
 

MASTERARBEIT / MASTER’S THESIS 

Titel der Masterarbeit / Title of the Master‘s Thesis 

„Distance Learning im Mathematikunterricht während 

der Coronakrise. Theoretische Aspekte der 

Eigentätigkeit von Schülerinnen und Schülern und 

empirische Erfahrungen“ 

verfasst von / submitted by 

Anna Handler, BEd 

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree 

of 

Master of Education (MEd) 

Wien, 2023 / Vienna 2023  

Studienkennzahl lt. Studienblatt / 

degree programme code as it appears on 

the student record sheet: 

UA 199 502 520 02 

Studienrichtung  lt. Studienblatt / 

degree programme as it appears on 

the student record sheet: 

Masterstudium Lehramt Sek (AB) 

UF Biologie und Umweltkunde 

UF Mathematik 

Betreut von / Supervisor: 

 

ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Stefan Götz 



  

 

 

 

  



  

 

 

Danksagung 

An dieser Stelle möchte ich mich bei allen bedanken, die mich bei der Erstellung meiner 

Masterarbeit unterstützt und somit einen großen Beitrag zum Gelingen der Arbeit geleistet 

haben. 

Ein großer Dank geht an Herrn ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Stefan Götz für die hervorragende 

Betreuung, seine Geduld und die konstruktiven und detaillierten Feedbacks. 

Besonders möchte ich mich auch bei den Lehrpersonen bedanken, die ich für diese Arbeit 

interviewen durfte. Vielen Dank für die langen Gespräche und umfangreichen Antworten. 

Ein herzliches Dankeschön gilt meiner lieben Kollegin Mag. Eva Brunner-Harter, dass sie 

sich für das Korrekturlesen meiner Masterarbeit Zeit genommen hat. 

Zu guter Letzt möchte ich gerne meiner Familie danken, die mich während meiner gesamten 

Studienzeit immer unterstützt hat. Ein besonderes Dankeschön geht an meine Mama, meine 

Schwester und an meinen Freund, weil sie mir jederzeit mit Rat und Tat zur Seite standen. 

Danke! 

 

  



  

 

 

  



  

 

 

Inhaltsverzeichnis 

1 Einleitung .................................................................................................................. 7 

2 Problem- und Zielstellung ....................................................................................... 9 

3 Coronavirus ............................................................................................................ 10 

3.1 Fakten .................................................................................................................. 10 

3.2 Schule .................................................................................................................. 12 

4 Distance Learning im Mathematikunterricht ..................................................... 14 

4.1 Technologieeinsatz .............................................................................................. 15 

4.2 Lernumgebung ..................................................................................................... 16 

4.3 Auswahl an Aufgaben während des Distance Learnings..................................... 17 

4.4 Probleme während des Distance Learnings ......................................................... 18 

4.5 Auswirkungen des Distance Learnings ............................................................... 19 

5 Eigentätigkeit von Schülerinnen und Schülern ................................................... 19 

6 Eigentätigkeit im Mathematikunterricht ............................................................. 22 

6.1 Mathematikunterricht öffnen ............................................................................... 23 

6.2 Lerntechniken ...................................................................................................... 26 

6.3 Rollen der Beteiligten .......................................................................................... 26 

6.4 Umsetzung im Mathematikunterricht .................................................................. 29 

6.4.1 Wiederholungsphasen .................................................................................. 29 

6.4.2 Übungsphasen .............................................................................................. 30 

6.4.3 Erarbeitungsphasen ...................................................................................... 30 

6.5 Methoden und Aufgaben für Selbstlernphasen .................................................... 36 

6.5.1 Verknüpfung Aufgaben und Methoden ........................................................ 40 

6.5.2 Lernpfade ...................................................................................................... 46 

6.5.3 Freiarbeit oder Wochenplanarbeit ................................................................ 47 



  

 

 

6.5.4 Gruppenexploration ...................................................................................... 52 

6.5.5 Lerntagebuch ................................................................................................ 54 

6.5.6 Präsentation .................................................................................................. 58 

6.5.7 Projekt .......................................................................................................... 60 

6.5.8 Lernen an Stationen ...................................................................................... 63 

6.6 Leistungsbewertung von Selbstlernphasen .......................................................... 68 

7 Empirische Erhebung ............................................................................................ 71 

7.1 Forschungsdesign ................................................................................................ 71 

7.2 Stichprobenwahl und Datenerhebung .................................................................. 72 

7.3 Interviewleitfaden ................................................................................................ 72 

7.4 Datenverarbeitung ................................................................................................ 78 

7.5 Ergebnisdarstellung und Interpretation .............................................................. 108 

8 Resümee ................................................................................................................ 118 

9 Conclusio und Ausblick ....................................................................................... 121 

10 Literaturverzeichnis ............................................................................................. 123 

11 Zusammenfassung ................................................................................................ 128 

12 Abstract ................................................................................................................. 129 

13 Anhang .................................................................................................................. 130 

13.1 Transkript Nr.  1 ................................................................................................ 130 

13.2 Transkript Nr. 2 ................................................................................................. 139 

13.3 Transkript Nr. 3 ................................................................................................. 146 

13.4 Transkript Nr. 4 ................................................................................................. 155 

13.5 Transkript Nr. 5 ................................................................................................. 161 

13.6 Transkript Nr. 6 und Nr. 7 ................................................................................. 168 

 



7 

 

1 Einleitung 

Alle Schulen Österreichs waren in der Coronakrise geprägt von Schließungen mit daraus 

folgenden Distance Learning-Phasen in den Jahren 2020 und 2021. Im darauffolgenden 

Schuljahr 2021/2022 folgten lange Fehlzeiten von Schülerinnen und Schülern aufgrund von 

Quarantänefällen. Das Distance Learning verlagerte sich also auf einzelne Schülerinnen und 

Schüler. Es waren drei herausfordernde Jahre sowohl für Lehrpersonen als auch für 

Schülerinnen und Schüler. Die Schülerinnen und Schüler wurden zu Hause mittels 

unterschiedlicher digitaler Tools unterrichtet. Sie waren dort zum Großteil auf sich allein 

gestellt. Die Lehrpersonen konnten zwar durch digitale Medien, wie Lernplattformen, 

Videokonferenzen, E-Mails etc. unterstützen, trotzdem fehlte der persönliche Kontakt, um 

auf Fragen schnell und direkt antworten, auf Gesten reagieren und um rasch Hilfestellung 

geben zu können. Die Schülerinnen und Schüler wurden von einem Tag auf den anderen 

zum eigentätigen Lernen gezwungen. 

In dieser Arbeit wird die Art und Weise, wie der Mathematikunterricht in den 

Distance Learning-Phasen gehandhabt wurde, untersucht, mit besonderer Berücksichtigung 

der digitalen Tools. Dafür werden sieben Mathematiklehrpersonen interviewt. Das Distance 

Learning rückte die Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler in den Fokus. Aufgrund 

dessen werden auch Meinungen von den Lehrkräften zum Thema eigentätiges Lernen in 

Erfahrung gebracht. Außerdem werden Auswirkungen des Distance Learnings zum 

eigentätigen Lernen untersucht. 

Zunächst werden die Fakten zum Coronavirus geklärt. Dafür werden Informationen 

aus den Internetseiten der Weltgesundheitsorganisation, des Bundesministeriums für 

Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz und der österreichischen Agentur für 

Gesundheit und Ernährungssicherheit gefiltert. Die Definition eines Virus wird aus dem 

Campbell der Biologie von Cain et al. (2016) gegeben. Anschließend wird der Ablauf der 

Coronakrise in der Schule beschrieben. 

In Kapitel 4 wird der Forschungsstand zum Distance Learning im 

Mathematikunterricht erläutert. Es werden die Untersuchungen von Barlovits, Jablonski & 

Ludwig (2021) in deren Artikel „‚Die Motivation ist ein sinkendes Schiff‘- Lernen und 

Lehren im Homeschooling“ betrachtet und beschrieben. Sie befragten im November 2020 

insgesamt 171 Mathematiklehrpersonen zum coronabedingten Distance Learning, zu 
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Problemen und zu Konsequenzen. Zunächst wird in diesem Abschnitt der 

Technologieeinsatz erläutert. Anschließend folgt die Besprechung der Lernumgebung, da 

sich diese durch das Distance Learning stark veränderte. Hier wird zusätzlich zu Barlovits 

et al. (2021) auch Heintz (2018) zitiert. Danach folgt die Aufzählung der Kriterien, auf die 

die Mathematiklehrpersonen bei der Auswahl von Aufgaben während des Distance 

Learnings achteten (Barlovits et al., 2021). Darauf folgen die Erläuterungen der Probleme, 

die die Mathematiklehrkräfte laut Barlovits et al. (2021) aus den Distance Learning-Phasen 

identifizierten. Zum Schluss von Kapitel 4 folgen die Auswirkungen des Distance Learnings 

nach Barlovits et al. (2021) und Stajić (2020). 

Kapitel 5 beschäftigt sich mit der Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler im 

Allgemeinen. Laut Lehrplan der Neuen Mittelschulen sind alle Lehrpersonen dazu 

verpflichtet, die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler in allen Fächern zu fördern. 

Nach Leuders (2006) wird anschließend eine Begründung dafür gegeben. Der 

Mathematikunterricht findet jedoch noch viel zu oft geführt und mit geschlossenen 

Aufgaben statt (Barzel, Büchter & Leuders, 2019). In Kapitel 5 werden noch die Begriffe 

des eigentätigen bzw. selbstständigen Lernens nach Heintz (2018) und Leuders (2006) 

beschrieben und definiert. Außerdem werden Kriterien für die Selbsttätigkeit als eine 

Checkliste für den Unterreicht allgemein gegeben (Heintz, 2018).  

Tipps, Hinweise und Vorschläge für die Umsetzung des eigentätigen Lernens im 

Mathematikunterricht werden dann in Kapitel 6 gegeben. Es wird dazu die produktive 

Aktivierung der Selbstständigkeit im Mathematikunterricht thematisiert. Zunächst wird 

beschrieben, dass der Mathematikunterricht geöffnet werden muss, um überfachliche 

Kompetenzen fördern zu können und dies ist wiederrum Voraussetzung für selbstständiges 

Lernen (Ludwig, 2018; Heintz, 2018 und Barzel, Büchter & Leuders, 2019). Im Anschluss 

werden Lerntechniken nach Heintz (2018) beschrieben. Danach folgen die Rollen der 

Beteiligten während des eigentätigen Lernens (Leuders, 2006 und Heintz, 2018). 

Anschließend folgt die konkrete Umsetzung des selbstständigen Lernens in den 

Wiederholungsphasen, Übungsphasen und Erarbeitungsphasen des Mathematikunterrichts 

(Heintz, 2018). Die Umsetzung in der Erarbeitungsphase (Leuders, 2006 und Leuders, 

2017) wird danach noch genauer betrachtet. Zum Schluss werden Methoden und Aufgaben 

für Selbstlernphasen beschrieben und verknüpft (Heinze, Lipowsky & Ufer, 2015; Barzel 

et al., 2019; Leuders, 2015 und Hammer & Reiss, 2013). Die Unterrichtsmethoden 

Lernpfade (Roth, 2015 und Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015), Freiarbeit (Barzel et al., 

2019 und Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015), Gruppenexploration (Barzel et al., 2019), 
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Lerntagebuch (Hußmann, 2018 und Barzel et al., 2019), Präsentation (Barzel et al., 2019), 

Projekt (Leuders, 2006; Barzel et al., 2019 und Heske, 2018) und Lernen an Stationen 

(Heske, 2018; Leuders, 2006 und Barzel et al., 2019) werden genauer betrachtet. Zu guter 

Letzt erfolgt die Erklärung der Leistungsbewertung von Selbstlernphasen nach Leuders 

(2006) und Leuders (2018). 

Kapitel 7 beschäftigt sich mit der empirischen Erhebung zum Thema Distance 

Learning und eigentätiges Lernen der Schülerinnen und Schüler. Für das Forschungsdesign 

wurde die qualitative Methode des Experteninterviews gewählt. Als repräsentative 

Stichprobe wurden sieben Mathematiklehrpersonen aus Mittelschulen, einem Gymnasium 

und einer HAK interviewt. Die Daten werden mithilfe eines Kategoriensystems verarbeitet. 

Die Kategorien werden in der Ergebnisdarstellung interpretiert. Zum Schluss folgt das 

Resümee mit dem Vergleich der erhaltenen Ergebnisse zur Literatur. 

2 Problem- und Zielstellung 

Wie bereits in der Einleitung erwähnt, waren die Distance Learning-Phasen geprägt von der 

Arbeit mit digitalen Tools und von dem eigentätigen Lernen der Schülerinnen und Schüler. 

In beide Handlungskomplexe wurden sowohl die Lehrpersonen als auch die Schülerinnen 

und Schüler von einem Tag auf den nächsten gestoßen. Für die meisten Lehrpersonen und 

Schülerinnen und Schüler war das Arbeiten und Unterrichten mit den digitalen Tools neu. 

Jedoch gewöhnte man sich den Umständen entsprechend schnell an die neue Art des 

Mathematikunterrichts und es entstanden von Schule zu Schule bzw. von Lehrperson zu 

Lehrperson unterschiedliche und neue Wege Mathematik zu unterrichten. Wie dieser neue 

Mathematikunterricht ausgesehen hat, soll in dieser Arbeit dokumentiert werden. Somit 

lassen sich die ersten Forschungsfragen formulieren: 

1. Wie wurde der Mathematikunterricht in den Distance Learning-Phasen 

während der Coronakrise gehandhabt? Welche digitalen Tools wurden dafür 

verwendet? 

Außerdem soll untersucht werden, ob die Verwendung der digitalen Tools in den Distance 

Learning-Phasen den regulären Mathematikunterricht der Lehrpersonen bezüglich 

Digitalisierung verändert hat: 
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2. Wie veränderten die Distance Learning-Phasen den Einsatz der digitalen 

Medien im Mathemtikunterricht? 

Im November 2020 wurden bereits Mathematiklehrpersonen zu dieser Thematik befragt 

(Barlovits et al., 2021). Das letzte Interview, das von mir durchgeführt wurde, fand im Juli 

2022 statt. D. h. es liegen zwei Jahre zwischen den Befragungen, zwei Jahre in denen 

weitere Distance Learning-Phasen stattfanden. Daraus folgt die nächste Forschungsfrage: 

3. Wie veränderte sich der Mathematikunterricht des Distance Learnings in 

den Jahren der Coronakrise? 

Außerdem sollen die Auswirkungen des Distance Learnings auf das eigentätige Lernen der 

Schülerinnen und Schüler untersucht werden. Um Aussagen zur Abhängigkeit zwischen 

dem Distance Learning und der Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler treffen zu 

können, muss zunächst die Eigentätigkeit selbst untersucht werden. Die folgenden 

Forschungsfragen werden diesbezüglich in der Arbeit beantwortet: 

4. Wie kann laut Literatur die Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler im 

Mathematikunterricht gefördert werden? Wie wird die Eigentätigkeit der 

Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht von den Lehrpersonen 

tatsächlich gefördert? 

5. Welche Auswirkungen haben die Distance Learning-Phasen auf das 

eigentätige Lernen der Schülerinnen und Schüler? 

Die eben genannten Forschungsfragen liegen der vorliegenden Arbeit zugrunde. 

3 Coronavirus 

3.1 Fakten 

In diesem Abschnitt soll das Coronavirus genauer betrachtet und erklärt werden. Zunächst 

wird die Definition eines Virus an sich vorgestellt. Cain et al. (2016) schreiben im Campbell 

der Biologie, dass ein Virus ein kleines Genom ist, welches aus Nucleinsäure besteht und 

von einer Proteinhülle umgeben wird. Außerdem können sich Viren nur mit Wirtszellen 

vermehren. Wurde jemand mit einem Virus infiziert, so können Symptome einerseits 
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aufgrund von Schädigungen der Körperzellen entstehen. Andererseits kann aber auch die 

Immunabwehr des Wirts Symptome auslösen (Cain et al., 2016). 

Laut Cain et al. (2016) spricht man von einem „neuen Virus“, wenn das Virus 

plötzlich aufgetaucht ist, oder wenn es zum ersten Mal eine medizinische Herausforderung 

darstellt. Beides ist beim neuartigen Coronavirus der Fall. Die Weltgesundheitsorganisation 

wurde am 31. Dezember 2019 über Fälle von Lungenentzündungen in der chinesischen 

Stadt Wuhan informiert, bei denen keine Ursache festgestellt werden konnte. Im Jänner 

2020 wurde ein neuartiges Coronavirus als Ursache identifiziert 

(Weltgesundheitsorganisation Regionalbüro für Europa [WHO], o. J.). Das neuartige 

Coronavirus (nCoV) ist laut WHO (o. J.) ein neuer Stamm aus der großen Familie der 

Coronaviren (CoV). Diese Viren können Erkrankungen hervorrufen, die sich als normale 

Erkältung oder als solche mit schwerem Verlauf erweisen. Die genaue Bezeichnung des 

neuartigen Coronavirus wurde von der WHO laut Bundesministerium für Soziales, 

Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz [BMSGPK] (o. J.) am 11. Februar 2020 auf 

SARS-CoV-2 (severe acute respiratory syndrome coronavirus 2) festgelegt. Die durch 

diesen Erreger verursachte Infektionskrankheit bezeichnet man als COVID-19 (coronavirus 

disease 2019).  

Die Verbreitung des Virus findet wahrscheinlich hauptsächlich durch Tröpfchen 

statt, so wie auch bei vielen anderen Atemwegserkrankungen. Im Jänner 2020 entwickelte 

sich COVID-19 zur Epidemie in China (BMSGPK, o. J.). Als Epidemie bezeichnet man 

einen weitverbreiteten Ausbruch einer Krankheit (Cain et al., 2016). COVID-19 verbreitete 

sich rasant auf der ganzen Welt. Der Ausbruch wurde schließlich am 11. März 2020 vom 

WHO-Generaldirektor zur Pandemie erklärt. Zu diesem Zeitpunkt verlagerte sich das 

Epizentrum der Pandemie nach Europa (WHO, o. J.). 

Am 26. Februar 2020 wurde das erste Mal in Österreich die Infektion einer Person 

mit dem Erreger SARS-CoV-2 bestätigt. Die epidemiologische Kurve zeigt seit diesem Tag, 

mit Datenstand 19. August 2022, sechsmal die Ausbreitung des Erregers als exponentielles 

Wachstum. Der Höchststand der Infizierten lag am 15. März 2022 bei 63 928 Fälle 

(Österreichische Agentur für Gesundheit und Ernährungssicherheit [AGES], o. J.). Um die 

Ausbreitung zu minimieren bzw. zu verhindern, wurde von der österreichischen Regierung 

dreimal ein „harter“ Lockdown für alle Bundesländer angeordnet. Aufgrund regionaler 

Unterschiede im Infektionsgeschehen im März 2021 wurden ab diesem Zeitpunkt die 

Landeshauptleute in die Entscheidungen der Regierung miteinbezogen. Am 1. April 2021 

startete in Wien, Burgenland und Niederösterreich ein „harter“ Lockdown, der in 
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Niederösterreich und Wien am 2. Mai 2021 endete. Das Burgenland beendete den „harten“ 

Lockdown am 18. April 2021 (Kowarz, Pollak & Partheymüller, o. J., a). Am 15. November 

2021 startete der nächste Lockdown in Österreich, dieser jedoch nur für Ungeimpfte. Ein 

genereller Lockdown trat am 22. November 2021 für alle in Kraft. Am 12. Dezember 2021 

wurde der Lockdown für Geimpfte und Genesene aufgehoben. Eineinhalb Monate später, 

am 31. Jänner 2022 endete der Lockdown auch für Ungeimpfte (Wiener Zeitung, 2022). 

Dies war der letzte Lockdown in Österreich während der Coronakrise mit Stand 19. August 

2022. 

3.2 Schule 

Während der ersten drei „harten“ Lockdown-Phasen der Coronakrise wurden unter anderem 

auch alle österreichischen Schulen für bestimmte und manchmal auch für unbestimmte Zeit 

geschlossen. Am 13. März 2020 wurde von der Bundesregierung für den 16. März 2020 der 

erste „harte“ Lockdown angeordnet. Alle Schulen in Österreich stiegen für sieben Wochen 

auf Fernunterricht um. Am 4. Mai 2020 kehrten zunächst einmal alle Schülerinnen und 

Schüler von Abschlussklassen für den Präsenzunterricht in die Schulen zurück. Am 18. Mai 

2020 folgten ihnen alle Schülerinnen und Schüler der Primarstufe und Sekundarstufe 1 

(Vienna.at, o. J.). Diese Schülerinnen und Schüler befanden sich somit in der ersten „harten“ 

Lockdown-Phase neun Wochen lang in der Distance Learning-Phase. Für alle Schülerinnen 

und Schüler unter 14 Jahren wurde in dieser Zeit eine Betreuung in der Schule angeboten. 

Diese durfte bei dringendem Bedarf in Anspruch genommen werden (Kurier, o. J.). Am 3. 

Juni 2020 kehrten alle Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe 2 zum Präsenzunterricht 

in die Schule zurück (Vienna.at, o. J.). Der Präsenzunterricht wurde bis zu den 

Sommerferien 2020 als Schichtbetrieb geführt. Die Klassen aller Schulstufen wurden 

jeweils in zwei Gruppen geteilt. Diese beiden Gruppen kamen abwechselnd zum Unterricht 

in die Schule. In der Schule wurden strenge Hygienemaßnahmen eingeführt. Außerdem 

waren die Schülerinnen und Schüler bis zu den Pfingstferien 2020 verpflichtet, einen Mund-

Nasen-Schutz zutragen, wenn sie ihren Sitzplatz verlassen (Kurier, o. J.). 

Am 7. September 2020 starteten alle Schülerinnen und Schüler mit Präsenzunterricht 

in das Schuljahr 2020/21. Es galten besondere Hygiene- und Abstandsregeln (Kurier, o. J.). 

Mit dem neuen Schuljahr wurde die „Corona-Ampel“ eingeführt. Die Ampel sollte 

verhindern, dass das gesamte Bildungssystem erneut „heruntergefahren“ werden muss, und 

der Präsenzunterricht nicht abgehalten werden kann. Sie zeigt an, wie hoch das 
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Infektionsrisiko in Schulen eines Bezirkes ist. Es gibt vier verschiedene Warnstufen: Grün, 

Gelb, Orange und Rot. Welche Farbe welcher Schule zugeteilt wird, obliegt der jeweiligen 

Gesundheitsbehörde. Jede Farbe bzw. Stufe beschreibt die dementsprechend notwendigen 

Hygiene- und Präventionsmaßnahmen, die in dieser Schule umgesetzt werden müssen. Das 

Ziel dieses Stufenplans ist es, bei lokal steigendem Infektionsrisiko nur kleinräumig in das 

Bildungssystem einzugreifen (Bildungsministerium für Bildung, Wissenschaft und 

Forschung [BMBWF], 2020). Bei der Ampelfarbe „Rot“ wird der Präsenzunterricht für alle 

Schülerinnen und Schüler dieser Schule eingestellt und der Fernunterricht wird 

aufgenommen. Bei der Ampelfarbe „Orange“ müssen die Schülerinnen und Schüler der 

Sekundarstufe 2 in den Fernunterricht (Kurier, o. J.). 

Am 3. November 2020 startete in ganz Österreich ein „leichter“ Lockdown 

(Vienna.at, o. J.). Für die Schulen bedeutete dies, dass die Sekundarstufe 2 auf Distance 

Learning umgestellt wurde. Es bestand die Möglichkeit, die Schülerinnen und Schüler in 

kleineren Gruppen an die Schule zu holen (Kurier, o. J.).  

Am 17. November 2020 wurde der „leichte“ Lockdown zu einem „harten“ 

Lockdown. Auch die Primarstufe und Sekundarstufe 1 wurde wieder von zu Hause aus 

unterrichtet. Für diese Schulstufen wurde Lernunterstützung und Betreuung an den Schulen 

angeboten (Kurier, o. J.). Am 7. Dezember 2020 wurden die Maßnahmen wieder gelockert 

(Vienna.at, o. J.). Ausgewählte Schulstufen kehrten an die Schulen zurück: die Primarstufe, 

die Sekundarstufe 1, Polytechnischen Schulen, sowie alle Schülerinnen und Schüler von 

Abschlussklassen. Alle anderen Klassen blieben in der Distance Learning-Phase (Kurier, o. 

J.). 

Der dritte „harte“ Lockdown startete in ganz Österreich am 26. Dezember 2020 

(Vienna.at, o. J.). Die Schülerinnen und Schüler aller Schulstufen starteten mit 

Fernunterricht am 7. Jänner in das Jahr 2021. Betreuung und Lernunterstützung wurde an 

Schulen wieder angeboten. Alle Schülerinnen und Schüler sollten am 18. Jänner 2021 in die 

Schulen zurückkehren (Kurier, o. J.). Diese Rückkehr fand nicht statt. Der Präsenzunterricht 

wurde stattdessen am 8. Februar 2021 für alle Schülerinnen und Schüler wieder 

aufgenommen. Dieser wurde erneut als Schichtbetrieb geführt. Die Schülerinnen und 

Schüler blieben jeden Freitag zu Hause und wurden von zu Hause aus unterrichtet. 

Mit dem Ende der Osterferien am 6. April 2021 starteten Wien, Niederösterreich 

und Burgenland mit einer Distance Learning-Phase, im Zuge des regionalen „harten“ 

Lockdowns. Diese Distance Learning-Phase endete für die Schülerinnen und Schüler im 

Burgenland am 19. April 2021 und für die Schülerinnen und Schüler in Wien und 
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Niederösterreich am 26. April 2021 (Kowarz et al., o. J. a). Für die Schülerinnen und Schüler 

in diesen Ländern bedeutete dies erneut zwei Wochen bzw. drei Wochen Fernunterricht. 

Das Schuljahr 2020/2021 endete im Schichtbetrieb. 

Seit dem Beginn der Coronakrise in Österreich, am 26. Februar 2020 befand sich bis 

zum Ende des Schuljahres 2020/2021 ein Teil von Österreichs Schulen insgesamt 25 

Wochen im Distance Learning. Die Dauer des Distance Learnings variierte von Bundesland 

zu Bundesland und unterschied sich auch bezüglich der beiden Sekundarstufen. Die 

maximale Dauer betrug 25 Wochen. 

Im darauffolgenden Schuljahr 2021/2022 wurden, trotz etwaiger Lockdowns, keine 

Schulen mehr flächendeckend geschlossen. Das Distance Learning verlagerte sich auf 

einzelne Schülerinnen und Schüler aufgrund von Quarantänefällen. Es wurden vereinzelt 

Klassen bzw. Schulen bei zu hoher Infektionszahlen in den Fernunterricht geschickt. 

Außerdem wurde das Fernbleiben von Schülerinnen und Schülern empfohlen und 

entschuldigt. Kowarz, Pollak & Partheymüller (o. J. b) schrieben, dass am 22. November 

2021, also an dem Tag, an dem der bundesweite Lockdown begann, 75% der Schülerinnen 

und Schüler in die Schule kamen. In Oberösterreich und Salzburg waren es mit 60-70% 

bzw. mit 50% die wenigsten. In anderen Bundesländern besuchten zu dieser Zeit ungefähr 

90% den Schulunterricht (Kowarz et al., o. J. b). Die Lehrpersonen unterrichteten also im 

Schuljahr 2021/2022 teilweise zur gleichen Zeit Schülerinnen und Schüler im 

Präsenzunterricht und Schülerinnen und Schüler im Distance Learning. 

