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1 Didaktische Gestaltung von Digitalisierung im Unterricht

An beruflichen Schulen ist die Digitalisierung zunehmend nicht nur Hilfsmittel und
Methode innerhalb von Arbeitsauftragen, sondern auch selbst Lerngegenstand. Dabei
reichen die Anforderungen an die Auszubildenden von Medien- und Technikkompetenz,
tiber Reflexionsfahigkeit bis hin zur Nutzung und Handhabung von branchenspezifischen
digitalen Werkzeugen, Maschinen oder Online-Anwendungen (Heisler & Meier, 2020).
Allerdings fiihlen sich zwei Drittel der Auszubildenden von ihren Berufsschulen nur
befriedigend oder schlechter auf die digitalen Anforderungen in ihrem Berufsalltag vor-
bereitet (DGB Bundesvorstand, 2019). Entsprechend muss neben der haufig diskutierten
digitalen Ausstattung und der Verankerung von Medienkompetenz im Curriculum auch die
didaktische Gestaltung von Arbeitsauftragen im Unterricht in den Blick genommen werden.

Im Projekt DiBBLok! wurden innerhalb von Fallstudien zu Gelingensbedingungen der Digi-
talisierung unter anderem Aufgabenanalysen durchgefiihrt, wozu ein bereits vorhandenes
Kategoriensystems zur Analyse weiterentwickelt und zur Auswertung verwendet wurde.
Ziel des neuen Analyserasters ist es, Lehrenden konkrete Strukturierungshilfen anzubieten.
So sollen sie in die Lage versetzt werden, ihre Aufgaben zu reflektieren und bei der didakti-
schen Ausgestaltung bei der Konstruktion von neuen Arbeitsauftragen unterstiitzt werden.

Fiir die Aufgabenanalyse wurden Lehrende danach in Kleingruppen gebeten, ihre eigenen
Arbeitsauftrige detailliert anhand des vorgegebenen Kategoriensystems zu beschreiben.
Dabei wurden zwei Typen von Arbeitsauftrigen unterschieden. Die erste Kategorie
beinhaltet Arbeitsauftrige die mit Hilfe von Digitalisierung umgesetzt werden sollen.
Das eigentliche Lernziel ist dabei ein anderes und Medien dienen lediglich als Mittel
zum Zweck, wie bei einer online Recherche zum Thema Otto-Motor. In der zweiten
Kategorie sind digitale Medien selbst oder der Umgang mit ihnen Lerngegenstand, so
wie beispielsweise Mediengestalterinnen und Mediengestalter lernen ein Werbevideo zu
produzieren. Entsprechend kénnten beispielsweise Arbeitsaufirdge mit digitalen Medien
cher Faktenwissen adressieren oder gegenteilig, Auftrige mit digitalen Medien als
Lerngegenstand kognitive Prozesse wie das kreative Problemldsen bevorzugen.

' Das Projekt DiBBLok (Diffusion digitaler Technologien in der Beruflichen Bildung durch
Lernortkooperation) wird vom BMBF im Zeitraum von Mérz 2019 bis Februar 2022
gefordert. Weitere Informationen unter: https://tu-dresden.de/gsw/ew/DiBBLok.
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Mit Hilfe der Aufgabenanalyse kann demzufolge festgestellt werden, ob Aufgaben
mit Digitalisierungsbezug grundsitzlich anders gestaltet werden miissen und ob
Lehrende unterschiedliche Schwerpunkte setzen, wenn Digitalisierung als Werkzeug
oder als Lerngegenstand adressiert wird. Der Beitrag stellt ein Kategoriensystem zur
Aufgabenanalyse dar und zeigt auf, welche Ergebnisse sich aus der Bewertung von
Aufgaben mit Digitalisierungsbezug ergeben.

2 Gestaltung von Arbeitsauftrigen

Bei der Erstellung von Arbeitsauftragen konnen verschiedene Aspekte konkret
gestaltet werden. In der Praxis gehen Lehrende auf Grund ihrer Erfahrung, héufig
intuitiv vor. Trotzdem finden sich die dabei zum Einsatz kommenden inhaltlichen
Gestaltungsansétze und Beschreibungen in jedem Arbeitsauftrag wieder. Dabei gilt es
den Lerngegenstand zu definieren, um darauthin in Bezug auf die Rahmenbedingungen,
die Formulierung und die Bewertung konkrete Gestaltungsansétze auszuwéhlen.
Das von Maier, Bohl, Kleinknecht & Metz (2013) entwickelte Kategoriensystem
unterschiedet sieben Kategorien, womit die Struktur von Arbeitsauftragen untersucht
werden kann: Wissensart, Kognitive Prozesse, Wissenseinheiten, Offenheit,
Lebensweltbezug, Sprachliche Komplexitit und Repréasentationsform.

