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Individuelles Lernen und Lernen in der Gemeinschaft

Bdrbel Kopp, Sabine Martschinke, Meike Munser-Kiefer,
Michael Haider, Eva-Maria Kirschhock, Gwendo Ranger &
Giinter Renner

Grundschule als Schule fiir alle Kinder will einerseits jedem Kind passende
Lernangebote fiir eine giinstige Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung
bereitstellen, andererseits aber auch gemeinsames Lernen in Kooperation und
Ko-Konstruktion ermoglichen. Damit bewegt sich Grundschule im Spannungs-
feld zwischen individueller Forderung und Lernen in der Gemeinschaft. Lehr-
krifte in der Grundschule stehen bei dieser Aufgabe wie in keiner anderen
Schulart vor dem Problem heterogener Ausgangslagen, miissen dem Anspruch
einer adaptiven Lehrkompetenz gerecht werden und diirfen dabei Zielstellungen
gemeinsamen Lernens nicht aus den Augen verlieren.

Die 21. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Péddagogik der
Primarstufe 2012 in Niirnberg hat sich dieses Spannungsfeld zwischen individu-
ellem Lernen und Lernen in der Gemeinschaft als Rahmenthema gesetzt. Es gibt
zum einen Beitrdge, die jeweils eher auf dem einen oder anderen Pol — individu-
elles oder gemeinsames Lernen — ihren Schwerpunkt setzen, zum anderen aber
auch Beitrdge, die eine Verbindung der konkurrierenden Ansétze thematisieren.
Im vorliegenden Tagungsband finden sich zwei Hauptbeitrdge, drei Symposi-
umsdokumentationen und 46 Einzelbeitrdge. Dabei sind Beitrdge, die im Rah-
men eines Symposiums gehalten, aber als schriftlicher Beitrag einzeln einge-
reicht wurden, in die entsprechenden thematischen Bezugskapitel eingeordnet.
Am Ende des Bandes finden sich fiinf Posterbeitrige in Kurzform.

Hauptbeitrige

Beide Hauptbeitrage nehmen das Tagungsthema auf und diskutieren dies einmal
aus der Perspektive des quantitativen, einmal aus der Perspektive des qualitati-
ven Forschungsparadigmas: Mit einem fiir die Grundschulpiadagogik einschla-
gigen Thema, dem Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen, befasst
sich die Dokumentation des Erdffnungsvortrags von Silke Hertel. Hier werden
das Konzept der Adaptivitit inklusive erforderlicher Lehrerkompetenzen darge-
stellt, der Einsatz von Differenzierungsstrategien im Unterricht beschrieben und
mit dem Projekt IGEL eine umfangreiche, quasi-experimentell angelegte Inter-
ventionsstudie zu adaptivem Lernen an Grundschulen vorgestellt. Georg Brei-
densteins Plenarvortrag fokussiert auf die Frage nach den strukturellen Be-
dingungen geoffneten Unterrichts und weist Handlungsprobleme aus, die sich
aus der Individualisierung des Unterrichts bei gleichzeitiger Notwendigkeit,

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Lernprozesse fiir Kindergruppen kollektiv zu organisieren, ergeben. Exemplari-
sche Szenen aus Beobachtungsprotokollen und Videobeobachtungen einer ka-
mera-ethnographischen qualitativen Studie beschreiben dabei, wie Lehrkréfte
mit der Vielzahl individueller Anliegen umgehen, wie sie individualisierte Ar-
beitsprozesse zeitlich koordinieren und wie individualisierter Unterricht didak-
tisch gesteuert wird.

Symposien

Das Symposium zur Wirksamkeit von Sprachférderung (Diemut Kucharz,
Gisela Kammermeyer, Christine Beckerle, Katja Mackowiak, Katja Koch, Ann-
Kathrin Jittner, Sarah Sauer, [lonca Hardy, Henrik Saalbach, Birgit Liitje-Klose,
Ulrich Mehlem und Magdalena Spaude) biindelt vier Forschungsprojekte, die
die Wirksamkeit von Sprachforderung in Kindertagesstétte und/oder Grundschu-
le untersuchen. Mit dem Fokus auf individueller Forderung werden dabei Spra-
chentwicklungsprozesse in der Interaktion zwischen pédagogischer Fachkraft
und Kind in den Blick genommen. Das Symposium zum Forschenden Lernen
in der Grundschule (Charlotte Rohner, Petra Biiker, Nicola Bunte, Susanne
Miller, Katrin Velten und Jutta Wiesemann) gibt einen Uberblick iiber Modelle
forschenden Lernens in der universitdren Lehrerbildung. Konkretisiert wird dies
mit Ausbildungskonzepten an den Standorten der Universititen Bielefeld, Pa-
derborn und Siegen. Historische Rekonstruktionen bilden den Kern des dritten
Symposiumsbeitrages (Michaela Vogt, Katrin Stocker und Margarete G6tz).
Schulwissen fiir und iiber Kinder stellt gesellschaftlich erzeugte Wissensbe-
stinde dar, aus denen sich Professionswissen in Abgrenzung zum Laienwissen
entwickelt. In zwei Projekten werden Beitrdge zur Lehrerprofessionalisierung
dargeboten, einmal bezogen auf historische Lehrmittelforschung, das andere
Mal an der Schnittstelle zu historisch-sozialwissenschaftlicher Kindheitsfor-
schung.

Einzelbeitrige

In drei inhaltlichen Blocken nehmen die sich anschlieBenden Einzelbeitrige
Bezug auf das Tagungsthema. Ein Themenblock biindelt Beitrdge mit dem
Schwerpunkt der individuellen Forderung, ein zweiter zum gemeinsamen Ler-
nen. Der dritte Block stellt die besonderen Herausforderungen dar, die durch die
Verkniipfung individuellen und gemeinsamen Lernens entstehen. Dabei liegt es
in der Natur dieses Spannungsfeldes, dass eine trennscharfe inhaltliche Abgren-
zung nicht immer moglich ist und daher die einzelnen Aufsédtze auch Aspekte
aus anderen Themenblocken tangieren.
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Individuelle Férderung

Ein erster Themenblock beinhaltet verschiedene Beitrdge zur individuellen
Forderung. Die Forderung nach Diagnose und Forderung wird beispielsweise
von mehreren Autorinnen und Autoren aufgenommen. Dabei lenken insgesamt
fiinf Beitrige den Blick auf Lehr- und padagogischen Fachkrifte (von
Susanne Gebauer, Maria Folling-Albers, Andreas Hartinger und Astrid Rank,
von Sonja Dollinger, von Doris Drexl, von Johanna Backhaus, Andrea Bogatz
und Petra Hanke und von Petra Biiker). In diesen Beitrdgen wird aufgezeigt,
welche Akzeptanz Diagnose und Forderung erfédhrt. Andrea Becher und Eva
Gléaser legen zusétzlich dar, dass Lehrkrifte tiber die Fahigkeit verfiigen miissen,
kompetenzorientierte Lernaufgaben zu erstellen, um Lehr-Lernprozesse zu for-
dern. Ute Geiling und Katrin Liebers nehmen in den Blick, welche Einstellun-
gen und Erwartungen Eltern zum Titigkeitsfeld der Diagnostik im Ubergang
zur Grundschule haben und weisen darauf hin, dass der Wunsch nach gut vor-
orientierten Lehrpersonen vorrangig ist.

Dieser Themenblock wird ergidnzt um die Perspektive der Schulentwicklung,
deren nachdriickliches Ziel es sein muss, sich dem Anspruch zwischen individu-
eller Forderung und Lernen in Gemeinschaft zu stellen (Heike de Boer) und
Bildungschancen dadurch zu erhdhen, dass herkunftsbedingte Benachteiligun-
gen iiber strukturelle Maflnahmen entschérft werden (Anke Spies).

