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Problemaufriss und forschungsleitende Fragestellungen

Kennzeichnend fliir moderne Gesellschaften ist ein deutlicher Prozess des Strukturwandels weg von
den Industriegesellschaften hin zu Bildungs- und Wissensgesellschaften, in denen lebenslanges Ler-
nen gewissermaRen eine Voraussetzung fiir den Fortbestand der Gesellschaft im globalen Wettbe-
werb darstellt, darliber hinaus aber auch als notwendige Bedingung fiir die Teilhabe des Einzelnen
am gesellschaftlichen Leben betrachtet werden kann (vgl. Arnold & Pachner, 2011). Die kompetenz-
orientierte Ausbildung kommender Generationen fiir die individuelle Teilhabe an der Wissensgesell-
schaft ist jedoch kein Selbstlaufer, sondern sie bedarf der gezielten Férderung handlungs- und prob-
lembezogener Kompetenzen durch professionell gestaltete Lernangebote in den jeweiligen Bildungs-
institutionen. Arnold und Pachner (2011) betonen die gesellschaftliche Relevanz und bildungspoliti-
sche Tragweite dieses Phdnomens wie folgt: ,Selbstgesteuertes und lebenslanges Lernen versetzt
Menschen erst in die Lage, aktiv an den modernen, wissensbasierten Gesellschaften teilzuhaben und
diese im Sinne einer lebenswerten Zukunft mitzugestalten, in der das Individuum in seinen Fragen
und Bedirfnissen wertgeschéatzt wird, ohne dass dabei soziale Aspekte von Kooperation und Kom-
munikation aus dem Blick geraten” (Arnold & Pachner, 2011: 306).

Infolge der mittelmaRigen Ergebnisse deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei internationalen Schul-
leistungsvergleichsstudien und der Reflexion der Schwierigkeiten einer allein inputorientierten Steu-
erung im deutschen Schulsystem sowie ausgehend von der Problematik des ,tragen Wissens” (Renkl,
1996) wurden Ubergreifende Bildungsstandards eingefiihrt, die auf ein kompetenzorientiertes Lehren
und Lernen und damit gleichermaBen auf den Erwerb intelligenten und anwendungsfahigen Wissens
zielen (BMBF, 2007). Dem Anspruch kompetenzorientierter Bildung folgend bedarf es der gezielten
Forderung handlungs- und problembezogener Kompetenzen durch entsprechend gestaltete Lernan-
gebote in den jeweiligen Bildungsinstitutionen. Dabei sollte die Kluft zwischen Kennen und Kénnen
durch planerische MaBnahmen in der Weise iberwunden werden, dass die Lernenden auf die Bewal-
tigung komplexer Anforderungen vorbereitet werden. Zugleich kann es hierbei nicht das Ziel sein,
samtliche Elemente eines eher lehrerzentrierten Unterrichtsparadigmas vollstandig zu ersetzen, son-
dern das Spektrum didaktisch-methodischer Inszenierungsmoglichkeiten um die Facetten eines an
Primarerfahrungen orientierten, kooperativen, reflexiven und selbstgesteuerten Lernens im Sinne
einer ,breit und flexibel nutzbaren Lern- und Denkfahigkeit” (Reusser, 2001: 107) zu erweitern.

Angemessenes Lehrerhandeln setzt immer auch ein professionelles Planungshandeln von Lehrerin-
nen und Lehrern voraus (vgl. Kiper & Mischke, 2009; Wahl, 2002). Forschungsbefunde zur Planungs-
kompetenz von Lehrkraften weisen deutlich darauf hin, dass Unterrichtsplanung das berufliche Han-
deln verbessern kann, indem sie u.a. dazu beitragt, eigene Erfahrungen zu konzeptionalisieren und
Kommunikation mit anderen auf der Basis verschriftlichter Planung zu eréffnen (vgl. Bromme, 1981;
Bromme & Seeger, 1979; Kiper & Mischke, 2009; Weingarten, 2013). Es konnte zudem gezeigt wer-
den, dass eine an den Modellen der Allgemeinen Didaktik orientierte Unterrichtsplanung die Gestal-
tung eines hinsichtlich einschldgiger empirischer Qualitatskriterien guten Unterrichts (vgl. Helmke,
2015; Meyer, 2014) maRgeblich unterstiitzen kann (Zierer, Wernke, & Werner, 2015).

Schriftliche Planungen von angehenden Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen der Zweiten Staatspri-
fung am Ende ihrer Ausbildungszeit waren bislang noch nicht Gegenstand empirischer Forschung (vgl.
Arnold & Koch-Priewe, 2010). Dabei wird in den KMK-Standards fir die bildungswissenschaftlichen
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Anteile der Lehrerbildung von angehenden Lehrkraften explizit Planungskompetenz eingefordert
(KMK, 2014).

Die besondere Relevanz einer kompetenzorientierten Unterrichtsplanung als Standard fiir die zweite
Phase der Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen wird auch in der gednderten Verordnung Uber
den Vorbereitungsdienst und der Staatsprifung (OVP) in der Fassung vom 10. April 2011 betont (vgl.
MSW, 2011). Seitdem haben die Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter der Priifungskom-
mission vor Beginn ihrer Unterrichtspraktischen Priifung je Fach eine so genannte ,schriftliche Ar-
beit” vorzulegen. Darunter ist ein ausfihrlicher schriftlicher Unterrichtsentwurf zu verstehen, wel-
cher neben der schriftlichen Planung des Unterrichts auch Angaben Uber die Einbettung der Unter-
richtsstunde in langerfristige Unterrichtszusammenhange beinhalten soll. Beide Entwirfe werden
nach festgelegten Kriterien wie beispielsweise dem Grad oder der Einbindung der Unterrichtsprakti-
schen Prifung in die langerfristigen Unterrichtszusammenhange einzeln benotet und gehen an-
schlieBend in die Endnote ein. Diese schriftlichen Planungen von angehenden Lehrerinnen und Leh-
rern im Rahmen der Zweiten Staatspriifung am Ende ihrer Ausbildungszeit waren bislang noch nicht
Gegenstand empirischer Forschung. Ziel des hier skizzierten Forschungsvorhabens ist es, diese For-
schungsliicke durch eine empirisch fundierte Analyse schriftlicher Unterrichtsplanungen unter be-
sonderer Berticksichtigung der planerischen Realisierung ausgewahlter Facetten einer kompetenzori-
entierten Planung von Lernangeboten zu schlieRen. Gerade unter der Leitidee der Kompetenzorien-
tierung verandert sich die Perspektive im Planungshandeln von Lehrenden insbesondere im Hinblick
auf die geforderte Verknipfung von Wissen und Handeln maRgeblich (vgl. Engeli, Smit, & Keller,
2014; Mandl & Hense, 2010; Reusser, 2014; Sander, 2015). Aus diesen grundsatzlichen Uberlegungen
lassen sich vier forschungsleitende Fragestellungen ableiten:

Forschungsfrage 1: Inwiefern berlicksichtigen angehende Lehrkrdfte am Ende ihres Vorberei-
tungsdienstes Merkmale einer kompetenzorientierten Unterrichtsgestal-
tung in ihren geplanten Lernangeboten?

Forschungsfrage 2: Lassen sich geschlechts- oder altersspezifische Unterschiede hinsichtlich
der Planungspraxen angehender Lehrkrdifte beobachten?

Forschungsfrage 3: Inwieweit lassen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Hinblick auf
die Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts zwischen den
untersuchten Unterrichtsfdchern und Schulformen identifizieren?

Forschungsfrage 4: Wie werden die schriftlichen Planungen angehender Lehrkrdifte im Kontext
ihrer sonstigen Ausbildungs- und Priifungsleistungen von den Ausbilderin-
nen und Ausbildern des Vorbereitungsdienstes bewertet? Lassen sich signi-
fikante Unterschiede in der Bewertung von Ausbildungs- und Priifungsleis-
tungen bezogen auf das Alter und das Geschlecht beobachten?
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Hinweise fiir die Durchfithrung des Ratings der schriftlichen Arbeiten

Bei der Entwicklung eines Kategoriensystems ist unbedingt darauf zu achten, die Auswahleinheit, die
Analyseeinheit und die Kontexteinheit zu definieren. Die Festlegung dieser Einheiten bestimmt nicht
nur, welche Ausschnitte des Materials fiir die Analyse relevant sind, sondern auch die Kodierlogik
und die Inhalte, die iberhaupt erfasst werden sollen — letztlich sogar die Aussagekraft der Ergebnisse
(vgl. Rossler, 2010: 41).

Definition der Auswahleinheit

Statistisch betrachtet handelt es sich bei der Auswahleinheit um die gezogene Stichprobe aus der
zugrundeliegenden Grundgesamtheit an schriftlichen Arbeiten. Die Auswahleinheit legt systematisch
fest, welches Material inhaltsanalytisch zu untersuchen ist (vgl. Rossler, 2010: 42). Fur die geplante
Inhaltsanalyse wurde eine randomisierte Zufallsstichprobe von 180 schriftlichen Arbeiten gezogen,
die sich auf vier Unterrichtsfacher (Mathematik, Deutsch, Sozialwissenschaften/ Politik, Musik) mit je
45 schriftlichen Arbeiten verteilt. Pro Unterrichtsfach verteilen sich die schriftlichen Arbeiten zu je
gleichen Teilen (N=15) auf die Schulformen Realschule, Gesamtschule und Gymnasium. Der Analyse-
zeitraum ist festgelegt von 2011 bis 2015 und bezieht sich auf den Geltungsbereich Nordrhein-
Westfalen. Bei der Stichprobenziehung wurde das Geschlechterverhéltnis in den jeweils zugrundelie-
genden Grundgesamtheiten der Facher anteilsmaRig berlicksichtigt.

Definition der Analyseeinheit

Die Analyseeinheit ist die Grundlage fiir die Codierung und Auswertung des Materials. Sie ist be-
stimmt durch jene Elemente aus dem Untersuchungsmaterial, fir die jeweils ein Kodierdurchlauf
erfolgen soll. Fir das vorliegende Kategoriensystem ist die Analyseeinheit definiert durch eine
schriftliche Arbeit ohne Anhang.

