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Adaptivitdt im Mathematikunterricht beschreibt einen kontinuierlichen Prozess, bei dem Lerninhalte,
Lernmethoden und die Art der Unterstiitzung an die individuellen Lernbediirfnisse der Schiiler*innen angepasst
werden. Oft liegt der Fokus dabei auf dem Lerntempo, da die Schiiler*innen unterschiedlich lange fiir ihren
Kompetenzaufbau bendtigen. Hier setzt das Konzept der Flexiblen Eingangsstufe der Praxismittelschule der
Péadagogischen Hochschule Steiermark an, das seit dem Schuljahr 2017 umgesetzt wird: In zwei Projektklassen
lernen die Schiiler*innen in einem Kurssystem, in dem sie sich so lange mit den mathematischen Inhalten
auseinandersetzen, bis sie die Lernziele des jeweiligen Kurses erreicht haben. Der Ubergang in den niichsten Kurs
erfolgt erst, wenn die erworbenen Kompetenzen nachgewiesen werden konnen. In diesem Beitrag werden neben
der theoretischen Verankerung von Adaptivitidt im Mathematikunterricht die fachdidaktische und lerntheoretische
Konzeption des Kurssystems vorgestellt und ausgewihlte Ergebnisse einer Begleitstudie préisentiert. Da das
Unterrichtskonzept zu einer Flexibilisierung des Lernens fiihrt, wird geklért, welchen Beitrag ein solches
Kurssystem zur Forderung von Adaptivitdt im Mathematikunterricht leisten kann. Dariiber hinaus werden
mogliche Grenzen und Herausforderungen bei der Umsetzung des Kurssystems aufgezeigt.

1. Adaptivitat im Mathematikunterricht

Adaptivitdt im Mathematikunterricht ist die Anpassung von Lehrmethoden und Lerninhalten an die
individuellen Bediirfnisse, Fihigkeiten und Vorkenntnisse der Lernenden (Hardy et al., 2019; Holzépfel
et al.,, 2024). Ziel dieses Ansatzes ist es, jeder/jedem Lernenden einen individuellen Zugang zu
mathematischen Inhalten zu ermdglichen und optimale Voraussetzungen fiir das fachliche Lernen zu
schaffen. Die Implementierung adaptiver Lehrstrategien erfordert eine sorgfiltige Planung und
Vorbereitung sowie ein kontinuierliches formatives Assessment, um den Lernfortschritt der
Schiiler*innen zu tiberpriifen und den Unterricht bedarfsorientiert anzupassen. Die zugehorigen
Interventionen konnen auf unterschiedlichen Ebenen erfolgen und basieren auf den Entscheidungen von
Lehrpersonen. Aus diesem Grund werden in diesem Beitrag unter anderem auch die Begrifflichkeiten
adaptives Lehren oder auch adaptiver Unterricht verwendet.

1.1 Makro-, Meso- und Mikroadaptivitat

Die Gestaltung des Mathematikunterrichts kann je nach Zielsetzung und Kontext variieren. Sie héngt
von den Zielen, den didaktischen Ansdtzen und den eingesetzten Methoden ab. Je nachdem, ob der
Unterricht beispielsweise lehrerinnen-, schiilerinnenzentriert oder offen gestaltet ist, erfolgt die
Umsetzung von Adaptivitit auf unterschiedlichen Ebenen, wobei zwischen MaBnahmen auf der Makro-
, Meso- und Mikroebene unterschieden wird.

Makroadaptivitdt bezieht sich auf die langfristige Anpassung der Lehr- und Lernziele. Dazu gehoren
die mittelfristige Planung oder die Jahresplanung, die auf den Vorgaben des Rahmenlehrplans beruhen.
Eine weitere MaBBnahme ist die Auswahl von Lernmaterialien wie Schulbiichern, die {iber einen lingeren
Zeitraum verwendet werden. Hinsichtlich der Organisation der Lerngruppe konnen feste
Gruppeneinteilungen - z. B. nach Leistungsniveaus - vorgenommen werden. Im Gegensatz dazu konnen
auch kontinuierliche Individualisierungsmafinahmen getroffen werden, bei denen alle Schiiler*innen
einer Klasse gemeinsam lernen.

Mikroadaptivitdt beschreibt die schnelle, individuelle Unterstiitzung der Lernenden wéhrend des
Unterrichts. In diesem Fall treffen die Lehrpersonen unmittelbare Entscheidungen und unterstiitzen den
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Kompetenzaufbau der Schiiler*innen in Form von Gespriachen, dem unmittelbaren Einsatz von
Hilfsmitteln oder Scaffolding-Mallnahmen (Corno, 2008; Friesen et al., 2022).

