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Zusammenfassung

In dieser Arbeit wird die Unterrichts- und Schulentwicklung in elf Schulen
analysiert, in denen der Unterricht in Richtung einer vermehrt personalisier-
ten Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen weiterentwickelt wird. Im Kern
werden Unterrichtsangebote stirker an die personalen Voraussetzungen einzel-
ner Schiilerinnen und Schiiler und Lerngruppen angepasst und Schiilerinnen und
Schiiler in ihren fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen gefordert. Selbst-
gesteuertes Lernen auf eigenem Weg und eigenverantwortliches Lernen werden
ermoglicht, und Lehrpersonen wie auch die Lerngemeinschaft wirken bildend und
unterstiitzend.

Im Zentrum des Forschungsinteresses steht die Frage, wie Schulen ihre
Entwicklungsprozesse gestalten (Studie 1) und welche Rolle die Lehr- und Lerne-
bene bzw. Qualititsmerkmale guten und lernwirksamen Unterrichts dabei spielen
(Studie 2). Um innerschulische Entwicklungsprozesse theoretisch beschreiben
zu konnen, wurde das Modell einer unterrichtszentrierten Schulentwicklung in
Richtung personalisierten Lernens (uSpL-Modell) konzipiert. Es griindet auf
einer Zusammenfiihrung von Erkenntnissen aus der Schulentwicklungsforschung
und der pidagogisch-psychologischen Lehr- und Lernforschung und differen-
ziert unterrichtsbezogene Entwicklungstitigkeiten in zwei Qualititsebenen: die
dramaturgische Gestaltung von Unterricht mit verschiedenen Methoden, Sozial-
und Inszenierungsformen (Oberflichenstruktur des Unterrichts) und die Pro-
zessqualitidten didaktischen Handelns (Tiefenstruktur des Unterrichts). Letztere
beziehen sich auf piddagogisch-psychologische Mikroprozesse des Lehr- und
Lerngeschehens wie zum Beispiel kognitive Aktivierung.

Die Arbeit verortet sich im perLen-Forschungsprojekt (personalisierte
Lernkonzepte in heterogenen Lerngruppen, 2012-2015, gefordert von der Stiftung
Mercator Schweiz). In Studie 1 werden mittels strukturierender Inhaltsanalyse
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Leitfadeninterviews mit Schulleitenden (t;) und Lehrpersonen (tg, t, t3) aus elf
Schulen ausgewertet. Im ersten Teil wird die gesamte Schul- und Unterrichts-
entwicklung in den elf Schulen rekonstruiert. Ziel ist es, die Vielfalt und die
Einzigartigkeit eines jeden Entwicklungsprozesses abzubilden. Im zweiten Teil
stehen die Gemeinsamkeiten im Zentrum: Es werden Entwicklungsgegenstinde
extrahiert, die in allen elf Schulen bearbeitet werden.

Studie 2 umfasst eine transformative Mixed-Methods-Datenanalyse. Mit Fokus
auf die fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler hoch bedeutsamen Tiefen-
merkmale von Unterricht werden Entwicklungstitigkeiten auf Unterrichtsebene
analysiert und die elf Schulen vergleichend kontrastiert. Im ersten Teil werden
Interviewaussagen zur Unterrichtsentwicklung aus Studie 1 mit einer strukturie-
renden Inhaltsanalyse in fiinf Dimensionen personalisierten Lernens codiert. Im
zweiten Teil werden die Interviewaussagen zusammengefasst und nach didak-
tischen Merkmalen der Oberflichenstruktur (z. B. eingesetzte Lehr- und Lern-
formen) und nach Qualitdtsmerkmalen der Tiefenstruktur von gutem Unterricht
(z. B. kognitive Aktivierung) unterschieden. AnschlieBend werden die zusammen-
gefassten Interviewaussagen, die der Oberflichenstruktur bzw. der Tiefenstruktur
zugeordnet werden konnten, pro Schule ausgezihlt und prozentuale Anteile
berechnet. Die Anteile von Aussagen zu tiefenstrukturellen Merkmalen wer-
den mit dem von Schulleitenden und Lehrpersonen eingeschitzten Stand ihrer
Schulentwicklung korreliert und die Schulen mittels Clusteranalyse gruppiert.