Definition der Kontexteinheit

Die Kontexteinheit stellt nach Rossler ein Hilfskonstrukt dar, das dem Kodierer erlaubt, im Zweifels-
fall zusatzliche Kontexte heranzuziehen, um zu einer korrekten Kodierung der Analyseeinheit zu ge-
langen (vgl. Rossler, 2010: 45). Als Kontexteinheit fir das Kategoriensystem zur Analyse der schriftli-
chen Arbeiten wird eine schriftliche Arbeit inklusive des angefiigten Anhangs definiert, um in Zwei-
felsfallen den Rickgriff auf einen groReren Beurteilungskontext zu ermdoglichen.



Wichtige Anweisungen fiir das Rating®

1. Bitte lesen Sie zunachst die gesamte schriftliche Arbeit aufmerksam und konzentriert durch.
Jede Analyseeinheit muss jeder einzelnen Kategorie eindeutig zugeordnet werden. Dies soll
auf Grundlage der Manualbeschreibung geschehen. Halten Sie sich deswegen so eng wie
moglich an die Vorgaben. Vermeiden Sie Entscheidungen ,,aus dem Bauch heraus”!

3. Immer dann, wenn Sie eine Analyseeinheit einer Kategorie zugeordnet haben, tragen Sie bit-
te den dazugehorigen Code (z.B. ,,1“) gut lesbar in das vorliegende Datenblatt in die korrekte
Zeile. Das Datenblatt enthalt bereits die zu beurteilende Analyseeinheit. Achten Sie bitte da-
rauf und Gberprifen Sie immer wieder, ob Sie sich in der korrekten Zeile befinden!

4. Bitte lassen Sie keine Zeile des Datenblattes leer.

* Ubernommen und leicht modifiziert nach Kriiger (2011)



Aufbau des Kategoriensystems

Das Kategoriensystem zur Analyse schriftlicher Unterrichtsplanungen orientiert sich in seiner Grund-
struktur an den von Maier (Maier, 2012) beschriebenen flnf lehr-lerntheoretischen Planungskatego-
rien, welche allerdings mit dem Ziel einer starkeren Fokussierung auf die forschungsleitenden Frage-
stellungen modifiziert und erweitert wurden. Die nachfolgende Abbildung gibt einen Uberblick iber
das Kategoriensystem. Insgesamt wurden im Zuge der Operationalisierung 28 Hauptkategorien mit
einer jeweils variierenden Anzahl an Subkategorien gebildet, die sich sechs verschiedenen Dimensio-
nen zuordnen lassen. Die Daten der sechsten Dimension (Ausbildungs- und Priifungsleistungen) lie-
gen in einem separaten Datensatz bereits vor und missen vor diesem Hintergrund nicht eigens ko-
diert werden.

Professionswissen & Diagnostik der Qualitat des geplanten Lehr-
Standardorientierung Lernvoraussetzungen Lernprozesses

» Wissenschaftsorientierung » Subjektorientierung * Situierung

* Normative Orientierung * Funktional-systemische » Multiperspektivitat

» Kompetenzorientierung Orientierung » Kooperatives Lernen

» Wissensarten * Organisatorischer Rahmen » Handlungsorientierung

» Kognitives Potenzial  Aktivierung von Vorwissen

* Selbststeuerung

+ Differenzierung

* Partizipation

» Epistemologische
Grundorientierung

3 ] Reflexion des geplanten Ausbildungs- und
SlogpisatolsdiSaepene Lehr- Lernprozesses Prufungsleistungen
* Sozialformen  Schulerfeedback * Langzeitbeurteilung Schule
» Schwierigkeitenanalyse * Lehrerfeedback  Langzeitbeurteilung
* Alternativplanung Seminar

* Planung Stunde

* Durchfihrung Stunde

+ Kolloquium

» Gesamtnote Zweite
Staatspriifung
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Zu jeder Kategorie wird eine kurze und kompakte Begriffsbestimmung vorgenommen und die
Relevanz fir die forschungsleitenden Fragen herausgestellt. Es folgt das fir die jeweilige Kate-
gorie zentrale Erkenntnisinteresse in Form einer Leitfrage fiir das Rating. Als ndachstes werden
Regeln fir den Ratingprozess transparent gemacht. Dazu werden die zu vergebenden Codes
detailliert beschrieben und anhand von geeigneten Ankerbeispielen veranschaulicht. Der forma-
le Aufbau orientiert sich dabei an der Darstellung des Kategoriensystems von Kriiger (2011).
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Darstellung der einzelnen Kategorien

I. Kategorien der Dimension Professionswissen & Standardorientierung
1. Wissenschaftsorientierung

Den theoretischen Hintergrund fiir diese Kategorie bildet das Kompetenzmodell der COACTIV-Studie,
welches von Baumert & Kunter (2006) auf der Grundlage der Vorarbeiten von Bromme (1981) und
Shulman (1986) entwickelt wurde. Hierbei wird das Professionswissen von Lehrkraften, das als
wesentlicher Einflussfaktor auf die Unterrichtsqualitdt angesehen wird (vgl. Alonzo & Kim, 2016;
Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne, & Kunter, 2015), in drei zentrale Wissensdimensionen unterteilt:
Fachwissen (content knowledge: CK), fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge: PCK)
und padagogisches Wissen (pedagogical knowledge: PK). Ergdnzt werden diese Dimensionen noch
um die Bereiche des Organisationswissens und des Beratungswissens, die jedoch im vorliegenden
Kategoriensystem nicht berlicksichtigt werden, da die schriftlichen Planungen hierzu keine
Informationen beinhalten. Fachwissen wird hier definiert als gegenstandsbezogenes Fachwissen
innerhalb der jeweiligen Fachdomane (Mathematik, Deutsch, Musik, Sozialwissenschaften). Davon
abzugrenzen ist das fachdidaktische Wissen, welches sich aus unterschiedlichen Theorien, Modellen,
Konzepten und Prinzipien zusammensetzt, die allesamt die Didaktisierung von Gegenstdanden hin zu
Lerngegenstanden fokussieren. Als Beispiel fiir das Fach Sozialwissenschaften ldsst sich hier das
fachdidaktische Prinzip der Kontroversitdat anfihren, wonach Lerngegenstinde so ausgewahlt und
strukturiert werden sollen, ,dass die kontroverse Struktur des Politischen erkennbar wird“ (Sander,
2015: 196). Konstitutiv fiir die Dimension des allgemein-padagogischen Wissens sind nach Kunter et
al. (2011) folgende Aspekte: konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen,
allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen, Wissen U(iber Unterrichtsfiihrung und
Orchestrierung von Lerngelegenheiten, wissen (iber fachilibergreifende Prinzipien des
Diagnostizierens, Prifens und Bewertens sowie methodische Grundlagen empirischer
Sozialforschung.

12



1.1a Fachwissen

Code

0

Erkenntnisinteresse: Findet in der schriftlichen Arbeit eine Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen Theo-

rien, Modellen oder Konzepten statt?

Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code-Name

Keine Auseinandersetzung

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Es werden keine fachwissenschaftlichen Theorien, Modelle oder
Konzepte dargestellt.

Auseinandersetzung ist vorhanden

Es wird mindestens eine fachwissenschaftliche Theorie, ein Modell
oder ein Konzept dargestellt. Dabei gelten folgende Mindestanfor-
derungen:

1. Es wurde mindestens ein zusammenhangender Satz zu einer
Theorie, zu einem Modell oder zu einem Konzept formuliert.

2. Die Ausflihrungen wurden mit einer Zitation (Quellenangabe)
nachgewiesen.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Kunter et al. (2011)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

1.1b Fachwissen

Code

STRING

Erkenntnisinteresse: Mit welchen fachwissenschaftlichen Theorien, Modellen oder Konzepten hat sich der/die

Planende auseinandergesetzt?

Grundregel: Diese Kategorie ist nur auszufillen, wenn vorher in Kategorie 1.1a der Code (1) vergeben wurde!

Code-Name

Verwendete Theorien, Modelle oder
Konzepte

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Notieren Sie stichwortartig alle fachwissenschaftlichen Theorien,
Modelle oder Konzepte inklusive der verwendeten Quellen (Autor
und Erscheinungsjahr), mit denen sich der Planende auseinanderge-
setzt hat. Es gelten dieselben Mindestanforderungen wie in 2.1a.

Beispiele fir die einzelnen Facher:

Mathematik: Elemente der Geometrie (Scheid 2009)
Deutsch: Einfiihrung in die Gedichtanalyse (Burdorf 1997)
Musik: Die Harmonik des Jazz (Burbat 2002)

Sozialwissenschaften: Terrorismus (Bock 2009)

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Kunter et al. (2011)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

13




1.2a Fachdidaktisches Wissen

Erkenntnisinteresse: Findet in der schriftlichen Arbeit eine Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Theorien,

Modellen oder Konzepten statt?

Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Auseinandersetzung Es werden keine fachdidaktischen Theorien, Modelle oder Konzepte
dargestellt.

1 Auseinandersetzung ist vorhanden Es wird mindestens eine fachdidaktische Theorie, ein Modell oder
ein Konzept dargestellt. Dabei gelten folgende Mindestanforde-
rungen:

1. Es wurde mindestens ein zusammenhangender Satz zu einer
Theorie, zu einem Modell oder zu einem Konzept formuliert.
2. Die Ausflihrungen wurden mit einer Zitation (Quellenangabe)
nachgewiesen.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Kunter et al. (2011)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

1.2b Fachdidaktisches Wissen

Erkenntnisinteresse: Mit welchen fachdidaktischen Theorien, Modellen oder Konzepten hat sich der/die Planen-

de auseinandergesetzt?

Grundregel: Diese Kategorie ist nur auszufillen, wenn vorher in Kategorie 1.2a der Code (1) vergeben wurde!

