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Konstruktive Unterstiitzung im Unterricht

Vorwort

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserinnen und Leser,

im ehemaligen Landesinstitut fir Schulentwicklung (LS) entstand seinerzeit die Idee, wichtige
und wissenschaftlich gut belegte Erkenntnisse der Bildungsforschung praxisgerecht aufzuberei-
ten. Die Beitrdge verstehen sich als Anregungen fiir die Gestaltung und Reflexion von Unterricht
und dienen somit der Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitdt. Adressaten sind Lehrkréfte,
Schulleitungen, die Schulaufsicht ebenso wie die Lehrerbildung.

Nach den bisherigen zwei Banden ,Grundlagen fiir einen wirksamen Unterricht” und , Kognitive
Aktivierung im Unterricht” wird die Reihe mit dem Heft ,Konstruktive Unterstiitzung im Unter-
richt” vom Institut fiir Bildungsanalysen (IBBW) fortgefiihrt. Prof. Dr. Anne Sliwka, Dr. Britta
Klopsch und PD Dr. Hanna Dumont widmen sich der padagogisch wichtigen Frage, wie Schiile-
rinnen und Schiler im Lernprozess unterstiitzt werden kdnnen, so dass sie mit Lernfreude und
Zuversicht Schritt fiir Schritt ihre jeweilige Zone der ndchsten Entwicklung erreichen und damit
ihr individuelles Potential erschlieen kdnnen. Dazu gehdrt eine positive Beziehung zwischen
Lernenden und Lehrkréften sowie eine gute Fehlerkultur; dazu gehéren zudem passende stiit-
zende Hilfsangebote; dazu gehért nicht zuletzt ein formatives Feedback wahrend des Lernpro-
zesses. Was das fir die Gestaltung des Unterrichts bedeutet und wie dies konkret umgesetzt
werden kann, wird von den drei Autorinnen praxisgerecht und zugleich wissenschaftlich fundiert
dargestellt. Fir ihren Beitrag danke ich den Autorinnen sehr.

Dem dritten Band in der Reihe ,Wirksamer Unterricht” werden weitere unterrichtsbezogene
Beitrdge folgen. Sie sind Teil der Aktivitdten des IBBW im Bereich Wissenschaftstransfer. Wir
freuen uns dber Ihr Interesse an den Bénden ebenso wie Uber Anregungen zu thematischen
Fragestellungen.

g:h/o (e

Dr. Giinter Klein
Direktor des Instituts fir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg
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1.  Einleitung

Bei der Betrachtung von Unterricht I&8sst sich leicht erfassen, wie dieser an der Oberflache ge-
staltet ist, d.h. ob die Schilerinnen und Schiiler alleine oder zusammenarbeiten, welche Me-
thoden die Lehrkraft einsetzt und wie sie ihren Unterricht organisiert. All dies bezeichnet man
als Sichtstrukturen des Unterrichts. Die tatsédchlichen Lehr-Lernprozesse, die innerhalb des
Unterrichts stattfinden, zeigen sich hingegen in den Tiefenstrukturen des Unterrichts (Kunter
& Trautwein, 2013) und sind somit schwieriger zu erfassen.

Die Sichtstrukturen, d.h. die Organisationsformen, die Methoden und Sozialformen, bilden den
Rahmen fiir die Lernprozesse und sind damit bedeutender Faktor fiir die Gestaltung lernwirk-
samen Unterrichts (siehe Band 1 der vorliegenden Reihe: Trautwein, Sliwka & Dehmel, 2018).
Fur die Erreichung von Lernzielen, so konnte die pddagogisch-psychologische Forschung anhand
vieler Befunde zeigen, kommt es jedoch vor allem auf die Tiefenstrukturen des Unterrichts an
(Hattie, 2009). In den Tiefenstrukturen, d.h. in der Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden
und in der Art und Weise, wie sich die Lernenden mit dem Lernstoff auseinandersetzen, zeigt
sich die Qualitat des Unterrichts (Kunter & Trautwein, 2013).