Aus Studie 1 geht hervor, dass Schulleitende und Lehrpersonen aller Schulen
vielfdltigen und groftenteils ineinandergreifenden Entwicklungstitigkeiten nach-
gehen. Zusammenfassend wird ein breites Spektrum an Tiatigkeiten beschrieben:
Zeit- und Raumstrukturen werden so angepasst, dass vermehrt offene Unterrichts-
phasen in Lernlandschaften durchgefiihrt werden konnen. Hier bearbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler selbststindig und eigenverantwortlich von Lehrperso-
nen zusammengestellte Aufgabensammlungen. Die Lehrpersonen ermoglichen es
den Schiilerinnen und Schiilern, ihre Lernprozesse selbst zu steuern, indem sie sie
selbst entscheiden lassen, wann, wo und mit wem sie welche Lernaufgaben 16sen.
Dafiir erweitern die Lehrpersonen ihre Formen der Lernunterstiitzung, mit denen
sie — neben der Vermittlung fachlicher Lerninhalte — die Schiilerinnen und Schii-
ler in der Planung und der Organisation ihrer Lernzeit begleiten und coachen. In
Unterrichtsgespridchen reflektierten Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam die Fortschritte im fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzerwerb.
Auch Coaching-Gespriche — eine hoch personalisierte Form der Lernunterstiit-
zung — und Reflexionsgespriche mit den Mitschiilerinnen und Mitschiilern werden
regelmifig eingesetzt. In Gesprichen mit Lehrpersonen und in regelmifig dafiir
eingeplanten Unterrichtsstunden werden iiberfachliche Kompetenzen vermittelt
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und eingeiibt, welche die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzen, ihre
Lernprozesse zu planen und zu organisieren sowie sich in herausfordernden Lern-
phasen selbst zu motivieren und kooperativ zu lernen. Dariiber hinaus arbeiten
die Lehrpersonen intensiv zusammen. Sie stellen sich gegenseitig Unterrichtsma-
terialien zur Verfiigung und tauschen sich iiber das Lern- und Sozialverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler aus. Berufliche Aufgaben werden arbeitsteilig oder
in intensiven Kooperationsformen gemeinsam bearbeitet. Unterricht wird zum
Beispiel fiireinander oder miteinander geplant, gemeinsam durchgefiihrt sowie
reflektiert. Solche Interaktionen sind geprigt von ko-konstruktiven Gespréichsan-
teilen, in denen Wissens- und Erfahrungsbestinde ausgetauscht und miteinander
verkniipft werden, um bestmogliche Lehr- und Lernprozesse zu gestalten. In
ko-konstruktiver Kooperation erschlieBen sich die Lehrpersonen gemeinsam die
piadagogische und die didaktische Gestaltung personalisierter Lehr- und Lernpro-
zesse. Sie lernen mit und voneinander und besuchen zusétzlich Weiterbildungen
zu unterrichtrelevanten Themen (z. B. Lerncoaching). Des Weiteren werden
gezielt neue Lehrpersonen eingestellt, die motiviert und gewillt sind, mit offenen
Unterrichtskonzepten zu arbeiten. Zudem wird in den Interviews erldutert, wie die
Schiilerinnen und Schiiler zu einer (Lern-)Gemeinschaft zusammenwachsen, weil
sie durch die Umstrukturierung der Lerngruppen mehr miteinander in Kontakt
stehen und sich allfillige Rivalititen zwischen den Klassen abschwichen. Uber-
dies zeigt sich, dass die Zusammenarbeit mit aulerschulischen Akteursgruppen
(z. B. Eltern, lokale Schulbehorden, Beratende oder Mitglieder anderer Schulen
mit dhnlichen Unterrichtskonzepten) den Entwicklungsprozess fordern, aber auch
behindern kann.

