgetreten
sind und was ich als Problemlésung versucht habe.

Ich tiberlege, inwieweit die von mir ausgewahlten Metho-
den geeignet sind, um meine Ziele zu erreichen.

3. Ergebnisorientie-
rung, Loésungsorien-
tierung

... verfolgt ihre Ziele, beantwortet die Fragen,
die sie sich gestellt hat.

... bemiiht sich aktiv und zeitnah, eine Lo-
sung fiir auftauchende Probleme zu finden.

... findet ein Ende.

Ich behalte meine inhaltlichen Ziele im Blick und verliere
mich nicht im Detail.

Ich beantworte die Fragen, die ich mir selbst gestellt habe
verstandnisorientiert, aber nicht bis ins letzte Detail.

Bei Problemen suche ich schnell nach einer Losung und
bleibe dran.

Wenn ich die wichtigsten Aspekte erarbeitet habe, kann
ich auch einen Schlussstrich ziehen und die Arbeit ab-
schliefden.
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Selbstkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

Prozess

Die lernende Person ...

1. Lernorientierung
(Lernen, weil ich etwas
wissen will und nicht
nur weil ich eine Note
dafiir bekomme)

2. Interesse

... zeigt, dass sie das Thema / die Inhalte ver-
stehen will.

... zeigt, dass sie das Thema durchdringen und
ausschopfen will.

... zeigt, dass sie mehr tiber das Thema erfahren
will.

... macht das Thema zum eigenen Thema,
iibernimmt Verantwortung.

... bearbeiten das Thema insgesamt eigen- ver-
antwortlich, holt sich aber auch Hilfe.

... kann differenziert tiber das Thema sprechen.

... setzt sich fiir die Weiterentwicklung der
Seminararbeit ein.

Ich arbeite an dem Thema, weil ich mehr dartiber erfahren
will.

Auch wenn das Thema nicht in allen Phasen unmittelbar in-
teressant ist, bleibe ich dran. Ich will das Thema verstehen.

Mein Thema interessiert mich:

e Ich mochte die Inhalte verstehen.

e Ich mochte mich umfassend tiber das Thema informie-
ren.

* Ich interessiere mich fiir die praktische Umsetzung/An-
wendung meiner Seminararbeit.

e Ich kann differenziert und unter Beriicksichtigung posi-
tiver und negativer Aspekte tiber das Thema sprechen.

3. Leistungsbereit-
schaft

... strengt sich an, setzt sich ein.

... lasst sich von Misserfolgen nicht aus der
Bahn werfen (Misserfolgstoleranz,
Frustrationstoleranz)

... wendet Volitionsstrategien an: schirmt ihr
Ziel gegen konkurrierende Ziele ab (,Jetzt ist
die Seminararbeit wichtig*).

... bleibt kontinuierlich am Ball.
... zeigt sich diszipliniert.

... kann sich selbst motivieren.

Ich bin bereit, mich anzustrengen und Mithen auf mich zu

nehmen:

¢ Ich will meine Ziele erreichen.

e Ich arbeite mit folgender Einstellung:

e So eine Seminararbeit zu erstellen ist ein Problemlése-
prozess. Das fallt niemandem leicht. Es kommt darauf
an, strukturiert am Ball zu bleiben und die Probleme
nach und nach zu Iésen.
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Selbstkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

e Irrwege, Umwege, Fehler und Misserfolge gehéren zu
einem guten Seminarprozess dazu, denn die Seminar-
phase ist eine Lernphase. Ich kann damit umgehen und
arbeite zielorientiert und gewissenhaft weiter.

e Wenn ich an der Seminararbeit arbeite, versuche ich das
konzentriert zu tun.

¢ Ich lege Ablenkendes (z. B. Handy) beiseite oder 6ffne
nur die Tabs auf meinem Computer, die fiir die Arbeit
relevant sind.

¢ Ich kann mich selbst motivieren (z. B. mich selbst beloh-
nen, wenn ein Zwischenschritt erreicht ist).

¢ Ich spreche mir selbst Mut zu.

® Icharbeite diszipliniert, gewissenhaft und strukturiert.

Die lernende Person ...

4. Emotionsregulati-
on, Selbstwirksam-
keitserwartung,
Selbstmotivierung,
Stressbewidltigung

... kann den Arbeitsprozess behindernde Emo-
tionen und Stress erkennen und damit um-
gehen (z. B. ,Ventilaktivititen® wie joggen oder
Sport).

... motiviert sich selbst (macht sich die Bedeu-
tung des Themas klar; belohnt sich selbst (auch
intrinsisch); nutzt Gewohnheiten: baut die
Arbeit an der Seminararbeit in den Wochen-
plan ein).

Ich habe Vertrauen in meine eigenen Fahigkeiten.

¢ Lernforderliche Attributionen:

¢ Erfolge werden auf die eigene Lernanstrengung (Lern-
strategien und investierte Zeit) zuriickgefithrt, Misserfol-
ge auf nicht geeignete Lernstrategien oder unzureichen-
de Investition von Lernzeit und -aufwand.

e Stressbewadltigung: Pausen machen, nicht alles am Ende
erledigen, zwischendurch erholen: z. B. durch Sport, Spa-
zierengehen, Musik machen...
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Selbstkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

... formuliert Ziele richtig (kleinschrittig und im
Wenn-dann-Format).

... zeigt lernforderliche Attributionen: Erfolge
und Misserfolge werden auf die eigene Lernan-
strengung und die Lernstrategien attribuiert.

Gedankenstopp: Selbstwertschadigende Gedanken wie
»ich kann das nicht, ich schaff das nicht“ und Sorgenge-
danken werden gestoppt.

Selbstmotivierung: ,Die starken Fiinf* (1 Nutzen vor Au-
gen fihren, 2 Ziele richtig formulieren, 3 Die Macht der
Gewohnheit nutzen, 4 Zusatzliche Motivation aufbauen,
5 Den Willen starken)

5. Selbsteinschdt-
zungsfihigkeit

... kann sachbezogene Riickmeldung einholen
(Fokus: es wurde erkannt, dass Riickmeldung
notig ist).

... denkt tiber eigene Ressourcen nach.

... denkt tiber eigene Fahigkeiten nach.

Ich berichte der Lehrkraft vom Status quo meiner Semi-
nararbeit.

Ich berichte beispielsweise, dass das Lesen einiger Artikel
fiir mich mithsam und anstrengend ist und ich mehr Zeit
fiir das Erarbeiten der Literatur einplanen muss.

Ich gebe der Lehrkraft als Vorbereitung fiir das Riickmel-
degesprach ein kurzes Papier mit Gliederung und Haupt-
aussagen der Inhalte und frage sie nach Riickmeldung im
Hinblick auf den roten Faden und die Struktur.

6. Eigenstdndigkeit,
Kreativitdt

... bringt eigene Vorschldge zur Ausgestaltung
des Themas.

... denkt tiber das Vorgegebene hinaus,
... probiert aus.
... geht tiber sich hinaus.

... denkt kreativ und divergent.

Ich nutze verschiedene Arten von Quellen und analysiere
sie kritisch,

Ich traue mir zu, eigenstandig vorzugehen.

Ich halte meine kritischen Gedanken und weiterfithren-
den Uberlegungen schriftlich fest (Ausblick formulie-
ren).
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Sozialkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

Prozess

Die lernende Person ...

1. Zuverldssigkeit

... hdlt sich an Absprachen.

... kommt piinktlich in die Seminarveranstal-
tungen.

¢ Der Seminarlehrkraft und die anderen kénnen sich da-
rauf verlassen, dass ich die Termine einhalte und meine
Arbeiten rechtzeitig erledige.

2. Kooperationsfihig-
keit

.. bietet von sich aus Hilfe an.
.. nimmt Hilfe von anderen an.
... probiert auf Anfrage, Hilfe zu geben.

... gibt Riickmeldung konstruktiv, hélt Feed-
back-Regeln ein.

... zeigt Interesse am Thema anderer.

... versteht sich als Teil einer kooperativen/kol-
laborativen Arbeitsgruppe.

... regt ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler in
deren Wissenserwerbsprozess an.

... nimmt Anregungen durch andere auf.

¢ Die Schiilerinnen und Schiiler im Seminar begreifen sich
als kooperative Gemeinschatft, sie lernen auch voneinan-
der und miteinander und unterstiitzen sich gegenseitig
im Arbeitsprozess.

e Ich halte die Feedback-Regeln ein:
Riickmeldungen konkret und beschreibend formulieren,
Beobachtungen riickmelden, Feedback nicht wertend,
nicht verallgemeinernd, sachlich richtig und nachvoll-
ziehbar, Ich-Botschaften: ,Dein Handeln/Verhalten/ ...
hat auf mich so gewirkt").
Zunachst Positives ansprechen, dann Aspekte der Ver-
besserungsmoglichkeiten, Losungsvorschlédge in Ich-
Botschaften formulieren: , Fiir mich ware es hilfreich
gewesen.”.
Riickmeldung nur geben, wenn sie erwiinscht ist.
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Sozialkompetenz

Worin zeigt sich das?

Was heif’t das beispielsweise fiir mich als Seminaristin/
als Seminarist?

3. Kommunikations-

fahigkeit

kann argumentieren.
... kann ihren eigenen Standpunkt vertreten.
... ist auf Fragen vorbereitet.

... zeigt gute Prasentationstechniken (siehe Be-
urteilung der Prasentation).

... gibt konstruktiv Riickmeldung (geht zu-
ndchst auf positive Aspekte ein, dann erst auf
negative).

... gibt konkrete Beispiele und verzichtet auf
Bewertung.

Meine Prasentationen (Zwischenprasentation und Ab-
schlussprasentation) sind:

verstandnisorientiert erstellt und klar strukturiert auf-
gebaut,

nicht zu schnell vorgetragen, laut und deutlich, mit
Blickkontakt zum Publikum.

Als Einstieg gebe ich eine Einordnung in die Thematik
und formuliere das Ziel der Arbeit.

Ich verwende wenig Animationen und habe wenig Text
auf der Folie.

Schriftgrofie mindestens 18pt, Schriftart: Arial.
2 Minuten pro Folie einplanen.
Gut vorbereiten, auch frei reden.

4. Konfliktfihigkeit/
Mit Riickmel-
dungen umgehen
konnen

... bleibt sachlich.

... baut sachbezogene Riickmeldung in ihren
Arbeitsprozess ein (Uberarbeitung).

... kann die Perspektive anderer (Seminarlei-
tung, Mitschiilerinnen, Mitschiiler) nachvoll-
ziehen und aufnehmen (Perspektivenwechsel).

... geht mit Kritik konstruktiv um (hort sich
Kritik an, nimmt Anregungen auf, ohne sich zu
verteidigen, argumentiert sachlich).

Ich gehe mit Feedback/Kritik (durch die Mitschiilerinnen
und Mitschiiler/durch die Lehrkraft) konstruktiv um.

Ich lasse die Person, die mir Feedback gibt, ausreden,
hore aufmerksam zu, versuche, die Riickmeldung zu ver-
stehen, frage nach, wenn etwas unklar bleibt.

Ich verteidige oder rechtfertige mich zundchst nicht,
sondern nehme die Riickmeldung als Anregung auf, den-
ke dariiber nach und entscheide spater, wie ich mit der
Riickmeldung umgehe bzw. was ich davon aufnehmen
mochte oder kann. Ich argumentiere sachlich.
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Medienkompetenzentwicklung im
Lehramtsstudium am Beispiel der
WiPra'-Lehre fiir Lehramtsstudierende:
,Medienkompetenz praxisnah“

Klaudia Kramer & Sandra Gabler

1 Medienkompetenzentwicklung und
y,Individuelles Fordern“

In welcher Verbindung stehen die Entwicklung von Medienkompetenz
und das Themenfeld der individuellen Férderung im Kontext der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung an der Universitat?

Psychologie richtet den Blick zuallererst auf das Individuum und
damit auf die psychischen Funktionen von Personen und deren indi-
viduell unterschiedliche Auspragungen. Lern- und Problemlésekom-
petenz etwa werden in wesentlichen Teilen durch konkrete Verhal-
tensbeschreibungen des metakognitiv gesteuerten, strategischen und
selbstbestimmt motivierten Lernens erlautert. Psychologisch fundier-
tes Wissen iiber kognitive, metakognitive, emotionale und motivatio-
nale Prozesse beim einzelnen Menschen, die als grundlegende Voraus-
setzungen fiir eine kompetente Mediennutzung gelten, kann daher bei
deren Forderung einige Hilfe leisten.

Digitale Medien werden von Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen haufig vorwiegend als Unterhaltungsmedium geschatzt und ge-
braucht (z.B. Senkbeil, 2017). Aber gerade die ICT>-Medien bieten sich
als hilfreiche Werkzeuge fiir Lernen und Unterricht an, was gerade im
Zuge der Coronapandemie deutlich wurde. Sie gezielt einsetzen sowie
kritisch und selbstreflexiv damit umgehen zu koénnen, sind zentra-
le Ziele digitaler Bildung (KMK, 2016). In Anbetracht der gestiegenen
Bedeutung digitaler Medien im Alltag von Kindern und Jugendlichen

1 WiPra-Lehre: Wissenschaft und Praxis im Seminar.
2 ICT: Information and Communication Technology.
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Medienkompetenzentwicklung im Lehramtsstudium

nimmt dieses Thema in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen zu-
nehmend grofleren Stellenwert ein. Wissenschaft und Forschung stel-
len fiir die Praxis nutzbares Wissen bereit. Medienkompetenzmodelle
sowie neuere Arbeiten zur Digitalisierung fokussieren verschiedene
Facetten medienkompetenter Verhaltensweisen, die vielfach auf psy-
chischen Funktionen und Prozessen beruhen, die in der psychologi-
schen Lernforschung zu selbstreguliertem Lernen und Problemldsen
differenziert beschrieben sind. Gerade fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung erscheint es uns sinnvoll, diese Facetten und Prozesse aus
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen (Pddagogik, Fach-
didaktik, Informatik und Psychologie) zueinander in Beziehung zu
setzen. Planvolle, metakognitiv gesteuerte, strategische Informations-
verarbeitungsprozesse genauso wie eine selbstbestimmte und eigenver-
antwortliche Nutzung digitaler Medien kénnen, aus psychologischer
Perspektive, als grundlegende Voraussetzungen fiir eine kompetente
und gelingende Teilhabe an der digitalisierten Gesellschaft verstanden
werden.

In unserem Beitrag erldutern wir Facetten einer kompetenten Medi-
ennutzung, um einen konzeptuellen Rahmen fiir die Beschreibung der
psychischen Funktionen zu schaffen, die Kinder und Jugendliche fiir
eine gelingende Teilhabe an der digitalen Welt nutzen. Wir skizzieren
Aspekte des wissenschaftlichen Hintergrunds und berichten schlief3-
lich von einem universitiren Lehrangebot mit Praxiskooperation
(WiPra-Lehre), in dem Lehramtsstudierende Kompetenzen entwickeln,
die sie fiir eine gezielte Forderung von Medienkompetenz bei Schiile-
rinnen und Schiilern an weiterfithrenden Schulen anwenden kdnnen.

2 Medienkompetenz: Begriff und
Konzepte

Medienkompetenz bildet eine ,wesentliche Voraussetzung fiir die
Verwirklichung von Bildungs- und Teilhabechancen, fiir die Person-
lichkeitsentwicklung und im umfassenden Sinne fiir eine souverdne
Lebensfithrung” (BMFSF], 2013, S. 10). Neben Lesen, Schreiben und
Rechnen ist Medienkompetenz ,zu einer weiteren wichtigen Kultur-
technik geworden“ (z.B. Meister, 2013, S. 46; KMK, 2016). Der Erwerb
und die produktive Nutzung von Kulturtechniken stellt fiir Kinder und
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Jugendliche eine wesentliche Entwicklungsaufgabe dar, deren erfolgrei-
che Bewiltigung gesellschaftliche Teilhabe ermoglicht.

Der Begriff ,Medien wird zundchst im Sinne von Leutner, Opfer-
mann, Schmeck (2014) oder Horz und Ulrich (2015) allgemein gefasst:
Medien werden primadr als Trager von Informationen beschrieben, die
diese durch Zeichen (wie Buchstaben oder Bilder) lernenden, informa-
tionsverarbeitenden Personen anbieten. Eingrenzend nehmen wir ins-
besondere jene Medien in den Blick, die sich moderner Kommunikati-
ons- und Informationstechnologie bedienen. Das Lernen mit solchen
ICT-Medien bzw. digitalen Medienverbiinden bietet grofde Chancen,
aber auch betrachtliche Herausforderungen, denn diese Medien sind
nicht per se lernférderlicher als andere. Psychologisch orientierte For-
schungen zu multimedialem Lernen (fiir einen Uberblick siehe Horz &
Ulrich, 2015; Plotzner, Leuders & Wichert, 2009; Wecker & Stegmann,
2019; Leutner, Opfermann & Schmeck, 2014; Appel & Schreiner, 2014)
widmen sich diesem Spannungsfeld und nehmen auch die kognitiven,
metakognitiven sowie motivational-emotionalen Prozesse und Strate-
gien in den Blick, deren Anregung und Begleitung erfolgreiches Lernen
unterstiitzen sowie die Bewdltigung der Entwicklungsaufgabe ,Medi-
enkompetenz“ ermdglichen.

»,Medienkompetenz meint [...] grundlegend nichts anderes als die
Fahigkeit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von
Medien fiir das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Men-
schen einzusetzen“ (Baacke, 1996, S. 119). Dieter Baacke, dessen Arbei-
ten die wissenschaftliche Diskussion um die Medienkompetenz in ih-
ren Anfangen stark gepragt haben, beschreibt folgende Dimensionen:
Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung.
Medienkritik meint die Analyse von (gesellschaftlich problematischen)
Medienentwicklungen und den reflexiven sowie sozial verantwortli-
chen Riickbezug dieses analytischen Wissens auf das eigene Handeln.
Medienkunde umfasst das (deklarative und prozedurale) Wissen {iber
heutige Medien und Mediensysteme, wahrend sich Mediennutzung auf
die rezeptive oder interaktive Anwendung von Medien bezieht. Medi-
engestaltung bedeutet schlieRlich, das Mediensystem innovativ weiter-
zuentwickeln oder kreativ zu gestalten (Baacke, 1996).