Bei allen Besonderheiten unterschiedlicher Facher konnten in der aktuellen Unterrichtsforschung
im deutschsprachigen Raum drei Basisdimensionen von ,gutem” Unterricht herausgearbeitet
werden (z. B. Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Trautwein, 2013; Klieme, 2019). Auf sie und ihr
Zusammenspiel kommt es an:

¢ Die effiziente Klassenfiihrung (siehe Handreichung des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg, 2018),

e die kognitive Aktivierung der Lernenden (siehe Band 2 der vorliegenden Reihe: Fauth & Leu-
ders, 2018) sowie

¢ die konstruktive Unterstiitzung der Lernenden durch die Lehrkraft.

Alle drei Bereiche sind eng miteinander verbunden. Vorliegender Band beschéftigt sich mit der
konstruktiven Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler durch Lehrkrafte.

2. Was bhedeutet konstruktive Unterstiitzung?

Eine Lernumgebung, die Schiilerinnen und Schiiler konstruktiv unterstiitzt, zeichnet sich durch
zwei Aspekte aus (Klieme, 2018). Zum einen die emotionale und motivationale Unterstiitzung im
Sinne einer wertschatzenden Schiiler-Lehrer-Beziehung sowie eines positiven Unterrichtsklimas.
Wenn Lehrkréfte empathisch und verldsslich sind und bei kognitiven und persénlichen Problemen
als Ansprechperson zur Verfligung stehen, wird insbesondere die motivationale und emotionale
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen nachweislich gefdrdert (Fauth, Decristan, Rieser, Klie-
me & Biittner, 2014). Zum anderen die konstruktive Unterstiitzung in methodisch-didaktischer
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Hinsicht, d.h. Lehrkréfte gehen sensibel auf individuelle Lernbedirfnisse und Verstandnisproble-
me ein und bieten Lernbegleitung und zielgerichtetes Eingreifen bei den individuellen Schwierig-
keiten, die sie bei den Lernenden wahrnehmen (Kunter & Voss, 2011).

Immer wenn Schiilerinnen und Schiiler in Lernsituationen in ihrem Lernen ,.ins Stocken geraten”,
ist konstruktive Unterstiitzung durch Lehrkrafte erforderlich (Klopsch, im Druck). Konstruktive
Unterstitzung im Unterricht bedeutet, dass Lehrkrdfte immer wieder adaptive Hilfestellungen
anbieten, die sie den individuellen Lernvoraussetzungen und Lernprozessen der Schiilerinnen
und Schiiler anpassen. D.h. es sollte eine mdglichst gute Passung zwischen dem Lehrangebot
durch die Lehrkraft und dem aktuellen Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler geben (Corno,
2008; Minnameier, Hermkes & Mach, 2015). Dies wird haufig auch als ,.individuelle Férderung”
bezeichnet (Dumont, 2019) und kann auf unterschiedliche Weise, z. B. durch den Einsatz unter-
schiedlicher Arbeitsmaterialien, erfolgen. Ziel ist, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ein Lernen in
ihrer individuellen ,Zone der nachsten Entwicklung” (Vygotsky, 1963) zu ermdglichen und eine
Unterforderung und Uberforderung zu vermeiden (siehe Box 1). Doch wie kénnen die Lernenden
im Unterricht dabei unterstiitzt werden?

Lernen auf dem Grat zwischen Uber- und Unterforderung

Die kognitive Verarbeitungskapazitdt von Lernenden ist individuell unterschiedlich, ab-
hangig von vorhandenem Vorwissen und den kognitiven Grundféhigkeiten. Fir den Unter-
richt bedeutet dies idealerweise, dass die Lernenden entsprechend ihrer jeweiligen Zone
der nachsten Entwicklung (Vygotsky, 1963) gefordert und gefordert werden. Damit
ist der Entwicklungsbereich zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand eines Lernenden
und dessen potenziellem Entwicklungsstand gemeint, den er mit externer Unterstiitzung
erreichen kann. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung sollte daher etwas iber
den bereits erworbenen Kompetenzen liegen, also eine Herausforderung darstellen und
gleichzeitig nicht so schwierig sein, dass der nachste Entwicklungsschritt zu weit entfernt
und unerreichbar scheint. Ziel von konstruktiver Unterstiitzung ist es, die Lernenden beim
Erreichen der ndchsten Entwicklungsstufe zu unterstiitzen.

Zone der niachsten Entwicklung
Aufgaben kdnnen mit Unterstiitzung
anderer, die auf einem héheren
Kompetenzniveau arbeiten, bewaltigt werden.

