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Scaffolding von Problemldseprozessen im
Buchfiihrungsunterricht

Rico Hermkes, Hanna Mach und Gerhard Minnameier

1. Scaffolding als maBigeschneiderte Lernunterstiitzung

Fiir gelingenden Unterricht ist v. a. die Passung zwischen Instruktion und Lern-
prozessen von Bedeutung. Black und Wiliam (2009, 10) sprechen hierbei von
,,moments of contingency*!, die es zu erreichen gelte. Dies betrifft neben der
kognitiven Aktivierung vor allem die konstruktive Lernunterstiitzung. Scaffol-
ding wird dabei als spezifische Form der konstruktiven Unterstiitzung, nimlich
als ,.tailored support™ angenommen (Greenfield 1984; zum Scaffolding in Leh-
rer-Schiiler-Dialogen vgl. Dubs 2009).

Fokussiert man die Qualitdt von unterrichtlichen Ko-Konstruktionsprozessen,
so bedarf es einer feinaufgeldsten Erhebung des relevanten Unterrichtsgesche-
hens. Dieser Anspruch wird von Seidel und Thiel (2017) als zentrales Deside-
rat und aktueller Trend der videobasierten Lehr-Lernforschung hervorgeho-
ben.

Auch wenn eine solche Analyse und Rekonstruktion ein aktuelles Forschungs-
desiderat darstellt, konnten in den letzten Jahren bereits wesentliche Fort-
schritte erzielt werden. Einer dieser Fortschritte bestand darin, die Qualitidt von
Scaffolding nicht nur anhand globaler Ratings, sondern bezogen auf spezifi-
sche Unterrichtsprozesse zu erheben und zu analysieren. So gelang es Van de
Pol und Kollegen, Lehrer-Schiiler-Interaktionen in kleinen Prozesseinheiten zu
erfassen und die Giite der einzelnen Interaktionsepisoden unter dem von
Wood, Bruner und Ross (1976) eingefiihrten Contingent-Shift-Prinzip (CSP)
zu bestimmen (vgl. Van de Pol, Volman, Oort & Beishuizen 2015).

Das CSP gibt an, wodurch gutes Scaffolding in situ gekennzeichnet ist. Es be-
sagt, dass den Lernenden bei ihren Wissenskonstruktionsprozessen so viel Au-
tonomie wie moglich einzurdumen sei. Konkret bedeutet das, erst bei auftre-
tenden Lernschwierigkeiten einzuschreiten und dabei mit einer ,,minimalen‘
Unterstiitzung zu beginnen, die dann sukzessive so lange gesteigert wird, bis
die Schwierigkeit tiberwunden ist.

1 Der Kontingenzbegriff bezieht sich hier nicht wie allgemein iiblich auf die Abhdngigkeit von
Zufallsereignissen. Mit ,,contingency* ist vielmehr die Passung zwischen dem instruktionalen
Handeln der Lehrperson und dem spezifischen Unterstiitzungsbedarf der Lernenden gemeint.
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2. Erhebung von Scaffolding in Lehrer-Schiiler-
Interaktionen

2.1 Anforderungen an ein Erhebungsverfahren

Um Scaffolding in Lehrer-Schiiler-Interaktionen unter dieser dynamischen
CSP-Perspektive erheben zu kdnnen, bedarf es vier Komponenten:

— einer Schiilervariable, die Lern- bzw. Wissenskonstruktionsprozesse ab-
bildet (,,Attainment-Level*),

— einer Lehrervariable, mit der die Unterstlitzungsaktivitit (im Sinne einer
Interventionsstirke in den Lernprozess) erfasst wird,

—  Kiiterien zur Bildung von Interaktionsmustern sowie

— Regeln zur Bestimmung der Qualitit des Scaffoldings in den gebildeten
Interaktionsmustern.