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
STRING Verwendete Theorien, Modelle oder Notieren Sie stichwortartig alle fachdidaktischen Theorien, Modelle
Konzepte oder Konzepte inklusive der verwendeten Quellen (Autor und Er-
scheinungsjahr), mit denen sich der Planende auseinandergesetzt
hat. Es gelten dieselben Mindestanforderungen wie in 1.2a.
Beispiele fiir die einzelnen Facher:
Mathematik: Didaktik der Bruchrechnung (Padberg 2015)
Deutsch: Praxis des Grammatikunterrichts (Bremerich-Vos 1999)
Musik: Kommunikative Musikdidaktik (Orgass 1996)
Sozialwissenschaften: Didaktische Prinzipien in der politischen
Bildung (Sander 2008)
Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Kunter et al. (2011)
e  QOperationalisierung: Eigenentwicklung
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1.3a Allgemein-padagogisches Wissen

e Erkenntnisinteresse: Findet in der schriftlichen Arbeit eine Auseinandersetzung mit allgemein-padagogischen

Theorien, Modellen oder Konzepten statt?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung

0 Keine Auseinandersetzung Es werden keine allgemein-padagogischen Theorien, Modelle oder
Konzepte dargestellt.

1 Auseinandersetzung ist vorhanden Es wird mindestens eine allgemein-padagogische Theorie, ein Mo-
dell oder ein Konzept dargestellt (mogliche Inhaltsbereiche siehe
unten). Dabei gelten folgende Mindestanforderungen:

1. Es wurde mindestens ein zusammenhangender Satz zu einer
Theorie, zu einem Modell oder zu einem Konzept formuliert.
2. Die Ausfuihrungen wurden mit einer Zitation (Quellenangabe)
nachgewiesen.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Kunter et al. (2011)
Operationalisierung: Eigenentwicklung

Mogliche Inhaltsbereiche (modifizierte Auswahl nach Kunter et al 2011):

Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen

e  Erziehungsphilosophische, bildungstheoretische und historische Grundlagen von Schule und Unterricht

e  Theorie der Institution

e  Psychologie der menschlichen Entwicklung, des Lernens und der Motivation

Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen

e  Modelle der Unterrichtsplanung

e  Fachubergreifende Prinzipien der Unterrichtsplanung

. Unterrichtsmethoden im weiteren Sinne

Wissen Uber Unterrichtsfiihrung

o  Effektive Klassenfiihrung

e  Sicherung einer konstruktiv-unterstiitzenden Lernumgebung

e  Befunde aus der empirischen Bildungsforschung (z.B. Helmke, Meyer, Hattie)

Wissen Uber fachiibergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens

e  Grundlagen der Diagnostik
e  Rickmeldungen/ Feedback
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1.3b Allgemein-padagogisches Wissen
e Erkenntnisinteresse: Mit welchen allgemein-padagogischen Theorien, Modellen oder Konzepten hat sich der/die
Planende auseinandergesetzt?

e Grundregel: Diese Kategorie ist nur auszuflllen, wenn vorher in Kategorie 1.3a der Code (1) vergeben wurde!

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
STRING Verwendete Theorien, Modelle oder Notieren Sie stichwortartig alle allgemein-padagogischen Theorien,
Konzepte Modelle oder Konzepte inklusive der verwendeten Quellen (Autor

und Erscheinungsjahr), mit denen sich der Planende auseinanderge-
setzt hat. Es gelten dieselben Mindestanforderungen wie in 1.3a.

Beispiele:

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan 1983)
Die bildungstheoretische Didaktik (Klafki 1985)
Konstruktivistische Didaktik (Reich 2008)

Das Angebots-Nutzungs-Modell von Unterricht (Helmke 2011)

Stufenmodell der kognitiven Entwicklung (Piaget & Inhelder 1972)

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Kunter et al. (2011)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

1.4a Anzahl angegebener Quellennachweise

o  Erkenntnisinteresse: Wie viele Quellennachweise werden in der schriftlichen Arbeit explizit angegeben?

e  Grundregel: Angabe der Anzahl angegebener Quellennachweise

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
X Anzahl angegebener Quellennachwei- | Notieren Sie die Anzahl aller in der schriftlichen Arbeit explizit an-
se gegebenen Quellennachweise.
Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Eigenentwicklung
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

1.4b Aktualitdt angegebener Quellennachweise
o Erkenntnisinteresse: Wie aktuell sind die in der schriftlichen Arbeit angegebenen Quellennachweise?

e  Grundregel: Angabe der Aktualitat angegebener Quellennachweise

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
X1-Xn Verwendete Theorien, Modelle oder Notieren Sie fir alle in der schriftlichen Arbeit explizit angegebenen
Konzepte Quellennachweise deren Aktualitat. Als Aktualitdt einer angegebe-

nen Quelle wird ihr Alter seit ihrer Veroffentlichung in dem Jahr
definiert, in welchem die angehenden Lehrkrafte ihre Examensprii-
fung abgelegt haben. Im Falle mehrerer Auflagen wird dabei grund-
satzlich das Jahr beriicksichtigt, in dem die jeweilig zitierte Auflage
publiziert wurde.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Eigenentwicklung
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung
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2. No

rmative Orientierung

Diese Oberkategorie bildet die rechtlichen Grundlagen und verbindlichen Vorgaben aus Richtlinien
und Lehrplanen fir die jeweiligen Facher ab. Im Kern geht es dabei um die Frage, inwiefern die ge-
troffenen didaktischen Entscheidungen durch den Bezug zu Richtlinien, Lehrplanen sowie schulinter-

nen Curricula legitimiert werden.

2.1 Richtlinien und Lehrplane

Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den Richtlinien und Lehrplanen fiir das

jeweilige Unterrichtsfach?

Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

0

Keine Informationen vorhanden

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den Richt-
linien und Lehrplanen.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den Richtlinien
und Lehrpldnen. Hierzu muss mindestens ein vollstédndiger Satz in
der schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Eigenentwicklung
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

2.2 Schulinternes Curriculum

Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zum schulinternen Curriculum fiir das jewei-

lige Fach?

Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

0

Keine Informationen vorhanden

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zum schulin-
ternen Curriculum.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zum schulinternen
Curriculum. Hierzu muss mindestens ein vollstandiger Satz in der
schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Eigenentwicklung
Operationalisierung: Eigenentwicklung
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2.3 Gesetze

e  Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu geltenden Gesetzen mit Schulbezug?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

0 Keine Informationen vorhanden

Detaillierte Beschreibung/Erklirung

Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu geltenden
Gesetzen.

1 Informationen vorhanden

Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu geltenden Geset-
zen. Hierzu muss mindestens ein vollstandiger Satz in der schriftli-
chen Arbeit vorhanden sein.

Zu den Gesetzen zdhlen:
- Grundgesetz
- Landesverfassung NRW
- Schulgesetz NRW

- Lehrerausbildungsgesetz

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: MSW (2015)

Operationalisierung: Modifiziert nach MSW (2015)

2.4 Beschliisse und Empfehlungen der KMK

e  Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den Beschlissen und Empfehlungen der

KMK?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den Be-
schliissen und Empfehlungen der KMK.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den Beschliissen
und Empfehlungen der KMK. Hierzu muss mindestens ein vollstan-
diger Satz in der schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: MSW (2015)
Operationalisierung: Eigenentwicklung
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3. Kompetenzen

Weinert versteht unter Kompetenzen ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert, 2001:
27f). Diese Kategorie erfasst die graduellen Entwicklungsschritte des Kompetenzerwerbs, ausgehend
von elementaren Grundkompetenzen bis hin zu komplexer werdenden Kompetenzstufen (vgl. Barth
et al., 2016; Lenski, Richter, & Pant, 2015; von Saldern, 2016). Hierfiir liegen fiir die einzelnen Facher
bereits mehr oder weniger empirisch fundierte Kompetenzmodellierungen vor, auf die moglicher-
weise in den schriftlichen Arbeiten verwiesen wird. Insgesamt geht man davon aus, dass Kompeten-
zen Fahigkeiten darstellen, die der lebenslangen Kultivierung, Steigerung und Verfeinerung zugéng-
lich sind, sodass sie sich intern graduieren lassen (vgl. Engeli et al., 2014: 390). Fir eine umfassende
Analyse ist dariber hinaus das Verhaltnis zwischen den geplanten fachlichen und Uberfachlichen
Kompetenzen von zentraler Bedeutung fir die Analyse der schriftlichen Arbeiten. Hierzu fiihrt Reus-
ser aus: ,Beschreiben fachliche Kompetenzen die Wissens- und Fahigkeitsstrukturen, die fir die in-
haltsspezifische Durchdringung von Problemen, Gegenstdanden und Anforderungen wichtig sind, so
beschreiben liberfachliche Kompetenzen personale, soziale und methodische Fahigkeiten, die (iber
viele Facher und Lerngegenstande hinweg (d.h. transversal) fur das Lernen und die Anforderungsbe-
waltigung zentral sind” (Reusser, 2014: 331).

3.1 Kompetenzorientierte Zielklarung
. Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den Kompetenzen, welche die Schiile-

rinnen und Schiiler in dem geplanten Lernvorhaben (Bezugspunkt ist die Examensstunde) verbessern oder

neu erwerben sollen?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den
Kompetenzen, welche die Schilerinnen und Schiler in dem ge-
planten Lernvorhaben verbessern oder neu erwerben sollen.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den Kompe-
tenzen, welche die Schilerinnen und Schiiler in dem geplanten
Lernvorhaben verbessern oder neu erwerben sollen.

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Sander (2015)
e QOperationalisierung: Modifiziert nach Sander (2015)
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3.2. Nachhaltiger Kompetenzaufbau in Stufen

e Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den Entwicklungsschritten des Kompe-

tenzerwerbs (ausgehend von elementaren Grundkompetenzen bis hin zu komplexerer werdenden Kompetenzstu-

fen) innerhalb der geplanten Unterrichtsreihe?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

0 Keine Informationen vorhanden

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den Ent-
wicklungsschritten des Kompetenzerwerbs. Kompetenzen werden
hochstens als Endstufe erwahnt.

1 Informationen vorhanden

Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den Entwick-
lungsschritten des Kompetenzerwerbs. Entwicklungsschritte des
Kompetenzerwerbs und Grundkompetenzen, die vorhanden sein
missen, werden thematisiert. Auch Verweise und Bezlige auf ein-
schlagige Kompetenzmodelle werden als Indiz fir einen nachhalti-
gen Kompetenzaufbau in Stufen codiert.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Engeli et al. (2014)

Operationalisierung: Modifiziert nach Engeli et al. (2014)

3.3 Verhiltnis zwischen fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen

e  Erkenntnisinteresse: Wie ist das Verhaltnis zwischen den geplanten fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen

in dem geplanten Lernvorhaben (Bezugspunkt ist die Examensstunde) beschaffen?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung) Hinweis: Entscheidungsgrundlage fiir

die Codierung sind die explizit genannten Kompetenzen in den (Teil-)Zielformulierungen zur Examensstunde!

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

In der schriftlichen Arbeit wurden mehrheitlich fachliche Kompe-
tenzen geplant.

Kriterium: Es missen mindestens zwei oder mehr fachliche Kompe-
tenzen als Uberfachliche Kompetenzen vorhanden sein. (z.B. vier
fachliche gegeniber zwei Gberfachlichen Kompetenzen).

