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Editorial

https://doi.org/10.17883/pa-ho-2026-01-00
Sehr geehrte Leser:innen,

mit dieser themenoffenen Ausgabe begriifien wir Sie herzlich und freuen uns,
ein breites Spektrum aktueller Forschungsbeitrage vorzustellen. Drei Artikel wid-
men sich zentralen Fragen der Mathematikdidaktik, ein Beitrag ist in englischer
Sprache der Englischfachdidaktik zugeordnet; weitere Beitrage behandeln Diag-
nostik, Messeforschung, Serious Gaming fiir Nachhaltigkeitsbildung sowie eine
umfassende Bestandsaufnahme zum ,Offenen Unterricht”. D ie Beitrage bieten
empirische Befunde, methodische Reflexionen und didaktische Implikationen fiir
Schulpraxis und Lehrpersonenbildung.

IRIS JEDINGER, LISA-MARIA PILOTTO und SIMON PLANGG analysieren in einer
qualitativen Studie ,Wenn Mathematisieren scheitert. Fehlerprozesse beim Mathe-
matisieren einer Sachsituation” mit 486 Achtklassler:innen Fehlerprozesse beim
Ubersetzen realer Sachsituationen in mathematische Formulierungen. Anhand
der Dokumentation von Denkprozessen identifizieren sie systematische Ursachen
wie Orientierung an Routinen, unzureichendes Operationsverstandnis sowie No-
tationsprobleme. Besonders haufigist die fehlerhafte A nwendung d er S trategie
,Rechnen auf eine Einheitsgrofle”. Die Autor:innen betonen die Heterogenitat von
Fehlermustern selbst innerhalb einer Aufgabe und fordern erhéhte diagnostische
Sensibilitdt sowie gezielte Fordermafinahmen im Unterricht.

MAGDALENA DENK stellt in ,Mathekonferenzen in der Hochschullehre” die
Mathekonferenz als hochschuldidaktisches Format zur Forderung professionel-
ler Lehrkompetenz im Lehramtsstudium Primarstufe vor. An einem Beispiel zur
halbschriftlichen Addition zeigt sie, wie Studierende durch Analyse von Kinder-
I6sungen, Reflexion mathematischer Sprache und moderierte Gesprachsfiihrung
Perspektivwechsel vollziehen. Die Kombination mit Think-Pair-Share starkt Diag-
nosefahigkeit, Sprachbildung und kommunikative Handlungskompetenz. Denk
diskutiert Lerngelegenheiten, Transferpotenziale tiber die Mathematik hinaus und
verweist auf ein klares Forschungsdesiderat zur Wirksamkeit dieses Formats in
der Lehrerausbildung.
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In ,Eine Vergleichsanalyse primarstufenrelevanten mathematischen Wissens
von Studierenden des Lehramts Primarstufe zu Studienbeginn mit Maturieren-
den in Osterreich” stellen ROBERT SCHUTKY, MARTINA GREILER, TANJA LOBNIG,
SIMON PLANGG, ANDREA VARELIJA-GERBER sowie KARL-HEINZ GRASS reprasentati-
ve Stichproben von Studienanfanger:innen (n=289) und Maturierenden (n =249)
hinsichtlich primarstufenrelevanten Fachwissens einander gegeniiber. Es zeigt sich
ein statistisch signifikanter, aber kleiner Vorteil zugunsten der Maturierenden, ins-
besondere im Bereich ,Groflen” (r=.09). Studienanfinger:innen weisen groflere
Homogenitat hinsichtlich der Ergebnisse auf. Angesichts des hohen Frauenanteils
relativieren sich Gruppenunterschiede, sodass keine belastbaren Hinweise auf Ne-
gativselektion vorliegen. Insgesamt offenbart die Studie jedoch allgemeine Defizite
in grundlegenden Konzepten und betont die Notwendigkeit, fachliches Wissen in
der Lehrer:iinnenbildung systematisch zu adressieren.

In ihrer Interviewstudie ,EFL Teachers’ Use of Literary and Creative Texts in
Austrian Lower Secondary Schools” untersuchen GUDRUN KEPLINGER und HARALD
SPANN anhand von 12 leitfadengestiitzten Interviews, welche literarischen und
kreativen Textformen im Englischunterricht der Sekundarstufel genutzt werden,
mit welchen Zielen und Methoden sowie welchen Hindernissen Lehrkréfte kon-
frontiert sind. Ergebnisse zeigen dominanten Einsatz von Songs, Graded Readers,
Filmen und Videoclips, neuere Formate wie Graphic Novels oder digitale Spiele
bleiben marginal. Literarische und kreative Texte (LKT) werden (iberwiegend funk-
tional zur Sprachforderung eingesetzt, reflexive, literarische oder interkulturelle
Ziele treten seltener auf. Die Autor:innen fordern erweiterte Lehrer:innenbildung,
Materialien und Forschung, um das Potenzial von LKT besser zu heben.

ROBIN JUNKER untersucht ,Selbstwirksamkeit und Einstellungen zur padago-
gischen Diagnostik bei Lehrkriften und Lehramtsstudierenden” bei 107 Teilneh-
menden (85 Lehrkrifte, 22 Studierende) mit einem differenzierten Instrument, das
kognitive, emotionale und verhaltensbezogene Facetten erfasst. Die Befunde zei-
gen hohere Selbstwirksamkeit bei Lehrkraften, die mit Berufserfahrung zunimmt.
Zudem variieren Einstellungen und Selbstwirksamkeit nach Schulform zugunsten
spezialisierter Schulformen. Die Studie unterstreicht die Bedeutung schulform-
bezogener Fortbildungen und gezielter Forderung personaler Kompetenzen, um
diagnostische Handlungsfahigkeit und damit adaptive Unterrichtsgestaltung zu
starken.

ANDREAS SCHREIER analysiert mittels zehn leitfadengestiitzter Interviews mit
Standverantwortlichen die Bedeutung und Prasentationsstrategien von Bildungs-
institutionen auf der 6sterreichischen Berufs- und Bildungsmesse ,BeSt". Die Ergeb-
nisse zeichnen ein ambivalentes Bild: Messen gelten als sinnvolle Auftaktplattform
fiir Rekrutierung und Offentlichkeitsarbeit, doch fehlen haufig Ressourcen, Strate-
gien und professionelle Inszenierung. Schreier entwickelt vor diesem Hintergrund
Uberlegungen zu Messe-Teilnahmestrategien und betont die Verantwortung der
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Bildungsadministration, notwendige Rahmenbedingungen fiir nachhaltige Messe-
prasenz zu schaffen.

,Wie machen wir unsere Stadt klimafit? fragt PETER KURZ und stellt Serious
Gaming als Beitrag zur Nachhaltigkeitsbildung vor. Der Autor prasentiert die Ent-
wicklung eines Serious Games zur Klimaanpassung und Energiewende im stadti-
schen Kontext fiir Altersgruppen 8—10 und 11-14 Jahre. Der Beitrag skizziert den
iterativen Entwicklungsprozess in einem interdisziplinaren Team, die Herausforde-
rungen, wissenschaftliche Korrektheit mit spielerischer Zuganglichkeit zu vereinen,
sowie die Integration von Schiiler:innen-Feedback. Erste Pilotergebnisse aus Volks-
schulen und Mittelschulen sowie didaktische Evaluationen zeigen Potenzial zur
Forderung von Systemverstandnis, vorausschauendem Denken und kooperativer
Problemlésung. Zugleich werden offene Fragen zur Skalierung und Langzeitwir-
kung diskutiert.

DAVID HUBNER, DANIELA LONGHINO und FABIAN FEYERTAG fiihren in ihrem Bei-
trag ,Ein differenzierter Blick auf den Begriff Offener Unterricht” ein Scoping Review
zu Definitionen und Beschreibungen von ,Offenem Unterricht” durch (49 deutsch-
und englischsprachige Publikationen seit 2000). Die Analyse identifiziert vier Zu-
gange — Merkmale, Unterrichtskonzepte, Gegensatze/Abgrenzungen und Dimen-
sionen der Offnung — und lokalisiert Selbst- und Mitbestimmung der Lernenden
als gemeinsamen Kern. Die Autor:innen schlagen ein Modell vor, das Offenheit
als graduelles, kontextsensitives Gestaltungsprinzip und dynamischen Prozess be-
greift. Das Modell bietet sowohl Ankniipfungspunkte flr die Unterrichtspraxis als
auch eine Grundlage fiir weitere theoretische und empirische Forschung.

Alle in diesem Heft publizierten Artikel wurden einer Doppelblindbegutachtung
unterzogen. Wir bedanken uns herzlich bei allen Gutachter:innen fiir das Zur-Ver-
fligung-Stellen ihrer wertvollen Zeit und Expertise und ihr konstruktives Feed-
back. Wir laden Sie, werte Leser:innen, nun zur Lektiire ein und verbleiben

mit besten Griifsen
Martin Kramer, Thomas Schéftner

1 Die Kurzzusammenfassungen der im Editorial vorgestellten Beitrage wurden teilweise Kl-gestiitzt verfasst.






www.paedagogische-horizonte.at PADAGOGISCHE

Padagogische Horizonte, 10(1), 2026
https://doi.org/10.17883/pa-ho-2026-01

Wenn Mathematisieren scheitert

Fehlerprozesse beim Mathematisieren einer Sachsituation

Iris Jedinger, Lisa-Maria Pilotto, Simon Plangg

Pddagogische Hochschule Salzburg
iris.jedinger@phsalzburg.at; https://doi.org/10.17883/pa-ho-2026-01-01

EINGEREICHT 27 JUN 2025 UBERARBEITET 10 JAN 2026 ANGENOMMEN 5 MAR 2026

Mathematisieren, das Beschreiben von realen Situationen mit Hilfe mathematischer
Mittel, stellt eine zentrale Kompetenz im Mathematikunterricht dar. Dennoch zeigen
Studien, dass Schiiler:innen in diesem Bereich teils erhebliche Schwierigkeiten aufwei-
sen. Ziel dieser Studie ist die Analyse moglicher Fehlerursachen und -prozesse bei Ma-
thematisierungsaufgaben. Dazu wurde eine qualitative Untersuchung mit 486 Schii-
leriinnen der 8.Schulstufe an acht Salzburger Schulen durchgefiihrt. Die Lernenden
bearbeiteten eine Aufgabe zum Aufstellen einer Formel fiir eine gegebene Sachsituation
und dokumentierten dabei ihre Gedankengédnge und Losungsschritte. Die Auswertung
zeigt, dass sich die Fehlerprozesse auf tibergeordnete kognitive und kontextuelle Muster
zurtickfihren lassen. Haufige Ursachen sind die Orientierung an routinierten Verfahren,
unzureichendes Operationsverstandnis sowie Schwierigkeiten im Umgang mit mathe-
matischen Notationen. Besonders auffllig ist die fehlerhafte Anwendung der Strategie
des Rechnens auf eine Einheitsgrofie. Die Studie verdeutlicht die Vielfalt moglicher Feh-
lermuster innerhalb einer einzelnen Aufgabenstellung und betont die Notwendigkeit
ihrer systematischen Analyse. Fiir den Unterricht ergibt sich daraus ein erhchter Bedarf
an diagnostischer Sensibilitat und gezielter Forderung durch die Lehrperson.

SCHLUSSELWORTER: Mathematikunterricht, Mathematisieren, Modellbilden, Fehleranalyse,
Fehlerprozesse

1. Einleitung und Fragestellung

Das Lehren und Lernen von Mathematik erfordert die Einbindung mathematischer
Konzepte in reale Kontexte sowie eine reflektierte Fehlerkultur (Winter, 1995). Die
Mathematisierung als essenzieller Prozess (iberfiihrt reale Modelle in formale mathe-
matische Strukturen (Forster, 1997) und bildet eine zentrale Kompetenz des Modell-
bildens (Greefrath et al,, 2013; Kaiser et al, 2023). Modellbilden umfasst neben dem
Mathematisieren auch das vorangehende Problemverstehen, Berechnungen sowie
Interpretation und Validierung (Forster, 1997; Kaiser et al,, 2023). Die Darstellung von
derartigen Modellierungsphasen hilft, die Komplexitat zu reduzieren und Teilkom-
petenzen des Modellierens zu fordern (Blum & Leiss, 2005; Greefrath & Maaf3, 2020).

© 2026 die Autor:innen. Dieser Open-Access-Artikel ist unter CC BY SA 4.0 lizenziert.
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Fehleranalysen ermoglichen wertvolle Einblicke in Denkprozesse von Schii-
ler:innen und dienen der gezielten Férderung (Eichelmann et al,, 2012; Fischer &
Malle, 2004; Prediger & Wittmann, 2009; Radatz, 1980; Wittmann, 2007a). Das
Bewusstsein iiber Fehlermuster hilft, Fehlvorstellungen praventiv zu begegnen
(FGhrer, 2004). Studien zeigen, dass Osterreichische Schiileriinnen Defizite bei
der Interpretation mathematischer Ausdriicke haben (Malle, 1993). Plangg et al.
(2022) analysieren in diesem Kontext Fehlermuster bei der Mathematisierung
einer Sachsituation aus der Bildungsstandardsiiberpriifung Mathematik fiir die
8.Schulstufe (BIST-U M8, 2017) mit 6sterreichweiten Daten, allerdings ohne die
Fehlerprozesse systematisch in den Blick zu nehmen. Die Relevanz der Identifika-
tion von Fehlerursachen aufgreifend, ergibt sich darauf aufbauend die folgende
Forschungsfrage: Welche Fehlerprozesse liegen den bereits identifizierten Fehler-
mustern beim Mathematisieren einer Sachsituation aus der Studie von Plangg et
al. (2022) zu Grunde?

Um Einblicke in diese Fehlerprozesse zu gewinnen, wurde fir diese Studie die
Aufgabenstellung aus der BIST-U M8 von 2017 durch eine Aufforderung zur Nota-
tion der Losungsschritte und Gedankengange (vgl. Fischer & Malle, 2004) erwei-
tert. Der vorliegende Beitrag bietet einen Uberblick iiber relevante theoretische
Konzepte, beschreibt die aktuelle Studie und prasentiert Ergebnisse mit prakti-
schen Implikationen fiir Lehrkrafte und die Forschung.

2. Hintergrund

Dieser Abschnitt behandelt zentrale Begriffe im Kontext des Mathematikunter-
richts: Mathematisieren, Modellbilden, Grundvorstellungen und Fehlermuster. Zu-
dem wird die vorangegangene Studie von Plangg et al. (2022) naher beschreiben.

2.1 Mathematisieren, Modellbilden

Freudenthal (1977, S. 49) definiert Mathematisieren als ,Ordnen der Wirklichkeit
auch, wenn es mit mathematischen Mitteln geschieht”, Dieser Prozess umfasst
das Erkennen von Mustern und die Anwendung mathematischer Konzepte auf
reale Phanomene (Heymann, 1996). Mathematisieren ist ein essenzieller Bestand-
teil des Modellierens, der als Kompetenz in den Lehrplanen der Sekundarstufe
verankert ist (BGBI. Il Nr. 1/2009 idF BGBI. Il Nr. 262/2023). Modellbildung (siehe
Abbildung 1) beinhaltet die Erstellung eines Situationsmodells basierend auf einer
Realsituation (1), die Gewinnung eines Realmodells aus dem Situationsmodell (2),
die Mathematisierung (3), die Bearbeitung des mathematischen Modells inner-
halb der Mathematik (4) sowie die Interpretation und die Validierung der so er-
haltenen Resultate (5 und 6) (Blum & Leiss, 2005). Dabei betonen Greefrath et al.
(2013) die zentrale Rolle der Mathematisierung im Modellbildungsprozess.
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ABB1 Modellierungskreislauf nach Blum und Leiss (2005), Darstellung durch die Autor:innen

Grundvorstellungen spielen eine zentrale Bedeutung, da sie helfen, mathemati-
sche Begriffe bildhaft oder handlungsbezogen zu interpretieren und die Anwen-
dung von mathematischen Konzepten in realen Kontexten zu erleichtern (Blum
et al,, 2004; vom Hofe & Roth, 2023). Sie machen Mathematik greifbar, indem sie
individuelle Lernerfahrungen einbeziehen und ermdglichen es Lehrkraften, Kon-
zepte anschaulich zu vermitteln. Grundvorstellungen sind eine wesentliche Vor-
aussetzung fiir Modellierungsprozesse (Blum et al.,, 2004). Vom Hofe und Roth
(2023) betonen, dass Grundvorstellungen im Modellierungskreislauf wiahrend des
Mathematisierens sowie Verarbeitens und Interpretierens erforderlich sind und
ihnen somit eine wichtige Rolle bei Modellierungsprozessen zukommt. Sie sind
unerlisslich fiir die Ubersetzung eines realen Modells in ein mathematisches Mo-
dell, fiir die Arbeit innerhalb dieses mathematischen Modells und fiir die Riick-
Ubersetzung des mathematischen Modells in die Realitit (vom Hofe & Roth,
2023). Mit Bezug zu mathematischen Operationen spricht man auch vom Ope-
rationsverstandnis. Schulz et al. (2017) definieren Operationsverstandnis als die
Fahigkeit, reale Situationen in mathematische Operationen zu (ibersetzen. Dies
setzt eine strukturierte Vorgehensweise und die Anwendung von Grundvorstel-
lungen voraus (Schulz et al,, 2017).

2.2 Fehlerprozesse, Fehlermuster, Fehler

Nach Oser, Hascher und Spychiger (1999) existieren verschiedene Definitionen des
Begriffs ,Fehler”. Keller (1980, S.40) beschreibt ihn als ,Frustration von Erwartun-
gen’, wihrend Gloy (1987, zitiert nach Oser et al,, 1999, S.11) ihn als ,Abweichung
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von individuellen Absichten” definiert. Meist wird ein Fehler als Abweichung von
einer Norm verstanden (Oser et al., 1999). Fehlermuster konnen durch die Analyse
schriftlicher Aufgabenlésungen erkannt werden (Wittmann, 2007a), wenn sie bei
mehreren Lernenden gehauft auftreten (Prediger & Wittmann, 2009). Dabei unter-
scheidet sich die inhaltlich-deskriptive Klassifizierung eines Fehlers von Fehlerpro-
zessen, die sich auf fehlerhafte Losungsvorgiange beziehen (Tietze, 1988). Ein Feh-
lermuster kann somit verschiedene Fehlerprozesse umfassen (Wittmann, 2007b).

Im Mathematikunterricht treten Fehler meist systematisch auf (Gerster &
Grevsmiihl, 1983; Radatz, 1980; Tietze et al., 1997). Fehlermuster entstehen durch
Missverstandnisse, falsche Annahmen oder unzureichende Kenntnisse. Ihre Ana-
lyse gibt Lehrkraften wertvolle Einblicke in das Denken der Lernenden und hilft
bei gezielten UnterrichtsmafSnahmen.

Schiiler:innenprodukte wie schriftliche Antworten dienen hierbei oft als Aus-
gangspunkt zur Identifikation von Fehlermustern (Prediger & Wittmann, 2009).
Padberg (1996) unterscheidet drei Fehlerarten: 1) Fliichtigkeitsfehler, die durch
Unachtsamkeit entstehen und sofort korrigierbar sind, 2) Systematische Fehler,
die wiederholt auftreten und auf mangelndes Verstandnis hinweisen, und 3) Ty-
pische Fehler, die bei vielen Personen vorkommen und auf systemische Schwierig-
keiten in einem gesamten Themenbereich hindeuten.

Hinter den verschiedenen Fehlererscheinungen oder -mustern verbergen
sich hiaufg tiefergehende Fehlerprozesse (Wittmann, 2007b). Die Ursachen fir
bestimmte Fehlermuster konnen individuell unterschiedlich und vielfaltig sein.
Das Hauptziel wissenschaftlicher Fehleranalysen ist es, typische Fehler in einem
Themengebiet zu identifizieren und deren Ursachen zu erforschen. Auf diese
Weise sollen mogliche FérdermafSnahmen fiir den Unterricht entwickelt werden
(Eichelmann et al,, 2012). Die hier analysierten Fehler fallen in die Kategorie der
typischen Fehler.

2.3 Ergebnisse aus Plangg et al. (2022)

Die Studie von Plangg et al. (2022) analysiert eine Mathematisierungsaufgabe der
BIST-U M8 anhand von 4.000 Schiilerinnenantworten aus Osterreich. Das dazu
verwendete Item ,Erdbeeren” (sieche im Folgenden) erfordert die Mathematisie-
rung einer Realsituation und somit das Durchlaufen wesentlicher erster Schritte
des Modellierungskreislaufs' (siehe Abschnitt 2.1).

1 Eine detaillierte Ausfithrung der einzelnen Schritte des Modellierungskreislaufes hinsichtlich der Bearbei-
tung dieses Items findet sich in Plangg et al. (2022).
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Verena hat 12 kg selbstgepfliickte Erdbeeren und mochte diese am Marke verkau-
fen. Sie weifd noch nicht, wie viel sie pro Kilogramm verlangt, deshalb will sie eine
Formel aufstellen. Statt eines fixen Preises pro Kilogramm schreibt sie p €.

Mit welcher Formel kann Verena die Einnahmen (E) berechnen?

Schreibe in das Kastchen.

E= |

Die Losungserwartung flr dieses Item lautet: 12 p.

Die Untersuchung identifiziert acht haufige Fehlermuster, die in der unten an-
geflihrten Tabelle mit beispielhaften Formulierungen und ihrem jeweiligen pro-
zentualen Auftreten in der untersuchten reprasentativen Stichprobe dargestellt
sind (Plangg et al., 2022).

TAB.1 Prototypisches Beispiel und prozentueller Anteil fiir die acht am hdufigsten aufgetretenen Fehler-
muster (Plangg et al., 2022, S.268)

Fehlermuster Beispiel Prozent
1 Unbestimmte im Nenner 12:p 22,2
2 kg statt 12 kg-p 20,2
3 Unbestimmte im Zahler p:12 6,7
4 x oder x und Einheit statt Zahl X-p 6,4
5 Prozent im weiteren Sinn G-p:100 6,0
6 Rechnung 12:2 59
7 Einheit und Zahl statt 12 Tkg-p 3,4
8 x als Unbestimmte 12-x 3,0

Wiahrend Plangg et al. (2022) Hypothesen zu den Fehlerursachen formulieren,
bleibt die systematische Analyse der Fehlerprozesse weitestgehend offen, da die L6-
sungsschritte und Gedankengénge der Schiiler:innen bei den Bildungsstandards-
Uberpriifungen nicht systematisch erhoben wurden, sondern lediglich beispielhaft
und eher zufillig von den Schiileriinnen am Angabeblatt festgehalten wurden.

Zusammenfassend zeigt die Studie, dass eine vertiefte Auseinandersetzung
mit den Fehlermustern und deren Ursachen notwendig ist, um die Mathemati-
sierungskompetenzen von Schiiler:innen gezielter entwickeln zu kdnnen. Aus die-
sem Grund ist eine weitere vertiefende Untersuchung, in welcher systematisch die
notierten Losungsschritte und Gedankengédnge der Schiiler:innen erhoben und
analysiert werden, notwendig.



6 IRIS JEDINGER, LISA-MARIA PILOTTO, SIMON PLANGG Wenn Mathematisieren scheitert

3. Methodik

3.1 Stichprobe und Sampling

In der vorliegenden Studie wurden 486 Schiiler:iinnen der 8. Schulstufe im Zeit-
raum April 2024 bis Januar 2025 im Bundesland Salzburg getestet. Es erfolgte eine
gezielte Auswahl an Schulen auf der Grundlage von Schultypen (AHS und MS)
sowie der geographischen Lage (stiadtisch und landlich). Insgesamt wurden fiinf
Mittelschulen (drei in Salzburg Stadt) sowie drei Gymnasien (eines in Salzburg
Stadt) ausgewibhlt.

TAB.2 Verteilung von Geschlecht und Schultyp in der Stichprobe

Merkmal Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
(n = 486)

Geschlecht

Mainnlich 252 51,85%

Weiblich 226 46,50 %

Divers 6 1,23%

Keine Angabe 2 0,41%

Schultyp

AHS 275 56,58 %

MS 211 43,42%

Zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit der erhobenen Daten und somit der Ge-
wahrleistung moglichst identer Durchfiihrungsbedingungen wurde einer detail-
lierten Ablaufbeschreibung fiir die Erhebung gefolgt. Mit Ausnahme einer Klasse
wurden samtliche Erhebungen von mindestens einer Person aus dem Autor:in-
nenkollektiv geleitet.

3.2 Erhebungsinstrumente

Wie in Abschnitt 2.3 beschrieben, wurde das Item ,Erdbeeren” aus den BIST-U
M8 (2017) verwendet. Die Bearbeitung der Aufgabe erfolgte schriftlich und in ge-
druckter Form. Um einen Einblick in die Denk- und Fehlerprozesse der Schiiler:in-
nen zu erhalten, wurde die Aufgabenstellung in Anlehnung an Fischer und Malle
(2004) folgendermafien erweitert:

Schreibe hier alle deine Losungsschritte und Gedankenginge auf:
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Das Antwortfeld umfasst bei dem verwendeten Erhebungsinstrument nach der
Aufgabenstellung des Items ,Erdbeeren” (sieche Abschnitt 2.3) den gesamten ver-
bleibenden Bereich der A4-Seite. Zur Vermeidung von Unklarheiten hinsichtlich
der Erweiterung der Aufgabenstellung und fiir moglichst detaillierte und quali-
tatvolle Verschriftlichungen seitens der Schiiler:innen wurde eine Voriibung? zum
sLauten Denken” bearbeitet und im Plenum besprochen. Anschlieflend folgte die
Bearbeitung des Items Erdbeeren und der Erweiterung mit einer fixen Zeitvorgabe
von sieben Minuten.

3.3 Prozessierung und Auswertung der Daten

Aufgrund fehlender Bearbeitung der Aufgabenstellung wurden 6 Fille entfernt.
In einem weiteren Fall konnte der Bearbeitung kein eindeutiges Fehlermuster zu-
geordnet werden, dieser wurde daher fiir die weitere Analyse ausgeschlossen.
Insgesamt wird somit ein Datensatz mit 479 Bearbeitungen als Grundlage fiir die
vorliegende Studie herangezogen. Die Verteilung von Geschlecht sowie Schultyp
(AHS, MS) in der Stichprobe und einhergehender Ldsungshdufigkeiten konnen der
Tabelle3 entnommen werden. Die Losung des Items wurde als eigentlich richtig ge-
wertet, wenn die Formel mit Einheiten (z.B. E=12kg- p €) angegeben oder das neu-
trale Element bezliglich der Multiplikation (z.B. E=1-12-p) zusatzlich in die Formel
integriert wurde.

TAB 3 Merkmale des Datensatzes sowie Losungshdufigkeiten

. Bearbeitung Bearbeitung Bearbeitung

Merkmal Stichprobe (n) falsch eigentlich richtig richtig
Gesamt 479 55,74 % 20,04 % 24,22%
Geschlecht*

Mannlich 249 53,41% 20,08 % 26,51%
Weiblich 223 57,85% 19,73 % 22,42%
Schultyp

AHS 272 38,24% 28,68 % 33,09 %
MS 207 78,74 % 8,7% 12,56 %

*Da nur 1,46 % der Stichprobe (7 Schiiler:innen) divers oder keine Information beziiglich ihres Ge-
schlechts angaben, werden diesbeziigliche Kennzahlen nicht angefiihrt.

Die Auswertung der Bearbeitungen erfolgte deduktiv nach dem Kategoriensys-
tem der Fehlermuster nach Plangg et al. (2022). In einer ersten Phase codierten
die Autor:innen je ein Drittel der Gesamtbearbeitungen unabhiangig voneinander

2 Voriibung: Du deckst den Mittagstisch. Es kommen fiinf Personen zum Essen. Schreibe hier alle deine
Arbeitsschritte und Gedankengange auf.
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anhand eines Codierleitfadens. Anschliefiend erfolgte zur Validierung ein kon-
sensualer Codierungsschritt, in welchem samtliche Antworten im Autor:innen-
kollektiv diskutiert und gegebenenfalls angepasst wurden. Basierend auf diesen
Ergebnissen wurden diese Bearbeitungen fiir die bekannten Fehlermuster hin-
sichtlich moglicher Fehlerprozesse inhaltlich analytisch ausgewertet. In einer ab-
schlieflenden Phase erfolgten eine Riickmeldung und Diskussion der Ergebnisse
aus dieser Analyse mit insgesamt vier Lehrkréften einer Schule aus der Stichprobe.
Im Zuge dessen wurden die Codierungen von drei ausgewahlten Fehlermustern
(Unbestimmte im Nenner, kg statt 12, Rechnung) anhand der Aufgabenbearbeitun-
gen kommunikativ validiert. Primar wurden hierfiir Schiiler:innenantworten der
betreffenden Schule herangezogen.

Die Datenaufbereitung sowie Datenprozessierung erfolgte mithilfe der Statis-
tiksoftware R3.

Bei samtlichen Bearbeitungen mit notierten Losungsschritten und/oder Ge-
dankengangen, welche im Zusammenhang mit der Aufgabenstellung standen,
wurde unterschieden, ob sie Riickschliisse auf mogliche Fehlerprozesse zulassen
oder nicht. Bearbeitungen, die nur Fragmente des Losungs- bzw. Gedankenvor-
gangs enthielten oder einen Widerspruch zur gegebenen Antwort darstellten,
wurden fiir die weitere Analyse nicht herangezogen. Die entsprechenden Haufig-
keiten dazu werden im Ergebnisteil bei jedem einzelnen Fehlermuster gesondert
berichtet. Bei den einzelnen Bearbeitungen sind Mehrfachkodierungen beziiglich
der identifizierten Fehlerprozesse moglich. Die im Ergebnisteil berichteten Zitate
von Schiiler:innen stellen Ausschnitte der notierten Losungsschritte und Gedan-
kenginge dar. Umgangssprachliche Ausdriicke in den Au3erungen der Schiiler:in-
nen wurden dem Standarddeutschen angepasst.

4. Ergebnisse

In der vorliegenden Stichprobe konnten samtliche der von Plangg et al. (2022)
berichteten Fehlermuster beim Mathematisierungsprozess bei der Losung des
besagten Items erneut festgestellt werden. Die prozentuelle Haufigkeit ist jedoch
hinsichtlich der Reprasentativitat der Stichprobe nicht mit jener von Plangg et al.
(2022) vergleichbar. Aulerdem konnten durch die notierten Gedankengéange der
Schiiler:innen Fehlermuster praziser zugeordnet werden. Der Fokus liegt jedoch
nicht auf der Haufigkeit der Fehlermuster, sondern auf den zugrundeliegenden
Fehlerprozessen, wodurch in dieser Studie besonders die Anzahl und die Qualitat
der notierten Gedankenginge relevant sind (siehe Tabelle 4). Mehrfachcodierun-
gen sind moglich.

3 https://www.r-project.org/
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TAB. 4 Hdufigkeit des Fehlermusters sowie einhergehende Anzahl notierter Gedankengdnge in Zusam-
menhang mit der Aufgabenstellung

Fehlermuster Beispiel Anzahl  Prozent* Notlerts
Gedankengdnge

] Unbestimmte im 12:p 34 937 %
Nenner

2 | kgstatt 12 kg-p 47 12,95 46
Unbestimmte im

3 Z3hler p:12 13 3,58 10
x oder x und Einheit

4 statt Zahl xp ? 248 8

5 P.rozent im weiteren (12+100)/100 4 11 4
Sinn

6 | Rechnung 12:12 27 7,44 26

7 Einheit und Zahl statt Tkg-p 4 . 4
12

8 | xals Unbestimmte 12-x 8 2,2 8

* in Bezug auf die gesamte Stichprobe

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den einzelnen Fehlermustern, insbeson-
dere die zugehorigen festgestellten Fehlerprozesse, prasentiert. Die Reihenfolge ist
ident mit jener aus Tabelle 4 und entspricht jener aus Plangg et al. (2022).

4.1 Fehlermuster Unbestimmte im Nenner

Das Fehlermuster Unbestimmte im Nenner kommt in der vorliegenden Stichprobe
am zweithaufigsten vor (34 Fille, 9,37 %). Die haufigsten Antworten sind 12: p bzw.
12/p und 12/p €. In 26 der 34 erfassten Falle wurden Gedankengdnge und Arbeits-
schritte in Zusammenhang mit der Aufgabenstellung von den jeweiligen Lernen-
den verfasst, davon sind 10 so formuliert, dass sie Riickschliisse auf mogliche Feh-
lerprozesse zum genannten Fehlermuster liefern.

In sieben Fallen versuchen die Lernenden einen Preis fiir ein kg bzw. pro kg zu
bestimmen.

ID 18s: ,Ein Kilogramm kostet p Euro und wenn sie 12 kg hat muss man die 12 kg
durch p berechnen, weil man dann den Preis fiir ein kg hat”

In einem Fall geht hervor, dass ein unbekannter Preis pro kg fiir den/die Lernen-
de:n eine ungewohnte Situation ist.
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ID 24: ,Aufgabe ist komisch ... wenn man nicht weifs, wie viel man pro Kilo verlangt’,
Argumentiert Division: ,weil wenn man 12 durch p macht, dann weifS man, wie viel
1kg kostet”

Ein Fall erklart die Division sowie die Variable p folgendermafSen:

ID 48s: ,Sie will berechnen wie viel kg es kostet, wenn sie 12 kg hat, das heifst sie
muss es dividieren, p steht fiir pro Kilogramm®

In folgendem Einzelfall wird angefiihrt, dass die 12 kg in Euro aufzuteilen sind.
ID 425: 12 kg Erdbeeren, 12 kg in Euro aufteilen, 12kg:p=E"

In einem weiteren Fall wird angegeben, dass eine Menge von den 12 kg abgezogen
werden muss.

ID 337:,,Ich habe mir gedacht, wenn sie von den 12 kg eine gewisse Menge abzieht”

4.2 Fehlermuster kg statt 12

Unter den acht untersuchten Fehlermustern (Tab.4) tritt das Fehlermuster
kg statt 12 am haufigsten auf (47 Félle, 12,95 %). Die meistgenannten Antworten sind
kg-p bzw. p-kg und kg-p € bzw. p €-kg. In 46 der 47 Félle wurden Gedankengédnge
bzw. Arbeitsschritte im Zusammenhang mit der Aufgabenstellung notiert, wovon
31 Riickschliisse auf zugrundeliegende Fehlerprozesse ermoglichen.

In acht Fallen wird von den Lernenden die Menge variabel aufgefasst.

ID 227: ,Ein Kilogramm kostet p Euro deshalb kosten zwei kg 2p Euro und 3 kg 3p Euro
usw. Also kg*p €

In weiteren acht Fallen wird die Menge ebenfalls als variabel aufgefasst, jedoch geht
zusatzlich aus der Bearbeitung hervor, dass ,kg" als Variable fiir die verkaufte Menge

verwendet wird.

ID 439: ,,E=p*kg p = Preis pro Mengeneinheit (2€/kg oder 3€/kg etc.), kg =verkaufte
Menge, E = Einnahmen"

In neun Fallen spiegelt sich die Losung der Lernenden in einer umgangssprach-
lichen Formulierung oder in der Verwendung von Wortvariablen wider.

ID 150: ,,Einnahmen sind kg mal Preis pro Kilogramm®
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ID 242: ,Ich denke, Preis*Kg wiire logisch, aber irgendwie auch nicht. [...] p €* kg
sieht gut aus”

Zwei Fille zeigen dazu explizit den Einsetzungsaspekt bei Verwendung von ,kg"
als Variable auf.

ID 228: ,Bei der Erstellung der Formel muss ich zuerst die 12 kg Erdbeeren, danach
den Erlos in p Euro einfiigen. Dann kommt die obige Formel heraus” [Losung:

E=ple]-[kg] ]
In einem Fall wird ,kg" als abhangige Variable verwendet.

ID 40: ,pro ein € bekommst du kg viele Erdbeere’, ,ein € =250 g Erdbeeren; 2€ = 500g",
»Das heifst E=8¢€*2kg E=16€" [Lésung: E=p €-kg]

Ein:e Schiiler:in variiert sowohl die Menge als auch den Preis innerhalb einer Be-
arbeitung bei der Beachtung eines Mengenrabatts.

ID 103: ,,Sie macht vielleicht Angebote” ,z.B. 1kg=4€; 3kg=10€"

Ein gemeinsames Merkmal der bislang nicht genannten Bearbeitungen besteht in
der zusatzlichen Angabe eines konkreten Beispiels, was insgesamt von fiinf Ler-
nenden angefiihrt wurde.

ID 70: ,E=10€-10kg=100; E=p-kg"

Dieses Fehlermuster trat in der vorliegenden Stichprobe tendenziell bei leistungs-
stiarkeren Schiiler:innen auf (27 der 47 Fille besuchten eine AHS, 38 der 47 Fille
werden nach AHS-Standards im Unterricht beurteilt).

4.3 Fehlermuster Unbestimmte im Zahler

Das Fehlermuster Unbestimmte im Zdhler tritt in der vorliegenden Stichprobe 13-
mal (3,58 %) auf. Mehrmals wird die Antwort p:12 bzw. p/12 sowie p €:12kg an-
gegeben. Weitere Varianten sind unter anderem p:kg bzw. p €/kg. In zehn der 13
Félle wurden Gedankengidnge bzw. Arbeitsschritte im Zusammenhang mit der
Aufgabenstellung notiert, wovon sieben Antworten Riickschliisse auf Fehlerpro-
zesse ermoglichen.

Vier Antworten geben Unsicherheiten beziiglich der korrekten Operation an,
wobei zwei Antworten explizit zwischen der Verwendung der (korrekten) Multi-
plikation oder einer Division schwanken:
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ID 257: ,,Das heifst p Euro * 12 weif$ ich nicht [...] Was ist p Euro. Vielleicht p:12=E"
ID 463: ,,oder E=12*p €. Ich weifS es nicht”
Zwei Fille zeigen ein Bestreben zur Bestimmung des Kilopreises auf:

ID 461: Wenn sie den Preis von 12 kg weifS wiire es einfach die Rechnung wiirde lauten
2.B. «20€:12=...» aber man muss zuerst den Preis von 12 kg berechnen” [Losung:

p€:12kg]

“«

ID 122: ,,1kg Erdbeeren = p€’; ,,12kg=p €’ Umformung der Gleichung zu ,,1kg=p/12 €"

In einem weiteren Fall wird mit einem Beispiel zudem eine konkrete Berechnung
durchgefiihrt:

ID 98: ,p=24" ,E=24:12" ,E=2€"

4.4 Fehlermuster x oder x und Einheit statt Zahl

Das Fehlermuster x oder x und Einheit statt Zahl kommt in neun Fallen (2,48 %) der
vorliegenden Stichprobe vor. Die hdaufigsten Antworten sind p-x bzw. x-p sowie
Varianten dieser Antwort mit zusatzlichen Einheiten (bspw. p €-x oder p-xkg). In
acht der neun Falle wurden von den Lernenden sinnvolle Gedankenginge bzw.
Arbeitsschritte notiert — wovon sieben so formuliert sind, dass Riickschliisse auf
potentielle Fehlerprozesse ermoglicht werden.

In sechs Antworten wird von den Schiiler:iinnen explizit erklart, was die Varia-
ble x ausdriickt. Zwei davon nennen das Gewicht, zwei Antworten die Anzahl und
eine Antwort gibt x als Variable fiir die verkaufte Menge an:

ID 246: ,Wenn Verena eine beliebige Menge verkaufen mdchte muss sie einfach den
Preis p Euro mit dem Gewicht x multiplizieren”

ID 226: ,,Um das Einkommen zu berechnen braucht man die Anzahl x [...]"

ID 323: ,x =verkauftes kg [...] verkauftes: ges.Preis = Einnahmen™ [Lésung: x:p €
(gesamt)]

In einem Fall wird zudem in die Konsument:innenperspektive gewechselt:

ID 42: ,weil x ist wie viel man will” [Lésung: E=x-p]
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In zwei Féllen geht aus den Notizen hervor, dass die Variable x aus einer Korrektur
der eigentlichen Losungserwartung hervorgeht:

ID 248: ,Der Preis mal die Anzahl = E’; S notiert zuerst 12- p Euro, streicht 12 durch
und erganzt stattdessen x.

4.5 Fehlermuster Prozent im weiteren Sinn

Das Fehlermuster Prozent im weiteren Sinn tritt insgesamt in vier Fallen (1,1%) auf.
Alle Antworten inkludieren entweder die Zahl 100 als Faktor (bspw. —= - 100)
oder als Divisor (bspw. %). Obwohl alle vier Antworten sinnvolle Gedanken-
gange oder Arbeitsschritte inkludieren, lassen sich Fehlerprozesse kaum rekonst-
ruieren. Drei Falle liefern eine Erklarung fiir die angegebene Losung.

Das letztgenannte Beispiel tritt zweimal auf. Zwei Antworten gleichen sich in

der Intention, den Kilopreis zu bestimmen:
ID 128:,(12+100)/100 =13, ,A =13 pro einem Kilogramm"
ID 5: ,weil so berechnet man p € und fiir 1 Kilo 13 € ist ein guter Preis”

In einer Antwort befindet sich eine explizite Erklarung fiir das Anwenden der Pro-
zentrechnung:

ID 291: ,Ich weif8 nicht deswegen hab’ ich irgendwas geschrieben, dass sie ihre 12 kg
an 50 Personen verkauft und das denn mal 100 fiir %

4.6 Fehlermuster Rechnung

Das Fehlermuster Rechnung tritt in 27 Féllen (7,44 %) auf. Im Vergleich aller Ant-
worten bei diesem Fehlermuster wird keine Antwort haufiger als dreimal genannt.
Beispiele fiir Antwortmoglichkeiten sind 12:12, 1:12=0,11 oder 12:12+1-8 =8 €.
Vier Fille wurden bereits im Abschnitt zuvor (Prozent im weiteren Sinn) betrach-
tet. Von den restlichen 23 Bearbeitungen wurden in 22 Fillen Gedankenginge
oder Arbeitsschritte in Zusammenhang mit der Aufgabenstellung angefiihrt, wo-
von 20 Bearbeitungen Erklarungen fiir mogliche Fehlerprozesse liefern.

In neun Fallen wird von den Lernenden erlautert, dass ein Kilopreis fiir die Be-
rechnung festgelegt wird.

ID 353:,,Ich habe einen Preis tiberlegt. Danach habe ich eine Formel aufgestellt und
dann ausgerechnet was ihr Gewinn wiére” [Lésung: 12-5=60 €]
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ID 6: Schiiler:in legt einen Kilopreis fest (3 €) und beginnt tabellarisch aufzulisten:
1=3€,2=6€,3=9€ 4=12€ [Losung: 1-3]

In elf Bearbeitungen wird eine Rechnung mit der Struktur einer Division durchge-
fuhrt, wobei in jeder Rechnung die Zahl 12 (oder ein Vielfaches davon) entweder
als Divisor oder Dividend verwendet wird. Davon versuchen die Lernenden in vier
Antworten den Kilopreis auszurechnen:

ID 478: S fiihrt schriftliche Divisionen fiir die Rechnungen ,1000:12 = 8,16" und
»12000:1000 = 12" durch; ,Pro kg verlangt sie 8,16 €”

Zwei Lernende geben als Begriindung an, sich ein Kilogramm zu berechnen.

ID 7: ,Man rechnet 12kg durch die 12kg um 1kg rauszubekommen”
[Losung: 12:12=1kg]

In einer Antwort wird die Division mit einer fairen Aufteilung argumentiert:

ID 177: 12 selbstgepfliickte Erdbeeren; man kdnnte die 12 durch 2 rechnen damit es
fair bleibt also damit man dann die Hdilfte hat also wdire es 6 und durch jedes Kilo pro
die Hdilfte weg oder dazu rechnen” [Losung: 12:2=6 €]

Die restlichen vier Losungen mit einer Division liefern keine verbalen Erklarungen
flir den Rechenvorgang, zeigen jedoch anhand der notierten Arbeitsschritte das
Bestreben auf, die notierte Rechnung mit einer schriftlichen Division zu |6sen:

ID 321:,12000:5 ="

4.7 Fehlermuster Einheit und Zahl statt 12

Das Fehlermuster Einheit und Zahl statt 12 tritt in der vorliegenden Stichprobe in
vier Fillen (1,1%) auf. Davon sind drei Losungen nahezu identisch (1kg-p € bzw.
p-1kg). Die vierte Losung lautet 1/2kg-3€ und lasst sich dem Abschnitt zuvor
(Fehlermuster Rechnung, also der Festlegung eines Kilopreises) zuordnen. Drei
Bearbeitungen enthalten Anmerkungen zu den Gedankengangen bzw. Arbeits-
schritten, von denen zwei Riickschliisse auf Fehlerprozesse ermaoglichen.

Zwei Schiiler:innen erklaren die — hier tbliche — Zahl 1 folgendermaf3en:

ID 69: ,p *1kg da man den Preis mal die einzelne Menge rechnet”; anschlieend gibt
er/sie ein korrektes Beispiel mit konkreten Werten fiir 2 kg bei einem Kilopreis
von 3€ an. [Lasung: p-1kg]
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ID 451: ,,Erdbeeren =12 kg, Preis = p €, fiir 1kg verlangt Verena p €, das heifSt fiir 12 kg
verlangt sie so und so viel € [Losung: 1kg-p €]

Antworten mit einer zusitzlichen Operation
Das vermehrte Auftreten der Ziffer 1in Kombination mit der Einheit ,kg" spiegelt
sich in jenen Bearbeitungen wider, welche in der Antwort eine zusitzliche Re-
chenoperation aufweisen. Innerhalb dieser Antworten wird sieben Mal die Varia-
ble p mit der Ziffer 1 bzw. mit ,1kg" multipliziert.