Wihrend Van de Pol und Kollegen kommunikative Einheiten fiir die Bildung
von Interaktionsmustern wihlen (ein Muster umfasst genau eine Drei-Turn-
Sequenz, bestehend aus zwei Lehrer-Turns und einem Schiiler-Turn in der
Mitte), setzt das von den Autoren entwickelte Verfahren an den Aufgaben und
ihren kognitiven Anforderungen an (Hermkes, Mach & Minnameier 2018). In-
sofern beginnt ein Scaffold bei einem vorliegenden Attainment-Level und en-
det mit dem Erreichen eines hoheren Levels. Fasst man das Verharren auf ei-
nem bestimmten Level als eine bei den SchiilerInnen vorliegende Lernschwie-
rigkeit auf, dann umfasst ein Scaffold genau die Unterstiitzungsaktivitét, die
eine Lehrperson realisiert, bis diese Lernschwierigkeit iberwunden ist. In den
folgenden Abschnitten werden die vier Komponenten detaillierter ausgefiihrt.

2.2 Schiilervariable ,, Level of Attainment

Die Schiilervariable bildet das von den SchiilerInnen erreichte Niveau der Auf-
gabenbewiltigung ab. Dabei konnen sechs Level unterschieden werden. Das
niedrigste Level bedeutet, dass bei den SchiilerInnen kein Verstiandnis vorliegt,
was die Problem- bzw. Aufgabenstellung angeht. Entsprechend bedeutet das
hochste Level, dass die SchiilerInnen eine korrekte Losung erreicht haben und
entsprechend auch die Sinnhaftigkeit dieser Losung verstanden haben (zur the-
oretischen Ableitung der sechs Level vgl. Minnameier & Hermkes 2014).
Wenn Aufgaben vorliegen, die verschiedene Losungsaspekte umfassen, dann
kann sich die Kodierung auch auf die einzelnen Losungsaspekte bezichen.
Tab. 1 gibt einen Uberblick iiber die sechs Attainment-Level.
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Tab. 1: Schiilervariable ,, Level of Attainment

Level of Attainment

1 Kein Verstindnis der Aufgabenstellung
2 Falsches Verstindnis der Aufgabenstellung
3 Korrektes Verstidndnis der Aufgabenstellung; Bearbeitung begonnen,

keine Losung erbracht

4 Falsche bzw. ungeeignete Losung generiert
5 Falsche Losung generiert, aber als falsch bzw. ungeeignet erkannt
6 Korrekte Losung erreicht und als valide gepriift (verstanden)

Quelle: eigene Darstellung

2.3 Lehrervariable ,, Strength of Intervention *

Um ein bestimmtes ,,Level of Attainment® zu erreichen, miissen die Lernenden
eine Reihe von kognitiven Aktivitdten vollziehen. Die Lehrkraft kann sie dabei
unterstiitzen, indem sie z. B. auf Fehler hinweist oder Anregungen zur Lo-
sungsfindung gibt. Wenn die Lehrkraft unterstiitzt, iibernimmt sie kognitive
Aktivititen, die die Lernenden dann nicht mehr selber vollziehen miissen. Un-
terstlitzungen sind insofern Interventionen, die auf kognitive Vorgange bei den
Lernenden gerichtet sind. Je stérker die Intervention ist, desto mehr kognitive
Aktivitdt nimmt die Lehrkraft den Lernenden ab. Die Skala der Interventions-
stirke, die insgesamt sechs Auspragungen umfasst, ist in Tab. 2 dargestellt.

Tab. 2: Lehrervariable ,, Strength of Intervention *

Strength of Intervention

0 Diagnostische AuBerung

1 Fokussierung eines von Schiilern erarbeiteten Aspekts

2 Explizite Beurteilung Falschheit/Korrektheit eines Aspekts
3 Einfiihrung eines neuen Aspekts (Hilfe geben)

4 Losung enthiillen

5 Enthiillte Losung erklaren

Quelle: eigene Darstellung
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2.4 Bildung der Interaktionsmuster und Bestimmung der Scaffolding-Qualitdt

Nachdem jeder Lehrer-Turn hinsichtlich der Interventionsstirke und jeder
Schiiler-Turn hinsichtlich des Attainment-Levels kodiert wurde, erfolgt die
Bildung von Interaktionsmustern. Ein Muster beginnt mit dem Erreichen eines
bestimmten Attainment-Levels und endet mit dem Erreichen eines hoheren Le-
vels. Die Lehrerunterstiitzung innerhalb dieser Zeitspanne charakterisiert inso-
fern ein Interaktionmuster.