4 Distance Learning im Mathematikunterricht 

In diesem Kapitel soll aus der Literatur erläutert werden, wie der Mathematikunterricht 

während der Distance Learning-Phase in den ersten Monaten der Pandemie umgesetzt 

wurde, wie sich das Lernen veränderte, welche Technologien zum Einsatz kamen und 

welche Auswirkungen die Distance Learning-Phasen auf das zukünftige Lernen und Lehren 

im Mathematikunterricht haben. Konkret werden diese Eckpunkte aus den Artikeln von 

Heintz (2018), Stajić (2020) und Barlovits et al. (2021) betrachtet. Barlovits et al. (2021) 

untersuchen in deren Artikel „‚Die Motivation ist ein sinkendes Schiff‘- Lernen und Lehren 

im Homeschooling“ die Durchführung des Mathematikunterrichts während des 

Fernunterrichts. Sie beschäftigen sich mit drei Fragen: 
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„1. Wie wurde der Mathematikunterricht während des coronabedingten 

Homeschoolings durchgeführt? 

2. Welche Probleme haben die Lehrkräfte in Bezug auf den 

Mathematikunterricht während des coronabedingten Homeschoolings 

identifiziert? 

3. Welche Konsequenzen ergeben sich aus den Vorgehensweisen und 

Problemen des Mathematikunterrichts während des coronabedingten 

Homeschoolings?“ (Barlovits et al., 2021, S. 6) 

Zur Untersuchung der eben genannten Fragen wurden in Deutschland mit 171 

Mathematiklehrpersonen Befragungen durchgeführt. Im November 2020 wurden an die 

Lehrpersonen Online-Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen ausgeschickt. Der 

Großteil der befragten Lehrpersonen unterrichtete an Gymnasien. Im Folgenden sollen die 

Ergebnisse betrachtet und in Bezug zu Heintz (2018) und Stajić (2020) gesetzt werden. 

4.1 Technologieeinsatz 

Beim Online-Fragebogen von Barlovits et al. (2021, S. 7) wurde zwischen der Verteilung 

von Aufgaben und der Besprechung von Aufgaben im Mathematikunterricht unterschieden. 

Beide Handlungen wurden während des Distance Learnings hauptsächlich mit digitalen 

Tools umgesetzt. Sehr selten wurde der Postweg oder das Telefon verwendet. 

Mehrfachantworten waren bei der Befragung möglich. Barlovits et al. (2021, S. 7) 

unterscheiden zwischen synchroner und asynchroner Kommunikation. Zur synchronen 

Kommunikation zählen Videokonferenzen, soziale Medien bzw. Messenger-Dienste und 

das Telefon. Die asynchrone Kommunikation beinhaltet Kontakte über E-Mail, schuleigene 

Websites bzw. Clouds und der Postweg bzw. das Abholen oder das selbstständige Verteilen. 

Diverse Lernplattformen, die auch mit einem Chat ausgestattet sind, können sowohl 

synchron als auch asynchron genutzt werden. Um den Schülerinnen und Schülern Aufgaben 

zu übermitteln, gaben 66% der Befragten an, dies über E-Mail zu tun. 56% der 

Mathematiklehrkräfte verteilten Aufgaben mithilfe von Videokonferenzen und 50% über 

synchrone Lernplattformen. Rund 40% verwendeten asynchrone Lernplattformen. 

Bedeutend weniger Mathematiklehrpersonen verwendeten Clouds (21%), Messenger-

Dienste (15%), das Telefon (6%) und niemand verwendete den Postweg (Barlovits et al., 

2021, S. 7).  
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Um Aufgaben besprechen zu können, gewannen die synchronen 

Kommunikationsmöglichkeiten an Bedeutung (Barlovits et al., 2021, S. 7). Rund 68% der 

Befragten verwendeten für die Besprechung Videokonferenzen. 49% besprachen Aufgaben 

per E-Mail, 47% über synchrone Lernplattformen, 25% über asynchrone Lernplattformen, 

7% mithilfe von Clouds, 16% über Messenger-Dienste, 13% über das Telefon und 5% über 

den Postweg. Laut Barlovits et al. (2021, S. 7) widersprechen jedoch diese Prozentangaben 

den Häufigkeiten von durchgeführten synchronen Lerneinheiten während des Distance 

Learnings. Ein Drittel der Mathematiklehrpersonen führte in jeder Schulstunde oder 

mehrmals pro Woche synchrone Lerneinheiten durch, wohingegen zwei Drittel mehrmals 

pro Monat bzw. seltener oder nie synchronen Fernunterricht durchführten (Barlovits et al., 

2021, S. 7). 

4.2 Lernumgebung 

Heintz (2018, S. 255) unterscheidet innerhalb des Begriffs „Lernumgebung“ zwischen 

einem eng und einem weit gefassten Begriff. Der eng gefasste Begriff meint die 

Lernumgebung als Ort. Hier ist beispielsweise der Klassenraum gemeint. Der weit gefasste 

Begriff kann als Lernumwelt aufgefasst werden. Die Lernumwelt bezieht sich auf alle 

Materialien und Medien, die für die Schülerinnen und Schüler beim Lernen verfügbar sind. 

In der Distance Learning-Phase veränderte sich die Lernumgebung der Schülerinnen 

und Schüler plötzlich. Eng interpretiert ist der Klassenraum als Lernumgebung von einem 

Moment auf den anderen weggefallen. Nicht nur Hausübungen sollten zu Hause gemacht 

werden, sondern auch die Schulübungen. Die Unterscheidung in Hausübung und 

Schulübung konnte daher nicht mehr als solche erfolgen.  

Nicht nur der Ort des Lernens hat sich verändert, sondern auch die Lernumwelt. 

Viele Schülerinnen und Schüler hatten nun nicht mehr die gleichen Materialien und Medien 

wie in der Schule zur Verfügung. Besonders in der Mathematik spielen computerbezogene 

Technologien eine wichtige Rolle. Mathematische Softwareprogramme wie GeoGebra sind 

an einen Computer gebunden und lassen sich nur schwer mit dem Mobiltelefon verwenden. 

Besonders in der Sekundarstufe 1 konnte man nicht davon ausgehen, dass alle Schülerinnen 

und Schüler einen Computer zu Hause hatten. Dieses Problem der Verfügbarkeit nennen 

auch Barlovits et al. (2021). Sie beschreiben die „Verfügbarkeit des Materials“ (Barlovits 

et al., 2021, S. 8) als ein Kriterium, nach welchem die Mathematiklehrpersonen Aufgaben 
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für den Fernunterricht ausgewählt haben. Zum Beispiel würden Arbeitsblätter zum 

Ausdrucken einen Drucker voraussetzen. 

Die Lernumgebung spielt auch bei der Realisierung der Selbstständigkeit der 

Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht eine wichtige Rolle. Laut Leuders 

(2017) setzt sich die Lernumgebung aus drei Komponenten zusammen: „Aufgaben“, 

„Methodische Gestaltung“ und „Unterstützungsangebote“ (Leuders, 2017, S. 110). 

Welche Lernumgebung genau nun förderlich für die Selbstständigkeit ist, wird in Abschnitt 

6.4.3.1 genauer beschrieben. 

4.3 Auswahl an Aufgaben während des Distance Learnings 

Viele Lehrpersonen haben bei der Auswahl an Aufgaben für das Distance Learning 

vermehrt auf Kriterien geachtet, auf die sie bei „Normalbetrieb“ nicht geachtet hätten. Zum 

Beispiel achteten einige Lehrpersonen auf die in Abschnitt 4.2 erwähnte „Verfügbarkeit des 

Materials“ (Barlovits et al., 2021, S. 8). Dies ist auf die veränderte Lernumgebung 

zurückzuführen. Viele Lehrpersonen berücksichtigten besonders „didaktisch-methodische 

Kriterien“ wie zum Beispiel auf „Reproduktion & Standardverfahren“ (Barlovits et al., 

2021, S. 8). D. h. es wurde auf bekannte Aufgaben zurückgegriffen, um zu wiederholen und 

zu festigen. Außerdem wurde auf „Verständlichkeit & nicht zu hoher Schwierigkeitsgrad“ 

(Barlovits et al., 2021, S. 8) geachtet, um die Schülerinnen und Schüler motiviert zu halten. 

Einige Lehrpersonen achteten wiederrum besonders auf „Diagnose & individuelle 

Förderung“ (Barlovits et al., 2021, S.8), um nachvollziehen zu können, was verstanden 

wurde und was nicht.  

Laut Barlovits et al. (2021, S. 8) gaben viele Lehrpersonen „Selbstständigkeit & 

Autonomie“ als Kriterien für die Auswahl der Aufgaben an. Innerhalb dieser Kriterien ist 

den Lehrpersonen die „Selbstkontrolle & Hinweisoption“ (Barlovits et al., 2021, S. 8) ein 

Anliegen. Dies bedeutet, dass einige Lehrpersonen die Lernplattformen der Schulbücher 

verwendet haben, da dort die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit hatten, sich Tipps 

bzw. Hinweise zur Bearbeitung der Aufgaben zu holen. Außerdem sollten die Aufgaben die 

Kriterien „Selbstständiges Bearbeiten“ und „Selbstständiges Aneignen & Lernen“ 

(Barlovits et al., 2021, S. 8) erfüllen. Die Schülerinnen und Schüler sollten also die 

Aufgaben selbstständig lösen können. 

Ein Teil der Lehrpersonen gab an, dass sie weiterhin nach dem Lehrplan 

unterrichteten. Diese pragmatische Auswahl fällt in das Kriterium „Thematische Passung 
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zum Curriculum“ (Barlovits et al., 2021, S. 8). Barlovits et al. (2021, S. 9) fassen zusammen, 

dass der Grad der Schwierigkeit der Aufgaben während der Distance Learning-Phase 

herabgesetzt wurde. Sie nennen die erzwungene Selbstständigkeit als Grund für diese 

Herabsetzung. 

4.4 Probleme während des Distance Learnings 

Wie bereits erwähnt wurde die „Verfügbarkeit des Materials“ (Barlovits et al., 2021, S. 8) 

als ein Kriterium für die Auswahl der Aufgaben während des Distance Learnings 

angegeben. Diese Verfügbarkeit ist, wie in Abschnitt 4.2 erwähnt, gleichzeitig das erste 

Problem des Distance Learnings. Jede Schülerin bzw. jeder Schüler hat zu Hause eine 

andere Lernumgebung zur Verfügung und dementsprechend andere Materialien. Bei der 

Umfrage von Barlovits et al. (2021, S. 8) gaben 74% der befragten Lehrkräfte „Fehlender 

persönlicher Kontakt“ als Problem an, ca. 72% die „Aufrechterhaltung der Motivation der 

Lernenden“, 63% „Schwierigkeiten bei der Leistungs- und Lernstandsmessung“, ca. 60% 

den „Mangel an digitaler Ausstattung (der Lehrenden und Lernenden)“, ca. 53% 

„Mangelnde Medienkompetenz“, ca. 51% „Förderung von Lernenden aus sozial 

schwierigem Umfeld“, ca. 50% „Schwierigkeiten bei der individuellen Förderung“, ca. 

47% „Kommunikationsprobleme oder mangelnde Erreichbarkeit“, 28% „Mangelnde 

Möglichkeiten für Feedback/Hinweise“ und 21% „Probleme bei der Erstellung/Auswahl 

von digitalen Unterrichtsmaterialien“. Bei den genannten Problemen war eine 

Mehrfachauswahl möglich. 

Zusätzlich zu diesen Problemen konnten von Barlovits et al. (2021, S. 9) weitere 

Probleme aus den Freitextantworten der Lehrpersonen identifiziert werden. Da die Rolle 

der Eltern nicht klar ist, wird sie als Problem angesehen. Die Eltern könnten beispielsweise 

die Rolle der Schülerin bzw. des Schülers übernehmen, ohne dass es die Lehrkraft bemerkt. 

Aus 48 Freitextantworten konnte herausgelesen werden, dass „Kontrollverlust und fehlende 

Disziplin“ (Barlovits et al., 2021, S. 9) als Problem identifiziert wurde. Einige Lehrpersonen 

erläuterten, dass die individuellen Feedbacks an die Schülerinnen und Schüler sehr viel Zeit 

in Anspruch nahmen. Die Schülerinnen und Schüler selbst mussten in den Distance 

Learning-Phasen viel Selbstorganisation leisten. Dies identifizierten die Lehrperson als 

Problem, besonders im Hinblick auf den mangelhaft strukturierten Tagesrhythmus. 

Außerdem wurde von einigen Lehrpersonen die fehlende Kontrolle des Unterrichtsertrags 
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beschrieben. Es gab nur mangelnde Rückmeldung, ob die Schülerinnen und Schüler die 

Themen verstanden hatten (Barlovits et al., 2021, S. 9). 

4.5 Auswirkungen des Distance Learnings  

Während des Distance Learnings wurde der Mathematikunterricht laut Barlovits et al. 

(2021, S. 9) vorwiegend asynchron durchgeführt. Der synchrone Präsenzunterricht ist das 

Gegenteil davon. Hier werden Beispiele bzw. Aufgaben direkt ausgegeben, besprochen und 

bearbeitet. Fragen können jederzeit gestellt werden. Die Asynchronität benötigt einige 

andere Kriterien als die Synchronität. Barlovits et al. (2021, S. 9) zählt zu diesen Kriterien 

die Senkung des Anforderungsniveaus auch aufgrund mangelnder Materialien und das 

selbstständige Lernen. Das asynchrone Lernen fordert Selbstständigkeit, 

Eigenverantwortung und Selbstorganisation. 

Während der Coronakrise mussten die Schulen auf Digitalisierung umstellen, die 

sich für viele als Neuland herausstellte. Am 9. Mai 2020 erschien der Artikel „Frau Avatar 

statt Frau Fessa?“ von Olivera Stajić (2020) in der Tageszeitung „Der Standard“. Sie 

beschreibt den Technologieeinsatz während des Distance Learnings als „improvisierte 

Digitalisierung des Unterrichts“. Stajić schreibt, dass die digitalen Werkzeuge wohl auch 

in Zukunft nur als Erleichterung eingesetzt werden und die „Mensch-Maschinen-

Kommunikation“ Mittel zum Zweck bleiben wird. 

Barlovits et al. (2021, S. 9-10) fanden bei deren Umfrage heraus, dass etwa die 

Hälfte der befragten Mathematiklehrpersonen mehr digitale Medien bei der Rückkehr in 

den Präsenzunterricht einbinden möchte. Sie möchten Lernplattformen verwenden und auch 

Materialien digitalisieren. Ungefähr ein Viertel der Lehrpersonen gab an, dass die Distance 

Learning-Phase deren Mathematikunterricht nicht verändert habe. 

5 Eigentätigkeit von Schülerinnen und Schülern 

Laut Lehrplan der Neuen Mittelschule ist es die Aufgabe der Lehrpersonen die 

„Selbsttätigkeit und Eigenverantwortung der Schülerinnen und Schüler“ bestmöglich zu 

stärken:  

„Im Unterricht ist durch das Schaffen einer entsprechenden Lernatmosphäre, 

individuell herausfordernder Aufgaben, einer förderlichen Lerngemeinschaft 
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und einer anregenden Lernumgebung eigenverantwortliches und selbsttätiges 

Lernen besonders zu fördern. Das Ziel der unterrichtlichen Bemühungen muss 

sein, die Schülerinnen und Schüler als Subjekte ihres eigenen Lernens zu 

erkennen und zu stärken.“ (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und 

Forschung [BMBWF], 2019, S. 6-7) 

Dieses aus dem Lehrplan genannte Ziel gewinnt in unserer Gesellschaft immer mehr an 

Bedeutung. Der Grund dafür sind die schnellen Veränderungen der Berufsbilder unserer 

Wissensgesellschaft. Es wird von der Einzelperson gefordert, dass sie oder er sich 

lebenslang selbstständig weiterbildet und lernt (Leuders, 2006, S. 1).  

In den Köpfen von vielen findet sich eine falsche Vorstellung des eigentätigen 

Lernens wieder, in dem Sinne, dass die Schülerinnen und Schüler alle für sich Definitionen, 

Begriffe und Verfahren aus den Schulbüchern auswendig lernen und anschließend Beispiele 

dazu rechnen (Leuders, 2006, S. 1). In diversen Schulpraxisphasen während des Studiums 

bzw. in späterer Folge als Lehrerinnen- und Lehrerreserve konnte ich die Erfahrung machen, 

dass im Mathematikunterricht häufig der Frontalunterricht bzw. der fragend-entwickelnde 

Unterricht vorherrscht. Die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler wird oft nur 

wenig beachtet und die Erarbeitung von Themen geschieht häufig mittels geführter 

Methoden. Barzel et al. (2019, S. 11-12) schreiben ähnliche Beobachtungen dem deutschen 

Mathematikunterricht zu. Durch diese Unterrichtsgestaltungen können jedoch die 

Eigenverantwortung und Selbsttätigkeit der Schülerinnen und Schüler nur wenig gestärkt 

werden. Leuders (2006, S. 2) setzt die Erarbeitung eines Begriffs ausschließlich im fragend-

entwickelnden Unterricht gar mit dem Tod des selbstständigen Lernens gleich. 

Es steht fest, dass die Distance Learning-Phase den Begriff der Eigentätigkeit von 

Schülerinnen und Schülern mehr denn je in den Vordergrund rückte. Obwohl die 

Schülerinnen und Schüler durch verschiedene Arten und Weisen von ihren Lehrpersonen 

unterstützt wurden, lag die meiste Verantwortung bei der Schülerin bzw. beim Schüler 

selbst. Sie wurden nun gezwungen eigentätig und selbstständig zu lernen. Um die 

Schülerinnen und Schüler auf mögliche zukünftige Distance Learning-Phasen bestmöglich 

vorzubereiten, sollte die Eigentätigkeit der Lernenden ab der fünften Schulstufe gefördert 

werden. Ein Einstieg in das selbstständige Lernen der Schülerinnen und Schüler sollte also 

möglichst früh gesucht werden. Der Grund dafür ist, dass die Fähigkeit der Selbstständigkeit 

nur langsam erworben werden kann und somit die Schülerinnen und Schüler viele 
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Möglichkeiten dazu erhalten sollen. Beim selbstständigen Lernen handelt es sich somit um 

Ziel und Voraussetzung gleichzeitig (Leuders, 2006, S. 2). 

Damit es zur Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler und zu einer 

Verminderung der Steuerung durch die Lehrperson kommt, muss laut Heintz (2018) die 

Selbsttätigkeit im Mathematikunterricht, d. h. das selbstständige Lernen gefördert werden. 

Heintz (2018, S. 247) schreibt, dass der Begriff „Selbstständigkeit“ die folgenden Begriffe 

miteinschließt: 

• „Selbstentdeckendes Lernen“: Damit es im Unterricht zu entdeckendem Lernen 

kommen kann, muss dieser geöffnet werden. Das bedeutet, dass verschiedene 

Methoden eingesetzt werden müssen und der Frontalunterricht bzw. der fragend-

entwickelnde Unterricht an Bedeutung verliert.  

• „Selbstgesteuertes Lernen“: Die Schülerinnen und Schüler entscheiden selbst, 

welche Ziele und Inhalte sie wählen, wie der Lernprozess aussehen soll und welche 

Lösungsstrategie sie wählen möchten.  

• „Selbstreguliertes Lernen“: Die Schülerinnen und Schüler übernehmen selbst 

Verantwortung. Für die Optimierung und Verbesserung von Lernprozessen werden 

Erfahrungen selbst reflektiert.  

Daran anknüpfend nennt Heintz (2018, S. 248) die folgende weitere Definition der 

Selbsttätigkeit nach Glötzl (2000, S. 276): 

„Selbsttätigkeit bedeutet im wörtlichen Sinne, sich in eine Tätigkeit, in eine 

Auseinandersetzung mit einer Sache, einem Gegenstand, der Umwelt, mit 

anderen Personen, oder mit sich Selbst zu versetzen. Dabei kann diese Aktivität 

von der Person selbst, von anderen, von der Sache oder dem Lernmaterial 

angeregt, auf ein bestimmtes Ziel hin oder ziellos, bewusst reflektiert oder 

unreflektiert ablaufen.“ 

In Anbetracht der Selbsttätigkeit der Lernenden im Unterricht handelt es sich um keine 

präzis formulierte Definition. Sie beschreibt die Selbsttätigkeit als ein Aktivwerden einer 

Person, unabhängig von der Intention dieser Person und der Ursache, warum die Person 

tätig wird. Es kann daraus wenig für die Aktivierung der Selbsttätigkeit der Schülerinnen 

und Schüler im Unterricht geschlossen werden. Um diesem Defizit entgegenzuwirken, 

formuliert Heintz (2018) Kriterien für die Selbsttätigkeit. Es handelt sich dabei um eine 

Checkliste für den Unterricht (Heintz, 2018, S. 248): 
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• Damit die bzw. der Lernende selbsttätig werden kann, benötigt sie bzw. er „eine 

realistische Zielangabe und einen ausreichenden zeitlichen Rahmen“.  Außerdem 

sollte die bzw. der Lernende in die Zielformulierung miteingebunden werden, damit 

ihre bzw. seine Akzeptanz steigt.  

• Wichtig ist, dass die Tätigkeit „sinnvoll und erreichbar“ ist. Das bedeutet, die bzw. 

der Lernende darf nicht das Gefühl haben, die Aufgabe wurde an den Haaren 

herbeigezogen. Tätigkeiten bekommen einen Sinn, wenn sie aus dem Alltagsleben 

der Schülerinnen und Schüler stammen und ihre individuellen Interessen 

aufgegriffen werden. Erreichbar ist eine Tätigkeit, wenn sie dem Leistungsniveau 

angepasst ist.  

• Durch das Aufgreifen praxisnaher Aufgaben bekommen die Tätigkeiten nicht nur 

Sinn, die Motivation der Schülerinnen und Schüler wird gesteigert. Außerdem 

sollten „Aufgaben, Methoden und Sozialformen“ abwechslungsreich gestaltet sein.  

• Um den Erkenntnisgewinn der Lernenden in der Selbsttätigkeit zu steigern, spielen 

„selbsterstellte Visualisierungen“ eine wichtige Rolle.  

• Die Lernenden sollten in ihrer Selbsttätigkeit nur selten unterbrochen werden. 

Solche Unterbrechungen von Lehrpersonen empfinden die Lerner und Lernerinnen 

meistens als Störung. 

• „Die Ergebnisse der Selbstlernphasen müssen überprüfbar sein. Hier ist die 

Selbstkontrolle der Fremdkontrolle vorzuziehen.“  

• Damit die Ergebnisse „in den weiteren Lernprozess verwertbar eingebracht“ 

werden können, müssen diese von der bzw. dem Lernenden präsentiert werden.  

6 Eigentätigkeit im Mathematikunterricht 

In Anbetracht der Begriffsklärung und der Kriterien von Selbsttätigkeit im vorherigen 

Kapitel stellt sich nun die Frage, wie es im Mathematikunterricht zu einer produktiven 

Aktivierung dieser Selbsttätigkeit der Schülerinnen und Schülern kommen kann. Laut 

Heintz (2018, S. 246-247) wird das Ziel des eigentätigen Lernens im Mathematikunterricht 

durch eine Veränderung des Fokus erreicht. Dieser soll nicht mehr nur auf dem 

vorgegebenen Lerninhalt liegen, sondern auf dem Lernprozess. Der Prozess des 

individuellen und flexiblen Lernens gewinnt an Bedeutung. Leuders (2006, S. 2) beschreibt 

den Prozess des Mathematiklernens als eine Erfindung, die immer wieder neu von den 
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Schülerinnen und Schülern entdeckt werden muss. Dies soll individuell, aber auch im 

Austausch mit anderen geschehen. Nur so kann Eigentätigkeit der Schülerin bzw. des 

Schülers erreicht werden.  

In diesem Kapitel wird zunächst darauf eingegangen, wie der Mathematikunterricht 

bezüglich der zu erreichenden Kompetenzen geöffnet werden muss und wie diese in 

Zusammenhang mit der Selbstreflexion stehen. Danach folgt die Erläuterung der Rollen, 

welche die Lehrpersonen und die Schülerinnen und Schüler bei den Selbstlernphasen 

einnehmen. Daran anschließend folgen die Lerntechniken, die die Schülerinnen und Schüler 

beherrschen müssen, damit das eigentätige Lernen gewährleistet werden kann. Zum Schluss 

erfolgt die konkrete Umsetzung im Mathematikunterricht, passende Unterrichtsmethoden 

und die Leistungsbeurteilung für Selbstlernphasen werden diskutiert. 

6.1 Mathematikunterricht öffnen 

Um die Produktivität von Selbstlernphasen zu garantieren, ist es laut Heintz (2018) wichtig, 

die Lernkompetenzen zu erweitern. Dies bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler 

zusätzlich zur Fachkompetenz weitere Kompetenzen erwerben müssen. Diese weiteren 

Kompetenzen können auch überfachliche Kompetenzen genannt werden. Fachkompetenzen 

erreichen meint das Erwerben von „Fach- und Strukturwissen, Kritik- und Urteilsfähigkeit, 

Problembewusstsein [und] Problemlösefähigkeit“ (Heintz, 2018, S. 249). Zusätzlich zu 

Fachkompetenzen sollen die Schülerinnen und Schüler Methodenkompetenzen und 

Sozialkompetenzen erwerben. Methodenkompetenzen werden erreicht, wenn die 

Schülerinnen und Schüler laut Heintz (2018) einfache Lern- und Arbeitstechniken 

beherrschen. Dazu zählt das „Recherchieren, Auswählen, Strukturieren und Visualisieren“ 

(Heintz, 2018, S. 249). Sozialkompetenz bedeutet das Erwerben von „Fähigkeit und 

Bereitschaft zur Kommunikation, Argumentation, zur konstruktiven Zusammenarbeit im 

Team oder Gruppe sowie des Aufbaus von Selbstvertrauen, Selbstwertgefühl, 

Eigeninitiative und Durchhaltevermögen“ (Heintz, 2018, S. 246). Sozialkompetenzen 

sollen nicht nebenbei gefördert werden, sondern durch die Förderung von Fachkompetenzen 

erlangt werden (Barzel et al., 2019, S. 32-35). 

Der Erwerb der drei Kompetenztypen lässt sich im Lernprozess nicht trennen. Im 

allgemeinbildenden Mathematikunterricht ist das jeweilige Aneignen dieser Kompetenzen 

eng miteinander verbunden und sie wirken zusammen. Bei der Planung des Unterrichts ist 

besonders auf die methodische Gestaltung zu achten, um dies zu realisieren. Wichtig dabei 
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ist, dass die Kompetenzbereiche gleichermaßen gefördert werden (Barzel et al., 2019, S. 32-

35). Bei der Wahl einer geeigneten Methode kann man sich laut Barzel et al. (2019) folgende 

Fragen stellen:  

„Kann man beim Üben auch vermehrt Kooperation fördern? Kann man beim 

Argumentieren auch verstärkt den Umgang mit Fehlern und die Toleranz 

gegenüber Mitschülern mit in den Blick nehmen? Gibt es beim Modellieren oder 

Problemlösen weitere Gelegenheiten, kommunikative Kompetenzen zu 

fördern?“ (Barzel et al., 2019, S. 35) 

Heintz (2018, S. 249) liefert als Beispiel zur Förderung der Teamfähigkeit Wettbewerbe. 