Adaptivitit auf der Mesoebene beschreibt eine Form zwischen Makro- und Mikroadaptivitdt. Hier
werden langfristige Planungen zur Anpassung des Lehrangebots (z. B. Auswahl und Gestaltung
differenzierter Aufgaben in der Unterrichtsplanung) mit unmittelbaren MaBBnahmen (z.B. spontane
Hilfestellungen oder Vertiefungen) kombiniert. Als Beispiel kann die temporidre Bildung flexibler
Gruppen auf der Basis von Diagnoseergebnissen und spezifischen Lernbediirfnissen genannt werden
(Friesen et al., 2022).

Makroadaptivitit Dauer: Wochen bzw. ganze Schuljahre

Organisation der Lerngruppe: Aufteilung in feste Gruppen oder durchgingige
Individualisierung in der gesamten Klasse

Mesoadaptivitit Dauer: Stunden bzw. Minuten

Organisation der Lerngruppe: flexible Gruppierungen, zeitweises Aufteilen in
Gruppen oder keine Aufteilung in Gruppen

Mikroadaptivitit Dauer: Minuten

Organisation der Lerngruppe: individuell oder in Kleingruppen

Abb. 1: Verschiedene Formen des adaptiven Unterrichtens nach Friesen at al. (2022)

Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Formen adaptiven Unterrichts und zeigt die
mogliche Dauer der MaBnahmen sowie die Organisation der Lerngruppen. Generell gilt: Das
Kernelement der Adaptivitét ist eine flexible Unterrichtsgestaltung. Formative Assessments bilden die
Grundlage fiir eine kontinuierliche Anpassung.

1.2 Formative Assessments als zentrales Element von Adaptivitat

Um adaptiv und flexibel unterrichten zu koénnen, braucht es kontinuierlich Informationen iiber den
Lernstand der Schiiler*innen. Assessment im Mathematikunterricht bedeutet in diesem Zusammenhang,
dass ein systematischer Prozess in Gang gesetzt wird, bei dem die Lehrkrifte die Lernentwicklung und
den Leistungsstand der Schiiler*innen fortlaufend erfassen und in den Lehr- und Lernprozess integrieren
(Singer, 2016).

Formative Assessments haben dabei das Ziel, den Lernstand der Schiiler*innen, ihre Fahigkeiten,
erfolgreiche Strategien und die Griinde fiir mégliche Schwierigkeiten kontinuierlich zu beobachten und
darauf zu reagieren. Alle eingehobenen Informationen werden dafiir genutzt, Lernprozesse zu
optimieren und die Kompetenzen der Studierenden zu verbessern (Stern, 2010). Fiir die Gestaltung der
MaBnahmen gibt es vielféltige Moglichkeiten. Sie reichen von Gesprichen iiber mathematische Inhalte
bis hin zum Einsatz standardisierter Testinstrumente (Maier, 2010; Schiitze et al., 2018). Alle
Bestrebungen, die zu einer Optimierung des Lernprozesses fithren, werden unter dem Begriff
Assessment for Learning zusammengefasst (Harlen, 2012). Abbildung 2 verdeutlicht den Zweck sowie
den Prozesscharakter der MaBBnahmen.
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Abb. 2: Zweck — Assessment for learning (Singer (2016) in Anlehnung an Harlen (2012))

Im Zuge des formativen Assessments werden die Leistungen und Aktivititen der Lernenden
wahrgenommen, und es werden Belege fiir den jeweiligen Lernstand gesammelt. Dabei setzen sich die
Lehrpersonen intensiv mit den schriftlichen oder miindlichen Arbeiten der Schiiler*innen auseinander
(Prediger et al., 2022). Auch die Interaktionen mit und zwischen den Schiiler*innen flieBen hier mit ein.
Durch den Austausch in Partner*innen- und Gruppenkonstellationen wird nicht nur die Kooperation
gefordert, sondern es werden auch Mdglichkeiten geschaffen, Informationen zum Lernstand der
Schiiler*innen zu erheben. Auf Basis der gewonnenen Erkenntnissen wird die Gestaltung des
Unterrichts angepasst, zum Beispiel durch die Adaption der Unterrichtsmaterialien oder die
Verianderung des methodisch-didaktischen Vorgehens (Klieme & Warwas, 2011; Schiitze et al., 2018).