Davon geben vier Antworten, die eigentlich richtige Losung mit einer Klammer
Uber der Multiplikation von 1(kg) und p (€) an. Diese Vorgehensweise wird folgen-
dermafen erklart:

ID 112: ,,Muss erst ein Kilogramm ausrechnen um dann 12kg zu berechnen”
[Losung: (1-p)-12]

ID 230:,,Ich habe mir gedacht, dass sie ja 12 kg und sie pro kg p Euro verlangt,
dass sie ihre bisherigen 12 kg mal den 1*kg und dem Preis p Euro rechnet daher
12kg-(1kg-p€)=E"

Jenexr Schiiler:in, welche:r keine Klammer angab [E=1kg*p*12], erklart die Lo6-
sung folgendermafien:

ID 57: ,Wenn 1p ein kg ist muss 12kg =12 p sein. Die Einnahmen sind kg *p *12"

4.8 Fehlermuster x als Unbestimmte

Das Fehlermuster x als Unbestimmte tritt insgesamt in acht Fallen (2,2%) auf. Am
haufigsten wird dabei die Losung 12-x bzw. x- 12 angegeben. In allen Fillen wurden
von den Lernenden Gedanken bzw. Arbeitsschritte in Zusammenhang mit der
Aufgabenstellung festgehalten, von denen sechs Riickschliisse auf zugrundelie-
gende Fehlerprozesse zulassen.

Bei sechs Schiiler:iinnen wird deutlich, dass die Aufgabe im Wesentlichen ver-
standen wurde und der Fehler bei der formalen Notation entstand.

ID 373: ,x = das Geld, das sie pro Kilogramm verlangt, 12 = weil sie hat 12 Kilogramm,
€=die Summe, die sie dann einnimmt” [Lésung: x-12 = €]

ID 200: ,Habe die Formel E=12"p aufgestellt, weil 12 die Kilo sind und p der Preis, wie
X" [Losung: 12-p=x]

Finf Lernende fiihren explizit die Bedeutung der Variable x an (z.B. ID 373).
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5. Interpretation und Diskussion

5.1 Unbestimmte im Nenner

Die Ergebnisse und Kommentare zu den Bearbeitungen zum Fehlermuster Un-
bestimmte im Nenner (siehe 4.1) weisen darauf hin, dass einige Schiileriinnen be-
absichtigen, den Preis fiir ein Kilogramm Erdbeeren zu bestimmen.

Dieses Bestreben kann in einer ersten moglichen Leseart darauf zuriickgefiihrt
werden, dass eine fiir die Schiiler:innen ungewohnte Situation vorliegt, in welcher
der Preis pro Kilogramm unbekannt ist (siehe 4.1, ID 24). Im Regelfall ist der Preis
pro Kilogramm gegeben und die verkaufte Menge variabel. Die Schiiler:innen
deuten die Aufgabenstellung um und bestimmen den Kilopreis, um weiter arbei-
ten bzw. rechnen zu kénnen. Es wird folglich ein fiir sie ,gewohnter” Aufgaben-
kontext hergestellt.

Eine weitere mogliche Ursache fiir das Bestreben, den Kilopreis zu bestimmen,
konnte darin liegen, dass im Kontext von derartigen Aufgaben die Berechnung
des Kilopreises in vielen Fillen der erste Schritt in der Problemldsung darstellt,
um dann damit gegebenenfalls ausrechnen zu kdnnen, wie viel eine bestimmte
Anzahl an Kilogramm kostet.

In beiden Fallen umfasst die Strategie ,Rechnen auf 1 kg” die Division als erste
Rechenoperation, die dann mit den Angaben 12 und p zur Division 12:p fiihrt.
Die Anwendung dieser Strategie ist bei der vorliegenden Sachsituation allerdings
nicht angemessen. Hier liegt ein Zusammenhang mit der Anwendung eingeiibter
Losungsstrategien im Sinne regelhafter Verfahren (Hafner, 2012) nahe.

Die Verwendung einer mathematischen Operation, die der Sachsituation nicht
angemessen ist, bezeichnet Hafner (2012) als Zuordnungsfehler. Dieser Fehlerpro-
zess auflert sich auch in den Bearbeitungen jener Schiiler:iinnen, die die Menge
»aufteilen” (ID 425) oder etwas von der Menge ,,abziehen” (1D 337) mochten. Beide
Handlungsvorstellungen kdnnen mit der Division in Verbindung gebracht werden
(Padberg & Blichter, 2015), sind in der beschriebenen Sachsituation jedoch nicht
angemessen.

5.2 Unbestimmte im Zahler

Die Ergebnisse des Fehlermusters Unbestimmte im Zdhler (Abschn. 4.3) lassen
ebenfalls darauf schliefSen, dass die Lernenden haufig versuchen, den Kilopreis zu
bestimmen. Ein wesentlicher Bestandteil in diesem Fehlerprozess konnte die Auf-
fassung der Variable p als Preis fiir die gesamte Menge sein. So wird beispielsweise
die Gleichung 12kg=p € durch die Intention zur Bestimmung des Kilopreises zu
1kg :1%€ umgeformt (vgl. ID 122). Die Auffassung der Variable p als Preis fiir

die gesamte Menge kann ebenfalls zugrunde liegen, wenn die Gesamteinnahmen



PADAGOGISCHE HORIZONTE 10-1 2026 17

angenommen und anschlieflend durch 12 dividiert werden (ID 461). Dies bestatigt
in dem Erklarungsmodell von Plangg et al. (2022) den fehlerhaften Ansatz fiir eine
Schlussrechnung, dennoch geht aus den Kommentaren keine tatsachliche Durch-
flihrung eines Schlusses hervor.

Einen weiteren Einblick in die Entstehung dieses Fehlers liefern jene Bearbei-
tungen, welche Unsicherheiten hinsichtlich der Verwendung der Rechenopera-
tion aufweisen. Jene Schuleriinnen aufiern in den Kommentaren verschiedene
Moglichkeiten fiir eine Formel und schwanken primar zwischen der Losungs-
erwartung E=12-p, und der schlussendlich finalisierten Antwort E=p:12. Diese
Ambivalenz in der Zuordnung der mathematischen Operation zu der gegebenen
Sachsituation kann auf wenig tragfahige Grundvorstellungen beziiglich der ma-
thematischen Operationen zuriickgefiihrt werden. Analog zum vorhergehenden
Fehlermuster scheint hier erneut ein Zuordnungsfehler der mathematischen
Operation (Hafner, 2012) zu passieren.

5.3 Rechnung, Prozentrechnung

Die Ergebnisse des Fehlermusters Rechnung (Abschn. 4.6) lassen darauf schliefien,
dass einige Lernende in einem ersten Schritt der Bearbeitung einen konkreten Ki-
lopreis festlegen. AnschliefSend wird das Resultat dieser Entscheidung entweder
verwendet, um den Gewinn (bei 12 verkauften Kilogramm) zu bestimmen (vgl. ID
353) oder um eine proportionale Zuordnung darzustellen (vgl. ID 6).

Die Festlegung eines konkreten Preises kann auf ein operationales Verstandnis
des Gleichheitszeichens zuriickgefiihrt werden. Dabei interpretieren Schiiler:in-
nen das Gleichheitszeichen als ein rechnerisches ,Tu etwas“-Signal anstelle eines
relationalen Zeichens fiir Gleichungen bzw. Ausdriicke im Sinne der Aquivalenz
(Kieran, 2022). Tietze (1988) fiihrt in diesem Kontext an, dass sich Lernende in
der Erwartung eines ,geschlossenen” Ergebnisses befinden. Dies bezeichnet einen
Ausdruck, der entweder eine Zahl oder ein Term ohne explizit sichtbare Ope-
rationszeichen ist. Diese Erkenntnisse vertiefen die Vermutung von Plangg et al.
(2022) hinsichtlich der Auswirkungen spezifischer Aufgabenmerkmale. Insbeson-
dere wird hier das ,alleinstehende” Gleichheitszeichen ,E =" angesprochen. Im
Schritt der Validierung der identifizierten Fehlerprozesse mit den Lehrpersonen
einer Schule blieb dies jedoch weitgehend unbeachtet. lhrer Auffassung nach
flihrte primar der Begriff ,Einnahmen” in der Aufgabenstellung zur Strategie einer
konkreten Berechnung, da Schiiler:innen diesen Begriff mit einer Zahl (und nicht
mit einer Formel) verkniipfen.

Ein gemeinsames Merkmal weiterer Bearbeitungen, die dieses Fehlermuster
aufweisen, besteht in einer Antwort mit der Struktur einer Division sowie dem
Auftreten der Zahl 12 (oder eines Vielfachen davon). Diese Antworten liefern
keine tiefergehenden Einblicke in die zugrundeliegenden Fehlerprozesse fiir die
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konkrete Entscheidung zur Division — einzelne Antworten der Lernenden geben
jedoch bereits diskutierte Aspekte zur Grundvorstellung dieser Rechenoperation
wieder. Beispiele dafiir sind das Bestreben, den Kilopreis zu bestimmen (vgl. ID
478) oder etwas zu verteilen (vgl. ID 177). Ein wesentlicher Unterschied zu anderen
Fehlermustern mit der Struktur einer Division (z.B. Unbestimmte im Zdhler) ist
das Nichtvorhandensein einer Variable. Dadurch wird eine tatsachliche Berech-
nung moglich, welche von den Schiiler:innen meist in der Form eines schriftlichen
Algorithmus durchgefiihrt wird.

Die Vorgehensweise dieser Schiiler:innen weist Parallelen zur Bearbeitung so-
genannter Kapitdnsaufgaben4 (vgl. Baruk, 1989) im Mathematikunterricht der
Primarstufe auf. Dabei werden unlésbare Aufgaben (aufgrund fehlender Informa-
tion) durch die Verkniipfung irrelevanter Zahlen ,gelost”. Dies ldsst sich auf ein
mechanisches Vorgehen bei der Bearbeitung von Sachaufgaben zuriickfiihren, bei
welchem der Kontext ausgeblendet wird (Selter, 1994). Analog dazu konnte bei
diesem Fehlerprozess ein Bestreben der Schiiler:innen, etwas schematisch — mit
den gegebenen Zahlen - auszurechnen, mitwirken. Unterstiitzt wird diese An-
nahme durch die Verwendung der Zahl 12 sowie einer ihrer Vielfachen. Als Ursa-
che fiir dieses Verhalten werden haufig Erfahrungen im Kontext des Mathematik-
unterrichts — und daraus resultierend die Erwartung einer rechnerischen Losung
- gesehen (Franke & Ruwisch, 2010).

Jene Bearbeitungen, welche innerhalb des Fehlermusters Rechnung auftreten
und — im Kontrast zum Erklarungsmodell zuvor - keinen Preis festlegen, treten
ausschliefSlich in Mittelschulen auf. Von den insgesamt 18 derartigen Bearbeitun-
gen liegen in jeder Mittelschule dieser Stichprobe mindestens zwei Bearbeitungen
vor. 50 % von diesen wurden nach AHS-Standards beurteilt.

Die Ergebnisse zum Fehlermuster Prozent im weiteren Sinn (Abschn. 4.5) wei-
sen ebenfalls auf ein Bestreben der Schiiler:innen hin, eine konkrete Berechnung
durchzufiihren. Aufgrund des Auftretens der Zahl 100 im Zahler oder Nenner der
Rechnung konnte bei dem zugrundeliegenden Fehlerprozess die Vorstellung einer
Prozentrechnung mitwirken. Analog zur zuvor beschriebenen Strategie werden
hier irrelevante Informationen miteinander verkniipft. Das Ausfiihren des vom
Kontext losgelosten Schemas der Prozentrechnung konnte auf zahlreiche einge-
libter Losungsstrategien im Sinne regelhafter Verfahren (Hafner, 2012) zuriickzu-
flihren sein. Da insgesamt nur vier derartige Bearbeitungen vorliegen, sind keine
weiteren Einblicke in dieses Fehlermuster moglich.

4 Die Namensgebung dieses ,Aufgabentyps” lasst sich auf die folgende gegebenen Sachsituation von Baruk
(1989, S.29) zuriickfiihren: ,Auf einem Schiff befinden sich 26 Schafe und 10 Ziegen. Wie alt ist der Kapitan?“
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5.4 Einheit und Zahl statt 12

Die Ergebnisse des Fehlermusters Einheit und Zahl statt 12 (Abschn. 4.7) zeigen,
dass vorrangig die Zahl 1 in Kombination mit der Einheit ,kg“ verwendet wird.
Eine mogliche Erklarung fiir die spezifische Wahl dieser Zahl ist die Vorstellung,
bei der Berechnung der Einnahmen den ,Preis mal die einzelne Menge" zu rech-
nen. Diese Vorstellung wird bei ID 69 sichtbar.

Das Phianomen der Verwendung von 1(kg)-p zeigt sich auch in jenen Bear-
beitungen, welche innerhalb der Formel eine zusatzliche Rechenoperation auf-
weisen. Die Ergebnisse lassen ein Bestreben der Schiiler:innen vermuten, durch
den Ausdruck 1(kg)-p zunichst die Einnahmen fiir ein Kilo zu berechnen, bevor
sie die Multiplikation mit der Gesamtmenge vornehmen (vgl. ID 112). Die zeitlich
sukzessive Struktur des Arbeitsprozesses bietet eine mogliche Erklarung fiir die
einheitliche Klammersetzung in der Form (1kg-p)-12 in den Antworten. Zudem
kann die Verwendung tiberfliissiger Klammern durch Schiiler:innen als Mittel zur
Konstruktion innerer Bedeutung und Verdeutlichung von Beziehungen verstan-
den werden (Papadopoulos, 2023). In diesem Kontext konnen jene Antworten,
die dem Fehlermuster Einheit und Zahl statt 12 zugeordnet werden, als ein erster
JTeilschritt” innerhalb des Bearbeitungsprozesses interpretiert werden.

5.5 kg statt 12, x oder x und Einheit statt Zahl

Die Ergebnisse des Fehlermuster kg statt 12 (Abschn. 4.2) deuten darauf hin, dass
die Lernenden die Menge an Erdbeeren als variabel auffassen. Einige Schiiler:in-
nen aufSern explizit, dass unklar sei, ob die gesamte Menge verkauft werde. Vor
diesem Hintergrund erscheint es nachvollziehbar, die Zahl durch eine Variable zu
ersetzen. Bereits Tietze (1988) weist darauf hin, dass Schiiler:innen Variablen unter
anderem auf die Darstellung als Einheit — hier auf die Einheit ,kg“ — beschran-
ken. In weiteren Ergebnissen ist ersichtlich, dass Lernende in ihren Erklarungen
Wortvariablen oder umgangssprachliche Formulierungen verwenden. Dies kann
die Wahl von ,kg“ als Variable erklaren, da Buchstaben in ihrer funktionalen Ver-
wendung prinzipiell nicht von Wortvariablen abweichen (Fischer & Malle, 2004).

Ein weiterer Aspekt, welcher in den notierten Gedankengangen ersichtlich
wird, ist die Auffassung der Variable als Platzhalter (vgl. ID 228). Diese Auf3erun-
gen von Schiiler:innen stiitzen die Vermutungen von Plangg et al. (2022), wonach
bei diesem Fehlermuster der Einsetzungsaspekt von Variablen (Fischer & Malle,
2004) im Fokus steht.

Die Ergebnisse des Fehlermusters x oder x und Einheit statt Zahl (Abschn. 4.4)
zeigen, dass einige Schiiler:innen die Variable x eigenstandig und informell defi-
nieren (vgl. ID 323). Aufgrund der fehlenden Angabe zur tatsichlich verkauften
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Anzahl an Kilogramm formulieren die Lernenden in diesen Fillen eine inhaltlich
angemessene und korrekte Losung der Situation.

Die Ursachen dieses Fehlermusters scheinen somit dhnlich gelagert wie die
Vorgehensweise der Verwendung von kg als Variable fiir die verkaufte Menge. Ein
wesentlicher Unterschied konnte in einem ausgepragteren Variablenverstandnis
der Lernenden liegen. Demnach wird eine Beschrankung der Variable auf die Ein-
heit nicht mehr akzeptiert, sondern die Variable x als Darstellung fiir eine ,all-
gemeine Zahl“ verwendet (Tietze, 1988). Dieser Denkprozess konnte insbesonde-
re jenen Schiiler:iinnenldsungen zu Grunde liegen, in denen der Ausdruck kg-p
durch x-p ersetzt wurde.

In beiden Féllen Gberwinden Schiileriinnen zentrale Hiirden des Mathemati-
sierungsprozesses und scheitern — im Fall der Verwendung von kg als Variable fiir
die verkaufte Menge — erst an der formalen Notation. Analog zu den Ergebnissen
der reprasentativen Stichprobe von Plangg et al. (2022) zeigt sich auch in der vor-
liegenden Stichprobe, dass diese beiden Fehlermuster vorrangig bei leistungsstar-
keren Schiiler:innen auftreten. In 83,93 % derartiger Fille erfolgt die Beurteilung
der Schiler:innen nach den AHS-Standards, wobei 60,71 % der Schiiler:innen eine
AHS besuchen.

5.6 X als Unbestimmte

In den Ergebnissen des Fehlermuster x als Unbestimmte (Abschn. 4.8) wird erneut
deutlich, dass die Lernenden bemiiht sind, eine Definition fiir die Variable x zu
formulieren. Aus diesen Festlegungen geht hervor, dass die Variable x in Uber-
einstimmung mit der Bedeutung der Variable p verwendet wird. Entsprechend
sind Antworten in der Form von 12-x als korrekt zu werten. Die Verwendung der
Variable x lasst sich moglicherweise auf eine im Unterricht erworbene Fixierung
auf x als die standardmafBig verwendete Unbestimmte zuriickfiihren (Plangg et
al, 2022). Die Schiiler:innenantwort ,p ist der Preis, wie x“ (ID 200) ldsst diese Ver-
mutung plausibel erscheinen. Diese Auffassung kdnnte auch jenen Bearbeitungen
zugrunde liegen, in denen aus den notierten Gedankengangen keine Beriicksich-
tigung der Variable p hervorgeht und stattdessen die Variable x durchgangig als
unbestimmte Grofie verwendet wird.

Die Ergebnisse weisen somit darauf hin, dass einige Schiiler:innen aufgrund
einer Festlegung der Bedeutung der Variable x eine fachlich korrekte Antwort ab-
geben und nicht — wie von Plangg et al. (2022) vermutet — beim Schritt der No-
tation im Mathematisierungsprozess scheitern, wenngleich einige Losungen (z.B.
ID 373, ID 200) darauf hinweisen, dass es dennoch an fachsprachlichen Kompeten-
zen mangelt.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 10:1 2026 21

6. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, dass sich die Fehlerprozesse der Ler-
nenden beim Bearbeiten der Aufgabenstellung auf iibergeordnete kognitive und
kontextuelle Muster zurlickfiihren lassen. Zentrale Erklarungsmuster umfassen
dabei die Orientierung an eingelibten Verfahren (vgl. Hafner, 2012), ein mangel-
haftes Operationsverstandnis sowie eine problematische Verwendung mathema-
tischer Notationsformen. Insbesondere die Strategie des Rechnens ,auf die Ein-
heitsgrofSe” — etwa auf ein Kilogramm - zeigt sich in mehreren Fehlermustern
(u.a. Unbestimmte im Nenner, Unbestimmte im Zdhler, Einheit und Zahl statt 12)
und l3sst auf eine habitualisierte Vorgehensweise der Schiiler:innen schlief3en, die
auf routinierte Losungsansatze zuriickgreifen, selbst wenn diese im gegebenen
Kontext unangemessen sind.

Ein weiterer zentraler Befund betrifft das Phanomen der Kontextlosigkeit: In An-
lehnung an Baruks (1989) Konzept der Kapitiansaufgaben wird bei verschiedenen
Bearbeitungen — etwa im Fehlermuster Rechnung oder Prozentrechnung — deutlich,
dass Schiiler:innen mit vorgegebenen Zahlen schematisch operieren, ohne deren
situativen Bezug zu priifen. Diese Tendenz zum kontextunabhangigen Rechnen ver-
weist auf ein tiefsitzendes schulisch gepragtes Losungsschema, das auf das Ausfiih-
ren von Rechenoperationen anstelle einer inhaltlichen Analyse der Sachsituation
fokussiert ist. Auch hier erweist sich die mangelnde Integration von Rechenopera-
tion und Sachverhalt als zentrales Hindernis im Mathematisierungsprozess.

Die Analyse zeigt darlber hinaus, dass ein defizitares Verstandnis mathemati-
scher Operationen — insbesondere der Division — einen entscheidenden Beitrag
zu mehreren Fehlermustern leistet. Die Ambivalenz im Umgang mit Rechenope-
rationen (vgl. Unbestimmte im Zdhler) sowie das Schwanken zwischen verschie-
denen Ausdrucksformen (z.B. E=12:p vs. E = p:12) verdeutlichen ein wenig tragfa-
higes Verstandnis der funktionalen Bedeutung von Rechenzeichen. Besonders das
Gleichheitszeichen wird hdaufig operational — im Sinne eines Rechenbefehls — und
nicht relational interpretiert, wie es u.a. im Fehlermuster Rechnung beobachtet
werden konnte (vgl. Kieran, 2022; Tietze, 1988).

Hinsichtlich der Notation zeigt sich, dass Schiiler:innen vielfach mit formalen
Anforderungen ringen. Die Ergebnisse zu den Fehlermustern kg statt 12, x statt
Zahl sowie x als Unbestimmte legen nahe, dass insbesondere leistungsstarkere
Lernende den Mathematisierungsprozess inhaltlich korrekt vollziehen, jedoch an
der standardisierten Notation scheitern. Die Fixierung auf bestimmte Variablen-
formen (etwa x) oder der Gebrauch von Einheiten als Variable spiegeln sowohl
kreative Zugange als auch systematische Schwierigkeiten im formalen Ausdruck
wider. Die Beobachtung, dass in vielen Fillen neue Variablen eingefiihrt werden,
ohne deren Bedeutung explizit zu definieren, unterstreicht die Relevanz einer ge-
zielten Forderung einer korrekten mathematischen Ausdrucksweise.
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Die Analyse der Fehlermuster eroffnet Perspektiven fiir die Weiterentwick-
lung mathematikdidaktischer Diagnostik und dahingehenden Lernumgebungen.
Kiinftige Studien sollten auch gezielt der Frage nachgehen, welche Denk- und L6-
sungsschritte Lernende heranziehen, die den Mathematisierungskreislauf korrekt
durchlaufen. Eine Analyse der Bearbeitungen der vorliegende Stichprobe zu dem
Item "Erdbeeren” findet sich in Plangg & Jedinger (2026).

Zudem konnte durch Varianten der Aufgabenstellung, etwa durch erginzende
Tabellen, eine explizitere Strukturierung des Bearbeitungsprozesses erreicht wer-
den. Dies wiirde sowohl die heuristische Orientierung der Schiiler:innen unterstt-
zen als auch wertvolle Riickschliisse tiber deren Verstandnisprozesse ermoglichen.

Als wesentliche Limitation der vorliegenden Studie ist die ausschliefSlich
schriftliche Erhebung der Losungsschritte und Gedankengange im Bearbeitungs-
prozess zu nennen. Mogliche unzureichende sprachliche Fahigkeiten der Schii-
ler:innen kénnten dazu fiihren, dass sie ihre Uberlegungen nicht nachvollziehbar
verschriftlichen und auf diese Weise nur ein unzureichender Einblick in ihre Ge-
danken und Losungsschritte gewahrt wird. Dennoch ermdglichen die Dokumen-
tationen der Lernenden die Bearbeitung des urspriinglichen Forschungsdeside-
rats und es konnten aufgrund von 92 Bearbeitungen mogliche Fehlerprozesse fiir
die bekannten Fehlermuster identifiziert werden.

Aus einer libergeordneten Perspektive veranschaulicht die vorliegende Studie
exemplarisch die Vielfalt moglicher Fehlerprozesse im Kontext einer einzelnen
Aufgabenstellung sowie die daraus resultierende Relevanz ihrer systematischen
Analyse. Insbesondere fiir Lehrpersonen zeigen die Ergebnisse die Bedeutsamkeit
der Auseinandersetzung mit Fehlerprozessen auf, um Einblicke in bestehende
Fehlvorstellungen von Lernenden zu gewinnen und im Unterricht gezielt darauf
reagieren zu konnen.
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Der Beitrag beschreibt den Einsatz der Mathekonferenz als hochschuldidaktisches For-
mat zur Forderung professioneller Lehrkompetenz im Lehramtsstudium Primarstufe.
Ausgehend von der halbschriftlichen Addition erfahren Studierende einen Perspektiv-
wechsel: Sie analysieren Kinderlosungen, reflektieren tiber mathematische Sprache und
erproben Gesprachsfithrung. Die Kombination mit der Methode Think-Pair-Share unter-
stiitzt Diagnosefahigkeit, Sprachbildung und kommunikative Handlungskompetenz. Im
Zentrum steht die Frage, welche Lerngelegenheiten die Mathekonferenz als kommunika-
tives Format in der Hochschullehre er6ffnet und inwiefern daraus Impulse fiir professio-
nelle Wahrnehmung, Diagnose und sprachsensibles Handeln sowie Perspektiven entste-
hen kénnen, die tiber die Mathematik hinausweisen. Der Beitrag zeigt Transferpotenziale
und benennt ein Forschungsdesiderat.

SCHLUSSELWORTER: Mathekonferenz, Diagnosekompetenz, Sprachbildung,
halbschriftliche Addition, Lehramtsstudium Primarstufe

1. Einleitung - ein Blick in die Praxis

Esist 8:30 Uhr. An der Tafel steht die Addition 34 +29 = 2 Wir befinden uns in keiner
Volksschulklasse, sondern an der KPH Sankt Polten — im Raum 3.5. Eine Gruppe
Lehramtsstudierender sitzt im Halbkreis. In volliger Alleinarbeit notieren sie zu-
nachst auf einem Zettel, welchen Rechenweg wohl ein Kind wahlen wiirde. Die
Stimmung ist ruhig, konzentriert und forschend. Es geht nicht darum, selbst die
Aufgabe zu |6sen — sondern sich in das Denken eines Kindes hineinzuversetzen.
Wenig spater wird diese Sammlung von Losungswegen in Kleingruppen diskutiert,
anschlieBend im Plenum zur Grundlage einer Mathekonferenz.

Eine Mathekonferenz stellt einen strukturierter Austausch dar, bei dem unter-
schiedliche Rechenwege verglichen, in ihren Besonderheiten erfasst und sprach-
lich verhandelt werden (PIKAS, o.).; Rezat & Zwetzschler, 2018; HufSmann & Predi-
ger, 2016). Die Studierenden (ibernehmen dabei wechselweise die Perspektive von
Kindern, Moderierenden und Beobachtenden, die wiahrend der Durchfiihrung der
Mathematikkonferenz Notizen machen. Ziel ist es nicht nur, Rechenstrategien als
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solche zu erkennen, sondern auch die dazugehorigen sprachlichen Formulierun-
gen, didaktischen Chancen und maoglichen Lernschwierigkeiten zu reflektieren. Der
Einsatz der Mathekonferenz als hochschuldidaktisches Format verbindet dabei
drei zentrale Entwicklungsziele: die Forderung der professionellen Wahrnehmung
mathematischer Denkprozesse (Blomeke et al, 2015), die Auseinandersetzung mit
sprachbildendem Mathematikunterricht (Prediger, 2019) und die Reflexion tiber
Diagnose- und Gesprachskompetenz als Teil fachlicher Lehrkompetenz (Merke,
2016; Kordts-Freudinger et al., 2021).

Gerade fiir angehende Volksschullehrpersonen bietet dieses Szenario eine
wertvolle Erfahrung: Es fordert heraus, das genaue Wahrnehmen und Analysieren
von mathematisch-didaktischen Prozessen auszubauen, von der Ergebnisorientie-
rung klassischer Schulbuchaufgaben abzuriicken und mathematisches Lernen als
kommunikativen, interpretativen Prozess zu begreifen (Elsholz, 2019).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Lerngelegenheiten die
Mathekonferenz als kommunikatives Format in der Hochschullehre eroffnet
und inwiefern daraus Impulse fiir professionelle Wahrnehmung, Diagnose und
sprachsensibles Handeln sowie Perspektiven, die (iber die Mathematik hinauswei-
sen, entstehen konnen. Der vorliegende Beitrag versteht sich als theoriegestiitzter
Praxisbericht tber die erstmalige Umsetzung einer Mathekonferenz im Rahmen
der Hochschullehre. Ziel ist nicht die empirische Wirksamkeitspriifung, sondern
die reflexive Analyse didaktischer Potenziale und Lerngelegenheiten. Im Folgen-
den wird diese Frage anhand einer konkreten Umsetzung aufgegriffen: Zunachst
werden Einbettung und Durchfiihrung skizziert, anschliefSend zentrale Erkennt-
nisdimensionen dargestellt und abschliefend deren Bedeutung fiir die hoch-
schuldidaktische Praxis diskutiert.

2. Einbettung und Durchfiihrung

Die Umsetzung erfolgte im Rahmen der Lehrveranstaltung Didaktik der Arith-
metik im Sommersemester 2025 an der KPH St. Polten. An der Veranstaltung
nahmen rund 20 Studierende des zweiten Semesters des Primarstufenstudiums
teil. Die Mathekonferenz wurde als 9o-minlitige Einheit in eine regulare Lehrver-
anstaltung eingebettet und abschlieBend mit ausgewahlten Kinderlosungen zur
halbschriftlichen Addition verglichen. Diese stammten sowohl aus eigenen Pra-
xiserfahrungen als auch aus frei zuginglichen Materialsammlungen (z.B. KIRA).
Die folgenden Ausfiihrungen dokumentieren das Setting sowie beobachtete Re-
flexionsprozesse aus der Durchfiihrung; sie folgen keinem standardisierten empi-
rischen Forschungsdesign.

Ein zentraler Aspekt der Umsetzung der Mathekonferenz liegt in ihrer Struk-
tur: Studierende durchlaufen eine klar gerahmte Phase des individuellen Nach-
denkens, tauschen sich in Kleingruppen aus und stellen schlieSlich ausgewahlte
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Losungswege im Plenum vor. Dieses Grundprinzip folgt in Grofsziigen dem be-
wahrten Format Think-Pair-Share (Lyman, 1981), das sich besonders eignet, um ak-
tivierende Lernprozesse in heterogenen Gruppen zu fordern — sowohl im Klassen-
zimmer als auch in der Hochschullehre (Ehlers, 2020).

Der entscheidende Vorteil dieser Struktur liegt in der Aktivierung aller Lernen-
den: Durch die Phase des stillen Nachdenkens wird das ,Zuriicklehnen” vermie-
den. Denn alle sind zunachst aufgefordert, sich mit dem mathematischen Problem
auseinanderzusetzen. In der anschliefenden Partner:innen-Phase — Kleingrup-
penphase im Fall der Mathekonferenz — werden Ideen sprachlich gefasst, erste
Vergleiche angestellt und Unsicherheiten thematisiert und in einem Gesprachs-
protokoll in Form eines Posters festgehalten. Die abschlieBende Prasentation der
Losungswege im Plenum der Lehrveranstaltung bietet Raum fiir argumentative
Auseinandersetzung und fachspezifische Begriffsklarung, wahrend beobachtende
Studierende exemplarische Aussagen und Beobachtungen schriftlich festhalten. In
dieser Phase wechseln die Moderationsrollen zwischen einzelnen Studierenden,
sodass auch einige einmal die Gruppe leiten. Die Moderation der Mathekonfe-
renz durch einzelne Studierende selbst fordert dabei zusatzlich das Verstandnis fiir
Unterrichtssteuerung und Gesprachsfithrung — Kompetenzen, die in der Ausbil-
dung zur Volksschullehrperson zentral sind (Kordts-Freudinger et al., 2021; Blome-
ke et al, 2015). Die in dieser Lehrveranstaltung eingesetzte Mathematikkonferenz
fligt sich in die Reihe bisheriger Forschungen zu dhnlichen Formaten ein. Studien
zur Umsetzung von Mathematikkonferenzen im Primarunterricht zeigen, dass die
strukturierte Diskussion von Schiilerlésungen nicht nur das mathematische Ver-
standnis vertieft, sondern auch die Fahigkeit der Teilnehmenden starkt, Losungs-
wege analytisch zu vergleichen und kritisch zu reflektieren (Rezat & Zwetzschler,
2018; HufSmann & Prediger, 2016; PIKAS, o. ).). Basierend auf diesen Erkenntnissen
konnen die Erfahrungen der Studierenden in der Hochschullehre im Hinblick auf
Methodenkompetenz und Reflexionsfahigkeit interpretiert werden. Erste metako-
gnitive Reflexionen finden nach Abschluss unter Zuziehen echter Kinderlosungen
aus der Praxis unter allen Studierenden — ohne Rollenverteilung — statt, sodass
Erleben und Reflexion zeitlich aufeinander folgen. Die Beobachtung der Plenums-
diskussion wurde durch Notizen der Lehrgangsleitung, die exemplarische Beitrage
zur Analyse heranzieht, dokumentiert.

Die Mathekonferenz als Methodengeriist ist somit mehr als ein Kommuni-
kationsformat: Sie ist ein Reflexionsinstrument, das fachliches Denken, Sprach-
handeln und professionelle Wahrnehmung miteinander verbindet. Durch die
Methode, die in ihrer Abfolge Think-Pair-Share sehr stark dhnelt, wird die Phase
des lauten Denkens bewusst vorbereitet — eine Praxis, die Studierende auf eine
lernforderliche Weise auch auf die spatere schulische Umsetzung dieser Methode
mit Kindern vorbereitet (Rezat & Zwetzschler, 2018; Prediger, 2019).



30 MAGDALENA DENK Mathekonferenzen in der Hochschullehre

3. Erkenntnisdimensionen

In der 9o-miniitigen Umsetzung der Mathekonferenz zeigten sich vielfaltige Lern-
gelegenheiten fiir die Studierenden. Ausgehend von den handschriftlich festge-
haltenen Beobachtungen einzelner Studierender wahrend der Durchfiihrung, den
im Plenum gefiihrten Gesprachen, die von der Lehrgangsleitung handschriftlich
mitnotiert wurden, sowie kurzen schriftlichen Reflexionen liefBen sich mehrere
zentrale Erkenntnisdimensionen beschreiben. Diese betreffen den fachlichen und
sprachlichen Umgang mit mathematischen Losungswegen, den produktiven Um-
gang mit Fehlern sowie die bewusste Ubernahme unterschiedlicher Rollen. In ihrer
Gesamtheit verdeutlichen die Befunde, wie das Format Impulse fiir professionelle
Wahrnehmung, Diagnose und sprachsensibles Handeln geben kann. Die folgen-
den Abschnitte biindeln diese Befunde entlang vier thematischer Schwerpunkte.

3.1 Uber Mathematik sprechen

Basierend auf den zuvor beschriebenen Beobachtungen und schriftlichen Refle-
xionen der Studierenden zeigt sich, in welcher Art und Weise Studierende tiber
Mathematik sprechen.

Obwohl das Kommunizieren als eine der grundlegenden mathematischen
Kompetenzen im Osterreichischen Lehrplan verankert ist (BMBWEF, 2023), wird
es im Unterrichtsalltag oft vernachldssigt — insbesondere in Bereichen wie der
halbschriftlichen Addition, wo vermeintlich ,nur gerechnet” wird. Doch gerade
hier zeigt sich das Potenzial mathematischer Gesprache: Wer Rechenwege be-
schreiben, begriinden und vergleichen kann, zeigt ein tieferes Verstandnis ma-
thematischer Zusammenhange — und erwirbt gleichzeitig zentrale sprachliche
Fahigkeiten. Das Beispiel zeigt zugleich, dass kommunikative Formate wie die
Mathekonferenz auch tber das Fach Mathematik hinaus fiir Studierende bedeut-
sam sein kdnnen, da sie grundlegende sprachliche und diagnostische Fahigkeiten
fordern, die in allen Unterrichtsfachern relevant sind.

Die Mathekonferenz fordert diese Kompetenz auf mehreren Ebenen: Kinder
(und in diesem Setting: Studierende) missen nicht nur eigene Denkwege ver-
sprachlichen, sondern auch auf andere Losungen reagieren, Unterschiede benen-
nen, Vor- und Nachteile reflektieren und sich fachlich austauschen. Dadurch ent-
steht ein ,mathematischer Diskurs®, der nicht nur das Rechnen, sondern auch das
Denken selbst sichtbar macht (Prediger, 2019; Rezat & Zwetzschler, 2018).

In der hochschuldidaktischen Umsetzung wird die sprachliche Komplexitat
bewusst thematisiert: Die Studierenden reflektieren in einem anschlieBenden
Gespriach, welche Begriffe Kinder brauchen (z.B. stellenweise, tauschen), welche
Sprechhilfen oder Satzanfange forderlich sein konnten und welche Anforderun-
gen der Einsatz der Bildungs- und Fachsprache an sie selbst als zukiinftige Lehr-
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personen stellt. Sie erleben dabei, dass Kommunikation im Mathematikunterricht
kein Zusatz ist, sondern ein zentrales Mittel zur Begriffsbildung, zur Diagnose und
zur Forderung differenzierter Lernprozesse — ein zentrales Element der Fachbil-
dung (Prediger & Pohler, 2015; Vollmer & Thiirmann, 201s).

Zugleich wird deutlich, wie sprachsensible Unterrichtsformen zur Bildungsge-
rechtigkeit beitragen konnen — etwa, wenn alternative Sprechweisen zugelassen,
visuelle Hilfen einbezogen oder eigene Denkwege wertschitzend aufgenommen
werden. Die Mathekonferenz als reflexives Setting bietet dafiir einen geeigneten
Rahmen: Sie schafft Raum flir Zuhoren, Nachfragen und prazises Formulieren —
und damit flr eine Unterrichtskultur, in der Sprache als zentrales Lernmedium
ernst genommen wird (Thiirmann, Vollmer & Pieper, 2010).

Die zuvor beschriebenen schriftlichen und auch miindlichen Riickmeldungen
der Studierenden verdeutlichen den Mehrwert dieses Ansatzes: Viele berichten,
erstmals bewusst tiber die sprachlichen Anforderungen mathematischer Gespra-
che nachgedacht zu haben — und tiber ihre eigene Rolle als Moderierende dieser
Lernprozesse. Der kommunikative Fokus der Mathekonferenz erweitert so nicht
nur das Verstandnis mathematischer Inhalte, sondern scharft auch das professio-
nelle Selbstbild als sprachbildende Lehrperson.

3.2 Rechenwege sichtbar machen

Besonders deutlich wurde in der Reflexion mit den Studierenden, wie stark die
Wahrnehmung unterschiedlicher Rechenwege ihr fachliches Verstandnis erweitert.

Die Mathekonferenz lebt von der Vielfalt der Denk- und Losungswege. Gerade
bei halbschriftlichen Rechenverfahren zeigt sich, wie unterschiedlich Kinder (und
auch Studierende) an eine Aufgabe wie 34 + 29 herangehen. Fiir angehende Lehr-
personen ist es daher zentral, diese Rechenwege nicht nur zu erkennen, sondern
auch fachlich zu analysieren, didaktisch einzuordnen und sprachlich zu begleiten
(Selter, 2006; Wartha & Schulz, 2022).

Die beobachtbare Vielfalt an Rechenwegen stellte fiir viele Studierende zu-
nichst eine Uberraschung dar. Eine Teilnehmerin der Lehrveranstaltung formu-
lierte dazu treffend: ,Mir war gar nicht bewusst, wie viele Lésungen und Kombina-
tionen von Ideen bei der Losung einer Addition auftreten konnen. Tatsachlich zeigt
sich in der Mathekonferenz, dass mathematische Losungswege selten eindeutig li-
near verlaufen — sondern von Vorerfahrungen, Denkstrategien und Vorstellungen
Uber Zahlbeziehungen gepragt sind. Entsprechend wird im Seminar nicht das Ziel
verfolgt, eine ,richtige” Strategie vorzugeben, sondern die Vielzahl an Losungen
strukturiert zu erfassen und systematisch zu kategorisieren. So kénnen Studie-
rende ein vertieftes Verstandnis dafiir entwickeln, wie sich verschiedene Denk-
weisen didaktisch einordnen lassen, ohne dabei die Individualitdt der kindlichen
Losungsideen zu verlieren.
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In der Hochschullehre stellt sich dabei die Herausforderung, zwischen dem
Einzelfall einer individuellen Lésung und einem systematisierenden Uberblick zu
vermitteln. In der hochschuldidaktischen Umsetzung wird daher ein Uberblick
Uber gingige Rechenstrategien der halbschriftlichen Addition erarbeitet — etwa:

o stellenweises Addieren

(30 +20, 4+ 9; Veranschaulichung mittels Zehnerstreifen und Einerwiirfel)
o schrittweises Addieren

(34 +20 =54, anschlieflend 54 + 9, Veranschaulichung mittels Rechenstrich)
o geschicktes Rechnen

(Neunertrick: +10 - 1; gegensinniges Verandern: 33 +30=(34-1) + (29 +1))
Diese Strategien werden gemeinsam mit Studierenden anhand realer Kinderlo-
sungen sortiert, visualisiert und diskutiert. Dabei wird nicht nur das fachliche Ver-
standnis gefordert, sondern auch die Fahigkeit, diese Strategien im Unterricht be-
wusst zu thematisieren und mit geeigneten Begriffen zu versehen. Unterstiitzend
wirken dabei Handlungen mittels Dienes-Material und Darstellungen anhand von
Zehnerstangen und Wiirfel oder Rechenstrich — die auch in der Volksschule zen-
trale Hilfsmittel zur Veranschaulichung darstellen (PIKAS, o.),; Padberg & Benz,
2021). Diese Vorgehensweise zeigt, dass die Prinzipien der Mathematikkonferenz
aus der Primarstufe auch auf die Hochschullehre tibertragen werden kdnnen, um
Reflexions- und Diskussionskompetenz der Studierenden zu starken.

Durch die strukturierte Arbeit mit verschiedenen Rechenwegen erfahren die
Studierenden, wie differenziert Kinder denken — und wie Lehrpersonen maoglicher-
weise unmittelbar eine korrekte Losung ableiten, ohne die Denkprozesse der Kin-
der ausreichend zu berlcksichtigen. Das gemeinsame Ordnen der Strategien im
Seminar tragt daher auch zur Entwicklung von Diagnose- und Forderkompetenz
bei: Wer die bereits vorhandenen Kompetenzen eines Kindes erkennt, kann geziel-
ter unterstiitzen — und dabei sprachlich und fachlich differenziert kommunizieren.

Diese Auseinandersetzung ist auch ein Beitrag zur Professionalisierung im Sin-
ne eines reflektierten Umgangs mit Heterogenitat: Verschiedene Rechenwege als
Ausdruck unterschiedlicher mathematischer Konzepte zu wiirdigen, ist ein zent-
raler Schritt hin zu einem Unterricht, der verschiedene Denkprozesse berticksich-
tigt und differenzierte Lernwege ermoglicht (Reusser, 200s5; Elsholz, 2019).

3.3 Fehlerkultur

Auf3erdem bemerkten die Studierenden in den Reflexionen und schriftlichen Be-
obachtungen den Umgang mit Fehlern im mathematischen Lernprozess.

In Mathekonferenzen werden Fehler und Fehlvorstellungen bewusst sicht-
bar gemacht und konstruktiv genutzt. Lehramtsstudierende lernen dabei, Fehler
nicht als Defizit, sondern als wertvolle Lernchancen zu betrachten. Anhand von
zuvor dokumentierten Kinderlésungen — etwa aus dem eigenen Praktikum oder
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aus bereits gesammeltem Fallmaterialien der Lehrenden an der Hochschule -
analysieren sie typische Denkwege und diskutieren deren Potenzial fiir die Unter-
richtsreflexion. Wenn Kinder bei der halbschriftlichen Addition zu falschen Er-
gebnissen kommen oder ungewohnte Rechenwege zeigen, bietet dies Anlass, im
Plenum auf Basis dieser authentischen Beispiele tiber Gedankenwege zu sprechen.
Entscheidend ist eine positive Fehlerkultur: Statt Fehler zu tabuisieren, werden sie
offen angesprochen und gemeinsam analysiert. Prediger und Wittmann (2009)
zufolge verlangt ein produktiver Umgang mit Fehlern den Lehrkriften eine hohe
diagnostische Kompetenz und eine einfiihlsame Gesprachsfiihrung ab.

In der Mathekonferenz analysieren die Studierenden die Fehlvorstellungen von
Kindern gezielt und (iberlegen, wie sie padagogisch angemessen darauf reagieren
konnten. So konnen beispielsweise typische Irrtiimer beim Stellenwertverstand-
nis oder fehlerhafte Teilstrategien thematisiert werden, ohne die Kinder blofszu-
stellen. Vielmehr wird nach den Ursachen der Fehlvorstellung gefragt — nach der
logischen Idee hinter dem vermeintlichen Fehler. Diese Perspektive ermoglicht
es, ,falsche” Denkweisen als sinnvolle Zwischenetappen ernst zu nehmen (Predi-
ger & Pohler, 2015). Werden beispielsweise das stellenweise und das schrittweise
Addieren vermischt (30 +20+9), kann hier das Kind durch gezieltes Nachfragen
schliefilich zu einer selbststandigen Erklarung befahigt und an die damit verbun-
dene Selbsterkenntnis herangefiihrt werden. So fordern Fehler letztlich ein tieferes
Verstandnis, sowohl bei den Kindern, wenn eine Mathekonferenz im Klassenraum
durchgefiihrt wird, als auch bei den Lehramtsstudierenden, die die Denkprozesse
analysieren. Die Lehramtsstudierenden trainieren so die Fahigkeit, diagnostisch zu
denken, Ursachen fiir Irrtiimer zu erschliefen und reflektiert damit umzugehen.

Besonders gewinnbringend ist die Auseinandersetzung mit haufig auftreten-
den Fehlern, da sie oft verbreitete Fehlvorstellungen anzeigen. Im Rahmen der
Mathekonferenz werden solche Fehler gezielt aufgegriffen, um gemeinsam daraus
zu lernen. Ruf und Gallin (2019) nennen solche Fille Fehlerperlen — Fehler, die fir
die gesamte Lerngruppe besonders lehrreich sind. Eine solche Haltung - ,Zum
Gliick ist dieser Fehler passiert, denn er bietet uns eine Lernchance” — fordert ein
Klima, in dem Kinder sich trauen, ihre Verstandnisschwierigkeiten zu zeigen. Die
Lehrperson sorgt dafiir, dass die Lernenden ihre Strategien und Irrtiimer offen
austauschen. Wichtig ist, dass nicht nur korrekte Losungen, sondern auch uner-
wartete Losungswege gewlirdigt werden — selbst, wenn sie zu falschen Resultaten
flihren. Indem die Gruppe gemeinsam einen Fehler analysiert, werden Missver-
standnisse meist schon in der Kleingruppe geklart und alternative Losungswege
gefunden. Fir die Lehramtsstudierenden wird dadurch deutlich, wie entscheidend
es ist, Fehler nicht zu vermeiden, sondern sie gezielt als Impuls fiir Lernen und Dia-
gnose zu nutzen. Dies ist fiir die Lehramtsstudierenden doppelt gewinnbringend:
Sie erweitern nicht nur ihre Diagnosekompetenz, denn sie lernen, aus Fehlern auf
die zugrunde liegenden Denkprozesse zu schliefen. Gleichzeitig schulen sie ihre
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Fahigkeit, in der Diskussion auf spontane Beitrage zu reagieren und flexibel erkla-
rend einzugreifen, wenn notig.