Wie individuelle Forderung im Unterricht konkret umgesetzt wird, stellt sich
im Anschluss dar: Julia Steinfeld, Ingelore Mammes und Kathrin Racherbdumer
erfassen Unterrichtspraxis im Anfangsunterricht und belegen, in welchem Aus-
malf tatsdchlich Lernprozessbegleitung stattfindet. Melanie Eckerth zeigt, wie
gezielte, auf Diagnose basierende Fordereinheiten im Rahmen des Wochenplans
gelingen konnen und Marina Bonanati analysiert exemplarisch ein Lernentwick-
lungsgespréch kritisch, um auf Ansatzpunkte zur Verbesserung hinzuweisen.

Mit einzelnen Beitrigen zu speziellen Fordermafinahmen wird dieser The-
menblock zum individuellen Lernen abgeschlossen: Fiir den Lernbereich
Deutsch sucht Susanne Geyer nach Erkenntnissen zu friither schriftsprachlicher
Forderung, Jule von der Haar entwickelt ein Konzept zur Férderung der Lese-
kompetenz von Erst- bis Viertkldsslern mit Migrationshintergrund, Skadi Neu-
bauer und Sabine Kirchner vergleichen Rechtschreibforderprogramme, wéhrend
zwei weitere Beitrdge den naturwissenschaftlichen Lernbereich untersuchen:
Christin Robisch und Kornelia Méller suchen nach einer moglichst effektiven
Unterstiitzung im Unterricht, wenn es gilt, Schlussfolgerungsfahigkeiten zu
fordern; Simone Stephan-Gramberg und Ilonca Hardy stellen heraus, dass eine
Kombination aus adaptivem Nachfragen und Modellieren frithes naturwissen-
schaftliches Lernen wirksam unterstiitzen kann.
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Gemeinsames Lernen

Ein zweiter inhaltlicher Block biindelt Beitrdge zum gemeinsamen Lernen. Die
hier eingeordneten Beitrdge fragen nach Abldufen und Ereignissen beim Ler-
nen in der Gemeinschaft, das sich auf unterschiedlichste Weise vollziehen
kann.

Vorab entwickelt Bettina Blanck ein Verstdndnis von gemeinsamem Lernen als
Entfaltung und Integration aller Erwdgungen von Kindern mit dem Ziel, den
Austausch kontrdrer Losungsoptionen zu befordern.

Den Blick auf altersgemischte Gruppen werfen die Beitrdge von Sabine Cam-
pana Schleusener, von Iris Liischen und Astrid Kaiser sowie von Agnes Kordul-
la: Einmal werden die Hilfeinteraktionen in altersgemischten Klassen protokol-
liert und mit einem Plddoyer fiir die Etablierung einer guten Helferkultur abge-
rundet, der zweite Beitrag wird von der Thematik des Peer-Learning bestimmt,
wihrend im dritten danach gefragt wird, wie Kinder Altersmischung in Bezug
auf Kooperation und Hilfestellung erleben.

Im Anschluss daran werden exemplarisch besondere Situationen gemeinsa-
men Lernens thematisiert: Miriam Lotz und Frank Lipowsky nehmen in einer
Videostudie Hilfestellungen bei Leseiibungsphasen in den Blick und untersu-
chen, wie sich diese Hilfeprozesse im Spannungsfeld von Adaptivitit und
Gleichbehandlung bewegen. In einer mikroanalytischen Untersuchung video-
graphierter Lernsituationen wird durch Monika Sujbert, Patrick Sunnen, Béatri-
ce Arend und Pierre Fixner gezeigt, wie Kinder ihr Verhalten im gemeinsamen
Tun organisieren. Sonja Orth und Gabriele Faust berichten aus einer Studie zur
Qualitétseinschédtzung der Reflexionsphase im Kunstunterricht. Das Schiilerpar-
lament als eine besondere Form des gemeinsamen Aushandelns ist das zentrale
Thema von Ilka Hutschenreuther, wenn sie eine ethnographische Studie zur
Analyse von Eroffnungsroutinen und Gespréachsstrukturierungen durch die
Lehrkraft vorstellt, ebenso widmet sich Bernd Wagner einer besonderen Frage-
stellung, wenn er iiber Lernprozesse in Kindergruppen im Kontext von Schiiler-
austauschprogrammen berichtet. Am Beispiel Sachunterricht zeigt Anja Gott-
wald, wie durch Experimentieren Effekte auf Sprachkompetenzen erzielt wer-
den konnen, indem Kinder miteinander iiber das Erlebte sprechen. Elke Hilde-
brandt und Karin Maienfisch nehmen in diesem Themenblock abschlieBend die
Lehrerperspektive ein, indem sie Prozesse der Zusammenarbeit und des ge-
meinsamen Lernens am Beispiel des Teamteachings untersuchen.

Besondere Herausforderungen zwischen individueller Forderung und
gemeinsamem Lernen

Hier sind solche Beitrige zu finden, die besondere Herausforderungen zwischen
individueller Forderung und gemeinsamem Lernen thematisieren. Eine erste
grofle Herausforderung stellt dabei der gemeinsame Unterricht in inklusiven
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Settings dar. Speziell diesem Fokus verschreiben sich fiinf Beitrdge: Wolfgang
Dworschak mit Elke Inckemann sowie Sarah Wieckert gehen der Frage nach
den Effekten spezieller inklusiver Settings nach. Wolfgang Dworschak liefert in
diesem Zusammenhang einen weiteren Betrag, der sich auf die Auslotung von
Potenzialen und Risiken der Schulbegleitung bezieht. Im Rahmen inklusiver
Beschulung leuchten Brigitte Kottmann und Susanne Miller den Entscheidungs-
spielraum der Grundschullehrkréfte im Vorfeld der Entscheidung zur Meldung
von Kindern mit Forderbedarf aus und arbeiten dabei heraus, wo Lehrkréfte aus
ihrer Perspektive Schwierigkeiten sehen, Kinder mit erheblichen Lernschwie-
rigkeiten zu unterrichten. Der Beitrag von Susanne Peters zeigt, welches Span-
nungsverhaltnis zwischen den Vorstellungen beziiglich der Lernprozessgestal-
tung zwischen Eltern eines Schiilers mit Behinderung und dem péddagogischem
Team bestehen kann.

Eine weitere Herausforderung im Rahmen des Spannungsfeldes individuelle
Forderung und gemeinsames Lernen ist der Umgang mit ethnisch-kultureller
Vielfalt. Unter Professionalisierungsaspekten fokussiert Astrid Rank Kompe-
tenzen von Grundschullehramtsstudierenden im Umgang mit Kindern mit Mig-
rationshintergrund, genauso untersuchen Liselotte Denner und Fatma Ilyasoglu
Lehramtsstudierende, allerdings unter dem Fokus, welche individuellen Voraus-
setzungen, Strategien und Anstrengungen geeignet sind, um die anstehenden
Ubergangsprozesse mehrsprachiger Studierender zu befordern. Birgit Hiipping
erfasst subjektive Perspektiven berufserfahrener Lehrkrifte und appelliert, die
Professionalisierungsanspriiche im Bereich interkultureller Bildung nicht aus
dem Blick zu verlieren. Im Rahmen der Herausforderung ethnisch-kultureller
Vielfalt wenden sich Frank Hellmich, Sandra Niebuhr-Siebert und Sabrina Fors-
ter der Frage nach Unterschieden in Leseféhigkeiten und metakognitiven Strate-
gien bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zu und zeigen damit das Ausmal
sprachlich bedingter Heterogenitit auf.