Groeben (2004) fordert eine differenzierte Betrachtung des Me-
dienkompetenzbegriffs sowie eine Abgrenzung zu iibergeordneten
Kompetenz-Konstrukten wie Innovationsbereitschaft, Fahigkeit und
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Bereitschaft zu lebenslangem Lernen, Reflexions- und sozialer Hand-
lungskompetenz. Gleichzeitig soll aber die Verbindungen mit ihnen
aufgezeigt werden, um eine empirische Operationalisierung zu ermog-
lichen. Es soll eine ,moéglichst prazise Konzeptexplikation auf einer
mittleren Abstraktionsebene fiir Medienkompetenz vorgelegt werden,
die zugleich die Verbindung mit generellen, normativen Kompetenz-
ebenen ausarbeitet und damit einer theoretischen wie empirischen
Uberpriifung zufiihrt“ (Groeben, 2004, S. 31). Als normative Zielper-
spektive dieser tibergeordneten Kompetenz-Konzepte nennt er das ge-
sellschaftlich handlungsfahige Subjekt. Groeben (2004) beschreibt sie-
ben Teilkomponenten der Medienkompetenz und integriert dabei auch
emotional-motivationale Aspekte: (1) Medienwissen (iiber Medienin-
halte und -strukturen, Produktions- und Rezeptionsprozesse) sowie
Medialitatsbewusstsein (mit der Unterscheidungsfahigkeit zwischen
Realitdit und Medialitat sowie Fiktionalitdt), (2) medienspezifische
Rezeptionsmuster (technologische Fertigkeiten bis zu kognitiven Ver-
arbeitungskompetenzen, z.B. Informationen sachlich angemessen re-
zipieren), (3) medienbezogene Genussfahigkeit (Medien zur Unterhal-
tung und Erholung nutzen kénnen in Abgrenzung zu Suchtverhalten),
(4) medienbezogene Kritikfahigkeit (Glaubwiirdigkeit der Inhalte und
formale Aspekte tiberpriifen), (5) Selektion/Kombination der Medien-
nutzung (Fahigkeit zur Auswahl von Medienangeboten, Informationen
und Quellen), (6) (produktive) Partizipationsmuster der Mediennut-
zung (Reaktion auf rezipierte Inhalte in interaktiven Medien und Pro-
duktivitat) und (7) Anschlusskommunikation (Austausch tiber Medien
und deren Konsum). Groeben umschreibt in seiner Arbeit u.a. Facetten
der Medienkompetenz, die tief in motivationalen und emotionalen Be-
reichen verortet sind, wie etwa die medienbezogene Genussfahigkeit.
Andere Facetten sind starker kognitiv gepragt, was die empirische Er-
fassung erleichtert.

Fiir die Untersuchung von Kompetenzen, die in einer digitalen Welt
benoétigten werden, hat sich die Entwicklung von gestuften Kompetenz-
modellen bewdhrt, zumindest konnen die kognitiven Kompetenzfacet-
ten damit sehr gut erfasst werden. Mit der international vergleichenden
Schulleistungsstudie ICILS (International Computer and Information
Literacy Study) wurden in den Jahren 2013 und 2018 die computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
der achten Jahrgangsstufe gemessen. Diese wurden in vier Teilberei-
che eingeteilt: (1) tiber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen
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(z.B. technisches Wissen zur Funktion von Computern sowie Wis-
sen zu grundlegenden Konventionen der Computernutzung, etwa die
Speicherung von Dateien an einen bestimmten Ort), (2) Informatio-
nen sammeln und organisieren (z.B. mithilfe von Suchmaschinen und
Datenbanken relevante und glaubwiirdige Information recherchieren
sowie diese strukturiert und in geeigneter Weise speichern), (3) Infor-
mationen erzeugen (z. B. Informationen strukturiert aufarbeiten, durch
Formatierung oder Erstellung von Grafiken verandern und z.B. in einer
Prasentation adressatengerecht darstellen), (4) digitale Kommunika-
tion (z.B. Informationen etwa Uiber E-Mail, Wiki, Foren, soziale Netz-
werke etc. austauschen und verantwortungsvoll und sicher nutzen)
(Senkbeil, Eickelmann, Varenhold, Goldhammer, Gerick & Labusch,
2019). Diese vier Kompetenzbereiche werden in fiinf Stufen erfasst, von
»[rJudimentére, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache
Anwendungskompetenzen (Stufe I) iiber ,[a]ngeleitetes Ermitteln von
Informationen und Bearbeiten von Dokumenten sowie Erstellen einfa-
cher Informationsprodukte® (Stufe IIT) bis hin zu ,[s]icheres Bewerten
und Organisieren selbststandig ermittelter Informationen und Erzeu-
gen von inhaltlich sowie formal anspruchsvollen Informationsproduk-
ten“ (Senkbeil et al., 2019, S. giff.).

Bei der Erhebung im Jahre 2018 wurden weiterhin Fihigkeiten
von Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern im Bereich ,Computational
Thinking’ (mit den Teilbereichen ,Probleme konzeptualisieren“ und
,2Losungen operationalisieren) erfasst. Es umfasst ,ein Biindel funda-
mentaler facheriibergreifender Fahigkeiten, die es einem Individuum
ermoglichen, komplexe Probleme unter Verwendung von Datenverar-
beitung zu l6sen (Senkbeil et al., 2019, S. 98). Dazu gehort die logische
Analyse von Problemsituationen sowie die Entwicklung von Algorith-
men zur digital unterstiitzten Problemlésung. Den Befunden zufolge
sind deutsche Schiilerinnen und Schiiler der achten Klassen im mitt-
leren Vergleich zu Lernenden aus anderen Landern wie beispielswei-
se USA, Chile, Portugal, Kasachstan und Korea auf einem leicht tiber-
durchschnittlichen Niveau einzustufen, sowohl 2013 als auch 2018. Fiir
das im Jahre 2018 zusitzlich erhobene Computational Thinking, bei
dem es um die Problemanalyse und Lésungskonzeption geht, haben die
deutschen Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich le-
diglich unterdurchschnittliches Niveau erreicht (Senkbeil et. al., 2019).

Der vielfach zitierte, von der KMK vorgestellte Kompetenzrahmen
von ,Kompetenzen in der digitalen Welt“ mit sechs definierten Kern-
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bereichen beruht in relevanten Teilen auf dem in der ICILS-2013-Stu-
die entwickelten Kompetenzstufenmodell (KMK, 2016). Die folgen-
den Kompetenzbereiche werden hier unterschieden (KMK, 2016):
(1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren (z.B. relevante Quellen
identifizieren und zusammenfiihren); (2) Kommunizieren und Ko-
operieren (z.B. digitale Werkzeuge fiir die Zusammenarbeit bei der Zu-
sammenfithrung von Informationen, Daten und Ressourcen nutzen);
(3) Produzieren und Prasentieren (z.B. eine Produktion planen und in
verschiedenen Formaten gestalten, prasentieren, veroffentlichen oder
teilen); (4) Schiitzen und sicher Agieren (z.B. personliche Daten und
Privatsphére schiitzen); (5) Problemlésen und Handeln (z.B. Algo-
rithmen erkennen und formulieren); (6) Analysieren und Reflektieren
(z.B. Chancen und Risiken des Mediengebrauchs in unterschiedlichen
Lebensbereichen erkennen, eigenen Mediengebrauch reflektieren und
ggf. modifizieren).

Dimensionen der Medienkompetenz - tiber die (angehende) Lehr-
krafte verfiigen sollen, um sie bei Schiilerinnen und Schiilern férdern
zu konnen - wurden auch von der , Forschungsgruppe Lehrerbildung
Digitaler Campus Bayern“ beschrieben. Die Grundlage hierfiir bildet
das aktuelle Konzept zur Medienbildung der Kultusministerkonferenz
(KMK) (2016). Fiir die Konzeptualisierung von handlungsbezogenen,
reflexiven und personalen ,Kompetenzen in der digitalen Welt“ (KMK,
2016, S. 15) werden folgende Dimensionen bestimmt: Neben ,Bedienen
und Anwenden" oder ,,Produzieren und Prdsentieren mit digitalen Me-
dien“ sind u.a. folgende Zielkompetenzen aufgefithrt: Erkennen von
Lernpotenzialen und Entwickeln von Lernstrategien mit digitalen Me-
dien; Analysieren, Reflektieren und Diskutieren tiber digitale Medien;
selbstreguliertes und verantwortungsbewusstes Handeln mit digitalen
Medien (Schultz-Pernice et al., 2017).

Insbesondere diese letzten Zielkompetenzen nehmen wir in unseren
Arbeiten zur Forderung von Medienkompetenz in den Blick. Wesent-
liche Komponenten des selbstregulierten Lernens wie die metakognitiv
gesteuerte, planvolle und verstiandnisorientierte Informationsverarbei-
tung konnen dabei auch als zentrale kognitive und metakognitive Vo-
raussetzungen fur die fachertibergreifende Kompetenz des ,Computa-
tional Thinking’ (Senkbeil et al., 2019) und der Problemlésekompetenz,
bei der deutsche Schiilerinnen und Schiiler in der internationalen Ver-
gleichsstudie ICILS 2018 (Senkbeil et al., 2019) weniger gut abgeschnit-
ten haben, betrachtet werden. Einen weiteren Schwerpunkt legen wir
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auf die motivationalen, volitionalen Komponenten des selbstregulier-
ten Lernens sowie auf soziale Komponenten der Mediennutzung, ins-
besondere Cybermobbing, und nehmen damit wesentliche Aspekte
der psychologisch orientierten Férderung von Medienkompetenz im
Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein. Zur Verdeutlichung
und differenzierten Betrachtung dieser Fihigkeiten und Fertigkeiten
greifen wir auf die in der Entwicklungs- und Padagogischen Psycholo-
gie beschriebenen und fiir eine gelingende Mediennutzung wichtigen,
grundlegenden psychischen Funktionen dieser Kompetenzbereiche zu-
riick und férdern in unseren praxisnahen Seminaren die Entwicklung
dieser Teilbereiche von Medienkompetenz bei Lehramtsstudierenden
(vgl. Kap. 5).

3 Medienkompetenz: Fokus in der
WiPra3-Lehre

Die oben angefiihrten Konzeptualisierungen von Teilbereichen der
Medienkompetenz bauen teils aufeinander auf, in jedem Fall tber-
schneiden sie sich stark. Alle Ansdtze vereint, dass sie planvolles, strate-
gisches, reflektiertes und eigenverantwortliches Vorgehen in verschie-
denen Kontext- und Anwendungssituationen von Medienkompetenz
als wesentliche definitorische Bestandteile beschreiben. Auch fiir
unsere praxisnahe Lehre zur Férderung selbstregulierter Mediennut-
zung bei Lehramtsstudierenden stellen diese die zentralen Elemente
dar. Mit Blick auf die schulische Praxis systematisieren wir Facetten der
Medienkompetenz, setzen sie in Bezug zu metakognitiv gesteuerter,
strategischer, selbstbestimmter und sozial verantwortungsvoller Infor-
mationsverarbeitung und Mediennutzung, und stellen im Folgenden
ein anschauliches Modell dazu vor.

Fir die WiPra-Lehre zur Férderung von Medienkompetenz legen
wir den in der aktuellen Bildungsforschung haufig rezipierten Kompe-
tenzbegriff von Weinert (2001, S. 27f.) zugrunde, der Kompetenzen als
,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, so-
wie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen

3 Wissenschaft und Praxis im Seminar.
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Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen®,
beschreibt. In diesem Sinne nehmen wir nicht nur Aspekte der Me-
dienkompetenz im engeren und wie in Kapitel 3 skizzierten Sinne von
Groeben (2004) in den Blick, sondern thematisieren auch individuelle
Voraussetzungen fiir den kompetenten Umgang mit digitalen Medien
wie etwa Lernkompetenzen und selbstreguliertes Lernen mit seinen
einzelnen kognitiven, metakognitiven sowie motivational-emotionalen
Facetten.

In unserem sehr eng an den wissenspsychologischen Kompetenz-
begriff von Weinert (2001) angelehnten Verstindnis umfasst der Begriff
»Medienkompetenz“ sich entwickelnde und erlernbare kognitive Fahig-
keiten und Fertigkeiten fiir die Nutzung digitaler oder analoger Medien,
um bestimmte Probleme zu 16sen. Und insbesondere die emotionalen,
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, mediengestiitzte Techniken und Strategien in verschiedenen Situ-
ationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu nutzen sind wesentliche
Komponenten von Medienkompetenz.

Fir unsere Lehramtsseminare mit dem Ziel der Theorie-Praxis-
Verkniipfung (WiPra-Lehre) haben wir dieses Begriffsverstandnis von
»Medienkompetenz“ unter Berilicksichtigung des in der Praxis geldu-
figen Kompetenzenquadrats (Sachkompetenz, Methodenkompetenz,
Selbstkompetenz, Sozialkompetenz) mit dem Fokus der Nutzung von
ICT4-Medien aufgefachert und mit den in der psychologischen Lehr-/
Lernforschung geldufigen, theoretisch und empirisch fundierten Kon-
zepten zu selbstreguliertem Lernen und sozial verantwortungsbewuss-
tem Handeln verkniipft (vgl. Abbildung 1).

4 ICT: Information Communication Technology.
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Wissen was Selbstregulierte
Mediennutzung

Deklaratives und
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Wissen tber Medien, Mediennutzung,
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Abbildung 1: WiPra-Medienkompetenzmodell - mit dem Fokus auf selbstre-
gulierter und sozial verantwortungsvoller Mediennutzung (Medienselbst- und
Mediensozialkompetenz)

Das WiPra-Medienkompetenzmodell erlaubt uns einen systematischen
Blick auf die fiir eine kompetente Nutzung von ICT-Medien wichtigen
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die vier Facetten der Medienkompetenz
stehen sicherlich nicht orthogonal zueinander, sondern weisen einige
Uberschneidungen auf; das Modell erweist sich fiir unsere praxisbezo-
gene Lehre dennoch als hilfreiches theoretisches Konstrukt, mit dem
wir die Teilbereiche der kompetenten Mediennutzung differenziert
beschreiben und die Lehramtsstudierenden beim Aufbau fundierter
Kompetenzen unterstiitzen kénnen.

»Medienkompetenz“ im oben definierten Sinne umfasst sowohl ko-
gnitive Aspekte wie (medienbezogenes) deklaratives und prozedurales
Wissen, verkniipft mit kognitiven und metakognitiven Informations-
verarbeitungsstrategien, als auch motivationale, volitionale, emotio-
nale und soziale Komponenten. Erstere sind eng mit dem Fach bzw.
der Domane verbunden, insofern kénnen sie den kognitiv dominierten
Bereichen der Mediensach- und Medienmethodenkompetenz zugeord-
net werden. Die eher motivationalen, emotionalen und sozialen Kom-
petenzaspekte bestimmen in unserem Modell die Medienselbst- und
Mediensozialkompetenz.
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Mediensachkompetenz — ,Wissen was“. Unter dieser Medien-
kompetenzfacette lassen sich deklaratives und handlungsorientiertes
Wissen iiber digitale Medien zusammenfassen. Kenntnisse tiber die
technischen Gerate und ihrer Funktionsweise, informatisches Grund-
wissen genauso wie die Fertigkeit, die ICT-Medien zielorientiert und
effizient zum verstandnisorientierten und nachhaltigen Wissensauf-
bau anhand kognitiver Lern- bzw. Informationsverarbeitungsstrategien
(z.B. Renkl, 2015) zu nutzen, werden hierunter gefasst. Beispielsweise
reicht das blofde Wissen dariiber, wie eine Prasentation am Computer
erstellt wird, nicht aus, um ein gutes Referat zu halten. Selbstverstand-
lich muss diese Fahigkeit mit den Informationsverarbeitungsstrategien
bzw. kognitiven Lernstrategien ,Wesentliches identifizieren®, ,Inhalte
strukturieren, organisieren und kritisch priifen sowie diese ,elaboriert
zu erldutern® verkniipft sein. Aber auch das Wissen iiber Chancen sowie
uber Risiken der Nutzung von ICT-Medien wird dieser Facette zuge-
ordnet. Hierzu zdhlen wir auch Wissen tiber lernférderliche multime-
diale Angebote, die gerade durch Interaktivitat und Adaptivitat selbst-
bestimmtes und verstandnisorientiertes Lernen erméglichen konnen,
wenn sie die begrenzten Arbeitsgedichtnisressourcen (Baddeley, 1992)
eines lernenden Menschen nicht tiberfordern (Artelt & Wirth, 2014).

Medienmethodenkompetenz — ,Wissen wie“: Die produktive und
effektive Nutzung digitaler Medien basiert auf prozeduralem Wissen
(bzw. Handlungswissen) tiber die sachgerechte Bedienung der Gerate.
Die darauf bezogenen Arbeitstechniken umfassen beispielsweise Wis-
sen Uber eine gezielte Internetrecherche, Priasentationstechniken und
die gezielte Aufbereitung von Inhalten sowie die Verarbeitung und Spei-
cherung von Daten, aber auch prozedurales Wissen zum Umgang mit
Problemen im Sinne von ,,Computional Thinking‘, wenn es darum geht,
Probleme zu analysieren, Losungswege zu planen und Algorithmen zu
entwickeln (Senkbeil et al., 2019). Dieses medienbezogene prozedurale
Wissen muss eng verkniipft sein mit metakognitiv gesteuerten, plane-
rischen Problemlése- und Evaluationskompetenzen, die fiir abstraktes,
schlussfolgerndes Denken von zentraler Bedeutung sind. Insbesonde-
re die metakognitiven Lern- bzw. Informationsverarbeitungsstrategien
(planen, kontrollieren, regulieren) (Pintrich, 1999, 2000) sind zentra-
ler Bestandteil einer ziel- und ergebnisorientierten Nutzung digitaler
Medien. So zeigt sich eine medienkompetente Recherche im Internet
beispielsweise durch die metakognitive Steuerung des Prozesses. Die
recherchierende Person iiberlegt sich ihre Frage und den Standard
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der Zielerreichung konkret, hdlt die Ergebnisse zunachst mental fest,
uberlegt, inwieweit ihre Fragen durch die gefundenen Informationen
angemessen beantwortet wurden und ob die Quellen vertrauenswiir-
dig sind. Sie nutzt - entsprechend der Ergebnisse der metakognitiv ge-
steuerten Kontroll- und Evaluationsprozesse — gegebenenfalls andere
Recherchestrategien oder Quellen.