3.4 Perspektivenwechsel

Ein zentrales Element im Lehramtsstudium ist der Wechsel zwischen verschiede-
nen Perspektiven auf den Unterricht.

Im Kontext der Mathekonferenzen zeigt sich, wie bedeutsam es sein kann, sich
abwechselnd in die Perspektive der Kinder, die Perspektive der Lehrenden und die
Perspektive der Beobachtenden zu begeben. Die Studierenden erleben die Auf-
gabenstellungen zundchst als Lernende und lernen die Denkprozesse der Kinder
nachzuvollziehen, dann analysieren sie vereinzelt als Lehrende die Konferenz, und
andere beobachten die Wortmeldungen und Sichtweisen von Mitstudierenden
und nicht zuletzt der Vortragenden. Dieser kontinuierliche Perspektivenwechsel
scharft ihren professionellen Blick auf den Unterricht.

Die Bedeutung dieser multiplen Perspektiveniibernahme fiir die Ausbildung
von Lehrenden ist gut dokumentiert: Sie gilt als zentrale Voraussetzung fiir die
Entwicklung professioneller Handlungskompetenz (Blomeke et al,, 2015; Kunter
et al, 2013). Lehramtsstudierende sollten friihzeitig lernen, zwischen der Rolle als
Lernende und Lehrende zu wechseln, um didaktische Entscheidungen nicht nur
fachlich, sondern auch aus Kindersicht reflektieren zu konnen (Reusser & Pauli,
2010). Genau dies tiben die Studierenden in den Mathekonferenzen: Sie versetzen
sich bewusst in die Lage der Lernenden, um deren Denkweisen nachzuvollziehen,
und reflektieren gleichzeitig das eigene unterrichtliche Handeln. Der Beobachter-
status verdeutlicht, wie hilfreich ein Schritt zuriick fiir eine objektive Reflexion
des Unterrichtsgeschehens ist. Der standige Perspektivenwechsel zwischen Mit-
machen, Anleiten durch die Analyse von Fallbeispielen und Beobachten fiihrt den
Studierenden deutlich vor Augen, dass gute Lehrkrifte flexibel die Perspektive
wechseln kénnen. In den Mathekonferenzen werden die angehenden Lehrperso-
nen fiir diese multiplen Perspektiven sensibilisiert und erkennen, wie eng Wahr-
nehmen, Planen und Analysieren verzahnt sind.

4. Diskussion — Perspektiven fiir die Hochschullehre

Die Aussagen des Beitrags beruhen auf einer einzelnen Umsetzung im Sinne eines
praxisreflexiven Fallberichts. Verallgemeinerungen sind daher nur eingeschrankt
moglich und bedirfen weiterer empirischer Forschung. Ausgangspunkt dieses
Beitrags war die Frage, welche Lerngelegenheiten die Mathekonferenz als kommu-
nikatives Format in der Hochschullehre eréffnet und inwiefern daraus Impulse fiir
professionelle Wahrnehmung, Diagnose und sprachsensibles Handeln entstehen
konnen. Die dargestellten Erkenntnisdimensionen verdeutlichen, dass das Format
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insbesondere Raume fiir gemeinsames fachliches Denken und Sprechen eroffnet
und damit zentrale Elemente professioneller Lehrkompetenz adressiert. Deutlich
wird dabei, wie eng fachliches Verstehen, sprachliche Artikulation und diagnosti-
sche Sensibilitait miteinander verwoben sind.

Die hochschuldidaktische Arbeit mit Mathekonferenzen im Lehramtsstudium
verbindet in exemplarischer Weise fachliche, sprachliche und reflexive Elemente
professioneller Lehrkompetenz. Durch die strukturierte Einbindung der Methode
Think-Pair-Share, die gezielte Arbeit an Rechenstrategien sowie die bewusste Férde-
rung mathematischer Gespréche wird Studierenden nicht nur ein Zugang zu kind-
lichem Denken eréffnet — sie werden auch herausgefordert, ihr eigenes Unterrichts-
verstdndnis weiterzuentwickeln.

Die praktische Umsetzung der Mathekonferenzen fiihrte bei den Lehramts-
studierenden zu zahlreichen Aha-Erlebnissen, wie in ihren mindlichen als auch
schriftlichen Reflexionen deutlich wurde. Haufig beschrieben sie, dass sie durch
das Erleben der Konferenzen ein tieferes Verstandnis fiir kindliche Denkprozesse
gewonnen haben. So Uiberraschte es viele, wie vielfaltig Volksschulkinder selbst ein-
fache Additionsaufgaben I6sen konnten. Diese Erfahrung flihrte den Studierenden
deutlich vor Augen, dass sie ihren Unterricht flexibel planen und Freiraum fiir un-
terschiedliche Losungswege zulassen sollten (Selter, 2006; Padberg & Benz, 2021).

Andere hoben hervor, wie wertvoll es war, Fehler in der Gruppe zu analysie-
ren: Anstatt Fehler schnell zu korrigieren, (iberlegten die Studierenden, welche
Gedanken die Kinder verfolgten, und entdeckten dabei oftmals die Logik hinter
einem Irrtum. Eine Studentin schilderte im abschlieSenden Reflexionsgesprach:
»Ich nehme mir vor, erst einmal zuzuhéren, wenn ein Kind scheinbar falsch rechnet —
manchmal steckt ein ganz durchdachter Ansatz dahinter, den ich zuerst iibersehen
hdtte." Solche Erkenntnisse stimmen liberein mit Befunden aus der Literatur, dass
die Losungen Gleichaltriger flr Kinder oft verstandlicher sind als Erklarungen der
Lehrenden (Hattie, 2012; Schipper & Nagel, 2021; Reusser, 2005).

Der Beitrag hat aufgezeigt, wie diese hochschuldidaktische Methode dazu bei-
tragen konnen, Ergebnisfixierung zu iberwinden und stattdessen Denkprozesse,
Sprache und Differenzierung ins Zentrum mathematischer Lehr- und Lernpro-
zesse zu riicken. Das praxisnahe Setting erlaubt es, Kompetenzen im Bereich der
Diagnose, Gesprachsfiihrung und Sprachbildung aufzubauen — und zugleich tiber
das eigene professionelle Selbstverstindnis nachzudenken.

Die vorgestellte Umsetzung ist tibertragbar: Mathekonferenzen konnen auch in
anderen Inhaltsbereichen (z.B. Subtraktion, Sachrechnen, Geometrie) eingesetzt
werden und lassen sich in verschiedenen Studienformaten adaptieren, denn die
Methode bietet Ankniipfungspunkte fiir die Ausbildung Lehramtsstudierender in
anderen Fachern, etwa zur Forderung argumentativer Kompetenzen in Deutsch
oder zur reflexiven Diagnostik im Sachunterricht.
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Ein zentrales Forschungsdesiderat ergibt sich aus der Frage, wie sich der Ein-
satz kommunikativer Formate wie der Mathekonferenz langfristig auf die profes-
sionelle Wahrnehmung und das unterrichtliche Handeln von Lehramtsstudie-
renden auswirkt. Ebenso wire es lohnend zu untersuchen, inwieweit die explizite
Thematisierung sprachlicher Aspekte im Fach Mathematik zur Entwicklung von
Sprachbewusstsein und inklusiver Didaktik beitragt. Dariiber hinaus verdeutlicht
das Format, wie kommunikative und reflexive Elemente der Lehrer:innen-Bildung
auch in anderen Fachern genutzt werden kdnnen — etwa zur Forderung argumen-
tativer Kompetenzen in Deutsch oder zur Diagnostik im Sachunterricht. Damit
leistet die Mathekonferenz einen Beitrag zur allgemeinen Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden.

Der Raum 3.5 bleibt damit nicht nur ein Ort der Theorievermittlung, sondern
wird zum Lernlabor: fiir mathematisches Denken, fiir sprachliche Prazision — und
fiir eine Lehrkompetenz, die der Vielfalt der Kinder und ihrer Wege gerecht wer-
den will.
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Die vorliegende Studie untersucht anhand zweier reprasentativer Stichproben
(nStud =289, nMat =249), ob sich Studienanfinger:innen des Lehramts Primarstufe in
Osterreich hinsichtlich ihres primarstufenrelevanten mathematischen Fachwissens von
Maturierenden unterscheiden. Dabei wird gepriift, ob mogliche Leistungsunterschie-
de auf eine spezifische Negativselektion im Primarstufenlehramt hinweisen oder ob sie
sich durch strukturelle Merkmale der Vergleichsgruppen erklaren lassen. Es zeigt sich
ein statistisch signifikanter, jedoch sehr kleiner Vorteil fir die Maturierenden (r=.09),
insbesondere im Bereich ,Grof8en”. Studienanfanger:innen zeigen jedoch eine hohere
Homogenitat in den Ergebnissen. Unter Einbezug des Geschlechts — etwa 90 % der
Studienanfanger:innen sind weiblich - relativieren sich die beobachteten Unterschiede
zwischen den Gruppen, sodass keine belastbaren Hinweise auf eine Negativselektion
vorliegen. Die bekannten Geschlechtsunterschiede in Mathematik in Osterreich tra-
gen zur Einordnung der beobachteten Gruppenunterschiede bei, erklaren diese jedoch
nicht vollstandig. Trotz hoherer Durchschnittswerte bei den Maturierenden bleibt
die Losungshaufigkeit mathematischer Aufgaben in beiden Gruppen niedrig, was auf
grundlegende Defizite hinweist. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass grundlegende ma-
thematische Konzepte in beiden Gruppen nur eingeschrankt verfiigbar sind und fachli-
che Eingangsvoraussetzungen zu Studienbeginn nicht selbstverstandlich vorausgesetzt
werden kdnnen. Daraus ergibt sich die Bedeutung, mathematisches Fachwissen in der
Lehrer:innenbildung bewusst mitzudenken und an vorhandene Ausgangsbedingungen
anzukniipfen. Weitergehende Schlussfolgerungen zur Ausgestaltung der Ausbildung
lassen sich aus den vorliegenden Befunden jedoch nicht ableiten.

SCHLUSSELWORTER: Primarstufenlehramt, Mathematikwissen, Lehrer:innenausbildung,
Vergleichsanalyse
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1. Einleitung

Mathematik und insbesondere grundlegende mathematische Fihigkeiten wie
Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division sind in vielen Lebens- und Ar-
beitsbereichen zentral. Sie beeinflussen sowohl die individuelle Lebensqualitat als
auch das Funktionieren moderner Gesellschaften und Volkswirtschaften. Studien
zeigen, dass Rechenfahigkeit fiir ein erfolgreiches Leben ebenso bedeutsam ist wie
sprachliche Kompetenzen (Parsons & Bynner, 2005). Elementare mathematische
Fahigkeiten sind eng mit alltdglichen Anforderungen verbunden, etwa beim Ein-
kaufen, der Wechselgeldberechnung oder der Interpretation von Tabellen und
Diagrammen (Rodgers et al., 2019). Schwichen in Mathematik konnen person-
liche Lebensqualitat mindern und weitreichende soziale sowie 6konomische Fol-
gen haben, wie eingeschrankte berufliche Flexibilitat oder gesellschaftliche Teil-
habe (Gross et al., 2009). Laut OECD (2016) haben rund 20 % der Bevolkerung in
OECD-Staaten erhebliche Schwierigkeiten in Mathematik — mit entsprechenden
Einschrankungen im Alltag und Beruf.

Die Primarstufe nimmt fiir die Entwicklung grundlegender mathematischer
Konzepte und Verfahren eine Schliisselrolle ein. In diesem Bildungsabschnitt wer-
den zentrale Konzepte und Verfahren aufgebaut, die nicht nur fiir den weiteren
schulischen Lernverlauf, sondern auch fiir die langfristige gesellschaftliche Teilhabe
bedeutsam sind (OECD, 2016; Parsons & Bynner, 2005). Der Mathematikunterricht
der Primarstufe stellt damit hohe Anforderungen an die fachliche Fundierung der
Lehrkrafte, da fehlerhafte oder oberflichliche Darstellungen grundlegender Inhal-
te nachhaltige Lernprozesse beeintrachtigen konnen (Kunter et al,, 2011).

Vor diesem Hintergrund kommt dem mathematischen Wissen angehender
Primarstufenlehrkrafte eine besondere Bedeutung zu. Modelle professioneller
Kompetenz (z.B. Shulman, 1986; Bromme, 1992; Kunter et al., 2011) heben das fach-
liche Wissen als zentrale Voraussetzung qualitatsvollen Unterrichts hervor. Zu-
gleich zeigen empirische Befunde, dass fachliches Wissen allein nur einen begrenz-
ten Anteil der Varianz von Schiilerleistungen erklart und stets im Zusammenspiel
mit weiteren Wissens- und Kompetenzdimensionen zu betrachten ist (Kunter et
al, 20m). Fiir die Primarstufe ist dennoch davon auszugehen, dass ein tragfahiges
mathematisches Fachverstandnis eine zentrale Grundlage fiir fachlich korrektes
und verstandnisorientiertes Unterrichten darstellt und dabei neben weiteren
Kompetenzdimensionen zu berlicksichtigen ist (vgl. Kunter et al., 2011). Wahrend
zahlreiche Studien den Zusammenhang zwischen professioneller Kompetenz von
Lehrkraften und Unterrichtsqualitat untersuchen, liegt vergleichsweise wenig em-
pirische Evidenz zu den fachlichen Eingangsvoraussetzungen von Studienanfan-
ger:innen im Lehramt Primarstufe vor — insbesondere im Hinblick auf primarstu-
fenrelevantes mathematisches Wissen. Bestehende Untersuchungen fokussieren
haufig auf allgemeine Leistungsindikatoren oder auf mathematische Inhalte der
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Sekundarstufen, wodurch zentrale Anforderungen des Primarstufenunterrichts
nur unzureichend abgebildet werden. Vor diesem Hintergrund besteht ein De-
siderat an Studien, die explizit das fiir die Primarstufe relevante mathematische
Wissen zu Studienbeginn erfassen und dieses in Relation zur schulischen Vorbil-
dung einordnen (Schiitky et al.,, 2022; Thaller & Juen-Kretschmer, 2015; Haase et al,,
2016; Kolter et al., 2018).

1.1 Mathematisches Fachwissen als leistungsbezogenes Eingangsmerkmal von
Primarstufenstudierenden

Das mathematische Fachwissen von Studienanfianger:iinnen im Lehramt Primar-
stufe stellt ein zentrales Leistungsmerkmal dar, das sowohl die Ausbildungsqua-
litat als auch die zukinftige Lehrfahigkeit beeinflusst. Dieses vor dem Studium
erworbene fachliche Wissen bildet eine grundlegende Eingangsvoraussetzung fiir
den Studienerfolg; daneben spielen auch allgemeine kognitive Fahigkeiten eine
wesentliche Rolle. In der Lehrer:innenbildungsforschung werden diese Merkmale
haufig in (1) Matura-/Abiturleistungen, (2) allgemeine kognitive Fahigkeiten und
(3) fachspezifisches Wissen unterteilt (Neugebauer, 2020). Von besonderem In-
teresse ist daher ein Vergleich zwischen dem mathematischen Fachwissen von
Studienanfanger:innen und jenem von Schiiler:innen der 12. und 13. Schulstufe im
Hinblick auf primarstufenrelevantes Wissen.

Allgemeine kognitive Fahigkeiten werden in Studien, z.B. durch Tests zu Allge-
meinwissen (Eder et al,, 2021), Intelligenztests (Spinath et al,, 2005) oder Matura-/
Abiturleistungen (Neugebauer, 2013), operationalisiert. Daneben existieren Unter-
suchungen zum spezifischen mathematischen Wissen der angehenden Lehrkrafte.
In Osterreich befassten sich insbesondere Schiitky et al. (2022) und die LEMMA-
Studie (Thaller & Juen-Kretschmer, 2015) mit dem mathematischen Wissen von
Studienanfanger:innen.

Die Langzeitstudie von Schiitky et al. (2022) testete 751 Studierende mit einem
Diagnostikum zu zentralen Konzepten wie Dezimalzahlen, Briichen, arithmeti-
schen Fertigkeiten und Grof3enbeziehungen. Die LEMMA-Studie, die seit 2013/2014
jahrlich durchgefiihrt wird, untersucht die mathematischen Grundkompetenzen
von Studienanfanger:innen an Osterreichischen Hochschulen, fokussiert jedoch
auf Inhalte der Sekundarstufen | und Il (Kos, 2020). Beide Instrumente zeigen eine
Schwiche: Sie erfassen nicht gezielt das fiir die Primarstufe relevante mathemati-
sche Wissen. Ein Maturaniveau-Test oder ein Sekundarstufentest ist nicht ausrei-
chend, um die relevanten Kenntnisse fiir den Primarstufenunterricht zu messen.

Ball et al. (2005) entwickelten deshalb das Modell des ,Mathematical Knowled-
ge for Teaching” (MKT), das ein vertieftes Verstandnis (iber mathematische Kon-
zepte und deren Anwendung im Unterricht beschreibt. Es schlief3t neben Themen
und Verfahren auch Dimensionen wie das ,Warum” und ,Was widre wenn” ein
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(Hourigan & O’'Donoghue, 2013). Dieses konzeptuelle Verstandnis ist grundlegend
fiir Primarstufenlehrkrafte. Konzepte wie die Elementarmathematik vom hoheren
Standpunkte aus, wie sie bereits im Titel bei Klein (1967) angelegt ist — also die
vertiefte Betrachtung grundlegender mathematischer Inhalte aus einer fachlich
erweiterten Perspektive — oder das von Ma (2010) beschriebene Konzept des ,Pro-
found Understanding of Fundamental Mathematics®, verdeutlichen die Notwen-
digkeit eines tiefen Verstandnisses mathematischer Strukturen. Ball et al. (2005)
versuchten zudem, durch Rickmeldungen von Lehrpersonen zu identifizieren,
welches Wissen in der Praxis besonders relevant ist.

Ein weiterer Zugang stammt aus der deutschen Klimags-Studie. Diese Lang-
zeiterhebung untersuchte die Entwicklung fachbezogener Leistungen in Arithme-
tik und Geometrie bei Studienanfanger:iinnen im Primarstufenlehramt. Hierfiir
wurde ein dreidimensionales Kompetenzraster entwickelt, das inhalts-, prozess-
und niveaubezogene Kompetenzen umfasst (Haase et al,, 2016; Kolter et al,, 2018).
Allerdings wurden nur Arithmetik und Geometrie beriicksichtigt; Aufgaben zu
Groflen und Kombinatorik fehlen.

Die vorliegende Studie setzt genau an dieser Forschungsliicke an. Sie unter-
scheidet sich von bestehenden Arbeiten dadurch, dass sie nicht das allgemeine
mathematische Leistungsniveau oder sekundarstufenspezifische Inhalte be-
trachtet, sondern gezielt primarstufenrelevantes mathematisches Wissen in den
Mittelpunkt stellt. Durch den direkten Vergleich von Studienanfanger:innen des
Lehramts Primarstufe mit Maturant:innen desselben Jahrgangs wird erstmals fiir
Osterreich empirisch gepriift, ob Unterschiede in diesem spezifischen Wissens-
bereich bereits zu Studienbeginn bestehen oder ob beobachtete Leistungsniveaus
Ausdruck eines allgemeinen mathematischen Ausgangsniveaus am Ende der Se-
kundarstufe Il sind.

1.2 Studien zu mathematischen Leistungen von Studienanfanger:innen
Primarstufe

Zahlreiche Studien zu leistungsbezogenen Eingangsmerkmalen beschreiben und
bewerten (zukiinftige) Lehrkrafte anhand ihrer Merkmale. Zur Bewertung wer-
den Studienanfanger:innen mit anderen Gruppen verglichen (Eder et al,, 2021).
Dabei lassen sich zwei Vergleichsformen unterscheiden: Erstens der Vergleich mit
Studierenden anderer Fachrichtungen und der Gesamtheit der Maturantinnen
(Blomeke, 2009; Klusmann et al., 2009; Neugebauer, 2013; Eder et al., 2021), wobei
untersucht wird, ob eine positive oder negative Selektion vorliegt. Die zugrunde
liegende Annahme ist, dass hohere intellektuelle Fahigkeiten berufliche Vorteile
bringen (Eder et al., 2021).

Zweitens werden leistungsbezogene Merkmale verschiedener Lehramtsstu-
diengdnge verglichen (z.B. Gymnasial-, Sekundarstufen- und Primarstufenlehr-
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amt), um Binnendifferenzierungen aufzuzeigen (Eder et al., 2021; Mayr et al,, 2027;
Klusmann et al,, 2009; Neugebauer, 2013). Der Fokus liegt dabei auf kognitiven,
motivationalen und personlichkeitsbezogenen Unterschieden. Studien wie jene
von Eder et al. (2021) fiir Osterreich behandeln hiufig beide Perspektiven. Sie
zeigen eine positive Selektion aller Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Schul-
abschlussnoten. In Deutschland hingegen gibt es meist keine positive Selektion:
Gymnasiallehramtsstudierende haben dhnliche Abiturnoten wie andere Univer-
sittsstudierende, wahrend Studierende nicht-gymnasialer Lehramter schlechtere
Noten aufweisen (Neugebauer, 2020). Auch in Osterreich schneiden universitire
Lehramtsstudierende besser ab als jene im Primarstufenlehramt (Eder et al., 2021).

Neben Noten werden auch fachspezifische Eingangsmerkmale im Fach Mathe-
matik untersucht — allerdings deutlich seltener. Einige Studien analysieren das ma-
thematische Fachwissen von Studienanfanger:innen, um daraus Anpassungen fiir
Curricula abzuleiten (Schiitky et al., 2022). Andere evaluieren Veranderungen im
mathematischen Wissen durch bildungspolitische Mafinahmen wie die Einfiihrung
der standardisierten Reifeprifung. Dabei handelt es sich meist um Langzeitstudien
mit jahrlich wechselnden Stichproben (Thaller & Juen-Kretschmer, 2015; Schiitky
et al, 2022; Kos, 2020). Eine typische Frage lautet, ob Unterschiede zwischen Ab-
solvent:innen der ,Matura-Alt” und der neuen Reifepriifung bestehen (Kos, 2020).

Weitere Studien analysieren die individuelle Leistungsentwicklung wahrend
der Ausbildung, etwa die Klimags-Studie, die dieselben Studierenden mehrfach
testete (Kolter et al, 2018; Kramer et al,, 2012). Auch internationale Vergleiche
werden durchgefiihrt, um die Wirksamkeit der Ausbildung landeriibergreifend zu
bewerten (Buchholtz et al,, 2013).

Vergleiche zwischen Primar- und Sekundarstufenlehramt, wie in der LEMMA-
Studie, erscheinen jedoch wenig zielfithrend. Studienanfangerinnen der Primarstu-
fe und der Sekundarstufe werden in Ausbildung und Beruf mit unterschiedlichen
Anforderungen des Faches Mathematik konfrontiert, sodass sich auch Unter-
schiede in den fachlichen Eingangsvoraussetzungen ergeben konnen. Wahrend
ein Studium fiir das Lehramt Sekundarstufe im Fach Mathematik typischerweise
mit einem starkeren Fachbezug verbunden ist und eine entsprechende Fachaus-
bildung umfasst, werden Primarstufenlehrkrifte in Osterreich als Generalist:innen
flir mehrere Facher ausgebildet.

Fir Osterreich fehlen bislang Studien zur Selektion im Hinblick auf primar-
stufenrelevantes mathematisches Wissen. Eine Ausnahme stellen Schiitky et al.
(2022) dar, die Primarstufenstudierende mit Schiiler:innen der 8. Schulstufe ver-
glichen. Dabei erzielten die Studierenden im Mittel hohere Punktwerte (58,99
vs. 53,50); aufgrund der unterschiedlichen Vergleichsgruppen lassen sich daraus
jedoch keine Aussagen iiber eine mogliche Selektion im Verhiltnis zur Gesamt-
heit der Maturant:iinnen ableiten. Trotz besserer Durchschnittsleistungen be-
mangeln Schiitky et al. (2022) ein unzureichendes Fachwissen: 50 % der Studien-
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anfdnger:innen verfligten Uber geringere Kenntnisse als 37 % der Schiiler:innen
der 8. Schulstufe. Nur 40 % losten alle vier Grundrechenarten-Aufgaben korrekt.
Diese Ergebnisse bestitigen auch fiir Osterreich die internationalen Befunde zu
Defiziten bei Studienanfanger:innen im Primarstufenlehramt (Schiitky et al., 2022;
Hourigan & O’Donoghue, 2013).

Ein wesentlicher Grund dafiir liegt in der Diskrepanz zwischen schulischer
Vorbildung (,pre-tertiary experiences”) und dem im Studium geforderten Niveau
(Hourigan & O’Donoghue, 2013). Ball et al. (2005, S.14) formulieren es so: ,We
are simply failing to reach reasonable standards of mathematical proficiency with
most of our students, and those students become the next generation of adults,
some of them teachers.” Daher stellt sich die Frage, ob diese Defizite alle Matu-
rantiinnen betreffen oder ob insbesondere Primarstufenstudierende von einer
Negativselektion betroffen sind.

Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende Studie darauf ab, das primarstu-
fenrelevante mathematische Wissen zu Studienbeginn systematisch zu erfassen
und im Vergleich zur schulischen Vorbildung einzuordnen.

2. Forschungsfrage und Untersuchungserwartung

Die vorliegende Untersuchung richtet den Fokus auf das flir die Primarstufe re-
levante mathematische Wissen von Studienanfanger:innen im Lehramt Primar-
stufe. Dieses Wissen wird als zentrale Eingangsvoraussetzung fiir ein vertieftes
fachliches Verstandnis und dessen spatere Vermittlung im Unterricht betrachtet.
Leistungsbezogene Eingangsvoraussetzungen gelten in der Forschung als bedeut-
sam fiir den Studienerfolg und stellen zugleich eine wichtige Ausgangsbedingung
fur die professionelle Entwicklung angehender Lehrkrafte dar (Neugebauer, 2020).

Vor dem Hintergrund bestehender Befunde zu fachlichen Defiziten bei Stu-
dienanfanger:innen im Primarstufenlehramt stellt sich die Frage, ob diese Defizite
Ausdruck einer spezifischen Negativselektion sind oder ob sie vielmehr ein all-
gemeines Merkmal des mathematischen Leistungsniveaus am Ende der Sekun-
darstufe Il darstellen. Um diese Frage empirisch zu klaren, wird das primarstu-
fenrelevante mathematische Wissen von Studienanfanger:innen des Lehramts
Primarstufe mit jenem von Maturant:innen desselben Jahrgangs verglichen.
Forschungsfrage (FF): Wie unterscheiden sich Studienanfédnger:innen des Lehramts
Primarstufe in Osterreich hinsichtlich ihres fiir die Primarstufe relevanten mathema-
tischen Wissens von Maturantinnen der 12. und 13. Schulstufe?

Auf Basis der bisherigen Forschung lassen sich unterschiedliche Erwartungshal-
tungen formulieren. Einerseits ware bei Vorliegen einer Negativselektion zu erwar-
ten, dass Studienanfanger:innen des Primarstufenlehramts geringere Leistungen
als Maturant:innen erzielen. Andererseits legen Befunde zu geschlechtsspezifi-
schen Leistungsunterschieden (Suchan et al., 2019) sowie zur Zusammensetzung
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der Studierendenpopulation nahe, dass beobachtete Unterschiede zumindest
teilweise durch strukturelle Merkmale — insbesondere die Geschlechterverteilung
— erklarbar sein konnten. Die vorliegende Studie verfolgt daher einen explorativ-
vergleichenden Ansatz und priift diese Erwartungen empirisch, ohne eine starke
gerichtete Hypothese vorab festzulegen.

3. Methode

Fiir den Vergleich der Leistungen von Studienanfanger:innen des Lehramts Primar-
stufe mit Maturant:innen wurden zu Studienbeginn an den drei Piddagogischen
Hochschulen der Bundeslander Karnten und Steiermark sowie in Abschlussklas-
sen derselben Bundeslander Testungen durchgefiihrt. Um Jahrgangseffekte zu
vermeiden, wurden ausschlie8lich Personen des Maturajahrgangs 2023 getestet.
Dazu zdhlen einerseits Schiiler:innen, die im Schuljahr 2022/23 eine Abschluss-
klasse an einer AHS, einem BORG, einer HAK oder einer HTL besuchten, sowie
andererseits Studienanfanger:innen des Studienjahres 2023/24, die regular eben-
falls im vorangegangenen Schuljahr maturierten.

Einbezogen wurden damit jene Schultypen, die im Jahr 2019 rund 80% der
Maturant:innen in Osterreich stellten (Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2019, S.41): Allgemeinbildende Hohere Schulen (AHS),
Bundesoberstufenrealgymnasien (BORG), Handelsakademien (HAK) und Héhere
Technische Lehranstalten (HTL). Nicht berticksichtigt wurden Sonderformen wie
Hohere Schulen fiir wirtschaftliche Berufe, land- und forstwirtschaftliche Schu-
len sowie Bildungsanstalten. Eine Ubersicht iiber die Verteilung der Schiiler:innen
in Maturaklassen der beriicksichtigten Schultypen nach dem Geschlecht fiir das
Jahr 2019 in Osterreich gibt Tabelle1 wieder.

AHS BORG HAK HTL Summe
minnlich | 5654 (16 %) 1928 (6%) 2489 (7%) 7765 (22%) 17836 (51%)
weiblich | 7522 (22%) 3303 (9%) 3564 (10%) | 2852 (8%) 17241 (49 %)
gesamt | 13176 (38%) | 5231(15%) | 6053 (17%) 10617 (30%) | 35077 (100 %)

TAB.1 Verteilung der Maturant:innen in Osterreich in den beriicksichtigten Schultypen Allgemeinbil-
dende Hohere Schulen (AHS), Bundesoberstufenrealgymnasien (BORG), Handelsakademien (HAK),
Héhere Technische Lehranstalten (HTL) nach Geschlecht aus dem Jahr 2019 (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019, S. 41)

3.1 Stichprobe

Student:innen
Die Testungen an den drei Padagogischen Hochschulen in Karnten und der Steier-
mark fanden zwischen Oktober und November 2023 statt — noch vor der ersten
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Mathematiklehrveranstaltung. Insgesamt nahmen 291 Studierende teil, darunter
zwei mit diverser Geschlechtsangabe. Da die bundesweiten Vergleichsdaten keine
Angaben zu nicht-bindren Geschlechtern enthalten, wurden in den Analysen nur
die Daten der 289 Studierenden mit bindrer Geschlechtsangabe beriicksichtigt:
261 weiblich und 28 mannlich (Tab. 2).

PHK PHSt PPH Summe
mannlich 9(3%) 12 (4%) 7 (2%) 28 (9%)
weiblich 78 (27%) 98 (34 %) 85 (30%) 261 (91%)
gesamt 87 (30%) 110 (38%) 92 (32%) 289 (100 %)

TAB.2 Verteilung der untersuchten Studierenden nach Hochschule (PHK: Pddagogische Hochschule
Kérnten, PHSt: Pddagogische Hochschule Steiermark, PPH: Private Pddagogische Hochschule Augusti-
num) und Geschlecht in der Stichprobe

Maturant:innen

Zwischen Ende September 2022 und Mitte Februar 2023 wurden 396 Schiiler:in-
nen an 13 Schulen in Karnten und der Steiermark getestet (Tab.3), die auf Basis
von Verfligbarkeit und Kooperationsbereitschaft in die Untersuchung einbezo-
gen wurden. Aufgrund fehlender oder unvollstandiger Angaben sowie nicht plau-
sibler Bearbeitungszeiten mussten 147 Datensatze ausgeschlossen werden. Dies ist
insbesondere auf die schulische Erhebungssituation zurlickzufiihren, in der nicht
alle Schiiler:innen den Test vollstandig bearbeiteten oder die notwendigen Anga-
ben machten. Die Analysen basieren daher auf den vollstindig vorliegenden Da-
tensatzen. Von den verbleibenden 249 machten 146 weibliche, 96 mannliche und
7 diverse Geschlechtsangaben. Da keine Vergleichsdaten fiir nicht-binare Perso-
nen vorliegen, wurden fiir die Auswertungen nur die Daten der 242 Schiiler:innen
mit bindrer Geschlechtsangabe berlicksichtigt. Um mogliche Unterschiede in der
Bearbeitungsmotivation zwischen Maturierenden und Studienanfanger:innen zu
kontrollieren, wurden Falle mit unplausibler Bearbeitungsdauer ausgeschlossen.

AHS BORG HAK HTL Summe
mannlich 53 (22%) 19 (8%) 8(3%) 16 (7 %) 96 (40 %)
weiblich 84 (35%) 40 (16%) | 4(2%) 18 (7%) 146 (60 %)
gesamt 137 (57 %) 59 (24%) 12 (5%) 34 (14%) 242 (100%)

TAB. 3 Verteilung der getesteten Maturant:innen nach Schultyp (AHS: Allgemeinbildende Héhere Schu-
len, BORG: Bundesoberstufenrealgymnasien, HAK: Handelsakademien, HTL: Héhere Technische Lehr-
anstalten) und Geschlecht in der Stichprobe



PADAGOGISCHE HORIZONTE 10-1 2026 47

3.2 Analysemethode

Zur Beriicksichtigung von Unterschieden in der Verteilung der Maturant:iinnen
nach Schultyp und Geschlecht zwischen Stichprobe und Osterreichweiten Daten
wurde eine designbasierte Analyse vorgenommen. Die Gewichtung (Tab. 4) ba-
siert auf dem Quotienten der relativen Haufigkeiten aus den Osterreichweiten
Daten (Tab.1) und jenen der Stichprobe (Tab.3), getrennt nach Schultyp und Ge-
schlecht.

AHS BORG HAK HTL
mannlich .736 .7001 2.1465 3.3482
weiblich 6178 .5697 6.1471 1.0931

TAB. 4 Stichprobengewichte zur Beriicksichtigung der abweichenden Verteilung der Maturant:innen
in der Stichprobe im Vergleich zu den dsterreichweiten Daten nach Schultyp (AHS: Allgemeinbildende
Héhere Schulen, BORG: Bundesoberstufenrealgymnasien, HAK: Handelsakademien, HTL: Hohere Tech-
nische Lehranstalten) und Geschlecht. Die teilweise hohen Gewichtungsfaktoren, insbesondere fiir die
HAK; ergeben sich aus der vergleichsweise geringen Reprdsentation dieser Schulform in der Stichprobe
im Verhdltnis zu den dsterreichweiten Verteilungen.

Da sich die Geschlechterverteilung in der Stichprobe der Maturierenden (ca. 40 %
mannlich, 60 % weiblich) deutlich von jener der Studierenden (ca. 10 % mann-
lich, 90 % weiblich) unterscheidet, wurde eine alternative Gewichtungsvariante
berechnet. Dafiir wurden die relativen Haufigkeiten flir Manner und Frauen je
Schultyp aus den osterreichweiten Daten (Tab.1) auf 1 normiert und anschlie-
Bend mit der jeweiligen Geschlechterverteilung der Studierenden multipliziert.
So ergibt sich eine fiktive Verteilung der Maturierenden, die sowohl die Verteilung
nach Schultypen als auch die geschlechtsspezifische Zusammensetzung der Stu-
dierenden abbildet (Tab.s).

AHS BORG HAK HTL Summe
mannlich .03071 .01047 .01352 .04218 .09689
weiblich 394 173 1867 1494 90311
gesamt 4247 1835 .2002 1916 1

TAB. 5 Fiktive Verteilung der relativen Héufigkeiten der Maturant:innen in Osterreich nach Schultyp
(AHS: Allgemeinbildende Héhere Schulen, BORG: Bundesoberstufenrealgymnasien, HAK: Handelsaka-
demien, HTL: Hohere Technische Lehranstalten) und Geschlecht unter Beriicksichtigung der Verteilung
der mdnnlichen und weiblichen Studierenden an den Hochschulen

Die Gewichte fiir die fiktive alternative Verteilung der Maturant:innen nach Schul-
typ und Geschlecht (Tab.6) wurden analog berechnet, indem die relativen Hau-
figkeiten aus der alternativen Verteilung (Tab.5) mit jenen der Stichprobe (Tab. 3)
ins Verhaltnis gesetzt wurden.



48 SCHUTKY ET AL.

Vergleichsanalyse primarstufenverlevanten mathematischen Wissens

AHS BORG HAK HTL
mannlich 1402 1334 .409 .638
weiblich 1.135 1.047 11.295 2.009

TAB. 6 Alternative Stichprobengewichte zur Beriicksichtigung der abweichenden Verteilung der Ma-
turant:innen in der Stichprobe im Vergleich zu den Osterreichweiten Daten und der Verteilung der
mdnnlichen und weiblichen Studierenden an den Hochschulen nach Schultyp (AHS: Allgemeinbildende
Hohere Schulen, BORG: Bundesoberstufenrealgymnasien, HAK: Handelsakademien, HTL: Hohere Tech-
nische Lehranstalten) und Geschlecht

Diese alternative Variante der Gewichtung ist insofern von Bedeutung, da auf
Basis von Studien zum Leistungsvergleich in Osterreich (z.B. Suchan et al, 2019)
geschlechtsspezifische Unterschiede in mathematischen Leistungen beobachtet
wurden, deren Effektstarke jedoch als gering einzuschatzen ist. Durch diese Ge-
wichtung wird diesen Unterschieden Rechnung getragen.

Die designbasierte Analyse erfolgte mit dem R-Paket ,survey®, Version 4.4-2
(Lumley, 2024). Zum Vergleich der Maturant:innen mit den Student:innen wurde
ein designbasierter t-Test durchgefiihrt. Dieser basiert auf einem verallgemeiner-
ten linearen Modell mit inverser Wahrscheinlichkeitsgewichtung und designba-
sierten Standardfehlern. Als Schichten wurden die Schultypen und die drei Hoch-
schulen berticksichtigt. Cluster fiir Schulen oder Klassen wurden nicht definiert,
da die Inhalte bereits in der Primarstufe und Sekundarstufe 1 vermittelt wurden.
Als Stichprobengewichte kamen jene aus Tab.4 und Tab.6 zum Einsatz, woraus
zwei Designs resultieren. Alle im Ergebnisteil dargestellten Resultate und Dia-
gramme basieren auf diesen beiden Designs.

3.3 Testinstrumente

Das mit dem Testinstrument erhobene primarstufenrelevante mathematische
Fachwissen orientiert sich an den fiir angehende Primarstufenlehrkrifte relevan-
ten mathematischen Inhaltsbereichen, wie sie im Kompetenzmodell fiir Mathe-
matik der vierten Schulstufe (M4) (BIFIE, 2011) abgebildet sind. Fokussiert werden
dabei das Verstandnis relevanter mathematischer Konzepte und Verfahren sowie
das Verstandnis der Beziehungen zwischen diesen.

Das Kompetenzmodell fiir Mathematik der 4. Schulstufe, das hier als inhalt-
licher Referenzrahmen dient, umfasst neben vier Allgemeinen Kompetenzen (ma-
thematische Handlungen) vier Inhaltliche Kompetenzen (mathematische Inhalte).

Die vier Inhaltlichen Kompetenzen (IK), die Gegenstand dieser Testung waren,
beschreiben die mathematischen Inhalte und sind lehrplanbezogen, d.h. sie sind
im Osterreichischen Lehrplan verankert (BIFIE, 2011).
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Abk. | Bezeichnunginden | Gegenstands- Beschreibung
Bildungsstandards bereich im
osterreichischen

Lehrplan
IK1 | Arbeiten mit Zahlen | Aufbau der natlir- | Zahldarstellungen und -beziehungen
lichen Zahlen (Orientierung im Zahlenraum), Zahlen
runden und Anzahlen schitzen
Bruchzahlen (nur 4. Schulstufe: Bruchzahlen)

IK2 | Arbeiten mit Opera- | Rechenoperationen | Die vier Grundrechnungsarten und ihre
tionen Zusammenhdnge verstehen, sicheres

Beherrschen des miindlichen Rechnens
sowie der schriftlichen Rechenverfahren

IK3 | Arbeiten mit Groen | Grofien Groflenvorstellungen besitzen und
Einheiten kennen, Grof3en messen und
schitzen, mit Grof3en operieren

IK4 | Arbeiten mit Ebene | Geometrie Geometrische Figuren erkennen, benen-
und Raum nen und darstellen, Beziehungen erken-
nen, mit Figuren operieren, Umfang (und
auf der 4.Schulstufe Fliche) berechnen

TAB. 7 Beschreibung der inhaltlichen Kompetenzen des Kompetenzmodells Mathematik der 4. Schulstufe

Die zum Einsatz kommenden Testbeispiele stammen aus den Aufgabenpools des
beim Klimags-Projekt verwendeten Arithmetik- und Geometrie-Leistungstests
(Haase et al,, 2016), des GrofSen- und Einheiten-Tests (Schiitky & Schaupp, 2020),
aus den Kanguru-der-Mathematik-Aufgaben (Aufgaben & Losungen Kanguru der
Mathematik, 0.D.) und dem Pool der freigegebenen Items der Bildungsstandard-
Uberprifung fiir Mathematik M8 (Freigegebene Items, 0.D.). Zwei Aufgaben zum
Operationsverstandnis der Division (Abb.1) und zur Halbschriftlichen-Multiplika-
tion (Abb.2) wurden selbst erstellt. Die Test-Reliabilitat (Cronbachs Alpha) be-
tragt 0,71 fiir den Gesamt-Leistungstest. Die inhaltliche Validitat des Tests wurde
durch mehrere Expert:innen mit langjahriger Lehr- und Forschungserfahrung im
Bereich ,Didaktik der Mathematik” gepriift.

Gegeben ist die folgende Division:
42137:17= 2478
81
133
147
1R

Kreuzen Sie alle richtigen Aussagen an!

D Verdoppelt sich der Divisor (17), dann verdoppelt sich auch der Quotient (2478)

D Halbiert sich der Dividend (42137), dann verdoppelt sich der Quotient (2478)

D Addiert man zum Dividenden (42137) den Rest (11), bleibt kein Rest bei der Division mehr tibrig
|:] Addiert man den Divisor (17) zum Dividenden (42137), so wird der Quotient (2478) um 1 gréRer

ABB.1 Testitem zum Operationsverstdindnis der Division
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Gegeben ist die folgende Multiplikation:
299 * 601
Wie kénnte man das berechnen? Kreuzen Sie alle richtigen Aussagen an!

|:| "Hunderter mal Hunderter" plus "Zehner mal Zehner" plus "Einer mal Einer"
[]300*600-2

D 200*600 + 200*0 + 200*1 + 90*600 + 90*0 + 90*1 + 9*600 + 9*0 + 9*1

|:| 2*6*100 + 9*0*10 + 9*1*1

ABB. 2 Testitem zur halbschriftlichen Multiplikation

Die Erhebung wurde in Form eines Online-Multiple-Choice-Tests bestehend aus
27 Items unter Aufsicht durchgefiihrt.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studierenden und Maturierenden mit-
einander verglichen, wobei zuerst nur die Gewichtung nach Schultypen beriick-
sichtigt wird. In einer weiteren vertiefenden Analyse wird dann zusatzlich nach
Geschlecht gewichtet, um die Tatsache zu beriicksichtigen, dass ca. 90 % der Stu-
dierenden des Lehramtsstudiums Primarstufe weiblich sind.

4.1 Vergleich Maturierende vs. Studierende ohne Beriicksichtigung der
Verteilung der mannlichen und weiblichen Studierenden an den
Hochschulen

Die durchschnittliche Testleistung der Maturant:innen (M =12.76, SD = 4.82) ist
signifikant hoher als jene der Student:innen (M =11.7, SD = 4.16), t(523) =-2.095,
p =.037. Die Effektstarke betragt r=.09 und ist damit als sehr gering einzuschat-
zen. Abb. 3 stellt die Testleistungen der beiden Gruppen grafisch gegentber.

Boxplot der Testergebnisse nach Gruppe
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Abb. 3: Boxplot zu den Testergebnissen nach Gruppe (Maturant:innen, Student:innen)

In den Histogrammen der Testergebnisse nach Gruppen wird ebenfalls die gro-
Bere Streuung der Testergebnisse bei der Gruppe der Maturant:innen sowie die
Rechtsschiefe der Verteilung der Studierendenleistungen erkennbar (Abb. 4).
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Histogramm der Testergebnisse nach Gruppe
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ABB. 4 Histogramm zu den Testergebnissen nach Gruppe (Maturant:innen, Student:innen)

Auf der Ebene der Inhaltsbereiche zeigt sich, dass die Maturierenden in allen vier
Inhaltsbereichen (IK1 - IK4) mehr Punkte erreichen als die Studierenden (Abb.s).

Testergebnisse nach Gruppe und Inhaltsbereich

40 Gruppe
. Maturant*innen
Student‘innen
20
0
1K1 IK2 IK3 IK4

Inhaltsbereich

Mittlere Losungshaufigkeit (%)

ABB. 5 Sdulendiagramm zu den Testergebnissen nach Inhaltsbereich (IK1: Zahlen, IK2: Operationen, IK3:
GrofSen, IK4: Geometrie) und Gruppe (Maturant:innen, Student:innen)

Im Inhaltsbereich Grofien (IK3) schneiden die Maturant:innen (M =3.98,SD =1.57)
signifikant besser ab als die Studentiinnen (M=3.58, SD=1.23), t(523)=-2.7,
p =.008. Die Effektstarke betragt r=.12 und ist damit als gering einzuschatzen.
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4.2 Vergleich Maturierende vs. Studierende mit Beriicksichtigung der
Verteilung der mannlichen und weiblichen Studierenden an den
Hochschulen

Die durchschnittliche Testleistung der Maturant:innen (M =11.6, SD = 5.01) unter-
scheidet sich bei Beriicksichtigung der Verteilung der mannlichen und weiblichen
Studierenden an den Hochschulen nicht signifikant von der Testleistung der Stu-
dentiinnen (M =11.7, SD=4.16), t(523) =.16, p=.9. Die Standardabweichung der
Testleistungen der Maturierenden wird in diesem Fall etwas grofSer, die mittlere
Testleistung nimmt um ca. einen Punkt ab. Abb.6 stellt die Testleistungen der
beiden Gruppen grafisch gegeniiber.
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ABB. 6 Boxplot zu den Testergebnissen nach Gruppe (Maturant:innen, Student:innen) unter Berticksich-
tigung der Verteilung der ménnlichen und weiblichen Studierenden an den Hochschulen

Das Histogramm der Testleistungen der Maturierenden zeigt in diesem Design
eine Zunahme der Dichte im Bereich der Testleistungen mit wenigen Punkten
und gleichzeitig eine Abnahme der Dichte im Bereich der Testleistungen von etwa
15 bis 20 erreichten Punkten (Abb. 7).