In der schriftlichen Arbeit wurden fachliche und tberfachliche Kom-
petenzen in einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander geplant.

Kriterium: Gleiche Anzahl zwischen fachlichen und Uberfachlichen
Kompetenzen plus/minus 1 (z.B. drei fachliche und drei tiberfachli-
che Kompetenzen; drei fachliche und vier tGberfachliche Kompeten-
zen; vier fachliche und drei Gberfachliche Kompetenzen)

In der schriftlichen Arbeit wurden mehrheitlich iberfachliche Kom-
petenzen geplant.

Kriterium: Es missen mindestens zwei oder mehr Gberfachliche
Kompetenzen als fachliche Kompetenzen vorhanden sein. (z.B. drei
liberfachliche Kompetenzen gegeniiber einer fachlichen Kompe-
tenz).

Code Code-Name
1 Mehrheitlich fachliche Kompetenzen
2 Verhiltnis ausgewogen
3 Mehrheitlich Giberfachliche Kompe-
tenzen
Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Engeli et al. (2014)

Operationalisierung: Modifiziert nach Engeli et al. (2014)
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3.4. Uberfachliche Kompetenzen

e Erkenntnisinteresse: Welche liberfachlichen Kompetenzen wurden in dem geplanten Lernvorhaben (Bezugs-

punkt ist die Examensstunde) geplant?

e  Grundregel: Notieren Sie zu jeder geplanten Gberfachlichen Kompetenz ein Stichwort! Hinweis: Entscheidungs-

grundlage fiir die Codierung sind die explizit genannten Kompetenzen in den (Teil-)Zielformulierungen zur Exa-

mensstunde!

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung
STRING Uberfachliche Kompetenzen Beispiele:
- Teamfahigkeit
- Kritikfahigkeit
- Kooperationsfahigkeit
- Urteilskompetenz
- Empathievermogen
- Medienkompetenz
- Selbstreflexion
- Selbststandigkeit

- Sprachfdhigkeit

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Reusser (2014)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

21




4.

Wissensarten

Nach Anderson, Krathwohl und Bloom (2001) lassen sich insgesamt vier verschiedene Wissensarten

voneinander unterscheiden: Faktenwissen, konzeptuelles Wissen, prozedurales Wissen und me-

takognitives Wissen. Das Konzept ist als Stufenfolge mit zunehmend komplexer bzw. abstrakter wer-

denden Wissenskategorien zu verstehen. Grundlegend fiir die Annahme dieser Kategorien sind in

erster Linie Forschungsbefunde aus der Kognitionswissenschaft zum Aufbau und zur Speicherung von

Wissen (vgl. Maier et al., 2010).

o  Erkenntnisinteresse: Welcher Wissensart kénnen geplanten Kompetenzen schwerpunktmaRig zugeordnet wer-

den?

e Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

1 Faktenwissen

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Basiswissen, um mit einer Fachdisziplin vertraut zu sein oder
Probleme in dieser Disziplin |6sen zu kénnen.

Beispiele: Merkmale einer Fabel aufzdhlen kénnen; Kenntnis musi-
kalischer Vortragsbezeichnungen

2 Konzeptuelles Wissen

Wissen Uber die Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen
Elementen des Basiswissens innerhalb eines groReren Zusammen-
hangs, das ein gemeinsames Funktionieren sichert (vielfach vernetz-
tes Begriffswissen).

Beispiele: Geologische Zeitabschnitte, Unternehmensformen, Ge-
setz von Angebot und Nachfrage, Evolutionstheorie

3 Prozedurales Wissen

Wissen dariber, wie man etwas tut; Wissen tGber Methoden des
Nachforschens; Kenntnis Giber Anwendungskriterien fir Fahigkeiten,
Algorithmen, Techniken und Methoden.

Beispiele: Techniken des Malens mit Wasserfarben; Interview-
Methoden; Methoden zur Interpretation literarischer Texte; Verfah-
rensweisen zur Visualisierung von Texten.

4 Metakognitives Wissen

Generelles Wissen (iber den Lernprozess sowie das Bewusstsein
und Wissen Uber den personlichen Erkenntniszuwachs.

Beispiele: Wissen Uber die eigenen Lernziele und Lerngewohnhei-
ten; Wissen Uber eigene Starken und Schwachen; Kenntnis des
eigenen Wissenstandes

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Anderson, Krathwohl & Bloom (2001); Krathwohl (2002); Maier et al. (2010)
Operationalisierung: Modifiziert und kombiniert nach Thiringer Institut fur Lehrerbildung (2007); Maier et al. (2010);

Universitat Zurich (2010)
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5. Kognitives Potenzial

Neben den unterschiedlichen Wissensarten unterscheiden Anderson, Krathwohl und Bloom (2001) in
ihrem Modell zwischen sechs verschiedenen kognitiven Niveaus zur Klassifizierung von kognitiven
Tatigkeiten. Dieses Stufenmodell ist eine Weiterentwicklung der Lernzieltaxonomie von Benjamin
Bloom, die eine Progression von eher einfachen, elementaren Tatigkeiten und Operationen (Kennt-
nis, Verstandnis) bis hin zu anspruchsvolleren Lernsituationen (Synthese, Urteil) vorsieht (vgl. Bloom,
Engelhart, Furst, & Krathwohl, 1956). Die nachfolgenden Kategorien orientieren sich an den Begriffs-
bestimmungen von Reusser (2014), der hierzu ausfihrt: ,Verallgemeinernd sind es folgende kogniti-
ven Tatigkeiten und Operationen niedriger und héherer Ordnung, die sich im Unterricht der meisten
Facher beobachten lassen und an deren Vorkommen und Verteilung man ablesen kann, auf welchen
Kompetenzniveaus sich das geistige Leben einer Lerngruppe abspielt” (Reusser, 2014: 329).

e Erkenntnisinteresse: Welches kognitive Potenzial enthalt die geplanten Kompetenzen schwerpunktmaRig?

e Grundregel: Zuordnung in eine der sechs Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code ‘ Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung
1 Kenntnis e Die Lernenden kénnen Informationen abrufen und wiederge-
ben

o  Wiedererkennen, Identifizieren, Abschreiben, Kopieren

o  Benennen, Abrufen, (wértliches) Wiedergeben, Aufzih-
len von Fakten, Formeln, Definitionen

o  Ausfiihren von elementaren Automatismen, Prozeduren,
Fertigkeiten

o  Aduffinden von Informationen im Internet

2 Verstandnis e Die Lernenden verstehen eine Sache, wenn sie ihre Bedeu-
tung rekonstruieren kénnen

o  Sich ein inneres Vorstellungsbild einer Situation machen

o Eine Sache, einen Zusammenhang in eigenen Worten
ausdriicken, paraphrasieren, einordnen, zusammenfas-
sen, auf den Punkt bringen

o  Erkldren: jemand anderem, sich selbst (Selbsterkldrung)

o  Exemplifizieren, Erldutern an Beispielen, modellhaftes
Darstellen

3 Anwendung e Die Lernenden konnen das erworbene Wissen in einer ge-
genlber der Lernsituation neuen, veranderten Situation an-
wenden

o Informationen zur Lésung von Problemen nutzen, Wis-
sen in einen neuen Zusammenhang einbauen, Fer-
tigkeiten in verdnderten (praktischen) Situationen an-
wenden

o  Verkniipfungen und Beziehungen erkennen

o Situationsgerechtes Transformieren, Anpassen von Wis-
sen und Fertigkeiten an neue Anforderungen

o  Mit dem Wissen argumentieren, diskutieren
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4 Analyse e Die Lernenden kénnen das, was sie wissen, in seine Elemente
und Beziehungen zerlegen und tiefer analysieren

o  Struktur zerlegen und im Einzelnen darlegen, Verarbei-
tungstiefe suchen

o Zu den Elementen, den logischen und semantischen
Beziehungen eines Begriffs/ eines Zusammenhangs
vorstofSen

o  Unter verschiedenen Gesichtspunkten, Perspektiven
einen Sachverhalt in seiner Struktur durchschauen

o  Eine Struktur vergleichend mit einer anderern Struktur
betrachten

5 Evaluation, Urteil, Synthese e Die Lernenden konnen Situationen reflektieren, beurteilen
und kritisch priifen

o  Gedanklich oder real experimentierend eine Sache
priifen, sich ein Urteil bilden

o Situationen vor dem Hintergrund von Normen und
Wertgesichtpunkten priifen, beurteilen, infrage stellen

o  Positionen vergleichend darstellen, kritisieren oder ver-
teidigen

o Sachverhalte abwagend, kriteriengeleitet, perspektiv-
bezogen erdrtern

6 Entwicklung e Die Lernenden entwickeln neue ldeen, neues Wissen und
darauf aufbauende Techniken und Produkte

o  Planen, Entwerfen, Entwickeln, Konstruieren

o  Design von Produkten aus der kreativen Kombination
von Dingen und Ideen

o Nutzung von Einsichten zur Herstellung neuer gedankli-
cher Strukturen

o Gestalten, Weiterentwickeln von Techniken, Abldufen
und Produkten

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Bloom, Engelhart, Furst, & Krathwohl (1956), Krathwohl (2002); Anderson, Krathwohl & Bloom
(2001)
Operationalisierung: Krathwohl (2002); Reusser (2014)
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Beispiel:

Quelle: (Reusser, 2014: 329)
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Il. Kategorien der Dimension Diagnostik der Lernvoraussetzungen
6. Subjektorientierung

Die Kategorie Subjektorientierung wird als Indikator daflir verwendet, inwiefern sich die Planung und
Gestaltung der Lernumgebung an den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler orientiert
(vgl. MSW, 2015). Haufig findet man in der unterrichtsnahen didaktischen Literatur bzw. in der
Erwachsenenbildung  hierfir  synonyme  Begriffe  wie ,Adressatenorientierung” oder
»Schiilerorientierung”. Gemeinsam ist all diesen Konzepten, dass die Lernenden als Subjekte ernst
genommen sowie ihre Lebenserfahrungen und Lerninteressen bei der Planung von Unterricht
angemessen beriicksichtigt werden sollen (vgl. Sander, 2015).