Je nachdem, wie sich die Unterstiitzung (Interventionsstirke) entwickelt, lie-
gen kontingente oder nicht-kontingente Interaktionsmuster im Sinne des Con-
tingent-Shift-Prinzips vor. Zur Bestimmung der Kontingenz haben die Autoren
zwei Regeln geméll dem CSP formuliert. Die erste Regel fordert, mit geringer
Interventionsstirke einzusteigen, die zweite Regel, die Interventionsstirke
sukzessiv zu steigern (vgl. Hermkes et al. 2018). Entsprechend lauten die Re-
geln:

— Regel 1: Interventionsstérke im ersten Lehrer-Turn < 2,

— Regel 2: Keine Erhohung der ,,Interventionsstérke* auf 4 oder 5 ohne vor-
herige Unterstilitzung auf 3.

3. Studie ,,Wert & Gewinn‘“: Empirische Befunde zum
Scaffolding

3.1 Problemorientierter Unterricht zur Einfiihrung in die Buchfiihrung

Der Unterricht, der im Rahmen des Projekts ,,Wert & Gewinn — Videobasierte
Analyse von Lehr-Lernprozessen in der dkonomischen Allgemeinbildung?
durchgefiihrt und analysiert wurde, erfolgt nach dem didaktischen Ansatz des
Strukturgenetischen Rechnungswesens (Minnameier & Link 2010; Deppe
2017) und wird als problemorientierter Unterricht (orientiert an Reusser 2005)
umgesetzt. Die SchiilerInnen sollen, indem sie eine Schulcafeteria als Modell-
unternehmen fiihren, grundlegende Konzepte des Rechnungswesens erwerben
und eine Einfiihrung in Buchfiihrung erhalten.

Die Wabhl des didaktischen Ansatzes lasst sich aus den zahlreichen Befunden,
die aus Studien zu Lernschwierigkeiten im Rechnungswesenunterricht und ty-
pischen Fehlersituationen gewonnen wurden, begriinden. So identifizieren

2 Das Projekt lief von 2013-2016 und wurde gefordert von der Akademie fiir Bildungsforschung
und Lehrerbildung (ABL) Frankfurt am Main.
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Tramm, Hinrichs und Langenheim (1996, 1) Lernschwierigkeiten v. a. dort, ,,wo
Systemmerkmale der Buchfiihrung nur iiber ein Verstindnis der korrespondie-
renden betriebswirtschaftlichen Sachverhalte [...] zu erschlieBen sind“. Die Au-
toren diagnostizieren zudem Kumulationseffekte von Verstédndnisschwierigkei-
ten tiber das Curriculum hinweg und identifizieren als eine Ursache dafiir die
,herkdmmlichen Inhaltsstrukturen und Vermittlungsformen des Rechnungswe-
senunterrichts* (ebd., 2). Seifried und Sembill (2005) stellen in diesem Kontext
fest, dass die in kleine Lernschritte gegliederte, stark lehrergesteuerte Vorge-
hensweise einerseits zu hohen Vergessensraten bei den Schiilernnen fiihrt, an-
dererseits aber auch eine Unterforderung der Lernenden bedeuten kann. Das
spricht zunéchst fiir eine Verstirkung der Schiileraktivitit im Unterricht. Diese
sollte zudem aber nicht primér auf extensivere Ubungsphasen, sondern auf ver-
stirkte Problemorientierung abzielen. Statt ,,Aufgaben ohne Problemgehalt*
(ebd., 2), sollten echte und authentische Probleme dargeboten werden.
Tirling, Seifried, Wuttke, Gewiese und Késtner (2011) benennen als we-
sentliche Ursachen fiir Lernschwierigkeiten ebenfalls (i) die Vernachldssigung
des betriebswirtschaftlichen Bezugs, (ii) die Abstraktheit der Inhalte sowie (iii)
die Sequenzierung der Lerninhalte.
Das strukturgenetische Rechnungswesen bietet in Verbindung mit einer prob-
lemorientierten Umsetzung einen geeigneten didaktischen Ansatz, um die aus
den genannten Anforderungen resultierenden Desiderata einzuldsen. (i) So
kann eine Verkniipfung 6konomischer Prozesse durch ein Modellunternehmen
erfolgen, aus dem heraus realititsanaloge Probleme generiert werden. (ii) Die
Strukturierung solcher Probleme kann so erfolgen, dass trotz zunehmenden
Abstraktionsgrads des Lernstoffs stets konkrete Beziige zum Geschehen im
Modellunternehmen gewéhrleistet sind. (iii) Die den jeweiligen Problemzyk-
len inhérente Sequenzierung in einzelne Aufgaben orientiert sich an natiirli-
chen Denkprozessen der SchiilerInnen (vgl. Reusser 2005; Minnameier 2005),
wodurch die Ankniipfung der jeweils nachfolgenden an eine vorangegangene
Sequenz gewiahrleistet ist und eine ,,Zerstiickelung® der Lerninhalte vermieden
werden kann. Der Prozess der Wissensgenese ldsst sich dabei in vier Aufga-
bentypen gliedern, die einen Problemldsezyklus bilden und an dessen Ende ein
Wissenszuwachs bei den SchiilerInnen steht. Das sind (1) Probleminduktions-
aufgaben (Induktion), (2) Aufgaben zum Erschlieffen eines Losungsansatzes
(Abduktion), (3) Aufgaben zur Umsetzung des Losungsansatzes (Deduktion),
(4) Aufgaben zur Beurteilung des umgesetzten Losungsansatzes (Induktion).?