Damit Arbeitsauftrige bewusst gestaltet werden, ist es fiir Lehrende hilfreich eine Struk
turhilfe zur Verfiigung zu haben, um ggf. im Nachhinein ihre erstellten Arbeitsauftrige
iiberpriifen zu konnen. Mit dem Modell kénnen neue, sowie erfahrene Lehrende eine
(Selbst-) Evaluation vornehmen. Diese ist ein entscheidender Faktor bei der Unterrichts-
entwicklung in Bezug auf digitale Medien. Angesichts ihrer hdufigen Vernachlédssigung
(Briiggemann, Klockmann, Breiter, Howe & Reinhold, 2020) sind Hilfestellungen bei
der Erstellung und Uberpriifung von Aufgaben mit Medienbezug dringend notwendig,
um qualitativ hochwertige und passgenaue Aufgabenstellungen formulieren zu kénnen.

3 Methodisches Vorgehen

Zur Analyse wurde ein Kategoriensystem benotig, welches wichtige Aspekte zur
Gestaltung abbildet und mit passenden Merkmalsausprigungen hinterlegt. Das
System von Maier, Bohl, Kleinknecht und Metz (2013) bietet dazu eine erste
Ubersicht. Fiir die Aufgabenanalyse wurde dieses Kategoriensystem innerhalb des
Projektes angepasst und weiterentwickelt. Mit dem modifizierten Kategoriensystem
konnen Aufgabenstellungen eingeordnet und miteinander vergleichen werden. Eine
ausfiihrliche Beschreibung des neuen Systems erfolgt in Kapitel 4.

Die Pilotierung der Aufgabenanalyse erfolge in einem einstiindigen Workshop
mit einer Stichprobe von Lehrenden aus den Fallstudien. Diese bereiteten zwei
Typen von Arbeitsauftrigen aus ihrem Berufsalltag vor, in denen einmal Medien
als Hilfsmittel genutzt werden und einmal Medien selbst Lerngegenstand sind.
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Weitere Einschrankungen gab es nicht, um die Vielfallt der Fachbereiche und individuellen
Unterrichtspraktiken zu erhalten. Die Durchfithrung bestand dann entsprechend der
beiden Aufgabentypen aus zwei identischen Durchléufen. Dabei nutzen die Lehrenden in
Einzelarbeit das Kategoriensystem, um die auf ihre Aufgabe zutreffenden Auspragungen
der einzelnen Kategorie auszuwihlen und diese dann vorzustellen. AnschlieSend wurde
in der Gruppe nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Aufgaben mit
Medien als Hilfsmittel und Lerngegenstand gesucht und reflektiert, ob die Ergebnisse
generalisierbar sind. Zur Dokumentation wurde neben der konkreten Auswahl die Debatte
der Gruppe aufgenommen und transkribiert, damit trotz der geringen Probandenanzahl
Informationen zur Aussagekraft gewonnen werden konnten. Da das Kategoriensystem
bereits detaillierte Strukturen aus der Literatur vorgibt, die ein zielorientiertes Vorgehen
ermdglichen, erfolgte die qualitative Auswertung inhaltanalytisch und deduktiv.

4 Entwicklung des Kategoriensystems

Fiir die Aufgabenanalyse bildet das Kategoriensystem von Maier, Bohl, Metz &
Kleinknecht (2013) den Ausgangspunkt. Die vier darin enthaltenen Kategorien
Wissensart, Kognitive Prozesse, Lebensweltbezug und Sprachliche Komplexitit
wurden iibernommen. Die Kategorie Wissenseinheit wurde mit angepassten
Auspriagungen umbenannt zu Dauer der Einheit und die Kategorie Offenheit mit
sechs anstatt drei Auspriagungen stirker ausdifferenziert und in Erwartungshorizont
umbenannt. Zusitzlich wurden fiinf weitere Kategorien eingefiihrt.