Aufgabenschwierigkeit

Box 1: Zone der ndchsten Entwicklung (eigene Abbildung)

Institut fir Bildungsanalysen
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3. Wiekonnen Lernende konstruktiv unterstiitzt werden?

Kein Unterricht und auch keine Lehr-Lernsituation gleicht der anderen. Um konstruktive Unter-
stiitzung von Schiilerinnen und Schiilern durch die Lehrkraft naher zu betrachten, lohnt deshalb
zunéchst der Blick auf die verschiedene Rollen, die Lehrpersonen im Unterricht einnehmen kon-
nen: In lehrerzentrierten Phasen des Unterrichts steht die Rolle des Instrukteurs im Vordergrund.
Lehrkréfte fordern dabei z. B. durch gut vorbereitete Inputvortrdge den Aufbau und die Weiter-
entwicklung von kognitiven Strukturen bei den Schiilerinnen und Schiilern. In ko-konstruktiven
Phasen des Unterrichts arbeiten die Lernenden starker selbststéndig, alleine oder in Teams,
und Lehrpersonen nehmen eine den Lernprozess unterstiitzende Rolle ein. In diesen Phasen des
Unterrichts kénnen sich Schiilerinnen und Schiiler auch gegenseitig konstruktive Unterstiitzung
bieten. Dies ist jedoch in der Regel kein automatisch stattfindender Prozess, sondern muss in
einer wertschatzenden Lernatmosphére immer wieder eingeiibt und durch die Lehrkraft beglei-
tet werden.

Herausforderungen fiir wirksamen Unterricht

Wie kann die Lehrperson alle Schiilerinnen und Schiler einer Klasse gleichzeitig kognitiv
aktivieren, obwohl alle unterschiedliche Lernvoraussetzungen haben und auf unterschied-
liche Weise lernen? Wie kann sie sicherstellen, dass jeder im Klassenzimmer aktiv lernt
und sich weder unterfordert noch tUberfordert fiihlt? Wie kénnen die Lernenden konstruk-
tiv beim Lernen unterstiitzt werden?

Abwechslungsreicher Unterricht mit einem hohen Gehalt an kognitiver Aktivierung enthélt eine
ausgewogene Balance zwischen direkter Instruktion durch Lehrkréfte und aktivierenden Phasen,
in denen Schiilerinnen und Schiiler zwar begleitet, aber mehr oder minder selbstgesteuert ler-
nen. In allen Phasen des Unterrichts ist konstruktive Unterstiitzung méglich, z. B. durch

positive, durch Respekt und Wertschatzung geprégte Beziehungen zwischen Lehrkraften
und Lernenden (positive Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden),

¢ regelmaRige Erfassung des individuellen Lernfortschritts von Schiilerinnen und Schiilern und
effektives Feedback (formatives Assessment),

¢ cine positive Fehlerkultur, die Fehler als notwendigen Teil von Lernprozessen betrachtet und
konstruktiv als Lernchance nutzt (positive Fehlerkultur),

e strukturierende und erkldrende MaRBnahmen und Hilfestellungen bei Verstandnisschwierig-
keiten (Scaffolding).

Diese Aspekte werden in Kapitel 3.1 aufgegriffen. Der Schwerpunkt der vorliegenden Publikati-
on liegt somit auf Unterstlitzungsmdoglichkeiten wahrend des gemeinsamen Unterrichts im Klas-
senverband. Es ist jedoch auch mdglich, Schiilerinnen und Schiiler durch flexible Gruppenbildung
in Kleingruppen auferhalb des Klassenverbandes passgenau zu unterstiitzen; hierauf wird in
Kapitel 3.2 eingegangen.
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3.1 Konstruktive Unterstiitzung von Lernenden im Klassenverband
wahrend des Unterrichts