Im gesamten Prozess nimmt die lernforderliche Riickmeldung an die Schiiler*innen eine besondere
Rolle ein (Wiliam & Thompson, 2008). Durch das Feedback, das sie erhalten, lernen die Schiiler*innen
den Lernprozess auf einer Metaebene zu betrachten, sich und ihre Handlungen selbst zu reflektieren und
die néchsten Schritte des weiteren Vorgehens zu verstehen. Im kontinuierlichen Informationsaustausch
sind die Lernenden aber nicht nur als passiv Empfangende, sondern auch als aktiv Gebende zu sehen.
Sie gehen in den Austausch mit anderen Schiiler*innen und Lehrpersonen und ermdglichen damit einen
Einblick in ihren aktuellen Lernstand.

Durch das formative Assessment wird der Fokus auf den gesamten Lehr- und Lernprozess gerichtet und
die Ergebnisorientierung riickt in den Hintergrund (Carpenter et al., 2015). Die Studienlage zeigt, dass
dadurch die Leistungen von Schiiler*innen nachweislich positiv beeinflusst werden (Black & Wiliam,
2010; Hattie, 2009). Das Ausmal} der Wirksamkeit scheint jedoch davon abzuhidngen, wie die
Leistungsbewertung konkret umgesetzt wird (Schiitze et al., 2018).

1.3 Herausforderungen bei der Umsetzung adaptiven Lehrens

Die Vielseitigkeit von Adaptivitit im Mathematikunterricht bringt auch unterschiedliche
Herausforderungen mit sich und fiihrt haufig zu Missverstdndnissen auf Lehrer*innenebene (Prediger
et al., 2022). Diese treten beispielsweise auf, wenn der Unterricht an die Bediirfnisse
leistungsschwicherer und sozial benachteiligter Schiiler*innen angepasst wird und dabei die
konzeptionelle Breite des Lernangebots und/oder die kognitiven Anforderungen an die Schiiler*innen
reduziert werden. Diese Praxis kann zu qualitativ minderwertigen Lernangeboten fiihren (Prediger et
al., 2023; Wilhelm et al., 2017).

Dartiber hinaus ist die Wirksambkeit adaptiver Unterrichtsansétze eng mit der diagnostischen Kompetenz
der Lehrkrifte verkniipft. Eine fundierte Kenntnis iiber den Lernstand der Schiiler*innen ist
entscheidend fiir das Gelingen von Unterrichtsanpassungen. Eine Sollbruchstelle entsteht, wenn die
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formative Beurteilung interpretativ erfolgt (Brandt, 2022; Jacobs et al., 2010) und die entwickelten
FordermalBnahmen nicht addquat aufeinander abgestimmt werden (Schulz, 2014).

Dariiber hinaus muss der Fokus des formativen Assessments immer auf der Entwicklung der
mathematischen Kompetenzen liegen (Prediger et al., 2022). Wenn nur allgemeine Kriterien wie
Aufmerksamkeit und Motivation beriicksichtigt werden, bleiben entscheidende Entwicklungen in den
mathematischen Kompetenzen oft unbeobachtet und gezielte Unterrichtsanpassungen werden erschwert
(Hoth et al., 2016).

Eine weitere Fehlinterpretation von Adaptivitét ist nach Prediger (2022) auch, wenn Lehrkréfte unter
Adaptivitdt einen vollstindig individualisierten Mathematikunterricht verstehen, der dazu fiihrt, dass
Schiiler*innen isoliert arbeiten. Derartige Beobachtungen wurden in der Begleitstudie zur
Implementierung des Kurssystems der Flexiblen Eingangsstufe gemacht (Karner & Hartinger, 2022).

Im Folgenden wird das Unterrichtskonzept vorgestellt und anhand von Forschungsergebnissen
aufgezeigt, welche Maflnahmen die Adaptivitdt im Unterricht férdern und wo die Grenzen des
Kurssystems liegen.

2. Das Kurssystem der Flexiblen Eingangsstufe

Das Modell der Flexiblen Eingangsstufe zielt darauf ab, den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
und Bediirfnissen von Schiiler*innen zu Beginn der Sekundarstufe 1 gerecht zu werden. Ein zentraler
Aspekt dieses Modells ist die Individualisierung des Lernens, dem dadurch Rechnung getragen wird,
dass den Schiiler*innen ein unterschiedlicher Bedarf an Lernzeit zugestanden wird.