Die aufgefiihrten Entwicklungstitigkeiten werden an allen Schulen #hnlich
beschrieben. In Studie 2 werden Aussagen zu Qualitdtsmerkmalen guten Unter-
richts (Merkmale der Tiefenstruktur) vertieft analysiert. Hier zeigen sich deutliche
Unterschiede zwischen den Schulen: Die Anteile von Interviewaussagen, die
den Merkmalen der Tiefenstruktur des Unterrichts zugeordnet werden konnen,
schwanken zwischen 17.6 Prozent und 39 Prozent. Ein linearer Zusammen-
hang zwischen den Prozentanteilen und der Einschitzung des Entwicklungsstands
besteht nicht. Dennoch lassen sich anhand dieser zwei Variablen die Schulen in
zwei Gruppen teilen: eine Gruppe mit acht Schulen berichtet — im Vergleich
zur anderen Gruppe mit drei Schulen — hiufiger iiber tiefenstrukturelle Merk-
male und schitzt ihren Entwicklungsstand besser ein. Unter Hinzunahme der
Ergebnisse aus Studie 1 werden die zwei Gruppen verglichen. Auf diese Weise
lassen sich vier Charakteristika eruieren, die fiir einen gelingenden Prozessver-
lauf einer unterrichtszentrierten Schulentwicklung in Richtung personalisierten
Lernens bedeutsam erscheinen: (1) Erkennen und gezielte Weiterentwicklung
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von Merkmalen der Tiefenstruktur des Unterrichts, (2) partizipative und aktive
Bearbeitung eines komplexen Entwicklungsprozesses, (3) ko-konstruktive Gestal-
tung von Entwicklung und (4) Entwicklung als kontinuierlicher Lernprozess von
Schulleitenden, Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiilern.



Summary

This thesis investigates the school development and the development of teaching
in eleven Swiss schools. In these schools, school principals and teachers perso-
nalize their teaching and the learning processes of pupils. The aim is to create a
high-quality learning environment for all pupils, tailored to their personal needs,
in which not only subject-related but also cross-curricular knowledge and skills
are acquired. The pupils should be enabled to work independently and actively in
the learning community and to a certain extent to take responsibility for achie-
ving their own learning goals. Teachers are responsible for supporting the learning
process adaptively.

The study is concerned with two major research questions: How do schools
shape their development processes (Study 1) and how are the quality characteri-
stics of teaching that is effective in terms of student learning enacted in class
(Study 2)? As a framework for the two studies, a model of teaching-centred
school development towards personalised learning (uSpL model) was devised.
This model is based on the combination of the discourse on school development
and research on pedagogical-psychological teaching and learning and divides
instructional development activities into two quality levels: the organisation of
instruction with different methods of teaching and learning (surface structure of
teaching) and the process qualities of teaching action (deep structure of teaching).
The latter refers to pedagogical-psychological micro-processes of teaching and
learning such as cognitive activation.

The analysis included eleven schools of the perLen project (perLen: schools
with personalized learning concepts in heterogeneous learning groups [2012-
2015] supported by the foundation Mercator Switzerland). Study 1 analysed lon-
gitudinal guideline interviews with school principals (t;) and teachers (t, tp, and
t3) by means of structuring content analysis. First, the development process in
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each of the eleven schools was reconstructed. The aim of this step was to capture
the diversity and the uniqueness of each development process. The second part
centred on similarities with respect to development objects that are dealt with in
all eleven schools.

Study 2 made use of a transformative, mixed-method data analysis. A second
structuring content analysis coded the statements on teaching development from
Study 1 in terms of the meaning and the dimensions of personalised learning.
The coded sequences were then summarised and classified according to teaching
characteristics of the surface structure and the quality characteristics of good tea-
ching (deep structure). The subsequent calculation of the quantity ratio for each
school resulted in a percentage of characteristics that relate to the deep struc-
ture of teaching. Afterwards, this proportion was correlated with the status of the
school’s development as estimated by school principals and teachers. The two
variables were then used to perform a cluster analysis, which provided the basis
for a description in terms of similarities and differences.