Ebenfalls beriicksichtigt wird im Rahmen des Tagungsthemas die Analyse un-
terschiedlicher Lernvoraussetzungen, die individuell erfasst und im gemein-
samen Lernen bearbeitet werden miissen. Susanne Trottler, Bettina Harder und
Albert Ziegler liefern ein Beispiel fiir Forderdiagnostik im Bereich der Hochbe-
gabtenforderung, Robert Baar diagnostiziert Prikonzepte von Kindern zum
Thema Familie und zeigt auf, dass gerade die Begegnung mit anderen Erfah-
rungstragern wichtig ist, um die Grundlage fiir die weitere Konzeptentwicklung
zu liefern. Nina Kiewitt berichtet aus einer phdnomenographischen Untersu-
chung tiber verschiedene Erlebensvarianten des Phdnomens Krieg.

Dariiber hinaus werden ausgewihlte Herausforderungen exemplarisch auf-
gegriffen, z.B. die Qualitdt von Sachunterricht (Ines Oldenburg, Anne Mertens,
Heinke Robken und Klaus Zierer) oder die Beurteilung von Leistung im Kunst-
unterricht (Nicole E. Berner, Miriam Lotz und Caroline Theurer).
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Dieser thematische Block wird abgerundet durch vier Beitrdge, die sich schwer-
punktmiBig dem Thema der Ubergiinge widmen: Die Notwendigkeit der indi-
viduellen Diagnose von Lernvoraussetzungen und deren Auspridgung gegen
Ende der Zeit in der Kindertagesstitte belegen Melanie Eckerth, Petra Hanke
und Anna Katharina Hein, die Herausforderung des Ubergangs von der Kinder-
tagesstitte in die Grundschule und die damit verbundene, individuell zu diag-
nostizierende, aber in der Gemeinsamkeit erfolgende Entwicklung sozialer und
emotionaler Kompetenzen wird im Beitrag von Nicole Sturmhofel thematisiert.
Kim Riek und Stefanie von Ophuysen befassen sich in einer qualitativen Inter-
viewstudie mit Grundschullehrkidften mit dem Anspruch, tibergansrelevante
Kriterien mit der Fokussierung auf individuelle Schiilerinnen und Schiiler zu
verbinden. In einer Einzelfallbetrachtung zeigt Anca Leuthold-Wergin auf, wie
die Erfahrung des individuellen Lernens in der Grundschule zur Herausforde-
rung fiir den Ubergang in die weiterfiihrende Regelschule mit neuer Klassenge-
meinschaft wird.

Posterbeitrige

Am Ende des Bandes dokumentieren jeweils zweiseitige Beitrdge die Poster-
prisentationen der Jahrestagung. Dieser Block wird eroffnet durch einen mit
dem Posterpreis ausgezeichneten Beitrag: Sanna Pohlmann-Rother, Gabricle
Faust und Anja Kiirzinger prasentieren die Anlage und erste Ergebnisse eines
Forschungsprojekts zur Narrativen Schreibkompetenz. Ganz im Rahmen des
Tagungsthemas schliefen sich Beitrdge zur Entwicklung diagnostischer Féhig-
keiten bei Lehramtsstudierenden (Frank Hellmich und Fabian Hoya) und zu
individualisiertem und gemeinsamem Lernen (Katja Scheidt) an. Maike
Schmidt, Katharina Fricke und Stefan Rumann untersuchen die Wirkung von
Ausbildung auf das fachliche und fachdidaktische Wissen von Lehrkréaften im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht. AbschlieBend stellen Stefan Kienle und
Birbel Kopp ein Projekt zur Personlichkeitsforderung im Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe vor.

Wie im vorliegenden Band deutlich wird: Forschung im Rahmen der Pidagogik
der Primarstufe hat zum einen den Auftrag, Befunde zu Lernsettings zur indivi-
duellen Forderung aller Kinder zusammenzutragen und die Wirksamkeit ge-
zielter MafBnahmen durch wissenschaftliche Begleitforschung zu optimieren.
Erkenntnisse aus dem Bereich der Diagnose und Forderung sowie Wissen iiber
individuelle Lernprozesse konnen dabei einen Beitrag zur Entwicklung einer
adaptiven Lehrkompetenz liefern. Grundschulforschung muss aber zum anderen
auch Bedingungen erfolgreichen gemeinsamen Lernens kliren. Dies umfasst
sowohl Lernen im Klassenverband als auch gegenseitigen Austausch und auf
Unterstiitzung zielende Maflnahmen. Gerade vor dem Hintergrund aktueller
Entwicklungen hat die Disziplin den Auftrag, sich dem Anspruch inklusiven
Lernens zu stellen und verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten zu priifen. Das
noch ungeléste Problem der Verbindung dieser beiden Anspriiche des individu-
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ellen Lernens und des Lernens in Gemeinschaft war implizite und explizite
Thematik in diversen Beitrdgen, aber auch in den Diskussionen und Gesprachen
vor Ort. Dieser Band liefert Berichte iiber aktuelle Forschungsprojekte zum
Tagungsthema und damit die Grundlage fiir weitere Forschungsarbeit, fiir eine
gewinnbringende Diskussion in der Scientific Communitiy und fiir innovatives
Gedankengut rund um die Tagungsthematik!

Allen Autoren und Autorinnen, allen Teilnehmern und Teilnehmerinnen an der
21. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Pédagogik der
Primarstufe in Niirnberg, allen Lesern und Leserinnen ein herzliches Danke-
schon fiir das Engagement und das Interesse an dieser aktuell bedeutsamen
Diskussion!

Niirnberg, im August 2013

Das Herausgeberteam



Adaptive Lerngelegenheiten in der Grundschule:
Merkmale, methodisch-didaktische
Schwerpunktsetzungen und erforderliche
Lehrerkompetenzen

Silke Hertel

Der produktive Umgang mit Heterogenitét ist ein aktuelles Thema im Schulall-
tag und im bildungspolitischen Diskurs. Seit jeher ist die Beriicksichtigung
individueller Lernvoraussetzungen in Lehr- und Lernkontexten ein wichtiges
padagogisches Ziel und insbesondere in der Grundschule von Bedeutung. Der
Beitrag befasst sich im ersten Teil mit dem Konzept der Adaptivitit bzw. der
»adaptiven Lernumgebungen®, mit Kriterien fiir einen adaptiven Unterricht
sowie erforderlichen Lehrerkompetenzen. Im zweiten Abschnitt wird beispiel-
haft eine Forschungsarbeit beschrieben, die sich mit dem Zusammenhang von
Heterogenitét innerhalb einer Klasse und dem Einsatz von Differenzierungsstra-
tegien im Unterricht befasst. SchlieBlich wird mit dem Projekt IGEL im dritten
Teil des Beitrags eine umfangreiche, quasi-experimentell angelegte Interventi-
onsstudie dargestellt, die im Regelunterricht an Grundschulen durchgefiihrt
wurde. Der Beitrag schlieft mit einer kritischen Reflexion sowie Impulsen fiir
weitere Forschung.