6.1 Fachliche Voraussetzungen
e  Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den fachlichen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiler?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den fachli-
chen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den fachlichen
Voraussetzungen der Lerngruppe (z.B. Vorwissen, Vorerfahrungen,
Kenntnisse). Hierzu muss mindestens ein vollstandiger Satz in der
schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Maier (2012)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

6.2 Methodische Voraussetzungen
e  Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den methodischen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den me-
thodischen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den methodi-
schen Voraussetzungen der Lerngruppe (z.B. Sozialformen, Unter-
richtsmethoden, Arbeitstechniken). Es geht hierbei nicht um die
bloRe Nennung der im Unterricht eingesetzen Methode, sondern
um die schilerseitig vorhandenen Methodenkompetenzen und
Methodenkenntnisse. Hierzu muss mindestens ein vollstandiger
Satz in der schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Maier (2012)
e  QOperationalisierung: Eigenentwicklung
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6.3 Soziale Voraussetzungen

e  Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den sozialen Voraussetzungen der Schi-

lerinnen und Schiler?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den sozia-
len Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den sozialen
Voraussetzungen der Lerngruppe (z.B. Gruppenstruktur, Kooperati-
onsfahigkeit, Teamfahigkeit, Konflikte). Hierzu muss mindestens ein
vollstéandiger Satz in der schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Maier (2012)
Operationalisierung: Eigenentwicklung

6.4 Motivationale Voraussetzungen

e  Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den motivationalen Voraussetzungen der

Schilerinnen und Schiler?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

Detaillierte Beschreibung/Erklirung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den moti-
vationalen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler.
1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den motivationa-
len Voraussetzungen der Lerngruppe (z.B. Motivation, Interesse).
Hierzu muss mindestens ein vollstandiger Satz in der schriftlichen
Arbeit vorhanden sein.
Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Maier (2012)
Operationalisierung: Eigenentwicklung
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7. Funktional-systemische Orientierung

Die funktional-systemische Perspektive fokussiert ausgewahlte Rahmenbedingungen, die einen Ein-
fluss auf die Gestaltung von Lernumgebungen haben kdénnen. Hierzu zahlen beispielsweise die finan-
ziellen, personellen und technischen Ressourcen einer Schule sowie Besonderheiten innerhalb der
schulischen Organisationsstruktur (z.B. die Rhythmisierung des Schultags).

7.1 Finanzausstattung
e Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zur Finanzausstattung der Schule?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zur Finanz-
ausstattung der Schule.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zur Finanzausstat-
tung der Schule. Hierzu muss mindestens ein vollstandiger Satz in
der schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Mogliche Aspekte:
- Finanzielle Mittel des Bundes
- Finanzielle Mittel des Landes
- Finanzielle Mittel des Schultragers

- Externe finanzielle Unterstiitzungsleistungen

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: MSW (2015);
e  Operationalisierung: Modifiziert nach MSW (2015)
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7.2 Personal

Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zum Personal der Schule?

Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

Detaillierte Beschreibung/Erklirung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zum Personal
der Schule.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zum Personal der
Schule. Hierzu muss mindestens ein vollstandiger Satz in der schrift-
lichen Arbeit vorhanden sein.

Mogliche Aspekte:

- GroRe des Lehrerkollegiums

- Altersstruktur des Personals

- Geschlechtsspezifische Zusammensetzung des Personals

- Weiteres padagogisches Personal, einschlieRlich des Per-
sonals in Anstellungstragerschaft des Schultragers und
freier Trager

- Verwaltungspersonal und technisches Personal

- Fachkrafte und Expertinnen und Experten auflerschuli-
scher Partner (u.a. aus Betrieben, Jugendhilfe, Kultur und
Sport)

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: MSW (2015)

Operationalisierung: Modifiziert nach MSW (2015)

7.3 Rdumliche und materielle Bedingungen

Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zu den raumlichen und materiellen Bedin-

gungen der Schule?

Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zu den raum-
lichen und materiellen Bedingungen an der Schule.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zu den raumlichen
und materiellen Bedingungen an der Schule. Hierzu muss mindes-
tens ein vollstandiger Satz in der schriftlichen Arbeit vorhanden
sein.

Mogliche Aspekte:
- Zustand des Schulgebaudes
- Umfang und Funktionalitat des Schulgelandes
- Anzahl und GroRRe der verfligbaren Raume
- Ausstattung der Schule mit Lehr- und Lernmitteln
- Technische Ausstattung der Schule/ Fachraumausstattung
Anmerkungen:

Kategorienherkunft: MSW (2015)

Operationalisierung: modifiziert nach MSW (2015)
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7.4 Organisatorischer Rahmen

Code Code-Name

0

Keine Informationen vorhanden

Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen zum organisatorischen Rahmen der Schule?

Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Detaillierte Beschreibung/Erklirung

Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen zum organisa-
torischen Rahmen der Schule.

Informationen vorhanden

Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen zum organisatori-
schen Rahmen an der Schule. Hierzu muss mindestens ein vollstan-
diger Satz in der schriftlichen Arbeit vorhanden sein.

Mogliche Aspekte:
- Tragerschaft (6ffentlich, frei)
- Ganztags-, Halbtagsbetrieb
- Ubermittagsbetreuung
- Rhythmisierung
- Stundentaktung
- Jahrgangslibergreifender Unterricht
- Facheribergreifender Unterricht

- Lernangebote aulerhalb des Regelunterrichts (z.B. Ar-
beitsgemeinschaften)

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: MSW (2015)

Operationalisierung: Modifiziert nach MSW (2015)
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lll. Kategorien der Dimension Qualitdt der geplanten Lehr- Lernprozesse

Potenziale kognitiv-aktivierenden Lehrens und Lernens

8.1. Situierung

Situierte Lernumgebungen sind dadurch gekennzeichnet, dass die Schiilerinnen und Schiiler darin
kontextgebunden lernen kénnen. Zu den Grundannahmen der Situated-Cognition-Bewegung gehort,
dass das Denken und Handeln von Individuen immer nur vor dem Hintergrund eines konkreten (sozi-
alen) Kontextes zu verstehen ist. Hierbei wird davon ausgegangen, dass Lernen immer situiert statt-
findet und an die Erfahrungen der Lernenden gebunden ist (vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Unter
einem Kontext versteht man Ublicherweise die Verflechtung zwischen einem fachlichen Gegenstand
mit realistischen Problemen und authentischen Situationen, die einen Bezug zu den alltdglichen Le-
benserfahrungen der Schiilerinnen und Schiler haben. Damit bilden die Authentizitat des Kontextes
sowie dessen Beziige zur Lebenswelt der Lernenden die wesentlichen Merkmale flr lernrelevante
Kontextualisierungen (vgl. van Vorst et al., 2015).

e  Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in dem geplanten Lernangebot das Merkmal Situierung realisiert?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass sie den Schiilerinnen und
Schilern keinen Umgang mit realistischen Problemen und authen-
tischen Situationen ermoglicht (Authentizitdt). Die Lernsituationen
weisen keinerlei Bezug zur Erfahrungswelt der Schilerinnen und
Schiler (Alltagsbezug) auf und thematisieren ausschlieBlich inner-
fachliche Inhalte.

Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass es sich bei den geplanten
Lernsituationen um eher konstruierte und wenig authentisch wir-
kende Kontexte handelt. Die Lernsituationen haben kaum Beziige
zu den alltdglichen Lebenserfahrungen der Schiilerinnen und Schii-
ler. Die verwendeten Kontexte sind weder aktuell, noch ist davon
auszugehen, dass die Lernenden diese in ihrem Alltag haufig erle-
ben.

Code Code-Name
1 Keine Realisierung
2 Geringe Realisierung
3 Deutliche Realisierung

Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass sie den Schiilerinnen und
Schiilern den Umgang mit realistischen Problemen und authenti-
schen Situationen deutlich ermdglicht. Die gewahlten Kontexte sind
anschlussfahig an die alltdglichen Lebenserfahrungen und Lernin-
teressen der Schilerinnen und Schiiler und sind aktuell. Die Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen jedoch ihre individuellen Eigenerfahrun-
gen mit dem/den Kontext(en) an sich (Vorwissen in Bezug auf den
Kontext oder neue, durch den Verlauf der Unterrichtsstunde ent-
standene Einsichten in Bezug auf den Kontext) nicht explizit im
Unterricht zum Ausdruck bringen.

Beispiel: Im Mathematikunterricht werden Parabelfunktionen am
Beispiel der Ballistik von FuRballen (z.B. optimaler Abschusswinkel
etc.) thematisiert. Der auRerfachliche Kontext ist in diesem Fall das
FuBballspiel. Die Schiilerinnen und Schiiler werden aber nicht dazu
aufgefordert, ihr fuballerisches Vorwissen oder neue, durch den
Verlauf der Unterrichtsstunde entstandene Einsichten in Bezug auf
mathematische Phanomene des FulRballspiels zur Sprache zu brin-
gen.
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4 Maximale Realisierung Wie bei Code 3, nur dass hierbei die Schilerinnen und Schiiler
zuséatzlich ihre individuellen Eigenerfahrungen mit dem/den Kon-
text(en) an sich (Vorwissen in Bezug auf den Kontext oder neue,
durch den Verlauf der Unterrichtsstunde entstandene Einsichten in
Bezug auf den Kontext) explizit im Unterricht zum Ausdruck bringen
kénnen.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Maier et al (2010); Reinmann & Mandl (2006); van Vorst et al. (2015)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung in Anlehnung an Reinmann & Mandl| (2006)

8.2. Multiperspektivitat

Die besondere Relevanz des Prinzips der Multiperspektivitat liegt darin, dass die Thematisierung von
Lerngegenstanden aus verschiedenen Blickwinkeln oder unter verschiedenen Aspekten vielfach ver-
netztes, flexibles und vor allem anwendungsfahiges Wissen generiert. Lernpsychologisch konnte in
verschiedenen Studien nachgewiesen werden, dass durch die Einbettung von Lerngegenstanden in
multiple Kontexte die Wahrscheinlichkeit der Entstehung von tragem Wissen nachweislich sinkt. Der
entscheidende Vorteil einer Perspektivenvielfalt im Unterricht liegt somit in der Sicherung von Flexi-
bilitat beim Transfer des Gelernten (vgl. Reinmann & Mandl, 2006: 641).

e  Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in dem geplanten Lernangebot das Lernen unter multiplen Perspektiven rea-
lisiert?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

1 Keine Realisierung Bezlige zu weiteren Perspektiven werden in der Lernumgebung
nicht bericksichtigt.

2 Geringe Realisierung Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass auf andere Sichtweisen im
Hinblick auf den Lerngegenstand lediglich verwiesen wird. Eine
eigenstandige Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler
mit anderen Sichtweisen (z.B. zu aktuelle, erganzende, fachuber-
greifende Aspekte) ist nicht explizit geplant.