Wie eine konstruktive Unterstiitzung der Lernenden erfolgen kann, wird anhand folgender An-
satze gezeigt:

positive Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden,

formatives Assessment,

positive Fehlerkultur im Unterricht,

Scaffolding
Positive Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden

Zahlreiche Studien belegen, dass eine positive Beziehung zwischen Schiilerinnen und
Schiilern und ihren Lehrkraften fundamental zum Lernerfolg beitragt (Hattie, 2009; Hamre
& Pianta, 2005; Pianta, Hamre & Stuhlman, 2003; Pianta, Hamre & Allen, 2012). Der Lernzu-
wachs ist héher, wenn eine Lehrperson jedem einzelnen Lernenden und jeder einzelnen Ler-
nenden einerseits eine klare Leistungserwartung, andererseits Wertschétzung, Empathie und
Verstandnis entgegenbringt und somit das Lernklima stérkt. Durch gute Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden wird ein respektvollerer Umgang in der Klasse mdglich, was nicht nur
weniger Storverhalten im Unterricht zum Ergebnis hat (Cornelius-White, 2007; Hattie, 2009),
sondern auch die Motivation und Leistungsbereitschaft von Schiilerinnen und Schiilern erhéht.

Auch das bewusste Vermeiden von Etikettierungen hinsichtlich der Einschatzung von Schiile-
rinnen und Schiilern (bei Hattie, 2018, als ,not labeling students” bezeichnet), trégt dazu bei,
Lernenden offen gegeniiberzutreten und durch die positive Beziehung auch eine positive Leis-
tungserwartung aufzubauen. Dies betrifft gleichermaflen die akademische Leistung wie die
Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen als Menschen mit Bedirfnissen jenseits des Faches
oder der Schule. Eine professionelle Haltung der Lehrperson impliziert, jedem Lernenden das
Geflihl zu vermitteln, dass ihr etwas an ihrer oder seiner Entwicklung liegt.

Voraussetzung fiir gelingendes Lernen ist eine positive Anerkennungsbilanz. Pauschales
Lob oder pauschaler Tadel wirken dabei kontraproduktiv: Wann immer Leistung oder Verhalten
auf statische Einschdtzungen von Fahigkeiten zuriickgefiihrt wird, erhalten die Lernenden eine
Zuschreibung, die sie vermeintlich selbst nicht andern kdnnen. So entsteht leicht der Eindruck,
dass sich eine erhdhte Anstrengungsbereitschaft nicht lohnt. Lob und Anerkennung, die sich auf
die konkrete Anstrengungsbereitschaft und/oder das Lernverhalten eines Lernenden beziehen,
starken die Lernmotivation und wirken sich positiv auf seine oder ihre Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung aus. AuBerdem sollten Lernende natiirlich auch fiir ein gutes Ergebnis ihrer An-
strengungsbereitschaft Lob und Anerkennung erfahren.

Um Verénderungen anzuregen, benttigen die Lernenden individuelles, verstéandliches und
konstruktives Feedback, das auf einer positiven Beziehung beruht und fir den einzelnen Ler-
nenden nutzbar ist. Ein solches Feedback kann Bestandteil von formativem Assessment sein.
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Formatives Assessment

Eine der groldten Herausforderungen fiir Lehrkrafte besteht darin, alle Schiilerinnen und Schiiler
im Klassenzimmer gleichzeitig zum Lernen zu motivieren und dabei den individuellen Lernbediirf-
nissen eines jeden Lernenden gerecht zu werden. Ausgangspunkt dafiir ist es, zu wissen, welche
Lernvoraussetzungen ein Lernender oder eine Lernende mitbringt und vor welchen schulischen
(und unter Umstanden auch personlichen) Herausforderungen er oder sie gerade steht.

Die klassische Leistungserfassung in der Schule erfolgt tiber summatives Assessment, d. h. am
Ende einer Lerneinheit steht eine Leistungsabfrage, auf die meist eine summative Bewer-
tung, d. h. eine riickblickende Leistungseinschatzung in Form einer Note, erfolgt. Oftmals wird
danach die Unterrichtseinheit abgeschlossen und das Thema gewechselt. Fiir die Schiilerinnen
und Schiiler ist es haufig schwierig, ihre Fehler und das, was sie nicht verstanden haben, pro-
duktiv zum Weiterlernen zu nutzen. Auftretende Wissensliicken werden vor der Beschéaftigung
mit dem neuen Themenfeld oft nicht nachgearbeitet und geschlossen, was bei aufeinander
aufbauendem Unterrichtsstoff dazu filhren kann, dass benétigtes, anschlussfahiges Vorwissen
fehlt und der Kompetenzzuwachs ins Stocken gerét. Insbesondere schwéchere Schiilerinnen und
Schiiler kdnnen so in eine Negativspirale gelangen, durch die sich Wissensliicken immer starker
akkumulieren.