1 Problemaufriss

In der aktuellen bildungspolitischen Diskussion sowie im schulischen Alltag ist
der produktive Umgang mit Heterogenitdt ein zentrales Themengebiet. Schiile-
rinnen und Schiiler entsprechend ihrer individuellen Lernvoraussetzungen und
Moglichkeiten zu fordern und gleichzeitig die Vermittlung einer breiten Ge-
samtqualifikation sicherzustellen, sind seit jeher wichtige pédagogische Ziele
und insbesondere in der Grundschule von Bedeutung (z.B. Einsiedler 2011a;
Einsiedler/Martschinke/Kammermeyer 2008; Prengel 2010). Damit einher ge-
hen auch der Anspruch und die Forderung nach Bildungsgerechtigkeit und
Chancengleichheit (vgl. Hofer 2009). Lehrkrifte stehen taglich vor der Aufgabe,
die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Unterricht und ihrem
dartiber hinausgehenden paddagogischen Handeln konstruktiv zu beriicksichti-
gen. Im Schulalltag ergeben sich Ansatzpunkte insbesondere in den Bereichen
(1) Unterrichtsgestaltung und methodisch-didaktische Schwerpunktsetzungen
im Unterricht, (2) individuelle Férderung durch Zusatzangebote sowie (3) Zu-
sammenarbeit mit Eltern und Elternberatung. Im Rahmen dieses Beitrags wird
der Fokus auf die Unterrichtsgestaltung und methodisch-didaktische Schwer-
punktsetzungen gelegt. Hier setzt das Projekt IGEL ,,Individuelle Férderung und

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 2, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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adaptive Lern-Gelegenheiten in der Grundschule* (Hardy/Warwas/Biittner/
Hertel/Klieme/Lithken 2009) an, welches im Rahmen des IDeA-(Individual
Development and Adaptive Education of Children at Risk)-Zentrums durchge-
fithrt wird. Zusammenfassende Darstellungen der aktuellen Diskussion und des
Forschungsstandes finden sich bezogen auf das Konzept der ,Individuellen
Forderung™ bei Klieme und Warwas (2011) sowie bezogen auf die Zusammen-
arbeit mit Eltern und die Elternberatung bei Hertel, Bruder, Jude und Steinert
(2013).

Im Folgenden werden zunichst theoretische Uberlegungen zu den Fragen
dargestellt, welche theoretischen Uberlegungen mit dem Konzept der Adaptivi-
tdt verbunden sind, wie sich diese im Unterricht zeigen kann und mit welchen
Anforderungen dies auf Seiten der Lehrkrafte einhergeht . Danach werden bei-
spielhaft zwei Forschungsarbeiten beschrieben, die sich mit der Adaptivitdt im
Schulalltag befassen: erstens eine Querschnittstudie von Warwas, Hertel und
Labuhn (2011) zum Zusammenhang von Leistungsheterogenitit innerhalb der
Schulklasse, konstruktivistischen Uberzeugungen der Lehrkraft und der Ver-
wendung von Differenzierungsstrategien und zweitens werden die zentralen
Forschungsfragen, das Untersuchungsdesign sowie erste Ergebnisse des Projekts
IGEL berichtet.

2 Theoretische Uberlegungen zum Konzept der Adaptivitit

2.1 Wo findet sich Adaptivitit in der Lehr-Lernforschung?

Die Konzepte ,,Adaptivitit® bzw. ,,adaptive Lernumgebung™ sind im padago-
gisch-psychologischen Diskurs nicht eindeutig konnotiert, obwohl sie eine lange
Tradition aufweisen und hdufig verwendet werden. Insbesondere in den 1970er
und 1980er Jahren wurden viele (Forschungs-)Arbeiten zu ,,adaptive education
(Glaser 1977), ,,adaptive instruction* (Cronbach/Snow 1977; Snow 1980; Wang
1980) und ,,adaptive teaching™ (Corno/Snow 1986) durchgefiihrt und veréffent-
licht. Den theoretischen Rahmen bildete das Konzept der Aptitute-Treatment-
Interaktion (ATI, Cronbach/Snow 1977). Nach den 1980er Jahren wurde die
Forschung in diesem Bereich jedoch kaum weitergefiihrt. Gegenwirtig wird das
Konzept der Adaptivitit in drei Schwerpunktbereichen thematisiert: (1) im Be-
reich der computerbasierten Lernumgebungen, in dem sich innovative und um-
fangreiche Moglichkeiten der adaptiven Gestaltung individueller Lernprozesse
bieten (z.B. Bennet/Davis 2001; Chang/Sung/Chen 2001), (2) im Bereich der
Lehrerkompetenzen, fiir den die Arbeitsgruppe Beck et al. (2008) ein Modell der
Adaptiven Lehrkompetenz entwickelt hat sowie (3) im Bereich des adaptiven
Unterrichtens, mit dem sich Corno (2008) befasst und an dem das Projekt IGEL
ansetzt.

Die Adaptivitit wird héufig auf der Ebene des Individuums verortet und in die-
sem Sinne etwa mit der individuellen Forderung einzelner Schiilerinnen und
Schiiler in Verbindung gebracht. Individuelle Unterschiede der Schiilerinnen
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und Schiiler werden als ,,obstacles to be overcome® (Corno 2008, 171) angese-
hen, die durch spezifische Unterstiitzung im Unterricht sowie Zusatzangebote
ausgeglichen werden sollen. Adaptivitdt kann aber auch auf der Ebene von
Gruppen von Lernenden — z.B. Schulklassen — betrachtet werden. In diesem
Kontext ist Adaptivitét als produktiver Umgang mit Heterogenitit aufzufassen.
Ein besonderes Augenmerk liegt auf den Lerngelegenheiten, die sich aus den
individuellen Unterschieden der Schiilerinnen und Schiiler ergeben, sofern es
gelingt, diese bei der Unterrichtsgestaltung gewinnbringend zu beriicksichtigen.
Individuelle Unterschiede werden in diesem Sinne als ,,opportunities for learn-
ing* aufgefasst (Corno 2008, 171).

Fiir den Schulalltag sind beide Perspektiven von Bedeutung: Sowohl die
adaptive Gestaltung von Unterricht — etwa im Rahmen von Binnendifferenzie-
rung — als auch die individuelle Forderung — z.B. durch Zusatzangebote im
Bereich der Sprachforderung — sind wichtige Handlungsfelder von Lehrkréften.

2.2 Wann liegt Adaptivitit vor und wie kann Adaptivitit erreicht werden?

Die Frage danach, wann Adaptivitdt vorliegt bzw. wann von einem adaptiven
Unterricht gesprochen werden kann, ist sehr diffizil. Nicht selten wird Adaptivi-
tat mit Binnendifferenzierung im Unterricht gleichgesetzt— aber binnendifferen-
zierter Unterricht muss nicht zwangsléufig adaptiv sein.

In der Literatur finden sich unterschiedliche Ansatzpunkte und Argumenta-
tionslinien zur Definition von Adaptivitdt in Lehr-Lernsituationen. Diesen ge-
meinsam ist, dass Adaptivitdt aus der Ergebnisperspektive heraus definiert und
somit an eine normative Erwartung in Bezug auf erfolgreiche Lehr-
Lernprozesse gekniipft wird. Bezogen auf den Schulalltag lassen sich mindes-
tens drei erwiinschte Ziel- und Ergebnisperspektiven unterscheiden, aus denen
auf Adaptivitit geschlossen werden kann: (1) das Erreichen einer Gleichheit der
Lernergebnisse, welches mit einer Leistungshomogenisierung einhergeht, (2)
das Erreichen eines gleichen Lernfortschritts, bei dem alle Schiilerinnen und
Schiiler in vergleichbarem und mdglichst hohem Male einen Lernzuwachs
aufweisen sowie (3) die optimale Nutzung des Entwicklungspotenzials jedes
Kindes, bei der ein individueller Bezugsrahmen zur Beurteilung von Lernergeb-
nis und -fortschritt angelegt wird (vgl. Arnold 2008; Hardy et al. 2011). Alle drei
Perspektiven haben ihre Berechtigung; in der empirischen Bildungsforschung
zeichnet sich allerdings ein Trend dahingehend ab, die gleichzeitige Erreichung
von Leistungshomogenisierung bei itiberdurchschnittlicher Leistungssteigerung
als Ziel eines guten Unterrichts zu betrachten (Hardy et al. 2011, 820).