Medienselbstkompetenz — ,Selbstregulierte Mediennutzung":
Medien kompetent zu nutzen, bedeutet, die Gerdte selbstbestimmt zu
steuern und nicht umgekehrt von ihnen gesteuert zu werden. Beispiels-
weise macht es in manchen Situationen, wenn man sich auf eine Tatig-
keit konzentrieren mochte, durchaus Sinn, das Mobiltelefon oder das
E-Mail-Programm abzuschalten, um im eigenen Gedankengang nicht
gestort zu werden. Der Versuch, zwei Dinge gleichzeitig zu machen,
beispielsweise sich einerseits auf eine Lernaufgabe zu konzentrieren
und andererseits auf Social Media mit den Freundinnen und Freunden
in Kontakt zu bleiben, geht — wegen des damit verbundenen Aufmerk-
samkeitswechsels — mit Reibungsverlusten einher, die eine lingere Be-
arbeitungszeit oder auch einen Mangel an Tiefe der Bearbeitung bedeu-
ten (Kramer, Pfefferer & Spangler, 2015). Lernende kénnen aufwendige
motivationale Handlungskonflikte (Hofer, Schmid, Fries, Dietz, Clau-
sen & Reinders, 2007) aber vermeiden, indem sie selbstreguliert vor-
gehen.

Die dafiir nétigen Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln sich im
Schulalter zunehmend (Kramer & Spangler, 2019) und kénnen in der
Schule gezielt unterstiitzt werden. Begrifflich gefasst sind sie u.a. im
Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts
(1999) gefasst (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000). Neben der Regula-
tion des Verarbeitungsmodus mit seinen strategischen (kognitive Lern-
strategien wie organisieren, elaborieren, stirken) und der Regulation
der Informationsverarbeitung mit seinen metakognitiv gesteuerten
Prozessen (planen, kontrollieren, regulieren) (Pintrich, 1999, 2000),
die, nach unserem Modell, vorrangig in der Mediensachkompetenz
und der Medienmethodenkompetenz verortet sind, nehmen wir im
Rahmen dieser Facette vor allem die Regulation des Selbst mit seinen
motivationalen, volitionalen und emotionalen Prozessen in den Blick.

Zundachst bedeutet dies die Reflexion der eigenen Mediennutzung:
Warum machen Computerspiele und Social Media so viel Spaf3? Was ist
das Motivierende daran? Welche Art von positiven Erlebensqualitdten
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sind damit verbunden, die uns Freude bereiten und motivierend wir-
ken? Die Analyse fiihrt zundchst zu den von Deci und Ryan (1993, 2008)
postulierten Basic Needs. Die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan,
2008) beschreibt Wirkmechanismen der Entstehung motivierter Tatig-
keiten. In der befriedigenden, selbstbestimmten Auseinandersetzung
mit Dingen oder Themen erlebt sich eine Person kompetent, autonom/
selbstbestimmt und sozial eingebunden, die drei psychologischen
Grundbediirfnisse (Basic Needs) Kompetenzerleben, Autonomieerle-
ben und Soziale Einbindung sind erfiillt. Social Media und Computer-
spiele, die am Koénnen des Spielers ausgerichtet sind, befriedigen die
Basic Needs auf hervorragende Weise. Damit ldsst sich erkldaren, warum
sich Kinder und Jugendliche mit diesen Medienangeboten so gerne und
ausdauernd beschiftigen. Verbundenheits-, Kompetenz- sowie Auto-
nomie-/Selbstbestimmtheitsgefiihle konnen genossen werden.

Was kann ich aber im Gegensatz dazu tun, wenn ich Aufgaben erle-
digen muss, die per se erst einmal nicht so spannend und motivierend
sind wie beispielsweise Hausaufgaben machen oder eine Seminararbeit
verfassen? Ausgehend von solchen Fragen wird empirisch fundiertes
deklaratives und prozedurales Wissen iber Motivation, motivationale
Handlungskonflikte, ,Mythos Multitasking®, Volition sowie Strategien
der Selbstmotivierung und der Selbstregulation des Lernens erworben,
welches nach unserem Verstidndnis einen zentralen Aspekt der Medien-
kompetenz umschreibt.

Mediensozialkompetenz — ,Sozial verantwortungsvolle Medien-
nutzung“: Diese Facette der Medienkompetenz umfasst in unserem
Modell schliefdlich die Fahigkeit, Medien als effizientes Kommunika-
tions- und Kollaborationsinstrument sozial verantwortungsvoll zu
nutzen und mit dabei eventuell auftretenden Konflikten konstruktiv
umzugehen. Kommunikations-, Kooperations- und Konfliktfahigkei-
ten, u.a. im Rahmen von Peer-Beziehungen, werden hierunter gefasst,
genauso wie der konstruktive Umgang mit problematischen Aspekten
wie Cybermobbing. Ziel ist es dabei, dass sich Lehramtsstudierende mit
diesen Themen wissenschaftlich fundiert vertraut machen, konkrete
Materialien und Informationspattformen kennenlernen und sich durch
die eigenstdndige Umsetzung des Coaching-Moduls Handlungskompe-
tenzen fiir den schulischen Alltag aneignen. Im Rahmen unserer Wi-
Pra-Lehre Medienkompetenz wird in Modul 3 (siehe Kap. 5) insbeson-
dere das Thema ,Cybermobbing® behandelt, weshalb wir im Folgenden
etwas genauer darauf eingehen.
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Cybermobbing: Der virtuelle Raum des Internets wird auch als
Plattform fiir Mobbing genutzt - sogenanntes Cybermobbing (Katzer,
2014). Unter Cybermobbing versteht man ,eine aggressive und inten-
tionale Handlung einer oder mehrerer Personen mithilfe computerver-
mittelter Kommunikation“ (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russel &
Tippett, 2008, tibersetzt von Gliier, 2018, S. 216). Tokunaga (2010) defi-
niert Cybermobbing als ,Verhalten, das von Individuen oder Gruppen
mittels elektronischer oder digitaler Medien ausgefithrt wird und wie-
derholt feindselige oder aggressive Botschaften vermittelt, die die Ab-
sicht verfolgen, anderen Schaden oder Unbehagen zu bereiten (iiber-
setzt von Katzer, 2014, S. 60). Die Besonderheiten von Cybermobbing
sind, dass ein hoher Anonymitdtsgrad gegeben ist, der es schwermacht,
Tater zu identifizieren. Zudem kennzeichnet sich Cybermobbing durch
eine enorme Offentlichkeit und schnelle Verbreitung der schidigenden
Inhalte, die oft mit einer Endlosviktimisierung der Opfer verbunden
sind. Ein weiteres Problem ist, dass Cybermobbing auch in die Privat-
sphére der Opfer dringt und diese bei entsprechender Mediennutzung
potenziell 24 Stunden tdglich und auch ,im Kinderzimmer* erreichen
kann (vgl. Katzer, 2014). Und schliefilich beobachten die Tater bei Mob-
bing im virtuellen Raum die Reaktionen und Folgen ihres Handelns
nicht unmittelbar, sodass Empathiefdhigkeit und Perpektiveniibernah-
me zusatzlich erschwert werden. Befragungen zeigen, dass Cybermob-
bing ein ernstzunehmendes Problem fiir viele Kinder und Jugendliche
darstellt (Medienpddagogischer Forschungsverbund Stidwest (MPFS),
2019; Stodt, Wegmann & Brand, 2015). Trotz der Zunahme des Problems
Cybermobbing mangelt es in vielen Schulen an Aufklarung, Pravention
und Intervention dazu. Viele Lehrkrifte duf3ern Unsicherheiten im Um-
gang mit dem Phdanomen des Cybermobbings, und auch in der Ausbil-
dung von Lehrkraften wird Cybermobbing bislang kaum besprochen.

In unserer WiPra-Lehre zu Medienkompetenz konzentrieren wir
uns auf die Medienselbstkompetenz, mit den Themen ,Reflexion der
eigenen Mediennutzung®, ,Medien, Motivation und Lernen“ sowie auf
die Mediensozialkompetenz mit dem Schwerpunkt: ,,Cybermobbing".
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4 WiPra-Seminar ,Medienkompetenz
praxisnah!“ - Ziele, Inhalte,
Umsetzung

Das Hauptziel der WiPra-Lehre besteht darin, Lehramtsstudieren-
den einen theoretisch-konzeptuell fundierten und praxisorientierten
Kompetenzerwerb zu ermoglichen. Dabei bildet der fundierte Aufbau
deklarativen Wissens die Basis. Dieses Wissen wird in spezifischen An-
wendungskontexten in enger Kooperation und Zusammenarbeit mit
praktisch tatigen Lehrkréften fiir die Praxis nutzbar gemacht und damit
im Sinne der Kompetenzentwicklung prozeduralisiert, um es schlief3-
lich vor dem Hintergrund der theoretischen Konzepte zu reflektieren.
Damit wird eine fruchtbare Wissenschafts-Praxis-Verkniipfung er-
reicht. Die praxisnahen Seminare basieren auf Konzepten und Befun-
den der aktuellen padagogisch-psychologischen Lehr-/Lernforschung.
Die Studierenden dokumentieren ihre Wissenserwerbs- und Kompe-
tenzentwicklungsprozesse in einem (Lernentwicklungs-)Portfolio.

Das WiPra-Seminar ,Medienkompetenz praxisnah!“ wird in vier
Teilen umgesetzt:

1. Prdsenzveranstaltung an der Universitit zur theoretischen und em-
pirischen Fundierung der Themen Medienkompetenz und der me-
thodischen Erarbeitung des Mediencoachings, Umfang: drei Block-
termine.

2. Eigenstandige Durchfithrung des Mediencoachings ,Medienchamp*
in Kleingruppen (sechs bis neun Jugendliche), unter Supervision
der Seminarleiterin. Die drei Module umfassen je go Minuten.

3. Erstellung eines Portfolios zum wissenschaftlichen Hintergrund,
der praktischen Durchfithrung und Selbstreflexion.

4. Prasenzveranstaltung an der Universitdt zur Reflexion der Durch-
fiihrung und dem Erreichen eigener Lernziele sowie zur Evaluation
des WiPra-Seminars; Umfang: 1,5 Stunden.

In den Blockterminen des ersten Teils werden die drei Module des Coa-
chings erarbeitet und fiir die praktische Durchfithrung aufbereitet.

Die Inhalte des WiPra-Seminars Medienkompetenz koénnen in
mehreren Zielbereichen der ,Kompetenzen fiir eine digitale Welt®, so
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wie sie im Beschluss der KMK (2016) ,Bildung fiir eine digitale Welt®
formuliert wurden, verortet werden, beispielsweise im Kompetenzbe-
reich zwei, aber auch sechs: Geférdert werden der kompetente Umgang
mit digitalen Medien sowie die grundlegenden lernbezogenen Voraus-
setzungen dafiir. Lehramtsstudierende erwerben Wissen und Kompe-
tenzen im Bereich der kritischen Medienreflexion, des selbstbestimm-
ten, verantwortungsvollen Umgangs mit digitalen Medien sowie zum
selbstgesteuerten, reflektierten, ziel- und ergebnisorientierten Lernen
und Arbeiten mit diesen. Gerade der letzte Aspekt stellt eine wesentli-
che Voraussetzung fiir Computational Thinking und Problemlésekom-
petenz dar. Die Studierenden gewinnen handlungsorientiertes Wissen
tiber mogliche Spannungs- und Problemfelder im Bereich der Medien-
nutzung, z.B. ,Lernen, Motivation & Medien“ und ,,Cybermobbing®
welches sie nutzen, um Schiilerinnen und Schiiler in der Entwicklung
ihrer Medienkompetenz zu fordern.

Im Mediencoaching ,Medienchamp* geht es im ersten Modul zu-
ndchst um den Begriff Medienkompetenz und die Reflexion der eigenen
Mediennutzung. Zundchst werden aktuelle Befunde zur Mediennut-
zung von Jugendlichen prasentiert, bevor dann die eigene Mediennut-
zung der Studierenden Thema wird. Mit aktivierenden Methoden wie
der Erstellung der eigenen Medienbiografie, der Erfassung der Medien-
nutzung anhand zweier Ubungen — ,Medienuhr* und ,Medientorte* —
sowie der Skalierung der Zufriedenheit mit der eigenen Mediennut-
zung werden die Studierenden zur Selbstreflexion angeregt. Nach dem
plenaren Input und den Einzel- und Gruppeniibungen zur Reflexion er-
arbeiten sich die Studierenden den Ablauf des Coaching-Moduls in der
Praxis. Hierbei kénnen die selbst erprobten Ubungen fiir Schiilerinnen
und Schiiler ausgewahlt und methodisch angepasst werden.

Im zweiten Modul wird mit den Lernenden vor dem Hintergrund
motivationaler und volitionaler Theorien zum zentralen Thema der
selbstregulierten Mediennutzung gearbeitet. Vor dem Hintergrund
der Theorie zu motivationalen Handlungskonflikten (Hofer, Fries
& Grund, 2017) und der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Deci & Ryan, 1993, 2008) werden mit den Studierenden die besonde-
ren Herausforderungen von Mediennutzung, Motivation und Lernen
diskutiert. Wiederum durch praktische Ubungen, z.B. einem eigens
entwickelten Multitasking-Test, wird veranschaulicht, dass Lernen bei
paralleler freizeitbezogener Mediennutzung deutlich erschwert wird
bzw. zulasten von Effizienz und Tiefe geht. Schliefdlich werden Schritte
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zur selbstregulierten Mediennutzung, z. B. durch richtiges Setzen und
Formulieren von Zielen und anderen Selbstmotivierungsstrategien, zu-
sammengefasst in den ,Starken Fiinf*, erarbeitet. Sie beziehen sich auf
folgende Aspekte: 1. Nutzen vor Augen fiithren, etwa die Bedeutsam-
keit der Arbeit bzw. des Zieles kldren, indem tiberlegt wird: Was habe
ich davon, wenn ich dieses Ziel erreicht habe? Wie wird es sein, wenn
ich es erreicht habe? 2. ,Ziele richtig formulieren, etwa Ziele positiv,
kleinschrittig, fiir jeden Tag und im Wenn-dann-Format formulieren.
3. ,Die Macht der Gewohnheit nutzen®, beispielsweise die Hausaufga-
benerledigung und das Vokabel-Lernen zu regelméfligen Zeiten oder
routiniert im Anschluss an bestimmte Tatigkeiten durchfiihren. 4. ,,Zu-
satzliche Motivation aufbauen’, indem die Basic Needs (Deci & Ryan,
2008), beispielsweise die motivationalen und lernbezogenen Vorteile
von Lerngruppen oder die bewusst erlebte und genossene Freude tiber
erfolgreich erledigte Aufgaben (die Freude am Kénnen), berticksichtigt
werden. 5. ,Den Willen starken‘, indem z.B. volitionale Kontrollstra-
tegien wie Umgebungskontrolle genutzt werden (Kramer, 2015, 2017).
Nach dem theoretischen Input und der Selbstreflexion gehen die Stu-
dierenden erneut in ihre Kleingruppen fiir die praktische Durchfiih-
rung und planen das methodische Vorgehen fiir dieses Modul.

Das dritte Modul des Coachings beschiftigt sich schlief8lich mit
der Mediensozialkompetenz, speziell mit dem Thema Cybermobbing.
Auch hier erhalten die Studierenden vorweg den nétigen wissenschaft-
lichen Hintergrund und lernen das Phanomen des Cybermobbings und
die Befundlage theoretisch kennen. Im Anschluss daran werden den
Studierenden verschiedene Filmmaterialien und Broschiiren fiir die
Umsetzung im Unterricht vorgestellt, die sie dann wiederum aufberei-
ten, um sie in der Arbeit mit den Schiilerinnen und Schilern metho-
disch umzusetzen. Modul drei wird mit einem Filmbeitrag zum Thema
Cybermobbing eingeleitet. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten eine
konkrete Beobachtungsaufgabe (z.B. sich auf eine bestimmte Rolle zu
konzentrieren, wie etwa Akteur/Akteurin, Assistent/Assistentin, Ver-
teidiger/Verteidigerin, betroffene Person), die dann im Plenum ausge-
wertet wird. Danach wird mit den Teilnehmenden erarbeitet, wie Cy-
bermobbing beschrieben wird, welche Formen unterschieden werden
und wie haufig es vorkommt. Im Anschluss findet eine anonyme Be-
fragung zu eigenen Erfahrungen statt (im Freundes-/Bekanntenkreis
erlebt, selbst betroffen, selbst Akteur/Akteurin, Cybermobbing-Inhalte
geteilt), die mit den wissenschaftlich erhobenen Pravalenzen in Bezie-

246



Klaudia Kramer & Sandra Gabler

hung gesetzt werden. AbschliefSend werden mit den Schiilerinnen und
Schiilern Praventions- und Handlungsmoglichkeiten erarbeitet, disku-
tiert und festgehalten, beispielsweise auf Plakaten mit Anticybermob-
bing Slogans und Icons oder auf Leporellos fiir das Federmdppchen.