In summary, the results reveal that school principals and teachers from all
schools described diverse and often tightly interrelated development activities. For
example, they had adapted temporal and spatial structures in such a way that more
open teaching phases can take place in which the pupils work independently and
assume responsibility for the completion of learning tasks that have been provided
by their teachers. In such learning environments, the pupils can partly decide for
themselves when and with whom they want to work and choose their own learning
tasks. The teachers, in turn, not only impart the subject matter but also increasin-
gly assist and coach their pupils in the exploration of learning contents as well
as in the planning and the organisation of the learning process. For independent
learning in open teaching phases, pupils need cross-curricular skills both to plan
and organise their learning process and to motivate themselves and learn together
during challenging learning phases. Such phases involve individual pupils or the
entire learning group. The learning processes are framed by teacher-led regular
reflections with classmates in sub-learning groups or in classroom discussions or
in periodically institutionalised coaching dialogues. For these purposes, the tea-
chers develop new forms of collaboration, such as lesson planning for or with each
other and joint teaching of and reflection on lessons. This intensive and, accor-
ding to the teachers’ descriptions, partly co-constructive collaboration provides an
opportunity for professionalisation, which can be fostered by in-service training,
for example on coaching. Furthermore, the principals intentionally employ tea-
chers who are motivated to work in accordance with the specific teaching concept
of the school. With respect to social aspects, the interviewees reported that the
pupils grow together as a community as, for instance, more pupils interact with
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each other through the restructuring of the learning groups, which contributes to
a reduction of class rivalries. Apart from this core area of development activities,
the results also indicate that collaboration with school-external stakeholders such
as parents, local school authorities, counsellors, or members of other schools with
similar teaching concepts can either promote or hinder the development process.

While most of the identified development activities had been described in all
schools, the analysis of characteristics of the deep structures in Study 2 led to
clear differences. The proportions of characteristics of the deep structure of tea-
ching vary between 17.6% and 39%. This proportion does not correlate with the
assessment of the development level, however. Nevertheless, these two variables
made it possible to divide the schools into two groups: one group with eight
schools that referred to characteristics of the deep structure more often and esti-
mated the level of development to be higher than the other group that comprises
three schools. A comparison of the two groups in which the results from Study 1
were included led to the identification of four characteristics that seem to be
crucial to the success of teaching-centred school development towards persona-
lised learning: (1) the ability to recognize and further develop characteristics of
the deep structure of teaching, (2) participatory and active management as well
as (3) co-constructive collaboration in a complex development process, and (4)
an understanding of a development process as a continuous learning process of
school principals, teachers, and pupils.
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Einleitung

Die didaktische Gestaltung und die organisationale Struktur von Unterricht in
Volksschulen bildeten im letzten Jahrhundert iiberwiegend eine Monokultur: Eine
Lehrperson unterrichtete eine altershomogene Lerngruppe zur selben Zeit im
selben Raum in einem eng gefiihrten Klassenunterricht. In den letzten Jahr-
zehnten war jedoch ein teils umfassender Gestaltwandel zu beobachten: Zum
Beispiel setzen Lehrpersonen vielfdltige Lehr- und Lernformen ein, passen ihr
Unterstiitzungsverhalten adaptiv an und entwickeln ihre Aufgabenkultur weiter,
sodass die Schiilerinnen und Schiiler kognitiv anregende, motivierende Lernauf-
gaben zumindest teilweise selbststindig bearbeiten konnen. Zudem lassen sich in
einigen Schulen umfassende Verinderungen in den organisationalen Unterrichtss-
trukturen beobachten. Lerngruppen werden alters- und/oder leistungsdurchmischt
zusammengesetzt und zum Teil von mehreren Lehrpersonen gleichzeitig unter-
richtet; Ausstattung und Funktionen von Lernrdumen werden erweitert und
der 45-Minuten-Takt wird fiir einige Unterrichtsstunden aufgeweicht (Reusser,
2019). Dieser Wandel wird nachfolgend nachgezeichnet und mit Fokus auf die
Entwicklungen in der Schweiz charakterisiert.