Als Arbeitsdefinition fiir den Unterrichtskontext lassen sich in Anlehnung an

Corno (2008) sowie Hardy et al. (2011) folgende Kriterien fiir Adaptivitat fest-

halten:

1. jedes Kind soll so gefordert werden, dass sein Potenzial optimal genutzt
wird,

2. die curricularen (Mindest-)Standards sollen erreicht werden,
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W

alle Kinder sollen in der Unterrichtseinheit dazulernen,

keine (Risiko-) Schiilergruppe soll zuriickfallen,

5. individuelle Unterschiede in den Lernvoraussetzungen sollen weniger sicht-
bar werden und

6. die Streuung innerhalb der Klasse bzw. Lerngruppe soll gleich bleiben oder

verringert werden, in keinem Fall jedoch zunehmen.

b

Adaptivitét in diesem Sinne impliziert eine optimale Forderung, d.h. eine Pas-
sung von Lernangebot bzw. Lernumgebung und Lernvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler sowie eine Nutzung und Verwirklichung individueller
Potenziale. Unter individuellen Lernvoraussetzungen werden hierbei einerseits
kognitive und motivational-volitionale Aspekte und andererseits Hintergrund-
merkmale der Schiilerinnen und Schiiler, etwa Geschlecht, Alter, Migrationssta-
tus, familidrer Hintergrund, korperliche Beeintrdchtigungen verstanden (z.B.
Bos/Arnold/Faust/Fried/Hornberg/Lankes 2010; Hardy et al. 2011; Hassel-
horn/Gold 2006; Kluczniok/GroBe/Rofibach 2011).

Die Anpassung des Unterrichts an die individuellen Lernvoraussetzungen
lasst sich im Rahmen eines erweiterten Angebots-Nutzungs-Modells verorten
(siche Abbildung 1), welches Hardy et al. (2011) in Anlehnung an Helmke
(2003) vorschlagen.

Kompetenzen Gestaltung der Nutzung der
der Lehrkraft Lerngelegen- Lerng;legen-
heiten heiten

l
1
1
1
1
1

Lernzuwachs
Homogenisierung

Lernvoraus-
setzungen der
Schiiler

Abbildung 1:  Erweitertes Angebots-Nutzungs-Modell fir Lerngelegenheiten (vgl. Hardy et al.
2011, 820)

Die Erweiterung zu Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell besteht darin, dass
sowohl die Gestaltung der Lerngelegenheiten im Unterricht als auch ihre Nut-
zung sowie die Ergebnisse des Unterrichts durch die Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst werden. Dabei kann die Gestaltung der
Lernumgebungen auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet werden, namlich
bezogen auf (1) die Breite der Angebote, (2) die Zuteilung und Nutzung der
Lernaufgaben sowie (3) die Interaktionen und Prozesse in der Situation.

Mit einem sehr breiten Angebot an Lerngelegenheiten (1), wie es zum Bei-
spiel im Rahmen des offenen Unterrichts realisiert wird, ist das Ziel verbunden,
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler optimale Lernbedingungen zu schaffen. Aller-
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dings legen empirische Befunde nahe, dass die Kinder nicht immer geeignete
Lernumgebungen wihlen (z.B. Munser-Kiefer 2011). Die Zuteilung von Lern-
aufgaben entsprechend der individuellen Lernvoraussetzungen (2), beispielswei-
se im Rahmen von binnendifferenziertem Unterricht setzt eine Diagnostik von
Lernvoraussetzungen voraus und erfordert Wissen dariiber, welche Lernangebo-
te zur Unterstiitzung von Lernprozessen angemessen sind (z.B. Black/Wiliam
1998; Kammer 2009; Maier 2008). Die Interaktionen und Prozesse in Lernsitua-
tionen (3) beziehen sich auf die kognitive Strukturierung der Inhalte, die Vorge-
hensweise bei der Bearbeitung von Aufgaben und die Unterstiitzung bzw. Hilfe-
stellung beim Auftreten von Schwierigkeiten (vgl. Einsiedler 2011b; Einsied-
ler/Hardy 2010).

Um die konkrete Ausgestaltung unterrichtlicher Lerngelegenheiten zu be-
schreiben, kann das Modell von Bolhuis (2003) herangezogen werden (siche
auch Hardy et al. 2011; Seidel 2011). In ihrem Modell prozessorientierter kon-
struktivistischer Lernumgebungen unterscheidet sie die fiinf Komponenten
Zielsetzung, Zielorientierung, Ausfiihrung der Lernaktivitdten, Evaluation und
Regulation. Eine differenzierte Darstellung des Modells und der Implikationen
fiir den Unterricht findet sich bei Hardy et al. (2011). Auf {ibergeordneter Ebene
lassen sich Lernumgebungen danach unterscheiden, inwieweit durch metho-
disch-didaktische Schwerpunktsetzungen individuelle oder sozial geteilte (Ko-
)Konstruktionen von Lerninhalten angeregt werden und wie stark die Lehrkraft
steuernd und regulierend in die Lernprozesse eingreift (siche Hardy et al. 2011).

2.3 Anforderungen an Lehrkrifte durch die adaptive Gestaltung von
Unterricht

Wie kann es Lehrkriften gelingen, Unterricht nach den genannten Prinzipien
adaptiv zu gestalten? Einen ersten Zugang liefern allgemeine Modelle des pro-
fessionellen Lehrerwissens und -handelns, wie beispielsweise von Shulman
(1986, 1987), Bromme (1997) sowie Baumert und Kunter (2006; 2011), die —
zwar mit leichten Abweichungen, aber prinzipiell konsensuell — Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen als Kernbe-
reiche des Professionswissens von Lehrkraften ansehen (vgl. Grossmann 1990;
Kraus et al. 2011; Voss/Kunter 2011).

Empirische Arbeiten belegen die Bedeutung dieser Wissensaspekte fiir erfolg-
reiches Unterrichten und das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern (Baumert
et al. 2010; Hill/Rowan/Ball 2005). Zwar beziechen sich diese Arbeiten auf
durchschnittliche Lernerfolge, ohne die beschriebenen Kriterien fiir adaptiven
Unterricht (vgl. Abschnitt 2.2) explizit zu beriicksichtigen, eine Studie von
Baumert et al. (2010) zeigt jedoch, dass insbesondere bei Klassen mit geringen
Leistungsvoraussetzungen der Effekt des fachdidaktischen Wissens der Lehr-
kréfte auf die Unterrichtsqualitit besonders grof ist (vgl. auch Hill et al. 2008).
Eine erste empirische Anndherung an das Konzept der adaptiven Lehrkom-
petenz stellen die Arbeiten von Beck et al. (2008) dar, die in ihren Studien
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Sachkompetenz, didaktische Kompetenz, diagnostische Kompetenz und Klas-
senfiihrung als wichtige Aspekte einer adaptiven Lehrkompetenz herausarbeiten.
Demnach zeichnen sich Lehrkréfte mit adaptiver Lehrkompetenz insbesondere
dadurch aus, dass sie (1) moglichst vielen Schiilern unter Einbezug heterogener
Voraussetzungen ein moglichst erfolgreiches Lernen ermdglichen, (2) bei der
Planung ihres Unterrichts auf eine optimale Passung des Lernstands der Schiiler
und dem Sachinhalt achten und somit adaptive Planungskompetenz aufweisen,
sowie (3) im Moment des Unterrichts, je nach realem Verlauf der antizipierten
Lernprozesse, weitere Anpassungen vornehmen und damit adaptive Handlungs-
kompetenz zeigen.

Die einzelnen Gestaltungskomponenten eines adaptiven Unterrichts (vgl.
Abschnitt 2.2.) sind demnach mit multiplen Aspekten der professionellen Kom-
petenz von Lehrkriften verkniipft. Dennoch lassen sich Schwerpunkte im Sinne
des Modells von Bolhuis (2003) herausarbeiten: Das Fachwissen ist sowohl bei
der Festlegung von Lernzielen und damit verbunden bei der Diagnostik des
Vorwissens und des Wissenszuwachses von besonderer Bedeutung. Das fachdi-
daktische Wissen nimmt in Bezug auf die Komponenten Zielorientierung (Akti-
vierung/Beriicksichtigung von Vorwissen, Auswahl der Unterrichtsmethoden)
sowie die prozessbegleitende Regulation des Unterrichtsgeschehens einen hohen
Stellenwert ein. Das pddagogisch-psychologische Wissen — etwa iiber Ursachen
fiir Heterogenitét und individuelle Lern- und Motivationsprozesse — stellt einen
wichtigen Faktor bei der Diagnose und Anpassung von Lernzielen dar. Es lédsst
sich weiterhin der Planung und der Ausfithrung von Lernaktivititen (z.B. Klas-
senfithrung, Auswahl der Unterrichtsmethoden) zuordnen und ist wichtig bei der
Regulation der Unterrichtsprozesse.