Die praktische Durchfithrung der drei Coaching-Einheiten erfolgt
seit mehreren Semestern an einem Gymnasium im Rahmen einer
langerfristigen Kooperation in achten Klassen. Sowohl die Lehramts-
studierenden als auch die Schiilerinnen und Schiiler profitieren sehr
von dieser Zusammenarbeit: Die Studierenden haben die Mdglichkeit,
erworbenes psychologisches Fachwissen auf die schulische Praxis zu
ubertragen, in ihrem spateren Anwendungsfeld didaktisch umzuset-
zen und somit Handlungskompetenzen zu erwerben. Die Schiilerinnen
und Schiiler erhalten mit ,Medienchamp* ein Coaching, das sie zur Re-
flexion tber die eigene Mediennutzung anregt, ihnen Hilfestellungen
im Spannungsfeld ,Medien, Motivation und Lernen“ gibt und schlief3-
lich fiir das Thema Cybermobbing sensibilisiert. Als Priifungsleistung
im Rahmen der WiPra-Seminare erstellen die Lehramtsstudierenden
ein (Lernentwicklungs-)Portfolio. Dabei sollen folgende Aufgaben be-
arbeitet und schriftlich dokumentiert werden: a) Darstellung des wis-
senschaftlichen, theoretischen Hintergrundes, b) Beschreibung des
daraus abgeleiteten Vorgehens in der schulischen Praxis und c¢) Doku-
mentation von Planung, Durchfithrung und Reflexion der drei mit den
Schiilerinnen und Schiilern bearbeiteten Module. Der letzte Teil des
Portfolios widmet sich schliefdlich der Selbstreflexion in Bezug auf die
eigene Mediennutzung und die Kompetenzerweiterung fiir die Rolle als
kiinftige Lehrkraft.

Die kontinuierlichen Evaluationen des WiPra-Seminars zeigen
eine grofe Wertschitzung dieses Lehrangebots mit Praxisbezug seitens
der teilnehmenden Lehramtsstudierenden. Sowohl die im Seminar an-
gewandten Arbeitsformen (beispielsweise Input der Dozentin, Grup-
penarbeit, Einzelarbeit, Theorieinput, Diskussionen) als auch der An-
wendungsbezug und die Vorbereitung auf die Praxisstunden mit den
Schiilerinnen und Schiilern wurden hinsichtlich der Angemessenheit
ihres zeitlichen Umfangs weitgehend als ,genau richtig“ beurteilt (Kra-
mer, Gabler & Spangler, 2019).

Die Studierenden evaluierten die Inhalte des Seminars, die Um-
setzung durch die Dozentin und die Arbeit mit dem Mediencoaching
sowohl quantitativ als auch qualitativ. Auch hier zeigen die Ergebnisse
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eine grofde Zufriedenheit der teilnehmenden Studierenden. So nehmen
sie selbst wahr, dass sich ihr Verstandnis zu selbstregulierter Medien-
nutzung und Medienkompetenz bedeutend vertieft hat, genauso wie
dasjenige tiber Motivkonflikte und zu selbstreguliertem Lernen un-
ter digitalen Bedingungen (siehe ausfiihrlich dazu Kramer, Gabler &
Spangler, 2019). Insbesondere der Praxisbezug wird dabei in Hinblick
auf die eigene Kompetenzentwicklung als sehr positiv wahrgenommen,
worauf folgende Zitate exemplarisch hinweisen (Kramer, Gabler &

Spangler, 2019):

Das WiPra-Seminar ,Medienkompetenz praxisnah“ wird, insgesamt be-
trachtet, durch die Lehramtsstudierenden und Schiilerinnen und Schii-
lern positiv evaluiert (Petrausch-Schwoch, 2018); die Praxiskooperation

»Wichtig, da aktuelles Thema in jeder Schule!*

»Sehr wichtig. Die Module werde ich sicherlich in dhnlicher Art und
Weise durchfiithren.”

,Wichtig, da Medien im Alltag eine grof3e Rolle spielen und Lernstra-
tegien wichtig sind fiir Schiiler

»Sehr wichtiges Seminar, da es zu einem aktuellen Thema Theorie und
Praxis in der Schule verbindet, wahrend viele andere Seminare keinen
praktisch sinnvollen Bezug zum spéateren Lehrerberuf haben.”

»,Mehr davon! Praxisbezug vor theoretischem Hintergrund.”

»War ein richtig tolles Seminar. Mir haben sowohl die Blocktermine als
auch die Durchfithrung an der Schule immer sehr viel Spafd gemacht
und ich habe viel dabei gelernt. Vielen Dank!“

»Sehr wichtiges Seminar. Der Bezug zur Praxis auf Basis der Theorie
hat sehr gut funktioniert und ist fiir das Lehramtsstudium essentiell.
Und leider sonst kaum zu finden!”

mit einem Gymnasium ist inzwischen fest implementiert.
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5 Fazit

Durch die differenzierte Betrachtung von Lern-, Informationsverarbei-
tungs- und Selbstregulationsprozessen sowie eines sozial verantwor-
tungsvollen Umgangs miteinander im Zusammenhang mit digitalen
Medien erwerben Studierende grundlegendes Wissen und Kompeten-
zen, die fiir eine individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
zentrale Voraussetzungen darstellen. Psychologie richtet den Blick vor
allem auf das Individuum und damit auf die psychischen Funktionen
lernender Personen und deren individuell unterschiedliche Auspra-
gungen, auch in Bezug auf Lern- und Medienkompetenz. Dabei wird
der Blick fiir die zu lern- und motivationalen Prozessen proximalen
Merkmale von Unterricht gescharft.

In unserem Verstandnis umfasst der Begriff ,Medienkompetenz*“
kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die Nutzung digitaler oder
analoger Medien zur Bearbeitung konkreter Probleme. Hinzu kommen
die emotionalen, motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um mediengestiitzte Techniken und Strate-
gien in variablen Situationen erfolgreich und insbesondere verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen (Kramer, Gabler & Spangler, 2019).

Was das heif$t, wird fir den Kontext der selbstregulierten Nut-
zung von ICT-Medien im WiPra-Seminar aufgefachert, um somit bei
Lehramtsstudierenden ein Bewusstsein fiir die Bedeutung und Ope-
rationalisierung dieser Aspekte von Medienkompetenz zu wecken. In
unserem hochschuldidaktischen Konzept werden die Inhalte nicht nur
abstrakt-theoretisch beleuchtet, sondern konnen im konkreten An-
wendungskontext von den Studierenden erworben werden. Dadurch
wird der Erwerb von theoretisch fundierten und praxisbezogenen Kom-
petenzen zur Férderung von Medienkompetenz bei Schiilerinnen und
Schiilern erméglicht. Lern- und Medienkompetenz in seinen Facetten
differenziert betrachten, wahrnehmen und fordern zu konnen, bildet
die grundlegende Wissens- und kompetenzbezogene Basis, von der
aus Lehramtsstudierende und angehende Lehrkréfte Schiilerinnen und
Schiiler lernkompetent individuell férdern konnen, um insbesondere
jene Kompetenzen zu unterstiitzen, die Personen als aktive und selbst-
bestimmte Mitglieder einer digitalisierten Welt brauchen und nutzen.

In Anbetracht der gestiegenen Bedeutung digitaler Medien im All-
tag von Kindern und Jugendlichen muss diesem Thema in der Lehre-
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rinnen- und Lehrerbildung zukiinftig ein zentraler Stellenwert beige-
messen werden.
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Mentoring als Instrument der
Forderung von Madchen in MINT

Marold Reutlinger

1 Aktuelle Situation von Madchen und
Frauen in MINT

Die Situation von Frauen und Madchen in MINT (Mathematik, Infor-
matik, Naturwissenschaften und Technik) gelangte zur letzten Jahr-
hundertwende in den Fokus der Offentlichkeit, Politik und Wissen-
schaft. Vor allem Deutschland tat sich durch eine sehr geringe Anzahl
von Frauen im MINT-Bereich hervor. Betrachtet man die Daten des Na-
tionalen Pakts fiir Frauen in MINT, welche die Studienanfingerzahlen
in unterschiedlichen Fachern wiedergeben, zeigt sich ein eindeutiges
Bild. In MINT-Studienfachern wie z.B. Physik ist zwar eine Verdrei-
fachung der Absolventinnen (1999: 411; 2017: 1332) zu erkennen (vgl.
Abb.1), jedoch bleibt die absolute Zahl weit hinter der Anzahl mann-
licher Studenten zuriick.

Abschliisse in Physik an Hochschulen in Deutschland von
1999 bis 2017

Anzahl

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 201

Abschlussjahr

—Meannlich Weiblich ——Gesamt

Abbildung 1: Frauenanteil in Physik-Studiengdngen 1999-2017,
Quelle: Statistisches Bundesamt, 2019
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Vergleichbare Ergebnisse ergeben sich im Bereich der Ingenieurwissen-
schaften. In der Mathematik zeigt sich ein nahezu ausgeglichenes Ver-
haltnis, solange man Lehramtsstudierende mit dem Unterrichtsfach
Mathematik dazurechnet. Nimmt man diese aus der Gesamtstatistik
heraus, liegt auch hier eine Unterreprasentation von Frauen vor (vgl.

Abb. 2).

Frauenanteil der Hochschulabsolvent/-innen ohne
Lehramt & Promotion
Statistisches Bundesamt, 2017
Pharmazie I 0%
Biologie I (3%
Geografie I 50%
Chemie I 6%
Geowissenschaften ohne Geografie I 4 3%,
Verfahrenstechnik I 0%
Mathematik (inkl. Wirtschaftsmathematik) I 36%
Bauingenieurswesen I 30
Ingenieurswesen insgesamt I 23%
Physik/Astronomie I 20%
Maschinenbau/Verfahrenstechnik  IEEEE——— 20 %
Informatik G 187
Elektrotechnik/Informationstechnik I 11%
Maschinenbau/-wesen I 10%

Abbildung 2: Frauenanteil der Hochschulabsolvent/-innen ohne Lehramt und
Promotion. Quelle Statistisches Bundesamt, 2019

Die Grafik verdeutlicht den Trend, dass Facher, welche ein sehr schwe-
res, technisches und ménnliches Image haben, eine besonders geringe
Frauenquote aufweisen.

Ein noch starkeres Bild zeigt sich hier im Bereich der Ausbildungs-
berufe. Unter den 20 beliebtesten Ausbildungsberufen von Frauen be-
finden sich tiberwiegend kaufmannische und kein MINT-Beruf (vgl.
Steuer, 2015). Betrachtet man klassische Ausbildungsberufe im Elek-
tro- und Metallgewerbe, findet man einen Frauenanteil von 23 %. Die-
ser wird jedoch sehr stark von den Ausbildungsberufen Goldschmied
(81% Frauenanteil) und Graveur (35% Frauenanteil) beeinflusst und
liegt ohne diese Berufe deutlich unter 20% (vgl. Steuer, 2015).
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2 Ursachen des Partizipations-
unterschiedes und die Situation fur
Madchen im MINT-Bereich

Die Ursachen fiir den Partizipationsunterschied von Madchen und Jun-
gen im MINT-Bereich werden sehr unterschiedlichen Griinden zuge-
schrieben. Einige von diesen Zuschreibungen sind begriindet, wahrend
andere auf Uberzeugungen basieren, welche nicht empirisch nach-
gewiesen werden konnen. Hierzu zdhlen z.B. Begriindungen, welche
auf Begabung oder sogar der Genetik beruhen (Mdbius, 1900). Beides
konnte aber von der Wissenschaft widerlegt werden. Das Gehirn von
Mannern und Frauen unterscheiden sich zwar leicht im Aufbau wie
Grofde und Auspragung der Lateralisierung (vgl. z.B. Jordan, 2010), je-
doch gibt es keinen Nachweis, dass dies Auswirkung auf Interesse, Leis-
tung und weitere Personlichkeitseigenschaften hat. Zudem wurden die
Unterschiede nur bei Gehirnen von Erwachsenen gefunden und kénn-
ten somit Folge eines Lernprozesses sein (Schmitz, 2010). Hinsichtlich
der Begabung lasst sich festhalten, dass es keine nachweisbaren Bega-
bungsunterschiede zwischen den beiden Geschlechtern fiir den MINT-
Bereich gibt, sofern die unterschiedlichen Sozialisationshintergriinde
bertiicksichtigt werden (Endepohls-Ulpe, 2012).

Die spatere Wahl des Studienfaches bzw. der Berufsausbildung
hangt bei Jugendlichen sehr mit den Lebenserfahrungen und Vorstel-
lungen zusammen. Diese werden durch Eltern, Freund*innen, Medien
gepragt. Dabei verbringen Kinder und Jugendliche einen Grof3teil ihres
Tages in der Schule und beschéftigen sich nachmittags und am Wo-
chenende zusitzlich mit schulbezogenen Aufgaben. Dadurch basie-
ren Erfahrungen beziiglich des MINT-Bereichs zu einem grofden Teil
auf dem schulischen Erleben und den dort erzielten Leistungen. Somit
ware es ein Leichtes, Partizipationsunterschiede durch vorhergehende
schulische Leistungen zu erkldren. Jedoch zeigen eine Vielzahl an empi-
rischen Forschungsstudien, dass ein Leistungsunterschied von Jungen
und Mddchen in den MINT-Fachern minimal bzw. nicht existent ist. So
konnten z.B. Else-Quest, Hyde und Linn (2010) in ihrer Metaanalyse
zeigen, dass es, wenn iiberhaupt, nur minimale Unterschiede gibt, wel-
che im mathematischen Bereich rein landerspezifisch waren. Forscher
vom Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) fan-
den in einer ihrer Studien heraus, dass Madchen bei den Leistungen in
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naturwissenschaftlichen Fachern nicht nur aufgeholt haben, sondern
im Mittel bessere Ergebnisse als Jungen erzielen (Pant et al., 2013).

In anderen Bereichen sind jedoch Ursachen fiir den Partizipations-
unterschied zu finden. So haben Sozialisationseffekte auf unterschied-
licher Ebene eine Auswirkung auf das Verhalten, das Interesse, die Mo-
tivation und das Selbstbild von Madchen hinsichtlich der MINT-Facher.

Mochte man die Sozialisation ndher verstehen, spielen vor allem
Stereotype eine wichtige Rolle. Dabei ist unter ihnen eine Menge von
Uberzeugungen beziiglich der individuellen Merkmale der Mitglieder
einer bestimmten sozialen Kategorie zu verstehen (Ashmore & Del
Boca, 1981; Ashmore & Tumia, 1980). Dies fiihrt zu Vorurteilen gegen-
iiber einer speziellen Gruppe (z.B. Madchen/Frauen und MINT) und
beeinflusst das Handeln von anderen Personen in Bezug auf diese Grup-
pe. Zudem konnen Stereotype die Handlung einer der stigmatisierten
Gruppe angehorigen Person beeinflussen und sogar zu einer Verdande-
rung des Verhaltens fithren. Hierbei wird vom sogenannten Stereotype
Threat (auf Deutsch: Bedrohung durch Stereotype) gesprochen, der
wie folgt definiert wird: Stereotype Threat bezeichnet die Befiirchtung
von Angehdrigen einer stigmatisierten sozialen Gruppe, aufgrund von
negativen Stereotypen {iiber diese Gruppe anders beurteilt oder be-
handelt zu werden oder durch eigenes Verhalten in bestimmten Situ-
ationen ein Stereotyp zu bestatigen (Steele, Spencer & Aronson, 2002).
Dieses Phdanomen fiihrt sogar dazu, dass die Aktivierung eines negati-
ven Stereotyps die Leistung in einem Test negativ beeinflusst (Steele &
Aronson, 1995). Dabei beginnt bei Madchen und Jungen die stereotype
Pragung bereits sehr frith im Leben. Man denke dabei nur an typische
Madchen- und Jungenfarben sowie an Kinderspielzeug. Betrachtet man
es globaler, werden Stereotype von vielen Seiten an Heranwachsende
herangetragen, sei es durch Eltern, Freund*innen, Verwandte, Me-
dien, Lehrkréfte, Erzieher*innen, ... Diese Liste lasst sich problemlos
fortsetzen. Leider ist das Stereotyp, dass Madchen unbegabt fiir den
MINT-Bereich sind, in Deutschland sehr stark ausgepragt (Glock &
Kleen, 2020). Diese Einstellung tibernehmen Madchen mit der Zeit und
beeinflussen damit ihr Verhalten beziiglich dieses Bereiches. So zeigt
sich eine Auswirkung auf die schulische Motivation, Emotion und das
Selbstkonzept in diesem Bereich. Spater kann dies das Wahlverhalten
stark beeinflussen oder dazu fithren, dass sich Madchen unsicher fiih-
len, wenn sie sich dennoch fiir diesen Bereich interessieren. In diesem
Zusammenhang kommt erschwerend hinzu, dass die Erwartungen der

258



Marold Reutlinger

Eltern hinsichtlich der spateren Berufswahl ihrer Kinder das tatsdch-
liche Wahlverhalten auch noch Jahre spdter beeinflusst, insbesondere
wenn dies im Sinne der herrschenden Stereotype geschieht (Jacobs,
Chhin & Bleeker, 2006).

Ein weiterer zentraler Faktor ist die Entwicklung von Interessen in
einzelnen Bereichen und damit auch in den MINT-Fachern. Hier ldsst
sich bei Madchen eine starke Abnahme von der Grundschulzeit bis hin
zum Schulabschluss erkennen (Hoffmann, Lehrke & Todt, 1985; Kerr
& Robinson Kurpius, 2004; Potvin & Hasni, 2014). Im Kindergarten-
alter zeigen Kinder, unabhangig des Geschlechts, ein sehr breites In-
teressenspektrum. Nimmt man aus dem MINT-Bereich Mathematik
als Beispiel, zeigen sich erste Geschlechtsunterschiede im Interesse
frithestens in der 4. bzw. 5. Klassenstufe (vgl. Frenzel, Goetz, Pekrun
& Watt, 2010). Ab diesem Zeitpunkt haben Jungen zunehmend ein ho-
heres Mathematikinteresse. Dies erreicht seinen H6hepunkt zum Ende
der Pubertit. Genau zu diesem Zeitpunkt hat das geringere Interesse
sowohl auf das Lernverhalten (Baumert & Schnabel, 1998) wie auch auf
das spatere Wahlverhalten (Nagy, Trautwein, Baumert, Koller & Gar-
rett, 2006) eine Auswirkung.

Neben dem Geschlechtsunterschied, was das Interesse hinsichtlich
des MINT-Bereichs betrifft, wird hdufig auch die Motivation genannt.
So konnte Watt (2006) in ihrer Studie zeigen, dass die intrinsische Mo-
tivation von Madchen fiir Mathematik geringer war als die von Jungen
und sich auf das spatere Wahlverhalten hinsichtlich Mathematik aus-
wirkte. Hier wihlen Madchen, unabhéngig von der Vorleistung, signi-
fikant weniger das Fach Mathematik als Jungen.