3 Eine ausfiihrliche Darstellung des problemorientierten Unterrichts findet sich in Minnameier
und Hermkes (2014).
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3.2 Untersuchungsdesign und Stichprobe

An der Studie nahmen 63 SchiilerInnen der 8. und 9. Klassenstufe aus drei
Gymnasien aus Frankfurt/Main und Umgebung teil. Der Unterricht umfasste
insgesamt acht Stunden a 45 Minuten und war in den reguldren Schulunterricht
im Fach ,,Politik und Wirtschaft“ (8./9. Klassenstufe, Gymnasium) eingebettet.
Mit der Wahl von Acht- bzw. Neuntkldsslern konnte ausgeschlossen werden,
dass die teilnehmenden Schiilerlnnen {iber systematisches Vorwissen im Be-
reich des Rechnungswesens verfiigten.

Um einen moglichst hohen Anteil an lautem Denken zu evozieren, arbei-
teten die Schiilerinnen und Schiiler in Dreiergruppen zusammen. Jede Klein-
gruppe wurde von einer Lehrperson angeleitet und unterstiitzt. Lehrpersonen
waren Masterstudierende der Wirtschaftspadagogik (Goethe-Universitit
Frankfurt/Main; N=5), die im Rahmen ihrer Ausbildung bereits Unterrichts-
versuche gehalten hatten, aber iiber keine langjahrige Berufserfahrung verfiig-
ten. Sie absolvierten in Vorbereitung des Unterrichts eine einsemestrige rech-
nungswesendidaktische Lehrveranstaltung, waren also vertraut mit den Inhal-
ten des Curriculums. Sie erhielten keine Schulung in Scaffolding-Techniken.
Der Kleingruppenunterricht wurde videographiert. Zusitzlich wurden zeitsyn-
chron die Bildschirme der Tablet-Computer als separate Videos erfasst, die als
zusétzliche Quelle fiir die Kodierung der Schiilervariable hinzugezogen wer-
den konnten.

3.3 Kodierung von Scaffolding-Interaktionen bei der Einfiihrung von
Passivkonten

Die Kodierung von Scaffolding soll anhand einer Beispielaufgabe durchdekli-
niert und illustriert werden. Die Aufgabe ist Teil des zweiten Problemlosezyk-
lus®, der die Erweiterung des bislang entwickelten Buchhaltungssystems um
Passivkonten zum Gegenstand hat und betrifft die Buchung eines Zielkaufs.
Die SchiilerInnen haben bis zu diesem Zeitpunkt Aktivkonten zur Buchung
ihrer Anschaffungen und Einkdufe entwickelt, bendtigten und benutzten je-
doch noch keine Passivkonten. Sie kennen den Buchungssatz und verstehen
ihn im Sinne von Wertstromen, die in das Unternehmen flieBen (Wertzugiange
im Soll) sowie aus dem Unternehmen abflieBen (Wertabgdnge im Haben).