3 Deutliche Realisierung Eine eigenstandige Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schi-
ler mit hochstens zwei unterschiedlichen Sichtweisen auf den
Lerngegenstand ist explizit geplant.

4 Maximale Realisierung Eine eigenstandige Auseinandersetzung der Schilerinnen und Schii-
ler mit mehr als zwei unterschiedlichen Sichtweisen auf den Lern-
gegenstand ist explizit geplant.

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Engeli et al. (2014); Brophy (1999); Messner (2009); Reinmann & Mandl 2006
e  Operationalisierung: Modifiziert nach Engeli et al. (2014); Reinmann & Mandl (2006)

32




8.3. Kooperatives Lernen

Nach Pauli & Reusser (2000) ist Kooperatives Lernen ein Sammelbegriff fiir didaktische Methoden,
die als gemeinsames Merkmal die zeitweilige Aufteilung der Klasse in Kleingruppen aufweisen. Zu
den wesentlichen Grundelementen kooperativen Lernens gehort, dass die Lernenden in Interaktion
stehen und sich gegenseitig bei der Erreichung individueller Ziele unterstiitzen (vgl. Konrad, 2014).
Speziell zu den kognitiven und sozial-affektiven Vorteilen kooperativen Lernens bemerken Reinmann
& Mandl: ,Sachbezogene Konflikte kénnen dazu beitragen, dass sich die Gruppenmitglieder mit un-
terschiedlichen Sichtweisen auseinandersetzen, den eigenen Standpunkt iberdenken und so zu ei-
nem tieferen Verstandnis der bearbeiteten Themen gelangen. Die Vielfalt der interpersonalen Bezie-
hungen flhrt zu einer Erweiterung und Ausdifferenzierung der sozialen und kommunikativen Fertig-
keiten und kooperativen Fertigkeiten, und Uber soziale Bindungen entsteht ein fir das Erleben und
Verhalten in der Gruppe glinstiges Wir-Gefiihl“ (Reinmann & Mandl, 2006: 649).

Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in dem geplanten Unterricht das Merkmal Kooperatives Lernen realisiert?

Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name

1

Keine Realisierung

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Die Lernumgebung beinhaltet keine Moglichkeiten kooperativen
Lernens im Hinblick auf folgende Aspekte:

Schiilerinnen und Schiler arbeiten in Kleingruppen zu-
sammen (mindestens 3 SuS pro Kleingruppe)

Wechselseitige Abhadngigkeit (Die Lernsituation ist so
konzipiert, dass sie nur durch den Beitrag eines jeden
Gruppenmitglieds gelost werden kann)

Individuelle Verantwortlichkeit (z.B. maximale Gruppen-
groRe bis vier Schiilerinnen und Schiiler; Ergebnisprasen-
tation per Zufallsauslosung; Gruppenmitglieder bekom-
men unterschiedliche Rollen zugewiesen: Zeitwdachter,
Protokollant etc.)

Reflexion des Gruppen- und Arbeitsprozesses

Einsatz kooperativer Lernarrangements (z.B. Think-pair-
share; Gruppenpuzzle; Placemat-Methode)

2 Geringe Realisierung Schiilerinnen und Schiiler arbeiten mehrheitlich in Kleingruppen
zusammen.

3 Deutliche Realisierung Schiilerinnen und Schiiler arbeiten mehrheitlich in Kleingruppen
zusammen. Zusatzlich wird ein weiterer der o.g. Aspekte beriick-
sichtigt.

4 Maximale Realisierung Schiilerinnen und Schiiler arbeiten mehrheitlich in Kleingruppen
zusammen. Zusatzlich werden zwei oder mehr der o.g. Aspekte
bericksichtigt.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Briining & Saum (2009)

Operationalisierung: Eigenentwicklung in Anlehnung an Briining & Saum (2009)

33




8.4. Handlungsorientierung

In der didaktisch-methodischen Literatur zur Gestaltung von Lernangeboten wird unter dem Begriff
Handlungsorientierung ein Prinzip verstanden, das den Schiilerinnen und Schiilern im Gegensatz zu
einer eher lehrerzentrierten, expositorischen Form des Unterrichts vielfaltige Moglichkeiten zu ei-
nem aktiv-handelnden Umgang mit den jeweiligen Lerngegenstdnden erlaubt (vgl. Tulodziecki,
Herzig, & Blomeke, 2009; Wellenreuther, 2008). Nach Jank & Meyer (2002) ist handlungsorientierter
Unterricht ,ein ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht, in dem die zwischen Lehrer und Schi-
lern vereinbarten Handlungsprodukte die Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, sodass Kopf-
und Handarbeit der Schiler in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander gebracht werden kénnen
(Jank & Meyer, 2002: 315). Historische Vorldufer dieses Prinzips finden sich bereits in der Reformpa-
dagogik oder in den Konzepten projektorientierten Lernens bei John Dewey, der in seinen Untersu-
chungen Belege dafir finden konnte, dass Wissen immer tber Handlungen vermittelt aufgebaut wird
und Lernen immer ein aktiver Vorgang des Subjekts ist (vgl. Lindemann, 2006; Reich, 2005; Reich,
2008; Reich, 2010; Siebert, 2003).

e  Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in dem geplanten Lernangebot das Merkmal Handlungsorientierung reali-
siert?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

1 Keine Realisierung Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass die Schiilerinnen und Schi-
ler keine Gelegenheiten zu einem aktiv-handelnden Umgang mit
dem Lerngegenstand haben.

2 Geringe Realisierung Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass die Schiilerinnen und Schi-
ler kaum Gelegenheiten zu einem aktiv-handelnden Umgang mit
dem Lerngegenstand haben. Es handelt sich eher um Tatigkeiten
nach von der Lehrkraft eng vorgegebenem Plan mit deutlich be-
grenzten Handlungsspielrdumen. Die Tatigkeiten sind eher Pseudo-
Handlungen, d.h. scheinbar handlungsorientierte Elemente sind im
Grunde nur die Basis fur kognitives Lernen:

Beispiele:

- Schiilerinnen und Schiiler sollen nach einem vorgegebe-
nen Bauplan und bereitgestellten Materialien eine Briicke
nachbauen

- Schiler sollen den Schulhof vermessen, um damit ma-
thematische Rechenoperationen durchzufiihren

- Zu einer (bereits im Unterricht erarbeiteten) Geschichte
sollen Bilder gemalt werden

3 Deutliche Realisierung Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass die Schilerinnen und Schii-
ler erweiterte Gelegenheiten durch Situationen des entdeckenden
und forschenden Lernens zu einem aktiv-handelnden Umgang mit
dem Lerngegenstand haben.

Beispiele:
- Schiilerexperimente

- Das Entdecken von alternativen Verhaltensmaoglichkeiten
gegeniiber Gewalt und Aggressivitat im Rollenspiel

- Versuche, aus Korn Mehl und daraus Brot herzustellen

- Schiler komponieren eigene Songs
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4 Maximale Realisierung Die Lernumgebung ist so gestaltet, dass die Schiilerinnen und Schi-
ler vielfdltige Gelegenheiten durch simulierte Wirklichkeiten oder
Projektarbeit zu einem aktiv-handelnden Umgang mit dem Lernge-
genstand haben.

Beispiele:
- Plan- und Entscheidungsspiele

- Projektarbeit (auch einzelne Phasen wie Projektinitiative,
-planung, -durchfiihrung und -reflexion).

- Rollenspiele
- Fallanalysen
- Erkundungen und Sozialstudien

- Pro-Contra-Debatte

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Bonsch (2006)
e  Operationalisierung: Modifiziert nach Bonsch (2006); Sander (2015)
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Potenziale individualisierten Lehrens und Lernens

9.1 Aktivierung von Vorwissen

Aus konstruktivistischer Perspektive wird neues Wissen immer auf der Grundlage von Vorerfahrun-
gen und Vorwissen aufgebaut. Dementsprechend sollten neue Lerninhalte immer anschlussfahig sein
an die Wissensbestande der Schiilerinnen und Schiiler. In diesem Zusammenhang konnte eine Reihe
von Studien zeigen, dass das Lésen komplexerer Problemsituationen ohne umfangreicheres Vorwis-
sen nicht moglich ist (vgl. Gruber & Stamouli, 2015).

e Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in dem geplanten Lernangebot die Aktivierung des Vorwissens der Schiilerin-

nen und Schiler zum Lerngegenstand realisiert?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

1 Keine Realisierung Das Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler zum Lerngegenstand
wird nicht aktiviert.

2 Geringe Realisierung Das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiller zum Lerngegenstand
wird ausschlieBlich durch sprachliche Impulse seitens der Lehrkraft
teilweise aktiviert.

3 Deutliche Realisierung Das Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler wird durch geeignete
Methoden (z.B. Kartenabfrage, Brainstorming, Mappingverfahren,
Erfahrungsbericht, Bildung von Hypothesen etc.) deutlich aktiviert.

4 Maximale Realisierung Das Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler zum Lerngegenstand
wird nicht nur zu Beginn der Stunde, sondern auch im weiteren
Stundenverlauf vielfaltig aktiviert.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Sander (2015)
Operationalisierung: Eigenentwicklung
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9.2 Selbststeuerung

In der Literatur finden sich zahlreiche Begriffsbestimmungen zum Phianomen des selbstgesteuerten
Lernens wie autonomes, selbstbestimmtes, selbstorganisiertes oder autodidaktisches Lernen, die
zum Teil ganz unterschiedliche Aspekte hervorheben. Die Gemeinsamkeit der verschiedenen Ansatze
besteht aber darin, ,,dass sich diese Art des Lernens im Gegensatz zum fremdbestimmten Lernen mit
AuRensteuerung durch einen hohen Grad an (subjektiv wahrgenommener) Autonomie in mehreren
oder allen Teilaspekten des Lernens auszeichnet” (Reinmann & Mandl, 2006: 645). Im Rahmen dieses
Kategoriensystems wird die Definition von Schiefele & Pekrun (1996) verwendet, wonach selbstge-
steuertes Lernen dann stattfindet, wenn der Lernende selbstbestimmt eine oder mehrere Selbst-
steuerungsmaBnahmen ergreift und den Lernprozess eigenstandig (iberwacht. Die Voraussetzung
dafiir ist, dass den Schilerinnen und Schiilern Spielrdume fiir autonome Entscheidungen im Hinblick
auf den Verlauf ihrer individuellen Lernprozesse eingerdumt werden.

e  Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in dem geplanten Lernangebot das Merkmal Selbststeuerung realisiert?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
1 Keine Realisierung Den Lernenden werden innerhalb des Lernangebots keine Spiel-
raume fiur individuelle Entscheidungen beziiglich folgender Aspekte
eingeraumt:

- Auswahl von Inhalten

- Sequenzierung der Inhalte (Abfolge der Inhalte)
- Auswahl von Methoden

- Auswahl von Lernmaterialien oder -medien

- Auswahl von Lernstrategien

- Selbstgesteuertes Lerntempo

2 Geringe Realisierung Den Lernenden werden innerhalb des Lernangebots Spielraume fiir
eigene Entscheidungen beziiglich eines Aspekts eingeraumt.

