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Lerngelegenheiten in systematisierenden Unterrichts-
gesprichen heterogener Lerngruppen bei Proportionalitat

1. Hintergrund

Unterrichten in heterogenen Lerngruppen soll stets das Zusammenspiel von
individuellem und gemeinsamen Lernen ermoglichen (Héasel-Weide & Niih-
renborger, 2013). Dies setzen derzeit viele Lehrkrafte durch wechselnde So-
zialformen um, indem sie individuelle Arbeitsphasen auf unterschiedlichen
Lern- und Anforderungsstufen mit gemeinsamen Unterrichtsgesprachen im
Gleichschritt abwechseln. So berichteten etwa in einer Interviewstudie viele
hoch engagierte Lehrkrifte, in Unterrichtsgesprachen zunichst inhaltliche
Teilhabe fiir alle Lernenden zu ermdglichen, um danach mit den Leistungs-
starkeren weiter zu machen, beides allerdings ohne die zuvor angelegten un-
terschiedlichen Lernstufen im Unterrichtsgespriach selbst fruchtbar zu ma-
chen (Prediger & Buro, 2021). Daraus ergab sich folgende Forschungsfrage:

Welche Lerngelegenheiten auf unterschiedlichen Lernstufen konnen in sys-
tematisierenden Unterrichtsgesprdchen mit heterogenen Lerngruppen etab-
liert werden?

2. Verstehenselemente und Lernstufen von Proportionalitiit

Proportionales Denken erscheint als reichhaltiger und anspruchsvoller Lern-
gegenstand (Lobato et al., 2010; Hino & Kato, 2010) besonders geeignet, um
Unterrichtsgesprache in heterogenen Lerngruppen zu untersuchen. Die Un-
terrichtsgespriache erfolgen im Rahmen einer Lernumgebung, die auf Ver-
standnis fiir proportionales Denken am doppelten Zahlenstrahl (DZS) zielt.
Dazu wurden aus der Literatur und den ersten Design-Research-Zyklen vier
hierarchische Lernstufen (LS) als zentral fiir das Verstindnis von Kovaria-
tion im proportionalen Denken herausgearbeitet: Zdhlen in doppelten Biin-
deln als Koordination zweiter Skalen (LS1), Hochrechnen mit Multiplika-
tion (LS2), Herunterrechnen mit Division (LS3) und flexibles und begriind-
bares Hoch- und Herunterrechnen (L.S4). Diesen neuen Lerninhalten der
Klasse 7 liegen u.a. zwei Verstehenselemente (VE) aus den Klassen 3-5 zu-
grunde: Zihlen in Biindeln auf dem Zahlenstrahl (VE1), Multiplikation als
Zusammenfassen von Biindeln (VES8) (Goldschmidt & Prediger, 2023).

Damit alle Lernenden am Unterrichtsgesprach teilhaben konnen (aktiv durch
Sprachbeitriage oder rezeptiv-partizipierend durch Nachvollziehen, Mitden-
ken und Fortsetzen eigener Verstehensprozesse), miissen die jeweils indivi-
duell bedeutsamen Verstehenselemente und Lernstufen adressiert werden,
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sowohl durch wiederholtes Explizieren als auch durch gezieltes Verkniipfen
(Ademmer & Prediger, eingereicht). Folglich definieren wir fiir den vorlie-
genden Beitrag potenzielle Lerngelegenheiten in verstehens-fokussierenden
Unterrichtsgesprachen allgemein, als die Adressierung und explizite Ver-
kniipfung von Verstehenselementen auf unterschiedlichen Lernstufen (Kom-
bination aus VE und LS im Folgenden kurz: LS-VE).

3. Methoden der Datenerhebung und -auswertung

Die Videodaten des Beitrags stammen aus Zyklus 5 eines groBBeren Design-
Research-Projekts zur Entwicklung und Erforschung einer verstehensbasier-
ten Einfiihrung des proportionalen Denkens in heterogenen Gruppen (Gold-
schmidt & Prediger, 2023). Gefilmt wurde in vier 7. Klassen einer inklusiven
Gesamtschule, drei davon mit Lernenden mit ausgewiesenen Forderbedar-
fen. Die Lernumgebung wurde in je 8 bis 12 Doppelstunden bearbeitet und
mit je zwei Kameras videografiert (insg. iiber 6000 Minuten Videomaterial).

Qualitativ analysiert werden ausgewihlte, transkribierte Unterrichts-gespra-
che. Dazu wurden alle adressierten VE und LS kodiert, anschlieBend die LS-
VE herausgearbeitet sowie die Art der Adressierung. Der Verlauf des Unter-
richtsgespriachs wurde durch Lokalisierung der LS-VE in eine zwei-dimen-
sionale Matrix gefasst (Abb. 1), in der horizontal die VE und vertikal die LS
abgetragen sind. Jeder Punkt auf der Matrix symbolisiert einen (Teil-)Turn,
geometrische Formen stehen fiir unterschiedliche Lernende.

4. Empirische Einblicke

Das hier analysierte zw6lf-miniitige Unterrichtsgesprach thematisiert eine
Aufgabe zum Ubergang von LS1 zu LS2. Abgetragen in der Matrix sind nur
Aussagen der 11 aktiv beteiligten Lernenden, nicht die der Lehrkraft.
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Abbildung 1: Lernenden-AuBerungen (grau: auf LS1 nicht vorhanden)
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033 L1 | Ah, oben Ser und unten 3er. [deutet mit dem Finger oben | bes|tra|S_bed | D_ex LS1; VE3
und unten am DZS an]

034 LK ' Mhm. Und siehst du die in Kais Lésungsweg, siehst du da LS2, VE&/7
auch Ser- und 3er-Schritte irgendwo?

035 Ll | Ja.

036 LK | Zeig mal. !

037 L1 | 3er [zeigt auf einen der Bégen unten], Ser [zeigt auf einen ' bes |tra|S_bed | D_im | ver | LS2; VE3

| der Bégen oben].