Bei der gewidhlten Aufgabe lassen sich drei typische Schiilerfehler identifizie-
ren: (1) Verzicht auf die Gegenbuchung und Notieren der Zahlungsverpflich-
tung auf einem Erinnerungszettel, (2) Haben-Buchung auf dem Konto ,,Bank®,
(3) ein Schuldenkonto wird erstellt und zwei Soll-Buchungen durchgefiihrt, da
Schulden als Zugénge verstanden werden und der Buchungssatz félschlicher-
weise als ,,Zuginge im Soll, Abgénge im Haben“ erinnert wird (Tab. 3). Fehler

72



1 impliziert eine formale Inkonsistenz (keine Gegenbuchung) und eine sachli-
che Inkohérenz (Verbindlichkeiten nicht angegeben). Fehler 2 wére zwar 1.S.d.
Regel ,,Soll an Haben* konsistent, sachlich aber inkohérent, weil ja keine Zah-
lung erfolgt ist. Bei Fehler 3 wird zwar eine Regel beachtet, aber eine grund-
legendere (Ausgleich von Soll- und Habenbuchungen) verletzt, was auf Basis
des Gelernten inkonsistent ist.

Innerhalb eines Problemzyklus® l4sst sich genau lokalisieren, wo ein bestimm-
ter Fehler von SchiilerInnen selbst erkennbar ist und an welchen Stellen eines
Problemzyklus® sie noch keine Einsicht in die Fehlerhaftigkeit ihrer Losung
haben konnen. So wiirden Inkonsistenzen schon bei der deduktiven Umset-
zungsaufgabe als fehlerhaft auffallen konnen, wihrend Inkohdrenzen erst im
induktiven Kontext bedeutsam werden. Bei fehlender Einsicht der SchiilerIn-
nen in den Fehler wire die Lehrkraft gefordert, viel mehr Hilfestellungen mit
umfassenderen Kontextinformationen zu geben, dabei ggf. Lerninhalten vor-
zugreifen. Das wiirde zu Lasten des eigenen Anteils der SchiilerInnen bei der
Wissenskonstruktion gehen und die Forderung nach verstérkter Schiileraktivi-
tdt (Seifried & Sembill 2005) untergraben.

Tab. 3: ,, Level of Attainment “ fiir die Aufgabe zum ,, Zielkauf™

Level of
Attainment Kriterium SchiilerduBerung (Beispiel)

1 Aufgabenstellung  ,,Keine Ahnung, was wir jetzt machen sollen.
nicht verstanden

2 Aufgabenstellung  ,,Wir sollen iiberlegen und diskutieren, was der
falsch verstanden ~ Begriff ‘Zielkauf® bedeutet.”

3 Aufgabenstellung  ,,Wie kénnen wir einen solchen Zielkauf auf
verstanden, aber unsere Konten buchen? — Keine Ahnung!“
kein
Losungsansatz

4 Falsche Losung ,,Wir machen ein neues Konto auf, nennen es

Schuldenkonto. Auf diesem Konto kdnnen wir
die 15 Euro im Soll erfassen, weil im Soll die
Zugénge gebucht werden.*

5 Falsche Losung ,,Wenn wir die 15 Euro auf dem Bankkonto im
als falsch erkannt ~ Soll buchen und auf dem Schuldenkonto

ebenfalls, dann fehlt ja die Haben-Buchung.