Eine weitere Möglichkeit sind komplexe Aufgaben, die in Gruppen gelöst werden müssen 

und bei denen die Zeit eng bemessen ist. Dies erfordert und fördert die Kooperation und 

Kommunikation. Bei solchen Gruppenarbeitsphasen ist es von großer Bedeutung, die 

Lösungen und Strategien der einzelnen Gruppen anschließend zu präsentieren. Ebenfalls 

sehr wichtig ist die darauffolgende Reflexion der Strategien und Arbeitsschritte (Heintz, 

2018, S. 250). Weitere Methoden werden in Abschnitt 6.5 vorgestellt. 

Das große Ziel dieser Phasen ist die Fähigkeit der einzelnen Lernerin bzw. des 

einzelnen Lerners sich selbst zu reflektieren (Heintz, 2018, S. 250). Das bedeutet, dass die 

Schülerinnen und Schüler selbst erkennen können, wo ihre Stärken und wo ihre Schwächen 

liegen. Dementsprechend sollen sie handeln können. Die Schülerinnen und Schüler sollen 

die Ursachen ihrer eigenen Miss- und Lernerfolge entdecken. Damit das Ziel der 

Selbstreflexion erreicht werden kann, muss die Lehrperson die Lernenden zu Beginn 

anregen sich selbst zu reflektieren. Anstöße dafür bieten die erwähnten Präsentationen der 

Ergebnisse von Gruppenarbeitsphasen. Dabei kommt es zu Vergleichen zwischen den 

Gruppen, zu einer gewissen Distanzierung des Einzelnen zur Aufgabenstellung, um die 

Aufgabe unter einem neuen Blickwinkel zu betrachten und zum Nachforschen von 

möglichen Irrwegen (Heintz, 2018, S. 250). 

Überfachliche Kompetenzen gewinnen seit einigen Jahren an Bedeutung. Der Grund 

dafür ist die Öffnung des Mathematikunterrichts. Beispielsweise waren Lehrpersonen 

angehalten ihren Unterricht umzustrukturieren als neue Medien aufgekommen sind. Das 

Arbeiten mit Tabellenkalkulation, Computeralgebra und Geometriesoftware fordert einen 

schülerzentrierten Unterricht. Durch die stärkere Gewichtung der Prozesse „Modellieren, 

Problemlösen, Argumentieren, Kommunizieren“ rückte auch das soziale Lernen in den 
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Vordergrund (Barzel et al., 2019, S. 32). Um das selbstständige Lernen zu betonen, müssen 

überfachliche Kompetenzen noch mehr gefördert werden. 

Zum Schluss dieses Abschnitts werden nun Beispiele für die Öffnung des 

Mathematikunterrichts dargeboten. Beim Hören des Begriffs „Mathematikunterricht“ 

haben viele Menschen folgendes Bild im Kopf: Die Schülerinnen und Schüler sitzen in 

Reihen, die Lehrperson hält einen Vortrag und der Unterricht verläuft nach strengen Regeln. 

So muss der Mathematikunterricht laut Ludwig (2018) nicht aussehen. Sogar die 

Mathematik selbst entwickelte sich nicht stetig, sondern auch durch Irrwege bzw. Zufälle. 

Oft kann sich mithilfe von Fehlversuchen und erneutem Probieren ein tieferes Verständnis 

der Mathematik entwickeln (Ludwig, 2018, S. 163). 

Der Mathematikunterricht kann z. B. durch fächerübergreifenden Unterricht 

geöffnet werden. Die Mathematik kann mit den verschiedensten Fächern verbunden 

werden. Die Fächerübergreifung kann sehr unterschiedlich aufgebaut werden. Es können 

zum Beispiel einfache Anwendungsaufgaben gelöst oder aber auch große 

fächerübergreifende Projekte gestartet werden. Mithilfe der Mathematik können diese 

Anwendungen bzw. Projekte bearbeitet werden (Ludwig, 2018, S. 166). Die Schülerinnen 

und Schüler werden dabei die Erfahrung machen, dass die Mathematik hilfreich ist und im 

Alltag bzw. in anderen Disziplinen durchaus gebraucht wird. Somit kann sich das Verhältnis 

der Schülerinnen und Schüler zur Mathematik positiv entwickeln. Leistungsschwache 

Schülerinnen und Schüler können durch Projekte in der Mathematik Erfolge erleben. Dies 

ist für das Selbstkonzept, vor allem für diese Schülerinnen und Schüler, sehr wichtig. Nicht 

nur die Beziehung der Schülerinnen und Schüler zur Mathematik wird positiv bestärkt, 

sondern auch die Beziehung zwischen der Mathematiklehrperson und den Schülerinnen und 

Schülern. Dies geschieht durch den starken persönlichen Kontakt bei fächerübergreifendem 

Unterricht (Ludwig, 2018, S. 177). 

Den Mathematikunterricht erweitern kann auch durch die Öffnung des 

Klassenzimmers selbst passieren. Laut Ludwig (2018) gibt es dabei zwei Möglichkeiten. 

Zum einen können Expertenteilnahmen organisiert werden. D. h. Expertinnen oder 

Experten besuchen die Schule und gestalten den Unterricht mit. Zum anderen kann das 

Klassenzimmer als Lernort verlassen werden und der Unterricht findet an einem anderen 

Standort statt. Zum Beispiel kann Wissen im Freien (Balnik, 2021) oder im Museum (z. B. 

Haus der Mathematik [HdMa]) entdeckt bzw. erarbeitet werden. Wichtig ist, dass danach 

eine Nachbereitung stattfindet (Ludwig, 2018, S. 179). 
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6.2 Lerntechniken 

Um eigentätig lernen zu können, müssen, wie bereits im vorherigen Abschnitt 6.1 erwähnt, 

die Schülerinnen und Schüler in der Lage sein, verschiedene Lern- und Arbeitstechniken zu 

beherrschen. Diese sollen im Mathematikunterricht vermittelt werden. Innerhalb der 

Lerntechniken unterscheidet man zwischen drei verschiedenen Strategien (Heintz, 2018, S. 

251-252): 

• Primärstrategien: Diese Strategien beinhalten Techniken, die dazu dienen sollen, 

Inhalte leichter abrufen und einprägen zu können. Zum Beispiel das Markieren von 

wichtigen Begriffen im Aufgabentext und das Verwenden von Eselsbrücken. Zu den 

Primärstrategien zählt die Elaborationsstrategie. Diese trägt dazu bei, dass neue 

Inhalte im Langzeitgedächtnis gespeichert werden. Ein langfristiges und effektives 

Abspeichern ist nur dann möglich, wenn die neuen Inhalte mit bereits bekannten 

Inhalten in Verbindung gebracht werden. Im Unterricht kann dies beispielsweise 

durch folgende Methoden umgesetzt werden: „zu Beginn der Erschließung 

(Schlüssel-) Fragen stellen, Zusammenfassungen vornehmen, sowie Analogien 

bilden“ (Heintz, 2018, S. 251). 

• Stützstrategien: Sie dienen der Steigerung der Konzentration der Schülerinnen und 

Schüler. Auch die Selbstmotivation bzw. intrinsische Motivation soll dadurch 

gehoben werden. 

• Kontrollstrategien: Dies sind Planungsstrategien, welche helfen sollen, sich 

Zeitpläne zu machen.  

Die Stütz- und Kontrollstrategien sind sehr zeitintensiv und können nicht in wenigen 

Unterrichtseinheiten umgesetzt werden. Heintz (2018, S. 252) schlägt dafür vor, 

Methodentage oder Arbeitsgemeinschaften in der fünften und zehnten Schulstufe 

einzuführen. Die Vermittlung dieser Lerntechniken ist vor allem für jene Schülerinnen und 

Schüler gedacht, die bei Selbstlernphasen schnell überfordert sind. Das sind auch jene 

Schülerinnen und Schüler, die Schwierigkeiten haben, die im vorigen Abschnitt 6.1 

genannten Kompetenzen zu erreichen.  

6.3 Rollen der Beteiligten 

Eigentätig lernen bedeutet für die Schülerinnen und Schüler mehr Verantwortung für den 

eigenen Lernprozess zu übernehmen. Dies geht jedoch nicht mit einem Alleinlassen der 
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Lernenden einher. Die Lehrpersonen bleiben Begleiterinnen und Begleiter des Lernens 

(Leuders, 2006, S. 2). Die Lernenden und die Lehrpersonen nehmen somit in 

Selbstlernphasen bestimmte Rollen ein. Damit das eigentätige Lernen im 

Mathematikunterricht realisiert werden kann, muss sowohl die Lehrperson als auch der oder 

die Lernende gewisse Punkte bezüglich der Unterrichtsorganisation bzw. des 

Lernarrangements erfüllen.  

Für die Lernenden fasst Heintz (2018, S. 250) diese in vier Phasen zusammen. Die 

erste Phase behandelt das Kennenlernen des Problems und das Akzeptieren der Ziele. D. h. 

zu Beginn der Erarbeitung einer Aufgabe bzw. eines Problems muss der oder die Lernende 

sich mit den Zielen und Zwischenzielen auseinandersetzen. Diese müssen zunächst erkannt 

und danach benannt werden. Wurde die Phase der Zielnennung abgeschlossen, folgt die 

Phase der Planung. Die weitere Vorgehensweise und die einzelnen Lernschritte müssen 

durchgeplant und organisiert werden. Anschließend reiht sich die dritte Phase an, die Phase 

der Durchführung. Der bzw. die Lernende führt die geplanten Schritte entweder allein oder 

in der Gruppe durch. Die anschließende Reflexion ist die vierte und letzte Phase aus der 

Sicht der Schülerin bzw. des Schülers. Die Ergebnisse bzw. der Lernerfolg oder Misserfolg 

müssen vom Lernenden selbst reflektiert werden. Zum Schluss müssen die Konsequenzen 

für das weitere Vorgehen überlegt werden.  

Bereits Pólya (1995) teilt in seinem Werk „Schule des Denkens“ den Prozess des 

mathematischen Problemlösens, den die Schülerinnen und Schüler in Selbstlernphasen 

durchlaufen, in diese vier Phasen ein. Die Lernenden müssen die Aufgaben strukturieren: 

1.) Verstehen der Aufgabe 

2.) Ausdenken eines Plans 

3.) Ausführen des Plans 

4.) Reflexion 

Laut Bruder & Collet (2011, S. 18) geht es in der ersten Phase vor allem darum, dass die 

Schülerinnen und Schüler überlegen, worum es geht und ob das Problem überhaupt lösbar 

ist. Die Autorinnen fordern, dass erste Vorgangsweisen überlegt werden müssen. Heintz 

(2018, S. 250) nennt diese ersten Überlegungen Zielnennung. Es wird das Gleiche damit 

gemeint: Die Aufgabe muss zunächst verstanden werden. Danach muss für das Lösen des 

Problems eine Strategie gefunden, umgesetzt und reflektiert werden (Bruder & Collet, 2011, 

S. 18). Beispielsweise können folgende Strategien für das Problemlösen angewendet 

werden (Bruder & Collet, 2011): 
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1. „Systematisches Probieren“: Es werden alle denkbaren Möglichkeiten ausgelotet 

(Bruder & Collet, 2011, S. 70). Die Lernenden werden sich nach und nach 

gewisser Kriterien bewusst und führen aufgrund dessen weitere Berechnungen 

bzw. Darstellungen durch. Das Problem wird somit in Teilschritte zerlegt (Bruder 

& Collet, 2011, S. 71). 

2. „Vorwärtsarbeiten“: Dies ist laut Bruder & Collet (2011, S. 76) ein Probieren mit 

Richtung. Man versucht aus dem Gegebenen das Gesuchte herzuleiten. Das 

Gesuchte wird erreicht, indem mit den gegebenen Informationen gearbeitet wird. 

3. „Rückwärtsarbeiten“: Dieses Arbeiten erfordert laut Bruder & Collet (2011, S. 

79) eine größere Flexibilität des Denkens. Hier ist die Startsituation das Gesuchte 

und man versucht zum Gegebenen zu gelangen. Man möchte also von der 

Behauptung zur Voraussetzung gelangen (Bruder & Collet, 2011, S. 79). 

4. „Analogieschlüsse“: Es werden die bekannten Aufgabenlöseerfahrungen 

durchsucht, um Ähnlichkeiten zum gegebenen Problem zu finden. Man überlegt, 

ob man einen vertrauten Lösungsansatz verwenden kann (Bruder & Collet, 2011, 

S. 83). 

5. „Rückführung von Unbekanntem auf Bekanntes“: Hier werden Analogieschlüsse 

für die gegebene Situation gesucht bzw. erzeugt. Es werden Informationen der 

Aufgabe umstrukturiert, erweitert oder ausgesondert (Collet & Bruder, 2011, S. 

84). 

Welche Funktion das Problemlösen beim mathematischen Lernen konkret hat, wird in 

Abschnitt 6.4.3.1 erläutert. 

Selbstlernphasen im Unterricht sind nicht nur Aufgabe der Lernenden. Diese 

Unterrichtssequenzen benötigen eine gut durchdachte Planung von der Lehrperson. Heintz 

(2018, S. 250-251) fasst das Wichtigste der Planung wiederum in vier Bereiche zusammen. 

Der erste Bereich fokussiert auf die unterschiedlichen Lerntypen. Die Lehrperson muss sich 

darüber im Klaren sein, dass es verschiedene Lerntypen gibt. Dementsprechend müssen für 

die Schülerinnen und Schüler unterschiedliche Lernwege zur Auswahl angeboten werden. 

Somit soll das Erarbeiten von Problemen und Aufgaben lerntypengerecht möglich sein.  

Der nächste Bereich zielt auf das Interesse der Lernenden ab. Eine Selbstlernphase 

ist nur dann produktiv, wenn die Fragen und Interessen der Schülerinnen und Schüler 

miteinbezogen werden. Wenn die Lehrperson die Inhalte dementsprechend wählt, steigt die 

intrinsische Motivation der Lernenden.  
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Der dritte Bereich meint die Differenzierung aufgrund von Leistungsniveaus. 

Leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler müssen gefördert und leistungsstärkere 

gefordert werden. Damit gleichzeitig das Fördern und Fordern ermöglicht werden kann, 

schlägt Heintz (2018, S. 251) vor, Helfersysteme wie Lernbegleiter oder Expertenbildung 

in Gruppenarbeiten, miteinzubeziehen.  

Der letzte Bereich ist den Präsentationsmöglichkeiten zugeordnet. Den Schülerinnen 

und Schülern sollen verschiedene Möglichkeiten angeboten werden, um ihre Ergebnisse zu 

präsentieren. Von den Erläuterungen von Leuders (2006, S. 2) ist für diesem Bereich 

hinzuzufügen, dass die Lehrpersonen den Lernprozess aus der „Vogelperspektive“ 

organisieren. Das bedeutet, dass sie eben für das Zusammentragen und aufeinander 

Beziehen der Ergebnisse verantwortlich sind. Zusätzlich dazu ist es aber auch die Aufgabe 

der Lehrpersonen, dafür zu sorgen, dass die Ergebnisse ertragreich werden. Dafür müssen 

sie in geeigneten Situationen mathematische Erklärungen liefern.  

6.4 Umsetzung im Mathematikunterricht 

Hier wird erläutert, wie das eigentätige Lernen in den Unterrichtsphasen des Wiederholens, 

des Übens und Erarbeitens konkret realisiert werden kann. 

6.4.1 Wiederholungsphasen 

Die Wiederholungsphasen sind jene Phasen, die schon lange mit der Eigentätigkeit der 

Schülerinnen und Schüler in Verbindung gebracht werden. Heintz schreibt, dass „der Anteil 

der Selbstständigkeit bzw. der Grad der Selbstverantwortung seit je her hoch eingeschätzt“ 

(2018, S. 252) wird. Des Weiteren hebt sie in diesem Bereich besonders den Schulbeginn 

hervor. Die „selbstkontrollierten Lernstandsdiagnosen“ (Heintz, 2018, S. 252) sollen den 

Schülerinnen und Schülern Rückmeldung darüber geben, inwieweit sie die Kompetenzen 

bereits erworben haben, um für das nächste Schuljahr angemessen vorbereitet zu sein. Die 

Schülerinnen und Schüler sollen über ihren eigenen Lernstand Bescheid wissen, um 

eventuell in gewissen Bereichen bestimmte Themen nachzuarbeiten. Es handelt sich somit 

um den „Anstoß und den Ausgangspunkt für die weitere eigenständige 

Wiederholungsarbeit“ (Heintz, 2018, S. 252). Somit sollen zu Beginn des Jahres alle 

Defizite beseitigt und eine Basis an Kompetenzen für das kommende Schuljahr geschaffen 

werden. 
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Zusätzlich zu der Wiederholungsphase zu Beginn des Jahres erläutert Heintz (2018, 

S. 252) die Wiederholungsphasen der Abiturvorbereitungen. Diese sind in Österreich 

gleichzusetzen mit den Maturavorbereitungen. Hier spielen die Eigentätigkeit bzw. die 

Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler ebenfalls eine wichtige Rolle. Heintz (2018, 

S. 252) nennt in diesem Zusammenhang die Lernerfolgsüberprüfungen, mit welchen die 

Schülerinnen und Schüler selbstständig größere Themengebiete wiederholen können. 

6.4.2 Übungsphasen 

Übungsphasen sind essenziell für einen kompetenzorientierten Mathematikunterricht. 

Jedoch ist allein das Üben und Auswendiglernen von mathematischen Operationen nicht 

zielführend. Heintz (2018, S. 253) schreibt, dass dieses Auswendiglernen von Routinen nur 

zu einem vorschnellen Automatisieren führt. Dies hindert wiederrum „die Verwirklichung 

aktiv-entdeckender Lernformen“ (Heintz, 2018, S. 253). Sehr bedeutsam ist, wie geübt wird. 

Das Üben muss in einen aktiven Lernprozess eingebettet werden. Heintz (2018) erläutert 

dieses Einbetten in einem meiner Meinung nach sehr schönen, pädagogisch wertvollen und 

bedeutsamen Satz: „Aus diesem Grunde sollte möglichst entdeckend geübt und übend 

entdeckt werden“ (Heintz, 2018, S. 253). Beispielsweise soll beim Üben linearer 

Gleichungssysteme nicht nur ein Lösungsverfahren nach dem anderen geübt werden. Es 

sollen alle Verfahren gleichzeitig geübt und darüber diskutiert werden, welches sich für 

welches System besser eignet. Zusätzlich zu den inhaltlichen Lernzielen spielen laut Heintz 

(2018, S. 253) also auch die allgemeinen Lernziele eine wichtige Rolle. Dazu zählt 

beispielsweise das Argumentieren, das Mathematisieren, das sich Ausdrücken, aber auch 

die Kreativität. Das Fördern dieser Ziele in den Übungsphasen führt zu mehr 

Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler.  

6.4.3 Erarbeitungsphasen  

Die Erarbeitungsphase ist wahrscheinlich jene Phase, bei der die Förderung der 

Selbstständigkeit am wenigsten verbreitet ist und am wenigsten realisiert wird. Jedoch kann 

auch in dieser Unterrichtsphase das selbstständige Lernen umgesetzt werden (Heintz, 2018, 

S. 254). Die Umsetzung ist in dieser Phase für die Förderung der Selbstständigkeit sehr 

wichtig. Hier ist es sehr bedeutsam, die Schülerinnen und Schüler bei der Zielsetzung 

miteinzubeziehen. Wenn die Schülerinnen und Schüler bei der Erarbeitung neuer Inhalte 

eigentätig sein sollen, dann ist besonders auf die Auswahl des Unterrichtsthemas zu achten. 
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Nicht alle Themen sind gleich dafür realisierbar. Außerdem müssen die Vorkenntnisse der 

Lernenden beachtet und Fragestellungen geklärt werden (Heintz, 2018, S. 254). 

Laut Leuders (2017, S. 106) müssen für die Förderung der Selbstständigkeit im 

Mathematikunterricht die folgenden Komponenten beachtet bzw. umgesetzt werden: 

1. „Genetisches Lernen“ bzw. entdeckendes Lernen: Begriffe müssen von den 

Schülerinnen und Schülern im Mathematikunterricht selbstständig entdeckt 

werden. 

2. „Mathematisches Forschen“: Die Schülerinnen und Schüler müssen im 

Mathematikunterricht eigene Fragen formulieren und untersuchen. 

3. „Lernprozesse aktiv steuern lassen“: Im Mathematikunterricht sollen geeignete 

Unterrichtsmethoden für Selbstlernphasen eingesetzt werden. 

4. „Produkte selbstständigen Lernens auswerten“: Die Leistungen von 

Selbstlernphasen müssen ausgewertet werden. 

Die Umsetzung der Komponenten 1 und 2 werden in den folgenden Unterabschnitten 

6.4.3.1 und 6.4.3.2 erläutert. Die Unterrichtsmethoden werden in Abschnitt 6.5 und die 

Auswertung von Selbstlernphasen wird in Abschnitt 6.6 beschrieben.  

6.4.3.1 Entdeckendes Lernen 

Damit das eigentätige Lernen in den Erarbeitungsphasen umgesetzt werden kann, ist es von 

großer Bedeutung, dass die Schülerinnen und Schüler mathematische Begriffe selbstständig 

entdecken. Begriffe, die es eigentlich schon gibt, sollen auf eigenen Wegen erarbeitet 

werden (Leuders, 2017, S. 106). Dafür muss der Erfindungs- bzw. Entdeckungsprozess der 

einzelnen Schülerin bzw. des einzelnen Schülers aktiv durchgeführt und subjektiv erlebt 

werden (Leuders, 2017, S. 108). Dies kann mithilfe eines Problems in Gang gesetzt werden. 

Der mathematische Begriff, der sich entwickeln soll, ist Lösung des Problems (Leuders, 

2017, S. 109). 

 Es gibt viele verschiedene Definitionen zum Begriff „Problem“. Bruder & Collet 

(2011, S. 11) beschreiben für den Mathematikunterricht ein Problem als eine 

Anfangssituation. Diese Anfangssituation kann subjektiv als schwierig wahrgenommen 

werden. Für den Betrachter bzw. die Betrachterin erscheint das Problem bzw. die Situation 

als ungewohnt und auf den ersten Blick nicht lösbar. Die Lernenden lösen in der Schule 

Probleme, die eigentlich schon von anderen Personen gelöst wurden (Bruder & Collet, 

2011, S. 12). D. h. die Schülerinnen und Schüler entwickeln Begriffe, die andere bereits 

entwickelt haben, mithilfe von Problemen, die andere bereits gelöst haben. Damit sich 
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mathematische Ideen und Konzepte entwickeln können, müssen die Entdeckungsprozesse, 

obwohl Begriffe und Probleme von anderen bereits bearbeitet wurden, von jeder Schülerin 

bzw. jedem Schüler durchlaufen werden. Nur so kann selbstständiges Lernen gefördert 

werden. 

Voraussetzung für das entdeckende Lernen ist somit laut Leuders (2017, S. 110) eine 

problemorientierte bzw. offene Lernumgebung. Eine solche Lernumgebung beinhaltet 

Unterstützungsangebote durch die Lehrperson oder durch spezielle Medien und Werkzeuge. 

Außerdem ist eine geeignete Unterrichtsmethode für die Gestaltung und Kommunikation 

eine wichtige Komponente der Lernumgebung (Abschnitt 6.5). Eine ebenfalls wichtige 

Komponente für eine problemorientierte Lernumgebung ist die Aufgabe selbst. Aufgaben 

für entdeckendes Lernen müssen laut Leuders (2017, S. 110) drei Konzepte ermöglichen. 

Sie müssen auf die „kognitiven, selbstregulativen und kommunikativen Fähigkeiten“ der 

Schülerinnen und Schüler aufgebaut werden. Die Inhalte und Ideen sollen sich auf das 

Wesentliche konzentrieren. Aufgabe und Methode sollen in engem Zusammenhang stehen 

und die offenen und selbstgesteuerten Lernprozesse stärken. Diese drei Konzepte sind der 

gemeinsame Kern vieler verschiedener Konzepte von mehreren Autorinnen und Autoren. 

Diese können in Leuders (2017, S. 111 & 112) nachgelesen werden.  

Für die Umsetzung dieser Konzepte ist laut Leuders (2017, S. 113) die 

Problemorientierung der Aufgabenstellung von großer Bedeutung. „Ein zugängliches und 

herausforderndes Problem“ leitet die Schülerinnen und Schüler durch den Erkundungs- und 

Entdeckungsprozess (Leuders, 2017, S. 113). Die folgenden Kriterien müssen von den 

Problemen gleichzeitig erfüllt werden, damit sie für das entdeckende Lernen geeignet sind 

(Leuders, 2017, S. 113): 

• „Mathematischer Gehalt“: Der zu erarbeitende Begriff, Zusammenhänge und seine 

Umgebung müssen von den Schülerinnen und Schülern entdeckt und in weiterer 

Folge erkundet werden können.  

• „Zugänglichkeit“ und „Differenzierungsvermögen“: Die Probleme müssen für alle 

Schülerinnen und Schüler zugänglich sein. Differenzierungen müssen bezüglich der 

Komplexität, Allgemeinheit und Reflexion möglich sein. Die Schülerinnen und 

Schüler sollen das Problem auf ihrem Lernniveau bearbeiten können. 

• „Offenheit“: Die Probleme müssen hinreichend offen sein. Es müssen verschiedene 

Lösungswege zum Ziel oder zu unterschiedlichen Zielen führen.  

Die Lehrpersonen müssen darauf achten, dass die Aufgaben diese Kriterien erfüllen, so kann 

die Erarbeitung eines Begriffs problemorientiert ablaufen. Der Begriff entsteht, da er 
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Lösung des Problems ist. Dies führt in weiterer Folge zur Förderung der Selbstständigkeit 

der Schülerinnen und Schüler.  

Folgendes Beispiel, in dem die Schülerinnen und Schüler den Begriff der 

„Streckensymmetrale“ entdecken, soll den dargelegten Ansatz veranschaulichen. Natürlich 

wird nicht der Begriff selbst entdeckt, sondern die mathematischen Ideen und Konzepte, die 

dahinterstecken. Die Einführung des Begriffs, die Definition, die Vertiefung und 

Systematisierung ist die anschließende Aufgabe der Lehrperson. Abbildung 1 zeigt ein 

Aufteilungsproblem zum Thema „Wüstenbrunnen“ (Leuders, 2017, S. 113 & 114). 

 

Abbildung 1. Einsatzbeispiel für problemorientierte Begriffsbildung zum Thema „Streckensymmetrale“ 

(Leuders, 2017, S. 113 & 114). 

Die Schülerinnen und Schüler müssen bei der Bearbeitung der Aufgabe aus Abbildung 1 

eine Konstruktion erstellen, um das Aufteilungsproblem lösen zu können. Bei der 

Konstruktion entstehen Streckensymmetralen. Die Erarbeitung des Begriffs ist somit 

gleichzeitig Lösung des Problems (Leuders, 2017, S. 113).  

Die Sicht, aus der die Schülerinnen und Schüler mathematische Probleme lösen, 

kann in Abschnitt 6.3 nachgelesen werden. Wenn Schülerinnen und Schüler die vier Phasen 

des Problemlösens anwenden können, dann haben sie einen großen Schritt in die 

Selbstständigkeit gesetzt. Pólya sieht laut Bruder & Collet (2011, S. 19) hier die Chance die 

Denkweisen der Schülerinnen und Schüler für ihr Leben zu prägen. Dementsprechend soll 

der Mathematikunterricht nicht für das sture Auswendiglernen verschwendet werden, 

sondern für Problemaufgaben, die das selbstständige Denken der Schülerinnen und Schüler 

fördern, genutzt werden. Zum Schluss möchte ich gerne für das entdeckende Lernen auf die 

Verwendung von GeoGebra (https://www.geogebra.org/) hinweisen. Die Lehrpersonen 
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können dynamische Arbeitsblätter selbst erstellen. Diesbezüglich soll auf die Masterarbeit 

von Sergi (2022) verwiesen werden. Laut Sergi (2022, S. 10) kann GeoGebra als 

Untersuchungswerkzeug genutzt werden, um Parameter verändern, Zusammenhänge 

entdecken und Vermutungen aufstellen zu können. 