038 LK ' Mhm. Okay. Und hat der genauso viele 3er- und Ser-

Schritte gemacht wie du?

039 L1 Ahm... ne. [schiittelt den Kopf] /tra | /ver LS2; /VE4
040b | LK | Werkann (...) erkldren, warum wir hier (...) 16 mal 5 und LS2; VES8
16 mal 3 rechnen diirfen?
(...) ;
04la | L2 | Vielleicht, dh, weil es 16 Striche sind? beg|tra|S_all| D_im LS2; VE4
041b ' L2 | Also 16 Schritte. beg|tra|S_bed |D_im LS2; VE4
(...)
045 LK | Okay. 16 was fiir Schritte?
046a | L2 | 16 Ser-Schritte und 3er-Schritte. beg|tra|S_bed |D_im LS1/2; VE8
046b | L2 | Also oben Ser und unten 3er. beg|tra|S bed |D ex LS1/2; VE3
083a | L3 | Und von, also das ist 5 mal 3, bes|tra|S tec|D ex LS2; VE8
083a | L3 | weil von da bis 15 ist beg|tra|S_all| D _ex LS2; VE4
083¢ | L3 bis die 5 mal 3, ist 15. beg|tra|S tec|D im LS2; VES8

bes: beschreibend, beg:begriindend | tra: tragfihig, /tra: nicht tragfihig | S_bed: bedeutungstragende Sprache;
S_all: Alltagssprache; S_tec: technisch-symbolische Sprache | D_im/D_ex: Bezug zum DZS explizit, D_im: Bezug
zum DZS implizit | ver: vernetzend, /ver: nicht vernetzend

Abbildung 2: Analyse des Unterrichtsgespréachs bzgl. Lerngelegenheiten

Insgesamt zeigt die Analyse in Abb. 1 viele statisch-isolierte Lerngelegen-
heiten: Es werden acht unterschiedliche VE sowie 11 unterschiedliche LS-
VE angesprochen, also die LS potenziell sprachlich und inhaltlich vielfdiltig
adressiert. Viele der LS-VE werden nicht nur geclustert in einem kurzen Teil
des Gesprachs (wie bspw. LS1-VES5 oder LS1-VEG6), sondern periodisch-
intermittierend angesprochen und somit liber groBBere Teile des Unterrichts-
gespriachs adressiert (bspw. LS2-VES8 oder LS1-VE2). Die ganzheitliche Be-
trachtung der Sequenzen in Abb. 1 lidsst zudem dynamisch-vernetzende
Lerngelegenheiten erkennen. Die LS wird 6-mal gewechselt, die Wechsel
erfolgen von unterschiedlichen VE. Uber den Gesprichsverlauf werden viele
VE mehrfach und von unterschiedlichen VE aus adressiert: Vier der acht
unterschiedlichen VE werden dabei von drei oder mehr anderen VE aus
adressiert, woraus sich unterschiedliche Verkniipfungsgelegenheiten erge-
ben.

Die detailliertere Analyse in Abb. 2 flihrt auf, wie die jeweiligen VE bzw.
LS-VE adressiert werden und zeigt eine grof3e Vielfalt der Modi: Lernende
adressieren die unterschiedlichen VE sowohl beschreibend (vgl. T33, T37,
T39, T83a) als auch begriindend (vgl. T41a-b, T46a-b, T83a-b). VE werden
dabei sowohl in tragfdhiger (vgl. T33, T37, T41a-42b, T83a-b) als auch
nicht tragfihiger (vgl. T39) Form angesprochen. Lernende nutzen dabei un-
terschiedliche sprachliche Ebenen: bedeutungstragende Sprache (vgl. T33,

339



T37, T41b, T46a-b), technisch-symbolische Sprache (vgl. T83a, T83c) und
Alltagssprache (vgl. T41a, T83a). Dabei wird der Bezug der VE zum Dar-
stellungsmittel des doppelten Zahlenstrahls sowohl explizit (vgl. T33, T37,
T46b, T83a-b) als auch implizit (vgl. T37, T41a-b, T83c) hergestellt. Vernet-
zungen zwischen den unterschiedlichen Verstehenselementen oder Lernstu-
fen finden in den Lernenden-AuBerungen ebenfalls explizit (vgl. T37, T83a-
c) und implizit (vgl. T41a-T46b) statt oder gelingen nicht direkt (vgl. T39).

5. Fazit und Ausblick

Die Analysen zeigen eine Vielzahl von statisch-isolierten sowie dynamisch-
vernetzenden LS-VE-Elementen, die auf unterschiedliche Weisen adressiert
werden (s.0.). Dies bietet aus unserer Sicht eine Fiille potenzieller individuell
bedeutsamer Lerngelegenheiten aufgrund der grofen Bandbreite unter-
schiedlicher VE und LS sowie Zugangsweisen, bei denen Lernende auf un-
terschiedlichen Lernstufen und mit verschiedenen Startpunkten Ankniip-
fungspunkte finden konnten. Allerdings gelingt den beobachteten Lehrkraf-
ten bislang nur teilweise eine explizite Verkniipfung dieser facettenreichen
Angebote, so dass davon auszugehen ist, dass viele Gelegenheiten derzeit
ungenutzt bleiben. Wie die Nutzung gestirkt werden kann, ist Fokus der
kiinftigen Analysen.

Dank. Die Untersuchung im Teilprojekt MSK inklusiv erfolgt im Rahmen
von SchuMaS (BMBF-Forder-Kz SMS2101L-01PR2101C an S. Prediger).
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