6 Geeignete Losung  ,,Wir machen ein neues Konto auf, nennen es

Schuldenkonto. Auf diesem Konto konnen wir
die 15 Euro im Haben erfassen.*

Quelle: eigene Darstellung
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Ein maBgeschneidertes Scaffold wiirde nun, wenn man sich am CSP orientiert,
zweierlei bedeuten: zum einen, mit geringer Interventionsstirke einzusteigen
und zum anderen, die Interventionsstirke nicht zu frith zu stark zu erhdéhen.
Die Maligabe dabei ist immer, den Schiilerlnnen so viel Autonomie und Ei-
genaktivitidt wie moglich zu lassen.

Tab. 4: Interventionsstirken fiir die Aufgabe zum ,, Zielkauf™

Interventions-
starke Ereignis Lehrerduflerung

0 Diagnose Wie sieht‘s bei Euch aus?

Schauen wir uns mal Eure Buchung an ...

1 Fokussierung Was habt Ihr hier im Haben gebucht? ...

eines Aspekts

2 Fehlerbenennung  Das stimmt so nicht ...

3 Hilfestellung Nehmt doch den Buchungssatz zur Hilfe, und
vergleicht Eure durchgefiihrte Buchung mit
dem Buchungssatz ...

4 Losung nennen Dann seht Ihr, dass Ihr im Schuldenkonto auf
der Haben-Seite buchen miisst ...

5 Losung erkldren ~ Weil erstens die Gegenbuchung zur Soll-

Buchung immer im Haben durchgefiihrt wird.
Und weil zweitens Schuldenzugénge als
Wertabginge aufzufassen sind und
Wertabgidnge im Haben gebucht werden.

Quelle: eigene Darstellung

Ein kontingenter Einstieg in das Scaffolding lage bspw. vor, wenn die Lehr-
kraft (im Anschluss an die Diagnose) zunichst den Fokus der Lernenden auf
den Sachverhalt richtet, den sie falsch bearbeitet bzw. nicht verstanden haben.
In dem Fall wiére das die fehlende Haben-Buchung. Infolge einer solchen In-
tervention hétten die SchiilerInnen selber die Chance, ihren Losungsansatz zu
iiberpriifen und so den Fehler zu finden. Auch eine explizite Fehlerbenennung
durch die Lehrkraft wére kontingent. Nicht kontingent gema3 Regel 1 wire
dagegen ein Einstieg auf Level 3, z.B. durch eine Hilfestellung, wie sie in Tab.
4 formuliert ist oder gar die Vorgabe der korrekten Losung.

Angenommen, eine Explikation des Fehlers wire erfolgt. Sofern die Schiile-
rInnen den Fehler daraufthin nicht selbstindig korrigieren konnen, ldge der
néchste kontingente Schritt im Rahmen des Scaffolding im Unterbreiten einer
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Hilfestellung zur Uberwindung des Fehlers. Auch hier konnte nicht-kontin-
gente Unterstiitzung vorliegen, und zwar, wenn die Lehrkraft auf Hilfestellun-
gen verzichtet und gleich die Losung vorgeben oder erkldren wiirde (Regel 2).
Damit wiirde den SchiilerInnen die Moglichkeit genommen, eigenaktiv zu ei-
ner neuen Losung zu kommen.

Kontingentes Scaffolding leistet insofern, dass die Lernenden durch Unterstiit-
zung ein héheres Verstdndnisniveau erreichen, ohne dass dabei wesentliche
Wissenskonstruktionsprozesse durch die Unterstiitzung der Lehrkraft substitu-
iert und die Lernenden dadurch zu vorwiegend passiven Rezipienten in Lehr-
Lern-Interaktionen werden wiirden. Mit einem kontingenten Scaffolding wird
somit gesichert, dass Lernende den gesamten Konstruktionsweg durchlaufen
und nicht ad hoc eine Losung vorgegeben bekommen, deren Sinnhaftigkeit sie
zum aktuellen Zeitpunkt noch gar nicht einsehen kdnnen.

Einschrinkend anzumerken ist, dass mit der Erfassung der Kontingenz von
Scaffolds noch nichts iiber die inhaltliche Giite von Hilfestellungen, die im
Rahmen von Scaffolds gegeben werden, ausgesagt ist. Der Einbezug der In-
haltsdimension stellt eine intendierte Erweiterung der aktuellen Konzeption
dar. Hierzu wiéren u. a. auch die Giite der instruktionalen Erklarungen (vgl.
Findeisen 2017) sowie die Passung der Scaffolds zur vorliegenden Lern-
schwierigkeit (bzw. des Schiilerfehlertyps) zu bestimmen, um die Scaffolding-
Qualitdt insgesamt valide zu erfassen.