1.1 Zunehmender Gestaltwandel des Unterrichts hin zur
Personalisierung von Lehr- und Lernprozessen

Erste Ansitze einer breiteren Methodenvielfalt in der Volksschule lassen sich
in der Schweiz in den 1980er-Jahren finden. Lehrpersonen begannen in ihrem
Unterricht sogenannte ,.erweiterte Lernformen* einzufiihren: zum Beispiel Werk-
stattunterricht, Wochenplan oder Projektunterricht (u. a. Landwehr, 1996). In
Deutschland ist dies unter dem Begriff des offenen Unterrichts (u. a. Peschel,
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2003) bekannt. Ziel war es nicht nur, Lehr- und Lernformen variabler zu gestal-
ten, sondern auch, das Kind in einem reformpéddagogischen Sinne als lernendes
Subjekt ins Zentrum didaktischen Handelns zu setzen. Die Schiilerinnen und
Schiiler wurden durch die bewusste Forderung der Reflexion und Selbststeuerung
des Lernens, etwa durch Lernvortridge oder das Fiihren von Lerntagebiichern, zu
selbststindigem Lernen angeleitet (Pauli, Reusser, Waldis & Grob, 2003).

Die Initiative einzelner Lehrpersonen, mit erweiterten Lernformen zu arbei-
ten, nahm die Nordwestschweizerische Erziehungsdirektion (NW EDK) zum
Anlass, im Zeitraum zwischen 1990 und 1995 ein Schulentwicklungsprojekt zu
lancieren: ,Jm Sinne der Schulentwicklung sollen Lernformen entwickelt und
erprobt werden, welche unterschiedliche [Schiilerinnen und] Schiiler je spezi-
fisch fordern und fordern, Selbsttitigkeit und Selbstindigkeit besser ermoglichen,
gleichzeitig aber auf Teamfihigkeit hin angelegt sind“ (NW EDK, 1989, zitiert
nach Croci, Imgriith, Landwehr & Spring, 1995, S. 10). Die Projektanlage ist
aus Schulentwicklungsperspektive hochst aufschlussreich, weil sie zum einen
im Kern darauf abzielte, tradierte Unterrichtsstrukturen und didaktisches Han-
deln aufzubrechen, und individuellen Lernprozessen in der Unterrichtsgestaltung
mehr Bedeutung beimafl. Zum anderen wurde die Einfiihrung erweiterter Lehr-
und Lernformen in der Schulentwicklung kontextualisiert: Unterrichtsentwick-
lung sollte gemeinsam im Kollegium vorangetrieben werden, indem Formen
der kollegialen Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen gefordert sowie
schulinterne Weiterbildungen durchgefiihrt werden sollten, was durch schulische
Rahmenbedingungen zu unterstiitzen war (Croci et al., 1995).

Seit dem vermehrten Einsatz erweiterter Lehr- und Lernformen in der Volks-
schule und insbesondere seit der Verdffentlichung der Ergebnisse internationaler
Vergleichsstudien seit den 2000er-Jahren (large-scale studies: TIMSS, PISA etc.)
ist ein stidrkerer Gestaltwandel von Unterricht zu beobachten (Reusser, 2019), der
sich dadurch charakterisieren ldsst, dass Verdnderungen nicht nur auf der sicht-
baren didaktischen Handlungsstrukturebene vorgenommen werden, sondern auf
der tiefenpsychologischen Mikroebene auch auf die Prozessqualititen schulischen
Lernens abzielen (Reusser, 2011). Adaptive, an die individuellen Lernvorausset-
zungen und Lernstinde anschlussfihige Lernumgebungen, in denen alle Schiile-
rinnen und Schiiler aktiv am Lehr- und Lerngeschehen teilhaben und dieses nutzen
konnen, gewinnen zunehmend an Bedeutung. Ein Herausforderung die sich dar-
aus ergeben kann, besteht darin, dass curriculare Grundanforderungen, die fiir die
meisten Schiilerinnen und Schiiler dieselben sind, trotz individueller Férderung
erreicht werden miissen (Stebler, Pauli & Reusser, 2018). Diese Herausforde-
rung wird kontinuierlich anspruchsvoller, weil zum einen die Voraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler infolge gesellschaftlicher Veridnderungen (u. a.
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Globalisierung, Migration), internationaler Konventionen (u. a. Ubereinkommen
zum Schutz der Rechte von Menschen mit Behinderungen) und bildungspoliti-
scher Weichenstellungen (u. a. Inklusion, Gemeinschaftsschule) heterogener wird.
Zum anderen steigen die Moglichkeiten individueller Forderungen, beispiels-
weise durch die vielfiltigen Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien. So konnen
adaptive Lernprogramme anhand vorgéingig gesammelter Daten zu richtigen und
falschen Aufgabenlosungen individuell an den Lernstand angepasste neue Lern-
aufgaben bereitstellen (u. a. Petko, Schmid, Pauli, Stebler & Reusser, 2017).
Gleichzeitig bleiben curriculare Grundanforderungen bestehen, die in kompetenz-
orientierten Bildungspldnen festgehalten sind und durch die stirkere Gewichtung
tiberfachlicher Kompetenzen, zum Beispiel Reflexion und Selbststeuerung von
Lernprozessen, zusitzliche Anforderungen an die Unterrichtsgestaltung stellen
(u. a. Oelkers & Reusser, 2008).