6.4.3.2 Mathematisches Forschen 

Die Probleme, die beim entdeckenden Lernen bearbeitet werden, stammen entweder von 

der Lehrperson oder aus dem Schulbuch. Beim mathematischen Forschen suchen und lösen 

die Schülerinnen und Schüler nun selbstständig Probleme. Sie können dabei mathematische 

Begriffe wiederentdecken und/oder erfinden. Außerdem sollen mathematische Situationen 

erkundet, Vermutungen aufgestellt und begründet werden (Leuders, 2017, S. 116). 

Die Umsetzung des mathematischen Forschens erfolgt am besten mithilfe von 

mathematischen Projekten, denn ein Projekt ist „[…] die ideale Verwirklichung 

selbstgesteuerten Lernens […]“ (Leuders, 2006, S. 6). Die Projekte werden in Abschnitt 

6.5.7 genauer betrachtet. Beim Projektlernen können die Schülerinnen und Schüler nicht 

nur über die Lernwege mitentscheiden, sondern auch über den Lerninhalt. Diese besondere 

Art des Lernens zeigt den tatsächlichen Nutzen der Mathematik (Leuders, 2017, S. 114-

115).  

Ein Nachteil dieses Lernens ist, dass „sich systematisches fachliches Lernen nicht 

vollständig im Projektlernen entfalten“ (Leuders, 2017, S. 116) kann. Der 

Mathematikunterricht muss auch systematisch aufgebaut sein. Dabei wird Mathematik aus 

rein gedanklichen Strukturen und logischen Zusammenhängen zusammengesetzt aufgefasst 

und somit können Begriffe gebildet bzw. entwickelt werden (Leuders, 2006, S. 6). 

Humenberger (2018, S. 1) schreibt in seinem Skriptum zur Vorlesung „Schulmathematik 

Angewandte Mathematik“, dass zwischen der Mathematik als deduktives System und den 

Anwendungen im Mathematikunterricht eine gewisse Ausgewogenheit herrschen muss, 

damit sich in den Schülerinnen und Schülern ein stimmiges Bild von der Mathematik 

entwickeln kann. Den Schülerinnen und Schülern wird dabei verdeutlicht, dass die 

Mathematik nicht nur Selbstzweck ist, sondern dass mit ihrer Hilfe außermathematische 

Probleme gelöst werden können. Die „Mathematik und Realität ergänzen und befruchten 

einander“ (Humenberger, 2018, S. 1). Die Schülerinnen und Schüler müssen somit nicht 

nur in die Prozesse der Angewandten Mathematik aktiv miteinbezogen werden, sondern 

auch in jene Prozesse der Mathematik als deduktives System. Sie sollen „aktiv forschend 

die Grunderfahrung machen, wie ,reine Mathematik‘ funktioniert“ (Leuders, 2017, S. 116). 
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Für das mathematische Forschen eignen sich am besten die sogenannten 

„Forscheraufgaben“ (Leuders, 2017, S. 116). Sie zeichnen sich durch ihre extreme 

Offenheit aus. Es wird eine mathematische Situation nur dargestellt. Fragestellungen und 

Vermutungen müssen von den Schülerinnen und Schülern selbst aufgestellt werden 

(Leuders, 2017, S. 117). Für Beispiele zur Umsetzung des forschenden Lernens möchte ich 

gerne auf die Homepages von „Primas“ und von „Mathe.Forscher“ verweisen. Die Links 

können dem Literaturverzeichnis entnommen werden.  

Diese Offenheit der Forscheraufgaben ist laut Leuders (2017, S. 118) für viele 

Schülerinnen und Schüler ungewohnt. Der Grund dafür ist, dass die mathematischen 

Prozesse des Modellierens, Problemlösens und Argumentierens im Mathematikunterricht 

häufig nur verkürzt umgesetzt werden. Abbildung 2 zeigt die drei Prozesse als 

Prozessspiralen. Die Prozesse Modellieren, Problemlösen und Argumentieren setzen sich 

aus mehreren Teilprozessen zusammen. Der Mathematikunterricht sollte alle Teilprozesse 

beinhalten. Beim Modellieren folgt durch das Mathematisieren aus einem Problem ein 

Modell. In diesem Modell muss gearbeitet werden, um zur Lösung zu gelangen. Mithilfe 

des Interpretierens gelangt man zurück zur Realität, aus welcher Fragestellungen formuliert 

und präzisiert werden sollen. Beim Problemlösen steht zu Beginn erneut ein Problem. 

Daraus muss ein Ansatz aufgestellt werden. Durch das Arbeiten mit dem Ansatz gelangt 

man zur Lösung, welche wiederrum interpretiert wird. Aus der Interpretation folgt eine 

Situation, aus der Probleme gefunden und präzisiert werden sollen. Die Prozessspirale des 

Argumentierens startet bei einem Zusammenhang. Vermutungen müssen präzisiert werden, 

um aus dem Zusammenhang eine Behauptung zu formulieren. Diese Behauptung wird als 

nächstes begründet, um zu einer Lösung zu gelangen. Durch das Verstehen gelangt man zu 

einer Situation, aus der wieder Vermutungen gefunden werden müssen. Aus den jeweiligen 

Prozessspiralen werden im Mathematikunterricht oft nur Ausschnitte umgesetzt. Das 

Modellieren befindet sich im täglichen Mathematikunterricht meist zwischen Modell und 

Lösung, das Problemlösen zwischen Ansatz und Lösung und das Argumentieren zwischen 

Behauptung und Lösung. So wird „das Finden und Präzisieren von eigenen 

Fragestellungen beim Modellieren, das selbstständige Finden und Präzisieren von 

Problemen beim Problemlösen und das Finden von eigenen Vermutungen beim 

Argumentieren“ (Leuders, 2017, S. 118) häufig weggelassen. Gerade diese Tätigkeiten 

würden die intrinsische Motivation der Schülerinnen und Schüler stärken. Eigene 

Behauptungen werden viel lieber bearbeitet, als jene die von anderen aufgestellt wurden 
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(Leuder, 2017, S. 118). Leuders (2017, S. 119) schlägt als einfachen Einstieg in das 

forschende Lernen vor, die Ausgangssituationen von Aufgaben immer wieder neu zu 

variieren. 

 

Abbildung 2. Die mathematischen Prozesse des Modellierens, Problemlösens und Argumentierens als Spiralen 

dargestellt (Leuders, 2017, S. 118). 

6.5 Methoden und Aufgaben für Selbstlernphasen 

In Abschnitt 6.4 wurde erläutert, dass die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler in 

den Wiederholungs-, Übungs- und Erarbeitungsphasen gefördert werden kann. Die 

Erarbeitung eines Begriffs sollte auf einem Problem basieren (Leuders, 2006 und Leuders, 

2017). Für die Gestaltung der einzelnen Phasen im Mathematikunterricht gibt es viele 

verschiedene Möglichkeiten. Heinze et al. (2015, S. 411) schreiben, dass alle 

Gestaltungsvarianten ein gleiches Ziel besitzen: einen qualitativ hochwertigen 

Mathematikunterricht. Hier stellt sich nun die Frage, was einen solchen 

Mathematikunterricht kennzeichnet. Heinze et al. (2015, S. 411) nennen dafür die 

Ergebnisse der Entwicklung der einzelnen Schülerin bzw. des einzelnen Schülers. Dazu 

zählt zum Beispiel das Wissen und die Fertigkeiten der Schülerin bzw. des Schülers, die 

Einstellung zum Lernen, ihr bzw. sein Selbstkonzept und die Lernmotivation der Einzelnen 

bzw. des Einzelnen. Damit die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler in diesen 

Bereichen bestmöglich gefördert werden kann, muss die Lehrperson bei der Vorbereitung 

des Unterrichts viele verschiedene Entscheidungen treffen. Zum Beispiel muss sie 

entscheiden, welche Aufgaben gelöst werden sollen und in welcher Reihenfolge, welche 

Medien verwendet werden sollen und in welcher Sozial- und Arbeitsform gearbeitet werden 
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soll (Heinze et al., 2015, S. 412). In diesem Abschnitt sollen Aufgaben und Methoden 

genauer unter die Lupe genommen werden.  

Zunächst wird erläutert, wie man Methoden definieren kann. Barzel et al. (2019) 

schreiben, dass man, ganz allgemein formuliert, unter einer Methode „[…] ein 

planmäßiges, folgerichtiges Handeln, ein bestimmtes Verfahren, eine bestimmte Art und 

Weise der Durchführung […]“ (S. 21) versteht. Wichtig dabei ist, dass die Folge von 

Handlungen im Unterricht bestimmte Aspekte erfüllt. Nur dann kann man von einer 

Unterrichtsmethode sprechen. Die Methode muss somit die folgenden drei Aspekte 

umfassen: 

• „Sie hat allgemeinen Charakter, d. h., sie kann in ähnlicher Form flexibel in immer 

neuen Zusammenhängen ablaufen“ (Barzel et al., 2019, S. 22). Das bedeutet, die 

Methode besitzt dementsprechend allgemeine Anwendbarkeit, sodass sie in 

verschiedenen Unterrichtssituationen angewendet werden kann. In Extremfällen 

kann die Methode in anderen Unterrichtsgegenständen verwendet werden. 

• „Sie ist zielorientiert, d. h., sie ist verbunden mit klar formulierten, spezifischen 

Funktionen, die es möglich machen, zu entscheiden, inwiefern die Methode zum 

Erreichen bestimmter Ziele geeignet ist“ (Barzel et al., 2019, S. 22). Nicht jede 

Methode eignet sich zum Erreichen jedes Ziels. Um eine geeignete Methode wählen 

zu können, muss das Ziel des Unterrichts bereits feststehen. Nur in Zusammenhang 

mit dem Ziel bzw. den Zielen kann die Methode für den Unterricht gewählt werden. 

• „Sie ist strukturiert, d. h., sie beschreibt, auf welche Weise die Beteiligten (im 

Idealfall) handeln und miteinander kommunizieren“ (Barzel et al., 2019, S. 22). Den 

Schülerinnen und Schülern muss klar sein, worin ihre Aufgabe besteht und wie sie 

die Aufgabe bewältigen. Dies kann mehr oder weniger von der Lehrperson 

vorgegeben sein. Wichtig dabei ist die Struktur der Handlungen, die die 

Schülerinnen und Schüler setzen. 

Innerhalb der Methoden kann zwischen kooperativen und lehrerzentrierten Sozialformen 

unterschieden werden (Heinze et al., 2015). Bei kooperativen Sozialformen erreichen 

Schülerinnen und Schüler einen Lernerfolg durch den Austausch mit ihren Mitschülerinnen 

und Mitschülern. Die zu erlernende Mathematik soll verbalisiert, das bestehende Wissen 

soll geprüft und die jeweiligen Standpunkte sollen begründet werden. Außerdem soll durch 

die Zusammenarbeit die Verbindung zu den Vorkenntnissen hergestellt werden (Heinze et 

al., 2015. S. 413).  
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Zu den lehrerzentrierten Sozialformen zählt der fragend-entwickelnde Unterricht 

oder der Lehrervortrag. Laut Heinze et al. (2015, S. 415) ist ein Vortrag der Lehrperson sehr 

selten. Sie schreiben, dass das Lehrer-Schüler-Gespräch, mit Fragen von der Lehrperson 

und Antworten von den Schülerinnen und Schülern, die meiste Zeit des Unterrichts 

einnimmt. Dies zeigten verschiedene Videostudien. Durch die Qualität der Fragen kann 

auch der fragend-entwickelnde Unterricht einen wichtigen Beitrag zum Lernerfolg der 

Schülerinnen und Schüler leisten. Die Dauer der Wartezeit auf eine Antwort ist ein 

wichtiges Merkmal für die Qualität des fragend-entwickelnden Mathematikunterricht. Je 

länger eine Lehrperson auf eine Antwort wartet, desto höher ist die Qualität der Antwort 

(Heinze et al., 2015, S. 416).  

Es sind also kooperative Sozialformen aber auch lehrerzentrierte Sozialformen 

wichtig für den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler. Die Lehrperson sollte bei der 

Wahl der Sozialform darauf achten, „[…] wie, auf welche Weise und unter welchen 

Bedingungen sie lernförderlich ist“ (Heinze et al., S. 417). Für die Förderung der 

Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht eignen sich 

lehrerzentrierte Sozialformen wenig. Leuders (2006, S. 2) setzt die Erarbeitung eines 

Begriffs in einem reinen Unterrichtsgespräch, also einer lehrerzentrierten Sozialform, mit 

dem Tod des eigentätigen Lernens gleich. Die Aktivierung der Selbstständigkeit der 

Schülerinnen und Schüler kann keineswegs im Frontalunterricht bzw. im fragend-

entwickelnden Unterricht stattfinden. 

Da in dieser Arbeit das Augenmerk auf die Selbstständigkeit der Schülerinnen und 

Schüler gelegt wird, soll sich dies auch bei den Methoden wiederfinden, die hier betrachtet 

werden. Die Methoden, die in diesem Kapitel vorgestellt werden, fördern dementsprechend 

„[…] die mathematische und soziale Aktivität, das Denken, Handeln und Kommunizieren 

[…]“ (Barzel et al., 2019, S. 24) im Mathematikunterricht. Sie zielen darauf ab, die 

Individualität und Kreativität der Schülerinnen und Schüler beim mathematischen Arbeiten 

zu fördern. Gleichzeitig soll die Rolle der aktiven Lehrperson in eine passive Rolle 

übergeführt werden. Die Lehrperson soll nicht mehr Lenkerin bzw. Lenker des Lernens und 

Vormacherin bzw. Vormacher sein, sondern die Schülerinnen und Schüler entscheiden 

selbst über ihren Lernprozess. Die Schülerinnen und Schüler nehmen die aktive Rolle ein 

(Barzel et al., 2019, S. 24). 

Als nächstes soll nun der Begriff „Aufgabe“ definiert und genauer betrachtet 

werden. Aufgaben werden in der Schule jeden Tag verwendet. Rund achtzig Prozent der 

Zeit im Mathematikunterricht werden Aufgaben bearbeitet (Leuders, 2015, S. 36). Laut 
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Leuders (2015, S. 435) werden die Schülerinnen und Schüler mithilfe der Aufgaben 

aufgefordert, mathematische Handlungen durchzuführen. Er definiert eine Aufgabe wie 

folgt: 

„Eine (Mathematik)aufgabe umreißt eine (mathematikhaltige) Situation, die 

Lernende zur (mathematischen) Auseinandersetzung mit dieser Situation 

anregt.“ (Leuders, 2015, S. 435) 

Die Definition lässt offen, ob die Lehrperson die Aufgabe vorgibt oder ob sie von den 

Lernenden selbst entwickelt wird. Hammer & Reiss (2013) beschreiben eine Aufgabe 

ebenfalls als eine „[…] Aufforderung, sich mit einem problemhaltigen (und 

selbstverständlich mathematikhaltigen) Thema zu beschäftigen“ (S. 95). Diese Definition 

setzt bei der Bearbeitung einer Aufgabe ein Problem voraus. Sie schreiben ebenfalls, dass 

eine Aufgabe zu einem mathematikhaltigen Thema in einem überschaubaren Zeitrahmen 

gelöst werden kann (Hammer & Reiss, 2013, S. 97). Außerdem nennen sie die 

verschiedenen Einsatzmöglichkeiten von Aufgaben: Sie können verwendet werden, „[…] 

um das Üben von Inhalten zu initiieren, […] um mathematische Begriffe einzuführen, 

Zusammenhänge zu erarbeiten, Problemlösestrategien zu erwerben oder Inhalte zu 

erweitern bzw. zu vertiefen“ (Hammer & Reiss, 2013, S. 97). 

Bei der Bearbeitung von Aufgaben gibt es Entscheidungsspielräume (Leuders, 2015, 

S. 439). Wie viel die Schülerinnen und Schüler bei einer Aufgabe selbst entscheiden 

müssen, bestimmt der Grad der Offenheit einer Aufgabe. Umso weniger bei einer Aufgabe 

vorgegeben ist, desto offener ist die Aufgabe. Es können die Anfangssituationen (Start), die 

Lösungswege und die Ziele von Aufgaben in ihrer Offenheit variieren (Leuders, 2015, S. 

441). 

Barzel et al. (2019, S. 44) teilen die Aufgaben grob in zwei unterschiedliche Arten. 

Sie nennen die eher geschlossen gestellten Aufgaben und die eher offen gestellten 

Aufgaben. Die geschlossenen Aufgaben beinhalten alle Informationen, die für das Lösen 

der Aufgabe benötigt werden. Außerdem werden die Schülerinnen und Schüler in die 

Richtung eines Lösungsweges mit genau einer Lösung gedrängt. Die offenen Aufgaben 

zielen auf die Individualität der Schülerinnen und Schüler ab. Es werden persönliche 

Interpretationen und Bearbeitungen, sowie entsprechende Ergebnisse zugelassen. Diese Art 

der Aufgaben ermöglichen das individuelle Handeln nicht nur, sie fordert dieses sogar ein. 

Nun soll noch jeweils ein Beispiel für eine geschlossen gestellte Aufgabe und für 

eine offen gestellte Aufgabe angeführt werden. 
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„Geschlossene Formulierung: Berechne (23)4. 

Offene Formulierung: Gib einen Term mit den Zahlen 2, 3 und 4 an, der einen 

möglichst großen Wert hat.“ (Hammer & Reiss, 2013, S. 103) 

Die erste Aufgabe ist eine reine Rechenaufgabe. Die meisten Schülerinnen und Schüler 

werden wahrscheinlich den Term in den Taschenrechner eintippen und berechnen. Die 

zweite Aufgabe ist explorativ. Die Schülerinnen und Schüler müssen verschiedene 

Möglichkeiten ausprobieren. Um Aufgaben offen zu gestalten, nennen Hammer & Reiss 

(2013, S. 103) drei verschiedene Parameter, die man dafür beachten, variieren und 

kombinieren kann: 

1. Die Angaben müssen nicht immer vollständig sein. Zum Beispiel: „Im 

Klassenzimmer soll ein Faden mit maximaler Länge geradlinig gespannt werden“ 

(Hammer & Reiss, 2013, S. 103). Eine solche Formulierung ersetzt eine Angabe mit 

genauen Längen-, Breiten- und Höhenangaben. 

2. Es können auch mehrere Lösungswege zugelassen werden. Zum Beispiel: „Gegeben 

ist ein lineares Gleichungssystem …. Überlege zunächst, mit welchem Verfahren es 

am einfachsten zu lösen ist.“ (Hammer & Reiss, 2013, S. 104) 

3. Die Ergebnisse müssen nicht immer eindeutig sein. Es sollten laut Hammer & Reiss 

(2013, S. 104) manchmal Aufgaben gelöst werden, die nicht nur ein Ergebnis haben. 

Zum Beispiel haben Fermi-Aufgaben von Enrico Fermi keine eindeutige Lösung. 

Die Frage einer Fermi-Aufgabe aus der Fermibox von Büchter, Herget, Leuders & 

Müller (2010) sieht beispielsweise folgendermaßen aus: „Wie viele Nadeln hat ein 

Weihnachtsbaum?“ (Büchter et al., 2010, S. 86). Solche Aufgaben beinhalten alle 

drei Parameter. 

6.5.1 Verknüpfung Aufgaben und Methoden 

Bevor nun einige ausgewählte Methoden erläutert werden, soll der Zusammenhang 

zwischen den Aufgaben und den Methoden thematisiert werden. Aufgaben allein können 

noch keinen Unterricht gestalten. Erst mit geeigneten Methoden kann das Potenzial von 

Aufgaben ausgeschöpft werden (Barzel et al., 2019, S. 44). Aus der Sicht der 

Biologielehrperson gesehen, leben Aufgaben und Methoden in einer Art Symbiose. 

Aufgaben benötigen Methoden, um einen Unterricht gestalten zu können, aber auch 

Methoden benötigen Aufgaben. 

Es stehen sich nun die Aufgaben und die Methoden gegenüber. Die Aufgaben haben 

vorwiegend das Ziel der Vermittlung von Fachkompetenzen. Die Methode entscheidet auch 



  

41 

 

über die Vermittlung der überfachlichen Kompetenzen, wie Methoden- und 

Sozialkompetenzen. Diese wurden bereits in Abschnitt 6.1 näher betrachtet. Die Aufgaben 

und Methoden bzw. deren unterschiedlichen Zwecke haben gleichrangig wichtige 

Bedeutung für den Mathematikunterricht. D. h. die Entscheidungen in der 

Unterrichtsplanung, welche Aufgaben und Methoden welche Kompetenzen übermitteln 

sollen, müssen gut durchdacht sein. Sie spielen für den Unterricht die gleiche relevante 

Rolle und beeinflussen einander gegenseitig (Barzel et al., 2019, S. 44).  

Barzel et al. (2019, S. 45) nennen diese gegenseitige Beeinflussung der beiden 

Aspekte das „Aufgaben-Methoden-Schema“. Sie schreiben, dass dieses Schema ein Feld 

der möglichen Gestaltungen des Mathematikunterrichts absteckt (Abbildung 3). Die 

Lehrperson kann zwischen offenen bzw. geschlossenen Aufgaben und geführten bzw. 

selbstständigkeitsorientieren Methoden entscheiden. Dazu werden einige Beispiele 

erläutert, welche im Folgenden auszugsweise betrachtet werden (Barzel et al., 2019).  

 

Abbildung 3. Aufgaben-Methoden-Schema nach Barzel et al. (2019, S. 44). Das Feld beschreibt die 

Gestaltungsmöglichkeiten im Mathematikunterricht bezüglich der gewählten Art der Aufgabe bzw. der 

gewählten Art der Methode. Die Lehrperson kann sich für offene oder geschlossene Aufgabenstellungen bzw. 

für geführte oder selbstständigkeitsorientierte Methoden entscheiden. 

Wird innerhalb dieses Schemas ein Feld im linken unteren Bereich abgesteckt, so entsteht 

ein Bereich, der alle geschlossenen Aufgaben mit geführter Bearbeitung umfasst 

(Abbildung 4). Die Schülerinnen und Schüler lösen die geschlossenen Aufgaben entweder 

mithilfe eines Arbeitsblattes oder mithilfe der Lehrperson. Sie werden in die Richtung des 

eindeutigen Lösungsweges und der richtigen Lösung gelenkt bzw. geführt (Barzel et al., 

2019, S. 45). Ein Beispiel dafür wäre, wenn die Schülerinnen und Schüler gemeinsam mit 

der Lehrperson im fragend-entwickelnden Unterrichtsgespräch eine lineare Gleichung 

erarbeiten. 
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Abbildung 4. Aufgaben-Methoden-Schema mit abgestecktem Feld im linken unteren Bereich (Barzel et al., 

2019, S. 45). Im Mathematikunterricht werden geschlossene Aufgaben mit geführten Methoden bearbeitet. 

Steckt man laut Barzel et al. (2019, S. 45) nun ein Feld im rechten unteren Bereich des 

Aufgaben-Methoden-Schemas ab, so ergibt sich eine Fläche, die weiterhin geschlossene 

Aufgaben beinhaltet, jedoch wurde die Art der Methode verändert (Abbildung 5). Die 

Schülerinnen und Schüler lösen die Aufgaben mit eindeutigen Lösungswegen selbst 

organisiert. D. h. sie bekommen Raum und Zeit, um im Unterricht selbst Entscheidungen 

treffen zu können, wann welche Aufgaben bearbeitet werden sollen. Barzel et a. (2019, S. 

45) schreiben, dass häufig in diesem Bereich die Freiarbeits- und Übungsmaterialien 

eingeordnet werden. Bei nicht gehaltvollen Aufgaben besteht hier die Gefahr, die 

kooperativen Lernformen zu beschädigen. Eine kooperative Lernform wäre beispielsweise 

eine Gruppenarbeit. Eine Gruppenarbeit ist nur dann sinnvoll, wenn die Aufgabe 

hinreichend komplex ist. Das bedeutet, dass sie beispielsweise mehrere Lösungswege oder 

konkurrierende Ansätze zulässt (Barzel et al., 2019, S. 85). Geschlossene Aufgaben gehören 

deshalb nicht in Gruppenarbeit bearbeitet, da sie nicht hinreichend komplex sind (Barzel et 

a., 2019, S. 45). Für die Bearbeitung von geschlossenen Aufgaben mit 

selbstständigkeitsorientierten Methoden würde sich zum Beispiel eine Freiarbeit in 

Einzelarbeit anbieten. 

 

Abbildung 5. Aufgaben-Methoden-Schema mit abgestecktem Feld im rechten unteren Bereich (Barzel et al., 

2019, S. 45). Im Mathematikunterricht werden geschlossene Aufgaben gewählt und mithilfe von 

selbstständigkeitsorientierten Methoden bearbeitet.  
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Wandert nun das Feld in die rechte obere Ecke des Schemas, so werden die Aufgaben 

geöffnet (Abbildung 6). Das bedeutet, dass zusätzlich zu den selbstständigkeitsorientierten 

Methoden auch die Aufgaben dazu beitragen, die Schülerinnen und Schüler zu aktivieren 

(Barzel et al., 2019, S. 46). Die Lernenden bekommen im Unterricht Zeit und gedankliche 

Freiheiten. Sie entscheiden selbst, nicht nur wann sie die Aufgaben bearbeiten wollen, 

sondern auch in welcher Art und Weise sie dies tun wollen. Die benötigte Mathematik soll 

von den Schülerinnen und Schülern selbst entdeckt und entwickelt werden. Dafür werden 

Fragen und Aufgaben benötigt, die offen und komplex, jedoch trotzdem für die Lernenden 

lösbar sind (Barzel et al., 2019, S. 46). Hier besteht sonst die Gefahr der Überforderung. 

Dies kann laut Barzel et al. (2019, S. 46) ebenfalls der Fall sein, wenn die Lehrperson die 

Schülerinnen und Schüler im Selbstlernprozess nicht unterstützt und sie in der 

Zielorientierung allein lässt. An diese offenen Lernformen müssen die Schülerinnen und 

Schüler schrittweise und langsam herangeführt werden. 

 

Abbildung 6. Aufgaben-Methoden-Schema mit abgestecktem Feld im rechten oberen Bereich (Barzel et al., 

2019, S. 45). Die Schülerinnen und Schüler lösen im Mathematikunterricht offene Aufgaben mithilfe von 

selbstständigkeitsorientierten Methoden.  

Bewegt sich das Feld im Schema nach links, so beinhaltet der Bereich offene Aufgaben mit 

geführten Methoden (Abbildung 7). Auch diese Kombination kann sinnvoll sein. Offene 

Aufgaben können von der Lehrperson mithilfe eines geeigneten Lösungsbeispiels 

vorgeführt werden, wenn dann noch andere Lösungswege möglich sind (Barzel et al., 2019, 

S. 46).  
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Abbildung 7. Aufgaben-Methoden-Schema mit abgestecktem Feld im linken oberen Bereich (Barzel et al., 

2019, S. 46). Es werden im Mathematikunterricht offene Aufgaben mithilfe von geführten Methoden gelöst.  