Histogramm der Testergebnisse nach Gruppe
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ABB.7 Histogramm zu den Testergebnissen nach Gruppe (Maturant:innen, Student:innen) unter Be-
riicksichtigung der Verteilung der mdnnlichen und weiblichen Studierenden an den Hochschulen



PADAGOGISCHE HORIZONTE 10-1 2026 53

Hinsichtlich der drei Inhaltsbereiche Zahlen (IK1), Operationen (IK2) und Grof3en
(IK3) nahern sich die Testleistungen der Maturant:innen in diesem Design jenen
der Student:innen an, im Bereich der Geometrie (IK4) dreht sich die Tendenz so-
gar um und die Studierenden erreichen mehr Punkte als die Maturierenden. Die
Unterschiede sind in keinem der vier Bereiche signifikant.

Testergebnisse nach Gruppe und Inhaltsbereich

60

40
Gruppe
. Maturant*innen
Student‘innen
20
0
1K1 IK2 IK3 K4

Inhaltsbereich

Mittlere Lésungshaufigkeit (%)

ABB. 8 Sdulendiagramm zu den Testergebnissen nach Inhaltsbereich (IK1: Zahlen, IK2: Operationen, IK3:
GrofSen, IK4: Geometrie) und Gruppe (Maturant:innen, Student:innen) unter Beriicksichtigung der Ver-
teilung der mdnnlichen und weiblichen Studierenden an den Hochschulen

5. Diskussion

Der Vergleich mit Schiiler:innen der 12. und 13. Schulstufe zielt darauf ab zu klaren,
ob sich Studienanfanger:innen im Lehramt Primarstufe hinsichtlich ihres fiir die-
sen Bereich relevanten mathematischen Fachwissens von Maturant:innen unter-
scheiden. Eine entsprechende Untersuchung liegt fiir Osterreich bislang nicht vor.
Fiir Schulabschlussnoten existieren hingegen Daten: Eder et al. (2021) zeigen eine
Positivselektion fiir alle Lehramtsstudierenden, wobei jedoch Primarstufenstudie-
rende im Vergleich zu anderen Lehramtern schwacher abschneiden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen, dass Studienanfanger:innen
des Primarstufenlehramts im Durchschnitt geringfiigig niedrigere Testergebnis-
se im primarstufenrelevanten mathematischen Fachwissen aufweisen als Ma-
turierende. Die grofiere Streuung in den Ergebnissen der Maturierenden weist
auf eine starkere Heterogenitdt ihrer mathematischen Vorbildung hin, was mit
Unterschieden zwischen Schultypen und Lehrplanen erklarbar sein konnte.
Demgegeniiber deutet die starkere Rechtsschiefe bei den Studienanfanger:innen
auf eine homogener ausgepragte Gruppe mit insgesamt geringfiigig niedrigeren
durchschnittlichen Leistungen hin. Die Analyse der einzelnen Inhaltsbereiche
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1

(,Zahlen", ,Operationen®, ,Groflen”, ,Geometrie) zeigt gruppenspezifische Star-
ken und Schwachen. Besonders im Bereich ,Grof3en” zeigt sich ein leichter Vorteil
fiir die Maturierenden. Angesichts der kleinen Effektgrofie ist dieser Unterschied
jedoch vorsichtig zu interpretieren und erlaubt keine Schlussfolgerungen tber
zugrunde liegende schulische oder institutionelle Ursachen. Fiir die Primarstufe
ist ein vertieftes Verstandnis grundlegender Konzepte jedoch unerldsslich, um
nachhaltige Lernprozesse bei Schiiler:innen zu ermdglichen.

Bezieht man das Geschlecht in die Analyse ein — etwa 90 % der Studienan-
fanger:innen im Primarstufenlehramt sind weiblich — zeigt sich, dass die ohnehin
geringen Unterschiede zwischen den Gruppen in der geschlechtsgewichteten Be-
trachtung nicht mehr signifikant sind. Dies deutet darauf hin, dass beobachtete
Unterschiede zumindest teilweise mit geschlechtsspezifischen Leistungsunter-
schieden im Fach Mathematik zusammenhangen konnten, die in der Literatur be-
schrieben werden (z.B. Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im osterreichi-
schen Schulwesen, 2023). Diese Unterschiede sind jedoch im Kontext struktureller
Rahmenbedingungen — etwa unterschiedlicher Unterrichtszeiten und Bildungs-
wege — zu betrachten und lassen sich nicht auf individuelle Leistungsunterschiede
reduzieren. Damit liegt eine (Teil-)Antwort auf Neugebauers (2020) Frage ,Wer
wird Volksschullehrer:in?“ vor: Es sind vorwiegend Frauen mit dhnlichen mathe-
matischen Testergebnissen wie weibliche Maturantinnen.

Fiir das Recruiting von Studierenden lassen sich aus den vorliegenden Ergeb-
nissen keine Hinweise auf eine systematische Fehlsteuerung ableiten. Die Befunde
sprechen vielmehr dafiir, dass sich Studienanfanger:innen des Primarstufenlehr-
amts hinsichtlich ihres primarstufenrelevanten mathematischen Wissens im Rah-
men dessen bewegen, was angesichts der schulischen Vorbildung zu erwarten ist.
Vor dem Hintergrund bestehender Geschlechtsdisparitaten im Fach Mathematik
erscheinen beobachtete Unterschiede erklarbar und nicht als Ausdruck einer spe-
zifischen Negativselektion.

Gleichzeitig ist festzuhalten, dass die hier untersuchten fachlichen Eingangs-
voraussetzungen nur einen Teilaspekt professioneller Kompetenz abbilden. Aus-
sagen zur spateren Unterrichtsqualitit oder zur Wirksamkeit einzelner Lehrkrafte
lassen sich aus den vorliegenden Daten nicht ableiten. Entsprechend sind auch
Befunde aus Studien zu effektiven Grundschullehrkraften (z.B. Askew et al., 1997)
nicht als Relativierung fachlicher Anforderungen zu verstehen, sondern als Hin-
weis darauf, dass fachliches Wissen stets im Zusammenspiel mit weiteren Kompe-
tenzdimensionen wirkt.

In beiden Gruppen — Maturierende wie Studienanfanger:innen — fallt die ge-
ringe Losungshaufigkeit auf: Im Schnitt werden nur 12 von 27 Aufgaben richtig
gelost, obwohl diese zentrale Inhalte der Primarstufenmathematik adressieren.
Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Einordnung der Aufgaben als primarstu-
fenrelevant auf einer inhaltlichen Zuordnung basiert und nicht alle Aspekte der
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schulischen Behandlung dieser Inhalte gleichermafien abgebildet werden. Den-
noch zeigen sich auch auf Ebene einzelner Aufgaben deutliche Schwierigkeiten: So
wahlten 41% der Studierenden und 47 % der Maturant:innen bei der Aufgabe zur
halbschriftlichen Multiplikation (Abb.2) die falsche erste Antwort; ebenso ver-
fehlten 46 % der Studierenden und 38 % der Schiiler:innen die richtige Option bei
der Division-Aufgabe (Abb. 1).

Ahnliche Ergebnisse zeigt die Klimags-Studie: Dort konnten Studierende im
Arithmetikvortest im Schnitt nur 9 von 26 Aufgaben l6sen (Kramer et al., 2012;
Kolter et al,, 2018). Auch Autor:innen (2022) berichten, dass einige angehende
Primarstufenlehrkrafte nicht iiber die notwendige Grundlage fiir ein vertieftes
Verstandnis der Grundschulmathematik verfiigen. Zwar werden diese Inhalte in
der Sekundarstufe Il nicht weiter behandelt — doch gerade in einem stark aufbau-
enden Fach wie Mathematik ware eine langfristige Erinnerung elementarer Kon-
zepte wiinschenswert. Die hier getesteten Inhalte, etwa zu Multiplikation oder
Operationsverstandnis, zielen nicht auf reines Fakten- oder prozedurales Wissen,
sondern auf grundlegendes Konzeptverstandnis.

Die insgesamt geringe Losungshaufigkeit in beiden Gruppen weist darauf hin,
dass zentrale Konzepte der Primarstufenmathematik am Ende der Sekundarstu-
fell nicht durchgangig verfligbar sind. Diese Befunde legen nahe, dass bei Studien-
beginn nicht selbstverstandlich von einem stabilen und langfristig verfiigbaren
mathematischen Fachverstandnis ausgegangen werden kann. Dabei ist jedoch
zu berlicksichtigen, dass die getesteten Inhalte in der Sekundarstufe Il nicht mehr
systematisch aufgegriffen werden und die vorliegenden Ergebnisse keinen Riick-
schluss auf Lernpotenziale oder Entwicklungsverlaufe im Studium erlauben.

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, fachliche Eingangsvoraus-
setzungen zu Studienbeginn diagnostisch zu erfassen und im Rahmen der Aus-
bildung gezielt zu beriicksichtigen. Dabei geht es nicht um eine Abwertung der
schulischen Vorbildung, sondern um eine realistische Einschiatzung fachlicher
Ausgangsbedingungen, auf deren Basis Unterstiitzungsangebote passgenau ge-
staltet werden konnen.

Die Ergebnisse verdeutlichen die Bedeutung, fachliche Eingangsvoraussetzun-
gen im Studium systematisch mitzudenken. Welche konkreten Unterstiitzungs-
formate dabei geeignet sind, hdangt von institutionellen Rahmenbedingungen und
curricularen Zielsetzungen ab und kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht ab-
schlieflend beurteilt werden. Die Studie liefert insofern eine empirische Grundlage
fiir weiterfiihrende Diskussionen, ohne konkrete Umsetzungsmodelle vorzugeben.

Erganzend dazu sollte die Weiterentwicklung von Evaluationsinstrumenten
vorangetrieben werden, die nicht nur mathematisches Wissen erfassen, sondern
auch didaktische Aspekte berlicksichtigen. Dies kann wesentlich dazu beitragen,
die Fahigkeit der Lehramtsstudierenden zu starken, mathematische Inhalte fach-
lich fundiert und verstandlich zu vermitteln.
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Die vorliegenden Ergebnisse erlauben keine Aussagen zur grundsitzlichen
Ausgestaltung der Primarstufenlehrerinnenbildung. Insbesondere lassen sich da-
raus weder Schlussfolgerungen zur Sinnhaftigkeit der Generalist:innenausbildung
noch zu moglichen Alternativen wie einer starkeren fachlichen Spezialisierung ab-
leiten. Solche Fragen betreffen strukturelle und bildungspolitische Entscheidun-
gen, die auf einer deutlich breiteren empirischen Basis diskutiert werden mussen.

Die Studie beschrankt sich darauf, fachliche Eingangsvoraussetzungen zu Stu-
dienbeginn sichtbar zu machen und empirisch einzuordnen. In diesem Sinne ver-
steht sie sich als Beitrag zur Beschreibung bestehender Ausgangslagen und nicht
als Bewertung bestehender Ausbildungsmodelle.

Limitation

Die vorliegende Vergleichsanalyse basiert auf jenen 27 Testitems, die in identischer
Form sowohl bei den Maturant:innen als auch bei den Studienanfanger:innen ein-
gesetzt wurden. Der bei den Studienanfanger:innen zusatzlich verwendete erwei-
terte Testumfang von insgesamt 47 Aufgaben diente ausschlieflich der vertieften
diagnostischen Erfassung fachlicher Eingangsvoraussetzungen und wurde nicht in
die gruppenvergleichenden Analysen einbezogen. Unterschiede in der Testlange
sind daher bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen, schranken
jedoch die Vergleichbarkeit der berichteten Resultate nicht ein, da diese auf dem
gemeinsamen Itemset beruhen.
Die Autor:innen geben an, dass kein Interessenkonflikt besteht.
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This interview study examines the role of literary and creative texts (LCT) in English
language teaching (ELT) at the lower secondary level in Austria. Against the backdrop
of current debates in foreign-language literary didactics and the implementation of
the new Austrian EFL curriculum (Lehrplan 2023), the study investigates which LCT
types teachers use, the objectives they pursue, the methods they apply, and the chal-
lenges they face. Drawing on 12 semi-structured interviews with EFL teachers from
Compulsory and Academic Secondary Schools (Lower Cycle), the qualitative con-
tent analysis reveals that songs, graded readers, and films or video clips constitute the
most frequently used LCT types, while newer forms such as graphic novels or digital
games remain largely underutilised. Teachers predominantly employ LCT for func-
tional-pragmatic purposes, particularly to support language-skill development and
practise lexico-grammatical features. Emancipatory-reflective objectives — such as fos-
tering intercultural learning, literary awareness, or reading for pleasure — emerge far
less prominently, with motivation being the most frequently cited benefit. The find-
ings indicate that curricular pressures, textbook-driven instruction, limited resources,
and methodological uncertainties significantly restrict teachers’ ability to exploit the
full potential of LCT. The study highlights the need for expanded teacher education,
more supportive teaching materials, and further large-scale research to strengthen
LCT-based pedagogy in Austrian ELT.

KEYWORDS: literary and creative texts, lower secondary school, ELT in Austria

1. Introduction

Literature for all levels has been among the most visible trends in the field of Eng-
lish Language Teaching (ELT) literature didactics for several years, with its propo-
nents arguing in favour of employing a wide range of literary and creative texts
from the very beginning (Liitge, 2018, p.190; see also Meyer, 2022, p.190). But while
young language learners in primary school already encounter short literary texts
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such as nursery rhymes, songs, and picture books, literature in ELT is traditionally
the domain of upper secondary academic schools, potentially leaving many learn-
ers who do not pursue this educational path without further contact with literary
texts (Gardemann, 2021, p.1).

Considering the host of benefits these texts are commonly expected to offer to
EFL learners, ranging from authentic language learning opportunities to personal,
inter- and transcultural learning (see, for example, Niinning & Surkamp, 2008;
Paran, 2008; Paran & Robinson, 2016; Delanoy, 2015; Thaler, 2016; Liitge, 2018; Alter
& Ratheiser, 2019; Gardemann, 2021), it is not surprising that researchers in this
field still see a need for action. A recent study, for example, highlights “the pro-
found impact of literature on language acquisition, cultural immersion, and cog-
nitive development, providing empirical evidence to advocate for its integration
into EFL curricula” (Shalim et al., 2024, p.277). For the ELT context in Germany, this
need is corroborated by Gardemann’s (2021) questionnaire study with almost 400
English teachers on the use of literary texts at lower secondary schools in Ham-
burg. While this study shows that literature already has “a firm place in the lower
grades of secondary schools” (Gardemann, 2021, p.xii), the author also concludes
that “the educational potential of literary texts in English lessons at lower second-
ary level is not exploited to the extent that would be desirable from the point of
view of general didactics as well as foreign-language literary didactics (p. xii)".

Gardemann’s study also opens up research avenues regarding the (under)use
of literary and creative texts in the lower secondary school context in Austria.
Here, EFL learners, similar to their peers in Germany, run the risk of missing out
on valuable encounters with literary texts after primary education, unless they
continue their education in upper secondary academic school (9th to 12th grade).
Thus, with a comparative lens on Gardemann’s findings and with a focus on the
new Austrian Curriculum for ELT (Lehrplan 2023), this study seeks to gain a deeper
understanding of the role that literary and creative texts currently play in ELT at
lower secondary school level in Austria.

2. Aim and Research Questions

As part of Dr Cuelittle (Doing Research into the Curricula for English to Facili-
tate Literature-based Teaching and Learning), a three-year curriculum-focused
research project which explores the potential of using literary and creative texts
for ELT in secondary schools (see https://www.forschungslandkarte.at/tag/liter-
arisch-kreative-texte/), the study aims to reveal what kinds of texts teachers use
in their lessons, what they use them for, how, and what challenges they face when
working with them. The research questions addressed are:

(1) What literary and creative texts do EFL teachers use with learners in lower sec-

ondary schools?
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(2) What are the teachers’ objectives when using literary and creative texts with
lower secondary learners?

(3) What teaching methods and techniques do the teachers use for working with
literary and creative texts?

(4) What difficulties do EFL teachers face when working with literary and creative
texts?

3. Literature Review

3.1 Defining Literary and Creative Texts for Lower Secondary ELT

The concept of text has been undergoing major changes. Texts cannot be con-
sidered as fixed and stable any more, they are more fluid with the changing af-
fordances of new media, making them increasingly interactive and multimodal
(Barton & Lee, 2013). This fluidity also applies to the teaching of and with literary
and creative texts in the classroom where “broader definitions of what consti-
tutes literature and ... broader concepts of classroom methodology in ELT are
mirroring current trends” (Liitge, 2018, p.177). In this paper, these trends are also
reflected in the use of the term literary and creative text(s) (LCT), which, given that
there are no clear boundaries between literary and non-literary uses of language
on strictly linguistic principles (Hall, 2015), seeks to emphasise the importance of
creativity as a key quality of the texts used for literary and language learning in
lower secondary ELT. Thus, similar to Mc Rae’s (1991) notion of literature with a
small “I”, LCT not only refers to texts that are commonly considered as literature
(e.g. classic novels), but also to text types that are, traditionally speaking, not
literary, but creative artefacts that teachers and learners can use and produce in
the classroom. Thus, this broader definition not only comprises, for example, all
kinds of poetic and short narrative forms (see Thaler, 2016), video clips or fanzines,
but also online audiotexts (e.g., podcasts), blogs, comics, picture books, or learner
texts (Legutke, 1996) created with or without the support of the “myriad of pos-
sible uses” of Generative Al (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization [UNESCO], 2023, p.7) or other Al technologies.

3.2 The Potential of LCT for EFL Teaching and Learning

Although empirical evidence for the value of literature in language education is
still scarce (Hall, 2015) and the benefits of literary and creative texts for ELT still
up for debate amongst EFL teachers and researchers in the field of English didac-
tics and foreign language literature didactics, discussions about the potential of
these texts often revolve around the two target areas of functional-pragmatic and
emancipatory-reflective learning objectives (Gardemann, 2021, p. 40). While, not
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least due to the interrelatedness of linguistic, literary, and more general educa-
tional learning processes in ELT contexts, this distinction is necessarily blurred,
it can serve as a heuristic to identify arguments in favour of using LCT with EFL
learners in lower secondary schools.

Functional-pragmatic learning objectives centre on the contribution of liter-
ary texts to the learners’ language development. Here, as “genuine samples of a
wide range of styles and text types at all levels of difficulty”, literary and creative
texts support the development of the basic skills, competences, and linguistic do-
mains (Thaler, 2016, p.23). Similarly, Liitge (2018) argues that literature and film, as
“authentic language input from the target culture” (p.180), can be employed for
oral and written work, can encourage learners to become more creative, and may
help learners begin to “appreciate the richness and variety of the language they
are trying to master” (p.179).

Focusing on the educational value of using LCT beyond their function as a ve-
hicle for language development, Gardemann (2021) developed a model of eman-
cipatory-reflective learning objectives that can be targeted when working with
these texts. Here, drawing on various competence models and concepts for work-
ing with literature (e.g., Burwitz-Melzer, 2007; Hallet, 2015; Niinning & Surkamp,
2006; Thaler, 2016), she identified seven categories into which the potential of
using literary texts at lower secondary school level can be subsumed (p.54). These
texts, Gardemann holds, can unfold their potential due to their (1) interpretative
openness and (2) fictionality, and the opportunities they provide for (3) intercul-
tural learning, (4) reflection on the self and the world, and for (5) getting to know
literary language and form. Additionally, two categories focus on (6) reading for
the sake of reading, where learners learn to experience reading as a pleasurable act
itself, and the aspect of (7) motivating through and for reading. (For a detailed dis-
cussion, see Gardemann, 2021, pp. 54-76; italics indicate translation of categories
from German by the authors).

It is interesting to note that arguments in support of the motivational value of
literary texts in language learning, reflected in the last category above, are com-
monly shared in the specialist literature (see, for example, Thaler, 2016). Expec
tations in this regard are particularly prevalent in the context of action-oriented
and production-oriented activities (Surkamp, 2012, p.493), which, alongside stu-
dent-oriented and creative approaches to literary texts, are expected to “foster
motivation and build up competences” (Luitge, 2018, p.187). Similarly, motivational
benefits are also generally expected in the field of teaching and learning with pop
songs, where they have long been used “as a way to motivate students and expose
them to authentic materials in the target language” (Odo, 2022, p.1; for a recent
discussion of the potential of pop songs in language teaching, see Werner, 2024).
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3.3 LCT and the New Austrian Curriculum 2023

The affordances of LCT are only marginally reflected in the new national curric-
ulum for English as a foreign language (EFL), which came into effect in Austrian
lower secondary school education in 2023. Yet, while it foregrounds as its overar-
ching aim the learners’ (aged 10 to 14 years) development of communicative lan-
guage competence from CEFR A1 to A2+/B1 proficiency level, one of its underlying
pedagogical principles (Didaktische Grundsdtze) also emphasises the importance
of fostering inter- and transcultural learning. To achieve this goal, the curriculum
explicitly points out various ways, such as the use of creative and ludic elements,
songs, poems, short literary texts, film clips, and short videos (Bundesministeri-
um Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWF], 2023, pp.1-2), thus implicitly
encouraging teachers to include more creative and literary work in the EFL class-
room. For teachers, however, translating these curricular options into their own
teaching practice may turn out to be a challenging endeavour. First, creative and
literary work appears to be not always fully compatible with the current standard-
isation and output paradigm which is “in danger of fostering the skills of ‘teach-
ing to the test’ and the ‘back-wash effect’ of bolstering up ‘testable skills’ (Volk-
mann., 2022, p.266; italics in the original). LCT-based work often aims to develop
less easily testable, “less ‘optimizable’ skills, such as literary, aesthetic, and social
ones” (p.266)". And, given that these skills are not tested in the Austrian national
competence survey iKM PLUS (individual skills assessment PLUS), teachers may
find themselves caught in the pedagogical dilemma of whether they should spend
more class time on developing them and thus counteract the backwash effect or
focus mainly on teaching testable language skills, later visible in iKM PLUS survey
results. Second, teachers may have difficulty finding adequate teaching resources
for LCT-based work, since the potential of this work seems not yet fully reflected in
the official textbooks currently used in Austrian EFL lower secondary classrooms.
With their focus on the learners’ development of communicative language com-
petence rather than on competences that are difficult to measure and therefore
less accessible to standardised testing, these textbooks seem to provide only limit-
ed ready-to-use material to teachers who intend to adopt a more creative and lit-
erary approach. Due to their dominant role as a guiding force in the English class-
room (Gardemann, 2021, p.322) where they are still considered the main teaching
resource, often treated as the syllabus that determines the goals and content of
teaching as well as the methods teachers use (Richards, 2015, p.594), this is particu-
larly counterproductive. Against this background, it is therefore also important to
collect data on the teachers’ methods and techniques they currently employ in
the EFL classroom. Here, following Larsen-Freeman and Anderson (2011), method
refers to a coherent set of links between the actions (i.e,, techniques) teachers use
in a classroom and the thoughts that underlie the actions.
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4. Methodology

To allow for a deeper insight into teachers’ actual classroom practices, we carried
out an interview study. To gain the saturated and rich data needed to understand
the phenomenon under focus, we opted for purposive sampling with a sample
size of 12, using the maximum variation sampling strategy (Dornyei, 2007, p.128).
With EFL teachers who had markedly different lengths of teaching experience in
two different school types (Mittelschule (MS) — Compulsory Secondary School
and Allgemeinbildende Hohere Schulen Unterstufe (AHS Unterstufe) — Academic
Secondary School lower cycle) located in both rural and urban areas, the aim was
to explore variation within and commonalities among the respondents (p.128).

4.1 Participants

12 EFL teachers (6 male, 6 female) participated in the study. At the time of the in-
terviews (March to July 2025), nine of them taught at MS, 3 at AHS. As can be seen
in Table 1, the number of years of teaching experience ranged from 3 to 36 years.

Interview Date Du‘ration Current school Teachi'ng experience
(min: sec) type (in years)
1 18/03/2025 33:15 MS 30
2 04/04/2025 39:08 MS 6
3 07/04/2025 35:04 MS 10
4 11/04/2025 31:25 AHS 19
5 30/04/2025 37:20 AHS 24
6 05/05/2025 45:40 MS 9
7 12/05/2025 37:15 MS 36
8 19/05/2025 31:15 MS 4
9 10/06/2025 19:30 MS 24
10 18/06/2025 30:00 MS 3
11 24/06/2025 27:48 MS 30
12 08/07/2025 26:54 AHS 20

TAB1 Interviews: Duration, School Type, and Teaching Experience

4.2 Guided Interviews

Based on an interview guide, which was piloted with the first interview partner
and, since no problems occurred, was kept unchanged, 12 semi-structured inter-
views were carried out. All interviews were conducted in person, 11 in German,
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one in English. As can be seen in Table 1, the durations of the interviews, which
were all recorded with the permission of the interviewees, varied between approx.
20 and 46 minutes. All interviews were transcribed by the authors verbatim.

4.3 Content Analysis

After transcription, the interview data yielded a text corpus of almost 130 pages,
which were processed for data analysis in MAXQDA 2024 (VERBI Software, 2024).
To address the four research questions, a qualitative content analysis (Mayring,
2014) was conducted based on concept-driven deductive category formation
(Kuckartz & Radiker, 2019, p.96), followed by a process of inductive category for-
mation (p.100) for which the revised categories developed were based directly on
the data. See the appendix for the complete code system, anchor examples and
number of codings.

5. Results

In the following section, the results of the analysis are presented including exam-
ples of direct quotes, which, based on their illustrative potential, were selected by
the authors.

5.1 EFL teachers’ use of LCT

RQ1 explored what different LCT types teachers use with their learners in ELT.
In sum, the 131 coded segments showed a broad spectrum of text types that the
teachers already employ in lower secondary school ELT. This literary and crea-
tive textual input comprises unabridged children’s novels (e.g.,, Roald Dahl’s The
Witches), graded readers, songs, poems (e.g., haikus), short stories, comics, graph-
ic novels, films and video (including YouTube and TikTok clips), computer games
and tongue twisters. The analysis revealed, however, that while many of these text
types are used only occasionally by a few interviewees, only songs (lyrics), graded
readers, and films or video (clips), play at least a minor role for all the teachers
interviewed in this study.

All twelve interviewees reported that they use songs or song lyrics in their
teaching. However, their utterances also showed that the reasons why and to
what extent this text type is employed varies widely (see RQ 2 below). Additional-
ly, the data suggest preference for using songs that are not included in textbooks
but rather of their own or their learners’ choice. This is illustrated in the teacher’s
statement in (1).
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(1) Also ich arbeite da lieber mit meinen Songs."

Similar to songs and song lyrics, graded readers featured prominently in all twelve
interviews. Here, not only simplified literary classics and contemporary novels,
but also readers that address topics covered in textbooks are common. Compare
the statement in (2).

(2) Oliver Twist ist halt ein Klassiker, genauso wie Robin Hood, und oft ... gibt es
halt so neue Graded Readers wie zum Beispiel, ich glaube, Ricky und The Ameri-
can Girl.i

Finally, all interviewees reported that films (or film clips) and video (clips) were
part of their teaching. Given that most teachers estimated the percentage of using
the textbooks at more than 70 per cent, it is not surprising that the videos includ-
ed in current textbook packages were frequently used in the classroom where
they tend to be highly popular with the learners. This is illustrated in (3).

(3) Diese Story of the Stones, kann man davon halten, was man will, aber die Schii-
ler lieben es, also, die, ja wollen eigentlich immer nach jeder Unit ein Video sehen. i

As reflected in 18 codings for ‘LCT types not used in ELT, some teachers explicitly
reported text types they did not use at all. As shown in (4), explanations for this
include references to their age, lack of experience with or no personal access to
these text types.

(4a) Computerspiele, da bin ich, glaube ich zu alt.V

(4b) Graphic novels habe ich auch sehr wenig Erfahrung. ... sehr beliebt ... diese
englischen Graphic Novels, ich aber selber jetzt ... habe ich weniger Zugang zu
dem muss ich sagen.’

5.2 EFL teachers’ objectives when using LCT

RQ2 addressed the teachers’ goals and expectations as decisive factors for incor-
porating LCT in their English lessons. Here, the data suggest two clear tendencies.
First, there is a tendency towards functional-pragmatic learning objectives when
they opted for working with these texts. Second, these functional-pragmatic ob-
jectives were accompanied by emancipatory-reflective ones, particularly motiva-

1 All statements are left in the original here for authenticity and due to the assumed readership’s proficiency
in German. M365 Copilot supported translations are provided in the endnotes (i—xxviii).
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tional reasons which the teachers brought forward on the basis of their teaching
experiences.

As the analysis revealed, the teachers’ predominantly functional-pragmatic
stance is reflected in their frequent use of LCT types to develop and practise tra-
ditional language skills. Notice the interviewees’ statements on the development
of speaking and writing competence in (5).

(sa) ... aufgrund natirlich der textlichen Eigenschaften eignen sie [i.e., die Poems])
sich meiner Meinung eigentlich auch recht gut irgendwie auch um die Pronuncia-
tion zu (iben."

(sb) ... ja, die Schreibkompetenz verbessert sich dadurch."i

This focus on the learners’ language development as the primary reason for LCT
use also becomes evident in the interviewees’ statements on the potential of LCT
for practising aspects of lexico-grammatical features. An example statement is
given in (6).

(6) Wenn wir die die Present Progressive unterrichten in der ersten Klasse, dann
machen wir das immer mit dem Lemon Tree."

Our analysis also showed that the value of LCT use in ELT was mainly attributed
to the motivational potential of these texts. Not only were they considered as a
source of authentic language input that challenged the learners and fostered their
interest, but they were also seen as a motivational tool that helped counteract
solely textbook-focused or grammar-focused approaches to language teaching (7).

(7a) Ich habe einfach festgestellt, dass in der Unterstufe die Freude, ein Buch zu
lesen oder lesen zu kdnnen, das ganz auf Englisch ist, extrem hoch und die Moti-
vation sehr, sehr grof$ ist.

(7b) ... fir mich das Wichtigste ist Schiilermotivation, weil es eben weggeht von
diesem, ja, Lehrbuch fokussierten oder vielleicht sogar grammatikorientierten
LernenX

Except for motivational aspects, the analysis yielded comparatively few results
that warrant categorisation as emancipatory-reflective learning objectives accord-
ing to Gardemann (2021). Yet, while there are no references to the potential of LCT
in terms of their interpretative openness and fictionality, some utterances reflect
the educational value teachers attach to LCT-based work. As the statements in (8)
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show, teachers also use these texts to make learners familiar with different facets
of literature, form and language, and to open up new worlds to them.

(8a) Und dass sie einfach mal die verschiedenen Facetten von Literatur kennen-
lernen kdnnen plus verschiedene Facetten von der Sprache an sich.X

(8b) Ich glaube, dass es vielen Schiiler*innen helfen kann, dass sie einfach mehr
eintauchen. Das heifit, dass man ihnen, ich sage mal, neue Welten eroffnet .

In addition, the educational value of LCT is also addressed in the interviewees’
utterances that emphasise the significance of these texts for historical and (inter)
cultural learning or philosophical reflection. This is illustrated in (9).

(9a) Zombie Song von den Cranberries, weil da halt viel geschichtlich auch vor-
kommt von der Easter Rebellion und von dem Easter Rising

(9b) Viele sind Hip-Hop Fans, ja, wenn dann ganz andere Begriffe kommen, die
jetzt im Standard Englisch eher nicht vorkommen, dann sind das natirlich auch
kulturelle Diskussionen. XV

It is interesting to note that only one statement (10) referred to providing op-
portunities for the learners to experience reading as a pleasurable act itself (cf.
Gardemann’s category ‘Reading for the sake of reading’).

(10) Wir wollen ihnen nicht vorgeben, was genau sie lesen miissen, weil wir ein-
fach sagen, sie sollen eine Freude beim Lesen haben und sollen es einfach mal
probieren.

5.3 EFL teachers’ methods and techniques for LCT

RQ3 examined the teachers’ methodological repertoire to find out how they
applied LCT work in their ELT teaching practice. A large number of statements
conveyed the idea of integrating LCT into ‘everyday’ lessons as a textual basis for
predominantly language-focused activities, such as gap-fill exercises, speaking ex-
ercises (e.g, giving presentations) or reading tasks (e.g., answering comprehension
questions) (11):

(11) Ich nehme einfach die Songs, die passen, die sich gut eignen und die man na-
tirlich auch verwenden kann fiir den Text als eine Gap-filling Activity.xVi
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However, quite a few interviewees’ utterances suggest that LCT work was used as
a tool to add variety to their lessons. Accordingly, these texts were also incorpo-
rated in interdisciplinary lessons or teaching phases during which learners were
expected to work autonomously (12).

(12a) ... fast ein bisschen fachtiibergreifend mit Zeichnen, wo (wir dann) denn Pad-
dington Bear gezeichnet haben .. *Vi

(12b) ...in diesen Selbstlernphasen haben sie jetzt mit Comics gearbeitet ...*Vii

In this context, as shown in (13), the analysis revealed that LCT input was also
employed for differentiated instruction and individualisation.

(13a) ... Schiiler*innen, die einfach leseschwach sind, ... dass man ein Audiobook
dazu (hat).x

(13b) Wir haben manchmal so zwei, drei Kinder, die wirklich noch schneller sind
trotz der Differenzierung, und da nehme ich dann auch gerne so Biicher, dass ich
denen sowas anbieteX

Additionally, LCT input also played a major role in project work, for example as
part of a reading scheme. And, as the references to films suggest, it is also wide-
spread in lessons for special occasions (e.g., Christmas, Easter) (14):

(14) Wir haben auch zum Beispiel eine Leseviertelstunde in der Schule

Another trend which could be seen is the use of songs as fillers or lesson starters

(15):

(15a) Das ist nur ein Liickenfller, dfter nur im Unterricht, wenn man sich denkt,
eine Viertelstunde ist noch tiber und die sind schon miide

(15b) Wenn ich meine Songs verwende, die ich mir suche, dann dienen sie als Ein-
stieg in den Unterricht i

LCT seems to play a minor part in the assessment of learners’ performances, state-
ments like the following are rare among the data which was analysed (16):

(16) ... sie fassen das Buch zusammen als powerpoint, und diejenigen, die noch
die Note sich verbessern wollen, prasentieren noch und das hat sehr gut funk-
tioniert. XV
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5.4 Difficulties EFL teachers face when working with LCT

RQ 4 aimed to gain insight into the difficulties that LCT-based work poses for the
teachers. The data shows that, to a large extent, the teachers’ decision-making for
or against using LCT is determined by curricular constraints, i.e., the expectations of
what learners should be able to achieve according to the national guidelines, which,
in turn, are reflected in the coursebooks they use. This is encapsulated in (17).

(17) Wir laufen meistens hinterher im Stoffinhalt, ... dass wir alles unterbringen
konnen, und diese besondere Zeit des Lesens ist dann fiir uns fast nicht gegeben. >

Some statements reflect system constraints, such as lack of autonomy for teach-
ers. One interviewee, for example, stated that since they were expected to coor-
dinate their teaching with their colleagues who teach classes at the same level at
their school, implementing LCT work was difficult. This issue of teachers ‘block-
ing’ each other is illustrated in (18).

(18) ... und das Teamteaching, dass man die Vorteile aus der kollegialen Zusam-
menarbeit nimmt, aber man soll sich nicht blockieren.*vi

Some utterances suggest that teachers were concerned about the availability of
teaching resources, not least because lower secondary school textbooks did not
offer sufficient LCT material. And, particularly with the songs provided in text-
books, there is a lack of methodological affordances (cf. Anderson, 2015). This is
shown in (19).

(19) ... daist ein Lied, aber ich kann ehrlich gesagt nichts damit anfangen, nicht
wesentlich ... i

With regard to the songs in textbooks, the analysis not only revealed emotion-
al-behavioural issues (e.g, learners’ refusal to sing along), but also genre-related
(i.e., song specific) difficulties teachers face. As illustrated in (20), the latter are
often caused by song quality features that make singing along difficult.

(20) Mitsingen ist gar nicht so einfach, weil sie erstens rhythmisch relativ anspruchs-
voll sind und auch von der Melodiefiihrung her nicht besonders singbar sind i

In addition, some statements point towards content and language-related is-
sues (e.g., lack of background knowledge, learners’ low language levels), concerns
about the legality of Netflix use in the classroom, lack of financial resources for
purchasing LCT materials, and technical issues.
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6. Discussion and Conclusion

Drawing on Gardemann’s (2021) findings on the use of literary texts in lower sec-
ondary schools in Germany, this interview study set out with the aim of gaining a
clearer picture of the role that LCT work currently plays in Austrian lower second-
ary ELT. The most obvious finding to emerge from this analysis is that LCT-based
work, particularly based on songs, graded readers, films and video clips, already
has a place in the lower secondary ELT classroom. This place, however, is not yet
central. On the contrary, the findings suggest a rather marginalised existence of
these texts, which can be accounted for by two reasons.

First, as assumed (see Literature Review), it appears that the teachers find
themselves in a dilemmatic position caused by curricular constraints. While they
do appreciate the motivational value of LCT materials and while most of them
would therefore like to include more LCT work in their lessons, they often also
feel that they do not have enough time for this kind of work. This perceived lack
of time may at least be partly rooted in their time-consuming and often stressful
efforts to meet the curricular requirements, eventually reflected in their learners’
(standardized) test results (e.g., Schularbeiten, iKM PLUS). Thus, unsurprisingly,
teachers give priority to current textbooks, trying to cover most (if not all) units
and ready-made teaching-to-the-test materials to systematically prepare their
students for these exams. This ‘test-and-textbook-first’ approach’ may also partly
explain why, as the findings suggest, LCT materials, particularly song lyrics, are
often used as fillers, lesson starters or for spicing up lessons, rather than as a basis
for stand-alone lessons that offer multiple LCT-based learning opportunities (see,
e.g., Thaler (2016), for examples of such opportunities).

Second, as already implied above, current textbooks for lower secondary
schools in Austria do not yet encourage teachers to tap into the potential of LCT
to the full. With their focus on the traditional four skills, vocabulary, and grammar,
they help to standardise instruction, thus ensuring that learners in different class-
es receive similar content and therefore can be tested in the same way (Richards,
2001, p. 255). This advantage, however, is undermined by a shortage of LCT-based
activities and tasks that come with LCT (e.g., songs, song lyrics, poems) included
in the textbooks. Thus, given that this study revealed the teachers’ predominant
use of LCT materials as a resource for developing language skills and for practising
lexico-grammatical features, ELT might benefit from (supplementary) textbook
materials that invite teachers to adapt their primarily functional-pragmatic ap-
proach by incorporating LCT work that foregrounds the learners and their inter-
action with these texts. Such materials could also include texts that are geared
towards developing the learners’ intercultural and transcultural competences as
specified in the New Austrian Curriculum 2023.
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Similar to Gardemann'’s (2021) findings regarding the German context, this
study substantiates the assumption that the educational potential of LCT-based
work is not yet fully exploited in the practice of everyday ELT. Gardemann’s eman-
cipatory-reflective learning objectives, for example, are only rarely reflected in the
data. And, since creative tasks, such as action- and production-oriented activities
(Surkamp, 2012), do not often feature in the teachers’ statements either, there
seems to be a considerable imbalance between subjective responses, creative
tasks, and more analytical approaches to working with LCT. This, in turn, may
result in missing out on the opportunity for teachers to “combine the strengths
of the diverse approaches to teaching literature (here: LCT) and counter-balance
their weaknesses” (Meyer, 2022, p.189).

The findings also suggest that more recent types of LCT, such as graphic nov-
els and computer games, do not yet play a major role in lower secondary ELT.
This can at least partly be explained by the fact that teachers are not yet familiar
enough with these resources and are therefore worried about incorporating them
in their teaching (For teacher worries regarding the use of lyrical texts in ELT, see
Fischer & Summer, 2024). Thus, pre-service and in-service EFL teacher education
programmes are required to prepare teachers to take the ‘LCT plunge’ by equip-
ping them with the necessary knowledge of different LCT materials and with the
pedagogical and methodological skills to integrate them into their lessons.

With only 12 teachers from the Upper and Lower Austrian regions taking part
in this qualitative study, its principal limitation is arguably its rather small sample
size. Thus, what is now needed, is a follow-up quantitative study, which, similar to
Gardemann’s in Germany, explores the teachers’ use of and their objectives for us-
ing LCT with learners in lower secondary schools across the country. Additionally,
ELT pedagogy would benefit from action research projects (Feldman et al., 2018)
that investigate LCT teaching and learning processes in the classroom. The case
studies that emerge from such projects would not only make a valuable contribu-
tion to the further development of LCT pedagogy and methodology, they would
also lend themselves to critical reflections on the theory and practice of LCT work
in EFL teacher education courses, thus familiarising EFL student teachers with this
approach already at an early stage.
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Well, | prefer working with my own texts for that.

Oliver Twist is just a classic, like Robin Hood, and often there are those new graded readers,
for example, | think, Ricky and The American Girl.

This Story of the Stones - people can think what they want of it — but the students love it;
they actually want to watch a video after every unit.

Video games— | think I'm too old for that.

| also have very little experience with graphic novels. ... These English graphic novels are very
popular, but personally | have less access to them, | have to say.

... due to their textual characteristics, they [the poems] are, in my opinion, actually quite
well suited for practicing pronunciation.

... yes, writing skills improve as a result.

When we teach the Present Progressive in first grade, we always do it with “Lemon Tree.”
I've simply noticed that in lower secondary school, the joy of reading — or being able to read
— a book that is entirely in English is extremely high, and the motivation is very strong.

... for me, the most important thing is student motivation, because it moves away from
textbook-focused or even grammar-oriented learning.

And that they can get to know the different facets of literature, plus different facets of the
language itself.

I think it can help many students if they simply immerse themselves more - in other words,
that you open up new worlds for them.

“Zombie” by the Cranberries, because it includes a lot of historical references to the Easter
Rebellion and the Easter Rising.

Many are hip-hop fans, and when completely different expressions appear — ones that don't
really occur in standard English — then of course that leads to cultural discussions.

We don’t want to prescribe exactly what they have to read, because we say they should
enjoy reading and simply give it a try.

I just choose the songs that fit, that are suitable, and that you can, of course, also use for the
text ... as a gap-filling activity.

Almost a bit cross-curricular with art, where we drew Paddington Bear.

During these self-study phases, they have now worked with comics.

For students who are simply weak readers (...) having an audiobook to go with it.

We sometimes have two or three children who are even faster despite differentiation, and |
like to use such books to offer them something more.

We also have, for example, a fifteen-minute reading period at school.

It’s just a filler, often used in class when you think: There’s still fifteen minutes left and
they're already tired.

When | use the songs | choose, they serve as an introduction to the lesson.

... they summarize the book in a PowerPoint, and those who want to improve their grade
also present it, and that worked very well.

We are usually running behind the curriculum, trying to fit everything in, and this special
time for reading is then almost impossible for us to include.

And team teaching — where you take advantage of collaborative work, but shouldn’t block
one another.

There's a song ... but to be honest, | can’t really do anything with it — not much, anyway.
Singing along is not that easy, because first, rhythmically they are quite demanding, and
second, the melody lines are not very singable.
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Die prazise Diagnose des Lernstands und der Forderbedarfe von Schiiler:innen ist eine
zentrale Kompetenz von Lehrkraften, die sowohl adaptiven Unterricht als auch Bil-
dungsgerechtigkeit unterstiitzt. Neben fachlichem Wissen und methodischen Fertig-
keiten spielen hierbei personale Faktoren wie die diagnostische Selbstwirksamkeit und
die Einstellungen zur padagogischen Diagnostik eine entscheidende Rolle. Die vorlie-
gende Studie untersucht Auspragungen und Korrelate dieser beiden Dimensionen bei
Lehrkraften und Lehramtsstudierenden. Dafiir wurden 107 Personen (85 Lehrkrifte, 22
Lehramtsstudierende) aus verschiedenen Schulformen befragt. Die Erhebung erfolgte
Uber standardisierte Online-Fragebogen, darunter ein elaboriertes Instrument, das die
Selbstwirksamkeit und Einstellung zu padagogischer Diagnostik erstmals systematisch
und differenziert nach kognitiven, emotionalen und verhaltensbezogenen Facetten er-
fasst. Die Daten wurden mittels deskriptiver Analysen, Korrelationsanalysen und Vari-
anzanalysen (ANOVA) ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrifte eine hohere
diagnostische Selbstwirksamkeit aufweisen als Studierende und dass diese mit der Be-
rufserfahrung zunimmt. Zudem variieren Einstellungen zur Diagnostik je nach Schul-
form: Lehrkréfte in spezialisierten Schulformen zeigen positivere diagnostische Einstel-
lungen und hohere Selbstwirksamkeit. Die Befunde unterstreichen die Notwendigkeit
schulformbezogener Fortbildungen zur Forderung diagnostischer Kompetenzen.