Professionelles Handeln umfasst aber nicht nur professionelles Wissen und
Konnen, sondern auch professionelle Werte und Uberzeugungen, motivationale
Orientierungen sowie selbstregulative Kompetenzen (Baumert/Kunter 2011;
Woolfolk Hoy/Davis/Pape 2006). In Bezug auf die Gestaltung von Lerngele-
genheiten im Unterricht sind die professionellen Uberzeugungen von Lehrkrif-
ten von besonderer Bedeutung: Sie beeinflussen nicht nur die Zielvorstellungen
und Handlungspldane von Lehrpersonen, sondern auch das Arrangement von
Lerngelegenheiten und die Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern (vgl.
Woolfolk Hoy et al. 2006; Voss/Kunter 2011). Aus dem US-amerikanischen
Raum liegen Studien vor, die Einstellungen zu Heterogenitit bei Lehrkriften
und deren Auswirkungen auf das professionelle Handeln explizit untersuchen,
wobei hier ein besonderer Fokus auf Merkmalen des familidren Hintergrundes
liegt (Woolfolk Hoy et al. 2006). Befunde entsprechender Studien weisen darauf
hin, dass Lehrkréfte Kinder aus sozial benachteiligten Familien oder Minderhei-
ten potenziell als weniger leistungsstark einschitzen und entsprechend auch
weniger fordern (Jussim/Harber 2005). Doch auch Uberzeugungen iiber die
Natur und den Prozess des Lernens konnen beeinflussen, inwieweit Lehrkrifte
Unterricht prozessorientiert konstruktivistisch gestalten. So fand Kleickmann
(2008) einen Zusammenhang zwischen konstruktivistischen Uberzeugungen
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von Lehrkraften (insbesondere einer Orientierung an Conceptual Change und
aktivem Lernen) und Schiilerleistungen in einem von der Lehrperson durchge-
fithrten Unterricht (siche auch Staub/Stern 2002). Auch in einem Beitrag von
Warwas, Hertel und Labuhn (2011) wird der Zusammenhang von (konstruktivis-
tischen) Uberzeugungen der Lehrkrifte und dem Einsatz adaptiver Unterrichts-
formen belegt. Die zentralen Befunde dieser Forschungsarbeit werden im fol-
genden Abschnitt beschrieben.

3 Auswahl von Differenzierungsstrategien durch Lehrkrifte

Internationale und nationale Vergleichsstudien haben gezeigt, dass Grundschul-
lehrkréfte in Deutschland Binnendifferenzierung insbesondere durch das Ge-
wihren einer verlingerten Bearbeitungszeit realisieren. Differenzierte, qualitativ
unterschiedliche Lernangebote werden seltener unterbreitet (vgl. Bos/Hornberg/
Bonsen/Buddeberg 2008). Bislang ist allerdings nur wenig dariiber bekannt, in
welchem Zusammenhang der Einsatz und die Auswahl von Differenzierungs-
strategien mit der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse
stehen und wovon diese dariiber hinaus noch beeinflusst werden. Mit dieser
Frage befassen sich Warwas, Hertel und Labuhn (2011) in ihrem Artikel zu
,,Bedingungsfaktoren des Einsatzes von adaptiven Unterrichtsformen im Grund-
schulunterricht®. Datengrundlage bildete eine Befragung von 26 Lehrkréften mit
Klassenleitungsfunktion in einer dritten Jahrgangsstufe sowie diagnostische
Informationen von 469 Schiilerinnen und Schiilern in diesen 26 Klassen. Die
Lehrkriafte wurden gebeten anzugeben, wie haufig sie schwierigkeitsgestuftes
Aufgabenmaterial (individuelle Bearbeitung) und Gruppenpuzzle (soziale Ko-
Konstruktion von Inhalten) in ihrem Unterricht als Differenzierungsstrategien
verwenden. Zusitzlich wurden ihre Uberzeugungen zum Lernen erfasst, wobei
konstruktivistische und transmissionsorientierte Uberzeugungen abgebildet
wurden. Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler wurde mittels der Wiirz-
burger Leise Leseprobe (WLLP, Kiispert/Schneider 1998) und dem Deutschen
Mathematiktest fiir zweite Klassen (DEMAT 2+, Krajewski/Liehm/Schneider
2004) diagnostiziert.

Untersucht wurde, in welchem Zusammenhang die Verwendung der Differen-
zierungsstrategien (Aufgabenmaterial, Gruppenpuzzle) mit der Leistungshetero-
genitidt der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse sowie den konstruktivisti-
schen Uberzeugungen der Lehrkrifte stehen. Es wurde angenommen, dass (1)
Lehrkrifte von Klassen mit groBerer Leistungsheterogenitit hiufiger Differen-
zierungsstrategien einsetzen, (2) lernbezogene konstruktivistische Uberzeugun-
gen der Lehrkraft mit einer hdufigeren Nutzung von Differenzierungsmaf3nah-
men einhergehen sowie (3) Differenzierungsstrategien insbesondere dann einge-
setzt werden, wenn sowohl eine groflere Leistungsheterogenitéit innerhalb der
Klasse festzustellen ist als auch konstruktivistische Uberzeugungen der Lehr-
kraft gegeben sind.
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Die Regressionsanalysen ergaben, dass allein das Vorliegen von Leistungs-
heterogenitét innerhalb der Klasse nicht zu einer hiufigeren Anwendung von
Differenzierungsstrategien fiihrt. Konstruktivistische Uberzeugungen zum Ler-
nen auf Seiten der Lehrkrifte gehen mit einer verstdrkten Nutzung von leis-
tungsdifferenziertem Aufgabenmaterial einher. In Klassen, in denen eine hohere
Heterogenitit vorliegt und deren Lehrkraft eine konstruktivistische Uberzeu-
gung zum Lernen vertritt, werden sowohl differenzierte Aufgabenblitter als
auch Gruppenpuzzle haufiger zur Binnendifferenzierung eingesetzt. Diese Be-
funde zeigen sich gleichermallen fiir die beiden untersuchten Leistungsbereiche
Lesen und Mathematik. Eine differenzierte Ergebnisdarstellung findet sich bei
Warwas, Hertel und Labuhn (2011). Einschrinkend ist festzuhalten, dass die
Analysen auf Querschnittsdaten basieren und somit nur korrelative Aussagen
zulassen. Um Ursache-Wirkungs-Zusammenhidnge zu iberpriifen, bedarf es
langsschnittlich angelegter Studien. Dennoch liefert diese Untersuchung Hin-
weise darauf, dass die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb
einer Klasse nicht per se mit einem verstirkten Einsatz von Differenzierungs-
strategien im Unterricht verbunden ist. Vielmehr scheint es eines Zusammen-
spiels von Heterogenitit und konstruktivistischen Uberzeugungen der Lehrkraft
zu bediirfen, damit unterschiedliche Differenzierungsstrategien haufiger einge-
setzt werden.