Vergleichbare Ergebnisse finden sich auch bei der unterschiedli-
chen emotionalen Wahrnehmung der MINT-Facher in der Schule. So
konnten Frenzel, Pekrun und Gotz (2007) fir das Fach Mathematik
zeigen, dass Madchen in der 5. Klasse bei gleichen Leistungen weniger
Freude und Stolz und gleichzeitig mehr Angst, Hoffnungslosigkeit und
Scham als Jungen empfinden. Diese Ergebnisse decken sich mit Meta-
analysen zur Angst im Fach Mathematik (Else-Quest et al., 2010; Hyde,
Fennema, Ryan, Frost & Hopp, 1990). Vergleichbares zeigt sich auch in
anderen MINT-Fiachern. So wiesen Glaser-Zikuda und Fuf (2003) in
ihrer Studie hohere Angstwerte im Fach Physik und Schiitte, Frenzel,
Asseburg und Pekrun (2007) weniger Freude in den Naturwissenschaf-
ten nach. In einer spateren Untersuchung konnten diese Ergebnisse von
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Gotz, Keller und Martin (2012) bestatigt werden. So haben Madchen
geringere positive (Freude, Stolz und Hoffnung) und hoéhere negative
Emotionen (Langeweile, Angst, Arger und Scham) als Jungen im Fach
Physik. Zudem erscheint das Fach Physik fir sie schwieriger und die
Relevanz des Faches sowie die Bedeutung der Note scheint fiir sie ge-
ringer. So ldsst sich zusammenfassen, dass bei Mddchen die Emotionen
beziiglich der MINT-Facher ungiinstiger sind und diese die Motivation,
das Selbstkonzept und das spdtere Wahlverhalten negativ beeinflusst.

Im Jugendalter ist die Identitatsentwicklung eine der wichtigsten
Entwicklungsaufgaben. In dieser Phase ist die Wirkung, welche die Ju-
gendlichen auf ihre Peers haben, ein zentraler Aspekt bei der Wahl von
Aktivitaten und der Selbstdarstellung. Hierbei haben Stereotype einen
starken Einfluss. In einer empirischen Studie bei Jugendlichen konnte
z.B. gezeigt werden, dass Mddchen mit dem Label reich oder hochbe-
gabt fiir Jungen besonders unattraktiv waren, wahrend Madchen mit
dem Label hiibsch oder sportlich als besonders attraktiv galten (Zieg-
ler, Fidelman, Reutlinger, Neubauer & Heilemann, 2010). Bleibt man
bei der Betrachtung innerhalb der Gruppe der Madchen (Madchen re-
agieren auf Labels bei andern gleichaltrigen Madchen), wird der nega-
tive Effekt durch die Labels hiibsch, reich und hochbegabt sogar noch
grofler (Ziegler et al., 2010). Dabei ist zu beachten, dass wahrend der
Pubertat der Einfluss gleichgeschlechtlicher Personen besonders stark
ist. Fokussiert man nun auf Faktoren wie feminin und maskulin hin-
sichtlich des MINT-Bereichs, findet sich in einer Reihe von Studien ein
starker Trend: MINT ist mdnnlich bzw. nicht feminin. So zeigte Kessels
(2005), dass Mddchen, die Physik mogen, als wenig feminin angesehen
werden, wahrend Madchen, die Musik mégen, als besonders feminin
gelten. Bei Jungen hingegen ist das Ergebnis genau gegenlaufig. Dies
setzt sich auch im Kontext sogenannter Jungen- und Madchenfacher in
der Schule fort. So gelten insbesondere Facher wie Chemie und Physik
als besonders mannlich und wenig weiblich. Dies fiihrt dazu, dass ein
Engagement im MINT-Bereich fiir heranwachsende Madchen eine Be-
drohung fiir die Identitat als , richtige Frau/Madchen® darstellt (Kessels,
2012).

Dies hat jedoch nicht alleine eine Auswirkung auf die eigene Iden-
titdt, sondern auch auf das Fihigkeitsselbstkonzept. Dieses wird nach
Moller und Trautwein (2009) durch soziale, dimensionale, temporale
und kriteriale Vergleiche gespeist. Ein positives Selbstkonzept fiihrt da-
bei zu mehr Ausdauer, Motivation, besseren kognitiven Leistungen, ho-
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herer Anstrengungsintensitdt und einer Reduktion von Leistungsangst.
Ein negatives Selbstkonzept fithrt zu Konzentrationsmangel, niedriger
Ausdauer und einem Mangel an Motivation. Das Selbstkonzept wird
dabei bei Jugendlichen hauptsdchlich durch den Vergleich mit Peers,
die Wahrnehmung anderer auf einen selbst und bestehende Stereotype
beeinflusst. Dies fiihrt bei Madchen insbesondere dazu, dass sie ihre
Fahigkeiten im Vergleich zu Jungen unterschétzen, geschlechtstypisier-
te Fremdwahrnehmungen iibernehmen und sich sehr stark vom Image
des médnnlichen MINT-Bereichs beeinflussen lassen.

Das Image der MINT-Facher ist stark durch Stereotype gepragt,
welche leider immer wieder durch Medien verbreitet werden. So fin-
den sich bei an Erwachsene sowie an Kinder gerichtete Werbung kaum
erfolgreiche weibliche Rollenmodelle im MINT-Bereich. Ahnlich ist
das Bild im Bereich der fiktionalen Unterhaltung, in Print-Medien und
Schulbiichern (Heilemann, Hackl, Neubauer & Stoeger, 2012).

Dies ist vor allem deshalb als ungiinstig zu betrachten, da das Fehlen
von Rollenvorbildern mit zur geringen Partizipation beitragt (Hackett,
Esposito & O‘Halloran, 1989) und gleichzeitig Frauen im MINT-Bereich
die Wichtigkeit von Rollenmodellen betonen. Olsson und Martiny
(2018) untersuchten in ihrer Literaturanalyse eine Vielzahl an Studien
im Bereich der Rollenmodelle und fanden sowohl positive wie auch ne-
gative Auswirkungen. Als wichtiger Faktor fiir eine positive Wirkung
kristallisierte sich die Ndhe zwischen Rollenmodell und den Madchen
heraus. Dies bedeutet, dass das Rollenmodell fiir Madchen realistisch,
erreichbar, erstrebenswert und vorallem nahbar ist. Fiir den Erfolg muss
aber auch aufseiten der Mddchen bereits eine Identifizierung mit dem
MINT-Bereich und dem Rollenmodell vorliegen. Ist dies nicht der Fall,
kann ein weibliches Rollenmodell bei Schiilerinnen der 6. und 7. Klasse
eine negative Auswirkung auf das Selbstkonzept, das Interesse und die
Erwartungen in Mathematik haben (Betz & Sekaquaptewa, 2012).

Insgesamt erzeugen Rollenmodelle jedoch einen positiven Effekt
auf Schiilerinnen beziiglich des MINT-Bereichs, wenn die Projekte
iiber einen langeren Zeitraum angelegt sind (Olsson & Martiny, 2018),
die Madchen sich mit dem Rollenmodell identifizieren konnen (Ro-
senberg-Kima, Baylor, Plant & Doerr, 2008) und einen personlichen
Kontakt zu diesem haben (Buck, Clark, Leslie-Pelecky, Lu & Cerda-
Lizarraga, 2008; O’Brien et al., 2017). Dies sind insbesondere Faktoren,
welche bei einem gut geplanten und durchgefithrten Mentoring beach-
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tet werden. Zusdtzlich erméglicht die Férdermafdnahme des Mentoring
eine gezielte Unterstiitzung bei der Leistungsentwicklung und hat zu-
satzlich eine positive Auswirkung auf das Selbstkonzept, das Interesse
und die Motivation. Mehr dazu im folgenden Abschnitt.

3 Mentoring als Forderinstrument

Es gab iiber die letzten Jahre und Jahrzehnte eine ganze Reihe an In-
tervention und Fordermafinahmen, um der geringen Partizipations-
rate entgegenzuwirken. Die Schwierigkeit, dies wirksam zu gestalten,
liegt in der langen Zeitdauer des Heranwachsens. Betrachtet man hier-
bei z.B. die Abnahme des Interesses von Mddchen am MINT-Bereich
(Frenzel et al., 2010), wird klar, dass eine Férderung hierbei auch tiber
einen langeren Zeitraum erfolgen sollte. Zudem muss eine langfristig
angelegte Forderung auf mehrere Faktoren abzielen, um moglichst
umfangreich Ursachen der geringen Partizipation entgegenzuwirken.
Dabei sollte die Fordermafdnahme das emotionale Erleben, die Moti-
vation, das Interesse, das Selbstkonzept und das Selbstbild verbessern.
Ferner ware eine Bekdmpfung von vorherrschenden Stereotypen und
ein Zugang zu geeigneten Rollenmodellen wiinschenswert. Hierzu sind
sicherlich eine Reihe von Einzelmafinahmen vorstellbar, dabei gilt es
jedoch zu beachten, dass eine Ad-hoc-Veranderung eher unrealistisch
ist. Um eine langandauernde Veranderung herbeizufithren, miissen
Fordermafdnahmen in die Lebenssituation integrierbar sein, auf die in-
dividuellen Bediirfnisse jedes einzelnen Madchens zugeschnitten sein
und langfristig eine positive Wirkung auf die Lebenssituation haben.
Soll zum Beispiel eine Veranderung der Emotion beziiglich der MINT-
Facher erfolgen, kann dies nach Goetz et al. (2012) nur geschehen, wenn
sowohl die Emotionsregulation und das Vorleben positiver Emotionen
bertiicksichtigt wird. Dies kann auf langere Sicht nur mit einer engen
individuellen Férderung geschehen.

Mochte man eine Forderung moglichst breit anbieten und gleichzei-
tig die positiven Effekte von Rollenmodellen integrieren, ist Mentoring
ein perfektes Forderinstrument. Dabei versteht man unter ,Mentoring
(...) eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem/
einer erfahrenen MentorIn und seinem/r/ihrem/r weniger erfahrenen
Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen gepragt,
ihr Ziel ist die Forderung des Lernens und der Entwicklung sowie das
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Vorankommen der/des Mentees“ (Ziegler, 2009). Dabei wird, abhan-
gig vom Ziel des Mentorings, dieses klassischerweise in vier Formen
unterteilt: akademisches Mentoring, Berufsmentoring, soziales Mento-
ring und Personlichkeitsmentoring (Eby, Rhodes & Allen, 2010). Dabei
ist Mentoring nach Bloom (1984) die goldene Form des Lehrens und
Lernens und kann nach Kram (1983, 1985) durch vier Facetten gefor-
dert werden. Diese sind ,acceptance-and-confirmation®, ,,counseling,
Jfriendship“ und ,role modeling“ (Kram, 1983, 1985). Bei den ersten
beiden Facetten unterstiitzen sich die Mentoring-Tandems gegenseitig
bzw. der/die Mentorln tritt als RatgeberIn auf, wahrend ,friendship*
hauptsdchlich durch soziale Interaktion gekennzeichnet ist. Die wohl
wichtigste Facette ist das ,role modeling®. Der/Die MentorIn tritt als
Vorbild auf und bietet dem/der Mentee somit die Mdglichkeit, Denkan-
satze, Herangehensweisen, Einstellungen und Werthaltungen zu tiber-
nehmen bzw. abzulehnen (Schneider & Blickle, 2009). Des Weiteren
lassen sich Mentorings durch ihre Organisationsform unterscheiden.
Formelle bzw. institutionalisierte Mentorings werden professionell
organisiert und unterliegen einem strukturierten Durchfithrungsplan
einer Organisation, wiahrend informelle Mentorings dadurch gepragt
sind, dass sie unorganisiert ablaufen und hdufig zuféllig und spontan
entstehen (Richert, 2006).

In einer Vielzahl von Forschungsuntersuchungen wurde die Wirk-
samkeit von Mentorings bei Jugendlichen sowie im akademischen und
beruflichen Kontext untersucht (DuBois, Holloway, Valentine & Coo-
per, 2002; DuBois, Portillo, Rhodes, Silverthorn & Valentine, 2011). So
fassten Eby, Allen, Evans, Ng, und DuBois (2008) in ihrer Metaanalyse
12 Studien aus diesen Bereichen zusammen und konnten eine starke
Auswirkung auf Leistung, Einstellung und Motivation nachweisen. Zu-
dem zeigte sich, dass Mentoring mehr Einfluss auf die Einstellung als
auf das Verhalten oder den Gesundheitszustand hat. Zusatzlich zeigen
Studien die Auswirkung von Mentorings auf den beruflichen Erfolg. Bei
der Befragung von Personen der Who's news des Wall Street Journal
konnte Roche (1979) zeigen, dass zwei Drittel von ihnen eine/n Men-
torIn hatten und dies zu einem hoheren Gehalt, zu einem besseren
Karriereplan und zu mehr Jobzufriedenheit fiihrte. In spateren Studien
konnte dies bestatigt werden (Allen, Eby, Poteet, Lentz & Lima, 2004).
In einer weiteren Metaanalyse von DuBois, Holloway, Valentine und
Cooper (2002) konnte der positive Effekt von Mentoring bei Jugendli-
chen gezeigt werden. Die Auswertung von 55 Studien ergab, dass einer-
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seits schulische Programme erfolgreicher sind als aufSerschulische und
andererseits die Intensitdt und die Qualitét einer Mentoringbeziehung
eine Auswirkung auf die Effektstdrken haben.

Um den positiven Effekt durch ein Mentoring zu erreichen, soll-
ten einige Grundlagen erfiillt sein (Allen, Eby, Poteet, Lentz & Lima,
2004; DuBois et al., 2002; DuBois et al., 2o11; Eby, Allen, Evans, Ng &
DuBois, 2008). Das Mentoring sollte immer ein konkretes Ziel verfol-
gen, die Mentorenlnnen moglichst immer spezifisch geschult sein und
eine optimale bzw. passende Zuteilung des Mentee-Mentor-Paares ge-
wahrleistet werden. Zudem sollten bei der Initiierung eines Mentorings
darauf geachtet werden, dass eine moglichst lange Laufzeit geplant ist
und dass eine gute und vertrauensvolle Beziehung zwischen MentorIn
und Mentee entsteht. Ein gut geplantes formelles Mentoring sorgt da-
fiir, dass diese Faktoren erfuillt sind.

4 Beispiele: Mentoringangebote fiir
Maddchen und Frauen mit MINT-
Bezug

Die Forderwirkung von Mentoring wird bereits vielfdltig in unter-
schiedlichen Domdanen, mit unterschiedlicher Zielsetzung und so auch
im Kontext der Forderung von Frauen im MINT-Bereich eingesetzt.
Die Programme fokussieren sich dabei vornehmlich auf Madchen im
Schulalter, auf Studierende in der Anfangsphase eines MINT-Studiums
und auf Promovierende. Gemessen an der Anzahl unterschiedlicher
Programme finden sich im universitdren Umfeld die meisten formellen
Mentoringprojekte.

ProCareer.Mint' richtet sich an Studentinnen der Natur- und In-
genieurwissenschaften an Hochschulen in Hessen und zielt auf den
Ubergang vom Studium zur Promotion bzw. zum Berufseinstieg ab.
Wahrend der Dauer eines Jahres werden die Studentinnen in einem
Eins-zu-eins-Mentoring von einer erfolgreichen Naturwissenschaftle-
rin oder Ingenieurin begleitet. Zusatzlich zum Mentoring finden eine

1 www.mentoringhessen.de/angebot/mentoring/procareer-mint/ (Abruf: August
2021)
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Reihe an Veranstaltungen, Seminaren und Workshops statt, welche
dazu dienen, das Mentoring moglichst effektiv zu gestalten.

ARIADNETechNat? ist ein Mentoring fiir Master-Studentinnen und
Nachwuchswissenschaftlerinnen (Doktorandinnen und Postdocs) an
der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg. Ziel des g bis
18 Monate dauernden Eins-zu-eins-Mentoringprojekts ist die Unter-
stlitzung bei der Planung der akademischen Laufbahn, beim Aufbau
eines Netzwerkes und Erwerb karriererelevanter Kompetenzen.

Big Sister — Mentoring und Networking? richtet sich hingegen an
Studentinnen mit Migrationshintergrund die sich am Anfang eines
MINT-Bachelor- bzw. Masterstudiums befinden. Die Teilnehmerinnen
werden von einer ,groffen Schwester” (fortgeschrittene Studentin) tiber
neun Monaten mit dem Ziel, den Einstieg an der TU Darmstadt zu er-
leichtern, begleitet.

makeMINT?* ist ein kostenloses Mentoring-Programm fiir Studien-
einsteigerinnen in naturwissenschaftlichen und technischen Studien-
gangen an der Hochschule Bremen. Die Organisation und Durchfiih-
rung erfolgt lokal an der HSB. Mentorinnen sind Studentinnen aus
hoheren Fachsemestern. Ziel des Mentorings ist der Erfahrungsaus-
tausch und der Aufbau eines Netzwerkes.