Um diese Herausforderungen zu bewiltigen und verstehensbezogene Lernpro-
zesse auszuldsen, ist eine Lernarchitektur vielversprechend, in der sich frontale
Inputs, kooperative und individuelle Lehr- und Lernformen abwechseln, Schiile-
rinnen und Schiiler ihre Lernprozesse vermehrt organisieren und steuern konnen,
Fehler toleriert werden und das Lernen von einer adaptiven Lernunterstiitzung
begleitet wird (u. a. Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013). Die didaktische
Gestaltung solcher Architekturen kann sich u. a. an den das Lernen personali-
sierenden Konzepten der inneren Differenzierung (u. a. Klafki & Stocker, 1976),
der Individualisierung (u. a. Briu, 2005) oder der Offnung des Unterrichts (u. a.
Peschel, 2003) orientieren, die im Folgenden kurz kontextualisiert und inhaltlich
umrissen werden.

Personalisierung in der Gesellschaft

Die Personalisierung von Lehr- und Lernprozessen kann als Manifestation eines
gesellschaftlichen Trends beschrieben werden, der aus anderen Lebensbereichen
in das Bildungswesen itibernommen wurde. Formen der Personalisierung lassen
sich beispielsweise in der Werbebranche, in der Herstellung von Konsumgii-
tern, bei der Programmierung von Computersoftwares oder in der Produktion
von Medikamenten finden. Das Angebot personalisierter Produkte und Dienst-
leistungen zielt darauf ab, anstelle von Einheitsprodukten und Massenware auf
Individualitédt und personliche Losungen einzugehen (u. a. Stebler, Pauli & Reus-
ser, 2017). So kénnen Konsumentinnen und Konsumenten beispielsweise Farbe,
Muster und Materialien von Turnschuhen oder die Namen und das Aussehen von
Figuren in Kinderbiichern selbst bestimmen. Des Weiteren werden Werbebanner
im Internet an die letzten Suchanfragen angepasst und es lassen sich mit dem
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eigenen Vornamen beschriftete Trinkflaschen eines SiiBgetrdnkeherstellers erwer-
ben. Der Trend lésst sich nicht nur in der Schweiz, sondern auch in vielen anderen
Léndern feststellen. In der Medizin werden beispielsweise in Finnland, England
und China Daten zu Krankheitsverldufen auf zentralen Datenbanken gespeichert
und Gewebeproben oder Korperfliissigkeiten in Biobanken ausgewertet und gela-
gert. Arztinnen und Arzte konnen wihrend der Behandlung auf die Datenbanken
zugreifen und mittels eines Algorithmus Indikatoren fiir eine individuelle, auf
die korperlichen Voraussetzungen angepasste Behandlungsmethode erhalten (u. a.
Jones, 2017).