3.4 Ergebnisse der Interaktionsanalysen

Der Unterricht von neun Lerngruppen (27 SchiilerInnen) aus drei Klassen
wurde kodiert. Dabei beschrankten wir uns zundchst auf die ersten vier der
insgesamt acht Unterrichtsstunden. Das entspricht einem Videomaterial von
36 Unterrichtsstunden. Die Inter-Rater-Reliabilitdten (Spearman’s Rho) lagen
fiir die Schiilervariable zwischen rs = .731 — 1.00 (p <.01) und fiir die Lehrer-
variable zwischen rs = .384 (n.s.)* — .849 (p < .01).

Insgesamt wurden 281 Interaktionsmuster/Scaffolds kodiert. Davon waren 232
kontingent (82 %) und 49 nicht kontingent (18 %). Tab. 5 zeigt die Anzahl der
Interaktionsmuster sowie den Anteil kontingenter Scaffolds fiir die jeweiligen
Lerngruppen und Lehrpersonen. Die deskriptiven Befunde deuten zum einen
darauf hin, dass Lehrkréfte tiber die Lerngruppen hinweg ein relativ stabiles
Unterstiitzungsverhalten zeigen. So gibt es nur geringe Unterschiede im Anteil
kontingenten Scaffoldings bei den Lehrkréften 1 und 2. Lediglich Lehrkraft 3

4 Der Wert ist auf die geringe Anzahl von Turns in dem kodierten Unterrichtsvideo zuriickzu-
fiihren sowie auf Unklarheiten dariiber, wann eine lediglich diagnostische AuBerung vorliegt
und wann die Lehrkraft mit ihrer AuBerung den Fokus auf einen bestimmten Aufgabenaspekt
lenkt. Diese Probleme konnten in der Nachschulung ausgraumt werden (ausfiihrlicher siehe
Hermkes et al. 2018).
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weist eine hohere Standardabweichung auf. Zum zweiten zeigen die Ergeb-
nisse Scaffolding-Unterschiede zwischen den Lehrkriften. So weist Lehrkraft
2 im Durchschnitt 92 % kontingente Scaffolds auf, wihrend bei Lehrkraft 5
lediglich 66,7 % der Scaffolds kontingent sind.

Tab. 5: Anzahl der kodierten Interaktionsmuster (Scaffolds) fiir die jeweiligen
Lerngruppen (LG) und Lehrkrdfte (LK), K = kontingent, NK= nicht
kontingent) sowie prozentuale Anteile kontingenten Scaffoldings

LK 1 LK?2 LK 3 LK4 | LKS
LG 1 2 3 4 5 6 7 8 9
K 22 30 30 27 30 18 30 19 26
NK 3 4 3 2 3 8 6 7 13
% 88,0 88,2 909 93,1 90,9 | 69,2 833 73,1 66,7
M=89,0 %; M=92,0 %; M=76,3 %; - -
SD =1,62 SD=1,55 SD=9.97