Die aufgefithrten Mentoring-Projekte sind nur eine kleine reprasen-
tative Auswahl an deutschen Universitdten angesiedelten Programmen.
Sie haben gemeinsam, Frauen, welche sich bereits fiir ein Studium bzw.
eine Karriere im MINT-Bereich entschieden haben, zu fordern. Damit
lassen sich die Karrierechancen verbessern und eventuell die Abbruch-
quote verringern, eine Erhohung der Partizipationsrate wird dadurch
allerdings eher nicht erzielt. Dieses Ziel wird aber durch eine Reihe von
Mentoring-Programmen verfolgt, welche sich gezielt an Madchen im
Kindes- und Jugendalter richten.

https://www.mentoring.fau.de/ariadnetechnat/ (Abruf: August 2021)
https://www.tu-darmstadt.de/gleichstellungsbeauftragte/angebote_2/big_
sister/index.de.jsp (Abruf: August 2021)

4 https://www.hs-bremen.de/internet/de/hsb/struktur/gleichstellungsstelle/
mentoringmint/makemint/ (Abruf: August 2021)
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CyberMentors ist Deutschlands grofites Online-Mentoring-Pro-
gramm fir Madchen in MINT. Bis zu 8oo Schiilerinnen der 5. bis
12. Klasse werden ein Jahr von einer personlichen Mentorin begleitet.
Bei CyberMentor erfolgt das Mentoring iiber eine geschiitzte Online-
Plattform, welche den Vorteil der Ortsunabhéngigkeit bietet und somit
auch Madchen aus dem ldndlichen Raum die Teilnahme erméglicht.
Als Mentorinnen engagieren sich im grofiten wissenschaftlich beglei-
teten Online-Mentoring-Programm jdhrlich MINT-Frauen aus Wirt-
schaft und Wissenschaft. CyberMentor lauft seit 2005 sehr erfolgreich:
71% aller ehemaligen Teilnehmerinnen wéahlen nach Verlassen des Pro-
gramms ein MINT-Fach als Studienfach oder Ausbildungsrichtung, was
fiir die Nachhaltigkeit des Programms spricht. Neben dem Wahlverhal-
ten zeigt die Begleitforschung, dass eine positive Entwicklung bei den
Teilnehmerinnen beziiglich dem MINT-Bereich erreicht wird (Stoeger,
Duan, Schirner, Greindl & Ziegler, 2013). So wirkte sich die Programm-
teilnahme zum Beispiel positiv auf die Gewissheit tiber berufliche Ziele,
auf das Interesse, das Vertrauen in die eigenen MINT-Fahigkeiten und
auf die Anzahl der MINT-Aktivitaten aus (Stoeger et al., 2021; Stoeger et
al., 2016; Stoeger et al., 2012). Zusitzlich zu den quantitativen empiri-
schen Ergebnissen spiegeln Riickmeldungen an das CyberMentor-Team
und Lebenswege von ehemaligen Mentees den Einfluss des Projekts auf
Mentorinnen und Mentees (Stoeger et al., 2012). Hier ist besonders die
stetig steigende Anzahl an ehemaligen Mentees zu nennen, welche sich
mittlerweile als Mentorin bei Cybermentor engagieren.

Das Ada-Lovelace-Projekt® ist ein deutschlandweites (Mentoring-)
Projekt fiir MINT-interessierte Madchen, welche durch das Projekt fir
einen MINT-Beruf/ein MINT-Studium motiviert werden sollen. Als
Mentorinnen dienen Studentinnen und Auszubildende im MINT-Be-
reich, um durch den geringen Altersunterschied den Beziehungsaufbau
und die Ndhe zum Modell zu gewéhrleisten. Die Organisation der For-
derung geschieht zentral an den Projektstandorten, an welchen auch
die Mentorinnen tatig sind. Wahrend des Mentorings” werden Work-
shops angeboten, und die Mentorinnen dienen als Rollenvorbilder fiir
die Schiilerinnen. Zusdtzlich zum Mentoring versucht die Projektko-

5 www.cybermentor.de (Abruf: August 2021)
www.adalovelaceprojekt.de (Abruf: August 2021)

7 Dievom Projekt genutzte Definition fiir Mentoring weicht von der im Buchkapi-
tel genutzten ab. Dennoch wird hier der Begriff Mentoring genutzt.
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ordination Lehrkrifte, Eltern und die Offentlichkeit einzubinden, um
einen langfristen Erfolg zu erzielen.

BayernMentoring® ist ein Verbund von 17 bayrischen Hochschulen,
welcher ein Karriereférderprogramm fiir Madchen und junge Frauen
im MINT-Bereich organisiert. Dabei werden unterschiedliche Zielgrup-
pen angesprochen: Studentinnen im héheren Semester, Studienanfan-
gerinnen und Schiilerinnen. Die Ziele variieren dementsprechend: von
der Motivation fiir ein MINT-Studium bis hin zu einer effektiven Kar-
riereplanung. Begleitend zum Mentoring wird vom LaKoF Bayern eine
Reihe an Seminaren und Workshops angeboten.

Im Rahmen dieses Buchkapitels kann nur ein kleiner Teil der in
Deutschland angebotenen Mentoring-Programme vorgestellt wer-
den. Fiir weitere Mentoring-Programme mochte ich einerseits auf den
Komm-mach-MINT-Pakt? verweisen, welcher 136 Mentoring-Program-
me und rund 8oo weitere Forderprogramme listet. Andererseits ist
auch das Lise-Mentoring-Netzwerk®, welches in Deutschland angebo-
tene Mentoring-Projekte listet, zu empfehlen.
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y,Individuell fordern“ - Eine
ganzheitliche Sicht aus der Praxis fiir
die Praxis

Volkmar Weinhold

An Lehrer*innen wird die Forderung gestellt, Schiiler*innen individuell
zu fordern. Diversitdt und Chancengleichheit heifden die Schlagworter
auf der Begriindungsebene. ,Individuell fordern heifst, den einzelnen
Schiiler entsprechend seiner Begabungen und Mdglichkeiten optimal
zu unterstiitzen (ISB).“ So formuliert das Staatsinstitut fiir Schulquali-
tat und Bildungsforschung (ISB) die Aufgabe fiir Lehrkréfte. Dies ist
richtig und wichtig.

Individuelle Foérderung ist aber - padagogisch ganzheitlich gese-
hen - weit mehr als diagnosebasiertes individualisiertes Lernen. Des-
halb soll dieser Beitrag den Blick weiten. Die nachfolgenden Beispiele
aus der Praxis sollen die ganzheitliche Sicht erlautern. Es geht nicht nur
darum, Diagnoseverfahren dem Unterricht voranzustellen. Die For-
derung nach individueller Forderung ist keine isolierte Aufgabe von
Unterricht. Vielmehr geht es darum, Schule neu zu denken, Spielrau-
me zu nutzen, die Haltung der Lehrenden und die der Lernenden zu
entwickeln und Individualitit zu férdern. Die Schule muss eine ganz-
heitliche Antwort finden: durch ihren Spirit, ihr Selbstverstandnis, ihre
professionelle Haltung, die darauf bezogene Gestaltung und das daraus
realisierte Handeln. Es geht um ,individuelles Férdern“ und die ,,Forde-
rung der Individualitat” im Rahmen der Bildungsaufgabe von Schule.

1 Der Forderung ,individuell fordern®
individuell begegnen - Ich und
meine Klasse

Das erste Kapitel thematisiert die individuelle Bewaltigungsebe-
ne: Ich muss mich als Lehrkraft in meinem Unterricht der Diversi-
tat meiner Schiiler*innen stellen und ihnen gerecht werden.
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Ein Unterrichtsbeispiel als Ausgangsimpuls:

Mathematikunterricht in der 1. Klasse. Das ,Achter-Haus" ist das The-
ma. Zahlerfassung durch Zahlzerlegung. Ein Beispiel wird an der Tafel
notiert:

8=5+2+1

Das Beispiel wird in das ,,Achter-Haus" eingetragen. Die Klasse arbeitet
im Frontalunterricht mit der Lehrerin zusammen, Schiiler*innen mel-
den sich, werden aufgerufen, nennen eine weitere Losung, diese wird
in das Zahlenhaus eingetragen. Wichtige Bedingung der Lehrerin: Die
Zahlen miissen nach der Grofde geordnet sein. Das Zahlenhaus fiillt

2 1
3 1
3 2

Im Anschluss nehmen die Schiiler*innen ihre Plattchen und zerle-
gen selbststandig ihre individuell gewahlte Lieblingszahl. Business as
usual? Normalitat?

Ein Schiiler - Philipp - hat wihrend der Stunde mein Interesse ge-
weckt - er sitzt links vorne. Er hat nicht ,mitgemacht®. Philipp hat gleich
zu Beginn kurz auf seinem Block etwas notiert, dann die Fiiffe auf die
Biichertasche gelegt, die ganze Zeit relaxed die Klasse und die Lehrerin
beobachtet, dabei aus seiner Trinkflasche getrunken.

Wihrend der Einzelarbeit - an der er sich auch nicht beteiligt - nutze
ich die Gelegenheit und komme mit ihm ins Gesprdch. Philipp zeigt mir
seine Notiz auf dem Block. Dort steht nur eine Zahl: 5. Es sprudelt aus
ihm heraus. ,Es gibt nur 5 Lésungen. Hinten kann nur die 1 oder die 2
stehen, weil wenn die 3 hinten widre, miisste die automatisch in die Mitte,
weil dann automatisch eine andere Zahl kleiner sein muss. Die 6 kann
vorne nur einmal stehen, weil’s sonst ja keine drei verschiedenen Zahlen
mehr gibt. Auch die 5 kann vorne nur einmal stehen, weil 2 und 1 bleiben
und die kénnen ja nicht umgekehrt sein, 1 und 2 geht ja nicht. Die 4 kann
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vorne nur zweimal stehen, weil nur 3 und 1 oder 2 und 2 méglich sind.
Die 3 kann vorne nur einmal stehen, weil dann nur 3 und 2 gehen. Wenn
dann eine 4 noch kommt, riickt die ja an die erste Stelle. Also gibt es nur
5 Maglichkeiten. Das ist doch klar.“ Philipp spricht schneller, als man
den Text lesen kann. ,,Das musst du mir nochmals sagen, so schnell kann
ich mir das gar nicht merken.“ Ich hole mir etwas zum Schreiben. Und er
wiederholt seine Uberlegungen genauso noch einmal.

Nach der Stunde spreche ich die Lehrerin an. ,Der Junge vorne links
hat gar nicht mitgemacht.“ Ihre Antwort: ,Ich wusste nicht, wie ich ihn
einbinden sollte.

Einerseits: Das Unterrichtsbeispiel ist symptomatisch und zeigt
die Problematik anschaulich auf: Schiiler*innen miissen vermeintlich
in die gemeinsamen Unterrichtsschritte, die die Lehrerin geplant hat,
eingebunden werden. Dann lauft der Unterricht geordnet ab, und alle
in der Klasse haben die Losung richtig und einheitlich im Heft stehen.
Alle sind auf dem gleichen Lernstand. Jetzt ist ,der Stoff“ von der Leh-
rerin ,behandelt®, er ist umgesetzt und alle Schiiler*innen haben ihn
gelernt. Der amtliche Lehrplan und damit der Stoff stehen im Mittel-
punkt. Schiiler*innen in ihrer Individualitiat miissen hintanstehen.
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Abbildung 1: Das Auftragsdreieck - das Bermudadreieck des guten Unterrichts
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Die Forderung an Lehrer*innen, ,individuell zu férdern®, hat ein Verun-
sicherungs- und Bedrohungspotenzial. ,Wie soll ich jedem Schiiler bzw.
jeder Schiilerin gerecht werden?” , Der Stoff und die Eltern sitzen mir
im Nacken!“ Dies sind Gedanken von Lehrer*innen, wenn sie mit dem
Anspruch der Individualitdt konfrontiert werden. Da sie aber auch dem
Postulat der Gerechtigkeit folgen sollen, miissen sie alle Schiiler*innen
gleichbehandeln. Doch nichts ist ungerechter als die Gleichbehand-
lung von Ungleichen. Sie befinden sich damit in einem Dilemma.

Andererseits: Fiir Lehrer*innen birgt dieses Unterrichten aus dem
Beispiel vor allem die Gefahr von Unterrichtsstérungen. Philipp bleibt
als Erstklassler noch (!) entspannt, wenn der Unterricht an ihm vor-
beigeht. Bald wird er sich aber interessanteren Aufgaben zuwenden. Er
wird das Unterrichten der Lehrerin storen. Um Stérungen zu vermei-
den, bekommen leistungsstarke Schiiler*innen Zusatzaufgaben - Indi-
vidualisierung wird zum Rettungsanker, zum Mittel fiir den Abbau von
Storungen.

Der Gedanke ,Ich diagnostiziere den Lernstand der Schiiler*innen
und habe dann unterschiedliche, passgenaue Aufgaben. Ich habe jede
und jeden dort abgeholt, wo er oder sie steht“ scheint naheliegend. So
konnen alle Schiiler*innen beschiftigt werden. Die Motivation aus
einer Verhaltensregulierung greift aber zu kurz. Wichtig ist es hinge-
gen, das Auftragsdreieck (von Abbildung 1) neu zu definieren.
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Abbildung 2: Das Auftragsdreieck diversitatsorientiert
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Verlage haben sich auf individuelle Férderung eingestellt. Sie stellen
ausgereiftes Material - auch digital und online - zur Verfiigung, um
differenzierte Lernstandsdiagnosen vorzunehmen, und liefern dazu
auch gleich passendes Ubungs- und Lernmaterial. Individuell férdern
bedeutet aber mehr, als differenzierte Materialien anzubieten. Es geht
darum, die Lehrer*innenrolle neu zu klaren und die Beziehung Leh-
rer*in-Schiiler*in qualitativ neu zu gestalten:
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Abbildung 3: Die Lehrer*innen-Haltung ist entscheidend

Das ,Klassenzimmer®, der ,Unterricht ist der Begegnungsort, in dem
eine Beziehung und Resonanz entstehen (vgl. Rosa & Endres, 2016).
Auf dieser wichtigen Basis wird es zum Lernraum, der durch (wech-
selseitiges) Feedback getragen wird. Die Lernstandsfeststellung ist bei
dieser Haltung padagogisch motiviert und von der Beziehungs- und
Auftragsklarheit (vgl. Abbildung 2) getragen. Die Miinchener Studie
(Helmke, Schrader & Weinert, 1987) des Max-Planck-Instituts hat ein-
drucksvoll belegt, dass Diagnostik nicht per se konstruktiv und positiv
ist. Die Studie hat untersucht, wann der Ubungserfolg am héchsten
ist. Schiiler*innen, die in ihrem Lernstand diagnostiziert wurden, aber
darauf keine didaktisch addaquate Gestaltung des Lernprozesses folgte,
hatten einen sehr geringen oder gar negativen Lernzuwachs. Selbst bei
Schiiler*innen, die weder diagnostiziert wurden noch einen didaktisch
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guten Unterricht erhielten, war der Ubungserfolg héher. Deshalb gilt:
keine Lernstandsmessung ohne anschliefiende individuelle Férderung.
Es gilt aber auch: keine individuelle Férderung ohne Lernstandsfests-
tellung. Denn der Lernerfolg hangt ganz wesentlich von der Passung
zum Vorwissen ab. Die Schiiler*in spiirt, dass die Lehrkraft sich dafiir
interessiert, ,was ich weif§ und kann - und sie hilft mir. Sie nimmt mich
ernst und will mich férdern* Dann wird individuelles Férdern padago-
gisch begriindet. ,Hilf mir, es selbst zu tun.” Die Haltung der Lehrerin/
des Lehrers ist entscheidend - wichtiger als das Diagnoseinstrument.

2 Der Forderung ,individuell
fordern“ durch ein schulisches
Gesamtkonzept begegnen -
Wir und unsere Schule

Kapitel 1 sollte aufzeigen, dass individuelles Férdern eine padago-
gische Aufgabe ist, der sich die einzelne Lehrkraft in ihrer Verant-
wortung fiir den einzelnen Schiiler/die einzelne Schiilerin stellt.

Im Folgenden wird individuelles Fordern als Aufgabe der gesam-
ten Schule beschrieben, d.h. als kollektive Bewaltigungsaufgabe.
Das ,Ich und meine Klasse“ muss dem Commitment ,Wir und
unsere Schule® weichen.

Eine Schule versteht sich als ,Forderschule, weil sie alle Schiui-
ler*innen ganzheitlich in ihrer Personlichkeit, in ihrer Haltung,
in ihren Kompetenzen, in ihrem Lernen fordert — nicht zuletzt als
Forderung der Individualitdt.

yIndividuell férdern® verlangt, die Individualitat jedes Schiilers und je-
der Schiilerin wertzuschdtzen, ihr Raum zur Entfaltung zu geben - und
deshalb Heterogenitdt und Diversitat als Chance zu sehen. Das heif3t,
es muss sowohl darum gehen, individuell zu férdern, aber auch die In-
dividualitat zu fordern.
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Die Gleichung lautet:

Individuelles Fordern + Forderung der Individualitat =
Forderung des Individuums

Im Mittelpunkt der Uberlegungen und Mafinahmen steht das elemen-
tare Bediirfnis der Kinder und Jugendlichen nach Individualitat in einer
Gemeinschaft.

Das Beispiel einer Schule:

Diesem Anspruch stellt sich die Eichendorffschule' - eine Mittelschule>
in Erlangen - in iiberzeugender und beispielgebender Weise (https://
eichendorffschule-erlangen.de). Die Forderung, individuell zu férdern,
erfahrt eine Antwort durch die Schule in ihrer Ganzheit.

Die Zielschwerpunkte bzw. Bildungsbausteine:

Wissen neu lernen
Potenziale entfalten
Herausforderungen meistern
Verantwortung tibernehmen
und zusammen leben3

sind Kernelemente der Konzeption dieser Schule, in der es darum geht,
das So-Sein, die Potenziale und Talente jedes Schiilers und jeder Schii-
lerin wahrzunehmen, aufzunehmen, sie zu entfalten, sie zu starken, um
sie auf eine zunehmend komplexere und unsicherere Welt vorzuberei-
ten.

Der Saarbriicker Appell fiir gelingende Schulen (o.D.) beschreibt
diesen Anspruch so:

,Wir brauchen Schulen, in denen Kinder und Jugendliche Kompeten-
zen zur Lebensfithrung erlangen und alle wichtigen Bildungserfah-
rungen machen, alle ihre Fahigkeiten und Begabungen entwickeln
kénnen und die dazu beitragen, dass junge Menschen zu lebenszu-

1 https://eichendorffschule-erlangen.de

2 Nach der vierjdhrigen Grundschule wechseln in Bayern die Schiiler*innen in
eine weiterfithrende Schule: Mittelschule, Realschule, Gymnasium.