Schliisselworter: Padagogische Diagnostik, Selbstwirksamkeitstiberzeugungen,
Einstellung, Lehrkraftebildung

1. Einleitung

Die Fahigkeit von Lehrkraften, Lernstande und Forderbedarfe ihrer Schiiler:innen
prazise zu diagnostizieren, ist eine zentrale Voraussetzung fiir adaptiven Unter-
richt und Bildungsgerechtigkeit (KMK, 2004; 2024). Sie gewinnt in Zeiten zuneh-
mender Heterogenitat, etwa durch Inklusionsbestrebungen, weiter an Bedeutung.
Gleichzeitig zeigen Studien, dass die diagnostischen Fahigkeiten von Lehrkraften
sehr unterschiedlich ausgepragt sind (Helmke, 2017; Stidkamp et al,, 2012).
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Initiativen wie ,Leistung macht Schule” (DLR, 2025), das ,Startchancen-Pro-
gramm” (BMBF, 2025) und die starkere Verankerung diagnostischer Kompetenzen
(KMK, 2004; 2019) unterstreichen, dass die Foérderung diagnostischer Fahigkeiten
ein zentraler Baustein gelingenden Lernens in Gegenwart und Zukunft sein soll.
Um diese Fahigkeiten auszubauen, spielen neben methodischem Wissen auch die
diagnostische Selbstwirksamkeit und die Einstellung zur Diagnostik eine entschei-
dende Rolle (Baumert & Kunter, 2013; van Ophuysen & Behrmann, 2015).

Die vorliegende Studie untersucht deshalb, wie diagnostische Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung und Einstellungen zur padagogischen Diagnostik (im Folgen-
den SWUPD und EPD) bei Lehrkriften und Lehramtsstudierenden ausgeprigt
sind und welche Faktoren mit ihr zusammenhangen. Besonderes Augenmerk liegt
auf Unterschieden je nach Berufserfahrung und Schulform. Nach einer theoreti-
schen Einordnung werden dazu die Methode, die Ergebnisse und praxisrelevante
Implikationen diskutiert.

2. Stand der Forschung

Pidagogische Diagnostik umfasst das systematische Erfassen und Analysieren
von Informationen (iber Lernende, um fundierte padagogische Entscheidungen
zu treffen (van Ophuysen & Behrmann, 201s5). Ingenkamp und Lissmann (2008)
definieren sie als eine Reihe diagnostischer Tatigkeiten, die sich auf die Ermitt-
lung von Lernvoraussetzungen, die Analyse von Lernprozessen und die Feststel-
lung von Lernergebnissen beziehen, um Lernen zu optimieren. Sie ist zentral fiir
Unterrichtsplanung, Notenvergabe und Bildungsentscheidungen wie Ubergangs-
empfehlungen (van Ophuysen & Behrmann, 201s5). Trotz dieser Bedeutung zeigt
die Forschung, dass die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften insgesamt nur
mittelmaflig ausgepragt ist (Anders et al., 2010; Stidkamp et al,, 2012). Wahrend
die Rangreihenbildung von Schiilerleistungen meist gelingt, neigen Lehrkrafte
dazu, Leistungen eher zu iiberschatzen, insbesondere bei leistungsschwacheren
Schiiler:iinnen (Westphal et al., 2017). Zudem variiert die Genauigkeit der Einschat-
zungen stark zwischen Lehrkraften, wobei kognitive Fahigkeiten meist praziser ein-
geschitzt werden als emotional-motivationale Merkmale (Rost & Hanses, 1998).

Herausforderungen bestehen in der Identifikation und Foérderung leistungs-
starker und leistungsschwicherer Schiiler:innen (ebd.; Artelt et al., 2001; Westphal
et al, 2017). Auch soziale Stereotype beeinflussen diagnostische Urteile: So wer-
den beispielsweise Kinder aus bildungsnahen Elternhausern positiver bewertet als
vergleichbar leistungsstarke Kinder aus bildungsfernen Familien (Maaz & Nagy,
2010; Steinmayr, 2017). Zudem werden Potenziale in weniger stereotypbasierten
Bereichen, wie hohe mathematische Fahigkeiten bei Madchen, oft tibersehen (Di-
cke et al,, 2012; Lohman, 2005).
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Eine fundierte diagnostische Kompetenz hat nachweislich positive Effekte auf
den Unterricht und den Lernerfolg. Lehrkrafte mit ausgepragten diagnostischen
Fahigkeiten differenzieren ihren Unterricht starker, setzen kognitiv aktivierende
Materialien ein und wahlen gezielt geeignete FordermaBnahmen (Anders et al,,
2010; van Ophuysen & Lintorf, 2013). Diagnostisch kompetente Lehrkrifte zeigen
zudem eine groflere Flexibilitat in ihren Urteilen und sind eher bereit, Einschat-
zungen bei neuen Erkenntnissen anzupassen (Krolak-Schwerdt & Rummer, 2005).
Langfristig tragt eine hohere diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte somit zu
einem erhohten Lernerfolg der Schiiler:innen bei, etwa im Bereich des Lesever-
standnisses (Forster & Souvignier, 2014).

Angesichts dieser Erkenntnisse betonen sowohl wissenschaftliche Studien als
auch bildungspolitische Vorgaben (z.B. KMK, 2004) die Notwendigkeit, diagnos-
tische Kompetenzen gezielt zu erheben und zu fordern.

2.1 Einstellung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
als Teil der diagnostischen Kompetenz

Die Qualitat padagogischer Diagnostik hdangt nicht nur vom fachlichen, fachdi-
daktischen oder methodischen Wissen der Lehrkraft ab (Philipp & Gobeli-Egloff,
2022), sondern auch von ihren persdnlichen Uberzeugungen und Einstellungen
(Mller & Wagner, 2024). Zwei zentrale personale Faktoren stehen dabei im Fokus:
die SWUPD, die das Vertrauen in die eigene Fihigkeit, diagnostische Aufgaben er-
folgreich zu bewaltigen, beschreibt und die EPD, welche die personliche Werthal-
tung zur Relevanz und Niitzlichkeit diagnostischer Tatigkeiten darstellt (Baumert
& Kunter, 2013; Miiller & Wagner, 2024).

Diagnostisches Handeln umfasst alle Aktivititen von Lehrkraften, die syste-
matisch Informationen Uber Lernstande, Fahigkeiten oder Unterstiitzungsbedar-
fe von Schiiler:iinnen erheben, interpretieren und zur Gestaltung von Unterricht
nutzen. Ob und wie dieses Handeln stattfindet, wird wesentlich durch SWUPD
und EPD beeinflusst: Lehrkrafte mit hoher Selbstwirksamkeit und positiver Ein-
stellung setzen diagnostische Verfahren aktiver ein, wahrend negative Haltungen
zur Vermeidung fithren konnen (van Ophuysen & Behrmann, 201s).

Die Rolle der SWUPD und EPD wird erstens bereits durch das Kompetenzmo-
dell professionellen Lehrerhandelns von Baumert & Kunter (2013) verdeutlicht,
das neben professionellem Wissen auch motivationale und affektive Komponen-
ten mit in die Betrachtung professionellen Handelns einbezieht. Zweitens werden
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Einstellung sowohl im DiaCoM-Rah-
menmodell (Loibl et al,, 2020) als auch im heuristischen Modell der Urteilsak-
kuratheit nach Siidkamp et al. (2012; 2017) ganz explizit als Personenmerkmale
bei der Entstehung von diagnostischem Handeln betont. Drittens werden diese
Merkmale bei dem Modell prozessdiagnostischer Kompetenzen von Reuker und
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Kiinzell (2021) noch detaillierter als Grundlagen fiir die Entwicklung der kogniti-
ven diagnostischen Prozesse wie Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden
(Blomeke et al., 2015) definiert. Trotz der zentralen Bedeutung, die SWUPD und
EPD bei der Entwicklung diagnostischen Handelns auf theoretischer Ebene zu-
kommt, zeigt der Forschungsstand, dass motivationale Dispositionen wie SWUPD
und EPD bisher nur unzureichend untersucht sind (Wagner, 2024).

Bekannt ist weiterhin, dass die Wirkung dieser Dispositionen von Kontextfak-
toren wie Berufserfahrung und Schulform abhingt: Berufserfahrung kann SWUPD
starken, gleichzeitig konnen aber belastende Erfahrungen die EPD beeintrachti-
gen (Becker et al,, 2020). Diagnostische Anforderungen variieren zudem zwischen
Schulformen (Kopmann, 2021). Auch geschlechtsspezifische Unterschiede wur-
den nachgewiesen (Dicke et al., 2012).

2.2 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zur padagogischen Diagnostik

Die Theorie der Selbstwirksamkeit geht auf Bandura (1997) zuriick und beschreibt
die subjektive Uberzeugung einer Person, eine bestimmte Aufgabe erfolgreich zu
bewaltigen. Im Lehrberuf ist Selbstwirksamkeit stark mit der Qualitat des Unter-
richts, dem Umgang mit Herausforderungen und der Unterstiitzung der Schii-
ler:iinnen verbunden (Caprara et al., 2006; Klassen & Tze, 2014; Zee & Koomen,
2016). Ross (1995) fand zudem heraus, dass Lehrkrifte mit hoheren allgemeinen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sensibler auf Schiiler:innen mit geringeren
Leistungen eingehen und differenziertere UnterstlitzungsmafSnahmen ergreifen.

Spezifisch fiir die padagogische Diagnostik bedeutet hohe Selbstwirksambkeit,
dass Lehrkrafte sich zutrauen, valide diagnostische Urteile zu fallen und darauf
basierend geeignete Fordermafinahmen abzuleiten (van Ophuysen & Behrmann,
2015). Lehrpersonen mit ausgeprigter SWUPD zeigen in der Regel eine hohere
Bereitschaft, diagnostische Instrumente zu nutzen und die Ergebnisse aktiv in ihre
Unterrichtsgestaltung zu integrieren (Miller & Wagner, 2024).

Empirische Studien belegen, dass SWUPD nicht nur mit der Hiaufigkeit diag-
nostischer Tatigkeiten, sondern auch mit deren Qualitit zusammenhangt: Ohle
et al. (2015) fanden in einer Studie mit 121 Lehrkraften beispielsweise heraus, dass
Lehrpersonen mit hoher SWUPD deutlich mehr Zeit fiir diagnostische Tatigkeiten
aufwendeten. SWUPD wurde hier mit nur 5 Items gemessen, die auf einer Likert-
Skala von 1 (,stimme gar nicht zu") bis 4 (,stimme sehr zu”) eingeschatzt wurden.
Diese Items bezogen sich aber nur auf die Verwendung von Text-Bild-Material im
diagnostischen Prozess. Ahnliche Ergebnisse zeigen Westphal et al. (2018), die in ei-
ner Untersuchung mit 330 6sterreichischen Lehrkriften nachwiesen, dass SWUPD
mit einer effektiveren Nutzung diagnostischer Instrumente und einer besseren Ab-
leitung individualisierter Fordermafinahmen korreliert. Das Instrument von West-
phal et al. (2018) stiitzte sich auf das Instrument von Ohle et al. (2015).
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2.3 Einstellungen zu padagogischer Diagnostik

EPD beeinflussen mafigeblich, ob und wie Lehrkrafte diagnostische Mafinahmen
in ihren Unterricht integrieren (Kunter & Pohlmann, 2009). Eine positive EPD be-
deutet, dass Lehrkrafte die Bedeutung diagnostischer Tatigkeiten erkennen und
wertschatzen. Lehrkrifte betrachten Diagnostik nicht unbedingt als zusitzliche
administrative Last, sondern oft als essenzielles Instrument zur Unterstiitzung
der Lernprozesse ihrer Schiler:iinnen (Miiller & Wagner, 2024). Solch positive
Einstellungen kdnnen mit hoherer Motivation, starkerer Selbstwirksamkeit, star-
kerer Selbstreflexion und einem hoheren freiwilligen Zeitaufwand fiir Aufgaben
der piadagogischen Diagnostik einhergehen (Ohle et al., 2015). EPD wurde in der
Studie von Ohle et al. (2015) wie bei der SWUPD mit 4-5 Items gemessen, die auf
einer Likert-Skala von 1 (,stimme gar nicht zu“) bis 4 (,stimme sehr zu"“) einge-
schatzt wurden. Diese Items bezogen sich aber ebenfalls nur auf die Verwendung
von Text-Bild-Material im diagnostischen Prozess. Westphal et al. (2018), deren
Items auch hier auf Ohle et al. (2015) basierten, fanden heraus, dass Lehrkrafte mit
positiver EPD haufiger diagnostische Instrumente einsetzen und ihre Unterrichts-
methoden starker an den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen
ausrichten. Interessanterweise zeigte sich in dieser Studie, dass die EPD unabhén-
gig von der tatsachlich investierten Zeit einen direkten Einfluss auf die wahrge-
nommene Weiterentwicklung des Unterrichts (beispielsweise im Sinne von Kom-
petenzorientierung und Differenzierung) hatte. Beide Untersuchungen (Ohle et
al, 2015; Westphal et al, 2018) zeigen, dass Lehrkrifte mit positiven EPD starker
dazu neigen, diagnostische Daten systematisch zu nutzen und ihre padagogischen
Mafinahmen entsprechend anzupassen.

Eine negative EPD hingegen kann dazu fiihren, dass diagnostische Mafinahmen
nur widerwillig durchgefiihrt oder deren Ergebnisse nicht konsequent genutzt
werden (van Ophuysen & Behrmann, 2015). Diagnostisches Handeln kann aber
ebenso von allgemeinen Einstellungen zum Fach abhdngen (Larrain & Kaiser, 2022).

Empirische Studien zeigen, dass Lehramtsstudierende bereits wahrend ihres
Studiums grundsatzlich die Relevanz von Diagnostik erkennen, jedoch Schwie-
rigkeiten haben, diagnostische Informationen professionell zu interpretieren (van
Ophuysen & Behrmann, 2015).

Praktizierende Lehrkrafte berichten teils von einem hohen Zeitaufwand und
empfundenen Belastungen durch diagnostische Verfahren, was auf ambivalente
EPD hinweist (Miiller & Wagner, 2024). Gleichzeitig belegen Studien, dass eine
positive EPD eng mit der Qualitdt des diagnostischen Handelns zusammenhangt.
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3. Ziele der Studie

Die vorliegende Studie untersucht, wie Lehrkrafte und Lehramtsstudierende ihre
SWUPD sowie ihre EPD einschitzen. Ziel ist es, Unterschiede zwischen verschie-
denen Gruppen zu analysieren, zum Beispiel in Abhangigkeit von Schulform, Be-
rufserfahrung oder Geschlecht. Die Studie soll damit einen Beitrag zum besseren
Verstandnis der Bedingungen leisten, unter denen diagnostische Kompetenzen
im Lehrberuf entstehen und gestarkt werden konnen. Differenzierte oder inklusi-
ve Schulsysteme konnten eine hohere diagnostische Sensibilitat erfordern als star-
ker homogene Bildungsginge (Kopmann, 2021). Zudem stellt sich die Frage, ob
mannliche und weibliche Lehrkrafte Diagnostik unterschiedlich gewichten und
ob Berufserfahrung eher Unsicherheiten abbaut oder durch schulische Belastun-
gen den diagnostischen Fokus schmalert (Becker et al., 2020).

Zudem haben nur wenige Studien (Ohle et al, 2015; Westphal et al., 2018)
SWUPD bzw. EPD beriicksichtigt, und wenn sie beriicksichtigt wurden, waren die
Operationalisierungen auf wenige Items beschrankt und stark kontextspezifisch.
Mit der vorliegenden Untersuchung soll ein elaboriertes Messinstrument einge-
setzt werden, das SWUPD und EPD systematisch erfasst und dabei differenziert
nach kognitiven, emotionalen und verhaltensbezogenen Facetten bzw. verschie-
denen diagnostischen Bereichen abbildet.

4. Methode

In diesem Abschnitt werden die Stichprobe, die Instrumente, die Untersuchungs-
prozedur sowie das Auswertungsverfahren beschrieben.

4.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 107 Personen teil, darunter 85 Lehrkrifte und 22
Lehramtsstudierende (24 Manner, 83 Frauen). Entsprechend der ungleichen Ge-
schlechterverteilung sind Ergebnisse, die auf geschlechtsspezifischen Vergleichen
basieren, nur explorativ zu verstehen. Die Grof3e der Gruppe der Lehramtsstudie-
renden (n = 22) erklart sich dadurch, dass lediglich eine Kohorte im Rahmen einer
Lehrveranstaltung zur Verfiigung stand. Die Gruppe der Lehrkréfte (n = 85) wurde
im Kontext mehrerer Fortbildungsangebote rekrutiert, sodass sich die ungleichen
Teilstichprobengrofien aus den organisatorischen Rahmenbedingungen erge-
ben. Auch wenn die Gruppengrofien variieren, erlauben sie einen explorativen
Vergleich zwischen beiden Gruppen. Das Durchschnittsalter betrug 39,67 Jahre
(SD =1,73), bei Lehrkriften 43,98 Jahre (SD = 9,09). Die Lehramtsstudierenden be-
fanden sich im Schnitt im 2,81. Semester (SD =1,19). Die durchschnittliche Berufs-
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erfahrung der Lehrkrifte lag bei 16,71 Jahren (SD = 8,54), Uiber alle Teilnehmenden
hinweg bei 13,28 Jahren (SD =10,18).

Die Mehrheit war an Gymnasien tatig oder in Ausbildung (55,14 %, 59 Per-
sonen), gefolgt von Grundschulen (21,50 %, 23 Personen) und Haupt-, Real- und
Gesamtschulen (HRSGe-Schulen) (15,89 %, 17 Personen). Zudem waren zwei Per-
sonen (1,87 %) an einer Fachschule, eine (0,93 %) an einer Férderschule und fiinf
(4,67 %) machten keine eindeutige Angabe.

Die Facherverteilung bezog sich auf alle Lehrkrafte und Lehramtsstudierenden
und zeigte insgesamt eine breite Streuung. Am haufigsten wurden Deutsch (50 %,
54 Personen), Mathematik (37,38 %, 40 Personen) und Geschichte (21,50 %, 23 Per-
sonen) unterrichtet.

Seltener vertreten waren Erdkunde (7,48 %, 8 Personen), Musik (6,54 %, 7 Per-
sonen) und Chemie (2,80 %, 3 Personen). Die geringste Verbreitung hatten Fran-
z6sisch, Informatik und Physik (je 3,74 %, 4 Personen) sowie Wirtschaft/Politik,
Darstellendes Spiel/Kunst, Technik/Maschinenbau und sonstige Sprachen (je
2,80 %, 3 Personen).

4.2 Prozedur

Die Datenerhebung erfolgte online und unterschied sich leicht zwischen den
Gruppen der Lehramtsstudierenden und der Lehrkréfte. Die Lehramtsstudie-
renden nahmen im Rahmen einer Lehrveranstaltung zum Thema padagogische
Diagnostik an der Befragung teil. Vor Beginn der Veranstaltung wurden sie ge-
beten, ihre EPD sowie ihre SWUPD (iiber ,Learnweb®, das Learning Management
System der Universitdt Miinster, anzugeben. Die erhobenen Daten wurden an-
schlieflend genutzt, um innerhalb der Lehrveranstaltung gezielt auf individuelle
und gruppenspezifische Tendenzen einzugehen. Die befragten Lehrkrafte wurden
im Vorfeld von Veranstaltungen im Kontext des Projekts "Leistung macht Schu-
le" (LemaS) und des ECHA-Diploms zur Hochbegabtenférderung zur Teilnahme
eingeladen. Das ECHA-Diplom (European Council for High Ability) ist eine spe-
zialisierte Weiterbildung fiir Lehrkrafte, die sich auf die Forderung von Hochbega-
bung konzentriert und vertiefte diagnostische sowie padagogische Kompetenzen
vermittelt. Die Lehrkrifte erhielten vor diesen Veranstaltungen einen Link zum
Evaluationssystem ,Evasys” der Universitait Minster und fiillten den Fragebogen
dort online aus. Wie bei den Studierenden wurden die erhobenen Informationen
genutzt, um innerhalb der Fortbildungen gezielt auf SWUPD und EPD der Teil-
nehmenden einzugehen.

Zu Beginn des Fragebogens wurde allen Teilnehmenden eine kurze Definition
von padagogischer Diagnostik prasentiert (vgl. Abschnitt 2.1), um ein einheitli-
ches Verstandnis des Begriffs sicherzustellen. Die Befragung war in beiden Grup-
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pen anonym und freiwillig. Die Bearbeitung des Fragebogens dauerte im Durch-
schnitt etwa 10 Minuten.

4.3 Instrumente

Zur Erfassung der SWUPD und EPD wurde ein neu entwickeltes Messinstrument
verwendet, das auf dem Miinsteraner Einstellungs- und Selbstwirksamkeitsinstru-
ment zum Umgang mit Heterogenitat (MESS-H) (Junker et al,, 2020) basiert. Die
Skala zur SWUPD gliederte sich in drei zentrale Bereiche: Datenerhebung, Aus-
wertung und Interpretation sowie Kommunikation und Implementation. Dabei
erfasste sie, inwiefern Lehrkrafte sich in der Lage fiihlten, relevante Informationen
durch Beobachtung oder Tests zu erheben, diagnostische Ergebnisse korrekt zu
analysieren und darauf aufbauend FordermafRnahmen abzuleiten. Jeder dieser Be-
reiche wurde mit zwei Items, jeweils einer positiv und einer negativ formulierten
Aussage, gemessen, sodass die Skala insgesamt sechs Items umfasste.

Die Erfassung der EPD erfolgte in drei Dimensionen: kognitive, emotionale und
verhaltensbezogene Einstellungen. Wahrend die kognitive Dimension sich auf die
wahrgenommene Bedeutung von Diagnostik flir die padagogische Praxis bezog,
erfasste die emotionale Dimension affektive Reaktionen wie Freude oder Stress
im Umgang mit diagnostischen Tatigkeiten. Die verhaltensbezogene Einstellung
spiegelte die Bereitschaft wider, diagnostische Erkenntnisse aktiv im Unterricht
einzusetzen. Jede dieser drei Dimensionen wurde durch drei Items abgedeckt.

Alle Aussagen wurden auf einer fiinfstufigen Likert-Skala von 1 (,stimme tber-
haupt nicht zu") bis 5 (,stimme voll und ganz zu“) bewertet. Die interne Konsistenz
der Skalen wurde mittels Cronbachs a berechnet. Die Skala zur SWUPD zeigte mit
einem a-Wert von 0,83 eine gute Reliabilitat, wobei die mittlere Item-Korrelation
bei 0,47 lag. Die Einstellungsskala erreichte eine interne Konsistenz von a=0,76
mit einer mittleren Item-Korrelation von 0,27, was eine zufriedenstellende Mess-
genauigkeit belegt. Die Skalen erwiesen sich insgesamt als reliabel und gut geeig-
net zur Erfassung von SWUPD und EPD. Erginzend wurden demografische und
berufsbezogene Merkmale wie Schulform, Berufserfahrung und Geschlecht durch
geschlossene Fragen erhoben.

4.4 Auswertung

Die Auswahl der statistischen Verfahren erfolgte hypothesen- und fragestel-
lungsgeleitet. Die statistische Analyse erfolgte mit RStudio (ggplotz, dplyr, psych,
glmnet). Deskriptive Analysen (Mittelwerte, Standardabweichungen) ermog-
lichten zunichst einen Uberblick iiber die Verteilungen der zentralen Variablen.
Korrelationen wurden eingesetzt, um Zusammenhinge zwischen SWUPD, EPD
und Kontextvariablen zu priifen, da diese bivariaten Beziehungen fiir die theore-
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tischen Annahmen zentral sind. Gruppenunterschiede (z.B. zwischen Lehrkraf-
ten und Studierenden, zwischen Schulformen) wurden mit t-Tests und ANOVAs
untersucht, da diese Verfahren etablierte Methoden zum Vergleich von Mittel-
werten zwischen Gruppen darstellen.

Die Reliabilitatspriifungen mit Cronbachs a waren notwendig, da es sich um
ein neu entwickeltes Instrument handelte und die interne Konsistenz der Skalen
empirisch abgesichert werden musste.

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine Gelegenheitsstichprobe han-
delt, konnen die Ergebnisse nicht als reprasentativ im statistischen Sinn betrach-
tet werden. Entsprechend wurden die Analysen primar explorativ durchgefiihrt.
Die Verteilungen der zentralen Variablen wurden mittels Shapiro-Wilk-Test und
visueller Inspektion (Histogramme, Q-Q-Plots) auf Normalitdt gepriift. Fur die
beiden abhingigen Variablen (SWUPD und EPD) ergaben sich in Bezug auf die
betrachteten Gruppierungsvariablen (Geschlecht, Schulform, Berufsstand) keine
signifikanten Unterschiede der Varianzen (alle p >,05), sodass die Annahme der
Varianzhomogenitat als erfiillt betrachtet werden konnte.

Die erhobenen Daten wurden aus dem ,Learnweb” und dem Evasys-Evalua-
tionssystem als .csv-Dateien exportiert und anschlieflend in einer einheitlichen
Struktur aufbereitet. Dies umfasste die Priifung auf fehlende Werte sowie die Be-
reinigung von Unregelmafigkeiten in den Antworten. Die Datensadtze wurden zu-
nachst auf fehlende Werte gepriift. Einzelne nicht beantwortete Items (weniger
als 2% der Werte) wurden durch paarweisen Ausschluss behandelt. Vollstandige
Datensitze lagen bei allen zentralen Variablen (SWUPD und EPD) vor, sodass kei-
ne systematischen Ausfalle bestanden.

5. Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die deskriptiven Analysen zu den SWUPD und EPD,
aber auch die Gruppenvergleiche in Bezug auf Berufsstatus, Geschlecht und
Schulform dargelegt.

5.1 Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Analysen zeigen, dass die SWUPD der Lehrkrifte im Durch-
schnitt bei M =3,64 (SD =0,83) liegen. Die EPD weist einen dhnlichen Mittelwert
von M =3,68 (SD=0,71) auf.

Innerhalb der Einstellungsskala zeigen sich Unterschiede zwischen der kogni-
tiven, emotionalen und verhaltensbezogenen Dimension. Die kognitive EPD ist
mit M =3,99 (SD = 0,71) am starksten ausgepragt. Die emotionale Einstellung fallt
mit M =3,75 (SD=0,72) etwas niedriger aus. Die verhaltensbezogene EPD ist mit
M =3,26 (SD = 0,97) am geringsten ausgepragt.
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Lehrkrafte der padagogischen Diagnos-
tik tiberwiegend positiv gegeniiberstehen, jedoch insbesondere im Bereich der
Umsetzung Unterschiede bestehen.

TAB.1 Deskriptive Statistiken der Variablen SWUPD und EPD beziiglich pédagogischer Diagnostik

M SD
SwUPD 3,64 0,83
EPD 3,68 0,71
kognitiv 3,99 0,71
emotional 3,75 0,72
verhaltensbezogen 3,26 0,97

5.2 Korrelationen mit Berufserfahrung und Alter

Die Korrelationsanalyse zeigt, dass die SWUPD signifikant positiv mit der EPD
(r=,76, p <,01) zusammenhidngen. Zudem besteht ein moderater positiver Zu-
sammenhang zwischen den SWUPD und der Berufserfahrung (r=,3s, p <,01) so-
wie dem Alter (r=,32, p <,01). Die EPD weist hingegen keinen signifikanten Zu-
sammenhang mit Berufserfahrung (r=,18, p =,07) oder Alter (r=,12, p =,21) auf.

Wie erwartet, korrelieren Berufserfahrung und Alter stark miteinander (r =,96,
p <,01). Die sehr hohe Korrelation zwischen Alter und Berufserfahrung weist da-
rauf hin, dass beide Variablen in dieser Stichprobe weitgehend dieselbe zeitliche
Dimension abbilden.

TAB. 2 Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen mit Konfidenzintervallen hinsichtlich
der Variablen SWUPD, EPD, Berufserfahrung und Alter

Variable M SD 1 2 3 4
1.SWUPD 3,64 0,83 —
2.EPD 3,68 0,71 ,76* —
[,66;,83]
3. Berufs- 13,24 10,19 ,35% ,18 —
erfahrung

[117; :50] ["01; ;36]
4. Alter 39,41 12,04 ,32* 12 ,96* —
[14; 48] [-08;,30] [94;,97]

Anmerkung. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Die Werte in den eckigen Klammern stellen die
95%-Konfidenzintervalle dar. * p <, 01.
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5.3 Unterschiede hinsichtlich des Berufsstands

Zur Untersuchung moglicher Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und
Lehrkriften in Bezug auf ihre SWUPD und ihre EPD wurden unabhingige t-Tests
durchgefiihrt. Zusatzlich wurde die Effektstarke mittels Cohens d berechnet.

Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrifte eine signifikant hohere SWUPD auf-
weisen als Lehramtsstudierende, t(106) = 5,29, p <,001. Der Mittelwert fiir Lehr-
krafte (M =3,77, SD =0,83) lag signifikant tiber dem Mittelwert der Studierenden
(M=2,90, SD=0,83). Die berechnete Effektstarke betragt d =1,26 (95 %-KI: [0,76,
1,76]), was nach Cohen (1988) als grofSer Effekt interpretiert werden kann.

Auch hinsichtlich der EPD zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen
den Gruppen, allerdings mit einer geringeren Effektstarke. Der Mittelwert der
Lehrkrafte (M =3,72, SD = 0,71) war signifikant hoher als der der Lehramtsstudie-
renden (M =3,32, SD =0,71), t(106) = 2,69, p =,008. Die berechnete Effektstarke be-
tragt d = 0,64 (95 %-Kl: [0,16, 1,12]), was einem mittleren Effekt entspricht.

ABB.1SWUPD und EPD getrennt nach Berufsstand
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5.4 Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts

Beziiglich des Geschlechts wurde ein dhnliches Vorgehen wie beim Berufsstand
gewahlt.

Der t-Test zeigte jedoch keinen signifikanten Unterschied zwischen mann-
lichen und weiblichen Teilnehmenden in Bezug auf ihre SWUPD, t(105) =-0,97,
p=,336. Der Mittelwert fir mannliche Teilnehmende (M =3,44, SD=0,68) un-
terschied sich nicht signifikant vom Mittelwert der weiblichen Teilnehmenden
(M =3,61,SD =0,76). Die berechnete Effektstarke betragt d =-0,22 (95 %-Kl: [-0,68,
0,23]), was auf einen kleinen Effekt hindeutet.

Auch hinsichtlich der EPD zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen
den Geschlechtern, t(105) =-1,37, p =,175. Der Mittelwert fiir méannliche Teilneh-
mende (M =3,47, SD =0,57) lag leicht unter dem der weiblichen Teilnehmenden
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(M =3,66,SD =0,60). Die berechnete Effektstarke betragt d =-0,32 (95 %-Kl: [-0,77,
0,14]), was einem kleinen bis mittleren Effekt entspricht.

ABB.2 SWUPD und EPD getrennt nach Geschlecht
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5.5 Unterschiede nach Schulform

Zur Untersuchung moglicher Unterschiede zwischen verschiedenen Schulfor-
men wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) durchgefiihrt. Die Schul-
formen wurden in vier Gruppen unterteilt: Grundschule (n=17), Gymnasium
(n=61), HRSGe (Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen) (n =20) und Sons-
tige (n =12). Zusatzlich wurden Post-hoc-Tests (Tukey HSD) durchgefiihrt, um sig-
nifikante Gruppenunterschiede genauer zu bestimmen.

Die ANOVA ergab einen signifikanten Unterschied in der SWUPD zwischen
den Schulformen, F(3, 106)=2,74, p =,047, mit einer Effektstirke von n>=o0,07
(95%-Kl: [0,00, 1,00]), was auf einen kleinen Effekt hinweist.

Der Tukey-HSD-Post-hoc-Test zeigte jedoch, dass keine der paarweisen Ver-
gleiche statistisch signifikant waren, mit Ausnahme des Vergleichs zwischen der
Gruppe ,Sonstige” und ,HRSGe" (p=,049). Hier zeigte sich, dass Teilnehmende
aus der Gruppe ,Sonstige” eine hohere SWUPD berichteten als Teilnehmende aus
der HRSGe-Schulform (M-Differenz = 0,78, 95 %-Kl: [0,002, 1,55]). Fiir die anderen
Gruppenvergleiche lagen die p-Werte (iber ,05.

Auch fiir die EPD wurde eine ANOVA durchgefiihrt. Hier zeigte sich ein hoch-
signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen, F(3,106) = 6,10, p <,001. Die
Effektstirke betrug n®=0,15 (95%-KI: [0,04, 1,00]), was auf einen mittleren Effekt
hindeutet.

Der Tukey-HSD-Post-hoc-Test ergab zwei signifikante Unterschiede: Erstens
zeigte die Gruppe ,Sonstige” signifikant positivere EPD im Vergleich zur Gymna-
sialgruppe (M-Differenz = 0,75, p=,003, 95%-KI: [0,21, 1,30]). Zweitens hatte die
Gruppe ,Sonstige” auch eine signifikant positivere EPD als die HRSGe-Gruppe
(M-Differenz = 0,81, p =,006, 95 %-Kl: [0,18, 1,44]). Die anderen Gruppenvergleiche
erreichten keine statistische Signifikanz.
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ABB. 3 Boxplots der SWUPD und EPD getrennt nach Schulform
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6. Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte SWUPD und EPD zur pidagogischen Diag-
nostik bei Lehrkraften und Lehramtsstudierenden. Dabei wurden Unterschiede in
Abhangigkeit von Berufserfahrung, Schulform und Geschlecht analysiert. Wéh-
rend bisherige Arbeiten SWUPD und EPD nur sehr eingeschrinkt und kontext-
spezifisch operationalisiert haben (vgl. Ohle et al., 2015; Westphal et al.,, 2018), liegt
hier erstmals ein vollstandiges Instrument vor, das beide Konstrukte in mehre-
ren Facetten differenziert erfasst. So werden differenzierte Aussagen zu Zusam-
menhangen zwischen diagnostischer Selbstwirksamkeit, Einstellungen und Kon-
textfaktoren moglich. Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung ist, dass sich die
SWUPD mit zunehmender Berufserfahrung signifikant erhoht. Lehrkrifte wiesen
im Vergleich zu Lehramtsstudierenden deutlich héhere SWUPD-Werte auf. Diese
Befunde stehen im Einklang mit bisherigen Studien, die zeigen, dass Lehrkrafte mit
wachsender Erfahrung sicherer in der Anwendung diagnostischer Verfahren wer-
den (van Ophuysen & Behrmann, 2015; Ohle et al,, 2015). Die EPD veranderte sich
mit der Berufserfahrung hingegen nur moderat, was darauf hindeutet, dass eine
positive Haltung gegeniiber Diagnostik weniger durch Erfahrung allein, sondern
moglicherweise durch spezifische Schulungen oder persdnliche Uberzeugungen
gepragt wird (Mdller & Wagner, 2024).
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Auch zwischen verschiedenen Schulformen zeigten sich Unterschiede, ins-
besondere in der EPD. Lehrkrifte aus der Gruppe ,Sonstige” (z.B. Forderschulen
oder Fachschulen) wiesen im Vergleich zu Gymnasial- und HRSGe-Lehrkriften
eine signifikant positivere EPD auf. Dies dirfte daran liegen, dass in spezialisier-
ten Schulformen Diagnostik starker zur Erstellung individueller Forderplane dient
(Westphal et al., 2018). In der SWUPD hingegen zeigten sich nur kleinere Unter-
schiede zwischen den Schulformen. Dies konnte darauf hindeuten, dass Lehrkraf-
te iber Schulformen hinweg dhnliche diagnostische Anforderungen erleben und
sich daher keine stark divergierenden Uberzeugungen ausbilden.

6.1 Methodische Uberlegungen und Limitationen

Eine zentrale Limitation dieser Studie bezieht sich auf die Grofle der Gesamt-
stichprobe. Eine erneute Durchfiihrung der Untersuchung anhand einer weiteren,
vielleicht grofleren Stichprobe und mit Hilfe des hier entwickelten Instruments
konnte die ersten Befunde starken (Cohen, 1988).

Zudem basieren die Analysen ausschlieSlich auf Selbstberichten, was eine
gewisse Verzerrung durch soziale Erwiinschtheit oder Erinnerungsverzerrungen
nicht ausschlielt (Podsakoff et al,, 2003). Eine Kombination von Fragebdgen mit
objektiveren Messungen, wie z.B. der Analyse realer diagnostischer Entscheidun-
gen oder Beobachtungsdaten aus Unterrichtssituationen, konnte die Validitat der
Ergebnisse weiter erhohen (He & Van de Vijver, 2016).

Zukiinftige Studien kdnnten dariiber hinaus durch erganzende qualitative Da-
ten (z.B. aus Interviews oder Fokusgruppen) profitieren (Creswell & Plano Clark,
2017), um besser zu verstehen, welche individuellen oder kontextuellen Faktoren
die SWUPD und EPD beeinflussen. Ebenso wiren lingsschnittliche Designs sinn-
voll, um zu untersuchen, wie sich SWUPD und EPD (iber die Zeit entwickeln und
welche Faktoren langfristig zur Veranderung dieser Uberzeugungen beitragen.

6.2 Praktische Implikationen

Da sich SWUPD mit der Berufserfahrung signifikant erhdht, wire es erstens sinn-
voll, bereits in der universitiren Lehramtsausbildung gezielt Ma3nahmen zur
Starkung diagnostischer Kompetenzen zu implementieren. Lehramtsstudierende
haben oft noch wenig Erfahrung mit diagnostischen Verfahren und fiihlen sich in
deren Anwendung unsicher (Kunter & Pohlmann, 2009; van Ophuysen & Behr-
mann, 201s). Studien zeigen, dass erfahrungsbasierte Lernformate, wie zum Bei-
spiel simulationsbasierte Lehr-Lern-Ansatze, die Selbstwirksamkeit von Lehramts-
studierenden steigern konnen (Mdiller & Wagner, 2024; Ohle et al., 2015).

Die Ergebnisse zeigen zweitens, dass Diagnostik in spezialisierten Schulfor-
men, wie Forderschulen oder Fachschulen, eine grofere Rolle spielt als in ande-
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ren Schulformen. Lehrkrifte in diesen Schulformen zeigten eine positivere EPD
als Lehrkrafte an Gymnasien oder Gesamtschulen. Dies kdnnte darauf hindeu-
ten, dass Diagnostik in starker differenzierten oder inklusiven Bildungssettings
als essenzielles Werkzeug zur individuellen Férderung wahrgenommen wird (van
Ophuysen & Lintorf, 2013).

Um die diagnostische Kompetenz in allen Schulformen zu starken, sollten
Fortbildungen spezifisch an die jeweiligen schulischen Anforderungen angepasst
werden. So konnten Gymnasiallehrkrafte beispielsweise starker auf leistungsdiffe-
renzierende Diagnostik und die Identifikation besonders begabter Schiiler:innen
geschult werden (Westphal et al,, 2017).

Drittens msste in Bezug auf die diagnostischen Anforderungen in verschie-
denen Altersklassen und damit verbundenen Schulformen dariiber nachgedacht
werden, dass padagogische Diagnostik zum Teil unterschiedliche Funktionen inne-
hat. Wéahrend sie in der Grundschule Diagnostik hdaufig zur frithzeitigen Erkennung
von Lernschwierigkeiten genutzt wird (Maaz & Nagy, 2010), liegt der Fokus in wei-
terflihrenden Schulen starker auf der Bewertung von Leistungsentwicklungen und
der Beratung zu Bildungswegen (Budde, 2008). Schulformspezifische Fortbildun-
gen sollten daher gezielt auf diese unterschiedlichen Anforderungen eingehen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass eine gezielte Forderung diagnostischer Kom-
petenzen entlang der Ausbildungs- und Berufslaufbahn der Lehrkrifte essenziell
ist, um Diagnostik als integralen Bestandteil des professionellen Handelns zu etab-
lieren. MafSnahmen, die sowohl die universitare Ausbildung als auch die Fort- und
Weiterbildung stirker auf SWUPD ausrichten und die schulformspezifischen Be-
sonderheiten beriicksichtigen, konnten dazu beitragen, dass Lehrkrafte Diagnostik
nicht nur als Mittel der Leistungsbewertung, sondern als wirksames Instrument
zur individuellen Forderung begreifen. Letztlich ware dies nicht nur fir die Lehr-
krafte selbst von Vorteil, sondern wiirde auch eine gezieltere Unterstiitzung der
Schiiler:innen ermdglichen und so die diagnostische Praxis langfristig verbessern.
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Das Messewesen spielt im deutschsprachigen Raum eine zentrale Rolle und umfasst eine
Vielzahl unterschiedlicher Bereiche, zu denen auch Berufs- und Bildungsmessen zahlen.
Uber die Rolle und Bedeutung dieser Messen liegen bislang jedoch nur wenige empi-
rische Erkenntnisse vor. Der vorliegende Beitrag untersucht daher, welche Bedeutung
Bildungsmessen im Allgemeinen haben und wie sich Bildungsinstitutionen auf diesen
prasentieren konnen. Zu diesem Zweck wurden auf der grofSten Berufs- und Bildungs-
messe Osterreichs — der ,BeSt” - leitfadengestiitzte Interviews (N =10) mit Messestand-
verantwortlichen ausstellender Schulen der Sekundarstufe Il gefiihrt. Die Auswertung
erfolgte tiber den Zugang der Grounded Theory. Die Ergebnisse zeigen u.a., dass die Rolle
von Bildungsmessen insgesamt ambivalent eingeschatzt wird: Einerseits fehlen finanziel-
le Ressourcen und klare Strategien fiir eine professionelle Prasentation und gezielte An-
sprache der Besucher:innen. Andererseits werden Bildungsmessen als sinnvolle Vorstufe
fur schulische Werbeaktivitaten — etwa den Tag der offenen Tiir — betrachtet. Auf Grund-
lage der gesamten Befunde leitet der Beitrag strategische Uberlegungen im Sinne einer
Messe-Teilnahmestrategie ab, die entsprechende Rahmenbedingungen voraussetzt, de-
ren Schaffung auch in der Verantwortung der Bildungsadministration verortet wird.

SCHLUSSELWORTER: Berufs- und Bildungsmessen, Interviewstudie, Grounded Theory,
Sekundarstufe, Schulentwicklung

1. Einleitung

Der deutschsprachige Raum gilt allgemein als eines der bedeutendsten Zentren
des internationalen Messewesens. Allein ,[f]iinf der 10 grofsten Messeveranstalter
weltweit haben ihren Sitz in Deutschland” (Schulze, 2023, S.163). Vermutlich auch
aufgrund der (deutschsprachigen) Bedeutungszuschreibung ist die Geschichte des
Messewesens durch einen stetigen Wandel gekennzeichnet — von einfachen Infor-
mationsveranstaltungen tiber thematisch spezialisierte Formate bis hin zu inter-
aktiven Karriere- und Bildungsplattformen (Weyer, 2023, S.54). Gleich geblieben ist
das grundlegende Bediirfnis der Menschen, sich personlich auszutauschen, Infor-
mationen zu sammeln und individuelle Eindriicke zu gewinnen (Weyer, 2023, S.54).
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Eine besondere Form des Messewesens stellen Berufs- und Bildungsmessen
dar. Diese Veranstaltungen nutzen insbesondere Schiiler:innen der Abschluss-
klassen, um sich Gber mogliche schulische, hochschulische oder berufliche Wege
nach der (Pflicht-)Schulzeit zu informieren (Schulze, 2023, S.163). Mit anderen
Worten sind Berufs- und Bildungsmessen Instrumente, um eine mogliche Pas-
sung zwischen Schileriinnen und weiterfithrenden Bildungseinrichtungen bzw.
Arbeitgebenden herzustellen (Schulze, 2023, S.164). Trotz des hohen Stellenwerts
des Messewesens im deutschsprachigen Raum ist die Bedeutung (und Wirkung)
von Berufs- und Bildungsmessen bislang nur unzureichend empirisch untersucht
(Goller et al,, 2025, S.1; Schulze, 2023).

Aus dem Grund werden in diesem Beitrag aus der Perspektive ausstellender
Schulen die Fragen untersucht, welche Bedeutung Bildungsmessen allgemein ha-
ben und wie sich Bildungsinstitutionen auf diesen prasentieren kdnnen. Die Aus-
einandersetzung mit diesen Fragen erscheint insofern relevant, als das Themenfeld
bislang im bildungswissenschaftlichen Diskurs weitgehend vernachlassigt wurde
(Ng, 2023) und zugleich neue Perspektiven auf die Bedeutung und Funktion von
Berufs- und Bildungsmessen sowie Beratungs- und Prasentationsmoglichkeiten
auf diesen (Roderick et al., 2009), vor allem im Kontext der Sekundarstufe, auf-
gezeigt werden konnen. Zudem wird angestrebt, auf Grundlage der gewonnenen
Ergebnisse Strategien fiir eine intendierte Messebeteiligung abzuleiten.

Zur Beantwortung der Fragen wird zunachst der Themenbereich ,Messen und
Bildungsmessen” theoretisch kontextualisiert und ein empirischer Forschungs-
stand zu Bildungsmessen dargestellt. Darauf aufbauend wird das Untersuchungs-
design erlautert, die zentralen Ergebnisse werden prasentiert und diskutiert.
Abschlielend werden die gewonnenen Erkenntnisse in einem Fazit zusammen-
gefiihrt und neben Studienlimitationen auch Forschungsdesiderate benannt.

2. Theoretische und empirische Kontextualisierung

2.1 Was sind Messen und was beabsichtigen sie?

Unter analogen Messen werden ortsgebundene, zeitlich begrenzte, regelmaflig
stattfindende (wiederkehrende) Veranstaltungen verstanden, auf denen bei-
spielsweise Unternehmen ihre Angebote prasentieren und vertreiben (Schenk,
2025, S.196; Kleinkes & Hildebrand, 2023, S.42). Messen bieten Ausstellern und
Besucher:innen eine Plattform mit ,Marktcharakter” fiir den Austausch tber bei-
spielsweise innovative Produkte und Dienstleistungen (Stoll, 2020, S.25; Knoll,
2019b, S.7). Sie zielen auf die Forderung von (Kunden-)Kontakten und eine Star-
kung des Images von Unternehmen; zugleich dienen sie auch als Indikatoren fiir
wirtschaftliche Entwicklungen und erfiillen dartiber hinaus eine gesellschaftliche
Funktion (Stoll, 2020, S.25; Knoll, 2019b, S. 7, 15). Sie sind ein Instrument der , Live-
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Communication®, in deren Mittelpunkt die personliche, direkte und interaktive
Begegnung zwischen Unternehmen/Organisationen und Besuchenden steht
(Schenk, 2025, S.196-197; Knoll, 2019b, S. 21). Zusammenfassend fungieren Messen
als Wegweiser in einer Informationsflut (Stehr, 2025b, S.209) sowie als ,Marketing-
instrument” (Knoll, 2019, S.314; Kleinkes & Hildebrand, 2023, S.39) mit dem Ziel,
durch ,Networking” (Kleinkes & Hildebrand, 2023, S. 42; Weyer, 2023, S.54; Stoll,
2020, S.25) und emotionale Erlebnisse sowie durch eine ganzheitliche Sinnesan-
sprache nachhaltige Eindriicke zu schaffen und Menschen (z.B. fiir ein Produkt)
zu begeistern (Schenk, 2025, S.197; Gehrke, 2025, S.60; Dams, 2025, S.6; Stehr,
20253, S.12, 27; Kleinkes & Hildebrand, 2023, S. 42; Knoll, 2019a, 2019b). Um dem
gerecht werden zu konnen, sollten Messeveranstalter die Aussteller bestmoglich
unterstiitzen (Knoll, 2019b, S. 35). Dazu zihlen auch technische Mindestanforde-
rungen, wie z.B. ein ,frei zugangliches WLAN-Netz auf dem gesamten Messege-
linde” (Kleinkes & Hildebrand, 2023, S. 48).