4 Forschungsfragen, Design und Befunde des Projekts IGEL

Das Projekt IGEL (Individuelle Forderung und adaptive Lern-Gelegenheiten,
Hardy et al. 2009) setzt an dem Desiderat an, empirisch gesichertes Entschei-
dungs- und Handlungswissen fiir die Gestaltung adaptiver Lernumgebungen im
Regelunterricht bereitzustellen. Das Projekt ist im IDeA-Zentrum in Frankfurt
verortet und wird von einer interdisziplindren Forschergruppe (Erziehungswis-
senschaft, Fachdidaktik Chemie, Lehramt, Piddagogische Psychologie) geleitet
und durchgefiihrt. Im Rahmen des Projekts wurde eine umfangreiche, quasi-
experimentell angelegte Interventionsstudie im Regelunterricht an Grundschu-
len, spezifisch im naturwissenschaftlichen Unterricht in der dritten Jahrgangs-
stufe, durchgefiihrt. Es erfolgte eine systematische Variation dreier unter theore-
tischen Gesichtspunkten ausgewéhlter methodisch-didaktischer Schwerpunkt-
setzungen: Kognitive Strukturierung, Peer Learning und Formatives Assess-
ment. Die einzelnen Unterrichtskonzepte wurden auf der Grundlage der Klas-
senkisten von Moller und Jonen (2005) von Expertengruppen des Projektteams
entwickelt (siche Tabelle 1). Sie bilden unterschiedliche Zugangswege fiir adap-
tives Unterrichten ab: Bei der kognitiven Strukturierung sind die in Abschnitt
2.2 beschriebenen Unterrichtskomponenten iiber die Lehrkraft vermittelt, beim
Peer Learning starker iiber die Schiilerinnen und Schiiler und beim Formativen
Assessment vornehmlich tiber die Aufgabe, die in Anlehnung an die Diagnostik
und das Feedback zugewiesen wird (vgl. Hardy et al. 2011). Die Kontrollgruppe
erhielt eine Fortbildung zu dem Thema Elternberatung.
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Tabelle 1: Verantwortliche Experten fiir die einzelnen methodisch-didaktischen Schwerpunkte
im Projekt IGEL
Methodisch-didaktischer Schwer- Expertinnen und Experten
punkt

Prof. Dr. Ilonca Hardy

Dr. Susanne Mannel

Dr. Jasmin Warwas

Katja Adl-Amini, Forderschullehrerin
Prof. Dr. Eckhard Klieme

Formatives Assessment Prof. Dr. Silke Hertel

Dipl.-Psych. Annika Lena Hondrich
Prof. Dr. Silke Hertel

Dipl.-Psych. Sanna-Kristina Djakovic

Kognitive Strukturierung

Peer Learning

Elternberatung

Im Rahmen von Lehrerfortbildungen wurden die Lehrkrifte sowohl im natur-
wissenschaftlichen Fachwissen als auch in einem der methodisch-didaktischen
Schwerpunktsetzungen geschult. In der Folge setzten sie dieses Unterrichtskon-
zept dann in zwei Unterrichtseinheiten um.

4.1 Forschungsfragen des Projekts IGEL

Die Forschungsfragen des Projekts IGEL beziehen sich zum Einen auf die Ebe-
ne der Schiilerinnen und Schiiler und zum Anderen auf die Ebene der Lehrkraf-
te. Auf Schiilerebene wird untersucht, (1) welche Effekte sich durch die spezifi-
schen methodisch-didaktischen Schwerpunktsetzungen auf Klassenebene ab-
zeichnen. Beriicksichtigt werden dabei sowohl kognitive als auch soziale und
motivationale Aspekte. Gepriift werden weiterhin (2) differenzielle Effekte fiir
einzelne Schiilergruppen innerhalb der methodisch-didaktischen Schwerpunkt-
setzungen. D.h. es werden Interaktionen zwischen den Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der Klasse und der Gestaltung der Lernum-
gebung betrachtet. SchlieBlich (3) wird der Zusammenhang von methodisch-
didaktischen Schwerpunktsetzungen mit Merkmalen der allgemeinen Unter-
richtsqualitédt und der Selbstregulation analysiert.

Auf Lehrerebene werden (1) die professionellen Uberzeugungen der Lehr-
kréfte, wie beispielsweise ihre Selbstwirksamkeit sowie ihre Motivation zur
Teilnahme an der Fortbildung und zur Umsetzung der Inhalte im Unterricht
untersucht. Zudem werden (2) die Implementation und der Transfer der metho-
disch-didaktischen Konzepte in den Unterricht betrachtet. Diese sind nicht zu-
letzt wichtige Voraussetzungen fiir die Priifung der Effekte auf Schiilerebene.
Analysiert wird auch, inwieweit (3) individuelle Bedingungsfaktoren auf Seiten
der Lehrkrifte, z.B. Erwartungen und Befiirchtungen bezogen auf den Kurs, die
Wirksamkeit der Fortbildung beeinflussen.
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4.2 Stichprobe und Design

Die Stichprobe bestand aus 54 Lehrkriften aus 39 Schulen sowie 1071 Schiile-
rinnen und Schiilern in der dritten Jahrgangsstufe, die von den teilnehmenden
Lehrkréften im naturwissenschaftlichen Bereich unterrichtet wurden. Die Lehr-
kréafte wurden randomisiert auf eine der vier Treatmentbedingungen (Kognitive
Strukturierung, Peer Learning, Formatives Assessment, Elternberatung) zuge-
wiesen. Um sicherzustellen, dass Lehrkrifte der gleichen Schule das gleiche
Treatment erhalten, wurde die Schule als Clustervariable bei der Randomisie-
rung berticksichtigt. Zu insgesamt sieben Messzeitpunkten fanden Datenerhe-
bungen statt (siche Abb. 2). Je nach Messzeitpunkt wurden Befragungen mittels
Fragebogen, Videografien von Unterricht sowie teilnehmende Beobachtungen
durchgefiihrt. Auf Schiilerebene wurden unter anderem Motivation, Selbstregu-
lation, wahrgenommene Unterrichtsqualitit, naturwissenschaftliches Verstdndnis
sowie Sprachverstindnis erfasst. Die Lehrkriafte wurden zu Unterrichtsprakti-
ken, Uberzeugungen zum Lernen, Einstellungen zu Naturwissenschaften sowie
zur Qualitét der Fortbildung befragt, zusétzlich wurde ihr fachliches und fachdi-
daktisches Wissen im naturwissenschaftlichen Bereich erhoben. Eine differen-
ziertere Beschreibung der Instrumente findet sich bei Hardy et al. (2011).

Randomisierung Lehrerfortbildung Anwendung im Unterricht
_________ Konzepte
Dichte- 1 ¥ 1 Verdrin, und
Inkal EUNg
nhalt Methode Kenaspt ;Ll:hn:rfon.bcldung . Auftrieb
Treatment- Regulirer |} 1| Regulirer
Kontrollgruppe ‘ Elternberatung ’ Unterricht I iicercts
I 1
- ; = 1| Schwimmen ;
Experimental- Schwimmen Kognitive » Kognitive und Sioken, |- Kognitive
Gruppe | ‘ und Sinken, | | Strukturierung Strukturierung || | | Strukurierung
; | Keonzepr= |
Experimental- Dichte- Peer Peer I Verdringung I Peer
Gruppe 2 » Konzept Learning ’ Learning  |1| undAuftrieb 1] Learning
! i
Experimental- » Formatives » Formatives |* Formatives
Gruppe 3 Assessment Assessment I 1| Assessment
1 1

o 09/2010 o ° ° 01-02/201 | o 03/2011 o enam

Abbildung 2:  Design und Ablauf des Projekts IGEL (vgl. Hardy et al. 2011, 827)

Die eigentliche Intervention bestand aus der Implementation und dem Transfer
der methodisch-didaktisch ausgestalteten Unterrichtskonzepte in den naturwis-
senschaftlichen Unterricht zum Schwimmen und Sinken (vgl. Abb. 2, rechter
Kasten), spezifisch in einer Unterrichtseinheit zum Dichte-Konzept (Implemen-
tation) und einer Einheit zu Verdringung und Auftrieb (Transfer). Beide Unter-
richtseinheiten umfassten viereinhalb Doppelstunden, sie wurden in Zusammen-
arbeit mit erfahrenen Lehrkréften entwickelt und enthielten schiileraktivierende
Gestaltungselemente (z.B. Schiiler-Experimente). In allen Treatmentbedingun-
gen erhielten die Lehrkréfte ein Basismanual zu den Fachinhalten und der Rah-
menstruktur der Unterrichtseinheit, ein methodenspezifisches Manual mit kon-
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kreten Vorlagen fiir die Unterrichtsstunden bzw. fiir die Elternberatung, schwie-
rigkeitsgestufte Arbeitsblitter (3 Schwierigkeitsgrade) sowie eine Klassenkiste .