Im Mathematikunterricht absolvieren die Schiiler*innen Kurse, die inhaltlich geschlossene
Lerneinheiten darstellen und auf kompetenzorientierten Zielen basieren (Karner, 2019). Die Lernenden
setzen sich mit den jeweiligen Inhalten so lange auseinander, bis sie die entsprechenden Lernziele
erreicht haben (Bergmann et al., 2020). Dabei werden Diagnoseinstrumente eingesetzt, um den
Lernstand zu erfassen und den weiteren Lernverlauf anzupassen. Erst nach erfolgreichem Ablegen der
Kursabschlusspriifung erfolgt der Ubergang zum niichsten Themenbereich.

2.1. Theoretische Verankerung und Organisation des Kurssystems

Die grundlegenden Ideen des Kurssystems zielen darauf ab, den Lernprozess fiir alle Schiiler*innen
optimal zu gestalten. Der Ansatz, dass die Schiiler*innen sich so lange mit den Inhalten
auseinandersetzen, bis sie die Lernziele erreicht haben, geht auf das bildungstheoretische Konzept des
Mastery Learnings (Bloom, 1968; Carroll, 1963) zuriick. Die Mdglichkeiten, die Lernprozesse ganz
individuell zu gestalten und eine einheitliche Kursabschlussphase anzubieten, beruht auf dem Konzept
der Competency based Education (Keller, 1968).

In der Flexible Eingangsstufe miissen alle Schiiler*innen die festgelegten Lernziele erreichen, bevor sie
mit einem neuen Thema beginnen. Auf diese Weise wird sichergestellt, dass kein*e Lernende*r mit
Wissensliicken zum nichsten Thema iibergeht. Dieses Vorgehen entspricht dem Konzept des Mastery
Learnings, einem lerntheoretischen Modell, das darauf basiert, dass alle Schiiler*innen in der Lage sind,
vorgegebene, kompetenzorientierte Lernziele auf hohem Niveau! zu erreichen — vorausgesetzt, ihnen

YIn der Flexiblen Eingangsstufe wurde auf Ebene der Schiiler*innen das hohe Niveau in Form eines ,Sehr gut”
oder ,Gut” angestrebt. Dies bedeutet laut Leistungsbeurteilungsverordnung (BGBI. Nr. 371/1974, BGBI. Il Nr.
424/2016), dass die Schiiller*innen die Anforderungen in Bezug auf die Erfassung und Anwendung des
Lehrstoffes in einem (weit) liber das Wesentliche hinausgehenden AusmaR erfillen. In der Praxis war die
Heterogenitdt im Klassenverband jedoch so groR, dass die Ziele individuell an die Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen angepasst werden mussten.
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steht geniigend Zeit zur Verfigung (Bloom, 1968; Carroll, 1963). Im Kurssystem arbeiten die
Lernenden daher so lange an den jeweiligen Inhalten, bis sie die definierten Kompetenzen vollstindig
entwickelt haben. Mastery Learning fordert somit ein individuelles Lerntempo und stellt sicher, dass
der Lernerfolg nicht durch zeitliche Vorgaben, sondern durch den tatsédchlichen Kompetenzzuwachs
bestimmt wird.

Eine weitere zentrale Idee des Kurssystems ist die zeitliche Flexiblisierung. Die Schiiler*innen kénnen
die inhaltlich abgeschlossenen Lerneinheiten, die auf kompetenzorientierten Zielen basieren, so lange
bearbeiten, bis die Inhalte vollstindig verstanden sind. Dieser Ansatz entspricht den Prinzipien der
Competency-Based Education (Keller, 1968), die den Fokus auf die Uberpriifung von Kompetenzen am
Ende eines Kurses legt — unabhingig vom individuellen Lernprozess oder dem Weg, auf dem das Ziel
erreicht wurde. Dadurch konnen die Schiiler*innen ihre Lernwege individuell gestalten, wobei lediglich
die Pre-Tests und Abschlusspriifungen fiir alle gleich sind. In der flexiblen Eingangsstufe wird dieses
Konzept durch Aspekte des offenen Unterrichts, wie die Arbeit mit individuellen Plénen und die
Nutzung digitaler Medien (z. B. Moodle, Applets), umgesetzt.

2.2. Organisation des Kurssystems

Im Fach Mathematik stellen die Kurse inhaltlich geschlossene Lerneinheiten dar. Sie basieren auf
kompetenzorientierten Zielen, die sich an den Rechtsvorschriften orientieren und kontinuierlich
weiterentwickelt werden. Die in den ersten Jahren des Modellversuchs durchgefiihrten Kurse basieren
auf den 2017 giiltigen Lehrplanvorgaben? und dem Modell der Bildungsstandards® (M8) (bifie, 2011).
Dementsprechend wurden fiir die 5. und 6. Schulstufe jeweils zehn Kurse entwickelt, die inhaltlich
aufeinander aufbauen.