Damit die Messebeteiligung fiir Ausstellende ein Erfolg wird, sollten sie sich
vor allem eine ,Messekommunikationsstrategie” (Knoll, 2019b, S. 41) zurechtle-
gen. Diese beinhaltet beispielsweise Antworten zu folgenden Fragen: ,Wer bzw.
welche Zielgruppen soll [sic] angesprochen werden? Welche Kommunikationska-
nale einer zielgruppengerechten Informationsverbreitung stehen zur Verfligung?”
(Knoll, 2019b, S.41) Fiir die Kontaktaufnahme und Ansprache am Messestand
konnen theatrale Elemente hilfreich sein (Weyer, 2023, S. 55) mit (interaktiven) Be-
gegnungszonen und dem Einsatz von (digitalen) Medien (Weyer, 2023, S.63).

2.2 Bildungsmessen

Im Allgemeinen ermdglichen Bildungsmessen Schiler:innen, sich tiber Berufe, Aus-
bildungs- und Studienmaoglichkeiten zu informieren und personliche Zukunftsaus-
sichten zu entwickeln (Schulze, 2023, S.163; Behorde fiir Schule und Berufsbildung,
2017, S.3). Sie konnen in einer themenbezogenen Atmosphare direkt mit regiona-
len und tiberregionalen Ausbildungsbetrieben, Bildungseinrichtungen und Institu-
tionen in Kontakt treten, an Vortragen teilnehmen sowie Tipps zu Bewerbung und
Vorstellungsgesprachen erhalten (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2017, S.3;
Gerhards et al, 2016, S.166). Auch wenn Bildungsmessen in der Regel nur einen
Ausschnitt des gesamten Bildungsangebots abbilden (konnen), tragen sie den-
noch zur Orientierung bei und kdonnen Interesse an bestimmten Bildungswegen
(auch bislang unbekannten) wecken (Schulze, 2023, S.163; Stoppel, 2019, S.538).
Zum Bereich der Bildungsmessen zihlt auch die Berufs- und Bildungsmesse
,BeSt" (Beruf, Studium, Aus- & Weiterbildung). Die 18. Ausgabe der BeSt fand vom
27. bis 29. November 2024 auf dem Messegelande der Messe Innsbruck statt und
zog rund 25.000 Besuchende an'. Insgesamt prasentierten sich 221 Ausstellende

1 Siehe unter https://best-innsbruck.at/2024/rueckblick-best-innsbruck-2024
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(darunter 6o Unternehmen) aus allen Bereichen der Bildung und des Berufs ei-
nem breiten (Schiiler:innen-)Publikum (SoWi-Holding, 2024, S.3, 23 und 82-89).
Damit handelt es sich bei der BeSt um die grofite Bildungsmesse Osterreichs, die
im Zwei-Jahres-Rhythmus an unterschiedlichen Standorten in Osterreich (z.B.
Innsbruck, Wien, Klagenfurt, Salzburg) stattfindet (SoWi-Holding, 2024, S.4, 7;
SoWi-Holding, 2022, S.s, 6; Stoll, 2020, S.26).

Als Fachmesse (Knoll, 2019b, S. 11) eignet sie sich fiir Schiiler:innen, die Band-
breite der Berufs-, Studien- sowie Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten in per-
sonlichen Gespriachen zu erkunden (SoWi-Holding, 2024, S.5; SoWi-Holding,
2022; OloV, 2014). Dariiber hinaus ist sie eine Erganzung zu den Bemiihungen von
Schulen, beispielsweise im Rahmen der Berufsorientierung oder auch bei einem
Tag der offenen Tiir, auf Berufs- und Bildungsméglichkeiten vorzubereiten (SoWi-
Holding, 2024, S. 6; Knoll, 20193, S.313; OloV, 2014, S.7-8).

2.3 Empirischer Forschungsstand zu Bildungsmessen

In einer aktuellen Studie kommt Stehr (20254, S.14) zu dem Ergebnis, dass ,[p]hysi-
sche Messen im Vergleich zu anderen Plattformen am haufigsten genutzt” werden.
Dabei heben Studienergebnisse zu analogen (physischen) Messen insbesondere
,die personliche Interaktion mit Messeteilnehmer:innen [und den] face-to-face-
Austausch” (Kleinkes & Hildebrand, 2023, S.46) hervor. In diesem Kontext zeigen
Bauer et al. (2025) in ihrem Forschungsiiberblick zur Veranstaltungsbranche u.a,,
dass auf analogen Messen ein positiver Zusammenhang zwischen technologisch
unterstiitzter Interaktion und dem Erfolg der Ausstellenden besteht. Zudem wird
ein positiver Einfluss dieser technologisch gestiitzten Interaktion auf die Mitwir-
kung (Co-Creation) der Besuchenden an der eigenen Wertschopfung festgestellt
(Bauer et al,, 2025).

Im Hinblick auf Entwicklungen im Messebereich prognostiziert die Studie von
Stehr (2025b, S.226), dass virtuellen Messen kiinftig insgesamt nur eine geringe
Bedeutung zukommen wird. Virtuelle Marktpldtze gewinnen vor allem bei der Re-
cherche und dem (Produkt-)Vergleich an Relevanz (auch Kleinkes & Hildebrand,
2023), auch koénnen diese den Suchradius beispielsweise fiir verschiedene Berufe
erweitern (Goller et al, 2025, S.1, 4). ,Fairs significantly increase search activity for
professions, which is important for better match efficiency.” (Goller et al., 2025,
S.3) Hybride Messen (virtuell und analog zugleich) bleiben vor allem bei der Lo-
sungsrecherche relevant und analoge Messen werden auch zukiinftig (vor allem
in den frithen Kaufphasen) ihre Bedeutung behalten (Stehr, 2025b, S.226). Obwohl
auf Basis von Studienergebnissen davon ausgegangen wird, dass analoge Messen
weiterhin den Kernbereich des Messewesens ausmachen (Stehr, 2025b), weisen
Ergebnisse eines Marketing-Forschungsprojekts auch darauf hin, ,dass die zukinf-
tige Messe sowohl analoge als auch digitale Moglichkeiten bieten wird, die sich
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nicht nur erganzen, sondern auch fiir sich alleinstehend funktionieren” (Kleinkes
& Hildebrand, 2023, S. 44).

Im Bereich der analogen Berufs- und Bildungsmessen kommen Gerhards et al.
(2016, S.188) u.a. zum Ergebnis, dass einige Mitarbeitende von (Bildungs-)Organi-
sationen Bildungsmessen auch kritisch sehen: Sie empfinden deren Anzahl als ,in-
flationar” und bemangeln die hohen Kosten und die eingeschrankten Moglichkei-
ten zur individuellen Beratung. Dennoch gilt die Teilnahme — sofern sie finanziell
und personell umsetzbar ist — als nahezu unverzichtbar, da auf diesen Veranstal-
tungen ein Grof3teil der ,Konkurrenz” vertreten ist (Gerhards et al., 2016, S.188).

Die Studie von Boyd (2019) untersucht die Beweggriinde, Erwartungen und
Erfahrungen von Teilnehmenden an Hochschulkarrieremessen sowie deren Be-
deutung fiir den Ubergang in den Arbeitsmarkt. Auf Grundlage von Interviews
mit Studierenden sowie Beobachtungen auf zwei Karrieremessen (Boyd, 2019,
S.50—70) zeigt die Analyse, dass die Teilnahmegriinde individuell sehr unter-
schiedlich sind und Erwartungen sowie motivationale Faktoren aus einem Zu-
sammenspiel von personlicher Handlungsfahigkeit, strukturellen Bedingungen
und sozialem Kapital entstehen (Boyd, 2019, S.83-173). Insgesamt konstatiert
Boyd (2019), dass Karrieremessen einen wichtigen Beitrag zum Ubergang von der
Hochschule in den Beruf leisten kdnnen, jedoch inklusiver, gerechter und wir-
kungsvoller gestaltet werden sollten.

Fiir das Gastgewerbe identifizieren Lee et al. (2020) tiber eine explorative Fak-
torenanalyse fiinf Qualitdtsdimensionen von Karrieremessen:

... four out of five career expo factors (exhibitor performance, pre-event service,
event organization, and job information) have a significant impact on student
satisfaction with career expos.” (Lee et al., 2020, S.1)

Schulze (2023, S.165) bilanziert in ihrer Untersuchung, dass auf Bildungsmessen
die personlichen Gesprache, die Angebotsiibersicht und die Méglichkeit, sich di-
rekt zu informieren, wesentlich sind. Dabei schatzen Besuchende vor allem Mess-
stande mit personlicher Beratung, Workshops, praktischen Erprobungsmoglich-
keiten und Prominenten bzw. Influencern (Schulze, 2023, S.166).

Neben Bildungsmessen (mit Prospekten und Fachvortragen mit Berufs- und
Praxisbezug) spielen bei der Schulwahl verschiedene Quellen wie das Internet
(und Schul-Homepages) eine Rolle (Ohlemann, 2021, S.64). Insgesamt scheint
jedoch die ,,Mundpropaganda™ (Gerhards et al.,, 2016, S.126) bei der Schulwahl
am wichtigsten zu sein, also personliche Empfehlungen von Freunden, Verwand-
ten oder Bekannten mit eigenen Erfahrungen. Diese informellen Hinweise helfen,
den Rechercheaufwand zu verringern und tiber offizielle Informationen hinaus
authentische (Schul-)Einblicke zu erhalten (Gerhards et al., 2016, S.126).
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3. Untersuchungsdesign

Im Hinblick auf die Forschungsfragen, welche Bedeutung Bildungsmessen allge-
mein haben und wie Bildungsinstitutionen sich auf diesen prasentieren kdnnen,
sowie angesichts des bislang nur rudimentaren Forschungsstands zu Bildungsmes-
sen wurde ein exploratives Studiendesign gewahlt (Schiek, 2024, S.17; Mayring,
2020, S.11-12). Diese Entscheidung lasst sich damit begriinden, dass die explora-
tive Datenanalyse einen offenen Ansatz darstellt, der darauf abzielt, den Daten-
satz (auch tiber die Forschungsfragen hinaus) umfassend zu analysieren, um auch
weitere Zusammenhange zu entdecken (Schiek, 2024, S.17; Mayring, 2020, S.11-12).

Die Datenerhebung erfolgte mittels problemzentrierter Interviews (Schiek,
2024, S.134-138; Mey & Mruck, 20204, S.319-320, 327). Diese Datenerhebungsme-
thode wird in Marktforschungsprojekten haufig als initiale Methode der Daten-
erhebung eingesetzt, um aus der Offenheit der Antworten der Interviewteilneh-
menden relevante Fragestellungen fiir eine mogliche anschlieBende quantitative
Befragung zu entwickeln (Mdller, 2013, S. 42). Auf Grundlage der Forschungsfragen
und der theoretischen wie empirischen Kontextualisierung wurde ein Interview-
leitfaden entwickelt (Schiek, 2024, S.134-138; Mey & Mruck, 20203, S.319-320,
327), der folgende Themenbereiche beinhaltet: allgemeine Rolle und Bedeutung
von Bildungsmessen, Ansprache und Kommunikation sowie Strategien zur Pra-
sentation und Positionierung als attraktive Bildungseinrichtung auf der Messe.

Die Stichprobe umfasst ausschlieflich Schulen der Sekundarstufe Il. Insgesamt
wurden zehn Personen — neun Lehrpersonen und eine Schulleitung — aus dem
Bereich der allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS; N =3) sowie aus berufs-
bildenden Schulen (BHS; N = 7) interviewt. Die Interviews fanden am 27. und 28.
November 2024 auf dem Messegelande in Innsbruck im Rahmen der Berufs- und
Bildungsmesse BeSt (siehe Kapitel 2.2) statt und dauerten zwischen sechs und 21
Minuten.

Im Anschluss an die Interviews wurden die Audiodateien computergestiitzt
mittels der Transkriptionsfunktion von MAXQDA transkribiert (Dresing & Pehl,
2020, S.848-850). Alle Angaben und Aussagen im Interview, die einen moglichen
Riickschluss auf befragte Personen erlauben, wurden anonymisiert (Dresing &
Pehl, 2020, S.850).

Ausgewertet wurden die Transkripte tber den ,Forschungsstil® (Mey &
Mruck, 2020b, S.514, 529; Striibing, 2019, S.525) der Grounded Theory (Schiek,
2024, S.228-234; Strauss & Corbin, 1996), die insbesondere bei kleinen Fallzahlen
(Stichproben) zum Einsatz kommt (Schneijderberg et al,, 2022, S.21; Mey & Mruck,
2020b, S.522). Ein Spezifikum dieses Forschungsansatzes ist die fortwahrende

,Bindung der Theoriebildung bzw. die Modellierung theoretisch gehaltvoller Aus-
sagen an die herangezogenen Daten, um iiber die blofSe Deskription hinaus eine
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Konzeptualisierung des Untersuchungsbereichs vorzunehmen.” (Mey & Mruck,
2020b, S.514)

Die systematische Auswertung bzw. das Kodieren der Transkripte erfolgte eben-
falls softwaregestiitzt mithilfe von MAXQDA (Franken, 2023, S.259, 273; Schneij-
derberg et al,, 2022). Zunichst wurden drei der zehn Interviews (I_o1, |_os, |_10)
offen kodiert. D.h., es wurde eine Feinanalyse (Wort-fiir-Wort, Zeile-fiir-Zeile) an
den Daten durchgefiihrt, um (vermutete) Konzepte zu suchen und diese zu be-
nennen (Mey & Mruck, 2020b, S.525). Am Ende des offenen Kodiervorgangs lagen
eine Reihe von ,Codes"” vor, die im nichsten Schritt, dem axialen Kodieren, grup-
piert und zu vorlaufigen Kategorien verdichtet wurden (Mey & Mruck, 2020b,
S.526). In diesem grofiten Teil der analytischen Arbeit wurden alle Transkripte ge-
sichtet und alle kodierten Segmente (insgesamt 251) den vorldufigen Kategorien
zugeordnet (Mey & Mruck, 2020b, S.526), um das Datenmaterial zu klassifizieren
und in einem ersten Schritt zu reduzieren. Datenmaterial, das als wichtig fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage erachtet wurde, jedoch keiner Kategorie zu-
geordnet werden konnte, wurde der Kategorie ,Sonstiges” zugeordnet.

Auf Grundlage des vorlaufigen ,Codesystems” wurde selektiv kodiert, um ein
theoretisches Konzept zu entwickeln (Schiek, 2024, S.231). Mit anderen Worten
wurden ,Zentralititen” der einzelnen Kategorien zu tbergeordneten Kategorien
(Kernuiberschriften) verdichtet, die einerseits ,Codes” um diese herum verbinden
und andererseits Riickschliisse auf allgemeinere Ebenen des Untersuchungsgegen-
stands bieten (Schiek, 2024, S.23; Striibing, 2019, S.538). Hilfreich dafiir waren Me-
mos, die wahrend des gesamten Kodierprozesses geschrieben wurden, um syste-
matisch die Eigenschaften und Dimensionen der Kategorien auszuarbeiten und um
dariiber die Interpretations- und Konzeptualisierungsarbeit zu unterstiitzen (Mey
& Mruck, 2020b, S.527-528). Nach Abschluss des selektiven Kodiervorgangs er-
folgte die Darstellung der Ergebnisse entlang der folgenden Kategorien (Kerniiber-
schriften): Rolle und Bedeutung der Berufs- und Bildungsmesse BeSt, Ressourcen
und Unterstiitzung, Prasentation und Ansprache auf der Messe, die Messe als Vor-
stufe zu ,Schulwerbestrategien” und die Messe als Teil der Einzelschulentwicklung.

4. Ergebnisse

4.1 Rolle und Bedeutung der Berufs- und Bildungsmesse BeSt

Zur grundsatzlichen Rolle und Bedeutung der Berufs- und Bildungsmesse BeSt du-
Bern sich die Teilnehmenden der Interviewstudie unterschiedlich, wobei sowohl
ihr Nutzen als auch ihre Grenzen diskutiert wurden. Einige Interviewpartner:in-
nen messen Bildungsmessen generell eine hohe Bedeutung bei, insbesondere fiir
Privatschulen, um prasent zu sein und Schiiler:innen zu gewinnen (l_os3, Pos. 4, 6;
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|_os, Pos. 4; |_10, Pos. 4). Bildungsmessen bieten die Moglichkeit, ein breites Pu-
blikum zu erreichen und ein grofSes Angebot an Informationen an einem Ort zu
biindeln (I_o3, Pos. 4; 1_10, Pos. 4, 20).

sIch glaube, dass ein wichtiger Aspekt dabei ist, dass die Schiiler mal sehen, was es
alles gibt, was [Schiiler:innen] fiir Moglichkeiten haben” (I_o8, Pos. 4).

Andererseits wird betont, dass diese Messe(n) vielleicht auch ,nicht mehr so den
Stellenwert wie noch vor ein paar Jahren [haben]” (I_o7, Pos. 30), weil mittlerweile
mehr (digitale) Angebote zur Verfiigung stehen, tiber die man sich Informationen
zu einer Schule holen kann (I_o1, Pos. 2; |_o2, Pos. 4, 6; |_o7, Pos. 30).

slch denke, es geht [bei der Messe] ganz viel um dieses Gesehenwerden und ein-
fach einmal prasent zu [sein]” (I_o4, Pos. 4, Pos. 24).

Zudem wird angemerkt, dass das Einzugsgebiet einer Schule eine Rolle spielt (I_o2,
Pos.6) und auch deshalb keine konkreten Erwartungen an die Messeteilnahme
gestellt werden (I_o4, Pos.s; |_o7, Pos. 5-6; |_o09, Pos.6). Ein weiteres Thema ist
die Erreichbarkeit der Zielgruppen auf der Bildungsmesse und insbesondere von
Schiiler:iinnen von bildungsfernen Eltern (I_o1, Pos.14, 16). Dariiber hinaus wird
kritisch angemerkt,

»dass nicht alle Schulen gehen diirfen, dass das ein bisschen offener gestaltet wird,
dass jedem die Moglichkeit geboten wird, dass sie gehen [diirfen]” (I_o3, Pos. 26).

,Wir haben selber das Problem, dass nur die Abschlussklassen, die Maturanten
[5.Klassen] diirfen gehen wahrend der Schulzeit und die vierten [Klassen ...] soll-
ten auch [...] gehen dirfen” (I_o3, Pos. 26).

Auch die ,Mundpropaganda” durch Freunde oder Geschwister, die bereits die
Schule besucht haben, wird erwéahnt. Diese wird ebenfalls als Grund angefiihrt,
warum der Bildungsmesse im Hinblick auf die Schulwahl keine herausragende Be-
deutung zugesprochen wird (I_o8, Pos. 16; I_10, Pos. 16).

4.2 Ressourcen und Unterstiitzung

In den Ergebnissen werden sowohl finanzielle Ressourcen als auch allgemeine
Rahmenbedingungen im Zusammenhang mit der Berufs- und Bildungsmesse
BeSt thematisiert. So zeigt sich, dass keine oder nur sehr begrenzte finanzielle
Mittel flr die Teilnahme an der Messe zur Verfiigung stehen, was dazu fiihrt, dass
sich Schulen nicht in dem Ausmafd prasentieren konnen, wie es wiinschenswert
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ware (I_o1, Pos. 4;1_03, Pos. 18—20; |_04, Pos. 16; |_os, Pos. 8; |_o7, Pos. 12; |_10, Pos.
21-22; |_10, Pos. 21). Die finanzielle Problematik tritt in diesem Zitat besonders
deutlich hervor.

slch habe jetzt selber Kabel mitgenommen. [...] Ich habe selber den Internetzu-
gang bezahlt, [...] von meiner Privatkasse [...], aber das kann’s ja nicht sein, oder?”
(I_o1, Pos. 18)

Eine Erhohung der finanziellen Mittel fiir eine ansprechende Teilnahme wird als
wesentlich erachtet (I_oy, Pos. 31-32), um sich beispielsweise Roll-ups und Pinn-
wande leisten zu konnen (I_og, Pos. 18).

4.3 Prasentation und Ansprache auf der Messe

Daran ankniipfend wird die Gestaltung des Messestands als wichtiger Faktor fiir
die Prasentation gesehen. Hier werden unterschiedliche Strategien verfolgt. Einige
Befragte setzen auf eine Reduktion auf das Wesentliche, um eine (digitale) Uber-
ladung (Reiziiberflutung) zu vermeiden und Ruhe zu vermitteln (l_og, Pos. 10, 14,
20; |_09, Pos. 177-18, 24). Andere wiederum versuchen, durch ,Eyecatcher” (I_oz,
Pos. 12), Gewinnspiele (I_oy, Pos. 8), ,Musik und Kreativitat“ (I_oo9, Pos. 16) sowie
interaktive Elemente (l_o2, Pos. 16; |_o6, Pos. 22) die Aufmerksambkeit der Jugend-
lichen zu gewinnen (I_o9, Pos. 24).

,Also das heifst, wenn man es zusammenfassen mochte, es geht um Dynamik,
also dass man etwas prasentiert, etwas sich anschauen kann, angreifen kann [...]"
(I_os, Pos. 24).

Hierfiir werden unterschiedliche (digitale) Medien eingesetzt. Beispielsweise di-
gitale Tafeln (Bildschirme), QR-Codes, PowerPoint-Prasentationen, Folder, Flyer,
Prospekte, Stundenbilder (Stundentafel), Jahrbiicher und vor allem ,Goodies"
bzw. ,Give-aways” (kleine SiifSigkeiten, Kugelschreiber, Sticker etc.) (I_o1, Pos. 12,
18; |_02, Pos. 14; |_o4, Pos. 12; |_os, Pos. 8, 25; |_06, Pos. 8, 12; |_o7, Pos. 6, 8; |_08,
Pos. 8, 23; |_06, Pos. 14, 22; 1_08, Pos. 11-12; |_10, Pos. 10, 14, 18). Gleichzeitig weisen
einige Schulen auf die Schulhomepage und wenige auch auf einen Instagram- und
TikTok-Account hin (I_o2, Pos. 8; I_10, Pos. 10, 14).

All diese ,Aufmerksamkeiten” sollen die Attraktivitat der Schulen hervorhe-
ben und dazu beitragen, sich von anderen abzugrenzen (I_o1, Pos. 8, 13—14; |_o3,
Pos. 22; 1_04, Pos. 10; |_06, Pos. 14; |_09, Pos. 10). Auch (iber das Angebot verschie-
dener Fachgebiete und Schwerpunkte wird versucht, sich von anderen Schulen
abzugrenzen (I_o3, Pos. 22; |_o7, Pos. 24; |_10, Pos. 8, 18; |_o09, Pos. 4; |_10, Pos. 4,
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8, 18). Allerdings wird auch angemerkt, dass die Konkurrenz durch immer neue
Zweige nicht unbedingt zielfiihrend ist:

,Wir Uberschlagen uns alle gegenseitig mit Zweigen, was nicht unbedingt zielfiih-
rend ist, weil eigentlich das Grundprodukt das gleiche ist.” (I_o3, Pos. 22)

Als wichtiger Aspekt wird zudem die Einbeziehung von Schiiler:innen als ,Schul-
botschafter” am Messestand fiir die Ansprache angesehen (I_o6, Pos. 8;1_o9, Pos.
10; 1_10, Pos. 35).

Mit Abstand am bedeutsamsten werden der personliche Kontakt und die per-
sonliche, individuelle Ansprache und das Zugehen auf Messebesucher:innen an-
gesehen (I_o1, Pos. 8;1_02, Pos. 8;1_03, Pos. 6, 7-8; |_04, Pos. 12, 20; |_os, Pos. 14, 25;
|_06, Pos. 14, 18; |_08, Pos. 13; |_09, Pos. 24; |_10, Pos. 10, 13). Insgesamt ,wird ganz
viel Augenmerk einfach auf das Zwischenmenschliche” (I_os, Pos. 14) und die
»JKommunikation” (I_o7, Pos. 30) durch eine kompetente Beratung gelegt (I_o1,
Pos. 8; |_o6, Pos. 8).

slch glaube schon, dass man als Standbetreiber oder Betreuer auf die Leute zuge-
hen soll, dass man freundlich ist, dass man sich bemiiht, dass man vielleicht auch
wirklich gute Informationsbroschiiren anbietet” (I_oy, Pos. 30).

Dabei sollte man freundlich und wertschiatzend auf die Interessen der Schiiler:in-
nen eingehen (l_o4, Pos. 12; 1_o7, Pos. 16; |_08, Pos. 14). Dennoch ist zu bedenken,
dass es am Messestand allein schwierig ist, ein umfassendes Bild einer Schule zu
vermitteln (I_o6, Pos. 8).

4.4 Die Messe als Vorstufe zu ,,Schulwerbestrategien”

Aus dem Grund wird die BeSt haufig als ,Vorstufe” zum Tag der offenen Tiir an
den Schulen gesehen (I_o1, Pos.18; 1_o7, Pos.21, 22; |1_09, Pos.25-26, 28; |_10,
Pos.11). Dieser wird als wichtiges Instrument zur Prisentation der Schule und
zur Gewinnung neuer Schiileriinnen genannt und auf der Messe aktiv beworben
(I_o2, Pos. 4; |_o3, Pos.6, 8; |_os, Pos.10; |_06, Pos.6; |I_10, Pos.10; |_os, Pos.10;
|_o9, Pos.25-26).

sldeal finde ich dann, wenn man eben auch mal auf den Tag der offenen Tir hin-
weisen kann, weil ich glaube, dass es fast zu viel ist und dass sie das dann gar nicht
so einordnen kdnnen und die Eltern dann vielleicht noch mal ein bisschen Orien-
tierung schaffen konnen.” (I_oz, Pos. 20)
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In diesem Zitat wird bereits auf die Rolle der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
hingewiesen, die als wichtige (Orientierungs-)Partner bei der Schulwahl angesehen
werden (I_o2, Pos. 10; |_04, Pos. 12, 24; |_06, Pos. 6, 12; |_o7, Pos. 20). Und: ,[W]enn
Eltern mitkommen, dann zeugt das immer schon von grofierem Interesse.” (1_os,
Pos.12) Um Eltern ,besser” zu erreichen, werden auch Schulprasentationen vor Ort
am Abend angeboten, um ein (raumliches) Gefiihl fiir die Schule zu bekommen
(I_o6, Pos. 18).

,Wir haben am Abend Veranstaltungen, wo man am Abend die Schule anschauen
kann, wo man einfach da nur mal dann quasi dieses Zielpublikum erreicht und
ihnen dann diese Moglichkeit gibt.” (I_o7, Pos. 30)

4.5 Die Messe als Teil der Einzelschulentwicklung

In den Ergebnissen zeigen sich mehrere Hinweise auf schulindividuelle Entwick-
lungsmaoglichkeiten, die sich insgesamt jedoch als duflerst ambivalent erweisen.
Einerseits wird die Messeteilnahme als Inspirationsquelle, um neue Ideen zu sam-
meln und das eigene Angebot (durch den Vergleich mit anderen Schulen) zu
erweitern und um Networking zu betreiben, angesehen (I_o2, Pos. 18, 22; |_o3,
Pos.30, 32; |_08, Pos. 34; |_09, Pos. 31-32; |_10, Pos. 33). Andererseits wird der Teil-
nahme an der Berufs- und Bildungsmesse BeSt kein Einfluss fiir die Schulentwick-
lung zugesprochen (I_os, Pos. 29; |_06, Pos. 24; |_o7, Pos. 34-36). Eine Teilnahme
an der BeSt kann lediglich zur Hinterfragung des eigenen Angebots und der Pra-
sentation und einer damit einhergehenden Anpassung fithren (I_o2, Pos. 18-20;
I_o8, Pos. 34). Hierfiir werden folgende Fragen als leitend erachtet:

,Was kann man anders gestalten? Was spricht Schiilerinnen und Schiiler an im
Unterstufenbereich? Wie kann man Schiler bewerben?” (1_o2, Pos. 18)

Dabei geht es auch darum, Schiilerzahlen zu sichern, da diese einen direkten Ein-
fluss auf die finanziellen Mittel der Schule haben (I_o4, Pos. 26; |_os, Pos. 27-29).

5. Diskussion der Ergebnisse

Die Forschungsergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestitigen die be-
schriebene Funktion analoger Bildungsmessen als reichweitenstarke ,Biihne” fiir
die Prasentation weiterfithrender Schulen (Schenk, 2025; Kleinkes & Hildebrand,
2023; Stoll, 2020; Knoll, 2019b). Die Befragten verstehen die BeSt als institutiona-
lisierten Sichtbarkeitsraum mit klaren Image-, Kontakt- und Rekrutierungszielen,
der personliche, dialogische und interaktive Begegnungen ermaoglicht (siehe Kapi-
tel 4.1). In diesem Sinne wird die BeSt als Schulmarketinginstrument verstanden, in
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dem insbesondere Schulen in privater Tragerschaft um Aufmerksamkeit konkur-
rieren und ihr Profil gezielt zu platzieren versuchen (siehe Kapitel 4.1). Gleichzeitig
relativieren die Interviewten den spezifischen Stellenwert analoger Messen gegen-
Uber digitalen Informationskanalen: Schulhomepages und Social-Media-Plattfor-
men ermoglichen zunehmend differenzierte Einblicke und Vergleichsmoglichkei-
ten (Stehr, 2025b; Kleinkes & Hildebrand, 2023; Ohlemann, 2021). In dieser Hinsicht
konnte die BeSt im Bereich virtueller ,Bildungs-Marktplatze” an Bedeutung ge-
winnen, da diesen vor allem in Bezug auf Recherche- und Vergleichsmoglichkei-
ten positive Wirkungen prognostiziert werden (Stehr, 2025b). Im Ergebnis wird die
BeSt im Bereich der offentlichen Schulen als bedingt relevanter Orientierungs-
raum fiir weiterfiihrende Schulen angesehen: Sie erfiillt zwar zentrale Funktio-
nen analoger Messen (siehe Kapitel 2), wird jedoch insgesamt als ,Vorlaufer” fir
weitere und konkretere Schulwerbebemiihungen (Stichwort: Tag der offenen Tiir
oder Schulfithrungen am Abend) verstanden (siehe Kapitel 4.4; Kleinkes & Hilde-
brand, 2023; Knoll, 2019b). Eltern und Erziehungsberechtigte werden in diesem
Prozess explizit als zentrale Zielgruppe adressiert und als entscheidungsrelevante
Orientierungspartner in (Online-)Kommunikationsstrategien eingebunden (sie-
he Kapitel 4.4). ,Mundpropaganda” und informelle Empfehlungen relativieren
den Einfluss der Messe zusatzlich, indem sie als besonders vertrauenswiirdige und
aufwandsreduzierende Orientierungsquelle wahrgenommen werden (Gerhards
et al,, 2016; siehe Kapitel 4.1).

Dariiber hinaus wird mit den Befragten deutlich, dass die Wirksamkeit der
Messe nicht nur von ihrer symbolischen und kommunikativen Funktion ab-
hangt, sondern auch von Ressourcen, Zugangsregeln und Unterstiitzungskons-
tellationen (siehe Kapitel 4.2). Die Hinweise auf knappe (bis gar keine) Budgets
und fehlende Basisausstattung bis hin zu privat finanzierter Technik verdeutli-
chen, dass die Qualitat des Messeauftritts strukturell ungleich verteilt ist (siehe
Kapitel 4.2). Die Literatur verweist darauf, dass Messeveranstalter — und im schu-
lischen Bereich zudem der Dienstgeber — Verantwortung flr eine technische und
infrastrukturelle Mindestausstattung tragen sollten (Kleinkes & Hildebrand, 2023;
Knoll, 2019b). Vor diesem Hintergrund werden Ressourcenfragen zu einem grund-
legenden Bestandteil der Messebeteiligung, nicht zu deren nachgeordnetem ,Bei-
werk”: Zu einem gewissen Grad entscheiden sie dariiber mit, welche Schulen ihre
Profile professionell prasentieren konnen und wer im Wettbewerb um Sichtbar-
keit zurtickfallt. Erschwerend kommen Zugangsbeschrankungen (welche Klassen
dirfen die Messe besuchen?) sowie die Bildungsnihe und Mobilisierungsfahig-
keit von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten (siehe Kapitel 4.4) hinzu. Entspre-
chend lasst sich die BeSt im Anschluss an ungleichheits- und kapitaltheoretische
Perspektiven (Boyd, 2019; Gerhards et al,, 2016) als Raum beschreiben, dessen
Nutzung und Nutzen auch von vorhandenem 6konomischem, sozialem und kul-
turellem Kapital abhangen.
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Hinsichtlich der konkreten Prasentationsstrategien zeigt sich ein Spannungs-
feld zwischen Reduktion und Reizsteigerung (sieche Kapitel 4.3). Einige Schulen
setzen auf Ruhe, Uberschaubarkeit und Fokus, um Uberforderung zu vermeiden,
andere auf performative und interaktive Elemente. Diese Befunde korrespondie-
ren mit Studien, die technologisch gestiitzte Interaktion und multisensorische,
emotional aufgeladene Inszenierung als Erfolgsfaktoren von Messeauftritten be-
schreiben (Schenk, 2025; Gehrke, 2025; Dams, 2025; Bauer et al,, 2025; Weyer, 2023).
Zugleich betonen die Befragten — in Ubereinstimmung mit der Literatur — den
Primat des Zwischenmenschlichen: Es sind personliche Gesprache, glaubwiirdige
Ansprechpartner:innen und authentische Einblicke in Schulalltag und Lernkultur,
die als wirksamste Elemente wahrgenommen werden (Kleinkes & Hildebrand,
2023; siehe Kapitel 4.3).

In Bezug auf die Einzelschulentwicklung zeigt sich schliefilich auch ein ambi-
valentes Bild: Theoretisch bietet die Messe Potenziale fiir Imageaufbau, Profilkla-
rung, Marktbeobachtung und Netzwerkbildung und kdnnte somit als Ressource
strategischer Schulentwicklung verstanden werden (Stoll, 2020; Knoll, 2019b).
Empirisch berichten die Befragten jedoch tiberwiegend von indirekten oder be-
grenzten Wirkungen. Messeaktivitaten fiihren vereinzelt zu Anpassungen in Dar-
stellung und Angebot, vor allem mit dem Ziel, Schiiler:innenzahlen und damit
verbundene Ressourcen zu sichern (siehe Kapitel 4.5).

6. Limitationen, Desiderata und Fazit

Die Aussagekraft des vorliegenden Forschungsprojekts ist in mehrfacher Hinsicht
begrenzt, was bei der Interpretation der Ergebnisse zu berlicksichtigen ist. Erstens
wurden ausschliefilich Schulen der Sekundarstufe Il (Gymnasien und berufsbil-
dende Schulen) einbezogen, wahrend andere auf der Messe vertretene Institutio-
nen wie Hochschulen oder Betriebe im Studiendesign unberiicksichtigt blieben.
Zweitens lassen die Aussagen der befragten Personen nur eingeschrankt Rick-
schlisse auf institutionelle bzw. gesamtschulische Perspektiven zu, da es sich um
eine Verfiigbarkeitsstichprobe handelt. Drittens erfolgte die Datenerhebung im
Kontext der Bildungsmesse, sodass Larm, Zeitdruck sowie die performative Dar-
stellung der eigenen Schule die Tiefe und Reflexivitat der Interviews beeinflusst
haben konnten. Dies zeigt sich auch in den kurzen Interviewdauern von sechs
bis 21 Minuten, wodurch eher situative, spontane und verdichtete Einschatzun-
gen erhoben wurden. Dariiber hinaus ist aufgrund der kleinen Stichprobe sowie
moglicher Selektions- und sozial erwiinschter Verzerrungen (etwa durch die An-
wesenheit von Schiiler:innen oder Eltern) die Ubertragbarkeit der Ergebnisse ein-
geschranke. SchliefSlich kann auch der dargestellte Forschungsstand schulische
Perspektiven nur begrenzt abbilden. Insgesamt sind die Befunde daher als explo-
rativ und stark kontextgebunden zu verstehen.
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Gleichwohl konnte durch das Forschungsprojekt aufgezeigt werden, dass im
Bereich der Forschung zu Bildungs- und Berufsmessen im deutschsprachigen
Raum ein erheblicher Mangel an empirischen Studien besteht. So liegen bislang
keine Erkenntnisse dartiber vor, inwiefern Schiiler:innen durch den Besuch einer
Bildungsmesse tatsachlich in ihrer Schulwahl beeinflusst werden, welche Einstel-
lungen Eltern bzw. Erziehungsberechtigte gegentiber Bildungsmessen einnehmen
und wie aus ihrer Sicht diese die Schulwahl ihrer Kinder pragen oder wie Schulen
ihren Messeauftritt konkret planen und finanzieren konnen.

Angesichts zahlreicher Desiderata adressiert dieses Forschungsprojekt eine Li-
cke im Feld der Teilnahmestrategien. Mit den gesamten Erkenntnissen wird deut-
lich, dass bei der Entscheidung einer Schule, als Ausstellerin an einer Bildungs-
messe wie der BeSt teilzunehmen, verschiedene Faktoren zu berlicksichtigen sind.
Wesentliches wird abschlieflend stichpunktartig zusammengefasst:

« vor dem Messeauftritt gezielt Prasentations- und Kontaktméglichkeiten (wie
konnen wir mit Schiiler:innen auf dem Messegeldnde in Kontakt kommen?)
Uiberlegen, die auch gezielt Schiiler:innen und Eltern/Erziehungsberechtigte in
der Planung beriicksichtigen

« Kommunikationsstrategien entwickeln, die im Vorfeld der Messe insbesonde-
re Eltern und Erziehungsberechtigte ansprechen

« Methoden Uberlegen, wie das Schulprofil und das schulische Leitbild differen-
ziert und ansprechend prasentiert werden konnen, um Wiedererkennung und
Vertrauen durch konsistente Botschaften zu fordern

« sicherstellen, dass am Messestand auch (iber digitale Medien (z. B. Schulhome-
page, Schulvideos, Social Media) Einblicke in den Schulalltag gegeben werden
konnen

« Budget, Ausstattung und personelle Ressourcen rechtzeitig planen und si-
chern — beispielsweise durch Synergien mit Tragern, Forderstrukturen (z. B.
Land/Bund) sowie durch das schulische Netzwerk (Eltern, Kooperationspart-
ner, Vereine ...)

« am Messestand eine Balance zwischen Informationsdichte und Erlebnis schaf-
fen und zugleich Raum fiir personliche Gesprache bieten, in denen das Zwi-
schenmenschliche bewusst im Vordergrund steht

« Riickmeldungen und Beobachtungen aus dem Messeauftritt im Sinne der
Schulentwicklung nutzen, um Profil, Prasentation und Kommunikation konti-
nuierlich weiterzuentwickeln

« Kontakte mit anderen Schulen, Bildungsakteuren und Messeveranstaltern
aktiv pflegen, um eine gemeinsame Professionalisierung der Messepraxis zu
fordern

Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass eine Messeteilnahme nur dann sinn-
voll erscheint und einen Mehrwert flir die Schule bietet, wenn sie auf klar definier-
te Ziele abgestimmt wird (Kleinkes & Hildebrand, 2023, S.51; Knoll, 2019b, S.21).
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Dartiber hinaus weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die BeSt weder als zentrale
Instanz der Schulwahl noch als blofse symbolische Kulisse verstanden wird. Dar-
an ankniipfend erscheint eine vertiefte Diskussion professioneller Standards im
Zusammenhang mit Bildungsmessebeteiligungen sowohl auf schulischer als auch
auf bildungsadministrativer Ebene folgerichtig.
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Der Beitrag stellt ein Projekt zur Entwicklung eines sogenannten ,Serious Games” vor,
das die Themen Klimaanpassung und Energiewende in einem Stadtplanungsszenario fiir
(jungere) Schulerinnen miteinander verkniipft. Didaktische Ziele sind die Sensibilisie-
rung fur Klimawandel und Energiewende anhand realer Beispiele sowie die Forderung
von Kompetenzen wie Systemverstandnis, vorausschauendem Denken und kooperativer
Problemldsung. Der iterative Entwicklungsprozess des Spiels wird im Artikel skizziert und
auf die didaktisch-padagogische Herausforderung eingegangen, eine schlissige Spielidee
und ein anregendes Spieldesign zu entwickeln und dabei wissenschaftlich korrektes
technisches und faktisches Wissen zu vermitteln, ohne die Komplexitat tiber ein fachlich
vertretbares Maf$ hinaus zu reduzieren. Zu diesem Zweck wurde ein interdisziplinares Ex-
pert:innenteam aus verschiedenen Fachbereichen (Wissenschaft, Planung und Didaktik)
zusammengestellt, das die Schiiler:innenperspektive in mehreren Feedbackschleifen mit
einbezog. Im Fokus steht die zielgruppenorientierte Vorbereitung fiir die beiden Alters-
gruppen 8 bis 10 Jahre (Primarstufe) und 11 bis 14 Jahre (Sekundarstufe 1) — ein Aspekt,
der in der Forschung zu Entwicklungsprozessen von Serious Games bisher kaum Beach-
tung gefunden hat. Darauf aufbauend werden Erfahrungen und Riickmeldungen aus den
Pilotierungen sowie erste Ergebnisse aus den begleitenden didaktischen Evaluationen an
einer Volksschule und drei Mittelschulen berichtet und zur Diskussion gestellt.

SCHLUSSELWORTER: spielbasiertes Lernen, Stadtplanung, stadtische Energiesysteme,
Klimabildung

1. Einleitung

Fragen einer nachhaltigen Entwicklung gehoren zu den ,epochaltypischen Schliis-
selproblemen” (Klafki, 1994) in unserer von multiplen Krisen gepragten Zeit. Al-
len voran stellt die zunehmend verscharfte Klimakrise und deren Auswirkungen
fir die Bildungslandschaft eine Herausforderung dar. Zur Bearbeitung liefert das
Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) eine Grundlage. BNE hat
es sich zur Aufgabe gemacht, Kinder und Jugendliche an Themen, Fragestellungen
und Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung heranzufiihren. BNE will
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junge Menschen dabei unterstiitzen, Wissen, Fahigkeiten, Werte und Einstellun-
gen zu erwerben, die es ihnen ermdglichen, die komplexen Probleme der moder-
nen Welt zu bewaltigen und nachhaltige Losungen mitzugestalten (Bertschy et al.,
2013). Im Schulunterricht erweist sich die Beschaftigung mit Themen nachhaltiger
Entwicklung aufgrund ihrer Komplexitat und Vielschichtigkeit als anspruchsvolles
Unterfangen. Die Einsicht, dass es flir Probleme einer nachhaltigen Entwicklung
selten einfache und kaum rasch und unmittelbar umzusetzende, endgtiltige Lo-
sungen gibt, bildet einen integralen Bestandteil von Lernprozessen im Feld der
Nachhaltigkeitsbildung. Einer Didaktik zur BNE kommt dabei die Aufgabe zu,
hierfiir geeignete Lernformate zu entwickeln.

Um BNE-Kompetenzen wie systemisches und vorausschauendes Denken, die
Fahigkeit zu Perspektivenwechsel und kooperativem Problemldsen anzuregen
und zu férdern, wurde in den letzten Jahren mit verschiedenen innovativen Lern-
settings und Lernumgebungen experimentiert, die komplexe, realititsbezogene
Situationen als Ausgangspunkt nehmen. Neben anderen Formaten haben zuneh-
mend spielerische Ansatze Eingang in die BNE-Didaktik gefunden (Gugerell & Zu-
idema, 2017; Putz et al,, 2020; Oliveira et al., 2023). Dabei haben sich sogenannte
»Serious Games", also Lernspiele auf Basis realistischer Aufgabenstellungen und
Regelwerke, etabliert (Charlo, 2022). Wichtige Impulse fiir die Einiibung von BNE-
Kompetenzen wie Systemverstandnis, Multiperspektivitit und der Fahigkeit zur
Entwicklung kreativer Problemldsungsstrategien gehen von der Spieltheorie aus
(Ostrom, 2000; Raphael et al,, 2010). Zugleich kénnen sich spielbasierte Ansatze
auf lernpsychologische Einsichten aus dem Konstruktivismus stiitzen, wonach
Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, situativer und sozial eingebundener Prozess
verstanden wird (Kiinzli, 2006, S.23f.). ,Serious Games" werden — sowohl im ana-
logen als auch zunehmend im digitalen Bereich — als didaktische Mittel einge-
setzt, um Lernprozesse anzuregen, die tiber die klassische Vermittlung von Fach-
und Faktenwissen (,technical and environmental literacy”) hinausgreifen und auf
Kompetenzen wie Urteils- und Entscheidungsfahigkeit in komplexen Situationen
und kooperatives Problemldsen abzielen (Ibisch et al., 2022). Entwicklung und Ge-
staltung von ,Serious Games"” sind ihrerseits komplexe Aufgaben, die inter- und
transdisziplindre Expertise erfordern. Entwicklungsprozesse hin zu einer kon-
sistenten Spielidee, in deren Zentrum eine plausible, tragfahige und spannende
Geschichte steht, fordern Austausch und Diskurs zwischen Expert:innen, Spiele-
designer:innen und potenziellen Spieler:innen (Gugerell & Zuidema, 2017; Ampat-
zidou & Gugerell, 2018). Aus didaktischer Perspektive richtet sich das Interesse an
Lernspielen auf deren Bildungsrelevanz und -gehalt, die vermittelten Lerninhalte
und Lernziele sowie die Méglichkeiten zur Uberpriifung ihrer Erreichung. Zuging-
lichkeit und Wirkungen auf die Motivation der Lernenden (Yu et al, 2021) sind
weitere wichtige Aspekte, ebenso wie Fragen der Altersangemessenheit und eines
angemessenen Komplexitatsgrades.
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Im folgenden Beitrag wird ein ,Serious Game" in Form eines Brettspiels vorge-
stellt, dessen Intention es ist, fiir Fragen einer nachhaltigen (Stadt-)Entwicklung zu
sensibilisieren und zur Forderung von BNE-Kompetenzen beizutragen. Das Spiel
»Ecopolis” wurde bzw. wird im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungspro-
jektes ,Serious game for energy transition” (,SG4ET") in Kooperation zwischen
Padagog:innen, Expert:iinnen und Schiiler:iinnen erarbeitet und hat als Zielgruppe
Kinder und Jugendliche zwischen acht und 14 Jahren (Primarstufe und Sekundar-
stufe1). Das Spiel wahlt ein stidtebauliches Setting, das urbane Energiesysteme
und deren Transformation von einer fossilen zu einer erneuerbaren Energiebasis
in den Fokus riickt. Skizziert wird — ausgehend von der Spielidee — zunachst der
iterative Prozess der Spieleentwicklung. Der Fokus liegt dabei auf der zielgrup-
pengerechten Aufbereitung fiir die beiden Altersgruppen 8 bis 10 Jahre (Primar-
stufe) und 11 bis 14 Jahre (Sekundarstufe 1) — ein Aspekt, der in der Forschung zu
Entwicklungsprozessen von ,Serious Games” bisher kaum untersucht wurde. Es
wird dargelegt, wie die didaktisch-padagogische Herausforderung, 1) eine schlis-
sige Spielidee mit einem anregenden Spieldesign zu entwickeln und gleichzeitig 2)
wissenschaftlich korrektes Fach- und Faktenwissen zu vermitteln und dabei 3) die
notwendige Komplexitatsreduktion zu beriicksichtigen, gelost wurde. Darauf auf-
bauend werden Erfahrungen und Riickmeldungen aus der Pilotierung sowie erste
Evaluationsergebnisse aus der didaktischen Begleitforschung an vier Schulen -
eine Volksschule und drei Mittelschulen — berichtet. Wirkungen und Grenzen des
Formates sowie die Einbettung in den Unterricht werden zur Diskussion gestellt.
In einem weiteren Kontext werden schliefilich die Potentiale von spielbasierten
Ansatzen flr transformative Lerneffekte angesprochen.