Eine lernwirksamere Form der Leistungsbewertung stellt das formative Assessment dar
(Andrade & Cizek, 2009; Black & Wiliam, 1998b, 2009; Kingston & Nash, 2011; Sadler, 1989).
Im Gegensatz zum summativen Assessment werden Lernstand und -fortschritt der Lernenden
wahrend des Lernprozesses bestimmt und den Lernenden wird kontinuierlich und begleitend zum
Lernprozess eine konkrete und detaillierte Riickmeldung (iber ihre aktuellen Lernfortschrit-
te gegeben. Formatives Assessment findet also wahrend des Arbeits- und Lernprozesses statt
und kann so direkten Einfluss auf seinen Verlauf nehmen. Das Ziel ist, den Unterricht besser an
die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen (Sadler, 1989; Wiliam, 2010) und es
ihnen zu ermdglichen, ihr Lernen selbst besser zu steuern. Zum Feststellen bzw. zur Diagno-
se von Lernstand und -fortschritt [dsst sich Verschiedenes nutzen, z. B.

e Ergebnisse von Schiilerarbeiten (z. B. Hausaufgaben),
e schriftliche (oft auch digitale) Uberpriifungen des aktuellen Lernstandes,
e Portfolio-Arbeit oder

e spielerische Tests oder Wettbewerbe, aus denen der individuelle Lernzuwachs ersichtlich
wird.

Ausgehend von der Diagnose kann ein Feedback gegeben werden, das als wichtiges Element
wirksamen Unterrichts gilt (Hattie, 2018). Feedback wirkt sich dabei nicht nur positiv auf indi-
viduelle Lernprozesse aus, sondern fihrt auch dazu, dass Schilerinnen und Schiler aktiv Hilfe
suchen, ihren eigenen Lernzuwachs selbst einschadtzen und iiberpriifen und somit zu selbstregu-
lierten Lernern werden (Hattie, 2018).
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Box 2: Formatives Assessment
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Lehrkraft:
z. B. weitere
Unterrichtsgestaltung

Lernende:
z. B. Reflexion des indivi-
duellen Lernprozesses

Formatives Assessment ist an keine bestimmte Unterrichtsmethode gebunden. Es impliziert
vielmehr eine professionelle Haltung von Lehrkréften, die Lernvoraussetzungen und Lernprozes-
se der Schiilerinnen und Schiiler fortwahrend fiir eine adaptive Unterrichtsgestaltung bertick-
sichtigt. Vor diesem Hintergrund wird das Konzept von einigen Autoren auch als ,assessment
for learning’ bezeichnet (siehe im Uberblick Wiliam, 2010) und kann als ,the bridge between
teaching and learning” (Wiliam, 2010, S. 137) verstanden werden. Voraussetzung fiir formatives
Assessment ist dabei eine positive Fehlerkultur, durch die klar wird, dass Fehler im Lernprozess
wirksame Ausgangspunkte fir neue Lernvorhaben darstellen, die in der Unterrichtsgestaltung
ihren Niederschlag finden (Black & Wiliam, 1998a; Greenstein, 2010).

fiir Lehrkréfte

Formatives Assessment - einige Fragen zur Selbstreflexion

Wie schaffe ich es, im Unterricht nicht nur ,,Endprodukte” im Sinne von erfiillten Aufgaben
im Blick zu haben, sondem vor allem auch die Lernprozesse? Wie kann ich meine Fest-
stellungen zu Lernstand und -fortschritten fiir die Férderung der Lemprozesse durch meine
Unterrichtsgestaltung nutzen? Wie gelingt es mir umzusteuern, z. B. im Unterricht andere
Wege einzuschlagen, um die Lemziele zu erreichen? Wie gelingt es mir, lernférderliche
Riickmeldungen zu geben? Wie untersttitze ich Schiilerinnen und Schiiler dabel, ihre Lern-
prozesse selbst einzuschatzen und dies zur eigenen Weiterentwicklung zu nutzen?