Die erforderlichen fachlichen und fachdidaktischen bzw. methodenspezifi-
schen Kompetenzen wurden im Rahmen von Lehrerfortbildungen vor bzw.
zwischen den Anwendungen im Unterricht vermittelt (siche Abb. 2, mittlerer
und rechter Kasten). Die zwei fachlichen Fortbildungseinheiten umfassten je-
weils viereinhalb Stunden, die spezifische Methode wurde an vier Terminen von
jeweils viereinhalb Stunden vermittelt. Die methodenspezifischen Fortbildungs-
termine lagen in wochentlichem Abstand und fanden vor der ersten Umsetzung
im Unterricht statt. An dieser Stelle kann nur zusammenfassend auf die Fortbil-
dungen zu den einzelnen Treatmentbedingungen eingegangen werden, eine
differenzierte und ausfiihrliche Darstellung findet sich bei Hardy et al. (2011). In
der Fortbildung zur Kognitiven Strukturierung wurden die Lehrkrifte darin
geschult, durch kognitiv aktivierende Impulse, wie beispielsweise eine ange-
messene Reduktion und / oder Sequenzierung des Lerngegenstands, auf die
individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler einzugehen.
Diese Strategien und Impulse sollten im Verlauf mehr und mehr von den Schiile-
rinnen und Schiilern selbst iibernommen werden. Lehrkrifte in dem methodisch-
didaktischen Schwerpunkt Peer Learning wurden darin fortgebildet, gemeinsa-
mes Lernen und gegenseitiges Lehren in Schiilerpaaren zu gestalten. Die Schii-
lerinnen und Schiiler wurden in leistungsheterogenen Paaren zusammengesetzt
(mittlerer Leistungsabstand) und nahmen abwechselnd die Rolle von Tutor
(Berater/Lehrer) und Tutand (Forscher/Lernender) ein. Das leistungsstirkere
Kind war zuerst Tutor, der Rollenwechsel erfolgte bei einem Zeichen der Lehr-
kraft. Die Interaktionen in den Schiilerpaaren wurden durch Interaktionsregeln
und Arbeitsmaterialien vorstrukturiert. Die Fortbildung zum Formativen Asses-
sment behandelte den Zyklus von Diagnostik und Riickmeldung des Leistungs-
standes an die Schiilerinnen und Schiiler sowie Anpassung der Aufgabenstellun-
gen im weiteren Lernprozess. Die Lehrkréifte wurden geschult, mit Hilfe von
schriftlichen Denkaufgaben diagnostische Informationen zu erheben und diese
zur Gestaltung des weiteren Lernprozesses zu nutzen. Letzteres erfolgte auf der
Grundlage einer Dokumentation der Lernstéinde in einer Tabelle, einer schriftli-
chen Riickmeldung zum Wissensstand und zu nichsten Lernschritten an die
Schiilerinnen und Schiiler sowie durch eine Zuweisung von Aufgaben in ange-
messener Schwierigkeit. Das Nachdenken iiber den eigenen Lernprozess wurde
durch das Bearbeiten von Forscherbiichern und einer Reflexion am Ende unter-
stiitzt.

4.3 Erste Ergebnisse

Die umfangreichen, im Rahmen des Projekts IGEL erhobenen, Daten werden
aktuell unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven (Schiilerin-
nen/Schiiler, Lehrkréfte) und der dargestellten Forschungsfragen ausgewertet.
Da diese in weiteren, bereits vorbereiteten Publikationen berichtet werden, kon-
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nen an dieser Stelle nur erste Tendenzen aufgezeigt werden. Dabei wird auf die
vorbereiteten Arbeiten verwiesen.

Erste Analysen zeigen, dass die Lehrkréfte die Fortbildung sehr positiv be-
urteilen. 84 Prozent der Lehrkrifte bewerten diese insgesamt mit der Note 1
bzw. der Note 2 auf der Notenskala (M=1.9, SD=.08). Auch das Material, das in
der Fortbildung ausgegeben wurde, erhielt sehr positive Beurteilungen: 98 Pro-
zent der Lehrkréfte vergaben hier die Note 1 bzw. die Note 2 (M=1.3, SD=0.8).
Das Engagement der Referentinnen und Referenten sowie deren Fachkompetenz
wurden ebenfalls sehr positiv eingeschétzt, jeweils 98 Prozent der Lehrkréfte
erteilten die Note 1 bzw. die Note 2 (Engagement: M=1.4, SD=.08; Fachkompe-
tenz: M=1.4, SD=.08).

Eine (deskriptive) Betrachtung der Umsetzung der methodisch-didaktischen
Schwerpunktsetzungen im Unterricht auf der Grundlage der videografierten
Unterrichtsstunden bzw. der teilnehmenden Beobachtung in den Unterrichts-
stunden zeigt eine hohe Implementationsquote in der Unterrichtseinheit 1 sowie
eine niedrigere Umsetzungsquote, d.h. einen niedrigeren Transfer, in Unter-
richtseinheit 2 (siche Adl-Amini/Decristan/Hondrich/Hardy, eingereicht; Hond-
rich/Hertel/Adl-Amini/Klieme, eingereicht).

Auswertungen zur Wirksamkeit der methodisch-didaktischen Schwerpunkt-
setzungen zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler in allen Unterrichtskonzepten
einen Lernzuwachs aufweisen. Das Formative Assessment erwies sich als be-
sonderes wirksam fiir Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen sowie fiir Kin-
der mit einem niedrigeren Sprachverstindnis im Speziellen (vgl. Decristan et al.,
eingereicht).

Bezogen auf die Beurteilungen der Unterrichtsqualitit konnten Fauth, Rie-
ser, Decristan, Klieme und Biittner (in Revision) zeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler diese differenziert, d.h. bezogen auf die Dimensionen Klassenfiihrung,
Unterstiitzung und kognitive Aktivierung, erfassen konnen. Weiterfiihrende
multi-level Regressionsanalysen ergaben, dass diese Aspekte der Unterrichts-
qualitdt unabhéngig von der Popularitit der Lehrkraft einen Einfluss auf die
Entwicklung des fachspezifischen Interesses sowie der Leistung nehmen.

Auf Lehrerebene konnten Decker et al. (2013) Effekte der Fortbildung so-
wohl auf das fachdidaktische Wissen als auch auf die Uberzeugungen der Lehr-
kréafte nachweisen. Spezifische Auswertungen fiir die Lehrkrifte, die eine Fort-
bildung zum Thema Formatives Assessment erhalten haben, zeigen, dass Lehr-
kréfte das Unterrichtskonzept eher umsetzen, wenn sie liber ein hoheres Wissen
bezogen auf inhaltsspezifische Fehlkonzepte ihrer Schiilerinnen und Schiiler
verfiigen und das Unterrichtskonzept insgesamt positiver beurteilen (Hondrich
et al., eingereicht).

5 AbschlieSende Betrachtung

Zweifelsohne wird der produktive Umgang mit Heterogenitit in den nichsten
Jahren an Bedeutung gewinnen — im Schulalltag und in der Bildungspolitik.