Mit der Umsetzung des Kurssystems wird das selbstgesteuerte und kompetenzorientierte Lernen auf
Schiiler*innenebene gefordert. Um den Lernenden individualisierte Lernwege zu ermoglichen, gibt es
freie und angeleitete Unterrichtssequenzen, in denen die Lehrpersonen in vielfdltigen Funktionen
(Wissensvermittler*in, Lernbegleiter*in, Priifer*in) agieren. Die Grundlage dafiir bilden digitale
Arbeitspléne und differenzierte Lernangebote (Karner, 2019).

In den beiden Projektklassen der Flexiblen FEingangsstufe lermmen die Schiiler*innen in einem
altersheterogenen Klassenverband. Die Schiiler*innen der 5. und 6. Schulstufe werden gemeinsam
unterrichtet, wobei jede*r Schiiler*in — je nach Lernzeit-Bedarf — ein, zwei oder drei Jahre mit Kindern
aus verschiedenen Jahrgangsstufen gemeinsam lernt (Bergmann et al., 2020).

Kursbeginn und Kompetenzerwerb

Im flexiblen Kurssystem bildet die vorbereitete Lernumgebung die Grundlage fiir den
Kompetenzerwerb. Fiir jeden Kurs gibt es einen eigenen Moodle-Abschnitt. Die Schiiler*innen
beginnen den Kurs, indem sie auf der digitalen Lernplattform einen neuen Abschnitt starten. Hier ist es
moglich, digitalisierten Arbeitspldanen zu folgen und dabei eigene Lernwege zu beschreiten.

Zu Beginn eines Kurses finden die Schiiler*innen die Informationen zu den Lernzielen und schaffen
sich damit einen Uberblick, welche Inhalte sie in den nichsten Schulstunden erarbeiten und welche
Kompetenzen sie am Ende des Kurses nachweisen miissen. Nach dieser Einfiihrung erhalten die

2 |m Jahr 2017 war folgende Rechtsvorschrift giiltig: Lehrpline der Mittelschule. BGBI. Il Nr. 185/2012 zuletzt
geandert durch BGBI. Il Nr. 174/2015.

3 Im Jahr 2017 war folgende Rechtsvorschrift giiltig: Rechtsvorschrift fiir Bildungsstandards im Schulwesen.
BGBI. Il Nr. 1/2009 zuletzt gedndert durch BGBI. Il Nr. 185/2012

4 Jene Schiiler*innen, die fiir den Abschluss der 20 Kurse mehr als zwei Jahre brauchen, wiederholen die 5. oder
6. Schulstufe. Die Schiler*innen setzen die Kurse in gewohnter Form fort und missen nicht die gesamten
Lehrplaninhalte eines Schuljahres wiederholen.
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Schiiler*innen einen Uberblick iiber die Lernangebote in Form eines Arbeitsplans mit Pflicht- und
Wahlangeboten. Das differenzierte Angebot erstreckt sich iiber die Bereiche Routinentraining und To-
do, die Pflichtaufgaben enthalten, {iber Recommended, Training, Champions League bis hin zu
Mathespayf; (siche Abbildung 3). Letztere stellen Wahlangebote dar.
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Abb. 3: Moodle-Arbeitsplane (Karner, 2019)

In den einzelnen Abschnitten sind Informationen zu Themeneinstiegen und/oder innermathematische
Erléuterungen enthalten. Dazu wird das Schulbuch genutzt oder die Schiiler*innen werden angeleitet,
sich Lernvideos anzuschauen. Zudem gibt es die Mdglichkeit, sich das neue Thema im Zuge eines
Lehrer*innen-Inputs ndher bringen zu lassen.

Komplexitat

math. Handlung

math. Inhalt

Abb. 4: Ein Modell mathematischer Kompetenzen (bifie, 2011)

Alle Lernangebote entsprechen dem mathematischen Kompetenzmodell (M8) (siche Abbildung 4). Die
Aufgaben werden auf verschiedenen Komplexitétsstufen angeboten und geben den Schiiler*innen die
Moglichkeit, nicht nur zu rechnen und zu operieren, sondern auch ihre Kompetenzen in den
Handlungsbereichen ,,Darstellen/Modellbilden®, ,,Interpretieren* und ,,Argumentieren und Begriinden*
weiterzuentwickeln (bifie, 2011).