Box 3: Reflexion zum formativen Assessment
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Positive Fehlerkultur

Aus Fehlern wird man klug lautet ein bekanntes Sprichwort. Tatséchlich ist die Wahrnehmung
und das Verstdndnis von Fehlern fiir die Lernenden wichtig, um ihren individuellen Lernstand
einschdtzen zu kénnen und kontinuierlich dazu lernen zu kénnen. Auch Lehrkrafte miissen Fehler
wahrnehmen kdnnen (z. B. tiber Diagnose im Rahmen formativen Assessments, siehe oben) und
in der Lage sein, sie zu verstehen. Fehler sollten von der Lehrperson und den Schilerinnen und
Schilern als bedeutende und notwendige Ankniipfungspunkte im Lernprozess gesehen werden.
Eine Fehlerkultur, die konstruktiv sein will, beinhaltet auch, nicht alle Fehler gleichermaf3en in den
Fokus zu riicken, sondern besonders produktive zu erkennen und fiir die Reflexion auszuwahlen.
Es gibt inzwischen sogar eine Vielzahl von empirischen Hinweisen darauf, dass ein bewusstes
Einbauen von Fehlererfahrungen im Unterricht zu einer vertieften Verarbeitung des Unterrichts-
stoffes auf Seiten der Lernenden fiihrt (Kapur, 2008; Manalo & Kapur, 2018).

Die Etablierung einer positiven Fehlerkultur, die den Lernenden zugesteht, Fehler zu machen
und sie daran heranfiihrt, sich konstruktiv mit ihnen auseinanderzusetzen (Oser, Hascher & Spy-
chiger, 1999), ist Teil der konstruktiven Unterstiitzung der Lernenden. Voraussetzung dafiir ist,
dass die Klasse als geschiitzter Raum wahrgenommen wird, in dem sich die Lernenden emoti-
onal sicher fiihlen, wenn sie Fehler machen, und diese durch ein entsprechend unterstiitzendes
Lehrerverhalten als ,normal” fiir jeden Lernprozess ansehen (Kunter & Voss, 2011). Auch eine
positive Beziehung zwischen Lernenden und ihrer Lehrkraft (siehe oben) fordert eine positive
Fehlerkultur. Oser & Spychiger (2005) und Spychiger, Oser, Hascher & Mahler (1999) haben den
Umgang mit Fehlern im Unterricht untersucht und Aspekte des Lehrerverhaltens aufgezeigt, die
eine positive Fehlerkultur unterstitzten, z. B.:

Emotional:

e (efiihl der Sicherheit vermitteln, Fehler begehen zu diirfen

* Lernende nicht vor der Klasse bloRstellen

e Souverdner und vorbildlicher Umgang der Lehrkraft mit den eigenen Fehlern
Kognitiv:

e Fdrderung von Selbststeuerung und Reflexion der Schiilerinnen und Schiler fiir eigene Kor-
rekturstrategien

e Unterstiitzung bei Reflexionsprozessen hinsichtlich Fehlerursache und (zukiinftiger) Fehler-
vermeidung

Scaffolding
Der englische Begriff Scaffolding steht fiir Gerliste bauen und bezieht sich im pddagogischen

Kontext auf das Bauen von Lerngeriisten durch eine gezielte Strukturierung von Lernprozes-
sen. Um das passende Lernger(ist zu bauen, ist es wichtig, die ,,Zone der ndchsten Entwicklung”
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der Lernenden zu kennen (siehe Box 1). Beim Scaffolding kann man zwischen Makro- und Mik-
ro-Scaffolding unterscheiden. Makro-Scaffolding bezieht sich insbesondere auf die Unterrichts-
planung und -vorbereitung und beinhaltet z. B. die Vorbereitung von unterschiedlichen Materi-
alien, die auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden ausgerichtet sind. Mikro-Scaffolding
bezieht sich auf die ad-hoc Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden, z. B. in Phasen des
selbststandigen Arbeitens: Die Lehrperson beobachtet den Lernprozess der Schiilerinnen und
Schiler aufmerksam, sodass sie bei Bedarf passende Unterstiitzung anbieten kann. Es geht
bei diesem Beobachten nicht um eine Kontrolle des Arbeitsverhaltens, sondern vielmehr um ein
sensibles Wahrnehmen, ob die Lernenden kognitiv aktiviert sind und selbststandig in ihrem
Lernprozess vorankommen. Geraten Schiilerinnen und Schiiler beim Arbeiten ins Stocken, bietet
die Lehrperson konstruktive Unterstiitzung an und fordert so das selbststandige Lsen von
Problemen und Gestalten von Arbeitsprozessen durch die Lernenden selbst. Beim Scaffolding
greift sie in den Lernprozess nur soweit ein, dass sie strukturierende und erklarende MaR-
nahmen und Hilfestellungen anbietet, die den Lernenden darin unterstiitzen, die aktuelle
Lernherausforderung selbststandig zu bewaltigen (Sliwka, 2018; Wood, Bruner & Ross, 1976).