3 ,Bildungsbausteine® der Eichendorffschule; der Konzeption entnommen.
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versichtlichen, verantwortlichen, politikfahigen Biirgerinnen und
Biirgern unseres demokratischen Gemeinwesens heranwachsen. Im
21. Jahrhundert darf es nicht mehr nur um das blofSe Vermitteln von
Lehrstoff gehen. Kinder und Jugendliche miissen vielmehr in die Lage
versetzt werden, selbststindig Kompetenzen zu erlangen, Qualifika-
tionen auszubauen, Bildung zu leben und zu erleben. Gefordert ist ein
doppelter schulischer Perspektivwechsel - vom Lehren zum Lernen
und vom Wissen zur Kompetenz.*

Das folgende Bild kann einen Uberblick iiber die Qualititen der Schule
aufzeigen, sie in ihrer Vernetzung skizzieren und das Selbstverstandnis
und das Wirken der Schule in einen ganzheitlichen Sinnzusammen-
hang stellen. Nachfolgend werden sie erldutert.
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Abbildung 4: Das Bild der Eichendorffschule

Das Bild zeigt den Entwicklungsraum der Schiiler*innen an der Eichen-
dorffschule vom Schulbeginn (unten) bis zur Entlassung (oben). Die-
ses Entwicklungsfeld bedeutet ein Wachsen der Schiiler*innen, wenn
sie letztlich mit den ,Kompetenzen des verantwortlichen Lebens in der
Gemeinschaft“ (Lebens*Art) und den ,Kompetenzen der eigenen Lern-
fahigkeit und der Weiterentwicklung“ (Lern-Art) ,ausgestattet sind.
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Die Eichendorffschule tibernimmt in der Eingangsphase Schii-
ler*innen, die nach der vierjdhrigen Grundschulzeit mit der Erfahrung
kommen, dass sie nie ,gentigt* haben. Der Zugang zur Realschule oder
gar dem Gymnasium mit (vermeintlich) attraktiveren Schulabschliis-
sen blieb ihnen verwehrt. Diese Menschen an dieser Schnittstelle ihrer
Entwicklung emotional und sozial aufzufangen, ist Grundlage der Bil-
dungsarbeit.

Das Grundverstandnis ist, die Schiiler*innen in ihrer Unterschied-
lichkeit, in ihrem So-Sein wertzuschitzen und sie vom Ankommen
in der Schule bis zur Abschlussfeier zu begleiten. Hierfiir sind fir die
beiden - im Bild dargestellten - Zielstrange schliissig aufeinander auf-
bauende Mafdnahmen (seitlich zugeordnet) gegeben, die jedem Schii-
ler, jeder Schiilerin den individuellen Entwicklungsraum geben und die
Schritte begleiten und férdern.

Auf der Schiene des Lernens erfolgt individuelles Férdern durch
verschiedene, aufeinander aufbauende Mafnahmen. Immer sind die
Grundgedanken aus Abbildung 3 der wichtige Hintergrund und werden
von der gesamten Schule gelebt:

e Lernen im Raum der Mathematik

In der 5. und 6. Klasse findet der gesamte Mathematikunterricht im
»Raum der Mathematik® statt. Die Schiiler*innen lernen in weiten Tei-
len selbststindig. Drei Padagog*innen* stehen fiir eine individuelle
Forderung zur Verfiigung. Durch sogenannte ,Logbiicher dokumen-
tieren die Schiiler*innen ihre Lernziele und ihren Lernfortschritt. Eine
Diagnose, die durch ein Diagnoseinstrument ,von aufden” erfolgt, wird
durch das Logbuch zu einer Selbstreflexion und ,Selbstdiagnose®. Lern-
entwicklungsgesprache binden die Schiiler*innen mitverantwortlich in
ihre individuellen Entwicklungsschritte ein. Individuelles Fordern ist
so integraler Bestandteil und wird vom Schiiler/von der Schiilerin zu-
mindest intensiv mitverantwortet - im Idealfall sogar selbst verantwor-
tet, wenn die individuelle Unterstiitzung vom Schiiler/von der Schiile-
rin selbst eingefordert wird.

4 Klassen-/Mathematiklehrkraft + Forderlehrerin + Padagoge/Pddagogin in der
Bildungsarbeit.
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Im Zentrum steht das Feedbacks, das der Lehrer/die Lehrerin sich
vom Schiiler/von der Schiilerin tiber das Logbuch und das Gesprach
uiber dessen/deren Lernen und seinen/ihren Lernstand holt. Nicht ,ich
weild Bescheid und ich gebe dir Bescheid®, sondern zuhoren, hinschau-
en, sich Informationen holen, den Schiiler/die Schiilerin verstehen,
sind die zentralen Aufgaben der Lehrerin/des Lehrers.

Ein Feedbackgesprach mit dem Schiiler/der Schiilerin ist wichtiger
als die Anwendung eines Diagnoseinstruments. Es ist unmittelbarer
und wird von der Beziehungsebene und ihrer Wirksamkeit getragen. Es
dokumentiert dabei das Vertrauen in die Selbstentwicklungsfahigkeit
des Schiilers/der Schiilerin.

Schiiler*innen brauchen vor allem ein formatives Feedback iber den
Prozess: Wo stehe ich? Was ist der nachste Schritt? Wie gehe ich vor?
Dann ist individuelles Férdern durch die optimale subjektive Strategie,
die das Kind sich selbst erarbeitet und verstanden hat, hoch wirkungs-
voll. Schiler*innen entwickeln eine Lernerdidaktik. Kinder, die viele
Fehler machen, sollten nicht mehr tiben, sondern anders. Summatives
Feedback tiber das Erreichte durch Noten oder durch ein allgemeines
Lob ist weniger hilfreich.

Aber auch die Unterrichtenden bekommen ein Feedback tiber ihre
Gestaltung der Lernprozesse.

e Lernen in Lernbtiros

In der 7.—9. Jahrgangsstufe wird darauf aufbauend das individuelle, ge-
forderte Lernen fortgesetzt und ausgeweitet. Hier findet das Lernen in
den Fichern Deutsch, Mathematik und Englisch in Lernbiiros statt.
Die Schiiller*innen lernen eigenverantwortlich und selbstorganisiert,
bestimmen Lerntempo und Zeitpunkt der Leistungsnachweise selbst.
Individuelles Férdern ist Kernbaustein dieser Lernarrangements.

Fir die Lehrer*innen gelten auch hier die beim ,Lernraum Mathe-
matik“ beschriebene Rolle und Aufgabe.

5 John Hattie hat darauf hingewiesen, dass das Feedback (mit einer Effektstarke
von d= .74) eine herausgehobene Bedeutung hat (Hattie, Beywl & Zierer, S. 206).
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Die Schule braucht ,,IKEA-Lehrer*innen”.

Zur Erklarung: In einem Lehrerseminar wurde der Werbeslogan der Fir-
ma IKEA ,Wohnst du noch, oder lebst du schon?“ — was auf zwei Quali-
taten des Wohnens hinweist - auf den Lehrer/die Lehrerin tibertragen.

SJUnterrichtest du noch, oder beobachtest du schon?“

Das bedeutet, dass Beobachten einen hoheren Stellenwert hat.

e Forderung durch das ,Erlanger Modell®

Dieses Konzept ist personalintensiv. Die Unterstiitzung durch externe
Lehrkrafte nach dem ,Erlanger Modell“ ermoglicht der Schule, die in-
dividuelle Forderung und Begleitung der Schiiler*innen - im Raum der
Mathematik und in den Lernbiiros - in Kooperation mit den Klassen-
und Fachlehrkréften zu intensivieren.

e Flexible ,Ausgangsstufe“

Das Konzept der , Flexiblen Ausgangsstufe” ist ein Modell fiir das letzte
Schuljahr. Es bietet den Schiiler*innen an, das Abschlussjahr in zwei
Schuljahren zu absolvieren.” Begriindung fiir die ,Flexible Ausgangs-
stufe” sind Heterogenitit und Individualitit. Denn Schiiler*innen
brauchen bis zum Abschluss individuell noch unterschiedlich Zeit.
Durch diese Flexibilitat ist eine bessere individuelle Férderung in den
letzten beiden Jahren moglich - und damit gegebenenfalls sichere und
gehaltvolle Schulabschliisse. Das geht nur mit einer veranderten, ge-
meinsam entwickelten Lern- und Leistungskultur.

e Lernen in Projekten
Die Welt besteht nicht aus Fachern, sondern aus Phanomenen. Des-

halb werden in der Eichendorffschule soziokulturelle und naturwissen-
schaftliche Facher zusammengelegt und in (auch aufSerschulischen)

6 Das ,Modellprojekt optimale Lernférderung* als Leistung aus dem ,Bildungs-
und Teilhabepaket® stellt der Schule Férdermittel zur Verfiigung. Damit kdnnen
zusdtzliche Lehrkrifte finanziert werden; die Refinanzierung erfolgt durch den
Freistaat Bayern.

7 Analog zur flexiblen Eingangsstufe in der Grundschule, in der die ersten beiden
Klassen in einem, zwei oder drei Schuljahren durchlaufen werden
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Projekten ,unterrichtet® Ein Beispiel ist das ,Projekt Hochspannung:
Bau einer Boombox*.

Das Miteinander- und Voneinanderlernen, das Lernen in Teams
bekommt so einen wichtigen Stellenwert. Die Diversitdt in sozialen
Kompetenzen wird dabei wahrgenommen und durch individuelle For-
derung weiterentwickelt.

Gerade der Aussage von Franz E. Weinert (1996) wird die Schule in
ihrem Lernkonzept gerecht:

»Der Erwerb intelligenten Wissens kann nicht durch passives, mecha-
nisches und unselbststandiges Lernen erfolgen, sondern erfordert eine
aktive, konstruktive und zunehmend selbstverantwortliche Haltung
des Lernenden.”

Im Zentrum der Auseinandersetzung mit der Kernaufgabe ,Unterricht*
steht, den Begriff des ,Unterrichts“ durch den des ,Lernens” zu erset-
zen. Spirit ist: Der Lehrer/die Lehrerin wird zum Gastgeber/zur Gast-
geberin des Lernens.

Ich will nicht unterrichtet werden, ich will etwas lernen.”

Aussage einer Schiilerin im Interview

Auf der Schiene des Sozialen erfolgt individuelles Férdern durch fol-
gende Mafnahmen:

e Klassenrat

Der Klassenrat ist fester Bestandteil des ,Stundenplans und darin
fest verankert. Schiiler*innen lernen, ihre Angelegenheiten selbst in
die Hand zu nehmen und zu kliren. Uber die Jahrgangsstufen hinweg
erfolgt dies mit zunehmender Autonomie der Klassen. Schiiler*innen
erleben sich in ihren individuellen Kompetenzen der Moderation, der
Gesprachsfiihrung, der sozialen Verantwortung. Sie bekommen Feed-
back zu ihren Stdrken und Anregungen zur individuellen Weiterent-
wicklung.
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e SchiilerMitVerantwortung (SMV)

Schiiler*innen erhalten ein Feld der engagierten Verantwortungstiber-
nahme fiir ihre Schule. Coaches® und Verbindungslehrer*innen stehen
beratend zur Seite, fordern die individuellen Kompetenzen der gewahl-
ten Schiilervertreter*innen.

e Vollversammlung

Schule kann nicht nur individuelles Lernen sein. Individualitat und Ge-
meinschaft sind das Yin und Yang der Grundbediirfnisse des Menschen.
In der Vollversammlung erleben sich alle als Teil der ,Schulfamilie®
Schule wird so zu einem ganzheitlichen Ort der Bildung. Sie wird zum
Lebensort, der gemeinsam gestaltet und verantwortet wird. Individuali-
tat wird in der Gemeinschaft gelebt.

e KickFair

Vordergriindig geht es um Strafdenfuf$ball. ,Hintergriindig“ lernen die
Schiler*innen, ihre Starken zu entdecken, ihre Potenziale zu entfalten,
und koénnen wichtige Schliisselkompetenzen entwickeln. Werthaltun-
gen werden gefordert und gefordert. Das demokratische Miteinander
verschrankt sich mit der persénlichen Entwicklung. In einer Schule
mit grofder Diversitdt in der kulturellen Herkunft und in den sozialen
Erfahrungen ist dies ein zentrales Lernfeld. Die Lernprozesse aus dem
Straflenfufdball werden dann auf das Zusammenleben in der Schule
ubertragen. Teilhabe, Engagement und gesellschaftlicher Zusammen-
halt sind die Zielperspektive.

® Der ,Campus Eichendorffschule®

Der ,Campus Eichendorffschule“ umfasst ein breit gefichertes Ange-
bot von Giber 40 Arbeitsgemeinschaften. Individuelle Talente zu ent-
decken, ihnen Raum zur Entfaltung zu bieten und so die Schiiler*innen
zu starken, ist die Idee. Der Campus wird damit zum Ort der Poten-
zialentfaltung. Individuelles Férdern bzw. die Forderung der Indivi-
dualitat bezieht sich ganzheitlich auf den gesamten Menschen. Nicht
die Diagnose von Defiziten oder Entwicklungsriickstanden ist der Aus-
gangspunkt, sondern vermutete Potenziale und Interessen, die Raum
bekommen und Starkung erfahren. Dies hat Bedeutung fiir die gesamte
Personlichkeit und damit auch fiir das unterrichtliche Lernen.

8 Die Coaches werden von der Firma Siemens gestellt.
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® Das ,Fach Verantwortung®

Das , Fach Verantwortung® ist im Stundenplan fest verankert. An einem
Tag in der Woche iibernehmen die Schiiler*innen der 7.-10. Klassen fiir
90 Minuten eine selbst gewahlt verantwortungsvolle Aufgabe - sei es in
der Schule oder aufderhalb. Dies férdert das Verantwortungsbewusst-
sein, z.B. fur das Leben in der Schule (Schilerfirma fiir den Pausen-
verkauf), z.B. fiir das Zusammenleben im Viertel (Unterstiitzung hilfs-
bediirftiger Menschen in der Nachbarschaft). Das Gefiihl, gebraucht zu
werden und wertvoll zu sein, starkt das Selbstbewusstsein. Dies sind
wichtige Elemente der Personlichkeitsbildung. Eine Schule, die indivi-
duell die Lernleistungen der Schiiler*innen férdert, muss auch in deren
ganzheitliche Férderung investieren und dafiir Raum schaffen.

® Projekt ,Herausforderung*

Das Projekt ,,Herausforderung® ist - zum Zeitpunkt der Erstellung die-
ses Beitrages - noch in den Anfangen. Jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin
erhilt die Gelegenheit, einmal im eigenen Schiiler*innenleben im Team
ein herausforderndes Vorhaben zu planen und zu gestalten. So planen,
gestalten, realisieren die Schiiler*innen z.B. im Team einen Schulbe-
such in der Gofront School in Zhuzhou in China. Es geht darum, die
eigenen Potenziale zu nutzen, das Selbstbewusstsein zu starken und
Vertrauen in die eigenen Starken zu entwickeln - individuelle Férde-
rung und Forderung der Individualitit in einem padagogischen Sinn.
,Die Menschen starken® ist das Postulat.

All diese Mafdinahmen und Gestaltungselemente der Eichendorff-
schule ergianzen die Forderung nach ,individuellem Férdern“ durch
eine ,Forderung der Individualitat” - einerseits individuelle Leistungs-
unterschiede auffangen und individuell férdern, andererseits die Indi-
vidualitat jedes Schiilers und jeder Schiilerin fordern - Mafdnahmen
von hoher Sinnhaftigkeit.

Die Organisationsform der gebundenen Ganztagsschule ist grund-
legend fiir die Gestaltung dieses Konzeptes einer Bildungsschule, da sie
den nétigen Gestaltungsraum, die erforderliche Zeit bietet. Die Eichen-
dorffschule ist eine Schule in einem dichten und vielgestaltigen Netz-
werk.?

9 Kapitel 3 wird den Netzwerkgedanken nochmals beispielhaft aufgreifen.
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»Schulen brauchen Berater fiir eine systematische Entwicklung der
Lernkultur. Erkenntnisse u.a. der Entwicklungs- und Neuropsycho-
logie miissen bei der Entwicklung von Lehrpldnen beriicksichtigt,
entsprechende Experten einbezogen werden. (Saarbriicker Appell fiir
gelingende Schulen, o0.D.).

Der Lehrstuhl Schulpddagogik der Friedrich-Alexander-Universitdt
Erlangen-Niirnberg und der Lehrstuhl Deutsch als Zweitsprache sind
wichtige Partner der Schule, wenn es darum geht, ein Leitbild zu erar-
beiten, die umfangreichen, selbst erstellten Materialien fiir die Lernbii-
ros (z.B. hinsichtlich der Sprachférderung und der Sprachsensibilitat)
zu analysieren, die Instrumente der Reflexions- und Feedbackkultur
weiterzuentwickeln. Die Hermann-Gutmann-Stiftung unterstiitzt bei
der Gestaltung von Lernrdumen. Ein vierkdpfiger Schulbeirat — zusam-
mengesetzt aus unterschiedlichen Professionen - begleitet die Prozesse
und Mafdnahmen als critical friends. Damit sind nur wenige der Partner
genannt.

Der Eichendorffschule gelingt es hervorragend, die Frustrationen
des Schulalltags anzunehmen, aber zugleich mit den Erfahrungen aus
anderen Schulen, die vom Kollegium besucht wurden, dem Wissen der
Reformpddagog*innen, den Erkenntnissen der Neurobiolog*innen eine
Sehnsucht und eine Vision zu entwickeln. Die Schule reagiert nicht
kurzschliissig aktionistisch durch die Beschaffung von Diagnosemate-
rialien auf die Forderung, durch individuelles Férdern den Schiiler*in-
nen gerecht zu werden, sondern hat den gesamten Weg der ,U-Proze-
dur” (Scharmer, 2009) zuriickgelegt.

Sie gestaltet eine fundierte, systematische, ganzheitliche und in
letzter Konsequenz substanzielle und wirksame Schulentwicklung - als
eigenverantwortlich denkende und mutig handelnde Schule. Immer im
zentralen Fokus: der Schiiler und die Schiilerin mit den individuellen
Kompetenzen, den Ressourcen und dem Potenzial, mit der Diversi-
tdt in den kulturellen Hintergriinden und in den Erfahrungen aus den
bisherigen Entwicklungen. Fir einen potenzialorientierten Umgang
mit der Vielfalt von Begabungen, Starken, Benachteiligungen und Be-
eintrachtigungen ist es der sinnstiftende Weg, Schule neu zu denken,
Spielraume zu nutzen, Haltung der Lehrenden und der Lernenden zu
entwickeln und Individualitat zu férdern - eine Schule dieser Qualitat
ist im tieferen, eigentlichen Sinn eine ,Forderschule®
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(4

3 Der Forderung ,individuell férdern’
multiprofessionell begegnen

Zeigte Kapitel 1 die individuelle Verantwortung der Lehrerin/des
Lehrers, der Diversitat auf der Lernebene padagogisch gerecht zu
werden, weitete Kapitel 2 diese Aufgabe auf die gesamte Schule
aus. Weder die einzelne Lehrerin/der einzelne Lehrer noch die
Schule als Ganzes sind aber letztlich in der Lage, der Diversitat
und individuellen Besonderheit umfassend gerecht zu werden.
Schule braucht Hilfe durch multiprofessionelle Teams.