Individuelle Lernentscheidungen

Die Arbeit im Kurssystem ist von individuellen Lernentscheidungen geprdgt, denn nach den
Pflichtaufgaben konnen die Schiiler*innen thematisch in die Breite oder in die Tiefe gehen. Thnen stehen
weitere Ubungsaufgaben zur Verfiigung, die der Festigung und Reproduktion dienen. Zudem gibt es
anspruchsvollere und/oder komplexere Beispiele, die zum Denken anregen und es ermoglichen,
individuelle/neue Zuginge zu den Themen zu erschlieBen (bifie, 2011). Mit diesem Zugang wird im
flexiblen Kurssystem eine reichhaltige Lernumgebung mit Lernmdglichkeiten geschaffen, die den
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen gerecht wird (Holzipfel et al., 2024).
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Kompetenzbewertung

Um den Lernfortschritt der Schiiler*innen im Blick zu halten, werden den formative
Bewertungsmethoden genutzt (siche Kapitel 1.2). Dabei wird der Lernstand der Schiiler*innen, ihre
personlichen Fahigkeiten und die Griinde fiir mogliche Schwierigkeiten erhoben. Zum einen beobachten
die Lehrpersonen die Schiiler*innen und analysieren ihre schriftlichen und miindlichen Leistungen
(Prediger et al., 2022). Zum anderen stehen sie im direkten Austausch mit den Schiiler*innen und leiten
sie zur Einschitzung der eigenen Kompetenzen an. Ziel ist es, den Lernprozess aus einer
Metaperspektive zu betrachten, den aktuellen Lernstand mit dem Ziel abzugleichen und das weitere
Vorgehen zu steuern (Donker et al., 2014; Hofmann & Katstaller, 2015). Die Gespréche stellen zu
Beginn eine Unterstiitzung dar, die im weiteren Lernprozess zunehmend in die Eigenverantwortung der
Lernenden iibergeht.

Der Pre-Check als Entscheidungsgrundlage

Am Ende der Ubungsphase entscheidet das Ergebnis des Pre-Checks (Pre-Test) dariiber, ob der/die
Schiiler*in den zur Kursabschlusspriifung antritt. In einer Art Vorpriifung konnen die Schiiler*innen
durch offene Aufgabenstellungen, Argumentations- und Begriindungsaufgaben zeigen, dass sie die
Grundlagen des mathematischen Themas erfasst haben. Da die Leistungen dariiber entscheiden, ob
ein Antritt zur Kursabschlusspriifung mdglich oder ob eine weitere Ubungssequenz erforderlich ist,
handelt es sich um ein Assessment mit formativem Charakter (Stern, 2010). So werden auf Basis
der Diagnosen ,die jeweils ndchsten Stufen im Lernpfad identifiziert und durch geeignete
Aufgaben, Medien und Arbeitsmittel sowie angeleitete Diskussionen anvisiert (Differenzierung
nach Lernstinden)* (Holzéipfel et al., 2024).

Kurs
Pflichtaufgaben

Gesprach Pretest

 BESTANDEN

Bestanden:
Abschlusstest Weiter zum
Weitere Ubungen nachsten Kurs

Kurs

BESTANDEN

Gesprach

Abb. 3: Lernwege im Kurssystem der flexiblen Eingangsstufe (in Anlehnung an Bergmann et al., 2020)

Die Kursabschlusspriifung

Die Kursabschlusspriifung steht am Ende eines Lernprozesses und hat eine bilanzierende Funktion
(Singer, 2016). Dabei handelt es sich um eine Leistungsbewertung mit summativem Charakter, die eine
zusammenfassende Leistungsbeurteilung zum Ziel hat (Stern, 2010).
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Abb. 4: Zweck — Assessment of learning (Singer (2016) in Anlehnung an Harlen (2012))

Der Antritt zur Kursabschlusspriifung ist erst nach positiver Absolvierung des Pretests moglich. Die
Priifungen sind so konzipiert, dass das gesamte Leistungsspektrum gemél  der
Leistungsbeurteilungsverordnung abgedeckt werden kann. Das Niveau, auf dem der Kursabschluss
erfolgt, beruht auf Lernvoraussetzungen bzw. dem Lernstand der Schiiler*innen (siche auch Kapitel
2.1).

Der Kompetenznachweis wird benotet und fiir Selektionsentscheidungen herangezogen (Schiitze et al.,
2018). Durch diese Leistungsfeststellung wird sichergestellt, dass die Voraussetzungen fiir ein
Weiterkommen im Kurssystem gegeben sind und ein Ubertritt zum niichsten Kurs erfolgen kann.