Tabelle 1: Ubersicht Anpassungen

Ursprungsmodell Modifizierte Darstellung
Wissensart Wissensart (iibernommen)
Kognitive Prozesse Kognitive Prozesse (iibernommen)

Schwierigkeitsgrad (neu)

Sozialform (neu)

Wahlmoglichkeit der Ressourcen (neu)

Wissenseinheit Dauer der Einheit (angepasste Auspriagung)

Lebensweltbezug Lebensweltbezug (iibernommen)

Operatoren (neu)

Sprachliche Komplexitit Sprachliche Komplexitit (iibernommen)
Offenheit Erwartungshorizont (starkere Ausdifferenzierung)
Présentationsform (geloscht)

Bezugsnorm (neu)
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4.1 Lerngegenstand der Aufgabe

Beim Inhalt einer Lernaufgabe sind die drei Kategorien Art des Wissens, kognitive
Prozesse und Schwierigkeitsgrad von Bedeutung. Lehrende sollen definieren, ob es
sich um Fakten, Prozesse, Konzepte oder Metakognition handelt und ob dies von ihren
Lernenden eher Reproduktion oder unbekanntes Problemldsen fordert. Entsprechend
des Vorwissens der Zielgruppe ergibt sich der Schwierigkeitsgrad.

4.2 Rahmenbedingungen

Zu den Rahmenbedingungen von Arbeitsauftragen gehort die Sozialform, also ob
die Lernenden allein oder mit anderen zusammen die Aufgabe bewiltigen sollen
(Meyer, 2009). AuBlerdem zeigt die Wahlmdoglichkeit von Ressourcen den Grad
der Selbststeuerung an, warum auch diese zusdtzlich aufgenommen wurde. Die
Ausprigungen stiitzen sich auf die Ausfithrungen fiir das selbstgesteuerte Lernen
mit digitalen Medien von Dyrna, Riedel und Schulze-Achatz (2018). Lediglich die
Freiheitsgrade in Bezug auf den Inhalt wurden ausgeschlossen, da dieser bei Aufgaben
mit Medien als Lerninhalt vorgegeben ist. Die bereits vorhandene Kategorie Dauer
wurde klarer hinterlegt. Handelt es sich nicht um eine Unterrichtseinheit, sind
Lernenden dabei frei in ihrer zeitlichen Einteilung.

4.3 Formulierung der Aufgabe

Bei der Formulierung der Aufgabe haben die Festlegung des Lebensweltbezuges
und die verwendete sprachliche Komplexitit groen Einfluss auf das Verstindnis
der Lernenden, weshalb beide Kategorien tibernommen wurden. Bei der genauen
Formulierung zeigen die Bloomschen Operatoren (Bloom, 1976) den Lernenden die
zuvor festgelegten kognitiven Prozesse an. Diese Kategorie wurde erginzt, damit
sich die vorausgehende Einordnung der Lehrenden auch bewusst sprachlich in der
Aufgabenstellung niederschldgt und somit fiir die Lernenden sichtbar wird.

4.4 Bewertung

Bei der neuen Kategorie Bewertung wird in drei Bezugsnormen unterschieden, je
nachdem ob die Bewertung anhand von Kriterien, der individuellen Entwicklung oder
einer festgelegten Vergleichsgruppe erfolgt (Rheinberg, 2001). AuBlerdem kann der
Erwartungshorizont jeweils im Vorfeld definiert worden sein oder nicht, genauso wie
er den Lernenden gegeniiber transparent oder unbekannt sein kann. Neu hinzugefiigt
wurde der Grund der Bewertung. Dieser kann summativ in Form einer Note oder
formativ in Form eines Feedbacks zum Lernprozess erfolgen.
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Tabelle 2: Modifiziertes Kategoriensystem mit elf Faktoren

Wissensart Kognitive Schwierig- | Sozialform | Ressourcen Dauer der Einheit
Prozesse keitsgrad

Faktenwissen Reproduktion | Einfach Einzel- Lernort Unterrichtseinheit

arbeit

Prozedurales Naher Transfer | Eher Partner- Hilfsmittel Hausaufgabe

Wissen einfach arbeit

Konzeptwissen Weiter Eher Gruppen- Zeit Projektarbeit
Transfer Schwierig arbeit ( 1 Woche)

Metakognition Kreatives Schwierig Plenum Lernpartner Langzeitaufgabe
Problemldsen (>1 Woche)