Die zentrale Aufgabe fiir Lehrpersonen besteht demnach darin, fiir jeden Lernenden die richtige
Menge und Art von Unterstiitzung bereitzustellen und damit fiir den optimalen Grad an kogniti-
ver Aktivierung zu sorgen (zu kognitiver Aktivierung siehe Band 2 der vorliegenden Reihe: Fauth
& Leuders, 2018).

Beispiele fiir Mikro-Scaffolding

Umsetzungsbeispiele von Scaffolding in der Unterrichtsinteraktion aus dem Bereich

Spracherwerb sind (Gibbons, 2002):

e Verlangsamung der Lehrer-Schiiler-Interaktion: langsameres Sprechen der Lehrkraft
und Gewahrung von mehr Zeit fiir die Lernenden zur Planung ihrer AuRerungen

¢ Re-Kodierung von SchiilerduRerungen durch die Lehrkraft

¢ \Variation der Interaktionsmuster

e Aktives Zuhdren der Lehrkraft

Box 4: Beispiele fiir Mikro-Scaffolding

In der Meta-Analyse internationaler empirischer Studien von Hattie (2018) wird dem Scaffolding
ein grolRer Effekt auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiiler zugeschrieben. Auch andere
Studien belegen die positive Wirkung von Scaffolding auf Lernzuwachs. Van de Pol, Volman,
Oort & Beishuizen (2015) zeigen bspw., dass sich die Implementierung von Scaffolding im Un-
terricht positiv auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt. Zum einen planten
Lehrpersonen, die nach dem Scaffolding-Konzept unterrichteten, gezielt Zeit fiir selbststandiges
Arbeiten ein, so dass sie wahrend dieser Unterrichtsphasen mehr Kapazitdten fiir individuelle
Unterstiitzung einzelner Lernender hatten. Zum anderen stellte die Studie fest, dass fiir kurze
Phasen des selbststandigen Arbeitens im Unterricht hdufig ein gezieltes, kurzes Scaffolding aus-
reichte, um Lernerfolg zu ermdglichen, wahrend leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiiler
in langen Phasen des selbststandigen Arbeitens viel individuelles Scaffolding bendtigten, um
erfolgreich lernen zu kdnnen (van de Pol & Elbers, 2013; van de Pol, Volman, Oort et al., 2014;
van de Pol et al., 2015). Gerade iiberschaubare Phasen des selbstregulierten Lernens, die in leh-
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rergefiihrte und gut strukturierte Unterrichtskonzepte eingebunden sind, eignen sich daher sehr
gut flr die konstruktive Unterstiitzung einzelner Lernender.

3.2 Konstruktive Unterstiitzung von Lernenden auBRerhalb des Unterrichts
im Klassenverband

Kurz und knapp: Scaffolding

Box 5: Scaffolding

Konstruktive Unterstiitzung im Unterricht trdgt maRgeblich zur Unterrichtsqualitdt und zu einer
positiven schulischen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen bei.