Zykluswiederholung bei Nichtbestehen

Geht aus den Ergebnissen der Kursabschlusspriifung hervor, dass die Lernziele nicht ausreichend
erreicht wurden, wird in einem Gesprédch zwischen Schiiler*in und Lehrperson das weitere Vorgehen
besprochen. Gemeinsam wird ein Weg entwickelt und néchste Schritte vereinbart, wie die fehlenden
Kompetenzen ausreichend erreicht werden konnen. Im Anschluss erfolgt ein weiterer Pre-Check und
der Antritt zur Kursabschlusspriifung.

2.2. Forschungsergebnisse

Im Schuljahr 2018/19 wurde eine Begleitstudie zur Implementierung des Kurssystems durchgefiihrt. Im
Mittelpunkt standen die Forschungsfragen, wie Schiiler*innen im Mathematikunterricht der Flexiblen
Eingangsstufe lernen und ob es einen Zusammenhang zwischen individuellen Schiiler*innenmerkmalen
und der Arbeit im Kurssystem gibt. Die Stichprobe umfasste 44 Schiiler*innen aus zwei Projektklassen.

Es wurde ein Mixed Methods Design angewandt, das auf qualitativen und quantitativen
Forschungsmethoden basiert. Die Datenerhebung erfolgte mittels Paper-Pencil- und Online-
Befragungen sowie Dokumentationen (Lamnek & Krell, 2016). Die individuelle Bearbeitungszeit in
den einzelnen Unterrichtsstunden wurde mittels Dokumentenanalyse (Lamnek & Krell, 2016) erfasst.
Dabei handelt es sich um eine Dokumentation aller Mathematikstunden, basierend auf Logdaten
(Lernplattform) und Klassenbucheintrigen. Die Daten aus den Befragungen wurden mittels deskriptiver
und inferenzstatistischer Verfahren (Reinders & Gniewosz, 2011) analysiert, wahrend die
Interviewdaten mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018; Mayring, 2015) ausgewertet
wurden. Erginzend dazu wurden auf Basis der gesammelten Daten Fallstudien erstellt, die
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Beobachtungen und Schiiler*inneninterviews umfassen (Baur & Blasius, 2022; Kuckartz, 2014;
Lamnek & Krell, 2016).

Die Ergebnisse zeigen, dass sich ein Kurs im Durchschnitt {iber 13 Einheiten erstreckte. Die Mehrzahl
der Kurse wurde in 10 bis 15 Unterrichtsstunden absolviert. Die Standardabweichungen liegen zwischen
2,7 und 12 Einheiten. Inhaltlich nehmen zwei Themen aus dem Inhaltsbereich der Arithmetik -
Dezimalzahlen und Briiche - einen groBen Teil der nétigen Mathematikstunden in der 5. und 6.
Schulstufe ein. Beim Arbeitstempo der Schiiler*innen war kein einheitliches Muster erkennbar, da es
von Kurs zu Kurs variierte (Karner, 2019). Generell kann festgehalten werden, dass die Bearbeitungszeit
pro Kurs sehr individuell war und das zentrale Element des Kurssystems, die Flexibilisierung der
Lernzeit, realisiert werden konnte.

Die Fallstudien hatten das Ziel ,,ein ganzheitliches und damit realistisches Bild der sozialen Welt zu
zeichnen* (Lamnek & Krell, 2016). Dafiir wurden sechs Schiiler*innen in drei Unterrichtseinheiten
beobachtet und am Ende der dritten Einheit ein problemzentriertes Interview (Mayring, 2016)
durchgefiihrt. In den Auswertungen der Fallstudien wurde zwischen ,,time on task® und ,,time off task*
unterschieden. Hier zeigte sich, dass die Schiiler*innen beim Wissenserwerb vorwiegend selbststindig
arbeiteten, das Buch, Heft oder Tablet nutzten und es weniger zu Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Gespriachen kam. Die ,.time off task® zeigte sich anhand von Interaktionen mit Klassenkolleg*innen
auBerhalb des Lehrstoffs. Dazu zdhlen nicht lehrstoffrelevante Handlungen wie spielerische
Auseinandersetzungen mit Gegenstéinden, Blicke schweifen lassen oder andere Personen beobachten.
Im Allgemeinen konnte viel Einzel- und wenig Partnerarbeit beobachtet werden.