2. Bildungstheoretische Grundlagen einer Didaktik zu BNE

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ein padagogisches Konzept, das auf die
Starkung und Verbesserung der Handlungsfahigkeit von Menschen abzielt, indem
es sie bestarkt und ermutigt, sich in gesellschaftliche Entwicklungsprozesse einzu-
bringen (Rost, 2005, S.14). Rost benennt als Schlisselkategorien einer BNE ,Wis-
sen’, ,Werte" und ,Handeln” und ordnet diesen in einem Rahmenmodell die drei
Dimensionen ,Systemkompetenz®, ,Bewertungskompetenz” und ,Gestaltungs-
kompetenz“ zu (Rost, 2005, S.15). Unter Bezugnahme auf Haan und Harenberg
(1999) wird der Gestaltungskompetenz innerhalb dieser Systematik eine zentrale
Bedeutung beigemessen. Gestaltungskompetenz betont die Handlungsorientie-
rung von BNE und stiitzt sich auf System- und Bewertungskompetenzen. Sys-
temverstandnis formt die Grundlage fiir weiterfiihrende BNE-Kompetenzen wie
antizipatorisches und kritisch-reflexives Denken, die Fahigkeit zu Perspektiven-
wechsel/Perspektiveniibernahme und kooperativem Problemlésen (Michelsen,
2009; Rieckmann, 2018). Systemisches Denken bedeutet, die Vielzahl in einem
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komplexen System wirkender Einflussfaktoren im Blick behalten zu kdnnen, den
Fokus auf ihre Wechselwirkungen zu lenken, kausale Zusammenhange zu verste-
hen, um Handlungsalternativen in einem grofieren Kontext erkennen und abwa-
gen zu konnen, sowie die Konsequenzen und Potenziale moglicher Systemande-
rungen einschitzen zu kénnen (Rief3, 2013; Bollmann-Zuberbtihler et al,, 2016).
Systemkompetenz schafft dariiber hinaus eine Grundlage fiir Bewertungskompe-
tenz, indem sie dazu beitragt, Systemstrukturen einzuschatzen und Funktions-
storungen sowie mangelnde Nachhaltigkeit bestehender Systeme zu erkennen
und zu hinterfragen. Beides bildet die Grundlage zum Ausloten von Handlungs-
moglichkeiten und -alternativen innerhalb bestehender Systeme, aber auch von
solchen, die auf eine Transformation bestehender Systemstrukturen abzielen.

Wahrend altere BNE-Konzeptionen dem ,klassischen” Kompetenzverstandnis
folgen, wonach Kompetenzen von den Lernenden in aneignenden Lernprozes-
sen gleichsam erworben und erweitert werden, wurde der Ansatz zuletzt einer
radikalen bildungs- und handlungstheoretischen Kritik unterzogen (Singer-Bro-
dowski, 2016). Vertreter:innen einer sog. transformativen Bildung gehen davon
aus, dass Nachhaltigkeitsbildung eine fundamentale Infragestellung individueller
Wertesysteme und Referenzrahmen sowie der davon bedingten Verhaltensmus-
ter voraussetzt, um diese schlie8lich neu aufzubauen und damit Veranderungen
in bestehenden Handlungsdispositionen zu ermoglichen (Mezirow, 1997; 2000;
Tarmann, o.).). Aus lernpsychologischer Perspektive setzt transformatives Ler-
nen auf Impulse, die bei den Lernenden lIrritation auslosen. Das kann beispiels-
weise die Konfrontation mit Dilemma-Situationen sein, die imstande sind, eine
intensive kognitive und emotionale Auseinandersetzung hervorzurufen und bei
den Lernenden ,dominante, nicht nachhaltige Alltagsideologien freizulegen®, um
einen ,Wandel individueller Bedeutungsperspektiven” zu ermoglichen (Singer-
Brodowski, 2016, S.13). Fiir die Gestaltung von Lernumgebungen bedeutet dies,
solche Situationen gezielt zu konstruieren, um davon ausgehend Kompetenzen
aufbauende Lernprozesse zu initiieren (ebd., S.14-15).

2.1 Spielen als Probehandeln in komplexen Problemsituationen

Indem sie erprobendes Handeln in einer quasi-sicheren, der realen Welt nach-
empfundenen Umgebung ermdglichen, bieten spielerische Ansatze Gelegenhei-
ten, sich an die Funktionsmechanismen komplexer Systeme und deren potentielle
Unwagbarkeiten anzunahern. Zugleich bieten sie in ein und derselben Umgebung
Moglichkeiten, planendes Denken und Handeln in einem geschiitzten Rahmen
zu Uben. Dariiber hinaus kann Spielen dazu beitragen, Bedeutungsperspektiven
und Referenzrahmen (Mezirow, 1997) fiir das eigene Denken und Handeln zu hin-
terfragen und neue Perspektiven versuchsweise zuzulassen. Gugerell & Zuidema
(2017) nennen eine Reihe von Argumenten fiir den Einsatz des Formats ,Serious
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Games" in der Nachhaltigkeitsbildung. Sie bezeichnen Spielsituationen als offene
Lern- und Experimentierraume, in denen ,reale” Situationen und Aufgaben simu-
liert und eine Erprobung in einer mehrdimensionalen, mehrdeutigen und ergeb-
nisoffenen Herausforderung erméglicht werden. ,Serious Games“-Settings kon-
nen die Arbeit an gemeinsamen Losungen fordern und férdern, wenn kooperative
Strategien fiir Konflikte gefunden werden miissen. Spielsituationen ermoglichen
die Transformation bestehender ,Narrative” in neue Kontexte, wodurch neue Per-
spektiven und Losungsansatze fiir Probleme gefunden werden kdnnen, die sich
mit gangigen Strategien nicht schnell, linear und eindeutig l6sen lassen (Gugerell
& Zuidema, 2017). Damit lasst sich durch Spiele auch die kritische Auseinander-
setzung mit jeweils eigenen Denk- und Verhaltensmustern anregen.

Aus der Entwicklungspsychologie ist bekannt, dass die Entwicklung von Kom-
petenzen wie Perspektivenwechsel, systemischem und antizipatorischem Denken
an sich komplexe Prozesse sind, die vom Alter und der Reife der Lernenden ab-
hangen (Piaget & Inhelder, 2008). Systemisches und transformatives Lernen ist
zwar grundsatzlich in jeder Altersgruppe moglich, es ist jedoch wichtig, dass die
Lernsettings weder zu komplex sind und zu viele Parameter aufweisen, die die
Lernenden am Erfassen des Problems hindern und sie frustrieren, weil sie keine
geeigneten und zufriedenstellenden Losungen finden kdnnen. Andererseits kann
Unterkomplexitat die Herausforderung eintonig und langweilig machen. Die
meisten ,Serious Games" im Bereich BNE sowie die Forschungsstudien zu diesem
Thema konzentrieren sich auf Erwachsene oder Jugendliche der Sekundarstufe II
(Brockmiiller & Siegmund, 2020). Eine spezielle Herausforderung liegt darin, das
Lehr- und Lernkonzept des Serious Gaming auf Grundschulniveau zu tibertragen.

2.2 Lebensweltbezug, Erfahrungs- und Handlungsorientierung

Ein weiteres Problem einer Didaktik zu BNE kann aus dem hohen Abstraktionsgrad
und dem - aus Sicht der Lernenden — fehlenden direkten Lebensweltbezug vieler
Themen einer nachhaltigen Entwicklung resultieren. Phanomene wie der anthro-
pogen verursachte Klimawandel sind von globaler Dimension, deren Auswirkungen
werden auf lokaler Ebene zwar erfahrbar, die Ursachen und Zusammenhange sind
fur Lernende aber nur schwer (be-)greifbar. Dadurch kénnen zudem Gefiihle ein-
geschrankter individueller Handlungsmoglichkeiten und Selbstwirksambkeit, emo-
tionaler Distanzierung bis hin zu Ohnmacht und Hoffnungslosigkeit erwachsen
(Uzzell, 2000). Insbesondere bei Kindern und Jugendlichen kann die Konfrontati-
on mit groflen und komplexen Themen als Reaktion Angste, aber auch Indifferenz
hervorrufen. Zur Uberwindung derartiger Hiirden betonen Forschungen die Be-
deutung orts- und erfahrungsbasierter und handlungsorientierter Lernansatze
(Pruneau et al., 2003; Taber & Taylor, 2009; Monroe et al,, 2019). Didaktische Kon-
zepte und Lernumgebungen, die ,nachhaltige Entwicklung” in Zusammenhang zu
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den Lebenswelten der Lernenden bringen und individuelle und kollektive Hand-
lungsoptionen aufzeigen, wurden als besonders effizient und tragfahig identifiziert
(Scannell & Gifford, 2013, S. 66; Khadka et al., 2021, S.87). Das Lernen am konkreten
Beispiel eroffnet Raume, in denen vielschichtige Zusammenhiange und Wechsel-
wirkungen erforsch- und erfahrbar werden (Pruneau et al,, 2003, S. 433; Porter et al,,
2012, S.678). Weiters wurde belegt, dass sich liber ortsbezogenes Lernen positive
Effekte auf emotionaler Ebene generieren lassen: Eine Identifikation mit lokalen
Problemlagen fordert die Entwicklung von Verantwortungsbewusstsein fiir die je-
weils eigene Lebensumwelt und lasst Bereitschaft zu aktivem Handeln im eigenen
Umfeld entstehen (Taber & Taylor, 2009, S.110; Scannell & Gifford, 2013, S. 66). Situ-
ierte Bildungsansatze lassen demnach nachhaltigere Lernwirksamkeiten erwarten
und diirften sich auch positiv auf die Verknlipfung zwischen ,Wissen” und ,Ver-
halten” bzw. ,Handeln” auswirken.

3. Die Stadt und ihr Energiesystem als Lernraum

Ein Beispiel fiir ein komplexes System mit Alltags-, Erfahrungs- und Lebenswelt-
bezug liefert die Stadt und ihre Energiebilanz (Simon & Fritsche, 1998). Stadte
spielen in Fragen der nachhaltigen Entwicklung eine zentrale Rolle. Einerseits sind
sie Brennpunkte des demografischen und wirtschaftlichen Wachstums und damit
verantwortlich fiir den steigenden Ressourcen- und Energieverbrauch. Anderer-
seits konnen Stadte auch Forschungs- und Innovationslabore fiir neue Lebensstile
und alternative Umgangsweisen mit Ressourcen und Energie darstellen (Hopkins
et al, 2008). Okonomische, dkologische und soziale Aspekte nachhaltiger Ent-
wicklung finden sich in Stadten wieder und treffen im Bereich der Stadtplanung
aufeinander (Riddell, 2008; Yigitcanlar & Teriman, 2015). Konkret erfahrbar wird
dies in den Zusammenhingen zwischen a) Energieversorgung, -verbrauch und
Klimawirkung und b) Flichennutzungsstruktur und deren Entwicklung. Das stad-
tische Energiesystem und der stadtische Stoffwechsel stehen in wechselseitiger
Beziehung zu den vier (Planungs-)Kategorien der stiadtischen Flichennutzung
und deren raumlicher Verteilung: (1) Siedlung und Wohnen, (2) Gewerbe und In-
dustrie, (3) Verkehr und Mobilitit sowie (4) Frei- und Griinflichen, die alle wiede-
rum mit dem (Stadt-)Klima in Zusammenhang stehen.

Abbildung 1 veranschaulicht die Dimensionen nachhaltiger Stadtentwicklung,
wie sie sich aus stadtebaulicher Sicht darstellen: Effiziente und flichensparen-
de Siedlungsstruktur und Raumnutzung, Versorgung mit erneuerbarer Energie,
Mafinahmen zur Anpassung an den Klimawandel sind ebenso wie wirtschaftliche
Interessen und die daran gekniipften Stadtfinanzen, Sicherung und Verbesserung
des Freiraums sowie Mobilitatsangebote Ziele der Stadtentwicklung. Alle Ziele
missen im Rahmen stadtpolitischer Entscheidungen verfolgt, koordiniert und
harmonisiert werden. Widerspriichliche Ziele wie Stadtwachstum auf 6konomi-
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scher und demografischer Ebene bei wachsendem Ressourcenverbrauch und eine
nachhaltige, klimaschonende und - im besten Fall — CO2-neutrale Energiebilanz
stellen eine klassische ,Dilemma-Situation” dar, die fir viele Fragen nachhaltiger
Entwicklung charakteristisch ist (Rajabifard, 2019).

Flachen- und Raumbedarf, Energie und Klimawandelanpassung und Resilienz,

Ressourcenbedarf (effiziente Katastrophenschutz (Griine Infrastruktur,

Raumnutzung, Minimierung der Hochwasserschutz, MalRnahmen fir das
Versiegelung, erneuerbare Energie usw.) Stadtklima etc.)

Dimensionen einer
p»hachhaltigen”
Stadtentwicklung

Qualitét des privaten und 6ffentlichen
Raums (Freiraumausstattung,
hochwertige, sozial differenzierte
Freiraumangebote, Mobilitdt und
Verkehr usw.)

Wirtschaftliche und demographische

Entwicklung (Standortpolitik, Betriebe

und Arbeitspldatze, Kommunalsteuer als
stadtische Einnahmequelle usw.)

ABB.1 Dimensionen einer ,nachhaltigen” Stadtentwicklung (eigene Darstellung)

3.1 Das Projekt ,Serious games for Energy Transition” (SG4ET)

Das Projekt SG4ET nimmt die stadtebauliche Aufgabe, Stadtentwicklung klima-
freundlich zu gestalten und das stadtische Energiesystem durch die Versorgung
mit erneuerbaren Energiequellen zu transformieren, als Ausgangspunkt fiir ein
Spielsetting. Das Spiel soll Schiiler:innen an die komplexen und vielschichtigen
Anforderungen und Problemstellungen der Energiewende im urbanen Umfeld
heranfiihren. Im Rahmen der Spielentwicklung miissen Herausforderungen auf
verschiedenen Ebenen bewailtigt werden. Dazu gehoren a) inhaltliche Heraus-
forderungen (korrekte Abbildung technischer Parameter in den Bereichen Klima,
Energie, Stadtplanung mit der notwendigen Komplexitatsreduktion), b) didakti-
sche Herausforderungen (altersgerechte Aufbereitung von Inhalten und Prozes-
sen, Definition von Lernzielen und Grad der erforderlichen Komplexitatsreduk-
tion), ¢) organisatorische Herausforderungen (Spielbarkeit im Rahmen géingiger
Unterrichtssettings und Unterrichtsstrukturen, Verbreitung und Zuganglichkeit
der Spielmaterialien) und d) spielpsychologische Herausforderungen (tragfahige,
spannende Spielidee, die die Motivation der Lernenden fordert). Diese Heraus-
forderungen wurden/werden im Projekt von einem interdisziplindren Team mit
unterschiedlicher Expertise im diskursiven Austausch bearbeitet.
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Expertise Pddagogik und
Didaktik:

Lernziele, Lernformate,
altersgemaRe
Aufbereitung von
Spielziigen und
Aufgabenstellungen

Expertise Stadtplanung:

Problemstellungen,
Problemebenen,
rechtliche und planerische
Rahmenbedingungen

Expertise
Spielentwicklung:

Narrative,
Spielmechaniken und
Spielabldufe, graphische
Begleitung

Expertise
Fachwissenschaften:
Fachliche Beratung,
Entwicklung von
Aufgabenstellungen zu
den Themen Energie und
Klima

ABB. 2 Interdisziplindre Expertise in der Spieleentwicklung (eigene Darstellung)

Spielidee und Spielstruktur

Entstanden ist ein zweistufiges Spieldesign bestehend aus einem analogen Brettspiel
mit digitalen Lernaufgaben und einem digitalen Planspiel. Der Spielverlauf folgt ei-
nem Wechsel von Aktions-, Wissensaufbau- und Reflexionsphasen. Dies orientiert
sich am Phasenmodell von Riefd 2013 zum Erwerb systemischer Kompetenzen. In
Phase 1 (Brettspiel) schliipfen fiinf Spieler:innen in die Rollen stadtebaulich relevan-
ter Akteure bzw. Interessengruppen fiir eine funktionierende Stadt: (1) Wirtschaft/
Gewerbe/Industrie, (2) Siedlungsbau/Wohnraum/Bewohner, (3) Verkehr, Trans-
port und Mobilitdt, (4) Stadtnatur (aktive Begriinung/Griinflichen/Griine Infra-
struktur/Erholungsgebiete) sowie (5) der Ausschuss, der die Stadtkasse verwaltet.

ABB.3 Spielplan des Spiels ,Ecopolis” (Kurz et al,, 2023)
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Abb.3 zeigt den Spielplan fiir die stadtebauliche Gestaltung der eigenen Stadt
in Form von Umwidmungen in den Bereichen Gewerbe, Wohnen, Verkehr und
Griinflichen. Die Schiiler:innen bauen ihre Stadt in gemischten Stadtplanungs-
teams mit individuellen und gemeinsamen Zielen. Sie verfolgen einerseits konkre-
te Ziele (gute Anbindung von Verkehr und Gewerbe oder Siedlungsbau mit Nah-
erholungsgebieten), andererseits das gemeinsame Ziel, den Kohlendioxidausstof3
insgesamt gering zu halten. Durch das Platzieren von Flichenelementen widmen
die Spieler:innen Grundstiicke fir die jeweiligen Akteur:innen um, um Wohn-
raum, Arbeitsplatze, Verkehrsflichen und Erholungsgebiete in der Stadt bereitzu-
stellen. Uber die Spielkarten stehen mehr oder weniger klimafeindliche/-freund-
liche Optionen wie Einfamilienhauser/Mehrfamilienhduser/Stockwerkhauser,
Autobahnen/OPNV/Radwege, Gewerbe/Gewerbe/Industrie zur Auswahl. Um
die Nutzung eines Grundstiicks bestimmen zu kénnen und zu diirfen, miissen
die Spieleriinnen Aufgaben |0sen, die spielerisch Wissen zu Klima, Klimawandel
und Anpassungsmafinahmen vermitteln. Gleichzeitig verursachen diese Fakto-
ren auch Kosten und Einnahmen (in Form von Steuern) sowie einen bestimm-
ten CO:-Fuflabdruck, der tber das ,Carbometer” sichtbar gemacht wird. Jede/r
Akteur:in kann den CO»-Fu8abdruck durch Updates (= Anpassungsmafinahmen
an den Klimawandel, klimafreundliche Baumaterialien, Erhéhung der Energieef-
fizienz usw.) reduzieren. Integraler Bestandteil des Spiels sind Arbeitsaufgaben,
die nach Anforderungsstufen unterteilt sind. Das Spiel endet entweder a) nach
Ablauf einer vorgegebenen Spielzeit oder b) wenn das Stadtbudget aufgebraucht
bzw. c) das Carbometer vollstandig gefiillt, also das CO»-Budget aufgebraucht ist.

Die Entwicklung von Level 1 (Brettspiel) ist abgeschlossen. Aktuell entsteht
als Level2 ein Konzept fiir ein digitales Planspiel, dessen Ziel es ist, die im ers-
ten Spielabschnitt gesammelten Erfahrungen und Erkenntnisse durch vertiefen-
de und detailliertere Informationen spielerisch zu festigen und zu erweitern. Die
Spieler:innen sind aufgefordert, die auf dem Spielbrett gebaute Stadt moglichst
nachhaltig und klimaschonend mit Energie zu versorgen. Dazu wird die analog
auf dem Spielbrett gebaute Stadt digitalisiert. Hinterlegte Algorithmen berech-
nen Einwohner:innenzahl, Arbeitsplatze, CO,-Bilanz und Energiebedarf anhand
von Nutzungskategorien und Flaichenanteilen. Tages- und jahreszeitliche Schwan-
kungen der Umwelteinfliisse (Temperatur, Wasserstand, Sonnenstunden), aber
auch des Energiebedarfs (Heizung, Kiihlung, Verbrauch) flieen als Parameter ein.
Durch technische MafSnahmen kann der Energiebedarf gesenkt werden. Dabei
gilt es einerseits, die Stadt auf begrenztem Raum maglichst klimaneutral mit Ener-
gie zu versorgen und gleichzeitig — durch Optimierungen der bestehenden Stadt-
strukturen — weniger Energie zu verbrauchen.
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4. Methode der Pilotierung und Begleitforschung

Im Rahmen der Entwicklung des Spiels wurden Prototypen in mehreren Pilo-
tierungsrunden getestet. Die Evaluierungen dieser Testphasen richteten sich
zunachst auf praktische Fragen nach der Funktionalitit und Tragfihigkeit des
Spielmechanismus. Parallel wurde die Aufmerksamkeit aber auch auf die Lernwir-
kungen des Spielsettings gelegt, wobei das Interesse insbesondere von folgenden
Fragestellungen geleitet wurde:

« ,Welche Kompetenzen (basierend auf Kompetenzmodellen der BNE) werden
durch das didaktische Konzept des im Projekt ,SG4ET" entwickelten Spiels bei
Schiiler:innen der Primarstufe gefordert?” bzw.

- ,Welche Verinderungen in den Bereichen ,Sachwissen’, ,Systemverstindnis” so-
wie ,Selbstwirksamkeit und Handlungsmotivation” sind bei Schiiler:innen der
Sekundarstufe 1 durch Serious gaming feststellbar?”

Diese Fragen wurden im Rahmen von drei Masterarbeiten (Herb, 2024; Petro-
witsch, 2024; Kammerer, 2026) an den vier Partnerschulen (eine Volksschule in
Gostling/Ybbs, N =1s5; drei Mittelschulen in Linz bzw. Leonding, N=99) unter-
sucht. Die Schulen boten hierzu Pilot- und Referenzklassen an. Die Untersuchung
fand im Winter des Schuljahres 2022/2023 statt. Zum Einsatz kamen Mixed-
Methods-Designs mit Fragebogen im Pre- und Post-Test-Setting, bestehend aus
allgemeinen Wissensfragen zu Klima/Klimawandel, Fragen zu Zusammenhangen
zwischen Ursachen, Wirkungen und moglichen Handlungsansatzen in den Berei-
chen Klimawandel, Klimawandelanpassung und -abschwichung sowie Fragen zur
Selbsteinschatzung der eigenen Kenntnisse und Kompetenzen und zu Interesse
und Motivation fiir eigenes Engagement in der Thematik. Der Fragebogen bestand
in den Klassen der Sekundarstufe aus 12 Fragen, von denen vier offen und acht
geschlossen formuliert waren. Erganzend zum Fragebogen wurde in Anlehnung
an die methodischen Konzeptualisierungen zur Erfassung von Systemkompetenz
von Brockmuiller & Siegmund (2020) die Aufgabe gestellt, die Systemzusammen-
hange des anthropogen verursachten Klimawandels in einer Concept map darzu-
stellen. Untersucht wurden in der Sekundarstufe zwei verschiedene Settings: In
jeweils einer Klasse wurde das Spiel eingebettet in Workshops mit vorbereiten-
den inhaltlichen Inputs und einer Nachbereitung in Form einer Reflexion gespielt,
wahrend in einer zweiten Klasse lediglich das Spiel ohne Vor- und Nachbereitun-
gen durchgefiihrt wurde. In den Kontrollklassen wurde die Thematik ,Klimawan-
del und Klimawandelanpassung” in ,klassischem” Vortragssetting vermittelt.

In der Primarstufe kamen Fokusinterviews (Helfferich, 2022) zum Einsatz, eine
besondere Form des Leitfadeninterviews, bei dem der Gesprachseinstieg (iber
einen Stimulus erfolgt, auf den die Teilnehmenden reagieren. Die Kinder wurden
wahrend der Fokusinterviews dazu aufgefordert, eine ihren Vorstellungen ent-
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sprechende, klimafreundliche Stadt zu beschreiben und erhielten dazu Materia-
lien zum Hantieren (wie z. B. Bauklotze, Papier und Stifte) als Unterstiitzung,.

Geschlossene Fragen wurden quantitativ ausgewertet, die Auswertung der of-
fenen Fragen erfolgte gemafs den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Radiker (2022), wobei die Aussagen induktiv kategorisiert und the-
matisch geclustert wurden.

Die Erhebungen wurden sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstu-
fe durch Daten aus Gruppeninterviews, die mit Schiiler:innen sowie Lehrkraften
nach der Pilotierung des Brettspiels durchgefiihrt wurden, erganzt (Petrowitsch,
2024; Herb, 2024). Darin wurde insbesondere auf Stimmungslage, Motivation,
Uberraschungsmomente und besondere, subjektiv empfundene Lerneffekte ein-
gegangen. Wenngleich aufgrund der kleinen Stichprobe statistisch belastbare
Aussagen nicht abgeleitet werden konnen, so vermitteln die erhobenen Daten
doch ein erstes Bild von der Wirkung des Spiels.

5. Erste Ergebnisse aus der Begleitforschung

Nachfolgend sind einige Ergebnisse aus den die Pilotierungen begleitenden Be-
fragungen kurz mitgeteilt, von denen erste Einschatzungen zu den Wirkungen des
Spiels abgeleitet werden.

Erwerb von allgemeinem Sachwissen zum Klimawandel und dessen Ursachen
Die Kompetenzentwicklung im Bereich Sachwissen {iber den Klimawandel wurde
Uber Items wie ,Erklire, was Du unter dem Begriff Treibhauseffekt verstehst” und
~Nenne mégliche Ursachen fiir den Klimawandel“ abgefragt. Dazu konnten in al-
len drei Versuchsgruppen (Spiel + Workshop, nur Spiel, ,klassischer Unterricht”)
nach den Interventionen mehr oder weniger deutliche, wenngleich moderate
Verbesserungen der Ergebnisse verzeichnet werden. Auffillig war, dass zwischen
den Gruppen keine nennenswerten Unterschiede im Ausmafd des Wissenszu-
wachses zu verzeichnen waren. Auf Ebene der Sachinformationen lieflen sich
weder aus Spiel noch aus Spiel mit Workshop zusatzliche Lerneffekte gegeniiber
klassischen Formen der Wissensvermittlung feststellen. Bemerkenswert sind aller-
dings die Ergebnisse zur Frage nach der Selbsteinschdtzung des Kenntnisstandes
der Schiiler:innen. Wahrend diese nach der Intervention in allen Gruppen vor-
sichtiger ausgefallen ist, zeigte sich eine deutlich skeptischere Beurteilung der
eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten bei den Gruppen mit Spiel und insbeson-
dere bei jener mit Spiel und Workshop. Dies lasst die Interpretation zu, dass die
spielerische Auseinandersetzung und deren Reflexion zu einem differenzierteren
Einschatzungsvermogen und zu einer kritischen Haltung gegeniiber den eigenen
Kompetenzen beitragt.
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Entwicklung und Erwerb von Systemverstdindnis
Die Entwicklung des Verstandnisses flir systemische Beziehungen wurde in der
Sekundarstufe durch die Aufgabe der Concept-map abgefragt. Ausgewertet und
verglichen wurden die Ergebnisse anhand der Anzahl der genannten Begriffe, der
Komplexitat der Darstellungsform sowie der fachlichen Korrektheit der darin dar-
gestellten Zusammenhange. Hier waren die hochsten Zugewinne an Differenzie-
rung eindeutig in der Gruppe, die das Spiel mit Workshop durchgefiihrt hatte,
gefolgt von jener die ausschlie8lich mit dem Spiel gearbeitet hatte, bei einem ver-
gleichsweise moderaten Zuwachsniveau in der Kontrollgruppe. Untermauert wur-
de dieses Ergebnis durch die Antwortstrukturen auf die Fragen nach Maoglichkei-
ten, den Klimawandel einzudammen (,Mitigation”) bzw. sich an diesen anzupassen
(,Adaptation”), die ebenfalls auf ein systemisches Verstandnis riickschlieflen lassen.
In der Primarstufe wurde Systemverstandnis etwa tber die Fragen erhoben:
,Was denkst du, wird passieren, wenn die Menschen viel CO- (Kohlenstoffdioxid) ver-
ursachen?”, bzw. ,Glaubst du, dass es einen Unterschied macht, ob du mit dem Auto,
zu Fufs, mit dem Scooter oder mit dem Bus zur Schule kommst? Wenn ja, wieso?"
Eine Antwort einer Schiilerin auf letztere Frage nach dem Spiel, die auf ein verbes-
sertes Systemverstandnis schlief3en lasst, war beispielsweise: , Weil, wenn man jetzt
mit dem Auto fdhrt und es ist nicht recht weit, dann kann man auch zu Fuf$ gehen
oder mit dem Rad. Und wenn es recht weit ist, dann kann man auch mit dem Bus
fahren, weil dann muss nicht jeder einzeln fahren, weil — ja — das verbraucht dann
auch wieder ganz viel CO.."

Selbstwirksamkeit und Motivation zum eigenen Handeln

Der Aspekt wurde unter anderem durch die Fragen ,Glaubst Du, dass die Mensch-
heit es schafft, die Herausforderungen des Klimawandels zu bewiiltigen?” und ,Was
kannst Du selbst tun, um die Auswirkungen des Klimawandels zu verringern?” er-
hoben. Wahrend die erste Frage eine globale, allgemeine Perspektive in den Mit-
telpunkt stellt, gilt die zweite den konkreten Handlungsoptionen und Handlungs-
moglichkeiten. Bei ersterer Frage liefs sich {iber die Gruppen hinweg eine leichte
Tendenz zu einer optimistischeren Einschatzung nach den Interventionen erken-
nen. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind jedoch marginal. Bei der zwei-
ten Frage zeigte sich wiederum ein Muster, das bei den Gruppen, die sich mit dem
Thema spielerisch an dem konkreten Beispielsetting auseinandergesetzt hatten,
deutlich mehr (korrekte) und differenziertere Handlungsoptionen erkennen lief3.
Die Vielfalt an erkannten Méglichkeiten und Ansatzen zum Handeln lasst wiede-
rum auf ein vertieftes Verstandnis systemischer Zusammenhange zwischen den
verschiedenen Ebenen menschlichen Verhaltens und deren Auswirkungen riick-
schlielen. Hinsichtlich der Motivation zum eigenen Handeln seien zwei Aussagen
von Kindern aus der Primarstufe nach dem Spiel zur lllustration hervorgehoben,
in denen die Befragten ihre Bereitschaft zum Ausdruck brachten, Selbstinitiative
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zu ergreifen. So meinte ein Madchen: ,[...] weil ich kann auch selber daran arbei-
ten, dass ich nicht so viel CO: verbrauche”, und ein anderes duf3erte selbstbewusst
LJch helfe eigentlich ganz schén mit beim Klimawandel".

6. Schlussfolgerungen und Ausblick

Uber die oben skizzierten Befragungsergebnisse hinaus wurden im Rahmen der
Gruppendiskussionen mit Schiiler:innen und Lehrkraften einige positive Aspekte
des Spieldesigns festgehalten. Dazu gehort das realistische Setting, das die Identifi-
kation der Lernenden mit der eigenen Lebenswelt fordert und die Motivation der
Spieler:innen steigert, sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Positiv wurde
zudem der Spielmodus angemerkt, wo gemeinsam in gemischten Teams Spiel-
strategien erarbeitet werden, was Multiperspektivitat, Differenzierung und Inklu-
sion fordert. Und nicht zuletzt die durch das Setting begriindete Konfrontation
mit einer Dilemma-Situation wurde als besonders lernwirksam hervorgehoben.
So werden die Spieleriinnen aufgefordert, sich mit verschiedenen Dimensionen
des Wachstums auseinanderzusetzen, deren positive und negative Seiten zu er-
fassen und abzuwagen, um letztlich festzustellen, dass es nicht die eine optimale
Losung fiir das Problem einer 6kologisch, 6konomisch und sozial nachhaltigen
Stadtentwicklung gibt. Die sogenannten ,Ereigniskarten” wurden als weitere Lern-
impulse erkannt, die die Unwagbarkeiten verdeutlichen, mit denen die Planung
konfrontiert ist. An den Spielverlaufen wurde deutlich, wie sich durch den Kli-
mawandel unerwartete neue Situationen ergeben kdnnen, die auch zunehmende
Herausforderungen fiir die Menschen bei ihren Entscheidungen mit sich bringen.
Es gilt dann, dass zwischen mehreren zumeist jeweils fiir sich suboptimalen und
insgesamt unbefriedigenden Alternativen gewahlt werden muss, mit Losungen,
bei denen das Gefiihl eines inneren Konfliktes zuriickbleibt. Solche Dilemma-
ta lassen sich in der Regel nur durch Kompromisse und nicht endgiiltig 6sen,
wobei Fahigkeiten zum Denken in Varianten, zum Einschatzen von alternativen
Entscheidungen und Handlungsfolgen sowie zum Perspektivenwechsel wichtige
Kompetenzen und Hilfsmittel darstellen (Grundmann, 2017).

Offenkundig wurde im Rahmen der Pilotierungen, dass Spielsettings fiir sich
allein zunachst als ,Teaser” dienen, um einen Einstieg zum Verstandnis der kom-
plexen Materie einer nachhaltigen Entwicklung zu fordern. Begleitende fachliche
Inputs und Informationen, die in die behandelte Thematik einflihren, sind daher
ebenso wichtig wie angeleitete Reflexionsphasen, in denen Spielidee, Hintergrund,
Ziele und die jeweiligen Handlungsstrategien der Spieler sowie die daraus resultie-
renden Ergebnisse reflektiert und diskutiert werden. Dies lasst sich aus den Ergeb-
nissen aus dem Setting ,Workshop+Spiel” ableiten. Die jeweilige Einbettung in den
Unterrichtskontext ist entscheidend flir den Lernerfolg. Als Folgerung sollen nun
erganzende Unterrichtsmaterialien sowie zusatzliche Informationen fiir Lehrkrafte
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erarbeitet werden, die den padagogischen Einsatz des Spiels zukiinftig unterstit-
zen. Als padagogische Erganzung ist auch die Spielentwicklung fiir Level 2, das digi-
tale Planspiel, gedacht, bei dem die Spielhandlungen durch Simulationen der Aus-
wirkungen realitatsnah unterfiittert werden sollen. Dazu wurde das Projektteam
durch die Expertise von Entwicklern digitaler Spiele erganzt.

Bleibt abschlielend die grundsatzliche Frage, inwiefern ,serious gaming” ge-
eignet ist, transformative Lerneffekte, also Veranderungen in den Haltungen und
Handlungsmustern der Lernenden, zu initiieren (Singer-Brodowski, 2016). Einen
Anhaltspunkt bieten die zuvor angesprochenen, in der Spielkonzeption imple-
mentierten Dilemma-Situationen. Indem Dilemmata dekonstruiert und nach de-
ren Ursachen und Wurzeln gefragt wird, konnen diese ein Potential zum Erschlie-
8en fundamentaler, individueller und gesellschaftlicher ,Tiefenstrukturen” nicht
nachhaltigen Verhaltens und nicht-nachhaltiger Entwicklung bereitstellen (ebd.).
Im vorgestellten Beispiel kann dies durch Thematisierung von Fragen nach den
treibenden Kréften stadtischen Wachstums und den dahinterstehenden Struktu-
ren eines (fossilbasierten, industriellen) Okonomiemodells erfolgen. Daran lassen
sich grundsatzliche Fragen nach den Widerspriichlichkeiten des zugrunde liegen-
den Wachstumsmodells anschliefien, menschliche Natur- und Ressourcenbezie-
hungen in industriell-urbanen Lebenswelten problematisieren und daran im Sinne
einer Ideologiekritik die jeweils eigenen Denk-, Handlungs- und Verhaltensmuster
(Lebensstile, Wohn-, Konsum-, Mobilitits- und Freizeitverhalten) priifen (Brook-
field, 2000; Bonnett, 2004; 2006). Indem diese Zusammenhange auf spielerische
Weise in den Erfahrungshorizont der Lernenden hereingeholt werden, konnen sie
zur Scharfung des Bewusstseins fiir und Auseinandersetzung mit subjektiven Be-
deutungsperspektiven anregen. Insofern kann die Bildungswirkung eines ,Serious
games” durchaus tiber die Funktion eines didaktischen ,Turoffners” hinausweisen.
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Im deutschsprachigen Diskurs gilt die Offnung von Unterricht als Méglichkeit, auf
wachsende Heterogenitdt und erhohte Partizipationsanspriiche zu reagieren. Gleich-
zeitig fehlt ein einheitliches Verstandnis von Offenem Unterricht sowie eine systemati-
sche Operationalisierung des Begriffs. Ziel dieses Beitrags ist es daher, im Rahmen eines
Scoping Reviews zu kliren, wie Offener Unterricht bzw. Offnung von Unterricht in der
Literatur definiert und beschrieben wird. Nach einem Titel- und Abstract-Screening
wurden 49 deutsch- und englischsprachige, schulbezogene Publikationen (Primar- und
Sekundarstufe ab Erscheinungsjahr 2000, die explizit auf Offenen Unterricht Bezug neh-
men, analysiert. Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse. Die Ergeb-
nisse zeigen vier zentrale Zugange zu Definitionen: iber Merkmale, Unterrichtskonzep-
te, Gegensitze und Abgrenzungen sowie Dimensionen der Offnung. Trotz erheblicher
begrifflicher Heterogenitat erweist sich die Ermoglichung von Selbst- und Mitbestim-
mung der Lernenden als gemeinsamer Kern. Offenheit erscheint nicht als dichotome
Eigenschaft, sondern als graduell variierendes, kontextsensitives Gestaltungsprinzip.
Auf Basis der Analyse wurde ein Modell entwickelt, das Offenheit im Unterricht nicht
als vorgegebenes Ziel, sondern als dynamischen Gestaltungsprozess begreift. Es kann
sowohl als Grundlage fiir praktische Uberlegungen von Lehrpersonen zur Unterrichts-
gestaltung als auch fir zukiinftige theoretische und empirische Arbeiten dienen und
leistet einen Beitrag zur systematischen Beschreibung des Begriffs Offener Unterricht.

SCHLUSSELWORTER: Offener Unterricht, Offnung von Unterricht, Selbstbestimmung,
Partizipation, Scoping Review

1. Einleitung

Die Auseinandersetzung mit dem Konzept des Offenen Unterrichts und der Off-
nung von Unterricht findet hauptsichlich im deutschsprachigen Raum statt.
Bereits innerhalb dieses Diskursraums zeigt sich eine begriffliche Unscharfe, da
bislang ,weder eine stringente Systematik noch eine differenzierte didaktische The-
orie” (Gudjons, 2004, S.6) oder ein einheitliches Verstandnis des Begriffs ,Offener
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Unterricht” in der Forschung etabliert und operationalisiert werden konnte (Bohl
& Kucharz, 2010; Briigelmann & Brinkmann, 2009; Markus, 2023; Thiel, 2007). Es
scheint, als wire dies, wie Gudjons (2006, S.53) schreibt, ,schwerer als einen Pud-
ding an die Wand zu nageln.” Ein konsensuelles Modell, das eine systematische
Beurteilung von Offnung von Unterricht erméglicht, fehlt (Funger, 2012; Hartinger,
2002; Jiirgens, 2018; Lipowsky & Lotz, 2015). Jirgens (2018, S.473) beschreibt die
Forschungslage folglich ,als uniibersichtlich und sowohl qualitativ als auch quan-
titativ unbefriedigend”. Dies erschwert nicht nur die Operationalisierung des Be-
griffs, sondern begrenzt zugleich die internationale Anschlussfahigkeit.

Mochte man den Begriff ,Offener Unterricht” international betrachten, stof3t
man beim Versuch der englischen Ubersetzung auf dhnliche Begriffe wie Open
Teaching oder Open Education, welche allerdings inhaltlich anders ausgerichtet
sind. Wahrend Offener Unterricht sich im deutschsprachigen Raum auf Lern-
settings in Schulen bezieht und tiber Unterrichtskonzepte und Mitbestimmungs-
moglichkeiten beschrieben wird (Bohl & Kucharz, 2010; Peschel, 2023), fokussiert
Open Teaching Hochschulbildung und wird oft in Zusammenhang mit Fernunter-
richt sowie Informations- und Kommunikationstechnologien gebracht (Chiappe
& Lee, 2017). Open Education hingegen fasst zahlreiche Konzepte, hauptsachlich
im digitalen Raum, zusammen oder fokussiert Bildungsgerechtigkeit, Zugang zu
Bildung und lebenslanges Lernen (Blessinger & Bliss, 2016).

Um den deutschen Begriff des Offenen Unterrichts international strukturiert
einordnen und mit anderen Konzepten vergleichen zu kdnnen, braucht es eine
einheitliche Definition oder Beschreibung. In diesem Beitrag soll mithilfe einer sys-
tematischen Analyse der Literatur geklart werden, wie Offener Unterricht in der
Literatur definiert oder beschrieben wird. Dabei wird deutsch- sowie englischspra-
chige Literatur miteinbezogen, die sich auf den deutschsprachigen Raum bezieht.

Um zu einem tiefen Verstandnis des Begriffs Offener Unterricht zu kommen,
werden in einem ersten Schritt nach einer nicht systematischen Literatursuche
nach Offenem Unterricht Suchbegriffe fiir das Review definiert. Der so erhaltene
Datenkorpus wird systematisch untersucht und eingegrenzt. Verwandte Konzep-
te wie beispielsweise selbstgesteuertes oder selbstreguliertes Lernen werden zu-
erst bewusst in die Suche aufgenommen, um ein umfassendes und breites Ver-
standnis zu erreichen.

Ausgehend von vielfach zitierten Autor:innen (Abschnitt 2.5) werden in einem
zweiten Schritt deduktiv Kategorien gebildet, auf deren Basis die Definitionen
und Beschreibungen aus den gefundenen Artikeln in induktiv gebildete Unter-
kategorien eingeordnet werden.
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2. Methodischer Zugang: Scoping Review

Dieser Beitrag versucht entlang der eingangs skizzierten theoretischen For-
schungsliicke fiir den deutschsprachigen Raum mithilfe einer systematischen
Analyse der Literatur folgende Forschungsfrage zu klaren: Wie wird Offener Unter-
richt/Offnung von Unterricht in der Literatur definiert oder beschrieben?

Zur Bearbeitung der Forschungsfrage wird ein Scoping Review (Booth et al,
2016) durchgefiihrt, das sich an den Richtlinien des PRISMA-ScR (Tricco et al., 2018)
orientiert.

2.1 Datenkorpus und methodisches Vorgehen

Die Literatursuche wurde mit theoretisch begriindeten Schlagworten in den
Datenbanken FIS Bildung (grofite deutschsprachige Datenbank im bildungswis-
senschaftlichen Bereich) und Scopus (zur Erganzung, um auch englischsprachige
Artikel aufzunehmen) mit einem aus der Literatur definierten Suchstrang durch-
gefiihrt.

Den Ausgangspunkt der Suche bildete der Kernbegriff ,,Offener Unterricht” als
das zentrale Untersuchungsfeld des Reviews. Dieser wurde mit ,Offnung” erwei-
tert, da beide Begriffe haufig synonym oder als Ableitungen verwendet werden
(Briigelmann & Brinkmann, 2009; Hartinger, 2005; Peschel, 2023). ,Selbstbestim-
mung” und ,Autonomie” gelten als zentrale theoretische Merkmale und Zielpers-
pektiven Offenen Unterrichts (Bohl & Kucharz, 2010; Markus, 2023), weshalb diese
Begriffe dem Suchstrang hinzugefiigt wurden. Da in der Literatur mit ,Partizipa-
tion” und ,Mitbestimmung"” Vor- oder Zwischenstufen von Selbstbestimmung be-
schrieben werden (Kérner et al, 2023; Wagner, 1978), wurden auch diese Begriffe
im Suchstrang aufgenommen. Zur Erfassung der breiten und umfassenden Diskus-
sion wurden die Begriffe ,selbstgesteuert*, ,selbstorganisiert* und ,selbstregu-
liert* erganzt, die ebenfalls mit Offenem Unterricht in Bezug stehen. Dariiber hi-
naus wurden die Begriffe ,kindorientiert”, ,schiiler*orientiert”, , kindzentriert” und
»schiiler*zentriert” in die Suche integriert, da diese Beschreibungen in reformpad-
agogischen und konstruktivistischen Ansdtzen als Ausdruck einer padagogischen
Grundhaltung gelten, die Offenheit, Selbsttatigkeit und Partizipation der Lernen-
den ermoglicht (siehe z.B. Bohl & Kucharz, 2010, S. 19; Griinke, 2008, S. 13; Hascher,
2010, S.339; Jlrgens, 2007, S.53; Lin-Klitzing, 2017; Wagner, 1978). Fiir die inhaltliche
Eingrenzung auf den schulischen Kontext aller vorhin genannten Suchbegriffe,
die mit einer ODER-Verbindung gesucht wurden, diente eine UND-Verkniipfung
mit ,Unterricht” im Abstract-Feld. Bei der englischsprachigen Suche wurde gezielt
nach Publikationen mit Bezug zum deutschsprachigen Raum gesucht.
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Erganzend zur Datenbanksuche wurden tber Handsuche und Schneeball-
prinzip (Newman & Gough, 2020) weitere relevante Primarquellen identifiziert
und in den Datenkorpus aufgenommen (n =21).