Quelle: eigene Darstellung

Unterschiede im Scaffolding zeigen sich auch hinsichtlich der jeweiligen Auf-
gabentypen im problemorientierten Unterricht (vgl. Tab. 6). So findet im Rah-
men von Probleminduktionsaufgaben insgesamt weniger Scaffolding statt. Der
Durchschnitt (iiber alle kodierten Probleminduktionsaufgaben und Lerngrup-
pen hinweg) liegt bei zehn Scaffolds. Die durchschnittlich hdchste Anzahl von
Scaffolds tritt bei Aufgaben auf, die eine kreative Losungsfindung erfordern
(Abduktionsaufgaben). Hier liegt die Anzahl bei 22 Scaffolds. Auch zeigen
sich hierbei Unterschiede im Anteil kontingenter Scaffolds. Fiir Problemin-
duktionsaufgaben liegt der durchschnittliche Anteil kontingenter Scaffolds bei
74,3 %, wihrend er fiir Abduktionsaufgaben der Anteil bei 91,9 % liegt. Es
scheint also so zu sein, dass Lehrkrafte gerade bei Aufgaben, deren Ziel es es,
ein Problembewusstseinsein bei den SchiilerInnen zu evozieren, Schwierigkei-
ten haben, ein im Sinne des CSP angemessenes Scaffolding zu realisieren —
insbesondere nicht zu frith zu stark zu intervenieren. Auch die Lénge der Scaf-
folds ergénzt dieses Bild. Weisen die Scaffolds bei Abduktionsaufgaben eine
durchschnittliche Linge von Md=29 Lehrer- und Schiiler-Turns auf, sind sie
bei Probleminduktionsaufgaben deutlich kiirzer und haben nur eine durch-
schnittliche Lange von Md=10 Turns. Die Kiirze der Scaffolds bei Problemin-
duktionsaufgaben ldsst sich hierbei im Sinne einer fehlenden sukzessiven Stei-
gerung des Ausmales an Unterstiitzung interpretieren.
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Tab. 6: Scaffolding-Unterschiede in Abhdingigkeit vom Aufgabentyp

Durschnittliche Durschnittlicher Durchschnittliche

Anzahl an Anteil kontingenter  Scaffold-Lange in

Scaffolds Scaffolds Turns (Median)
Probleminduktion 10 74,3 % 10
Abduktion 22 91,9 % 29
Deduktion 18 82,6 % 14
Evaluation 19 85,5 % 14

Quelle: eigene Darstellung

4. Diskussion und Ausblick

In der aktuellen Studie wurden zunéchst deskriptive Analysen durchgefiihrt.
Die Ergebnisse zeigen dabei zweierlei: Zum einen zeigt sich, dass mit dem
entwickelten Erhebungsverfahren Informationen tiber die Qualitdt von Scaf-
folds in Lehrer-Schiiler-Interaktionen gewonnen werden konnen, die als Pré-
diktoren fiir nachfolgende Zusammenhangsanalysen mit Lernoutcomes dienen
konnen. Dabei konnen Scaffolds nicht nur hinsichtlich ihrer Kontingenz ein-
geschitzt werden. Vielmehr kann auch innerhalb einzelner Scaffolds lokali-
siert werden, an welcher Stelle nicht-kontingentes Scaffolding einsetzt. Auf
diese Weise konnen systematische Unterschiede im Scaffolding zwischen
Lehrpersonen prézisiert und dadurch die Scaffolding-Variable spezifiziert
werden. Zum anderen zeigen die Ergebnisse, wo Lernschwierigkeiten der
SchiilerInnen zu lokalisieren sind, und ermoglichen zudem eine genauere Ana-
lyse, auf welche Aspekte der Lehrprofessionalitét es in situ ankommt, um in
den verschiedenen Phasen des Unterrichts kontingentes Scaffolding realisieren
zu konnen. So ldsst sich z. B. differenzieren, ob eine Lehrkraft zu Beginn der
Interaktion vergisst zu diagnostizieren oder ob sie erst im Verlauf des Scaffol-
dings Unterstiitzungsverhalten zeigt, das zu einem nicht-kontingenten Scaffold
fiihrt. Letzteres tritt vor allem bei Probleminduktionsaufgaben auf, was sich
aus der Kiirze und dem fehlenden schrittweisen Aufbau der Scaffolds ableiten
ldsst.

77



Die aktuellen Befunde lassen zwar noch keine gesicherten Schlussfolgerungen
zu, deuten aber in Richtung (i) schiilergruppen- und klassentiibergreifender Sta-
bilitdt im Scaffolding-Verhalten von Lehrpersonen und (ii) aufgaben- bzw. un-
terrichtsphasenabhéngigen Unterschieden in den Auftretenshiufigkeiten von
Scaffolds. Um diese Zusammenhinge mittels statistischer Tests zu priifen, be-
darf es allerdings einer umfassenderen Stichprobe an kodierten Unterrichts-
stunden.
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