Ein Beispiel aus dem Unterrichtsalltag als Ausgangsimpuls:

Die Schiiler*innen der 3. Klasse arbeiten ruhig an ihren Pldtzen an der
gemeinsam entwickelten Fragestellung. Die Tische stehen im Hufeisen.
Plétzlich springt Marc' vorne am Fenster auf, springt aufden Tisch und
briillt mit aggressivem Blick in die Klasse: ,Schule wdire schén, wenn
es keine Mddchen gdbe. Mddchen sind scheifie. Alle Mddchen miissen
verschwinden.“ Weiter schreiend lduft er tiber alle Tische einmal um die
Klasse. Er springt von der letzten Bank, wirft sich vor der Klasse auf den
Boden, wiederholt seine Schreie und trommelt mit den Fdusten auf den
Boden. Im Raum ist Totenstille, die Klasse ist paralysiert. Der Lehrer
zieht Marc hoch und fiihrt ihn aus dem Klassenzimmer.

In der Garderobe kommt Marc langsam zur Ruhe, er ist aber zu-
ndchst kaum ansprechbar. Nach einer Zeit des gemeinsamen Runter-
kommens spricht der Lehrer ruhig mit ihm. Langsam verdndert sich sein
Blick. Marc braucht noch Zeit, sich wieder in den Griff zu bekommen. Er
bleibt noch fiir fiinf Minuten allein in der Garderobe. Erst dann entschei-
det er, ins Klassenzimmer zuriickzukommen. Mit gesenktem Blick setzt
er sich wieder auf'seinen Platz. Mit der Klasse hatte der Lehrer zwischen-
zeitlich vereinbart, Marc nicht zu beachten.

Marcs Individualitat fordert massiv heraus. Keine Lehrkraft ist fiir
diese Situation und den Umgang mit diesem Verhalten ausgebildet -
aber durchaus mit schwierigen Verhaltensweisen dieser Art konfrontiert.

10 Name gedndert.
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Der Hintergrund:

Aus der Lehrerausbildung basieren Lehrerkompetenzen auf drei — un-
terschiedlich starken - Sdulen. Diese tragen die Arbeit der Lehrer*in-

nen.
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Abbildung 5: Tragfahigkeit von Schule bisher

Fiir die veranderte Situation in den Klassenzimmern, die unterschied-
lichste Schiiler*innen zusammenbringt, ist dieses ,Gebdaude“ nicht
mehr tragfahig. Marc ist kein Einzelfall. Immer mehr Schiiler*innen be-
lasten mit individuellen Problemen, Befindlichkeiten, Verhaltenswei-
sen die Arbeit der Lehrer*innen. Anforderungen der Integration, der
Inklusion, der Arbeit mit Verhaltensauffilligen, mit Behinderten, Ge-
fliichteten usw. haben ein sehr hohes Uberforderungspotenzial. Wenn
in einer 1. Klasse sowohl ein Hochbegabter als auch eine Schiilerin mit
geistiger Behinderung, zwei Schiiler mit ADHS, Scheidungskinder usw.
gemeinsam lernen sollen, dann reichen diese Sdulen aus der Lehrer-
bildung nicht aus. Das ,Dach der Arbeit“ ist viel breiter geworden, wird
instabil und droht zu kippen.
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Abbildung 6: Die bisherige Tragfahigkeit ist infrage gestellt

Schulen brauchen multiprofessionelle Teams, die in der Schule arbeiten
bzw. rasch hinzugezogen werden konnen. So steht z. B. Marcs Grund-
schule ein breit gefachertes Team an Expert*innen zur Verfiigung:
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Abbildung 7: Tragfahigkeit von Schule durch ein multiprofessionelles Team

1 Grundschule Altdorf bei Niirnberg, ca. 500 Schiiler*innen, 20 Klassen.
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Zuriick zum Fallbeispiel:

In die Gesprache mit Marc, mit seiner Mutter, mit den Kolleginnen, die
ihn ebenfalls aus dem Unterricht kennen, waren der Heilpadagoge und
die Sozialpddagogin der Schule mafigeblich einbezogen. Diese Gespra-
che trugen dazu bei, seine Situation zu verstehen, zusammen mit ihm
Erklarungsmuster fiir sein Verhalten zu entwickeln. Marc hatte einer-
seits massive und unkontrollierte Gefiithlsschwankungen und anderer-
seits keinerlei Impulskontrolle. Der Heilpddagoge der Schule betreute
ihn zweimal in der Woche mit verschiedenen Mafdnahmen - in Abspra-
che und enger Kooperation mit Lehrerinnen und Marcs Mutter. Marc
lernte Techniken und Verhaltensweisen, mit sich und seinen Emotio-
nen selbst- und sozialvertraglich umzugehen. Diese individuelle For-
derung starkte sein Selbstkonzept und seine Personlichkeit; er schaffte
damit vor allem auch die Voraussetzung, in der Klasse akzeptiert zu sein
und am Unterricht teilzunehmen. Die Mutter lernte damit umzugehen,
die Lehrer*innen, ihn anzunehmen und ihm Hilfen zu geben.

Diversitat erfordert ein individuelles Férdern auf unterschiedlichen
Ebenen mit unterschiedlichen Mafinahmen. Sie bezieht sich auf den
Menschen insgesamt. Individuelle Forderung wird ganzheitlich ver-
standen und schafft letztlich auch die Basis fiir das unterrichtliche Ler-
nen.

Multiprofessionelle Teams bieten — wie beispielhaft skizziert - hier-
fiir ein breites Spektrum an Expertisen und Kompetenzen. Sie agieren
in enger Kooperation.

Auf Frederik Willem de Klerk, der in den Jahren 1989 bis 1994
Staatsprasident der Republik Siidafrika war und zusammen mit Nelson
Mandela 1993 den Friedensnobelpreis erhalten hat, geht folgende Aus-
sage zurtick:

Bisher war es wichtig, dass jeder, der anders ist,
die gleichen Rechte hat.
In Zukunft wird es wichtig sein, dass jeder
das gleiche Recht hat, anders zu sein.
Wilhelm de Klerk
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4 Zusammenschau - Conclusio

Kommen wir zuriick zum Ausgangspunkt: Individuelles Férdern ist
eine padagogisch ganzheitliche Aufgabe.

Individuelles Férdern ist (k)eine individuelle Aufgabe:

¢ keineindividuelle: denn sie ist der Spirit der Schule, die in ihrem Selbst-
verstandnis, ihrer Organisation und Gestaltung und in der Vielfalt an
Professionen diese Aufgabe umsetzt.

¢ eine individuelle: denn sie ist der Spirit, das padagogische Selbstver-
standnis der Lehrkraft, die - im Rahmen dieser Schule - durch ihre
Haltung tiber das Feedback des Schiilers/der Schiilerin und die Fest-
stellung des Ist-Standes in der Leistung und im Lernverhalten dem/
der Lernenden Unterstiitzung fiir ein ,Hilf mir, es selbst zu tun“ gibt.

Flir die Schule bedeutet dies, ...

... dass es Aufgabe aller Beteiligten ist, die Schule in ihrer Struktur, ihren
Ablaufen, ihren Gestaltungen auf ein gemeinsames padagogisches Fun-
dament zu stellen.

... durch das professionelle Commitment der ,Lehrenden” die ganzheit-
lichen und vielgestaltigen Bildungs- und Entwicklungsprozesse fiir die
Lernenden wirksam werden zu lassen (Kap. 2).

... fur den Schiiler/die Schiilerin vielféltiges professionelles Knowhow
einzubinden und zu nutzen (Kap. 3).

... letztlich Haltung und Maf$nahmen pddagogisch ganzheitlich be-
griindet in die passgenaue individuelle Forderung im Lernprozess im
yKlassenzimmer* fliefSen zu lassen (Kap. 1).

... daftir Feedback und Lernentwicklungsgesprache als zentrale Maf3-
nahme zu verstehen.

... die notigen Raumlichkeiten fiir die individuellen Férderprozesse zu
gestalten.

... fur die Lehrkrafte den erforderlichen Denk- und Reflexionsraum und
die erforderlichen Entwicklungsrdaume zu schaffen.
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Fiir die Bildungspolitik bedeutet dies, ...

... in die Selbstentwicklungsfahigkeit der einzelnen Schule zu vertrau-
en und sie individuell in ihren Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen
und zu foérdern.

... den Schulen Freiraum fiir eine verantwortliche Gestaltung zu geben.

... Schulen mit vielfaltigen personellen Ressourcen auszustatten. Eine
Lehrerzuweisung, die knapp gestrickte Budgets nach Schiilerzahlen zur
Verfligung stellt, die allenfalls gerade einmal ausreichen kénnen, den
stundenplanmafiigen Unterricht zu gewdhrleisten, missachtet straflich
die Erfordernisse einer zukunftsgerichteten Bildung. Schulen fiihlen
sich zu recht in der Vielfalt von Aufgaben alleingelassen und missach-
tet.

... dass sie wesentliche (Mit-)Verantwortung fiir die Gelingensbedin-
gungen in der Kernaufgabe von Schule tragt - und diese wesentlich
stirker ibernehmen muss.

Fiir die Lehrerbildung bedeutet dies, ...

...von Beginn an den Blick wesentlich starker auf den Schiiler/die Schii-
lerin zu richten und mit den von ihnen ausgehenden Fragen die Lehrer-
bildungsmafinahmen zu gestalten.

... jeder Studierenden/jedem Studierenden den Raum zu geben, eine
professionelle Lehrerhaltung auszubilden und sich auf die Aufgaben
von Schule hinsichtlich der eigenen Ressourcen, Kompetenzen und
Lernfdhigkeiten zu reflektieren.

... sich dabei der bewussten und unbewussten Haltungen, Einstellun-
gen, Meinungen und Prigungen aus der bisherigen Biografie bewusst
zu werden.

.. individuelle Lern- und Entwicklungslandkarten zu erstellen, die-
se als Basis fiir Reflexion und Feedback zu nutzen, die im Sinne eines
Jreflective practitioners” (Schén, 2016) eine lebenslange Wirksamkeit
gewahrleisten sollen.

... die Notwendigkeit der Kompetenzen multiprofessioneller Teams zu
erkennen und Netzwerkerfahrungen zu initiieren.

... in einer individuell ausgerichteten Ausbildung berufliche Teamkom-
petenzen grundzulegen und zu férdern.
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... Lehrerhandeln in Handlungs- und Wirkungseinheiten zu sehen und
zu reflektieren.

... die Rolle der Lehrerin/des Lehrers wesentlich starker in den Blick zu
nehmen.

Blicken wir nochmals kurz auf die beiden Schiiler aus diesem Beitrag,
um abschliefiend die Thematik in einen grofderen Kontext einzuord-
nen:

e Philipp wird jetzt in seiner Leistungsfahigkeit respektvoll und wert-
schiatzend wahrgenommen. Er splirt — ebenso wie leistungsschwache
Schiiler*innen, dass es nicht um Inhalte und Leistungsmessung geht,
sondern um die padagogische Verantwortung fiir seine Entwicklung,
seine Interessen, seine Motivation und Selbstverantwortung jenseits
jeglicher Mafsnahmen zur Einbindung in den Unterricht der Lehrerin.

* Marc erlebt - jenseits jeglicher Frage der Disziplinierung seines Stor-
verhaltens - die ganzheitliche Annahme und den Respekt seinem indi-
viduellen So-Sein gegentiber. Er fiihlt sich wertgeschatzt und individu-
ell in seiner Selbstverantwortung unterstiitzt.

Schule darf nicht dem ,Megatrend Individualisierung“ erliegen. Sie
realisiert individuelle Férderung vielmehr im sozialen Kontext und der
sozialen Verantwortung der Gemeinschaft. Sie sieht die Schiiler*innen
als Auftraggeber, versteht sich als Férderschule, deren Aufgabe in der
ganzheitlichen Forderung der Individualitat liegt. Sie ist in ihrem ganz-
heitlichen Auftrag aber wesentlich mehr als Diversitdtsmanagement
durch individuelle Forderung. Sie sieht das Individuum als Teil des ge-
meinschaftlichen Wir und verpflichtet sich einem demokratischen Be-
wusstsein — im Rahmen der Bildungsaufgabe von Schule.
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JINDIVIDUELL FORDERN Fazit und
Ausblick

Klaudia Kramer & Birgit Hoyer

AbschliefSend fassen wir - abgeleitet aus den einzelnen Beitragen, die
dieses Buch enthdlt -, zentrale Schlussfolgerungen fiir die padagogi-
sche Praxis zusammen und geben einen kurzen Ausblick darauf, welche
Schwerpunkte in Schule und Universitat vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Herausforderungen gesetzt werden miissen.

1.

Der lernende Mensch mit seinen entwicklungsbezogenen, individu-
ellen und sozialen Bediirfnissen bildet das Zentrum von Schule und
Unterricht. Die Basis sind Wertschiatzung, Anerkennung und Zutrauen,
auf der wachstumsorientierte, entwicklungsforderliche Beziehungen
zwischen Lehrkraften und Lernenden entstehen.

. Individuelle Férderung griindet auf individueller Diagnostik der Ein-

gangs- bzw. Lernausgangslagen sowie des Lernverlaufs, orientiert an
den je entsprechenden Lernzielen.

. Die Lernausgangslagen-Diagnostik stellt mit einem wachstumsorien-

tierten Mindset' Entwicklungschancen, -moglichkeiten und -zuversicht
in den Fokus von Forderung.

. Individuelle Férderung geht mit der Forderung von Lernkompetenzen

und selbstreguliertem Lernen sowie einer damit verbundenen wachs-
tumsorientierten Lernhaltung auf der Basis von Selbstwirksamkeits-
und Selbstbestimmungserleben einher.

. Die Lernverlaufsevaluation wird zunehmend zur Selbstevaluation

durch die Schiilerinnen und Schiiler.

. Schul- und Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel der individuellen For-

derung konzentriert sich darauf, Rahmenbedingungen zu schaffen, die
die Entwicklung und Umsetzung adaptiver Lernarrangements ermog-
lichen.

1

,Growth Mindset (Carol Dweck, 2006; Dweck & Yeager 2019).
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7. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung fokussiert in ihren drei Phasen
auf die Forderung professioneller Lehrkompetenzen, die Lehrkrafte be-
fahigen, diagnosebasierte, adaptive individualisierte Lernarrangements
nachhaltig in die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu verankern.

Eine Gesellschaft, die mit Artikel 1 des Grundgesetzes die Menschen-
wiirde in den Mittelpunkt stellt und sich den Menschenrechten mit
dem Recht auf Bildung (Art. 26 der Allgemeinen Erklarung der Men-
schenrechte der Vereinten Nationen) verschrieben hat, muss alles da-
ransetzen, Kindern wie allen Menschen ein gutes Leben und Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben im umfassenden Sinne zu erméglichen.
Kein Kind darf verloren gehen - dieser Grundsatz gilt weit iber den
Blick auf den branchenweiten Fachkraftemangel und unabhangig von
wirtschaftlichen Nitzlichkeitserwdgungen. Gleichzeitig kann den glo-
balen sozialen, wirtschaftlichen, politischen und 6kologischen Kata-
strophen nur gemeinsam begegnet werden. Jeder Mensch ist wichtig,
mit seiner Kreativitdt, Lernbereitschaft, seinen Ideen und Kompeten-
zen, seinem Verantwortungsbewusstsein und Gemeinsinn.

Jedes Kind muss je nach Anlage, Interesse und Begabung so gefor-
dert werden, dass es psychisch gesund seine eigenen Potenziale aus-
schopfen kann und sich im sozialen Miteinander und in dem, was es
tut, wohl, wertvoll und wertgeschatzt fithlt. Schule hat den Auftrag,
dazu einen wesentlichen Beitrag zu leisten! Und Universitat muss ent-
sprechende Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozesse gerade
bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern erméglichen.

Die Pandemie und die Welt im Krisenmodus - 6kologisch, wirt-
schaftlich und politisch - belasten und fordern die Menschheit und da-
mit jeden einzelnen Menschen stark heraus. Kluge, umsichtige, kritisch
denkende und psychisch stabile Menschen kénnen und miissen diese
Herausforderungen annehmen und meistern. Damit ist es die gemein-
same disziplineniibergreifende Aufgabe von Schule und Universitat,
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene zu férdern und zu unter-
stlitzen, sodass sie sich diesen Herausforderungen gewachsen fiihlen.
Individuelle Férderung mit einem starken Schwerpunkt bei Sozial- und
Selbstregulationskompetenzen liefert hierfiir eine gute Basis.

Individuell fordern statt selegieren! - Dies muss das leitende Motto
in Schule und Universitit sein. Ziel ist nicht die Auswahl der vermeint-
lich Besten und das Aussortieren der vermeintlich Schlechteren, son-
dern das kreative und hartndckige Bemithen um Gemeinwohl, das sich
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nicht entmutigen ldsst, sondern Vielfalt wertschdtzt und Diversitykom-
petenz aufbaut. Damit dies umgesetzt werden kann, bedarf es an Schu-
len kooperativ arbeitender multiprofessioneller Teams und Ganztags-
angebote. Mit fundierter padagogischer Schulentwicklungsforschung
und psychologisch fundierter Forschung zu Resilienz, ,life skills“ und
der Entwicklung psychischer Gesundheit stellen Universitdten Wissen
bereit, wie diese Umsetzung unter Einbeziehung aller Professionen ge-
lingen kann.

Die Wissens- und Kompetenzentwicklung angehender Lehrerin-
nen und Lehrer nimmt dabei eine Schliisselrolle ein, die viele Genera-
tionen pragt und somit zukunftsgestaltend wirkt. Eine Perspektive, fiir
die jede Investition lohnt.
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