Lebensweltbezug | Operatoren Sprach. Komple- | Bezugsnorm der | Erwartungshorizont

Xitdt Bewertung

Abstrakt Auflisten/ Einfach Kriterial Summativ/ offen
benennen

Konstruiert Erkldren/ Eher einfach Individuell Summativ/ definiert/
zusammenfassen bekannt

Authentisch Durchfiihren/ Eher hoch Sozial Summativ/ definiert/

konstruiert berechnen unbekannt

Real Vergleichen/ Hoch Formativ/ definiert/
Unterscheiden unbekannt
Begriinden/ Formativ/ definiert/
priifen bekannt
Konzipieren/ Formativ/ offen
entwickeln

5 Ergebnisse der Aufgabenanalyse
Grundsitzlich fiel es den Lehrenden leichter, Aufgaben mit Medien als Methode
als mit Medien als Lerninhalt auszuwihlen, da sie erstere hdufiger verwenden. Dies

differenziert sich allerdings branchenspezifisch. So sind Medien als Lerninhalt vor

allem in den allgemeinbildenden Facher selten, wihrend sie in berufsspezifischen
Féachern als digitale Werkzeuge vorkommen. In wenigen Branchen wird zu-

sitzlich Medienkompetenz als Lerninhalt adressiert: ,In der Erzieher- und

Erzieherinnenausbildung geht das iiber ein Jahr. Das kénnen andere gar nicht leisten.

In Niedersachsen wurde nochmal nachgelegt und Medienkompetenz als Schwerpunkt

mit 80 Stunden, als curriculare Vorgabe verankert.
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Bei beiden Aufgabentypen mit digitalen Medien wurde als Grundlage von den
Lehrkriften die technische Ausstattung identifiziert: ,,Ich wiirde gern mal ein Video
erstellen. Da fiangt es an: welche Kamera haben wir? Keine. Welches Mikrofon
haben wir? Keins. Da tiirmen sich Herausforderungen.” Auch ist die Zeitspanne
fiir Anschaffungen iiber den Schultriger sehr hoch: ,,Das dauert eineinhalb Jahre,
da hat man schon die {iberndchste Klasse und bis dahin konnte das Projekt nie
addquat durchgesetzt werden.” Deshalb stockt die Einbindung digitaler Medien
in den Unterricht insgesamt: ,,Es gibt Schiiler, die fotografieren mit ihrem Tablet
das Arbeitsblatt ab und markieren darin. Die nutzen das so wie man es sollte. Aber
ich kann nicht verlangen, dass alle das Geld haben, sich ein privates Endgerit zu
kaufen und schuleigene Gerite liegen nicht vor.” Auf ,.Bring your own device*-
Konzepte mochten die Lehrende also auf Grund der Heterogenitét in der individuellen
Ausstattung der Auszubildenden nicht setzten: ,,Die einen haben das iPhone 12 pro,
andere haben ein Samsung S5. Das eine hat ein zersplittertes Display und das andere
ist frisch aus dem Laden. Manche haben Datenvolumen, manche nicht. Es sind zwar
ganz wenig, aber einige, haben nur ein Tastenhandy.

Die Heterogenitét zeigt sich ebenfalls in Bezug auf die Kompetenzen der Lernenden:
,Die einen haben grofle Mithe die Motorik mit der Maus und dem Computer
hinzukriegen und die anderen, sind schon fertig, bevor man anfiangt.” Auflerdem
merken die Lehrenden an, dass die Kompetenzen mit einem Rechner zu arbeiten
sinken, da zunehmend Smartphones benutzt werden: ,, Wenn die Schiiler ihre Texte als
Dateianhang zuschicken sollen, setzen sie sich mit dem Smartphone vor den Monitor
und fotografieren den ab. Fiir die ist das schwierig. Vor zehn Jahren wire das fiir uns
alle selbstversténdlich gewesen.