Die in den Abbildungen 4 bis 7 gezeigten Schemata beinhalten Felder, die in den Ecken 

angesiedelt sind. Das bedeutet, es wurden entweder offene oder geschlossene Aufgaben von 

der Lehrperson für die Erarbeitung eines Themas ausgewählt. Diese offenen oder 

geschlossenen Aufgaben werden entweder mithilfe von geführten Methoden oder 

selbstständig erarbeitet. Diese vier unterrichtsmethodischen Fälle (Abbildungen 4 bis 7) 

sind laut Barzel et al. (2019, S. 47) in der Realität häufig nicht derart zu unterscheiden. 

Meistens vermischen sich die unterrichtsmethodischen Fälle untereinander (Abbildung 8 

und 9). Dafür werden nun zwei Fälle von Barzel et al. (2019) betrachtet. 

  Offene Aufgaben können zunächst von den Schülerinnen und Schülern 

selbstständig erarbeitet werden. Mithilfe von Gruppenarbeiten gelangen die Schülerinnen 

und Schüler zu verschiedenen Bearbeitungsmöglichkeiten und Lösungen. Voraussetzung 

dafür ist, dass die Aufgabenstellung offen genug ist. Anschließend übernimmt die 

Lehrperson die Lenkung der Erarbeitung des Themas. Mithilfe von Präsentationen, 

Zusammenfassungen und durch die Führung der Lehrperson wird der erwünschte Begriff 

erarbeitet. Somit gibt es im Mathematikunterricht einen Übergang von 

selbstständigkeitsorientierten Erarbeitungen zu geführten Methoden (Barzel et al., 2019, S. 

47). Zusätzlich wurden die vorerst offenen Aufgabenstellungen dann geschlossen. 

Abbildung 8 stellt diesen Übergang grafisch dar.  
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Abbildung 8. Aufgaben-Methoden-Schema mit einer extremen Form der Vermischung von 

unterrichtsmethodischen Anlagen (Barzel et al., 2019, S. 47). Das im Schema abgesteckte Feld beschreibt 

einen im Unterricht vorgesehenen Übergang von einer selbstständigkeitsorientierten Erarbeitung eines 

Themas zu einer geführten. Zusätzlich dazu ändert sich auch die Art der Aufgabe von offenen zu 

geschlossenen Aufgabenstellungen. 

Als zweite Variante wird nun der Fall beschrieben, bei dem die Erarbeitung ausschließlich 

auf der Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler beruht. Dies kann beispielsweise bei 

der Methode Stationenzirkel umgesetzt werden. Beim Stationenzirkel können offene aber 

auch geschlossene Aufgaben angeboten werden. In welcher Reihenfolge die Schülerinnen 

und Schüler die Aufgaben bearbeiten, bleibt ihnen überlassen (Barzel et al., 2019, S. 47). 

Diese Form der Unterrichtsgestaltung wird in Abbildung 9 grafisch dargestellt. 

 

Abbildung 9. Aufgaben-Methoden-Schema mit einer Vermischung von unterrichtsmethodischen Anlagen 

(Barzel et al., 2019, S. 47). Das im Schema abgesteckte Feld beschreibt das selbstständige Erarbeiten von 

offenen und geschlossenen Aufgaben der Schülerinnen und Schüler.  

Die eben genannten verschiedenen Schemata von Unterrichtsgestaltungen sind laut Barzel 

et al. (2019, S. 47) gleichbedeutend. Es können alle sinnvoll im Mathematikunterricht 

eingesetzt werden. Wichtig ist, dass die Art der Aufgaben bzw. die Art der Methoden auf 

den zu erarbeitenden mathematischen Inhalt abgestimmt wird. Dabei ist zu beachten, den 
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Aufgaben und Methoden gleiche Gewichtung zuzuschreiben. Eine Methode ohne 

geeigneter Aufgabenkultur hat nur wenig Sinn. Gleichermaßen gilt dies umgekehrt. 

Aufgaben, die in keine passende Methode eingebettet wurden, zeigen keinen Mehrwert für 

den Lernprozess. Eine wichtige Rolle spielt auch, ob für den Lerninhalt unterschiedliche 

Methoden gewählt werden. Beispielsweise besitzt ein Mathematikunterricht, in dem 

ausschließlich fragend-entwickelnd unterrichtet wird, nur wenig Produktivität bezüglich 

eines breitgefächerten Kompetenzzuwachses. Selbstverständlich hat auch der fragend-

entwickelnde Unterricht seine Berechtigung, jedoch sollte der Lehrperson bewusst sein, 

dass die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler mit dieser Unterrichtsmethode 

nicht gefördert werden kann (Barzel et al., 2019, S. 48). Im Folgenden werden einige 

Unterrichtsmethoden erläutert, die besonders die Selbstständigkeit der Lernenden 

berücksichtigen und fördern. 

6.5.2 Lernpfade 

In diesem Abschnitt soll eine Möglichkeit betrachtet werden, wie sich die Schülerinnen und 

Schüler ein mathematisches Thema selbstständig mithilfe des Computereinsatzes erarbeiten 

können. Beim Einsatz des Computers im Mathematikunterricht besteht oft die Gefahr, dass 

nicht die Mathematik, sondern das Werkzeug selbst im Vordergrund steht. Mit sogenannten 

Lernpfaden können die Schülerinnen und Schüler am Computer Mathematik betreiben bzw. 

lernen, auch ohne digitale Vorkenntnisse. Diese Lernpfade werden auch dynamische 

Lernumgebungen genannt (Roth, 2015). 

Roth (2015) beschreibt einige Einzelaspekte von Lernpfaden, um in weiterer Folge 

zum ersten Mal in der Literatur eine Definition geben zu können. Lernpfade werden von 

den Schülerinnen und Schülern eigenverantwortlich bearbeitet. Es wird dementsprechend 

die Selbstständigkeit der Lernenden gefordert und gefördert. Sie bearbeiten eine Reihe von 

interaktiven Arbeitsblättern und müssen dabei dokumentieren, argumentieren und 

reflektieren. Die Lernenden können individuelle Wege bei der Bearbeitung gehen. Dies 

hängt von ihren Vorkenntnissen, aber auch von ihren Interessen ab. Lernpfade können ganze 

Unterrichtseinheiten umfassen. Roth (2015) definiert die Lernpfade folgendermaßen: 

„Ein Lernpfad ist eine internetbasierte Lernumgebung, die mit einer Sequenz 

von aufeinander abgestimmten Arbeitsaufträgen strukturierte Pfade durch 

interaktive Materialien (z. B. Applets) anbietet, auf denen Lernende 

handlungsorientiert, selbsttätig und eigenverantwortlich auf ein Ziel hin 

arbeiten. Da die Arbeitsaufträge eine Bausteinstruktur aufweisen, können die 
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Lernenden jeweils für ihren Leistungsstand geeignete auswählen. Durch 

individuelle abrufbare Hilfen und Ergebniskontrollen sowie die regelmäßigen 

Aufforderungen zum Formulieren von Vermutungen, Experimentieren, 

Argumentieren sowie Reflektieren und Protokollieren der Ergebnisse in den 

Arbeitsaufträgen wird die eigenverantwortliche Auseinandersetzung mit dem 

Lernpfad explizit gefördert.“ (Roth, 2015, S. 8) 

Damit es zu dieser Förderung kommen kann, benötigt es laut Bierbaumer & Süss-Stepancik 

„[…] eine bewusste methodische Gestaltung“ (2015, S. 97). Die beiden Autorinnen nennen 

die beiden Methoden Freiarbeit und Lerntagebuch, um einen Lernpfad im Unterricht 

nachhaltig umzusetzen und gut zu begleiten. Wie diese Umsetzung im Unterricht genau 

aussehen könnte, wird in Abschnitt 6.5.3 genauer erläutert. 

6.5.3 Freiarbeit oder Wochenplanarbeit 

Bei der Freiarbeit handelt es sich laut Barzel et al. (2019, S. 76) um eine 

Unterrichtsmethode, welche als Großform angesehen wird. Es ist eine sehr offen gestaltete 

Methode, bei der die Schülerinnen und Schüler eine aktive Rolle im Lernprozess eingehen. 

Dementsprechend kann die Methode den Mathematikunterricht längere Zeit in Anspruch 

nehmen. Leuders (2006, S. 9) schreibt, dass die Methode in den meisten Fächern und in 

jeder Schulstufe eingesetzt werden kann und die Selbstständigkeit davon unabhängig 

gefördert wird. Sie soll außerdem abwechselnd mit Unterrichtseinheiten, in denen die 

Lehrperson die zentrale Rolle einnimmt, eingesetzt werden. Im folgenden Absatz wird nach 

Barzel et al. (2019, S. 76 & 78) der Ablauf einer Freiarbeit im Mathematikunterricht 

beschrieben. 

Die Lehrperson bereitet verschiedene Lernmaterialien auf unterschiedlichen 

Leistungsniveaus eines Themas oder von mehreren unterschiedlichen Themen vor. Die 

Materialien sollen leicht verständlich und gut strukturiert sein. Um sich in dem 

Materialienangebot orientieren zu können, schlagen Barzel et al. (2019) vor, einen 

Überblick des vorhandenen Materials ebenfalls zur Verfügung zu stellen. Zuerst werden die 

Materialien den Schülerinnen und Schülern vorgestellt. Außerdem werden die inhaltlichen 

und zeitlichen Ziele vorab geklärt. Anschließend findet ein Rollenwechsel statt. Die 

Lehrperson geht in eine passive und die Lernenden gehen in eine aktive Rolle über. Die 

Schülerinnen und Schüler sollen aus dem Pool an verschiedenen Themen und Materialien 

wählen. Sie können selbst entscheiden, welche Aufgaben sie zu welcher Zeit bearbeiten. 

Wichtig dabei ist, dass die Lehrperson im Hintergrund bleibt, jedoch bei Fragen Hilfe leistet, 
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sie ist also Lernbegleiter. Außerdem können die Lernenden ihre Mitschülerinnen und 

Mitschüler um Hilfe bitten. Um die Lösungen zu überprüfen, sollen die Schülerinnen und 

Schüler selbst kontrollieren. Musterlösungen müssen von der Lehrperson zur Verfügung 

gestellt werden. Zum Schluss sollen die Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler 

zusammengeführt werden. Dies ist der Zeitpunkt, in dem die Lehrperson wieder eine etwas 

aktivere Rolle einnimmt. 

Die wichtigste Rolle bei der Freiarbeit spielt die Selbstständigkeit der Schülerinnen 

und Schüler. Sie ist dabei Voraussetzung und Lernziel zugleich. Barzel et al. (2019, S. 76) 

schreiben, dass die Lernprozesse der Einzelnen individualisiert werden und somit die 

Verantwortung für das eigene Lernen gestärkt wird. Damit es zu dieser Stärkung kommen 

kann, darf die Freiarbeit nicht nur hin und wieder eingesetzt werden, sondern sie muss 

regelmäßig und längerfristig stattfinden. Die Schülerinnen und Schüler müssen Schritt für 

Schritt an die Freiarbeit herangeführt werden, damit es zu keiner Überforderung kommen 

kann (Barzel et al., 2019, S. 78).  

Außerdem können innerhalb dieser methodischen Großform speziellere Methoden, 

wie Aufgabenkarteien, angewendet werden. Die Freiarbeit kann ebenso als Stationenzirkel 

umgesetzt werden.  Die Umsetzung ist laut Barzel et al. (2019, S. 79) in allen Phasen des 

Unterrichts möglich. D. h. die Freiarbeit kann eingesetzt werden, um die Lernstände zu 

erheben bzw. um die Selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler anzusprechen. Sie 

kann aber auch in den Erarbeitungs- bzw. Entdeckungsphasen, in den Übungs- bzw. 

Vertiefungsphasen und in den Wiederholungsphasen eingesetzt werden. Abbildung 10 zeigt 

ein Einsatzbeispiel für die Freiarbeit in einer Übungsphase (Barzel et al., 2019, S. 81). Es 

sollen dabei einfache und schwierige Umrechnungen produktiv geübt werden. Dafür reicht 

es nicht aus, eine Umrechnungsaufgabe nach der anderen zu bearbeiten. Es müssen auch 

reflektive Aufgaben gelöst werden (Barzel et al., 2019, S. 80). Die Schülerinnen und Schüler 

sollen selbst beurteilen, welche Umrechnungen für sie leicht bzw. schwierig sind. 

Anschließend müssen sie reflektieren, ob es sinnvoll ist, die einfacheren Beispiele vor den 

schwierigeren zu lösen. 
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Abbildung 10. Einsatzbeispiel für eine Freiarbeit in der Übungsphase nach Barzel et al. (2019, S. 81). Das 

Beispiel zeigt Aufgaben für das produktive Üben von Umrechnungen in einer selbstständigkeitsorientierten 

Unterrichtsphase. 

Die Freiarbeit kann im Unterricht aber auch als Wochenplanarbeit stattfinden 

(Barzel et al., 2019, S. 82). Die Schülerinnen und Schüler bekommen einen Wochenplan, 

in welchem beschrieben wird, was und wie viel sie in einer Woche bearbeiten müssen. Der 

Wochenplan muss nicht nur das Fach Mathematik beinhalten, er kann auch mehrere Fächer 

umfassen. Wichtig ist, dass am Anfang und am Ende der Wochenplanarbeit der Plan im 

Plenum besprochen wird. Die Pläne können aber auch für jede Schülerin bzw. jeden Schüler 

individuell gestaltet sein (Barzel et al., 2019, S. 82). 

Die im vorherigen Abschnitt 6.5.2 erwähnten Lernpfade können mithilfe der 

Freiarbeit im Unterricht umgesetzt werden (Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015). Der 

Lernpfad liefert viele verschiedene digitale Materialien für die Erarbeitung eines 

bestimmten mathematischen Themas. Wird der Lernpfad als Freiarbeit eingesetzt, so 

können die Schülerinnen und Schüler selbst entscheiden, wann sie welchen Arbeitsauftrag 

erledigen. Die Lehrperson muss bei der Auswahl des Lernpfades oder beim Erstellen des 

Lernpfades darauf achten, dass er gut strukturiert ist. Der Lernpfad kann verpflichtende 

Arbeitsaufträge beinhalten und Arbeitsaufträge, aus denen die Schülerinnen und Schüler 

frei wählen dürfen (Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015, S. 98). 
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Bierbaumer & Süss-Stepancik (2015, S. 98) liefern als Beispiel für einen Lernpfad 

in einer Freiarbeit den Schnittstellenlernpfad „Primarstufe – Sekundarstufe 1“. Bei diesem 

Lernpfad wiederholen die Schülerinnen und Schüler die vier Grundrechnungsarten, welche 

sie bereits in der Primarstufe gelernt haben und bereiten sich somit auf die Sekundarstufe 1 

vor. Die Grundrechnungsarten werden nicht nur wiederholt, sie werden auch in funktionale 

Abhängigkeit gesetzt. Diese Wiederholung und Erarbeitung geschieht mittels dynamischen 

Lernobjekten, die aus außermathematischen Alltagsgegenständen bestehen, wie zum 

Beispiel Autos, Blüten und Fußbälle. 

Abbildung 11 zeigt einen Ausschnitt aus dem Arbeitsplan des Lernpfades 

(Bierbaumer & Stepancik, 2011). Die erste Spalte der Tabelle in Abbildung 11 zeigt den 

Titel bzw. das Thema des Arbeitsauftrages. In der zweiten Spalte wird der Arbeitsauftrag 

beschrieben. In der dritten Spalte können die Schülerinnen und Schüler ablesen, ob der 

Arbeitsauftrag verpflichtend ist oder nicht. Das P kennzeichnet eine Pflichtaufgabe, das B 

kennzeichnet eine Bonusaufgabe und WP bedeutet Wahlpflichtaufgabe. 

Der Lernpfad beinhaltet vier Wahlpflichtaufgaben. Die Schülerinnen und Schüler 

müssen das Aufgabenpaket „Auto“ oder das Aufgabenpaket „Blüte“ wählen. Sie müssen 

sich ebenfalls zwischen den Themen „Fisch“ und „Vogel“ entscheiden. Beim ersten 

Aufgabenpaket müssen die Schülerinnen und Schüler Applets bzw. Arbeitsblätter zum 

Thema Addition, Subtraktion und Multiplikation lösen (Bierbaumer & Süss-Stepancik, 

2015, S. 99). Es macht keinen Unterschied, ob die Lernenden sich für „Auto“ oder „Blüte“ 

bzw. „Fisch“ oder „Vogel“ entscheiden, die Aufgaben sind ähnlich aufgebaut. D. h. alle 

Schülerinnen und Schüler bearbeiten den gleichen mathematischen Inhalt, obwohl sie 

andere Themen gewählt haben. Laut Bierbaumer & Süss-Stepancik (2015, S. 100) kann so 

„[…] ein wesentlicher Aspekt der Freiarbeit realisiert“ werden. 

Mithilfe von Bonusaufgaben kann eine innere Differenzierung vollzogen werden 

(Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015, S. 100). Vor allem in der Mittelschule können die 

Leistungsunterschiede sehr groß sein. In der fünften Schulstufe wurden die Schülerinnen 

und Schüler noch nicht in Standard bzw. Standard AHS zugeordnet. Durch Lernpfade mit 

Bonusaufgaben kann dennoch differenziert und leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler 

können gefördert werden. Der Schnittstellenlernpfad berücksichtigt damit alle 

Leistungsniveaus und sichert zugleich, dass das Essentielle von allen Schülerinnen und 

Schülern bearbeitet wird (Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015, S. 101). 



  

51 

 

 

Abbildung 11. Ausschnitt aus dem Arbeitsplan des Schnittstellenlernpfades „Primarstufe – Sekundarstufe 1“ 

(Bierbaumer & Stepancik, 2011). 

Die letzte Spalte der Tabelle in Abbildung 11 zeigt die Art der Kontrolle. Die meisten 

Aufgaben werden selbstständig kontrolliert. Dies ist ganz im Sinne der Freiarbeit. Bei 

diesem Lernpfad gibt es entweder eine interaktive Selbstkontrolle oder die Schülerinnen 

und Schüler müssen mit ausgedruckten Lösungsblättern vergleichen (Bierbaumer & Süss-

Stepancik, 2015, S. 101). Die Aufgaben werden bei diesem Lernpfad interaktiv selbst 

kontrolliert, wenn die Lösung einer Aufgabe Voraussetzung für die Lösung der nächsten 

Aufgabe ist (Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015, S. 102). Ein Beispiel für eine interaktive 

Selbstkontrolle zeigt die Abbildung 12. Sie beinhaltet eine Aufgabe zur gerechten 

Verteilung von Salzstangerln. Erst wenn alle Aufgaben richtig sind, können die 

Schülerinnen und Schüler die nächste Aufgabe bearbeiten. Dabei soll der Zusammenhang 

zwischen den beiden Größen verbalisiert und verallgemeinert werden. 
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Abbildung 22. Aufgabe zum Thema „Salzstangerl gerecht verteilen“ mit interaktiver Selbstkontrolle 

(Bierbaumer & Stepancik, 2011). 

Bei der interaktiven Selbstkontrolle sollte noch erwähnt werden, dass laut Bierbaumer & 

Süss-Stepancik (2015, S. 102) die Schülerinnen und Schüler die Lösungen oft ohne 

Reflexion hinnehmen. Bei ausgedruckten Lösungsblättern wird häufiger diskutiert und 

reflektiert. 

6.5.4 Gruppenexploration 

Barzel et al. (2019, S. 90) beschreiben den Ablauf einer Gruppenexploration wie folgt. 

Zunächst präsentiert die Lehrperson eine Problemstellung, die nur gelöst werden kann, 

indem viele einzelne Aufgaben bearbeitet werden. Im nächsten Schritt teilen sich die 

Schülerinnen und Schüler die Bearbeitungen der einzelnen Aufgaben auf. In Einzelarbeit 

oder Partnerarbeit werden diese Aufgaben gelöst. Zum Schluss werden die gelösten 

Aufgaben und die bei der Bearbeitung gemachten Entdeckungen von den Schülerinnen und 

Schülern präsentiert. Diese Entdeckungen werden gesammelt, besprochen und 

Zusammenhänge sollen herausgefunden werden.  

Mithilfe dieser Methode sollen die Schülerinnen und Schüler erfahren, wie wichtig 

kooperatives Arbeiten sein kann. Manche mathematischen Zusammenhänge bzw. 

mathematischen Begriffe können nur entdeckt bzw. entwickelt werden, indem viele 

verschiedene Aufgaben bearbeitet werden. Die Aufgaben werden auf die Gruppe bzw. 

Klasse aufgeteilt, sodass eine Vielzahl an verschiedenen Aufgaben untersucht werden. 

Allein oder in Partnerarbeit könnte niemals diese Vielzahl an untersuchten Aufgaben 
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erreicht werden (Barzel et al., 2019, S. 90). Besonders gut eignet sich diese Methode somit 

für die Erarbeitungsphase, welche in Abschnitt 6.4.3 genauer betrachtet wurde. Die 

Gruppenexploration liefert laut Barzel et al. die Grundlage für „Argumentationen, 

Problemlösungen und Begriffsbildungen“ (2019, S. 90). Es können mit den untersuchten 

Beispielen also Zusammenhänge entdeckt werden, indem Probleme gelöst werden. Diese 

Zusammenhänge müssen von den Schülerinnen und Schülern angemessen argumentiert 

werden. In weiterer Folge können Begriffe gebildet werden. Außerdem erhöht sich durch 

das selbstständige Wählen der Aufgaben die intrinsische Motivation der Schülerinnen und 

Schüler. Gleichzeitig wird automatisch eine innere Differenzierung vorgenommen. 

Leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler wählen schwierigere Aufgaben und 

leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler suchen sich einfachere aus (Barzel et al., 

2019, S. 92). Eine zweite Möglichkeit wäre, dass die Lehrperson die Aufgaben den 

Schülerinnen und Schüler zuordnet. Somit kann die innere Differenzierung hin und wieder 

durchbrochen werden. 

Das folgende Beispiel zeigt den Einsatz der Gruppenexploration im Schulalltag, um 

bestimmte Zahlenmengen und die dazugehörigen Eigenschaften zu untersuchen. In diesem 

Fall werden die Dezimaldarstellungen der ersten 100 Stammbrüche untersucht. Abbildung 

13 zeigt einen Ausschnitt des im folgenden Einsatzbeispiel erwähnten möglichen Posters 

für die Darstellung von Stammbrüchen.  

„EINSATZBEISPIEL 1: Darstellung von Stammbrüchen 

1. Ihr habt in der letzten Stunde gesehen, dass man Brüche auch als 

Dezimalzahlen schreiben kann. Heute sollt ihr gemeinsam untersuchen, wie 

die Dezimaldarstellungen der ersten 100 Stammbrüche aussehen. 

2. An der Tafel hängt ein Poster, auf dem diese Brüche eingetragen sind. 

Daneben ist Platz für ihre Dezimaldarstellung, darunter für einen Namen. 

Kommt nach vorne und schreibt euern Namen unter den Stammbruch, für 

den ihr die Dezimaldarstellung berechnen möchtet. 

3. Berechnet dann an eurem Platz die Dezimaldarstellung dieses 

Stammbruchs. Falls ihr unsicher seid, dürft ihr euch mit eurem 

Tischnachbarn beraten. Wenn ihr die Dezimaldarstellung berechnet habt, 

dann tragt das Ergebnis auf dem Poster ein und sucht euch einen neuen 

Stammbruch aus, den noch niemand bearbeitet (hat). 
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4. Wenn das Poster voll ist, suchen wir gemeinsam nach Mustern.“ (Barzel et 

al., 2019, S. 91) 

 

Abbildung 13. Einsatzbeispiel für die Gruppenexploration in der Erarbeitungsphase nach Barzel et al. (2019, 

S. 91). Die Abbildung zeigt einen Ausschnitt eines möglichen Posters, um die Dezimaldarstellungen der ersten 

100 Stammbrüche mithilfe der Gruppenexploration zu untersuchen. 

6.5.5 Lerntagebuch 

„Schüler dokumentieren in der eigenen Sprache ihre Lernprozesse.“ 

(Hußmann, 2018, S. 75) 

So beschreibt Hußmann (2018) das Konzept der Lerntagebücher. Dieses Konzept soll im 

Folgenden genauer beschrieben werden. Zunächst werden jedoch die Voraussetzungen für 

das produktive Arbeiten mit Lerntagebüchern erläutert. Jede Schülerin bzw. jeder Schüler 

kommt mit bestimmten Vorerfahrungen und Fähigkeiten in den Unterricht. Mathematik 

kann somit nicht als fertiges Produkt gesehen werden, das alle Schülerinnen und Schüler 

ohne Probleme auswendig lernen können. Der Prozess des Mathematiklernens muss in den 

Vordergrund gerückt werden. Die Lernenden nehmen aufgrund ihrer Vorkenntnisse 

bestimmte Haltungen gegenüber dem Stoff ein und beschreiten mithilfe der Lerntagebücher 

verschiedene Wege bei der Stofferarbeitung (Hußmann, 2018, S. 75-76). Somit muss 

vorausgesetzt werden, dass keine fertige Mathematik aus dem Schulbuch den Schülerinnen 

und Schülern präsentiert wird. Außerdem muss ein konstruktiver Umgang mit Fehlern 

vorherrschen und die Schülerinnen und Schüler müssen ihr eigenes Schaffen reflektieren 

können (Barzel et al., 2019, S. 132). 
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Laut Barzel et al. (2019, S. 130) ist das Lerntagebuch ein Lernbegleiter, in dem die 

Schülerinnen und Schüler ihre eigene Arbeit in eigenen Worten beschreiben. Die 

individuellen Lernprozesse sollen somit reflektiert und festgehalten werden. Ebenfalls 

können Emotionen und Aha-Erlebnisse dokumentiert werden. Es sollte sich dabei um ein 

fest gebundenes Heft handeln, damit Unfertiges nicht herausgerissen wird. Die 

Lerntagebücher können sehr vielfältig eingesetzt werden. Hußmann (2018, S. 91) zählt 

einige Einsatzmöglichkeiten auf. Zum Beispiel kann es als Anstoß für Dialoge und als 

Nachschlagewerk verwendet werden. Es kann auch als Hilfe für die individuelle Reflexion 

eingesetzt werden. Außerdem kann es zur Dokumentation, zur Vorbereitung von 

schriftlichen Lernstandserhebungen und zur Leistungsbeurteilung dienen. Begriffe können 

ebenfalls mit Lerntagebüchern gebildet werden.  

Im ersten Schritt sollte besprochen werden, was alles in das Buch geschrieben 

werden soll. Laut Barzel et al. (2019) können die folgenden Überlegungen in das Heft 

aufgenommen werden: 

• „was ich herausfinden will 

• welche Ideen ich habe 

• wie ich vorgehen will 

• was ich versucht habe 

• was ich herausgefunden habe (Ergebnisse, Beispiele, Lösungswege) 

• was (nicht) geklappt hat 

• welche Fehler ich erkannt habe 

• wie ich mich fühle 

• was ich sonst noch vermute“ (Barzel et al., 2019, S. 130) 

Das Lerntagebuch wird über einen bestimmten Zeitraum mit bestimmten Aufgaben geführt. 

Hin und wieder sollte das Heft von der Lehrperson eingesammelt und durchgesehen werden. 

Die Schülerinnen und Schüler sollten ein konstruktives Feedback bekommen, um die 

Lernprozesse zu fördern (Barzel et al., 2019, S. 130).  