,,Die Schiiler*innen lernen in der Flexiblen Eingangsstufe im Fach Mathematik mehr nebeneinander als
miteinander. Die Einzelarbeit ist der Preis fiir das hohe Maf} an Individualisierung, da sich die
Schiiler*innen nur selten zum selben Zeitpunkt mit denselben Inhalten beschéftigen.* (Karner, 2019)

Hinsichtlich der Merkmale der Lernenden konnte festgestellt werden, dass mathematische
Vorkenntnisse ein Préadiktor fiir das Vorankommen im System sind. Auflerdem besteht ein tendenzieller
Zusammenhang zwischen dem bisherigen Lernerfolg und dem Selbstkonzept: Mit dem zunehmendem
Lernerfolg steigt auch das Selbstkonzept (Karner, 2019). Dieses Ergebnis bestitigt den Zusammenhang
zwischen dem Selbstkonzept und den Leistungen von Schiiler*innen, den Valentine et al. (2004) in ihrer
Metastudie belegen konnten.

3. Flexibles Lernen und Adaptivitat im Kurssystem

Da das Kurssystem zur Flexibilisierung des Lernens fiihrt, werden einige Aspekte realisiert, die die
Adaptivitdt im Mathematikunterricht fordern.

Mikroadaptivitit nimmt einen bedeutenden Teil im Unterrichtsgeschehen der Flexiblen Eingangsstufe
ein, da sich die Lernwege bei allen Schiiler*innen individuell gestalten (Friesen et al., 2022). Neben
dem Einsatz von Pflichtaufgaben wird ein weites Spektrum an Ubungsaufgaben angeboten, die die
Lernenden entsprechend ihres Kompetenzniveaus wéhlen und bearbeiten konnen. Der Zugang zu
erweiterten Lerninhalten steht allen Schiiler*innen offen, ohne dass inhaltliche oder konzeptuelle
Reduktionen vorgenommen werden (Prediger et al., 2023; Wilhelm et al., 2017).

Die Arbeit mit den Lernzielen gewéhrleistet eine fokussierte Vorgehensweise, indem klar definiert wird,
welche Kompetenzen die Schiiler*innen in jedem Kurs erwerben sollen. Die formative
Leistungsbewertung ermoglicht eine individuelle Steuerung der Lernwege hin zu den Lernzielen. Die
Assessments gehen mit einer intensiven Lernbegleitung einher, wobei die Lernprozesse durch einen
fortlaufenden Dialog zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen gesteuert werden.

Das Kurssystem erfordert von den Lehrpersonen eine hohe Diagnosekompetenz, da sie den
Kompetenzerwerb der Schiiler*innen stets im Blick behalten und gemeinsam mit ihnen den weiteren
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Weg planen miissen. Vor allem das Nichtbestehen eines Vortests (Pretest) oder einer
Kursabschlusspriifung fiihrt zu Anpassungen der Inhalte und Methoden an den jeweiligen Lernstand der
Schiiler*innen.

Dass die Schiiler*innen im flexiblen Kurssystem ihre mathematischen Kompetenzen vorwiegend in
Einzelarbeit aufbauen, muss kritisch betrachtet werden. Dieses isolierte Arbeiten wird von Prediger
(2022) als Fehlinterpretation von Adaptivitit bezeichnet. Zudem kommt hier eine wichtige Sdule des
formativen Assessments, der Austausch zwischen den Schiiler*innen, nicht zum Tragen. Aus diesen
Griinden muss iiberlegt werden, wie das Kurssystem so weiterentwickelt werden kann, dass es auch die
Kommunikation unter den Schiiler*innen fordert, da diese ein wesentliches Qualitdtsmerkmal des
Mathematikunterrichts darstellt (Holzipfel et al., 2024).

4. Resiimee

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass im Kurssystem der Flexiblen Eingangsstufe formative
Leistungsiiberpriifungen, die Arbeit mit Lernzielen, fokussiertes Lernen, gezielte Férdermalnahmen bei
nicht bestandenen Pretests/Kursabschlusspriifungen sowie der uneingeschriankte Zugang zu den
Lerninhalten fiir alle Schiiler*innen die Adaptivitit im Mathematikunterricht férdern. Die
kontinuierliche Anpassung an die Lernausgangslage der Schiiler*innen wird dabei vor allem auf der
Ebene der Mikroadaptivitit realisiert, da schnelle, individuelle UnterstiitzungsmaBinahmen von
Lernenden durch Lehrkréfte den Unterricht priagen (Friesen et al., 2022). Die Kehrseite des Systems
liegt darin, dass das hohe MaB3 an Individualisierung zu einer verstirkten Einzelarbeit der Schiiler*innen
fiihrt. Damit geht die Ressource des miteinander und voneinander Lernens verloren. Diese Grenze der
Adaptivitdt gilt es zu genauer zu analysieren und bei der Weiterentwicklung des Kurssystems in den
Fokus zu riicken.
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