5.1 Gemeinsamkeiten beider Aufgabentypen

Grundsitzlich steigt die Komplexitdt beider Aufgabentypen mit dem Vorwissen
der Auszubildenden: ,,Also der Nahe Transfer ist immer beim Einstieg das
Beste. Bei kleinschrittigen Aufgaben ist es fiir die Schiiler einfacher alles zu
iiberblicken:* AuBerdem spielte es eine Rolle, ob die Aufgaben in Prdsenz oder
rein digital gestellt werden: ,Im Klassenraum ist die Riickmeldung wesentlich
einfacher, wenn es zu komplex wird. Digital ist es dagegen kaum noch aufzuldsen.*
Entsprechend wird die Komplexitit der Aufgabenstellungen digital bewusst
gesenkt. Es zeigt sich, dass in der beruflichen Bildung die Merkmalsauspriagung
Lebensweltbezug in allen Aufgaben stark ausgeprégt ist. Dies hat sowohl mit einer
starken Handlungs- und Praxisorientierung zu tun als auch damit, dass héhere
Abstraktionslevel schwieriger zu adressieren sind: ,,Das Abstraktionsvermdgen
von Berufsfremden, kann ich bei meinen Schiilern nicht voraussetzen. Da steigen
die komplett aus, da gibt es nur noch ein Viertel oder Fiinftel das mitzieht.”
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Auch deshalb ist es den Lehrenden wichtig, dass die Auszubildenden voneinander
lernen konnen, weshalb unterschiedliche Sozialformen ermdglicht werden. ,,Ich bin
froh, dass wir Plenum, Partner- und Gruppenarbeit haben. Dass nicht jeder allein vor
seinem Laptop sitzt, wie man es sich bei digitalen Aufgabe immer vorstellt.*

Die Lehrenden stellen insgesamt einen hoheren Aufwand bei der didaktischen
Gestaltung von Aufgabenstellungen mit Medien fest. Deshalb werden vor allem die
in der Konstruktion aufwéndigen Freiheitsgrade der Einfachheit halber eingeschrankt
und lieber vorgegeben: ,,Der Grad der Selbststdndigkeit muss im Blockunterricht gut
eingebunden werden, damit das funktioniert. Deshalb ist das hier iiber alle Aufgaben
hinweg ins Hintertreffen geraten.” Obwohl gerade Aufgabenstellungen mit digitalen
Medien diese Freiheitsgrade leicht realisierbar machen wiirden, zeigt sich, dass diese
Vorteile kaum genutzt werden.

5.2 Unterschiede beider Aufgabentypen

Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrende bei Aufgaben mit Digitalisierung als
Lerngegenstand, wenn es um Medienkompetenz, Kreativitdt und nicht nur die
Nutzung eines digitalen Werkzeuges fiir die Ausbildung geht, héufig selbst unsicher
sind. Deshalb bewerten sie diese Aufgaben eher formativ als summativ. ,,Weil es uns
selber schwer fallt Aufgaben mit Medien zu bewerten. Wir sind auf Klassen- oder
Projektarbeiten ausgebildet, da habe ich was Schriftliches und jetzt kriege ich plotzlich
ein Video. Wie lange hat der Schiiler gebraucht? Wie schon ist das Bild? Oder wie
toll hat er die Kamera gehalten. Da fehlen mir die Kriterien*. Die Entscheidung fiir
eine formative Bewertung bei Aufgaben mit Medien als Lerngegenstand geht haufig
mit einem offenen Erwartungshorizont einher. Der Medieneinsatz als Hilfsmittel
hingegen ist bereits weiter verbreitet, was zu einem geteilten Verstdndnis fiir die
Kriterien seiner Bewertung gefiihrt hat: ,,Bei Powerpoint-Prisentationen haben wir
uns alle darauf geeinigt, dass es um die Inhaltsbewertung und die Struktur geht.
Klar, wenn ich es nicht lesen kann oder die Folie total iiberfiillt ist, dann gibt es auch
formale Sachen, die da reinspielen:* Allerdings werden bei Aufgaben mit Medien
als Hilfsmittel, wie bei Recherchen oder der Erstellung von Prisentationen, oft nur
Wiederholungen und kein Transfer als kognitive Prozesse angestrebt: ,,Bei Aufgaben
mit Medien als Mittel, sicht man, dass wir einfacheren Lerninhalt nehmen, um keine
doppelte Belastung zu schaffen.*