3 Deutliche Realisierung Den Lernenden werden innerhalb des Lernangebots Spielraume fiir
eigene Entscheidungen beziiglich zweier Aspekte eingeraumt.

4 Maximale Realisierung Den Lernenden werden innerhalb des Lernangebots Spielraume fiir
eigene Entscheidungen bezliglich dreier oder mehrerer Aspekte
eingeraumt.

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Reinmann & Mandl| (2006); Schiefele & Pekrun (1996)
Operationalisierung: Eigenentwicklung in Anlehnung an Reinmann & Mandl (2006)
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9.3 Differenzierung

Unsere Gesellschaft ist vielfach gekennzeichnet durch das Phdnomen der Heterogenitat, welches
beispielsweise auch im gesellschaftlichen Trend zur Individualisierung deutlich zum Ausdruck kommt.
Nach Schimank (2000) bildet Individualitat, die sich letztlich aus den Faktoren Einzigartigkeit und
Selbstbestimmung zusammensetzt, das Fundament fir die Identitatskonstruktion des modernen
Menschen. Diese gesellschaftliche Heterogenitat spiegelt sich auch in unterschiedlichen Lern- und
Leistungsdifferenzen innerhalb der Lerngruppen auf der Ebene des Unterrichts wider. Dazu bemer-
ken Paradies & Linser: ,Je heterogener die Lerngruppen geworden sind, desto wichtiger wird in den
meisten Fallen die innere Differenzierung des Unterrichts. Die Lernvoraussetzungen der Schiler wer-
den immer unterschiedlicher. Die immer groRere Streuung der Begabungen und Lernvoraussetzun-
gen hat seit Jahren auch die Gymnasien und Realschulen erreicht” (Paradies & Linser, 2001: 38). Ein
moderner, kompetenzorientierter Unterricht ist demzufolge dadurch gekennzeichnet, dass vielfaltige
organisatorische und didaktische MalRinahmen der Differenzierung und Individualisierung der Hete-
rogenitat der Schiler gerecht werden sollen (vgl. Helmke, 2015).

e Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in dem geplanten Unterricht das Merkmal Differenzierung realisiert?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

1 Keine Realisierung Die Lernumgebung beinhaltet keine Moglichkeiten der Differenzie-
rung im Hinblick auf folgende Aspekte:

- Differenzierung nach Inhalten (z.B. themendifferente In-
halte; individualisierte Aufgabenstellungen)

- Differenzierung nach Methoden und Medien (z.B. Me-
thodenwahl nach Lerntyp; Teilgruppen, die sich durch un-
terschiedliche Erarbeitungs- und Prasentationstechniken
unterscheiden)

- Differenzierung nach Lerntempo (z.B. vorbereitetes Mate-
rial fir langsam bzw. schneller lernende Schiilerinnen und
Schiiler)

- Differenzierung nach Lerninteresse (Bericksichtigung
schilerspezifischer Interessen)

2 Geringe Realisierung Die Lernumgebung differenziert nach einem der genannten Aspek-
te.

3 Deutliche Realisierung Die Lernumgebung differenziert nach zwei der genannten Aspekte.

4 Maximale Realisierung Die Lernumgebung differenziert nach mindestens drei der genann-

ten Aspekte.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Paradies & Linser (2001); Saalfrank (2012); Engeli et al. (2014)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung in Anlehnung an Saalfrank (2012)

38




9.4 Partizipation

Vor dem Hintergrund des in den PISA-Studien zugrunde gelegten Literacy-Konzepts, welches die akti-
ve Teilhabe der Lernenden am gesellschaftlichen, kulturellen und beruflichen Leben postuliert,
kommt einer partizipationsorientierten Lernkultur wieder vermehrt eine besondere Relevanz zu. Der
Gedanke der gesellschaftlichen Teilhabe sollte sich in diesem Zusammenhang auch auf der Unter-
richtsebene widerspiegeln, indem die Schiilerinnen und Schiiler an der Planung der Lernangebote
beteiligt werden. Auch aus lernpsychologischer Perspektive spricht vieles dafiir, die Schilerinnen und
Schiiler bei der Konzeption von Lernvorhaben mit einzubeziehen. So betrachten beispielsweise Deci
& Ryan in ihrer Selbstbestimmungstheorie der Motivation das Bedirfnis nach Autonomie und Selbst-
bestimmung neben dem Bediirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit und dem Beddirfnis nach so-
zialer Eingebundenheit als einen entscheidenden Einflussfaktor fir motivationales Verhalten (vgl.
Deci & Ryan, 1993).

Code

1

Erkenntnisinteresse: Inwiefern wird in der geplanten Unterrichtsreihe das Merkmal Partizipation realisiert?

Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code-Name

Keine Realisierung

Detaillierte Beschreibung/Erklarung

Die schriftliche Arbeit gibt keine Auskunft dartiber, ob und inwie-
fern die Lernenden bei Planungsentscheidungen im Hinblick auf die
Unterrichtsgestaltung beteiligt wurden.

Geringe Realisierung

Die Lernenden konnten durch Befragen eigene Vorstellungen oder
Kritik duBern. Bei Entscheidungen zur Unterrichtsgestaltung haben
sie keine Entscheidungskraft, ihre Vorstellungen flossen jedoch in
die Planung ein (Mitwirkung).

Deutliche Realisierung

Die Lernenden verfligen Gber Beteiligungsrechte und konnten bei
Planungsentscheidungen mitbestimmen. Die Vorschlage kamen von
der Lehrkraft, die Entscheidungen wurden von allen demokratisch
getroffen (Mitbestimmung).

Maximale Realisierung

Die Lernenden selbst haben inhaltliche, methodische oder mediale
Schwerpunktsetzungen bzw. Vorschlage im Hinblick auf die Unter-
richtsgestaltung initiilert und wurden dabei seitens der Lehrkraft
unterstitzt (Selbstbestimmung).

Anmerkungen:

Kategorienherkunft: Sander (2015); Hart (1992); Gernert (1993); Knauer et al. (2004)
Operationalisierung: Eigenentwicklung in Anlehnung an Hart (1992); Gernert (1993)
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9.5 Epistemologische Grundausrichtung

Diese Kategorie wurde im Sinne eines Globalurteils zur erkenntnistheoretischen Grundausrichtung
des geplanten Lernangebots konzipiert. Die vier Kategorien dieser holistischen Beurteilung bilden
dabei ein Kontinuum von einer deutlich transmissiven bis hin zu einer deutlich konstruktivistischen
Unterrichtsgestaltung. Typische Merkmale einer transmissiven bzw. instruktionalen Lehrstrategie
sind die aktive Rolle des Lehrenden, wahrend die Lernenden eher passiv erscheinen. Dabei kommt
der Lehrkraft die Aufgabe zu, die Lerninhalte so zu vermitteln, dass die Schiilerinnen und Schiiler am
Ende des Lernprozesses den zu vermittelnden Wissensausschnitt in dhnlicher Form besitzen wie die
Lehrkraft (vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Kerngedanke der konstruktivistischen Sichtweise von Leh-
ren und Lernen ist dagegen, dass das Wissen vom Subjekt selbst konstruiert wird, indem es mit sei-
ner sozialen und dinglichen Umwelt interagiert (Lindemann, 2006; Reich, 2008; Reich, 2010). In die-
sen Interaktionen sammelt das Individuum Erfahrungen, die es in Wissen umsetzen kann. Grundle-
gend ist dafiir ein Lernbegriff, der auf selbststandigen Handlungen und konstruktivem Lernen in an-
gemessenen Lernumgebungen basiert. Dazu bedarf es moéglichst authentischer Lernumgebungen, die
an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler ankniipfen und den Lerngegenstand im Unterricht in
multiple Kontexte und Perspektiven einbetten. Die konstruktivistischen Lernumgebungen sollten
dariber hinaus so beschaffen sein, dass sie den Lernenden vielfaltige Anreizstrukturen, Anregungen
und AnstoRe von aulen bieten. Im Hinblick auf die Lehrerrolle heiflt dies, dass die Lehrenden die
Lernprozesse der Schiiler begleiten und situativ moderieren (vgl. Siebert, 2005; VoR, 2005).

e Erkenntnisinteresse: Wie lasst sich die epistemologische Grundausrichtung des geplanten Lernangebots schwer-
punktmaRig charakterisieren?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der vier Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung

1 Deutlich transmissiv Das Lernangebot erweist sich bei hoher Stofforientierung mit einem
hohen Anteil an Wissensreproduktion als deutlich transmissiv.
Dominanz instruktionaler Unterrichtsmethoden (z.B. Frontalunter-
richt). Aktive Rolle der Lehrkraft als Wissensvermittler. Die Lernen-
den verhalten sich weitestgehend passiv.

2 Eher transmissiv Das Lernangebot erweist sich aufgrund einer eher lehrerzentrierten
Unterrichtsgestaltung mit vereinzelten exemplarischen Ubungen
und Aufgaben mit nahem Transfer als eher transmissiv.

3 Eher konstruktivistisch Das Lernangebot erweist sich aufgrund der Moglichkeit eines aktiv-
handelnden, selbstorganisierten Umgangs der Lernenden mit dem
Lerngegenstand als eher konstruktivistisch. Bearbeitung von Aufga-
ben mit weitem Transfer.

4 Deutlich konstruktivistisch Das Lernangebot erweist sich aufgrund vielfdltiger Moglichkeiten
des eigenstandigen Lernens in komplexen Situationen als deutlich
konstruktivistisch. Hohe Anwendungs- und Handlungsorientierung
des Unterrichts mit dem Ziel des Erwerbs von intelligentem, ver-
netztem Wissen. Individuelle Lernwege sowie kreatives Problemlo-
sen sind moglich.