In Ergénzung zu den hier dargelegten Unterstiitzungsstrategien in einem qualitativ hochwerti-
gen Unterricht sollten bei entsprechendem Férderbedarf weitere Fordermalinahmen eingesetzt
werden, die auf einer eher strukturellen Ebene ansetzen. Hierzu gehdren Ansdtze, die auf schuli-
scher Ebene zu verorten sind, da sie bspw. Schiilerinnen und Schiiler fir begrenzte Zeit separiert
vom Klassenverband oder im Anschluss an den Klassenunterricht gezielt férdern. Eine solche
zusétzliche Kleingruppenférderung sollte in der Regel fiir Lernende mit stérkeren Lernschwierig-
keiten angeboten werden, wie es bspw. das hoch wirksame ,Response to intervention’-Modell
(Sliwka & Klopsch, 2019) vorsieht. Hierbei wird Lernstandsdiagnostik, formative Bewertung
und individuelle Forderung in ein mehrstufiges Praventionssystem eingebettet, das zum Ziel
hat, Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu maximieren, damit diese Mindest- bzw. Re-
gelstandards in zentralen schulischen Lernbereichen (z. B. Deutsch und Mathematik) erreichen
(NCRTI, 2010). Die Lernenden werden bereits frith im laufenden Schuljahr bei ersten Anzeichen
von Lernschwierigkeiten und so lange sie dies benétigen individuell oder in Kleingruppen gefor-
dert, um zu den anderen wieder aufzuschlieBen und den Regelstandard zu erreichen. Besonders
leistungsstarken Schulsystemen (siehe Sliwka & Klopsch, 2019) gelingt es auch deswegen den
Anteil der Schiiler mit geringem Kompetenzniveau klein zu halten, weil sie adaptive Formen
der individuellen Unterstiitzung und Férderung im Unterricht bei entsprechendem Forderbedarf
gezielt mit einer zusatzlichen Férderung aullerhalb des Klassenverbandes verkniipfen. Solche
schulorganisatorisch abgesicherten Forderstrukturen eignen sich auch zur Férderung besonders
leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler. In so genannten ,pull-out’- Programmen diirfen die
Lernenden beispielsweise zu festgelegten Zeiten parallel zum Regelunterricht oder Giber diesen
hinaus an eigenen Lernvorhaben arbeiten. Auch bei diesen Férdermalinahmen auf Schulebene
muss das Lernen durch die jeweilige Lehrkraft konstruktiv unterstiitzt werden, um optimale
Lernergebnisse zu erzielen.
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4. Fazit

Die konstruktive Unterstiitzung von Lernenden ist eng verwoben mit den beiden anderen Basis-
dimensionen qualitdtsvollen Unterrichts, der Klassenfiihrung und der kognitiven Aktivierung. Die
konstruktive Unterstiitzung tragt jedoch in besonderem Malie dazu bei, dass sich die Schiilerin-
nen und Schiler ihren individuellen Lernschwierigkeiten so stellen kénnen, dass sie diese nicht
als dauerhafte Barriere sondern als normale Schritte im Verlauf von Lernprozessen wahrnehmen.
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. Glossar

Formatives
Assessment

Beim formativen Assessment werden Lernstand und -fortschritt von
Lernenden wahrend des Lernprozesses bestimmt, um ihnen hierzu re-
gelméBig konstruktive Riickmeldung zu geben und die gewonne-
nen Ergebnisse fiir die weitere Unterrichtsgestaltung zu nutzen.

Response to Interven-
tion (RTI)

RTl ist ein mehrstufiges Fordermodell, das durch Monitoring des
Lernprozesses die Fortschritte von Schiilerinnen und Schiilern verzeich-
net und gezielte, friihzeitige Férderung fiir Lernende anbietet, die sich im
klassischen Unterrichtssetting nicht maximal entwickeln kdnnen.

Scaffolding

Der englische Begriff heif8t tbersetzt ,Geriiste bauen” und meint im
pddagogischen Kontext die Unterstiitzung von Lernenden, indem in-
dividuell erforderliche Hilfestellungen gegeben und nach und nach
verringert werden.

Summatives
Assessment

Uberpriifung von Erfiillung des Kriterienkataloges am Ende einer Ler-
neinheit mit anschlieBender Bewertung durch Notengebung.

Zone der nachsten
Entwicklung

Die Zone der ndchsten Entwicklung beschreibt den erforderlichen
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler opti-
mal kognitiv aktiviert und ihnen ermdglicht, sich weiterzuentwickeln.
Die Aufgabe darf dabei nicht zu leicht oder zu schwer sein, sondern mit
Anstrengung und Hilfestellungen zu bewaltigen sein.
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evidenzorientierten Weiterentwicklung der Bildungspraxis bei. Band 3 befasst sich mit konstruktiver
Unterstitzung im Unterricht.
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