Das Lerntagebuch ist laut Barzel et al. (2019, S. 130) in langen Erkundungs- und 

Entdeckungsphasen besonders wertvoll. Es werden dabei individuelle Lernwege und 

kreatives und selbstständiges Arbeiten gefördert, indem die Schülerinnen und Schüler 

eigene Positionen einnehmen. Auch Hußmann (2018, S. 91) nennt die Förderung des 

selbstständigen Lernens als eine Funktion des Lerntagebuchs. Im Folgenden sollen weitere 
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Funktionen beschrieben werden (Hußmann, 2018, S. 91). Man unterscheidet zwischen den 

Funktionen für die Lernenden, für die Lehrenden und für das Lernen selbst. Für das Lernen 

hat das Lerntagebuch eine große Bedeutung für die Sprache der Mathematik und das 

mathematische Argumentieren bzw. Kommunizieren. Handlungen werden nicht nur 

durchgeführt, sondern auch niedergeschrieben. Somit wird das Denken verlangsamt und 

Konzepte können geklärt und fixiert werden. Zusätzlich zur Förderung der Fach-, 

Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen können auch die Interessen der Schülerinnen 

und Schüler gefördert werden. 

Für die Lernenden hat das Lerntagebuch ebenfalls viele Funktionen. Zum Beispiel 

wird der individuelle Lernprozess dokumentiert und reflektiert, vor allem wird er aber auch 

transparent. Die eigenen mathematischen Handlungen werden beobachtet, analysiert und 

bewertet. Es wird der Weg beschrieben, den jede Schülerin bzw. jeder Schüler mit 

individuellen Ankerstellen geht. Ankerstellen sind zum Beispiel Aha-Erlebnisse, 

Wissenslücken und eigene Beispiele. Diese Ankerstellen werden im Lerntagebuch genau 

dokumentiert. Somit kann auch der Lernerfolg gesteigert werden. Nicht nur das 

selbstständige Lernen wird gefördert, sondern auch das kooperative Lernen. Mit dem 

Lerntagebuch können die Lernenden individuell mit der Lehrperson und mit anderen 

Schülerinnen und Schülern kommunizieren. Das Lerntagebuch hilft bei der Entwicklung 

der mathematischen Fachsprache. Es kann auch helfen, sich auf Prüfungen vorzubereiten 

und Versäumtes nachzuholen (Hußmann, 2018, S. 91). 

Das Lerntagebuch bietet auch für die Lehrpersonen Funktionen. Sie können 

individuell mit den Schülerinnen und Schülern kommunizieren. Die Lehrenden bekommen 

einen Einblick in die Gedankengänge der Lernenden. Sie sehen, welche Lernstrategien die 

Schülerinnen und Schüler anwenden, aber auch mit welchen Vorerfahrungen, Erwartungen 

und Einstellungen sie in den Mathematikunterricht kommen. Die Lehrpersonen bekommen 

weiters ein Feedback zum eigenen Unterricht. Sie können Fehlvorstellungen der 

Schülerinnen und Schüler identifizieren. Anschließend sollten sich die Lehrpersonen 

fragen, woran dies liegen könnte. Eventuell muss die Instruktionstechnik überarbeitet 

werden. Durch die Einblicke in die individuellen Lernprozesse können die Schülerinnen 

und Schüler individuell gefördert werden. Kooperatives Lernen kann ebenfalls gefördert 

werden. Für die Leistungsbewertung bietet das Lerntagebuch ein breites Fundament 

(Hußmann, 2018, S. 91). 

Abbildung 14 zeigt einen Auszug eines Lerntagebuchs. Der Auftrag lautete, 

verschiedene Figuren und ihre Schnittmöglichkeiten zu untersuchen. Man kann die 
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Lernschritte der Schülerin bzw. des Schülers gut nachvollziehen, da sie oder er die eigenen 

Gedankengänge genau notiert.  

 

Abbildung 14. Einsatzbeispiel für das Lerntagebuch in einer Entdeckungsphase nach Barzel et al. (2019, S. 

131). Es werden Figuren bezüglich ihrer Schnittmöglichkeiten untersucht. Die Schülerin oder der Schüler 

dokumentiert mithilfe des Lerntagebuches die eigenen Gedankengänge.  

Es gibt verschiedene Varianten von Lerntagebüchern. Sie können als Journale, 

Reisetagebücher, Logbücher oder Forschungshefte geführt werden. Alle Begriffe haben ein 

gemeinsames Konzept, jedoch werden die Gewichtungen unterschiedlich gelegt (Hußmann, 

2018). Außerdem kann ein Lernpfad mit einem Lerntagebuch optimal begleitet werden 

(Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015, S. 102). 

In einem Lernpfad (Abschnitt 6.5.2) wird keine fertige Mathematik präsentiert. Ein 

Lernpfad geht mit einer langen Entdeckungsphase einher (Bierbaumer & Süss-Stepancik, 

2015, S. 102). Wie bereits erwähnt, sind Lerntagebücher sehr wertvoll für 

Entdeckungsphasen im Mathematikunterricht, um individuelle Lernwege zu fördern (Barzel 

et al., 2019, S. 130). Somit liegt auf der Hand, dass individuelle Lernprozesse, die sich durch 

Lernpfade entwickeln, in einem Lerntagebuch optimal dokumentiert werden können. Es 

sollen die Ideen und Lösungswege der Schülerinnen und Schüler protokolliert werden. Die 

Lernpfade geben immer wieder dafür Anregungen (Bierbaumer & Süss-Stepancik, 2015, S. 
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102). Die Kombination Lernpfad und Lerntagebuch kann beispielsweise mithilfe des 

Lernpfades „Einführung in die Wahrscheinlichkeitsrechnung“ von Reichenberger & Söser 

(2011) im Mathematikunterricht umgesetzt werden. Der Link zum Lernpfad kann dem 

Literaturverzeichnis entnommen werden.  

6.5.6 Präsentation 

Wie bereits in den Abschnitten 6.1 und 6.3 angeschnitten, spielt in einer selbstorganisierten 

Lernphase die Methode der Präsentation eine wichtige Rolle. In diesem Abschnitt soll nun 

genauer erarbeitet werden, warum die Präsentation diesen hohen Stellenwert einnimmt und 

wann bzw. wie diese Methode eingesetzt werden soll. 

Gruschka & Tiedtke (2008, S. 13) schreiben in ihrem Buch zum Thema Präsentation, 

dass mit dieser Unterrichtsmethode die Schülerinnen und Schüler aktiviert werden. Ein 

Thema selbst zu erarbeiten, verlangt Aktivität, sowie die Vorbereitung und die 

Durchführung der Präsentation. Die Autoren erläutern ebenfalls, dass durch die Möglichkeit 

des Einübens einer Präsentation auch Schülerinnen und Schüler aktiv werden, die sonst 

während des Unterrichts eher zurückhaltend sind.  

Einzel-, Partner- bzw. Gruppenarbeiten sollten immer in einer kurzen Phase der 

Präsentation enden. Dabei können die Ergebnisse verglichen und reflektiert werden. Eine 

Phase des Selbstlernens sollte laut Barzel et al. (2019, S. 166) besonders dann in eine Phase 

der Präsentation übergehen, wenn die Schülerinnen und Schüler eine offene Aufgabe 

bearbeiten und die Bearbeitungsmöglichkeiten sehr vielfältig sind. Dies ist der Fall, wenn 

beispielsweise „unterschiedliche Lösungswege, unterschiedliche Lösungen, 

unterschiedliche Anwendungskontexte, unterschiedliche Modelle …“ (Barzel et al., 2019, 

S. 169) möglich sind bzw. zugelassen werden. Diese Präsentationen sind nur dann 

gewinnbringend, wenn sie (durch die Lehrperson) moderiert werden und die verschiedenen 

Bearbeitungen und Ergebnisse verglichen und systematisiert werden. Dabei sollte die 

Lehrperson die Reihenfolge der Präsentationen festlegen und diese pädagogisch bzw. 

inhaltlich begründen können. Während der Präsentationen selbst soll sich die Lehrperson 

komplett zurückziehen, denn laut Gruschka & Tiedtke (2008, S. 17) ist eine Präsentation 

kein Lehrer-Schüler-Gespräch. Sie beschreiben das Präsentieren als eine monologische 

Darstellung, als Frontalunterricht, den die Schülerinnen und Schüler produzieren, die 

präsentieren. 

Nun stellt sich Frage, warum sich die Lehrpersonen nicht in die Präsentationen 

einmischen sollen. Die Schülerinnen und Schüler präsentieren mit Überzeugung ein Thema, 
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eine Aufgabe, eine Lösung bzw. einen Lösungsweg. Diese Aufgabe haben sie vorher 

selbstständig gelöst. Das Präsentationspublikum sind Schülerinnen und Schüler, die 

vielleicht wenig interessiert sind. Durch solche Präsentationen kann sich Selbstbewusstsein 

entwickeln. Außerdem müssen sich die Schülerinnen und Schüler bei der 

eigenverantwortlichen Erarbeitung besonders gut vorbereiten, damit sie wissen, wovon sie 

anschließend sprechen (Gruschka & Tiedtke, 2008, S. 16).  

Die Vielfältigkeit der Bearbeitungen von offenen Aufgaben liefert zahlreiche 

Fragen. Die Schülerinnen und Schüler werden aufgrund der unterschiedlichen 

Präsentationen diskutieren, was nun die richtige Lösung ist, welchen Lösungsweg sie nun 

verwenden sollen, welche Unterschiede besitzen die Bearbeitungen, bzw. was haben sie 

gemeinsam, welche Bearbeitung ist in welchen Fällen die beste, usw. (Barzel et al., 2019, 

S. 166). Solche Aspekte führen automatisch zu einem Reflektieren der Bearbeitungen und 

der Ergebnisse. Dabei wird nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden gesucht, die zum 

Vergleichen und Systematisieren führen. Die Lehrperson muss darauf achten, dass die 

Präsentationen nicht bewertet werden. Dieses Vorgehen ermöglicht auch 

leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern sich einzubringen und einen Teil der 

Ergebnisfindung bzw. Präsentation beizutragen (Barzel et al., 2019, S. 166). 

Das folgende Einsatzbeispiel zeigt eine offene Aufgabenstellung, die eine 

anschließende Präsentation der Bearbeitungen erfordert.  

„EINSATZBEISPIEL 4: Teilbarkeitsregeln 

Ihr kennt bereits eine Regel, wie man schnell entscheiden kann, ob eine Zahl 

durch 3 teilbar ist. Solche Regeln gibt es auch für weitere Teilerzahlen. 

1. Entwickle für möglichst viele Teilerzahlen eine Regel, mit der du schnell 

entscheiden kannst, ob andere – vor allem: große – Zahlen durch sie teilbar 

sind, ohne dass du eine Division durchführen musst. 

2. Wenn du anschließend überprüfen möchtest, ob deine Regel für eine 

Teilerzahl funktioniert, bittest du deinen Tischnachbarn, dir große Zahlen 

zu nennen. Du überlegst dann mithilfe deiner Regel, ob die Zahl durch deine 

Teilerzahl teilbar ist oder nicht. Dein Tischnachbar überprüft deine 

Einschätzung dann durch Division.“ (Barzel et al., 2019, S. 173) 

Hier können die Schülerinnen und Schüler unterschiedliche Lösungswege und Lösungen 

wählen. Es können verschiedene Zahlen untersucht werden. Die Schülerinnen und Schüler 

werden zunächst niedrigere Zahlen zwischen 1 und 10 untersuchen. Leistungsstärkere 
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Lernende werden vielleicht auch Regeln für höhere Zahlen, wie 11, 15 oder 25 finden. In 

den durch die Lehrperson gelenkten Präsentationen werden die Regeln sortiert und 

systematisch dargestellt. Außerdem können Unterschiede und Zusammenhänge zwischen 

den erarbeiteten Regeln herausgefunden werden (Barzel et al., 2019, S. 173). 

Frei zu präsentieren ist ein Lernprozess. Laut Heintz (2018, S. 252) können die 

Schülerinnen und Schüler mithilfe der Methode der Redekette langsam an das freie 

Präsentieren herangeführt werden. Eine Schülerin bzw. ein Schüler beginnt mit der 

Präsentation, anschließend gibt derjenige bzw. diejenige das Wort an einen Mitschüler bzw. 

an eine Mitschülerin weiter, der bzw. die die Präsentation fortsetzt und ergänzt usw.  

6.5.7 Projekt 

In diesem Abschnitt soll das Projekt im Mathematikunterricht aufgegriffen werden. Das 

Projekt ist für Selbstlernphasen ideal, da die Schülerinnen und Schüler nicht nur über die 

Lernwege mitentscheiden dürfen, sondern auch, welche Lerninhalte bearbeitet werden 

sollen (Leuders, 2006, S. 5). Voraussetzung für die Umsetzung eines Projekts im 

Mathematikunterricht ist laut Ludwig (2018, S. 170) eine vertrauensvolle Atmosphäre. Da 

die Verantwortung des Lernens den Schülerinnen und Schülern übertragen wird, muss die 

Lehrperson den Schülerinnen und Schülern vertrauen und etwas zutrauen können.  

Beim Projekt handelt es sich laut Barzel et al. (2019, S. 174) um eine methodische 

Großform. Es dauert mehrere Unterrichtseinheiten an und kann auch außerhalb dieser, zum 

Beispiel fächerübergreifend, stattfinden. Man kann auch den Klassenraum und die 

Vorgaben, die der Stundenplan mit sich bringt, verlassen bzw. ignorieren. Heske (2018, S. 

195) gibt als Richtwert für das Projekt neun bis zwölf Unterrichtseinheiten an. Es sind aber 

auch ganze Projekttage bzw. Projektwochen möglich. Barzel et al. (2019, S. 174) und 

Leuders (2006, S. 5) nennen beide die Schülerinnen und Schüler als Entscheidungsträger 

für die Zielfindung und Planung des Projekts. Das Ziel soll sich aus dem Interesse der 

Schülerinnen und Schüler speisen. Laut Barzel et al. (2019, S. 174) ist von Bedeutung, dass 

am Ende des Projekts ein Produkt steht. Werden nur einige dieser eben genannten 

Kennzeichen umgesetzt, so kann man von einem „projektartigem Arbeiten“ reden (Barzel 

et al., 2019, S. 174).  

Das Projekt dient laut Leuders (2006, S. 6) weniger dem systematisch fachlichen 

Lernen. Es werden mithilfe dieser Methode Kompetenzen gefördert, die übergreifend sind, 

wie zum Beispiel das „Problemlösen“, das „Kooperieren“ oder das „Präsentieren“ 

(Barzel et al., 2019, S. 174). Heske (2018, S. 195) nennt bei der Projektarbeit die Chance, 



  

61 

 

praktisches Arbeiten, Ästhetik und Emotionalität zu integrieren. Es soll der Horizont des 

mathematischen Arbeitens der Schülerinnen und Schüler erweitert werden und so ein 

stimmiges Bild von der Mathematik entstehen (Barzel et al., 2019, S. 174). Aufgrund der 

eben erwähnten Möglichkeiten, die das Projekt liefert, kann das ganzheitliche Lernen mit 

dem E-I-S Prinzip umgesetzt werden (Heske, 2018, S. 195). Das bedeutet, dass die Kopf- 

und Handarbeit ausgewogen im Mathematikunterricht umgesetzt wird. Beim ganzheitlichen 

Lernen werden alle Lerntypen und Lerneingangskanäle berücksichtigt. Dafür sollte im 

Mathematikunterricht ein Thema enaktiv (mithilfe von Handlungen), ikonisch (mithilfe von 

Bildern) und symbolisch (mithilfe von Zeichen und Sprache) bearbeitet werden (Heske, 

2018, S. 185-186). 

Die Methode sollte vier Schritte durchlaufen: „1. Ziel setzen“, „2. Planen“, „3. 

Durchführen“ und „4. Auswerten und Präsentieren“ (Barzel et al., 2019, S. 174). Zu 

Beginn eines Projektes werden also ein Projektthema und die Ziele des Projektes in der 

Klasse besprochen und bestimmt. Als nächstes wird das Projekt durchgeplant. Es müssen 

Gruppen gebildet und Arbeitsteilungen vereinbart werden. Handlungsschritte werden 

festgelegt. Außerdem werden zwischen den Gruppen Schnittstellen besprochen. Dann folgt 

die Durchführung. Sie geschieht meistens in Gruppen. Der Fokus liegt nun bei den 

Lernenden, welche selbstständig arbeiten. Wichtig ist dabei die Kommunikation und 

Kooperation zwischen den Gruppen. Zum Schluss wird ausgewertet und präsentiert. Dabei 

soll es zu einer kritischen Reflexion des Prozesses kommen. Außerdem soll die Arbeit der 

Schülerinnen und Schüler angemessen gewürdigt werden (Barzel et al., 2019, S. 174). 

Die folgenden Kriterien kennzeichnen gute Projekte und sollten bei der Planung und 

Durchführung von Projekten beachtet werden (Barzel et al., 2019, S. 176): 

1. „Kontext- und Praxisorientierung“: Das Projektthema sollte sich aus dem Alltag 

der Schülerinnen und Schüler und außerhalb des Klassenraumes speisen, um dem 

Thema Sinn zu verleihen. 

2. „Produktorientierung“: Um die Motivation der Schülerinnen und Schüler zu 

steigern und das Projekt zu legitimieren, sollte ein nützliches Produkt entstehen. 

3. „Interessensorientierung“: Die Planung und Durchführung des Projektes sollten 

durch die Interessen der Schülerinnen und Schüler gesteuert werden. 

4. „Selbstständigkeitsorientierung“: Durch die Übertragung der Verantwortung für 

den eigenen Lernprozess auf die Schülerinnen und Schüler wird das selbstständige 

Lernen gefordert und gefördert. 
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5. „Handlungsorientierung“: Echte Handlungen sollen in den Mathematik-

unterricht eingebracht werden. Nicht nur die kognitiven Fähigkeiten sollen 

gefördert werden, sondern alle Sinne sollen miteinbezogen werden. 

Außerdem sollte die Lehrperson für die Durchführung des Projekts die Checkliste von 

Heske (2018, S. 196) beachten. Dafür sollte sie sich fragen, ob das zu bearbeitende Thema 

offen genug ist, und ob Teilprobleme daraus formuliert werden können. Außerdem ist zu 

klären: Können die Gruppen gut zusammenarbeiten und haben sie genug Wissen, um ihr 

Problem in der Gruppe zu lösen? Sollen die Gruppen zum Thema selbst recherchieren oder 

werden Informationen zur Verfügung gestellt? Ist die verfügbare Zeit ausreichend? Sind 

genug Materialien und Medien vorhanden? Soll das Produkt veröffentlicht werden? 

Im Folgenden wird ein Projekt vorgestellt, welches fächerübergreifend durchgeführt 

werden kann. Außerdem können das selbstständige und das ganzheitliche Lernen realisiert 

werden. Das Projekt nach Heske (2018, S. 196-197) ist ein Unterrichtsbeispiel aus der 

Sekundarstufe 1 zum Thema „Kryptologie“. Es kann übergreifend mit den Fächern 

Informatik und/oder Geschichte durchgeführt werden. Das Thema eignet sich auf jeder 

Schwierigkeitsstufe. Aus diesem Grund kann es laut Heske (2018, S. 196) bereits in der 

Sekundarstufe 1 umgesetzt werden, obwohl Verschlüsselungsalgorithmen in dieser 

Altersgruppe in der Regel nicht behandelt werden. Das Projekt streckt sich über neun 

Unterrichtseinheiten und kann wie folgt durchgeführt werden: In der ersten Stunde findet 

eine Einführung zum Thema statt und mithilfe eines Brainstromings werden Begriffe 

gesucht. In der zweiten Stunde werden weitere Fachbegriffe geklärt. Texte sollen codiert 

und decodiert werden. Die Gruppen werden gebildet. In vier Stunden sollen die Gruppen 

die folgenden Themen bearbeiten: 

„Gruppe 1: Übermitteln einer Botschaft (Morse- und Flaggenalphabet) 

Gruppe 2: Verschlüsseln mit einfachen Verfahren (antike Verfahren, 

Transpositionen) 

Gruppe 3: Verschlüsseln mit monoalphabetischen Verfahren (Schriftzeichen 

anderer Kulturen, Blindenschrift, Freimaurerchiffre) 

Gruppe 4: Verschlüsseln mit polyalphabetischen Verfahren (Vignère-Chiffre) 

Gruppe 5: Knacken der Vignère-Verschlüsselung 

Gruppe 6: Kyrillisches Alphabet und Verschlüsseln von E-Mails 

(asymmetrische Kryptosysteme) 
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Gruppe 7: Prüfziffern (u. a. EAN-Strichcode, Fehlererkennung und -

korrektur)“ (Heske, 2018, S. 197) 

Die Gruppen können und sollen sich untereinander austauschen. In den restlichen Stunden 

werden die Teilprojekte der einzelnen Gruppen präsentiert. 

6.5.8 Lernen an Stationen 

Als letzte Methode zur Förderung der Selbstständigkeit soll nun das Lernen an Stationen 

erläutert werden. Natürlich gibt es noch viele weitere Methoden, die die Selbstständigkeit 

der Schülerinnen und Schüler in den Fokus rücken. Hier wurde nur eine kleine Auswahl 

getroffen.  

Es können viele Synonyme für das Lernen an Stationen verwendet werden, wie zum 

Beispiel der Stationenzirkel, der Lernzirkel oder die Stationenarbeit. Es gibt auch 

unterschiedliche Varianten für das Lernen an Stationen, wie zum Beispiel die Lernwerkstatt. 

Hier erstreckt sich das Lernen an Stationen über einen längeren Zeitraum. 

Laut Heske (2018, S. 193) fördert die Stationenarbeit nicht nur das selbstständige 

Lernen, sondern auch das ganzheitliche. Es können alle Sinne und somit alle Lerntypen 

angesprochen werden. Das Besondere beim Lernen an Stationen sind vor allem die 

verschiedenen Zugänge zu einem Thema, die es leistungsstärkeren und 

leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern ermöglicht, sich mit dem Thema 

auseinanderzusetzen (Leuders, 2006, S. 9). Es werden auch unterschiedliche 

Lernvoraussetzungen berücksichtigt. Außerdem ist das Lernen mit unterschiedlichem Lern- 

bzw. Arbeitstempo möglich (Heske, 2018, S. 189). Die Schülerinnen und Schüler planen 

und reflektieren bei dieser Methode ihren Lernprozess eigenverantwortlich. Somit wird die 

Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler besonders gefordert und gefördert (Leuders, 

2006, S. 9). 

Beim Lernen an Stationen werden vielfältige Auseinandersetzungen mit einem 

Thema gefördert, indem die Schülerinnen und Schüler Materialien an verschiedenen 

Stationen bearbeiten. Die Lehrperson kann die Stationen so gestalten, dass sie verpflichtend 

sind, dass sie gewählt werden können bzw., dass sie in Einzel-, Partner- oder 

Gruppenarbeiten bearbeitet werden müssen (Barzel et al., 2019, S. 198). Laut Heske (2018, 

S. 189) sei es sinnvoll, wenn bei einem Stationenzirkel mehrere Sozialformen verwendet 

werden. Wenn immer nur eine Sozialform verwendet wird, dann könnte es für die 

Schülerinnen und Schüler bald langweilig werden. Außerdem eignet sich das Lernen an 

Stationen in den Erarbeitungs-, Übungs- und Festigungsphasen des Unterrichts. Die 
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Schülerinnen und Schüler können sich dabei also neue Unterrichtsthemen erarbeiten oder 

aber auch individuell und vertiefend üben (Heske, 2018, S. 189). 

Das Lernen an Stationen soll sich laut Heske (2018, S. 189) mindestens über drei 

Unterrichtsstunden erstrecken. Barzel et al. (2019, S. 198) schreiben, dass es drei Phasen 

durchlaufen soll. Die erste Phase ist eine Phase mit Fokus auf die Lehrperson. Die Stationen 

müssen durch die Lehrperson vorbereitet und im Klassenzimmer hergerichtet werden. 

Eventuell erklärt die Lehrperson die einzelnen Stationen. In der nächsten Phase verlagert 

sich der Fokus auf die Schülerinnen und Schüler. Sie müssen die Stationen bearbeiten. Das 

Bearbeiten findet entweder direkt an den Stationen statt oder auf dem Arbeitsplatz der 

Schülerinnen und Schüler (Heske, 2018, S. 189). Den Schülerinnen und Schülern kann eine 

Übersicht über die Stationen ausgeteilt werden, sodass sie sich orientieren können. 

Eventuell können Reihenfolgen zugeteilt werden. Außerdem sollten der Zeitbedarf und der 

Schwierigkeitsgrad angegeben werden. Die Ergebnisse müssen von den Schülerinnen und 

Schülern dokumentiert werden. In der letzten Phase beim Lernen an Stationen werden die 

Ergebnisse präsentiert und besprochen. Offene Fragen sollen geklärt werden (Barzel et al., 

2019, S. 198). 

Abbildung 15 zeigt ein Einsatzbeispiel für das Lernen an Stationen zum Thema 

„Körper“ im Mathematikunterricht. Die Schülerinnen und Schüler erkunden Körper 

mithilfe verschiedener Zugänge. Außerdem werden unterschiedliche Sinne angeregt, indem 

einerseits Körper ertastet werden müssen, andererseits Körper am Computer er- bzw. 

gefunden werden müssen. Zudem werden Körper gezeichnet, zusammengebaut und 

zugeordnet. Bei dieser Vielfalt an Bearbeitungen können individuelle Lernwege 

eingeschlagen werden. Abbildung 16 zeigt zu diesem Lernen an Stationen den zugehörigen 

Laufzettel. Dieser Laufzettel enthält alle wichtigen Informationen für das Bearbeiten der 

Stationen. Außerdem reflektieren die Schülerinnen und Schüler mithilfe des Laufzettels die 

Stationen.  
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Abbildung 15. Einsatzbeispiel für das Lernen an Stationen zum Thema „Körper erkunden“ (Barzel et al., 

2019, S. 199). Jedes Kästchen beschreibt jeweils eine Station. Mithilfe der einzelnen Stationen setzen sich die 

Schülerinnen und Schüler mit Körpern auf vielfältige Art und Weise auseinander und erkunden diese. 
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Abbildung 16. Der Laufzettel für das Lernen an Stationen zum Thema „Körper erkunden“, vgl. Abbildung 15 

(Barzel et al., 2019, S. 199). Auf dem Laufzettel stehen die Regeln, die die Schülerinnen und Schüler zu 

befolgen und ein Übersicht der Stationen, die sie zu bearbeiten haben. Außerdem sollen erste Reflexionen zu 

den einzelnen Stationen notiert werden. 