Es zeigt sich, dass insgesamt in der beruflichen Bildung aus organisatorischen Griinden
eher kurze Lerneinheiten gewihlt werden, wie insbesondere bei Aufgaben mit Medien
als Hilfsmittel: ,,Es ist zeitaufwendig, die ich in der Regel nicht habe, weil die nur
in Blécken da sind. Ich bin auf maximal 6 Stunden in 2 Wochen begrenzt, dann sind
die Schiiler wieder 4 oder 6 Wochen weg®. Auch wenn bei Aufgaben mit Medien als
Lerngegenstand die Lernzeiten etwas langer sind, fehlen vor allem Langzeitaufgaben.
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Besonders problematisch wird diese angesichts des Wunsches der Lehrenden thematisch
mehr in die Tiefe gehen zu konnen: ,,Ich muss 3 bis 4 Noten in dem Prozess geben. Bei
Projekten ist natiirlich die Frage, wer ist im dritten Block noch da. Ist ein Krankheitsfall
aufgetreten? Diese Unabwigbarkeit macht es her unattraktiv.“ Ahnlich wie bei den
Freiheitsgraden fithrt auch hier der erhohte didaktische Aufwand der Konstruktion
dazu, das notwendige Anpassungen nicht erfolgen. Die Mdglichkeit, dual ausbildende
Betriebe im Rahmen einer Lernortkooperation bei Langzeitaufgaben einzubeziehen, wird
allerdings nicht als Lésung angesehen: ,,Selbst wenn es einen Betrieb gébe, der mitmacht,
wiirde es nicht helfen, weil wir noch 20 andere haben, wo es ganz anders lauft.*

5.3 Feedback der Lehrenden

Fiir die teilnehmenden Lehrenden war es, laut eigener Aussage, seit dem Studium
das erste Mal, dass sie ihre eigenen Aufgabenstellungen reflektierten und bewusst
analysierten: ,,Ich habe Chemie, Koérperpflege und Didaktik fiir Berufspadagogik studiert.
Was ich noch hitte studieren miissen, wire Medienpddagogik. Diese vier dann noch zu
verkniipfen, ist die allerhochste Kunst.“ Dabei wurde ihnen deutlich, dass sie haufig
Bauchentscheidungen féllen, Aufgabenstellungen nicht bewusst gestalten und damit die
Potentiale von Aufgaben mit Medien als Lerninhalt kaum ausschopfen. Sie stellten heraus,
dass sie bei der Durchfiihrung der Aufgabenanalyse, neben der Auseinandersetzung mit
den Kategorien, von dem Austausch mit den Kollegen und Kolleginnen, welcher im
Berufsalltag haufig zu kurz kommt, profitierten. Dies deutet darauf hin, dass das Schema
zur Aufgabenerstellung eine deutliche Hilfestellung bietet, aber auch das Format einer
gemeinsamen Analyse als Workshop eine wichtige Erfahrung war.

6 Ausblick

In der Corona Pandemie wurden zunehmend Arbeitsauftriige an Lernende gestellt, die
zumindest methodisch den Einsatz von Digitalisierung verlangten. Die Untersuchung zeigt,
wie wichtig es fiir Lehrende ist, die von ihnen gestalteten Aufgabenstellungen zu reflektieren,
da sie krisenbedingt in ein Emergency Remote Teaching (Bozkurt & Sharma, 2020) verfallen
und es in diesem Modus nur wenig Spielraum fiir didaktisch bewusste Gestaltung gibt.

Das entwickelte Kategoriensystem unterstiitzt Lehrende dabei ihre eigenen Aufgaben
kritisch zu hinterfragen und zu reflektieren. Es ist fiir beide Aufgabentypen adressierbar.
Dabei sind keine Merkmalsauspragungen grundsitzlich besser oder schlechter als andere,
sondern sollten spezifisch passend zum Lernziel ausgewéhlt werden. Damit soll verhindert
werden, dass sich die in der Untersuchung gefundenen Unterschiede bei der Vermittlung
von Medienkompetenz und -nutzung manifestieren, ohne dass sie dem Lernziel
dienlich sind. Vor allem die Formulierung von komplexen Aufgaben muss dringend
mehr Aufmerksamkeit eingerdumt werden, worauf das Kategoriensystem hinweist.
Es eignet sich nicht nur zur Reflexion von vorhandenen Aufgaben, sondern kann unsicheren
Lehrkriften als Leitlinie dienen, um hohere Kompetenzniveaus zu adressieren.
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Um fortfiithrend valide Ergebnisse zu erhalten, misste die Untersuchung perspektivisch
mit einer groferen Stichprobe durchgefiihrt werden. Dabei wiirde dann eine reine
quantitative Zuordnung ohne die aufwéndige qualitative Analyse der Diskussionsphasen
ausreichen, um aussagekréftige Ergebnisse zu erhalten.
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