Personalisiertes Lernen

Wie bereits erwihnt, ist auch im Bildungswesen ein Trend hin zu Personali-
sierungen festzustellen. Ein eher neuer, in diesem Zusammenhang zunehmend
Bekanntheit erlangender Ansatz ist personalisiertes Lernen (u. a. Bray & McClas-
key, 2015; Murphy, Redding & Twyman, 2016). Besonders im angloamerikani-
schen Sprachraum wird viel zu personalized learning publiziert. Dies zeigt sich
etwa in der Auflistung der beliebtesten Unterrichtstrends von Teachthought, in der
personalized learning den fiinften von zwanzig Ringen erreicht hat.! Die Auto-
rinnen und Autoren haben die Suchhiufigkeit verschiedener Unterrichtskonzepte
wie etwa growth mindset, blended learning oder gamification in Suchmaschinen
(Google, Bing etc.), in der Datenbank von Teachthought und auf Bildungsweb-
sites sowie Daten aus sozialen Medien ausgewertet und die Unterrichtskonzepte
in Kombination mit dem quantifizierten subjektiven Eindruck der Redaktion von
Teachthought in eine Rangreihe gebracht. Obwohl die Themenbereiche und die
Generierung der Werte diskussionswiirdig sind, unterstreicht diese Auflistung die
Pridsenz von personalized learning im Bildungsdiskurs.

Eine personalisierte Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen ist als Entwick-
lung vom ,,Modell der seriell-industriellen Bildungsproduktion [hin zu] vermehrt
individuelle[r] Verantwortung, Selbststeuerung und Kooperation® (Briihlmann,
2012, S. 12) einzuordnen. Im angloamerikanischen Bildungsraum werden unter
dem Terminus personalized learning an den Schiilerinnen und Schiilern aus-
gerichtete (student-centred) Unterrichtskonzepte entwickelt, in denen sie iiber
Autonomie- und Wahlmoglichkeiten verfiigen, um eigene Lernprozesse selbst zu
gestalten (u. a. Bray & McClaskey, 2015; Miliband, 2006; Prain et al., 2015b).
Diese Beschreibungsmerkmale lassen sich in zahlreichen Publikationen finden.
Sie sind allerdings wenig spezifisch und konnen eine trennscharfe Abgrenzung

I'Quelle: www.teachthought.com/the-future-of-learning/most-popular-trends-in-education/
[letzter Zugriff: 01.01.2021].
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von anderen Konzepten kaum leisten. So wird personalisiertes Lernen auch als
,.Container-Begriff* (Stebler et al., 2017, S. 5) oder ,,umbrella term* (Kallick
& Zmuda, 2017, S. 2) bezeichnet. Entsprechend werden unter personalized
learning verschiedene weitere didaktische Ansidtze und Konzepte wie Indivi-
dualisierung, adaptiver Unterricht, Binnendifferenzierung oder offener Unterricht
gefasst (Stebler et al., 2017). Zudem wird ein globaler Diskurs gefiihrt, bei dem
unterschiedliche kulturelle Verstindnisse von Lehren und Lernen in die Begriffs-
bildung einflieBen (u. a. Ferrer, 2012). Diesbeziiglich lassen sich Beitrige aus
Grofbritannien (Miliband, 2006), den USA (Bray & McClaskey, 2015), Deutsch-
land (Zylka, 2017), der Schweiz (Miiller, 2014, 2015) sowie China (Liu & He,
2012), Ruménien (Horga, 2012) und Japan (Courcier & Nasu, 2012) finden.
Ebenso zu nennen sind die Arbeiten von Hoz (1982, 1987), die in Spanien sowie
in Mittel- und Siidamerika verbreitet sind (Kennedy, Freidhoff & DeBruler, 2014;
UNESCO, 2012).

Unterrichtszentrierte Schulentwicklung in Richtung personalisierten Lernens
(uSpL)

Das Verstindnis von personalisiertem Lernen in dieser Arbeit orientiert sich an der
Begriffsbestimmung von Reusser (2015). Personalisierung von Lehr- und Lern-
prozessen ist gemél dieser Bestimmung wie bereits festgehalten kein klares und
einheitliches Konzept. Orientiert man sich bei der Betrachtung einerseits an kon-
kreten Schulen, die ihren Unterricht umgestaltet haben, und andererseits an aus
dem reformpiddagogischen Denken bekannten Postulaten eines stirker ,.kindori-
entierten Lernens®, so lassen sich fiinf Dimensionen beschreiben (u. a. Stebler
et al., 2017; Stebler et al., 2018): Lehrpersonen

e passen das Lernangebot partizipativ an die personalen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler an,

® bauen bei den Schiilerinnen und Schiilern personale und soziale Kompetenzen
auf und fordern sie ganzheitlich,

e ermoglichen selbstgesteuertes Lernen auf eigenen Wegen,

e machen kompetenzorientiertes Lernen zur personlichen Sache der Schiilerin-
nen und Schiiler und

e wirken, wie auch die Lerngemeinschaft, bildend und unterstiitzend.