[ Identifizierte Artikel und Beitrage ]
Identifizierte Quellen eingeteilt nach Kategorien:
c
2 e Monographien (n=872)
S e Artikel vor 2000 (n=790)
= e Artikel ab 2000 (n=1432)
5 e  Englischsprachige Artikel (n=754)
= Handisch hinzugefiigte Texte (n=21)
Erstes Titel- und Ausgeschlossene Artikel durch
Abstractscreening —| Forschende (n=2837)
(n=3869)
Zwischenergebnis
o l Ausgeschlossene Artikel durch
= - - Kl (n=549)
= Zweites Titel- und Ausgeschlossene Artikel durch
g Abstractscreening »| Forschende (n=406)
€N (n=1032)
Volltext wieder
A 4 aufgenommen: 1
Volltextscreening <
N Ramseger (1992)
(n=77)
Volltexte ausgeschlossen: 29
Duplikate (n=4)
v Qualitat ungeniigend (n=1)
Im Volltext kein klarer Bezug zur
Ee) Offnung von Unterricht/zu
3 Volltexte aufgenommen (n=49) Offenem Unterricht (n=16)
% Nur Sekundérzitate (n=5)
£ nicht verfligbar (n=3)

ABB. 1 Flussdiagramm zur Auswahl der Texte

2.2 Erstes Titel- und Abstractscreening

Auf Grundlage von vorgegebenen Ein- und Ausschlusskriterien (Tab. 1) wurde ein
Titel- und Abstractscreening aller 3869 Texte durchgefiihrt. Einige Texte aus der
Datenbanksuche wurden von Praktiker:innen in nicht peer-reviewten Zeitschrif-
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ten oder als graue Literatur veroffentlicht. Diese wurden vom Datenkorpus nicht
grundsatzlich ausgeschlossen, um auch die Praxisperspektive abzubilden.

Einschluss

Ausschluss

deutsch- und englischsprachige Literatur

anderssprachige Literatur als Deutsch und
Englisch

Literatur, die auf den Schulbereich der
Primar- und Sekundarstufe im deutschen
Sprachraum bezogen ist

auf den tertidren, auflerschulischen
oder berufsbildenden Bereich bezogene
Literatur oder Literatur, die sich auf den
nicht-deutschen Sprachraum bezieht

Es wird Bezug zur Offnung von Unterricht/
zu Offenem Unterricht hergestellt.

Es wird kein Bezug zur Offnung von
Unterricht/zu Offenem Unterricht her-

gestellt.

TAB.1 Ein- und Ausschlusskriterien erste Screeningrunde

Monografien sowie Beitrage vor 2000 wurden aus pragmatischen Griinden ein-
fach gescreent, alle ibrigen Beitrage doppelt unter Verwendung eines Kodierleit-
fadens (Cohens Kappa=0.42). Die Artikel wurden mit ,ja“ (Einschlusskriterien
erfllt), ,vielleicht” (Einschlusskriterien teilweise erfiillt) oder ,nein” bewertet.
Wenn Rater:innen-Urteile nicht iibereinstimmten, wurden diese Texte im For-
schendenteam diskutiert.

2.3 Zweites Titel- und Abstractscreening

Nach der ersten Screeningrunde wurden 1032 Artikel (394, die mit ,ja“ und 638,
die mit ,vielleicht” bewertet wurden) in die zweite Runde aufgenommen.

Da die Artikelanzahl nach dem ersten Screening fiir eine vertiefende Analyse
zu umfangreich war und die Beitrage zur Beantwortung der Forschungsfrage in-
haltlich noch zu weit gefasst waren, wurden weitere Einschrankungen vorgenom-
men (Tab.2), wobei die ersten beiden Kriterien aus Tab. 1 gleichblieben. Aufgrund
unzureichender zeitlicher Ressourcen wurde nun eine 6konomische Konkretisie-
rung vorgenommen.

Einschluss Ausschluss

Es wird Offnung von Unterricht / Offener
Unterricht explizit genannt.

Es wird Offnung von Unterricht / Offener
Unterricht nicht genannt.

Artikel/Beitrage, die ab 2000 erschienen
sind.

Artikel/Beitrage, die vor 2000 erschienen
sind.

TAB. 2 Ein- und Ausschlusskriterien zweite Screeningrunde
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Aufgrund der vielfaltigen Verwendung des Begriffs wurde der Fokus explizit auf
die Verwendung der Begriffe Offener Unterricht oder Offnung von Unterricht ge-
legt. Im Unterschied zu verwandten Konzepten richtet sich der Begriff Offener
Unterricht wesentlich auf die konkrete Unterrichtsgestaltung, also auf Fragen der
Planung, Organisation und Strukturierung von Lehr- und Lernsettings im Unter-
richt. Andere Begriffe adressieren demgegeniiber spezifische Teilaspekte: Selbst-
reguliertes Lernen fokussiert primar auf (meta)-kognitive Strategien des Lernens
(Boekaerts, 1999), selbstorganisiertes Lernen wird haufig als eigenstandiges Unter-
richtskonzept verstanden (Herold & Herold, 2017), und selbstgesteuertes Lernen
bezieht sich vorwiegend auf die duflere Gestaltung von Lernumgebungen, die
es Schiileriinnen ermdglichen sollen, Lernprozesse selbst zu steuern (Konrad &
Traub, 2018).

Die zeitliche Eingrenzung diente der Erfassung des Forschungsstandes der letz-
ten 25 Jahre und spiegelt den Anspruch wider, den Begriff in seiner gegenwartigen
theoretischen und empirischen Auspragung zu untersuchen. Eine systematische
Rekonstruktion der historischen Entwicklung des Begriffs ist nicht das Ziel dieses
Artikels.

Alle Texte, die in der ersten Runde mit ,vielleicht” bewertet wurden, wurden

mittels Kiinstlicher Intelligenz (OpenAl, GPT 4.1, 2024) nach dem empfohlenen
Vorgehen von Alshami et al. (2023) und Khraisha et al. (2024) gescreent und so-
mit fiir die weitere Analyse vorselektiert (n=638). Der Prompt enthielt das ent-
wickelte Codebook und die Titel und Abstracts aller zu screenenden Artikeln. Die
Analyseergebnisse der Kl wurden dabei strichprobenartig durch die Forschenden
Uberpriift. Auf diese Weise wurden 549 Texte ausgeschlossen und 89 Texte ver-
blieben im Screening.
Diese 89 Texte sowie alle Texte, die in der ersten Screeningrunde mit ,ja“ bewertet
wurden (n=394), also insgesamt 483 Texte, wurden von den Forschenden dop-
pelt gescreent. 78 Abstracts erfiillten alle Einschlusskriterien (Tab. 2) und wurden
fiir ein Volltextscreening in die dritte Screeningrunde aufgenommen.

2.4 Volltextscreening

Ein Text (Ramseger, 1992) wurde, obwohl er das zeitliche Kriterium nicht erfiillte,
aufgrund haufiger Bezugnahme in der Literatur in den Datenkorpus aufgenom-
men. Wahrend die Beschreibungen anderer Grundlagentexte spater erneut auf-
gegriffen wurden, hat Ramseger nach 2000 keine weiteren Beitrage publiziert
(Tab.3). Nach einem weiteren Ausschluss von 29 Texten (siehe Abb.1) im Volltext-
screening auf Grundlage der Kriterien von Tab. 2 wurden 49 Texte in die Literatur-
analyse aufgenommen.
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2.5 Analyse

Fir die Analyse der Volltexte wurde ein mehrstufiges, systematisch-qualitatives
Codierungsverfahren angewandt, das sich am methodischen Vorgehen nach Tho-
mas & Harden (2008) orientiert. Es wurden zentrale Autor:innen identifiziert, wor-
aufin den Beitragen dieses Datenkorpus vermehrt Bezug genommen wird (Tab. 3).
Es wurden dafiir jene Autor:innen identifiziert, deren Texte in mindestens sieben
weiteren Dokumenten des Datenkorpus zitiert wurden. Dies wurde als Schwelle
genommen, da weitere Autor:innen nur maximal fiinfmal zitiert wurden.

Autor:innen Anzahl der zitierenden Artikel
Wallrabenstein 13
Briigelmann 11
Bohl; Bohl & Kucharz; Bohl, Kohler & Kucharz 9
Peschel 9
Ramseger 8
Jurgens 7

TAB. 3 Die meistzitierten Autor:innen im Datenkorpus

Aus diesen zitierten Texten wurden induktiv Kategorien gebildet, die Definitionen
und Beschreibung von Offenem Unterricht/Offnung von Unterricht abbilden.
Diese Kategorien dienten als Grundlage fiir weitere systematische Analysen der
Texte. Relevante Textstellen wurden paraphrasiert und den Kategorien, getrennt
nach den induktiv gebildeten Unterkategorien, zugeordnet, um zu erfassen, wie
unterschiedliche Autor:iinnen Offenen Unterricht/Offnung von Unterricht be-
schreiben und definieren. Die kodierten Segmente ermdglichten eine Zusammen-
flihrung zu vier ibergeordneten Hauptkategorien, wobei Mehrfachkodierungen
moglich waren.

3. Ergebnisse des Scoping Reviews

Im Rahmen des Scoping Reviews wurden vielfiltige Definitionen und Beschreibun-
gen von Offenem Unterricht identifiziert, die sich in vier ibergeordneten Haupt-
kategorien darstellen lassen. Offener Unterricht wird (a) tiber Merkmale (n =25),
die beschreiben, was Offener Unterricht ist, (b) tiber Unterrichtskonzepte (n =20),
die erklaren, in welchen Konzepten Offener Unterricht konkret umgesetzt wird,
(c) uber Gegensdtze und Abgrenzungen (n=17), die klaren, was Offener Unterricht
nicht ist und (d) {iber Dimensionen der Offnung (n = 28), die Ansatzpunkte darstel-
len, an denen Unterricht geoffnet werden kann, definiert.
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Diese Kategorien sind als analytische Verdichtungen zu verstehen, mit deren
Hilfe dominante Argumentationslinien und Perspektiven zahlreicher Autor:innen
sichtbar gemacht werden. Einzelne Kategorien haben nicht den Anspruch, die
Komplexitat singularer Positionen vollstandig abzubilden. Dabei sind die Katego-
rien nicht wechselseitig ausschliefiend, sondern wirken erganzend, um die Ganz-
heitlichkeit von Offenem Unterricht/Offnung von Unterricht abzubilden.

3.1 Definition tiber Merkmale

In der Kategorie Merkmale wurden Kennzeichen, Zuschreibungen und Gelingens-
bedingungen von Offenem Unterricht zusammengefasst (n=25). Die Unterkate-
gorie Kennzeichen umfasst Merkmale, die als konstitutiv fiir Offenen Unterricht
beschrieben werden, also Aspekte, die Offenen Unterricht als solchen definieren
und von anderen Unterrichtsformen unterscheiden. Die Unterkategorie Zuschrei-
bungen biindelt Merkmale, die Offenen Unterricht idealtypisch charakterisieren,
ohne jedoch konstitutiv fiir diesen zu sein. Gelingensbedingungen umfasst Voraus-
setzungen, die in der Literatur notwendig oder forderlich dafiir betrachtet wer-
den, dass Offener Unterricht erfolgreich umgesetzt werden kann.

c c
5 |8t
TE |28
Kategorie Unterkategorie RS [R5
Kennzeichen 14
Mitbestimmung 8
Selbstbestimmung 10
Selbstbestimmung und Mitbestimmung 4
Zuschreibungen 13
Selbststandigkeit/Eigenverantwortung 8
Aktivierung/Handlungsorientierung 6
Vielfalt/Multiperspektivitat 6
Gelingensbedingungen 19
Gestaltung des Raums 3
Haltung der Lehrperson 12
Beziehungskultur 6
Rolle der Lehrperson 12

TAB. 4 Nennungen der Kennzeichen, Zuschreibungen und Gelingensbedingungen in den aufgenomme-
nen Volltexten
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Mitbestimmung und Selbstbestimmung sind die zentralen Kennzeichen Offenen
Unterrichts (u.a. Hallitzky, 2010; Textor, 2010), wobei die beiden Begriffe unter-
schiedlich verwendet werden: synonym, voneinander abgegrenzt oder als gra-
duelle Ordnungsmaoglichkeit (Mitbestimmung < Selbstbestimmung). Der Begriff
Offener Unterricht sollte jenen Konzepten vorbehalten bleiben, die eine Mitbe-
stimmung der Schiiler:innen in inhaltlicher und/oder politisch-partizipativer Hin-
sicht ermdglichen (Bohl & Kucharz, 2010) und Schiiler:innen vielfiltige Moglich-
keiten zum selbstbestimmten Tatigsein bieten (Wallrabenstein, 2001). Dabei wird
auf Entscheidungsmaglichkeiten in moglichst vielen Bereichen (Peschel, 2009),
insbesondere auf die Mit- und Selbstbestimmungsmoglichkeiten auf Planungs-,
Gestaltungs- und Reflexionsebene hingewiesen (Hanke, 2005; Jaumann-Grau-
mann, 2009; Zagora, 2002). Mitbestimmung und Selbstbestimmung tauchen
nicht nur als Kennzeichen, sondern auch in der Beschreibung und Konkretisierung
aller vier Hauptkategorien erneut auf.

Die Unterkategorien Selbststindigkeit/Eigenverantwortung, Aktivierung/Hand-
lungsorientierung und Vielfalt/Multiperspektivitdt sind Merkmale, die Offenem
Unterricht idealtypisch zugeschrieben werden. Sie miissen nicht zwingend alle er-
fillt sein, um von ,Offenem Unterricht” zu sprechen.

In offenen Unterrichtsarrangements iibernehmen Schiiler:innen sukzessive
die Verantwortung fir ihr Lernen, etwa durch Aushandeln und Umsetzen eige-
ner Lernplane (Patzner, 2008). Wallrabenstein (2001, S. 61) spricht im Zusammen-
hang mit offenem Unterricht Uber Eigenverantwortung ,als allgemeinstes und
schlichtestes Indiz: Kinder arbeiten engagiert an ihren Sachen”. Selbststdndigkeit
beim Lernen ist ein gemeinsames Merkmal vieler Umsetzungsformen des Offenen
Unterrichts (Bonsch, 2000).

Aktivierung und Handlungsorientierung sind wesentliche Merkmale Offenen
Unterrichts und werden durch vielfaltige Tatigkeiten dargestellt. Sie umfassen
den praktischen Umgang mit Materialien (Gervé, 2003), variable und interaktive
Lernverfahren sowie gezielte Schiiler:innenaktivierung (Bartnitzky, 2019; Textor,
2010). Wallrabenstein (2001) beschreibt Offenen Unterricht sehr konkret als eine
Lernumgebung, in der Schiiler:innen praktisch arbeiten, etwas herstellen, experi-
mentieren, recherchieren, Texte verfassen, Konflikte besprechen, tanzen, spielen,
diskutieren und eigenstandig kreative Prozesse gestalten.

Vielfalt und Multiperspektivitct stellen weitere Merkmale Offenen Unterrichts in
den analysierten Artikeln dar, erschweren jedoch gleichzeitig eine klare und eindeu-
tige Bewertung (Gruschka, 2008) oder Abgrenzung zu anderen Unterrichtsformen.
Offener Unterricht kann sehr unterschiedliche Auspragungen und Erscheinungs-
formen annehmen. Aufgaben und Angebote kdnnen gleichzeitig wenig oder stark
vorbereitet, individualisiert oder gemeinschaftlich, im Rahmen der Facher oder fa-
cheriibergreifend, zum eigenstandigen oder gemeinsamen Lernen anregen. Im Of-
fenen Unterricht wechseln sich nach Vorstellung einiger Autor:innen gebundene
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Einheiten, offene Lernzeiten, Reflexions- und Vorstellungsrunden sowie auch Be-
suche auflerschulischer Lernorte und die Aufhebung strenger zeitlicher Taktungen
ab. Dabei werden Fachergrenzen aufgelost und Lerngegenstande vielperspektivisch
betrachtet (Achterberg-Scherm & Klein, 2016; Gruschka, 2008; Schipers, 2002).
Gelingensbedingungen wie eine offene und strukturierte rdumliche Gestaltung
spielen bei den angefiihrten Autor:innen eine entscheidende Rolle im Offenen
Unterricht. Sie zeichnet sich durch offene Lernflichen, Werkstattcharakter, The-
menecken (Wallrabenstein, 2001) und Lernumgebungen, in denen Lernziele und
Mitbestimmungsmoglichkeiten transparent sind (Patzner, 2008), aus. Eine durch-
dachte Strukturierung unterstiitzt dabei die Selbstbestimmung und Selbststén-
digkeit der Kinder (Jaumann-Graumann, 2009).

Die Verantwortung fir den Unterricht und damit auch fiir die Art und Intensi-
tat der Offnung von Unterricht liegt bei der Lehrperson (Hanke, 2005; Hardy &
Koerber, 2010). Die Haltung der Lehrperson spielt den Autor:innen zufolge eine
zentrale Rolle (Funger, 2012; Wallrabenstein, 2001). Offener Unterricht erfordert
von Lehrkraften ein gemafigt konstruktivistisches Lernverstandnis (Hanke, 2005)
und die Uberzeugung, dass Schiiler:iinnen zu eigenverantwortlichem Lernen und
Arbeiten bereit und fahig sind (Kircher et al, 2000) sowie, dass ihnen Freiheit
und Verantwortung zugemutet und gewahrt werden kann (Bohl, 2009). Die Ent-
faltung einer Beziehungskultur (Hanke, 2005) und die Nahe der Lehrperson zu
den Lernenden (Bucher & Gresser, 2009) gelten als zentrale Gelingensbedingun-
gen. Voraussetzung dafiir sind eine Atmosphare des Vertrauens und der Offen-
heit sowie die Anerkennung individueller Personlichkeiten, Lernbediirfnisse und
-moglichkeiten (Hanke, 2005; Wallrabenstein, 2001; Zagora, 2002). Damit geht
eine gednderte Lehrer:innenrolle einher, die neben den klassischen Lehrer:innen-
tatigkeiten Instruieren, Anleiten, Fithren, Unterweisen auch Beraten, Ermutigen,
Unterstiitzen, Helfen, Beobachten und Moderieren umfasst (Gudjons, 2004; Hoke
et al, 2012; Jaumann-Graumann, 2009).

3.2 Definition iiber Unterrichtskonzepte

In der Analyse zeigt sich, dass Offener Unterricht in vielen Texten haufig nicht
direkt beschrieben wird, sondern (iber Gibergeordnete Begriffe und Subkonzepte
definiert oder als konkrete Erscheinungs- und Gestaltungsform beschrieben wird
(Bonsch, 2002; Frick, 2011; Funger, 2012; Gervé, 2003; Gudjons, 2004; Jaumann-
Graumann, 2009; Jiirgens, 2018; Kircher et al,, 2000; Lin-Klitzing, 2017; Martschin-
ke & Hartinger, 2015; Peschel, 2023) (n=20). Dabei zeigen sich Zuginge, die vor
allem unterrichtsmethodisch ausgerichtet sind und konkrete Umsetzungsmog-
lichkeiten Offenen Unterrichts beschreiben. Die Vielzahl der angefiihrten Unter-
richtskonzepte verweist auf breit gefacherte Formen der Umsetzung und vielfal-
tige Herangehensweisen.
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Unterkategorie Anzahl
Projektunterricht 12
Freiarbeit 14
Stationenlernen 12
Planarbeit 14
Werkstattunterricht 4

TAB. 5 Anzahl der Nennungen der Unterrichtskonzepte in den aufgenommenen Volltexten

Ein zentrales Konzept in den analysierten Artikeln zu Offenem Unterricht ist Pro-
jektunterricht/Projektarbeit, das beispielsweise als Kernkonzept oder Zielperspek-
tive Offenen Unterrichts beschrieben (Gervé, 2003; Jiirgens, 2018) oder gar mit
diesem gleichgesetzt wird (Griinke, 2008). Dabei werden Selbst- und Mitbestim-
mungsmoglichkeiten hervorgehoben, beispielsweise bei der Auswahl von Projekt-
themen oder bei der Organisation.

Auch die Freiarbeit wird als grundlegende Realisierungsform eingeordnet (Kir-
cher et al,, 2000). In diesem Setting kdnnen Schiiler:iinnen in Lernumgebungen
aus Angeboten wahlen und diese ,in eigenem Lerntempo und mit eigenen Lern-
wegen” (Frick, 2011, S.390) bearbeiten. Freiarbeit wird als einsteigende Moglich-
keit, Unterricht zu 6ffnen (Gervé, 2003), oder auch als ,unentbehrliches Element”
(Griinke, 2008, S.13) Offenen Unterrichts beschrieben.

Ein weiteres haufig genanntes Konzept ist das Stationenlernen (auch: Statio-
nenarbeit, Stationslernen, Arbeiten an der Lerntheke), das als strukturierte Form
der Unterrichtsoffnung auch als Einstieg in Offenen Unterricht verstanden wer-
den kann (Gervé, 2003). Dariiber hinaus wird dieses Konzept auch als Operatio-
nalisierung fiir Offnung von Unterricht in Forschungsprojekten verwendet (Hoke
etal, 2012).

Die Arbeit mit Tages- und Wochenplinen stellt den Autor:innen zufolge eine
verbreitete Form dar, um Unterricht zu 6ffnen (Jaumann-Graumann, 2009).
Unterschiede der Mitbestimmungsmoglichkeiten werden dabei in der Literatur
unter anderem anhand der Anzahl von Pflichtaufgaben beschrieben (Decristan &
Rieser, 2024; Jiirgens, 2018).

Dariiber hinaus wird auch der Werkstattunterricht (Funger, 2012; Hanke, 200s;
Martschinke & Hartinger, 2015; Peschel, 2023) als Realisierungsform Offenen Un-
terrichts beschrieben.
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3.3 Definitionen iiber Gegensitze und Abgrenzungen

Eine dritte Form der Beschreibung Offenen Unterrichts in der Literatur ist die Vor-
stellung von Offenem Unterricht als Abgrenzung und Gegenkonzept zu ,traditio-
nellem Unterricht” (n=17). Einige Autor:innen beschreiben Offenen Unterricht
vor allem dariiber, was er nicht sein soll, ndamlich lehrer:iinnenzentriert, beliebig,
strukturlos oder nur scheinbar offen.

Unterkategorie Anzahl
Gegenkonzepte zu ,traditionellem Unterricht” 11
Abgrenzung gegen Fehlvorstellungen 9
Abgrenzung gegen scheinbare Offnung 2
Abgrenzung gegen andere Aspekte (open education, Unterrichtsmodelle) 2

TAB. 6 Anzahl der Nennungen von Gegenkonzepten und Abgrenzungen in den aufgenommenen Voll-
texten

Offener Unterricht wird oft als Gegenkonzept zu ,traditionellem Unterricht” be-
schrieben (Briigelmann, 2005; Griinke, 2008; Hartinger, 2002; Jiirgens, 2018; Vof,
2006) und stellt einen Gegenentwurf zu frontalen, synchronisierten und leh-
rer:innenzentrierten Unterrichtsformen (Griinke, 2008; Kircher et al., 2000) sowie
»geschlossenem Unterricht” dar (Bartnitzky, 2019; Griinke, 2008; Martschinke &
Hartinger, 2015).

In der Analyse finden sich auflerdem Abgrenzungen zu Fehlvorstellungen von
Offenem Unterricht. Offener Unterricht bedeutet demnach nicht Beliebigkeit,
Plan- und Regellosigkeit, das Aufgeben jeglicher Struktur (Bonsch, 2000; Hart-
inger & Hawelka, 2005; Patzner, 2008; Ramseger, 1992), oder dass Schiiler:innen
ohne Anleitung sich selbst tiberlassen werden und Lehrkrafte passiv zuschauen
(Briigelmann, 201s5; Czejkowska et al., 2018). Offener Unterricht meint nicht, dass
die volle Unterrichtsverantwortung an die Lernenden Ubertragen wird (Hardy &
Koerber, 2010) und auch keine Auflésung der professionellen Lehrer:innenrolle
hin zu einer familidaren oder freundschaftlichen Beziehung, in der alle Akteur:in-
nen ,sich lieben [und] Freunde sein miissen” (Briigelmann, 2005, S.30).

Zwei Autor:innen grenzen Offenen Unterricht auch explizit von nur scheinbar
vorhandener Offenheit ab. Durch morgendliche Sitzkreise, gelegentliche Besuche
auflerschulischer Lernorte (Peschel, 2002) oder die blof3e Bereitstellung von Ma-
terialien (Miller-Naendrup, 2008) ist Unterricht nicht offen.
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3.4 Definition iiber Dimensionen der Cffnung

Ein vierter Zugang beschreibt Offenen Unterricht iiber Dimensionen der Offnung
(n=28). Bei den analysierten Texten zeigte sich, dass Dimensionen der Offnung
in einem Teil der Quellen (n=12) als eigenstandiger konzeptueller Zugang aus-
gearbeitet werden. Weitere Quellen (n=16) verwenden diese Dimension aus
bestehender Literatur und rezipieren sie. Dabei wird vor allem auf die Darstel-
lung der Dimensionen von Bohl & Kucharz (2010), Briigelmann (2009), F. Peschel
(2002, 2023), Ramseger (1992) und Wallrabenstein (2001) Bezug genommen. Die
Autor:innen unterscheiden organisatorische, methodische, inhaltliche, soziale,
politisch-partizipativ-pidagogische und personliche Dimensionen der Offnung.

In der Analyse zeigt sich, dass die verschiedenen Dimensionen in der Literatur
nicht trennscharf oder tibereinstimmend beschrieben werden. Beispielsweise wer-
den der organisatorischen Offnung und der methodischen Offnung zum Teil gleiche
Merkmale zugeordnet oder diese auch als methodisch-organisatorische Offnung
beschrieben. Die nachfolgende Tabelle (Tab.7) stellt verschiedene Beschreibun-
gen der organisatorischen, methodisch-organisatorischen, methodischen, inhalt-
lichen und institutionellen Offnung dar.

Die Dimension der inhaltlichen Offnung beschreiben die Autor:innen zu einem
grofen Teil Ubereinstimmend: Schiileriinnen wéhlen Themen, Inhalte, Lernstoff
oder Aufgaben entweder aus einem vorgegebenen Pool aus oder bestimmen die-
se ganzlich selbst.

Die institutionelle Offnung zielt auf die Miteinbeziehung auflerschulischer Part-
ner:innen oder Lernorte in den Unterricht und die Offnung der Schule gegeniiber
der Vielfalt der Schiler:iinnen und deren Lebenswirklichkeit ab. Nach dem Jahr
2010 wird diese Dimension nicht mehr genannt (z.B. Peschel, 2023; Bohl & Ku-
charz, 2010; Hauk & Groschner, 2023).

Wihrend sich bei den bisher genannten Dimensionen zumindest Uberein-
stimmungen bei der Begriffsverwendung unterschiedlicher Autor:innen finden
lassen, gibt es bei den in Tab. 8 dargestellten Dimensionen der padagogischen,
politischen, partizipativen, personlichen und sozialen Offenheit keine Einheitlich-
keit. Diese Dimensionen beschreiben je nach Autor:in Mitbestimmungsmaoglich-
keiten im Bereich

« der sozialen Offnung, beispielsweise im sozialen Miteinander und bei der Ge-
staltung von Regeln,
« bei der Unterrichtsplanung,
« bei einzelnen Aspekten der Leistungsriickmeldung und -beurteilung wie das
selbstbestimmte Setzen von Lernzielen oder Art und Zeitpunkt des Feedbacks.
Eine Besonderheit stellt der Begriff der persénlichen Offnung dar, die als Dimen-
sion dargestellt wird (Tab.8). Diese beschreibt die Beziehungsebene zwischen
Schiiler:innen untereinander und zwischen Schiiler:innen und Lehrpersonen.
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TAB. 7 Nennungen organisatorischer, methodischer, inhaltlicher und institutioneller Offnung in den aufgenommenen Volltexten
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3.5 Stufenmodelle

Einzelne Autor:innen beschreiben die oben genannten Dimensionen nicht nur,
sondern ordnen sie in Modellen. Aulerdem wird in diesen eine Begriffsunterschei-
dung zwischen Offenem Unterricht und Geéffnetem Unterricht/Offnung von Unter-
richt getroffen. Beispiele dafiir sind die Stufenmodelle von F. Peschel (2023) sowie
von Bohl und Kucharz (2010), die Peschels Modell unter zusatzlicher Bezugnahme
auf Ramseger (1992) weiterentwickelt haben. Peschel (2023) fordert in seinem Mo-
dell als Grundbedingung Offenen Unterrichts, dass dieser mindestens methodisch
gedffnet ist. Fiir Bohl und Kucharz (2010) ist mindestens eine inhaltliche Offnung,
die Schiiler:innen Selbstbestimmungsmoglichkeiten bietet, notwendig, um von
Offenem Unterricht zu sprechen. Beim Vergleich der beiden Stufenmodelle der
Offnung fillt auf, dass in beiden Modellen vier Stufen beschrieben werden, welche
sich auf die Mikro- und Mesoebene des Unterrichts beziehen. Peschel (2023) zéhlt
die “organisatorische Offnung” als Stufe 0 und somit nicht als ,Offenen Unter-
richt”, sondern lediglich als ,Geoffneten Unterricht”. Bohl und Kucharz (2010, S. 85)
beginnen hingegen mit der ,organisatorischen Offnung" als Stufe 1 und erweitern
die vier Stufen Ramseger (1992) folgend noch um eine flinfte Stufe, die sich mit der
Makroebene der Schule insgesamt beschiftigt: ,Offnung der Schule”.

Beide beschriebenen Stufenmodelle verbindet, dass sie die Dimensionen der
Offnung von Unterricht hierarchisch ordnen. F. Peschel (2023, S.81) weist jedoch
darauf hin, dass ,die Dimensionen weitgehend unabhangig voneinander beurteilt
werden, obwohl sich in der Praxis oft eine gegenseitige Beziehung feststellen las-
sen wird, wenn z.B. inhaltliche oder methodische Offenheit in vielen Fillen auch
organisatorische Offenheit einschliefst.

4. Diskussion

4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse des Scoping Reviews, dass Offener Unter-
richt in der Literatur tber unterschiedliche Definitionen und Beschreibungen
erschlossen wird, ohne dass daraus eine konsistente und umfassende Begriffs-
bestimmung hervorgeht. In den Definitionen und Beschreibungen Offenen
Unterrichts werden Begriffe wie Selbst- und Mitbestimmung als die zentralen
Kennzeichen verwendet, jedoch meist ohne klare Definition oder theoretische
Einbettung dieser Begriffe. Die Vielfalt begrifflicher Zuschreibungen erschwert eine
klare Fokussierung und Vergleichbarkeit. Manche Autor:innen bezeichnen auch
leicht geoffnete Unterrichtskonzepte wie den Wochenplan oder das Lernen an
Stationen als Offenen Unterricht (z.B. Bonsch, 2002; Gervé, 2003; Griinke, 2008;
Kircher et al,, 2000), andere trennen zwischen geoffnetem Unterricht und Offe-
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nem Unterricht (Bohl & Kucharz, 2010; Peschel, 2023). Zugleich wird darauf hinge-
wiesen, dass eine strikte Definition in Spannung zum Offenheitsanspruch und zur
Partizipation stehen kann, da diese sich widersprechen (Gruschka, 2008). Zwar
liegen mit Stufenmodellen bereits wichtige Systematisierungsversuche vor, wel-
che jedoch aufgrund ihrer Hierarchisierung von Dimensionen und aufgrund des
Fehlens zentraler im Scoping Review sichtbar gewordener Aspekte, wie z.B. Zu-
schreibungen, zu kurz greifen. Bei genauerer Betrachtung der Dimensionen wurde
auflerdem sichtbar, dass dhnlichen Begriffen verschiedene Inhalte zugeschrieben
(z.B. Haltung als Gelingensbedingung bzw. als Dimension) oder dieselben Begriffe
mit verschiedenen Inhalten gefiillt werden (z.B. organisatorische und methodi-
sche Dimension), weshalb hier eine Neustrukturierung notwendig ist. Vor diesem
Hintergrund wird ein Modell Offenen Unterrichts vorgeschlagen, das die zent-
ralen Befunde des Reviews systematisch zusammenfihrt, strukturiert und dabei
konstitutive Merkmale, Gelingensbedingungen, typische Unterrichtskonzepte sowie
relevante Abgrenzungen gleichwertig beriicksichtigt.

4.2 Versuch einer Neustrukturierung: Ein Modell zu Offenem Unterricht

— o o e e o o e e o s e
I soziale Offenheit I
— e o o o o o Ee e s s e o o oy
Ab, I I . I
renzun;
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ABB 2 Ein Modell zu Offenem Unterricht
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Das Modell leitet sich aus den vier Hauptkategorien des Reviews ab und struktu-
riert diese neu. Es wurde in erster Linie aus Perspektive der Lehrperson entwickelt,
da diese auch im Offenen Unterricht die Hauptverantwortung fiir die Gestaltung
des Unterrichts tragt.

Aus der Kategorie Merkmale werden drei grundlegende Elemente (ibernom-
men: Erstens bilden Mitbestimmung/Selbstbestimmung die zentrale Saule im Fun-
dament, da sie im Review als wiederkehrendes Kernmerkmal Offenen Unterrichts
sichtbar wurden. Die Begriffe Selbstbestimmung und Mitbestimmung stehen
dabei gleichberechtigt nebeneinander und sind nicht hierarchisch geordnet. Sie
werden nicht dichotom, sondern graduell gedacht (Karner et al. 2023) und fin-
den sich auch im Kern des Modells wieder, um die Dimensionen zu beschreiben.
Selbstbestimmung bezieht sich auf Situationen, in denen Lernende eigenstandig
Uber verschiedene Aspekte ihres Lernens wie Inhalte, Ziele oder Lernwege ent-
scheiden, wohingegen Mitbestimmung fiir soziale Kontexte, in denen gemeinsame
Entscheidungen von allen am Lernprozess Beteiligten getroffen werden, verwen-
det wird. Zweitens biindelt persénliche Offenheit die Haltung der Lehrperson und
Beziehungsorientierung. Obwohl sie im Review (neben der Kategorie Gelingensbe-
dingungen) vor allem als persénliche Offnung in den Dimensionen auftaucht, wird
sie im Modell getrennt davon im Fundament dargestellt, weil sie keine direkte Ge-
staltungsmoglichkeit von Unterricht, sondern eine Basis fiir Offenen Unterricht
darstellt. Personliche Offenheit umfasst einerseits das Vertrauen der Lehrperson
in die Fahigkeit der Lernenden, unter Anleitung Verantwortung fir ihr eigenes
Lernen zu tibernehmen und andererseits die Gestaltung positiver Beziehungser-
fahrungen, die die Grundlage fiir vertrauensvolle Kommunikation und damit fiir
gemeinsame Entscheidungen bilden (Hanke, 2007; Peschel, 2023).

Als dritte Saule werden schliefslich weitere Gelingensbedingungen aus dem Er-
gebnis des Reviews tibernommen. Dazu zédhlen insbesondere die raumliche Ge-
staltung von Lernumgebungen sowie die veranderte Rolle der Lehrperson, die im
Modell von der Haltung getrennt dargestellt wird, weil sie vor allem Tatigkeiten,
nicht die Personlichkeit umfasst.

In der Mitte des Modells steht der Kern Offenen Unterrichts, der verschiedene
Gestaltungsmoglichkeiten darstellt. Zentral sind dabei vier gleichwertige, vonein-
ander unabhangige Dimensionen, die Ansatzpunkte fiir die Unterrichtsgestaltung
bieten.
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Dimension Selbstbestimmung, Mitbestimmung oder Wahlmaglichkeit
in Bezug auf ...
organisatorische Offenheit ... die Auswahl des Lernortes, der Sozialform und der Zeit

(Zeitpunkt, Reihenfolge, Arbeitstempo, Pausengestaltung).

methodische Offenheit ... die Auswahl der Lernwege, der Lernmethoden, der Arbeits-
mittel und der Anndherung an ein Thema.

inhaltliche Offenheit ... die Auswahl des Lerninhalts.

leistungsbezogene Offenheit | ... die Komplexitat der Zielsetzungen und Formen und Zeitpunk-

ten der Leistungsfeststellung, -riickmeldung und -beurteilung.

TAB. 9 Dimensionen der Offenheit

Die ersten drei Dimensionen greifen etablierte Systematisierungen der Literatur
auf (siehe Tab.7). Die vierte Dimension der leistungsbezogenen Offenheit wird
basierend auf der right-norm-related domain (Hauk & Groschner, 2022) (siehe
Tab. 8) sowie den im Review gefundenen leistungsbezogenen Aspekten (Lernziele,
Leistungsriickmeldung, Kontrolle) ergianzt. Anders als in Stufenmodellen werden
diese Dimensionen nicht hierarchisch geordnet. In der Darstellung deuten die ge-
strichelten Bogen auf graduell ausgepragte Intensitaten der Mit- und Selbstbe-
stimmung hin. Eine besondere Stellung nimmt die soziale Offenheit ein, die nicht
als weitere Dimension im Kern, sondern als rahmende Querschnittsdimension
modelliert wird. Damit wird der Befund aufgenommen, dass soziale, politisch-
partizipative oder padagogische Offnung in der Literatur vor allem die Gestaltung
des Zusammenlebens, der Regeln und der sozialen Ordnungen des Unterrichts
betrifft und damit auf alle weiteren Bereiche ausstrahlt.

Ebenfalls im Kern des Modells sind die Zuschreibungen aus dem Review ab-
gebildet. Selbststdndigkeit und Eigenverantwortung werden dabei nicht als Voraus-
setzung fiir Offenen Unterricht, sondern als Eigenschaften, die sich in offenem Un-
terricht entwickeln, verstanden. Aktivierung und Handlungsorientierung erinnern
daran, dass Lernsituationen in offenen Lernsettings eine hohe Aktivitat der Ler-
nenden erfordern sollen und oft mit Anwendungen aus der Lebensrealitat verbun-
den werden. Aufterdem flielen Aspekte aus der institutionellen Offnung hier und
auch im Merkmal Vielfalt und Multiperspektivitit ein. Dieses Merkmal verweist
einerseits darauf, dass Lernen nicht an das Schulgebdude gebunden sein muss und
Uber Fachergrenzen hinweg stattfindet sowie andererseits unterschiedliche Lern-
formate integriert und zwischen verschiedenen Unterrichtsphasen wechselt.

Aus der Kategorie Konzepte werden schlieflich typische Realisierungsformen
aufgenommen. lhre Platzierung als Kreis an der Grenze des Rahmens verdeut-
licht, dass diese Konzepte je nach ihrer konkreten Ausgestaltung Offenen Unter-
richt realisieren konnen, dies jedoch nicht automatisch tun. Der zweite Kreis liegt
eher, jedoch nicht komplett, aufierhalb des Rahmens und nimmt Gegenkonzep-
te aus der Kategorie Gegensditze und Abgrenzungen auf, die, wie beispielsweise
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lehrer:innenzentrierte Ansatze, grundsatzlich eher aufierhalb offenen Unterrichts
liegen, jedoch dennoch sinnvoll integriert werden kdnnen — beispielsweise als ge-
zielte Impulse oder als synchronisierte Reflexionsphasen. Die Uberschneidungen
im Modell zeigen, dass sich offene und geschlossene Lehr- und Lernformate pro-
duktiv erganzen konnen.

Die weiteren Unterkategorien aus der Kategorie Gegensdtze und Abgrenzun-
gen werden auflerhalb des Modells sichtbar gemacht, da diese klar von Offenem
Unterricht abgegrenzt werden konnen. Beliebigkeit, Planlosigkeit, Strukturlosigkeit
oder Passivitdt der Lehrkraft markieren missverstandene Offenheit. Scheinbare Of-
fenheit beinhaltet Scheinpartizipation ohne echte Mit- und Selbstbestimmung,
wie beispielsweise Stationenbetrieb in vorgegebenen Gruppen und Wechselzei-
ten ohne inhaltliche Wahlmaoglichkeiten.

Insgesamt versteht das Strukturmodell Offenen Unterricht somit als Zusam-
menspiel tragender Grundelemente, unterschiedlich geoffneter Dimensionen,
qualitatsbezogener Merkmale, konkreter Realisierungsformen und klarer Abgren-
zungen. Es verdichtet die Befunde des Reviews zu einem Bezugsrahmen, der Of-
fenen Unterricht nicht reduziert, sondern in seiner Mehrdimensionalitat sichtbar
macht.

4.3 Limitationen

Die Codierung erfolgte transparent in einer Tabelle, bleibt jedoch aufgrund der
induktiven Kategorienbildung der Unterkategorien anfallig fiir Subjektivitat. Zur
Sicherung intersubjektiver Nachvollziehbarkeit wurden Kategorienentwicklung
und -anwendung fortlaufend im Forschungsteam reflektiert und angepasst. Die
grofite Schwierigkeit bei der Bearbeitung des Themas war auch methodisch die
unklare Begriffsverwendung in der Literatur, was sich in einer nur moderaten
Interraterreliabilitat von 0.42 niederschlagt. Um diesem Umstand zu begegnen,
wurde liber alle Artikel, die von den Rater:innen unterschiedlich beurteilt wurden,
im Forschungsteam gemeinsam diskutiert und tiber Verbleib oder Ausschluss
entschieden.

Das Scoping Review hatte zum Ziel, den Begriff Offener Unterricht systema-
tisch zu erschlieflen und begrifflich zu konturieren. Bereits im Zuge der initialen
Datenbanksuche zeigte sich, dass die Verwendung eines breiten Suchstrangs eine
sehr grof3e Zahl an Treffern erzeugte, die unterschiedliche, teils nur lose verwand-
te padagogische Konzepte umfassten. Um dieser inhaltlichen Ausweitung me-
thodisch zu begegnen und die Bearbeitung der Forschungsfrage zu fokussieren,
wurde im weiteren Verlauf eine gezielte Eingrenzung vorgenommen. Die Volltext-
analyse beschrinkte sich daher auf Beitrige, die Offenen Unterricht oder Offnung
von Unterricht explizit thematisieren, etwa durch entsprechende Begriffe im Titel
oder Abstract. Obwohl der Suchstrang zu Beginn auch verwandte Konzepte ein-
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schloss, konnten die dadurch generierten Ergebnisse aufgrund ihres Umfangs und
ihrer inhaltlichen Breite nicht vollstandig ausgewertet werden. Infolge dieser for-
schungsleitenden Fokussierung wurden Texte ausgeschlossen, die zwar Prinzipien
des Offenen Unterrichts aufgreifen, diese jedoch nicht ausdriicklich unter dem
Terminus Offener Unterricht oder Offnung von Unterricht verhandeln (z.B. Beitri-
ge zu schileriinnenorientiertem, schiiler:innenzentriertem, selbstbestimmtem,
selbstorganisiertem, selbstreguliertem oder selbstgesteuertem Lernen).

Das Modell ermoglicht eine systematisierende Neustrukturierung der vorhan-
denen Definitionen und Beschreibungen von Offenem Unterricht. Es verwendet
dabei vor allem die im Review identifizierten Begriffe, welche bisher noch nicht
in hinreichender Weise theoretisch fundiert und begrifflich gescharft wurden,
was im Rahmen dieses Beitrags nicht vollstandig geleistet werden kann. In der
Beschreibung des Modells werden daher Begriffe und Konzepte aus den Ergebnis-
sen des Reviews verwendet, welche in weiteren Arbeiten theoretisch zu fundieren
und zu prazisieren sind.

4.4 Fazit

Die Ergebnisse des Scoping Reviews verdeutlichen, dass Offener Unterricht in der
Forschung tiber unterschiedliche Beschreibungszuginge adressiert wird, ohne
dass bislang eine konsistente Definition etabliert ist. Die begriffliche Offenheit
ermoglicht zwar vielfaltige theoretische Anschliisse, erschwert jedoch zugleich
die systematische Vergleichbarkeit zwischen unterschiedlichen Umsetzungsfor-
men und die empirische Erfassung durch entsprechende Forschungsarbeiten. Das
auf Basis der Reviewergebnisse gebildete Modell Offenen Unterrichts kann einen
dementsprechenden Ansatz bieten, indem es alle gefundenen Aspekte integriert,
biindelt und strukturiert.

Neben der theoretischen Beschaftigung mit der Definition muss auch die
Perspektive der praktischen Umsetzung berlicksichtigt werden. Partizipative For-
schungsansatze konnten dazu eingesetzt werden, Perspektiven der beteiligten
Akteur:innen in der Umsetzung von Offenem Unterricht systematisch miteinzu-
beziehen sowie Theorie und Praxis miteinander zu verbinden.

Ebenso bedarf es empirisch anschlussfahiger Operationalisierungen, die Of-
fenheit nicht dichotom, sondern als graduell variierendes didaktisches Prinzip,
das sich auf verschiedenen Dimensionen von Unterricht anwenden l3sst, erfassen.
Solche Operationalisierungen sollten theoriegeleitet entwickelt und empirisch
gepriift werden, um eine valide Untersuchung von Offenheit in unterschiedlichen
Unterrichtskontexten zu erméglichen und eine Basis fiir belastbare Forschungs-
ergebnisse zu Umsetzung und Wirkung von Offenem Unterricht zu bilden.
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