Die Bewertung des Stationenlernens soll laut Heske (2018, S. 190) in die Mitarbeit 

miteinfließen. Es kann danach aber auch eine schriftliche Lernstandserhebung durchgeführt 

werden. Die Unterrichtsmethode kann in allen Schulstufen eingesetzt werden. In den letzten 



  

67 

 

Jahren wurde laut Heske (2018, S. 192) gezeigt, dass die Methode auch in der Sekundarstufe 

2 eingesetzt werden kann und sogar ertragreich ist. Durch die höhere Komplexität in dieser 

Stufe werden die Schülerinnen und Schüler mehr Zeit bei den einzelnen Stationen 

benötigen. Jedoch ist es laut Heske (2018, S. 192) trotzdem eine sehr effiziente Methode, 

da viele verschiedene Inhalte in relativ kurzer Zeit bearbeitet werden. Abbildung 17 zeigt 

den Laufzettel für das Lernen an Stationen für die Sekundarstufe 2 zum Thema 

„Matrizenrechnen“ aus Heske (2018, S. 194). Das Besondere bei diesem speziellen  

Stationenlernen ist die große Anzahl an Stationen. Er schreibt aber auch, dass nicht alle 

Schülerinnen und Schüler alle Stationen bearbeiten müssen. Man soll angeben, welche 

Stationen wählbar sind und welche verpflichtend sind. Im Falle des Matrizenrechnens sind 

die verpflichtenden Stationen mit Zeichen gekennzeichnet (Mond, Stern, Kreis und 

Quadrat). Außerdem ist die Sozialform angegeben, mit der die Schülerinnen und Schüler 

die Station bearbeiten müssen. Gewisse Stationen haben andere Stationen als 

Voraussetzung. Diese werden ebenfalls in einer Spalte extra ausgewiesen. Zum Schluss 

müssen die Schülerinnen und Schüler jede Station reflektieren. Dafür soll die Spalte 

„Persönliche Bewertung“ verwendet werden. 
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Abbildung 17. Laufzettel für das Lernen an Stationen in der Sekundarstufe 2 zum Thema „Matrizenrechnen“ 

(Heske, 2018, S. 194). 

6.6 Leistungsbewertung von Selbstlernphasen 

Damit die Selbstlernphasen zu produktiven Unterrichtssequenzen werden, ist es wichtig, 

dass sich die Lehrperson im Vorhinein im Klaren über die zur Bewertung herangezogenen 

Leistungen ist. Es muss deutlich zwischen Lern- und Leistungssituationen unterschieden 

werden. Dies muss den Schülerinnen und Schülern unbedingt transparent gemacht werden. 

Es soll offensichtlich sein, wann Fehler zugelassen und als Lernanlass gesehen werden. 
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Diese Transparenz ist Voraussetzung für die Leistungsbewertung im Mathematikunterricht 

(Heintz, 2018, S. 256). Dem stimmt auch Leuders (2018, S. 300) zu. Er schreibt in seinem 

Text „Mathematikunterricht auswerten“, dass die Emotion Angst das Lernen negativ 

beeinflussen kann. Dies kann aufgrund von Kontrolle bzw. Leistungsdruck der Fall sein. 

Des Weiteren schreibt er, dass somit den Schülerinnen und Schülern verständlich gemacht 

werden muss, ob ein Feedback nun als Leistungsbewertung gesehen wird oder als reine 

Lernhilfe.  

Nun stellt sich die Frage, wie die Leistungsbewertung in den Phasen der 

Selbstständigkeit konkret umgesetzt werden kann. Im Schulalltag stehen einander nämlich 

die Leistungsbewertung und die Förderung der Selbstständigkeit noch immer oft gegenüber 

und werden als widersprüchlich angesehen (Leuders, 2006, S. 10). Wenn die 

Selbstständigkeit gefördert werden soll, dann ist es wichtig, dass auch diese Phasen mit 

geeigneten Verfahren bewertet und somit auch gewürdigt werden. Es sind keine 

produktiven Unterrichtssequenzen, wenn diese Phasen nur als Lernsituationen angesehen 

werden und von den Leistungssituationen abgekoppelt werden (Leuders, 2006, S. 11). Die 

Arbeit in Selbstlernphasen ist nur begrenzt vorhersehbar, da die Aufgabenstellungen in 

diesen Phasen eine Vielfalt an möglichen Ergebnissen und Methoden zulassen (Leuders, 

2018, S. 304). Tabelle 1 zeigt ein mögliches, aus Leuders (2018, S. 305) übernommenes 

Bewertungsschema. In die Bewertung dieser Aufgaben müssen mehrere Aspekte 

miteinfließen. 

Tabelle 1. Ein mögliches Bewertungsschema für Aufgaben in Phasen des selbstständigen Lernens (Leuders, 

2018, S. 305). 

Bewertungs-  

bereiche 
Kreativität Korrektheit 

Gestaltung interessante Darstellungsform, 

plastische Illustrationen 

klare äußerliche Form, 

übersichtliche Struktur 

Nutzung von 

Mathematik 

unerwartete Ansätze, 

Kombination von Ideen aus 

verschiedenen Bereichen, 

Neuschöpfungen 

richtige Berechnungen, 

mathematische Aspekte des 

Themas konsequent verfolgt 

Sprache ausdrucksreiche und 

interessante Sprache, 

begriffliche Neuschöpfungen 

sachlich richtige und schlüssige 

Argumentation, präzise 

Ausdrucksweise, korrekte 

Fachsprache 
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Gründlichkeit Sonderfälle und Probleme 

erkannt, Reflexion von 

Alternativen („Was wäre wenn 

…“) 

alle geforderten Aufgabenteile 

behandelt, ausführliche 

Rechnungen 

Dieses Schema kann den Schülerinnen und Schülern bereits vor der Selbstlernphase gezeigt 

werden. Somit sind die Anforderungen an diese Arbeitsphase gegeben. Außerdem liefert es 

laut Leuders (2018, S. 305) den Schülerinnen und Schülern einen Ansporn zum kreativen 

und individuellen Arbeiten.  

Wie bereits erwähnt, müssen nun in die Bewertung dieser Arbeitsphasen mehrere 

Aspekte miteinfließen. Es werden der Aspekt der Kreativität und der Aspekt der Korrektheit 

unabhängig voneinander bewertet. Die Kriterien Gestaltung, Nutzung von Mathematik, 

Sprache und Gründlichkeit werden jeweils aus der Sicht von beiden Aspekten betrachtet. 

Eine sehr gute Note kann dann erreicht werden, wenn in beiden Bereichen sehr gute 

Leistungen erbracht werden. In der Mathematik erbringen oft jene Schülerinnen und Schüler 

gute Leistungen, die leicht Regeln und Schemata auswendig lernen. Mit diesem 

Bewertungsschema können in Mathematik nun auch jene Schülerinnen und Schüler gute 

Noten erreichen, deren Stärken eher in der Kreativität liegen (Leuders, 2018, S. 305). 

Dieses Bewertungsschema hat außerdem den Vorzug, dass es die Schülerinnen und 

Schüler zwingt selbstständig zu arbeiten. Sie müssen laut Leuders (2018, S. 305) nun auch 

den Lernprozess dokumentieren und reflektieren. Außerdem motiviert es die Schülerinnen 

und Schüler ihre Arbeiten zu diskutieren. Es kann sich um methodische Großformen 

handeln, aber auch kleineren Arbeitsformen. Das Schema kann in jedem Fall angewendet 

werden (Leuders, 2018, S. 305). 

Leuders (2018, S. 306) schlägt vor, das Bewertungsschema folgendermaßen 

umzusetzen. Die Überschriften der Tabelle (Zeilen und Spalten) sollten in eine leere Tabelle 

eingetragen werden. In die leeren Zellen trägt man anschließend die individuellen 

Kommentare ein. Die Bewertung entsteht anschließend aus der qualitativen Gesamtheit der 

eingetragenen Kommentare. Diese Bewertungsmatrix gibt den Schülerinnen und Schülern 

ein individuelles Feedback zu ihrer Arbeit. 
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7 Empirische Erhebung 

7.1 Forschungsdesign 

In der Forschungsarbeit soll herausgefunden werden, wie Lehrpersonen den 

Mathematikunterricht in der Distance Learning-Phase der Coronakrise gestaltet haben. Man 

soll mehr über die persönlichen Empfindungen der Mathematiklehrpersonen zum Thema 

erfahren. Außerdem wird das eigentätige Lernen mit der Coronakrise in Verbindung 

gebracht. Da die Schulen aufgrund der Pandemie mehrere Wochen lang geschlossen waren 

und zum ersten Mal auf Distance Learning umgestellt wurde, gibt es noch wenig Literatur 

zum Thema. Bei der Forschung handelt es sich somit um ein exploratives Vorgehen (Drinck, 

2013, S. 147). Die Ergebnisse werden in weiterer Folge dafür genützt, um Thesen zu 

formulieren. Um Daten für das Forschungsvorhaben zu gewinnen und die unbekannte 

Situation zu erforschen, wurde die qualitative Methode des Experteninterviews verwendet. 

Der qualitative Zugang folgt daraus, dass einzelne Lehrpersonen befragt und deren 

Meinungen erforscht werden sollen (Hug & Poscheschnik, 2010). Somit können Einzelfälle 

analysiert und umfangreiche Beschreibungen gewonnen werden (Herzog, 2013, S. 152). 

Laut Drinck (2013, S. 148) können durch das offene Forschungsvorhaben umfassende und 

unverzerrte Daten erhoben werden. Dadurch kann die Wirklichkeit der befragten Personen 

abgebildet werden. Es ist wichtig, herauszufinden, wie Mathematiklehrpersonen die Phase 

des Distance Learnings erlebt haben. Mit der qualitativen Untersuchung ist dies möglich, 

da „[…] sie auf die subjektive, unvergleichbare Sinnhaftigkeit, Deutung und Anschauung 

der erlebten Wirklichkeit der Probanden“ (Herzog, 2013, S. 153) eingeht. 

Da individuelle Erfahrungen ans Licht gebracht werden sollten, wurde als 

Forschungsmethode das Interview gewählt. Das Experteninterview wurde deshalb 

verwendet, da Mathematiklehrpersonen befragt werden und ihre Expertise zum Thema 

Mathematikunterricht und Distance Learning gefragt ist (Hug & Poscheschnik, 2013). 

Außerdem wurde es ausgesucht, da das Interview einem Leitfaden folgen sollte, um gewisse 

Fragen zu stellen. Dennoch sollten die Befragten offen und ungehindert auf die Fragen zu 

dieser Thematik antworten können. Den Leitfaden für das Interview habe ich selbst, mithilfe 

der im Literaturverzeichnis angegebenen Literatur, erstellt.  
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7.2 Stichprobenwahl und Datenerhebung 

Wie bereits im vorherigen Abschnitt 7.1 erwähnt, wurde eine qualitative Erhebung 

durchgeführt. Es wurde dazu versucht, eine repräsentative Stichprobe an 

Mathematiklehrpersonen für die Befragung zu finden. D. h. es wurden Lehrerinnen und 

Lehrer aus verschiedenen Schul(typ)en befragt. Es wurden insgesamt sieben 

Mathematiklehrpersonen interviewt. Drei Lehrpersonen sind seit wenigen Jahren im Dienst 

und vier haben viel Unterrichtserfahrung. Vier Lehrpersonen unterrichten ausschließlich nur 

an einer Mittelschule, zwei an einem Gymnasium und eine Lehrperson unterrichtet sowohl 

an einer Mittelschule als auch an einer HAK. Es wurden somit Lehrpersonen aus der 

Sekundarstufe 1 und aus der Sekundarstufe 2 interviewt. Drei der sieben Befragten 

unterrichten im Burgenland und vier in Niederösterreich. Es sind vier weibliche und drei 

männliche Lehrpersonen, die befragt wurden. 

Die Daten wurden mithilfe eines Experteninterviews und einem Interviewleitfaden 

erhoben. Der Interviewleitfaden beinhaltet sowohl offene als auch geschlossene Fragen. Die 

Lehrpersonen durften sich während des Treffens den Interviewleitfaden durchlesen und die 

geschlossenen Fragen beantworten. Die anschließende Besprechung der geschlossenen 

Fragen und die Beantwortung der offenen Fragen wurden aufgezeichnet und in späterer 

Folge transkribiert. Die Lehrpersonen 6 und 7 unterrichten an derselben Schule und wurden 

gleichzeitig interviewt. Den Ort der Befragung konnten die Lehrpersonen selbst wählen. 

7.3 Interviewleitfaden 

Interviewleitfaden zur Masterarbeit 

Thema: Distance Learning im Mathematikunterricht während der Coronakrise. 

Theoretische Aspekte der Eigentätigkeit von Schülerinnen und Schülern und empirische 

Erfahrungen. 

 

Biografische Fragen: 

Wie lange arbeiten Sie schon als Lehrperson?  

Welche Schulstufe(n) unterrichten Sie in Mathematik? 
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Wie haben Sie den Mathematikunterricht während der Distance Learning-Phasen 

gehandhabt? (Bei Mehrfachantworten geben Sie bitte ungefähr das Verhältnis der 

Einsatzhäufigkeiten an!) 

• Welche digitalen Tools wurden verwendet? 

☐ 

E-Mail 

☐ 

Videokonferenzen 

☐ 

Lernplattform (synchron) 

 ☐

 Lernplattform (asynchron)  

☐ 

Schulcloud 

☐ 

Messenger-Dienste 

☐ 

Telefon 

Sonstiges: 

 

• Haben Sie unterschiedliche Wege für die Verteilung von Aufgaben und für die 

Besprechung von Aufgaben verwendet? 

☐Ja ☐Nein 

  

 Welchen Weg wählten Sie für die Verteilung von Aufgaben? 

☐ 

E-Mail 

☐ 

Videokonferenzen 

☐ 

Lernplattform (synchron) 

 ☐

 Lernplattform (asynchron)  

☐ 

Schulcloud 

☐ 

Messenger-Dienste 

☐ 

Telefon 

Sonstiges: 

 

Welchen Weg wählten Sie für die Besprechung von Aufgaben? 

☐ 

E-Mail 

☐ 

Videokonferenzen 

☐ 

Lernplattform (synchron) 

 ☐

 Lernplattform (asynchron)  

☐ 

Schulcloud 

☐ 

Messenger-Dienste 

☐ 

Telefon 

Sonstiges: 

 

 

• Falls Videokonferenzen durchgeführt wurden: Wie oft haben Sie ca. 

Videokonferenzen durchgeführt? 

☐ 

In jeder 

Schulstunde 

☐ 

Mehrmals pro 

Woche 

☐ 

Mehrmals pro 

Monat 

☐ 

Seltener 
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• Wie haben Sie die Aufgaben kontrolliert? 

☐ 

E-Mail 

☐ 

Videokonferenzen 

☐ 

Lernplattform (synchron) 

 ☐

 Lernplattform (asynchron)  

☐ 

Schulcloud 

☐ 

Messenger-Dienste 

☐ 

Telefon 

Sonstiges: 

 

• Bekamen die Schülerinnen und Schüler Feedback zu ihren Hausübungen? 

☐Ja ☐Nein 

 

Wenn ja, wie? 

☐ 

E-Mail 

☐ 

Videokonferenzen 

☐ 

Lernplattform (synchron) 

 ☐

 Lernplattform (asynchron)  

☐ 

Schulcloud 

☐ 

Messenger-Dienste 

☐ 

Telefon 

Sonstiges: 

 

Nach welchen Kriterien haben Sie die Mathematikaufgaben während der Distance 

Learning-Phasen ausgewählt?  

• Worauf haben Sie bei der Auswahl besonders geachtet? (Mehrfachantworten 

möglich) 

☐ 

Thematische Passung 

zum Jahresplan 

☐ 

Verfügbarkeit des 

Materials 

☐ 

Verständlichkeit & nicht 

zu hoher 

Schwierigkeitsgrad 

☐ 

Bekannte 

Aufgabenformate 

☐ 

Diagnose & individuelle 

Förderung 

☐ 

Selbstkontrolle & 

Hinweisoptionen 

☐ 

Selbstständiges 

Bearbeiten 

☐ 

Selbstständiges 

Aneignen & Lernen 

Sonstiges: 
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Haben Sie den Unterrichtsertrag in den Distance Learning-Phasen überprüft? 

☐Ja ☐Nein 

 

• Wenn ja, wie haben Sie den Unterrichtsertrag in den Distance Learning-Phasen 

überprüft? (Bei Mehrfachantworten geben Sie bitte ungefähr das Verhältnis der 

Einsatzhäufigkeiten an!) 

☐ 

mündlich 

☐ 

schriftlich 

  

• Welche digitalen Tools haben Sie dafür verwendet? (Bei Mehrfachantworten geben 

Sie bitte ungefähr das Verhältnis der Einsatzhäufigkeiten an!) 

☐ 

E-Mail 

☐ 

Videokonferenzen 

☐ 

Lernplattform (synchron) 

 ☐

 Lernplattform (asynchron)  

☐ 

Schulcloud 

☐ 

Messenger-Dienste 

☐ 

Telefon 

Sonstiges: 

 

• Sind die gezeigten Leistungen genau so verlässlich, wie die gezeigten Leistungen 

im Normalbetrieb? 

☐ 

trifft zu 

☐ 

trifft eher zu 

☐ 

trifft eher nicht zu 

☐ 

trifft nicht zu 

 

• Wurde der Unterrichtertrag unmittelbar nach den Distance Learning-Phasen 

überprüft?  

☐Ja ☐Nein 

 

Wenn ja, wie? (Bei Mehrfachantworten geben Sie bitte ungefähr das Verhältnis der 

Einsatzhäufigkeiten an!) 

☐ 

Mündliche Überprüfung 

☐ 

Lernzielkontrollen 

☐ 

Kompetenzcheck 

☐ 

IKM (Informelle 

Kompetenzmessung) 

Sonstiges: 
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• Wie zufrieden waren Sie mit den Ergebnissen? 

☐ 

sehr zufrieden 

☐ 

zufrieden 

☐ 

eher unzufrieden 

☐ 

unzufrieden 

 

Am 9. Mai 2020 erschien von Olivera Stajić in „Der Standard“ ein Artikel, indem sie 

von einer „improvisierten Digitalisierung des Unterrichts“ schreibt. Stajić kommt zu 

dem Schluss, dass die digitalen Werkzeuge wohl auch in Zukunft nur als Erleichterung 

eingesetzt werden und die „Mensch – Maschinen – Kommunikation“ Mittel zum Zweck 

bleibt.  

• Wie ist Ihre Meinung dazu? Welche Zukunft sehen Sie für die Digitalisierung im 

Mathematikunterricht? 

• Hat sich Ihr Mathematikunterricht bezüglich Digitalisierung verändert? 

 

Eigentätigkeit im Mathematikunterricht: 

Die Distance Learning-Phase rückte den Begriff der Eigentätigkeit von Schülerinnen und 

Schülern mehr denn je in den Vordergrund. Sie wurden von einem Tag auf den anderen in 

das eigentätige Lernen gezwungen. 

Wie sind Ihre Erfahrungen zum eigentätigen Lernen der Schülerinnen und Schüler 

im Mathematikunterricht in der Coronakrise?  

• Konnten sich die Schülerinnen und Schüler darauf einlassen? Gab es Probleme 

bezüglich Selbstständigkeit? 

Wie fördern Sie generell die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler im 

Mathematikunterricht? Wie wird das eigentätige Lernen der Schülerinnen und 

Schüler im Mathematikunterricht von Ihnen initiiert? 

• Damit die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler gefördert wird, müssen 

zusätzlich zu den Fachkompetenzen auch beispielsweise Sozialkompetenzen 

gefördert werden. Dazu zählen die Fähigkeit und Bereitschaft zur Zusammenarbeit 

im Team. Verwenden Sie eine oder mehrere der folgenden didaktischen Methoden 

zur Förderung der Sozialkompetenz? 

☐ 

Gruppenarbeit 

☐ 

Partnerarbeit 

☐ 

Helfersysteme 

☐ 

Wettbewerb 

☐ 

Gruppenexploration 

Sonstiges: 

 

Wie häufig verwenden Sie diese Methoden? 

☐ 

In jeder 

Schulstunde 

☐ 

Mehrmals pro 

Woche 

☐ 

Mehrmals pro 

Monat 

☐ 

Seltener 

 

Können Sie konkrete Unterrichtsbeispiele geben? 
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• Welche Anlässe bieten Sie den Schülerinnen und Schülern zur Kommunikation und 

Argumentation, damit die Schülerinnen und Schüler eigene sprachliche Produkte 

erstellen? 

☐ 

Diskussionsbeiträge 

☐ 

Eigenproduktionen ohne 

strenge Vorgaben 

Sonstiges: 

 

 

Wie häufig bieten Sie diese Anlässe? 

☐ 

In jeder 

Schulstunde 

☐ 

Mehrmals pro 

Woche 

☐ 

Mehrmals pro 

Monat 

☐ 

Seltener 

 

Können Sie konkrete Unterrichtsbeispiele geben? 

 

• Erwerben Schülerinnen und Schüler Methodenkompetenzen, so trägt dies auch zur 

Förderung der Selbstständigkeit bei. Das bedeutet, dass die Schülerinnen und 

Schüler Arbeitstechniken für selbstorganisiertes Lernen beherrschen. Wird eine oder 

mehrere der folgenden Handlungen in Ihrem Unterricht umgesetzt? 

☐ 

Informationen 

recherchieren 

☐ 

Geeignete Aufgaben 

selbst auswählen 

☐ 

Strukturieren 

☐ 

Visualisieren 

Sonstiges: 

 

Können Sie konkrete Unterrichtsbeispiele geben? 

 

• In welcher Unterrichtsphase oder welchen Unterrichtsphasen realisieren Sie das 

eigentätige Lernen? In welchem zeitlichen Verhältnis steht das eigenständige 

Lernen zur gesamten zur Verfügung stehenden Zeit in der jeweiligen Phase? 

☐ 

Wiederholungsphasen 

☐ 

Erarbeitungsphasen 

☐ 

Übungsphasen 

 

Können Sie konkrete Unterrichtsbeispiele geben? 
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• Welche Unterrichtsmethoden verwenden Sie für Selbstlernphasen? (Bei 

Mehrfachantworten geben Sie bitte ungefähr das Verhältnis der Einsatzhäufigkeiten 

an!)  

☐ 

Freiarbeit 

☐ 

Stationenbetrieb 

☐ 

Lerntagebuch 

☐ 

Gruppenarbeit 

☐ 

Gruppenexploration 

☐ 

Projekt 

Sonstiges: 

 

Welche Schlüsse ziehen Sie aus der Distance Learning-Phase für das eigentätige 

Lernen?  

• Haben die Schülerinnen und Schüler einen Schritt in die Eigentätigkeit gesetzt?  

• Sehen Sie Veränderungen diesbezüglich in Ihrem Mathematikunterricht?  

• Könnte die Eigentätigkeit im Unterricht noch besser gefördert werden, um mögliche 

zukünftige Distance Learning-Phasen zu erleichtern? Wenn ja, auf welche Weise? 

7.4 Datenverarbeitung 

In diesem Abschnitt sollen nun die Informationen, die aus den Interviews gewonnen 

wurden, verarbeitet werden, damit sie im nächsten Abschnitt 7.5 interpretiert werden 

können. Die Interviews wurden mithilfe eines Aufnahmegerätes aufgezeichnet. 

Anschließend wurden die Interviews mithilfe der Transkriptionsregeln nach Agostini 

(2018) transkribiert: Das Zeichen „#“ kennzeichnet ein Überlappen beim Sprechen der 

beiden Interviewpartnerinnen bzw. Interviewpartner. Zwei Schrägstriche „//“ weisen auf 

eine Unterbrechung beim Sprechen hin. Sprechpausen werden durch Punkte in Klammern 

„(.), (..), (…)“ angegeben. Ein Punkt bedeutet eine Sekunde Pause. Ab vier Sekunden 

werden die Sekunden in Klammer gesetzt, z. B. „(4)“. Planungspausen wie „/mhm, /ehm“ 

werden mit einem Schrägstrich „/“ gekennzeichnet. Handlungen, die nicht sprachlich sind, 

werden in doppelter Klammer gesetzt, wie z. B. „((husten))“. Gesperrt gedruckte Wörter 

beschreiben ein gedehntes Sprechen. Wortabbrüche werden mithilfe eines Bindestriches 

transkribiert. Die vollständigen Transkripte wurden anonymisiert und können dem Anhang 

entnommen werden.  

Zur Auswertung der Daten der qualitativen Untersuchung wurden Kategorien 

gebildet und in ein inhaltsanalytisches Kategoriensystem eingebettet (Schreier, 2014, S. 3). 

Es wurden vorab deduktiv Kategorien aus der Theorie und dem Interviewleitfaden gebildet. 
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Anschließend wurden einige Kategorien induktiv aus dem Material der Interviews 

entwickelt. Die Kategorien beschreiben Themen bzw. Inhalte, die in den Interviews 

besprochen wurden. Das gesamte Material wurde mithilfe dieser inhaltlichen Aspekte 

beschrieben und Textstellen aus den Interviews den Kategorien des Kategoriensystems 

zugeordnet. Es handelt sich dabei um ein inhaltlich-strukturierendes Vorgehen (Schreier, 

2014, S. 5-6). Tabelle 2 zeigt das Kategoriensystem. Der Tabelle können die Kategorien mit 

den zugehörigen Definitionen entnommen werden. Außerdem beinhaltet die Tabelle 

zugeordnete Textstellen, die sogenannten Ankerbeispiele. Zum besseren Verständnis bzw. 

um Kategorien abzugrenzen, wurden gegebenenfalls Kodierregeln angegeben. Die Nummer 

der Kodierregel entspricht der Nummer der zugehörigen Kategorie. 

Tabelle 2. Kategoriensystem. F steht für Forschende, I1 steht für Interviewpartner bzw. Interviewpartnerin 

eins und Transkript Nr. 1, I2 für Interviewpartnerin bzw. Interviewpartner zwei und Transkript Nr. 2 usw.   

Kategorien Definition Ankerbeispiele 

Biografische Daten der Lehrpersonen 

K1: wenig 

Unterrichtserfahrung 

Lehrpersonen, die fünf 

Jahre oder weniger 

unterrichten. 

I2: „Also insgesamt jetzt erst ein Jahr.“ (S. 1, Zeile 

7) 

 

I3: „Ein Jahr also ich habe jetzt mein erstes 

Dienstjahr hinter mir.“ (S. 1, Zeile 7) 

 

I7: „Ich seit 4 Jahren.“ (S. 1, Zeile 8) 

K2: viel 

Unterrichtserfahrung 

Lehrpersonen, die mehr 

als fünf Jahre 

unterrichten. 

I1: „Genau, das ist mein 23. Jahr.“ (S. 1, Zeile 7) 

 

I4: „Seit 19 Jahren.“ (S. 1, Zeile 4) 

 

I5: „Seit #1990#.“ (S. 1, Zeile 4) 

 

I6: „24 Jahre.“ (S. 1, Zeile 4) 

K3: Mittelschule Die Lehrperson 

unterrichtet an einer 

Mittelschule. 

I1, I2, I3, I4, I5 

K4: Gymnasium Die Lehrperson 

unterrichtet an einem 

Gymnasium. 

I6, I7 

K5: HAK Die Lehrperson 

unterrichtet an einer 

HAK. 

I1 

K6: unterrichtete 

Schulstufen 

Angabe, welche 

Schulstufen von den 

Lehrpersonen in 

Mathematik unterrichtet 

wurden. 

F: „Ja. /ehm Schulstufen von 5. Schulstufe bis 13. 

Schulstufe plus Erwachsenenbildung?“ I1: 

„Genau.“ (S. 1, Zeilen 9-11) 

 

I2: „#Also# 7. und 8. Schulstufe“ (S. 1, Zeile 14) 

„[…] 6. in Fördern […]“ (S. 1, Zeile 39) 

 

I3: „Mathematik genau, dritte Klasse neue 

Mittelschule und seit Februar also nur das zweite 

Semester habe ich die 4. Klasse auch gehabt also 

die 8. Schulstufe.“ (S. 1, Zeile 19 & 20) 
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I4: „In diesem Schuljahr waren es die 6., zwei 6. 

Klassen und eine 8. Klasse.“ (S. 1, Zeile 8) „#Also 

zwei 2. Neue Mittelschule und eine 4.# (S. 1, Zeile 

12) 

 

F: „U n d im letzten Schuljahr hast du eine 5. 