Ein Blick in das Schulfeld zeigt schnell, dass Schulleitende und Lehrpersonen sich
je nach Rahmenbedingungen und Lehr- sowie Lernverstéindnis eigene Unterrichts-
konzepte erarbeiten, in denen sie Lehr- und Lernprozesse entlang von ihnen als
bedeutsam erscheinenden Dimensionen personalisiert zu gestalten versuchen. Bei
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aller Verschiedenheit in der Schwerpunktsetzung, beispielsweise beziiglich der
fokussierten Dimensionen, ist den Konzepten jedoch gemeinsam, dass sie sich von
jahrelang etablierten Formen der Lehr- und Lernorganisation (u. a. Jahrgangsklas-
sen, Lektionstakt, Klassenzimmer) sowie Formen der Unterrichtsgestaltung (u. a.
Lernen im Gleichschritt, bloe Stoffvermittlung, engmaschiges lehrpersonenge-
lenktes Lernen) 16sen und ihren Unterricht zu individualisierten und kooperativen
Lernarrangements weiterentwickeln, in denen zum Beispiel offenes und selbst-
gesteuertes Lernen sowie Personlichkeitsentwicklung stirker gewichtet werden.
Konkret gestalten sie Lernrdume neu, flexibilisieren Lernzeiten und unterschei-
den zwischen gefiihrten und offenen Unterrichtsphasen, die in einem zeitlichen
Verhiltnis von ca. 2:1 stehen. Die gefiihrten Unterrichtsphasen sind oftmals soge-
nannte ,,Input-Lektionen* in Lerngruppen und Fachunterricht (z. B. Sport oder
Musik). Offene Unterrichtsphasen hingegen finden héufig in Lernlandschaften
statt und charakterisieren sich durch vielfiltige Kooperations- und Unterstiitzungs-
formen sowie dadurch, dass die Schiilerinnen und Schiiler iiber Autonomie- und
Wahlmoglichkeiten in Bezug auf das eigene Lernen verfiigen (Pauli, Stebler &
Reusser, 2017; Petko et al., 2017; Stebler et al., 2017, 2018).

EntschlieBen sich Schulleitende und Lehrpersonen, Lehr- und Lernprozesse
vermehrt ,,personalisiert”, das heifit nach Maflgabe einzelner oder mehrerer der
obgenannten Dimensionen zu gestalten, ist dazu ein entwicklungsbezogenes Han-
deln notwendig, das sich als unterrichtszentrierte Schulentwicklung beschreiben
lasst. Entwicklung wird in diesem Zusammenhang verstanden als gezielte und
systematische Bearbeitung der Divergenz zwischen praktiziertem Unterrichts-
handeln (Ist-Zustand) und angestrebtem Unterrichtshandeln (Soll-Zustand). Die
in dieser Arbeit dargestellte unterrichtszentrierte Schulentwicklung in Richtung
personalisierten Lernens (uSpL) fokussiert vor diesem Hintergrund Entwicklungs-
titigkeiten in Einzelschulen, die als pddagogische Handlungseinheiten (Fend,
2008b) aufgefasst werden. Schulleitende und Lehrpersonen nutzen Gestaltungs-
und Autonomiespielrdume, indem sie beispielsweise ein erweitertes Spektrum von
Lehr- und Lernformen erarbeiten, die Aufgabenkultur verbessern oder vielfilti-
gere Formen der padagogischen Lernunterstiitzung einsetzen. Hierfiir arbeiten die
Lehrpersonen in Teams zusammen und bilden professionelle Lerngemeinschaften
(Bonsen & Rolff, 2006), in denen dariiber hinaus organisationale Strukturen ange-
passt werden, W