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Kunter & Baumert (2011)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung
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IV. Kategorien der Dimension Organisatorische Aspekte

10. Sozialformen

Grundsatzlich lasst sich Unterricht in vier verschiedenen Sozialformen organisieren: Frontalunter-
richt, Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit. Natiirlich kénnen diese Sozialformen innerhalb
einer Unterrichtsstunde miteinander kombiniert werden. Im Hinblick auf die quantitative Verteilung
der Sozialformen im Unterricht liegen bereits einige empirische Befunde vor. Hage et al. (1985) ha-
ben Unterrichtsstunden (N=181) an allgemeinbildenden Schulen daraufhin beobachtet und sind zu
folgenden Ergebnissen gelangt: 76,86 % Frontalunterricht, 10,24 % Einzelunterricht, 2,88 % Partner-
arbeit und 7,43 % Gruppenarbeit. Zunehmend scheint sich dieses Bild von Unterricht allerdings merk-
lich zu andern. Go6tz et al. (2005) haben eine Befragung von Lehrkréften (N=720) an allgemeinbilden-
den Schulen durchgefiihrt, die im Ergebnis deutlich verdanderte Anteile beziglich der quantitativen
Verteilung von Sozialformen im Unterricht aufweist. Hiernach entfallen auf den Frontalunterricht
noch 47,11 %, Einzelarbeit auf 18,15 %, Partnerarbeit auf 15,64 % und Gruppenarbeit auf 13,42 %. Es
zeigt sich, dass die lehrerzentrierten Anteile zwar gesunken sind, aber immer noch knapp die Halfte
der Unterrichtszeit als Frontalunterricht stattfindet.

10.1 Frontalunterricht
e Erkenntnisinteresse: Ist in der geplanten Lernumgebung Frontalunterricht vorgesehen?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung
1] Frontalunterricht nicht vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist kein Frontalunterricht vorgese-
hen.
1 Frontalunterricht vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist Frontalunterricht vorgesehen.
Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Hage et al. (1985); G6tz et al. (2005)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

10.2 Einzelarbeit
e Erkenntnisinteresse: Ist in der geplanten Lernumgebung Einzelarbeit vorgesehen?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
0 Einzelarbeit nicht vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist keine Einzelarbeit vorgesehen.
1 Einzelarbeit vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist Einzelarbeit vorgesehen.
Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Hage et al. (1985); G6tz et al. (2005)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung
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10.3 Partnerarbeit
e Erkenntnisinteresse: Ist in der geplanten Lernumgebung Partnerarbeit vorgesehen?

e Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung
0 Partnerarbeit nicht vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist keine Partnerarbeit vorgesehen.
1 Partnerarbeit vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist Partnerarbeit vorgesehen.
Anmerkungen:
e  Kategorienherkunft: Hage et al. (1985); G6tz et al. (2005)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

10.4 Gruppenarbeit
e  Erkenntnisinteresse: Ist in der geplanten Lernumgebung Gruppenarbeit vorgesehen?

e Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
0 Gruppenarbeit nicht vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist keine Gruppenarbeit vorgese-
hen.
1 Gruppenarbeit vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist Gruppenarbeit vorgesehen.
Anmerkungen:
e  Kategorienherkunft: Hage et al. (1985); G6tz et al. (2005)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

10.5 Anzahl verwendeter Sozialformen

e  Erkenntnisinteresse: Wie viele verschiedene Sozialformen werden in der schriftlichen Arbeit geplant?

e  Grundregel: Angabe der Anzahl geplanter Sozialformen

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung
X Anzahl angegebener Quellennachwei- | Notieren Sie die Anzahl aller in der schriftlichen Arbeit explizit ein-
se geplanten Sozialformen
Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Eigenentwicklung
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung
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10.6. Schwierigkeitenanalyse

Bei der Planung professioneller Lernangebote sollten bereits im Vorfeld mogliche Stérungen und
Probleme antizipiert werden, die sich im Verlauf des Lernprozesses fiir die Schiilerinnen und Schiler
ergeben konnten. Da es sich bei Unterrichtsprozessen grundsatzlich um eine stérungsanfallige Situa-
tion handelt, ist es wichtig, sich als Lehrkraft die zu erwartenden Schwierigkeiten friihestmoglich
bewusst zu machen, um passgenaue Alternativkonzepte mitzudenken, die ggf. im Unterrichtsverlauf
eingesetzt werden konnten. Die rechtzeitige Analyse erwartbarer Schwierigkeiten fihrt damit i.d.R.
zu einer Optimierung und Entzerrung von Entscheidungsprozessen. Beispielsweise steht die Lehrkraft
wahrend des Planungsprozesses noch nicht unter unmittelbarem Handlungsdruck, so wie es in der
Unterrichtssituation der Fall ist. Somit konnen mogliche Stérungen und deren Konsequenzen rational
bedacht und mental durchgespielt werden. Gleichzeitig reduziert eine umfassende Schwierigkeiten-
analyse in Kombination mit den entsprechenden Alternativplanungen die kognitiven Belastungen,
denen Lehrkrafte wahrend des laufenden Unterrichts stets ausgesetzt sind, weil Sie iber Alternativ-
konzepte verfliigen und nicht unmittelbar einer ,ersten Eingebung” folgen miissen (vgl. Wengert,
1989).

e Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen tGber mégliche Stérungen und Probleme bei
der Durchfiihrung des geplanten Lernangebots?

e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)

Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen tGber maogli-
che Stérungen und Probleme bei der Durchfiihrung des geplanten
Lernangebots.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen Uber mogliche
Storungen und Probleme bei der Durchfiihrung des geplanten Lern-
angebots.

Anmerkungen:

e Kategorienherkunft: Funke und Glodowski (1990)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung
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10.7. Alternativplanung

Eine weitere fir die Planerstellung wichtige Kompetenz ist die Fahigkeit, fiir bestimmte Planungspa-
rameter bei Bedarf planerische Alternativen vorzusehen. Auch wenn dies zweifelsohne nicht in je-
dem Fall unbedingt notwendig ist, liegt der entscheidende Vorteil in der Entwicklung alternativer
Losungsstrategien darin, dass man bei auftretenden Problemsituationen wahrend der Planausfiih-
rung auf Alternativkonzepte zurlickgreifen kann (vgl. Glodowski & Funke, 1990). Das macht die Pla-
nung insgesamt flexibler und anpassungsfahiger. Generell ist davon auszugehen, dass eine Planung
effektiver und ergiebiger ist, wenn im Vorfeld verschiedene Szenarien und Modelle durchdacht und
kritisch auf ihre Starken und Schwachen hin untersucht worden sind. Bei der Planung von Unterricht
kann ein und derselbe Sachverhalt auf ganz unterschiedliche Art und Weise mit den Schilern thema-
tisiert werden. Insbesondere bei schwer verstandlichen, abstrakteren Themen bietet es sich an, al-
ternative Lernwege zu konzipieren, um im Sinne eines adaptiven Unterrichts situativ alternative
Lernkonzepte realisieren zu konnen (vgl. Strohschneider, 2002).

e  Erkenntnisinteresse: Beinhaltet die schriftliche Arbeit Informationen tGber Planungsalternativen fiir ggf. auftre-
tende Problemsituationen?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklarung

0 Keine Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet keine Informationen Uber Pla-
nungsalternativen fir ggf. auftretende Problemsituationen.

1 Informationen vorhanden Die schriftliche Arbeit beinhaltet Informationen liber Planungsalter-
nativen fur ggf. auftretende Problemsituationen.

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Funke & Glodowski (1990)
e  QOperationalisierung: Eigenentwicklung
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V. Kategorien der Dimension Reflexion der Lehr- und Lernprozesse
11. Feedback

Eine professionelle Planung von kompetenzorientierten Lernangeboten bedingt ebenso die Beriick-
sichtigung von Feedbackstrukturen im Unterricht, um den Lernprozess, den Lernfortschritt oder auf-
tretende Lernschwierigkeiten voraus- und/oder zuriickschauend angemessen reflektieren zu kénnen.
Zahlreiche Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass der Einsatz von Feedback im Unterricht posi-
tive Effekte auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler hat. So kommt beispielsweise John Hat-
tie in seiner Zusammenfassung von 800 Meta-Studien mit (iber 50.000 empirischen Studien, in denen
83 Millionen Lernende untersucht wurden, zu dem Ergebnis, dass regelmaRiges Feedback im Unter-
richt mit einer Effektstarke von d=.73 einen sehr groBen Einfluss auf den Lernerfolg hat (vgl. Hattie,
2014; Hattie & Timperley, 2007).

11.1 Schiilerfeedback
e  Erkenntnisinteresse: Ist in der geplanten Lernumgebung ein Feedback der Schilerinnen und Schiiler zum Lern-
prozess, Lernfortschritt oder Lernschwierigkeiten vorgesehen?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung

1] Schiilerfeedback nicht vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist kein Feedback der Schilerinnen
und Schiiler zum Lernprozess, Lernfortschritt oder Lernschwierigkei-
ten vorgesehen.

1 Schiilerfeedback vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist ein Feedback der Schiilerinnen
und Schiler zum Lernprozess, Lernfortschritt oder Lernschwierigkei-
ten vorgesehen.

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Hattie & Timperley (2007)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung

11.2 Lehrerfeedback
e  Erkenntnisinteresse: Ist in der geplanten Lernumgebung ein Feedback der Lehrkraft zum Lernprozess, Lernfort-
schritt oder Lernschwierigkeiten der Schilerinnen und Schiiler vorgesehen?
e  Grundregel: Zuordnung in eine der zwei Kategorien (disjunkte Zuweisung)
Code Code-Name Detaillierte Beschreibung/Erklirung

1] Lehrerfeedback nicht vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist kein Feedback der Lehrkraft zum
Lernprozess, Lernfortschritt oder Lernschwierigkeiten der Schiile-
rinnen und Schiler vorgesehen.

1 Lehrerfeedback vorgesehen In der geplanten Lernumgebung ist ein Feedback der Lehrkraft zum
Lernprozess, Lernfortschritt oder Lernschwierigkeiten der Schiile-
rinnen und Schiler vorgesehen.

Anmerkungen:

e  Kategorienherkunft: Hattie & Timperley (2007)
e  Operationalisierung: Eigenentwicklung
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