Schulstufe unterrichtet?“ I5: „/Mhm.“ (S. 1, Zeilen 

6-8) 

 

I6: „#Also# von der 1. bis zur Maturaklasse.“ (S. 1, 

Zeile 13) 

 

I7: „Ich hab momentan nur Unterstufe.“ (S. 1, 

Zeile 17) 

Digitale Tools während der Distance Learning-Phasen 

K7: OneNote als 

Hauptkanal 

Die Software Microsoft 

OneNote wurde als 

vorherrschendes digitales 

Tool in den Distance 

Learning-Phasen 

verwendet. 

I1: „D. h. ich habe über Teams eine 

Videokonferenz gestartet, habe meinen Bildschirm 

mit dem OneNote freigegeben und habe eben da 

auf meinem Laptop geschrieben und die Schüler 

haben das gleich direkt daheim auf ihrem 

Computer gesehen, was ich auf dem Bildschirm 

geschrieben habe.“ (S. 1, Zeilen 39-42) 

I1: „D. h. wir haben ein komplettes 

Schulübungsheft da [OneNote] jetzt drinnen.“ (S. 

2, Zeile 51) 

I1: „Das war einmal das Wichtige eigentlich, das 

OneNote.“ (S. 2, Zeilen 80-81) 

K8: Videokonferenzen 

als Hauptkanal 

Der 

Mathematikunterricht in 

den Distance Learning-

Phasen wurde 

vorherrschend über 

Videokonferenzen 

durchgeführt. 

I2: „/Ehm wir haben eigentlich großteils mit 

Videokonferenzen gearbeitet. Also die ganzen 

Stunden haben wir /ehm über Teams abgehalten. 

/Ehm eigentlich wie eine ganz normale 

Schulstunde, das heißt es war eigentlich nur über 

den Laptop. Ich habe meinen Bildschirm geteilt, 

sie haben mitgeschrieben mit dem, so mein 

Bildschirm war wie die Tafel.“ (S. 2, Zeilen 48-51) 

I2: „#Eigentlich alles# wie der Unterricht war in 

der Klasse eigentlich war, ist er auch im Distance 

Learning so abgelaufen. Die Kinder waren halt mit 

Video halt online und sie haben mir dann am 

Schluss halt auch die Schulübung geschickt, dass 

ich gesehen habe ob sie alles mitgeschrieben 

haben. Ich habe die Schulübung vorgeschrieben sie 

haben mitgeschrieben. Wir haben halt die Beispiele 

halt gemeinsam gemacht und wenn sie 

selbstständige Beispiele gehabt haben, haben sie es 

mir dann wieder geschickt, ich habe es verbessert. 

Ja erklärt über Videokonferenz und halt mit 

Bildschirmteilen und direkt am Bildschirm 

schreiben, […]“ (S. 2, Zeilen 78-84) 

 

I3: „Und haben eigentlich jede Stunde online 

gehalten, das heißt wir haben jede Stunde eine 

Videokonferenz gehabt […]. Aber der Großteil 

waren eben die Videokonferenzen.“ (S. 1, Zeilen 

30-36) 

 

I4: „Am Anfang eher so einmal, zweimal 

wöchentliche Videokonferenz […]“ (S. 2, Zeilen 

57 & 58) 
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„Naja, also im November und im Jänner war das 

cirka einmal, zweimal die Woche und alles andere 

über Aufgaben zugewiesen. Hat sich aber auch 

wieder verändert zum zweiten Semester.“ (S. 3, 

Zeilen 100-102) 

„Also wir haben dann wirklich- Ich war dann mit 

meinen Kollegen in der Schule und wir haben jede 

Mathe Stunde per Videokonferenz von der Schule 

aus gehalten #mit der Tafel#.“ (S. 3, Zeilen 125-

127) 

K9: Lernplattform 

(asynchron) als 

Hauptkanal 

Eine Lernplattform 

(asynchron) wurde als 

vorherrschendes digitales 

Tool in den Distance 

Learning-Phasen 

verwendet. 

I5: „/Mhm, die digitalen Tools waren E-Mail, 

Videokonferenzen und Lern// also die 

Lernplattform LM #S#, die hab ich auch synchron 

verwendet.“ (S. 1, Zeilen 14 & 15) 

F: „/Mhm. (..) Ja /ahm, über LMS hast du sie 

ausgeteilt die Aufgaben, hast immer eine Aufgabe 

erstellt und da n n /ahm haben die Kinder das 

abgegeben und jede Stunde hast du eine Aufgabe 

erstellt, oder wie? #Ja.#“ 

I5: „#/Mhm.#“ 

 

I6: „Und so quasi dann haben sie zu dem, was wir 

dort erarbeitet haben, haben sie dann 

Übungsaufgaben gekriegt und /ehm oder so, dass 

ich dann wieder was auf LMS gestellt hab und sie 

das auf LMS abgeben mussten. Und geschaut, dass 

ich eben die Dinge, dass sie wieder weiter 

kommen, /ehm in der Onlinestunde gemacht hab.“ 

(S. 2, Zeilen 86-89) 

I6: „#Ja, aber die Abgabe der Hausübungen# war 

über die Lernplattform. Du hast es dort, also 

kontrolliert und dann eine Rückmeldung oder (..)“ 

F: „/Mhm.“ 

I6: „Ja. Das ist alles über die Lernplattform 

abgelaufen.“ (S. 4, Zeilen 167-172) 

I6: „Weil ich hab ihnen dann zus- über die 

Lernplattform ja zum Beispiel Dinge trotzdem für 

die Schulübung raufgestellt, was wir dann zum 

Beispiel ausgefüllt oder #eingeklebt# quasi haben.“ 

(S. 5, Zeilen 215-217) 

 

I7: „Ich hätt gesagt 60% waren bei mir jetzt sicher 

über die Lernplattform. Es war schon mehr wie 

Videokonferenz.“ (S. 5, Zeilen 206 & 207) 

K10: E-Mail als 

Nebenkanal 

E-Mails wurden 

verwendet, aber nicht als 

vorherrschendes digitales 

Tool während der 

Distance Learning-

Phasen. 

I1: „Jetzt, ich habe relativ wenig über E-Mail 

gemacht. Noch dazu, weil das E-Mail ja in Teams 

eingebettet ist. Also die Nachrichten kommen ja 

auch über Teams. Aber natürlich kommen auch 

Schüler immer wieder, weil wir diese Schul-E-

Mail Adressen haben. D. h. wir sind für die 

Schüler leicht erreichbar über die Schul-E-Mail 

Adressen, die ist in der HAK immer gleich […]“ 

(S. 1, Zeilen 19-23) 

 

I3: „[…] hin und wieder E-Mail einfach wenn es 

dazwischen einmal schnell gehen musste sag ich 

jetzt einmal, haben wir das teilweise über E-Mail 

kurz mal geschrieben.“ (S. 1, Zeilen 33-35) 
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I5: „Genau, oder E-Mail, also die /ahm 

Kommunikation hat schon mit E-Mail auch 

funktioniert […]“ (S. 1, Zeilen 41 & 42) 

 

I6: „Ja also E-Mail war war wenig, so wie du sagst, 

dass es dann #im Nachhinein abgegeben wurde#.“ 

(S. 4, 187-188) 

 

I7: „Genau, dann haben sie es per E-Mail. Ich habe 

gesagt, sie können mir es ((husten)), bevor sie es 

gar nicht abgeben, per E-Mail schicken #und# 

deshalb, das war eher nur so eine Alternative, bzw. 

wenns Fragen #gehabt haben#, dann haben sie sich 

per Mail #gemeldet#.“ (S. 4, Zeilen 157-159) 

K11: 

Videokonferenzen als 

Nebenkanal  

Videokonferenzen 

wurden gemacht, waren 

aber nicht das 

vorherrschende digitale 

Tool in den Distance 

Learning-Phasen. 

I1: „D. h. ich habe über Teams eine 

Videokonferenz gestartet, habe meinen Bildschirm 

mit dem OneNote freigegeben und habe eben da 

auf meinem Laptop geschrieben und die Schüler 

haben das gleich direkt daheim auf ihrem 

Computer gesehen, was ich auf dem Bildschirm 

geschrieben habe.“ (S. 1, Zeilen 39-42) 

I1: „Mehrmals pro Woche. Ich habe nicht jede 

Stunde als Videokonferenz gehalten, aber immer 

wenn es einen neuen Stoff gegeben hat oder wenn 

ich gemerkt habe, wir müssen etwas durchgehen, 

habe ich eine gemacht. D. h. im Schnitt hätte ich 

gesagt, jede 2. ungefähr. Jede 2. Stunde war eine 

Videokonferenz.“ (S. 4, Zeilen 191-194) 

 

F: „Gut u n d für die Besprechung hast du gesagt 

hast Videokonferenzen (..) gemacht und wie oft 

hast du Videokonferenzen ((umblättern)) 

#gemacht#?“ 

I5: „[…] eigentlich im Mathematikunterricht sehr 

selten. Al s o das war (…) vielleicht so alle 

vierzehn Tage oder alle Wochen oder alle vierzehn 

Tage einmal.“ (S. 1, Zeilen 31-36)   

 

I6: „Also ich hab /ehm wir haben wir haben so ein 

bisschen uns schulintern abgestimmt gehabt, dass 

wir gesagt haben, die Schularbeitsfächer dürfen 

mehrere Onlinestunden haben. /Ehm also nicht 

jede Stunde, aber ich hab zum Beispiel jede zweite 

Stunde Onlineunterricht #gehabt#. Und hab dann 

/ehm-„ 

F: „#/Mhm.# D. h. ihr habts da Videokonferenz 

#gemacht#?“ 

I6: „#Genau.# Genau.“ (S. 1, Zeilen 22-29) 

 

I7: „/Ahm ja, aber wie gesagt, es war immer eine 

Einheit per Videokonferenz und dann hab ich 

immer eine Übungsstunde gemacht, weils eben, es 

ist darum gegangen, dass die Schüler nicht ganzen 

Tag nur Videokonferenz Videokonferenz.“ (S. 3, 

Zeilen 119-121) 

K12: Lernplattform 

(synchron) als 

Nebenkanal 

Lernplattform (synchron) 

wurde während der 

Distance Learning-

Phasen verwendet, aber 

I2: „Und Aufgaben habe ich dann auch über Teams 

aufgegeben, aber da habe ich eigentlich nur 

Aufgaben Nummern gegeben u n d die haben sie 

mir dann wieder schicken müssen über den Chat.“ 

(S. 2, Zeilen 64-66) 
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nicht als vorherrschendes 

digitales Tool. 

 

I4: „[…] sonst halt die Aufgaben auf die Plattform 

gestellt mit Lernanleitungen ganz genau und die 

Kinder haben das auch über Teams abgegeben.“ 

(S. 2, Zeilen 58-60) 

I4: „Ja und /ah wenn Fragen waren von den 

Kindern, ist das auch über Teams gelaufen, im 

Chat.“ (S. 2, Zeilen 63 & 64) 

 

I5: „[…] und Lern// also die Lernplattform LM 

#S#, die hab ich auch synchron verwendet.“ (S. 1, 

Zeilen 14 & 15) 

K13: Lernplattform 

(asynchron) als 

Nebenkanal 

Lernplattform 

(asynchron) wurde 

während der Distance 

Learning-Phasen 

verwendet, aber nicht als 

vorherrschendes digitales 

Tool. 

I1: „[…] LMS für die Hausübungen.“ (S. 3, Zeilen 

96 & 97) 

I1: „Also ich habe am Ende der Schulübung habe 

ich in OneNote hineingeschrieben: ,Hausübung 7, 

Beispiel 715, 716.‘ Habe aber gleichzeitig dann im 

LMS eine Hausübung erstellt, weil die muss ich ja 

erstellen, #da habe ich eine Aufgabe erstellt#. Und 

dort haben sie mir es dann fotografiert, ein ganz 

normales PDF hineingestellt und ich habe mir das 

angeschaut und habe das bepunktet und dort kann 

man dann auch Kommentare reinschreiben […]“ 

(S. 3, Zeilen 104-108) 

 

I3: „[…] sonst habe ich ihnen über diese 

Lernplattform Hausübungen hinaufgestellt und sie 

haben die Hausübungen wieder abgegeben oder so 

das war aber eher eher weniger.“ (S. 1, Zeilen 31-

33) 

K14: Telefon als 

Nebenkanal 

Lehrpersonen haben mit 

einzelnen Schülerinnen 

und Schüler in der 

Distance Learning-Phase 

telefoniert. 

I4: „U N D /ahm was auch manche Kinder genützt 

haben, also diese Anruffunktion von den Teams 

also die haben sich telefonisch auch zum Teil 

gemeldet.“ (S. 2, Zeilen 66-68) 

I4: „Wie #gesagt# ganz wenige Ausnahmen, wenn 

wer gesagt hat, dass Teams funktioniert nicht oder 

der Computer funktioniert nicht, dann haben wir 

einmal telefoniert […]“ (S. 2, Zeilen 90 & 91) 

K15: Messenger-

Dienste als Nebenkanal  

Während der Distance 

Learning-Phase wurden 

Messenger-Dienste 

verwendet.  

I4: /Ah manche, wo es Internetprobleme gegeben 

hat in der Zeit, haben es dann eher geschafft, dass 

sie es über WhatsApp schicken, die Lösungen.“ (S. 

2, Zeilen 60 & 61) 

Häufigkeit von Videokonferenzen 

K16: In jeder 

Schulstunde 

Während der Distance 

Learning-Phase wurde in 

jeder Schulstunde eine 

Videokonferenz 

durchgeführt. 

I2: „Genau, da habe ich auch wieder die 

Videokonferenz verwendet.“ […] 

F: „Und dann hast du das quasi in jeder Schulstufe 

/ah Schulstunde #durchgeführt#?“ 

I2: „#Genau!# Also jede Schulstunde ganz normal 

/ehm halten mussen. Wir haben die 50 Minuten 

ausgenützt.“  

F: „Und auch immer zu der Zeit, wo du #gerade 

Mathema-#“ 

I2: „Genau! Genau es ist wie der ganz normale 

Stundenplan war.“ (S. 1 & 2, Zeilen 94-107) 

 

I3: „Und haben eigentlich jede Stunde online 

gehalten, das heißt wir haben jede Stunde eine 

Videokonferenz gehabt […]“ (S. 1, Zeilen 30 & 

31) 
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K17: Mehrmals pro 

Woche 

Während der Distance 

Learning-Phase wurde 

mehrmals pro Woche 

eine Videokonferenz 

durchgeführt. 

I1: „Mehrmals pro Woche. Ich habe nicht jede 

Stunde als Videokonferenz gehalten, aber immer 

wenn es einen neuen Stoff gegeben hat oder wenn 

ich gemerkt habe, wir müssen etwas durchgehen, 

habe ich eine gemacht. D. h. im Schnitt hätte ich 

gesagt, jede 2. ungefähr. Jede 2. Stunde war eine 

Videokonferenz.“ (S. 4, Zeilen 191-194) 

 

I4: „Am Anfang eher so einmal, zweimal 

wöchentliche Videokonferenz […]“ (S. 2, Zeilen 

57 & 58) 

I4: „Also wir haben dann wirklich- Ich war dann 

mit meinen Kollegen in der Schule und wir haben 

jede Mathe Stunde per Videokonferenz von der 

Schule aus gehalten #mit der Tafel#.“  

F: „#Auf jeden Fall# mehrmals pro Woche auf 

jeden Fall.“ 

I4: „/Mhm.“ (S. 3, Zeilen 125-131) 

 

I6: „Also ich hab /ehm wir haben wir haben so ein 

bisschen uns schulintern abgestimmt gehabt, dass 

wir gesagt haben, die Schularbeitsfächer dürfen 

mehrere Onlinestunden haben. /Ehm also nicht 

jede Stunde, aber ich hab zum Beispiel jede zweite 

Stunde Onlineunterricht #gehabt#. Und hab dann 

/ehm-„ 

F: „#/Mhm.# D. h. ihr habts da Videokonferenz 

#gemacht#?“ 

I6: „#Genau.# Genau.“ (S. 1, Zeilen 22-29) 

 

I7: „/Ahm ja, aber wie gesagt, es war immer eine 

Einheit per Videokonferenz und dann hab ich 

immer eine Übungsstunde gemacht, weils eben, es 

ist darum gegangen, dass die Schüler nicht ganzen 

Tag nur Videokonferenz Videokonferenz.“ (S. 3, 

Zeilen 119-121) 

K18: Mehrmals pro 

Monat 

Während der Distance 

Learning-Phase wurde 

mehrmals pro Monat 

eine Videokonferenz 

durchgeführt. 

I5: „Al s o das war (…) vielleicht so alle vierzehn 

Tage oder alle Wochen oder alle vierzehn Tage 

einmal.“ (S. 1, Zeilen 35 & 36) 

Unterschiedliche Wege für die Verteilung und für die Besprechung von Aufgaben 

K19: Verteilung von 

Aufgaben 

Die digitalen Tools, die 

verwendet wurden, um 

die Aufgaben während 

der Distance Learning-

Phase zu verteilen. 

I1: „Die Verteilung der Hausübung über OneNote 

und über die Lernplattform, in diesem Fall ist es 

asynchron, so wie du es mir erklärt hast, wäre das 

LMS, im LMS wäre es zum Abgeben gewesen, ja. 

Und auch natürlich reingeschrieben habe ich es 

auch dort, reingestellt habe ich es auch.“ (S. 3, 

Zeilen 127-130) 

 

I3: „Ich habe es immer über die Lernplattform, ich 

weiß nicht kennst du das Teams?“ 

F: „Ja, ja ja.“ 

I3: „Da haben wir die Aufgaben hinaufgestellt, da 

hat es diesen Aufgabenordner gegeben und da 

haben es die Kinder auch wieder hochladen 

können.“ (S. 4, Zeilen 161-166) 

 

F: „Und /ah Aufgaben verteilt hast du dann 

eigentlich hauptsächlich auch über Teams. Dort 

Kodierregel K19: 

Wurden unterschiedliche 

Wege für die Verteilung 

und die Besprechung der 

Aufgaben verwendet, 

werden hier die digitalen 

Tools genannt, die für 

die Verteilung verwendet 

wurden. 
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hast du dann eine Aufgabe erstellt und dort haben 

sie es dann auch wieder hochgeladen?“ 

I4: „Genau, also rein nur mehr über Teams.“ (S. 2, 

Zeilen 83-86) 

 

I5: „[…] weil ich habe die Verteilung eigentlich 

über die Lernplattform gemacht […].“ (S. 1, Zeile 

22) 

 

I6: „Ich hab da ich hab jetzt nicht immer nur eins 

#angekreuzt. [E-Mail, Videokonferenzen und 

Lernplattform (asynchron)] Wir haben es# wir 

haben über die Lernplattform, dass ich es ihnen 

immer rauf gestellt hab, aber ich hab auch am Ende 

der Stunde bei der Videokonferenz quasi 

aufgeschrieben und gesagt: ,Und das Beispiel, #so 

wie da#.‘“ (S. 8, Zeilen 348-351) 

 

F: „Ja. Das heißt, ich hab gesehen Verteilung von 

Aufgaben hast du die-„ 

I7: „/Ah Lernplattform.“ (S. 7, Zeilen 338-340) 

K20: Besprechung von 

Aufgaben 

Die digitalen Tools, die 

verwendet wurden, um 

die Aufgaben während 

der Distance Learning-

Phase zu besprechen. 

I1: „Also entweder, wenn es einfach gegangen ist, 

wenn sie viel richtig gehabt haben, habe ich im 

LMS auf jeden Fall die Punkte und einen 

Kommentar hineingeschrieben […]. Wenn es nicht 

so gut hin gehaut hat, habe ich das Beispiel einfach 

in OneNote gerechnet, […]. Oder wenn wir 

Videokonferenzen gemacht haben, habe ich ihnen 

halt das Beispiel über OneNote, indem ich meinen 

Bildschirm freigegeben habe, bei der nächsten 

Schulübung am Anfang kurz erklärt. (S. 3, Zeilen 

134-141) 

 

I3: „Und besprochen habe ich es dann in der, in der 

Videokonferenz.“ (S. 4, Zeile 170) 

 

I4: „Wie ich gemerkt habe jetzt kommt ein Thema 

/ah/ was schwierig ist und was sie alleine nicht 

schaffen werden, habe ich zuerst eine 

Videokonferenz dazu gemacht. Ihnen das alles 

einmal das Wichtigste erklärt.“ (S. 2, Zeile 78-80) 

 „[…] sonst halt die Aufgaben auf die Plattform 

gestellt mit Lernanleitungen ganz genau […]“ (S. 

2, Zeilen 58 & 59) 

 

I5: „[…] über Videokonferenzen hab ich die 

Besprechung gemacht.“ (S. 1, Zeile 23) 

 

I6: „Ja, genau, genau. Und auch /ehm manche 

Dinge, ja also besprechen, besprechen in dem Sinn, 

dass ich sag, wo hat es gehapert, wo müssen wir 

nochmal üben.“  

[…] 

F: „Also besprochen über Videokonferenz?“ 

I6: „Ja.“ (S. 8, Zeilen 355-364) 

 

I7: „Also und Besprechung haben wir über 

Videokonferenz, also Teams.“ (S. 7, Zeile 344) 

 

 

Kodierregel K20: 

Wurden unterschiedliche 

Wege für die Verteilung 

und die Besprechung der 

Aufgaben verwendet, 

werden hier die digitalen 

Tools genannt, die für 

die Besprechung 

verwendet wurden. 
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Kontrolle und Feedback während der Distance Learning-Phasen 

K21: Kontrolle der 

Aufgaben 

Die digitalen Tools, mit 

denen die Lehrpersonen 

die Aufgaben der 

Schülerinnen und 

Schüler während der 

Distance Learning-Phase 

kontrolliert haben. 

I1: „Über das #LMS#.“ (S. 6, Zeile 252) 

 

I2: „Das haben sie mir dann fotografiert und über 

die Lernplattform dann geschickt, also eigentlich 

über den Teams Chat # haben sie es mir 

geschickt.“ (S. 3, Zeilen 130-131) 

 

I3: „Und darum bin ich dann dazu übergegangen, 

dass ich gesagt habe, okay am Ende der Stunde, 

bevor sie aus der Videokonferenz aussteigen zeigt 

mir einfach jeder sein Schulübungsheft.“ 

F: „/Mhm.“ 

I3: „Da habe ich jetzt nicht jede Zeile kontrollieren 

können und jede Rechnung oder sonst etwas aber 

ich habe zumindestens gesehen, okay sie sind da, 

sie haben etwas geschrieben Überschriften und ob 

das einigermaßen das ist, was wir gemacht haben, 

habe ich schon gesehen und nur die Hausübungen 

habe ich wirklich über die Lernplattform dann die 

haben sie mir einfach hochgestellt auf Teams und 

ja aber den Rest Großteils über die Videokonferenz 

direkt.“ (S. 5, Zeilen 216-227) 

 

I4: „Sie haben sie dann (..) wenn sie also bei den 

Videokonferenzen haben wir teilweise dann 

gemeinsam verglichen.“ 

[…] 

I4: „Gleichzeitig auf Teams gestellt. Dann auch 

über Teams kontrolliert wieder.“ (S. 3 & 4, Zeilen 

135-144) 

 

I5: „Also die Kontrolle (..) i s t durch die Auf// also 

durch die Abgabe (…) der Arbeiten durch die 

Schüler halt möglich gewesen, #wo sie dann#. 

Genau, # oder E-Mail, also die /ahm 

Kommunikation hat schon mit E-Mail auch 

funktioniert oder über (..) Mitteilungen auf LM S.“ 

F: „#/Mhm, also auch über LMS#? #Ja.#“ (S. 1 & 

2, Zeilen 40-44) 

 

I6: „Und kontrolliert dann halt über über LMS.“ 

(S. 8, Zeile 360) 

I6: „Ich mein natürlich, wenn sie mir es, wenn mir 

es jemand per Mail geschickt hat, dann hab ich 

auch dort geantwortet #und dort# und dort 

dazugeschrieben.“ (S. 8, Zeilen 384-385) 

 

I7: „Also ich würde sagen, es ist schon mehr über 

LMS gelaufen # vom zeitlichen her. Weil man hat 

auch dort auch im Kommentarfeld dann #hab ich# 

die Rückmeldung gegeben.“ (S. 4, Zeilen 174-175) 

K22: Feedback für 

Schülerinnen und 

Schüler 

Die digitalen Tools, mit 

denen die Schülerinnen 

und Schüler während der 

Distance Learning-Phase 

Feedback für ihre 

Aufgaben bekommen 

haben. 

I1: „Sie haben es über LMS abgegeben. Ich habe 

es kommentiert, /eh bepunktet und und 

zurückgegeben. Ja, und je nachdem, wenn was 

war, halt eben im OneNote oder bei der 

Videokonferenz oder auch in der Schule 

besprochen, sollte etwas gewesen sein.“ (S. 6, 

Zeilen 256-258) 
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I2: „Ja genau, ich habe es ausgebessert und ihnen 

wieder zurückgeschickt oder teilweise, wenn das 

nicht zum Ausbessern gegangen ist, dann habe ich 

es mir ausgedruckt, dann auf dem Zettel verbessert 

oder oft auch einen eigenen Zettel dazu 

geschrieben, da habe ich dann mein mündliches 

Kommentar dazu geschrieben, das war manchmal 

ein bisschen mühsam, das fotografiert und ihnen 

dann wieder zurück geschickt.“ (S. 3, Zeilen 140-

144) 

I2: „#Und wie# das war eben auch über den über 

den # Chat halt.“ (S. 5, Zeile 200) 

 

I3: „Zum Teil mündlich, großteils aber über diesen, 

da hat es direkt in Teams so ein Feedback /ahm 

Kasterl gegeben also ich habe ihnen dann direkt 

dort hineingeschrieben […]“ (S. 5, Zeilen 245 & 

246) 

 

I4: „Also wir haben das immer mit dieser (.) 

Kommentarfunktion.“ 

[…] 

I4: „Lernplattform genau. Auch wieder so. 

Teilweise wenn Kinder sich trotzdem nicht 

ausgekannt haben, haben sie immer noch 

angerufen, oder auch über Whatsapp.“ (S. 4, Zeilen 

158-163) 

 

F: „Und /ehm hast d u dan n /ehm wie hast du das 

dann angeschaut? Und dann hast du ihnen ein 

Feedback über LMS gschrieben.“ 

I5: „Genau.“ (S. 2, Zeilen 58-61) 

 

I6: „Ja ich hab da auch wieder alle drei 

#angekreuzt# [E-Mail, Videokonferenzen, 

Lernplattform (asynchron)], weil wir eben, /ah weil 

ich auch gesagt hab, dann in der Videokonferenz, 

welche Dinge gepasst haben oder nicht gepasst 

haben oder-.“ (S. 9, Zeilen 406-408) 

 

I7: „Das war auch, hab ich am Anfang, ich hab 

dann auch immer Lösungen hochgeladen [auf 

LMS] und hab einfach gesagt, welche Aufgabe, 

dass falsch war.“ (S. 6, Zeilen 266-267) 

K23: Umgang der 

Schülerinnen und 

Schüler mit 

Rückmeldungen 

Die Schülerinnen und 

Schüler legten wenig 

Wert auf 

Rückmeldungen von den 

Lehrpersonen zu ihren 

Arbeiten. 

I1: „Also so Hausübungen und Feedback zu 

Hausübungen, das interessiert sie relativ wenig. 

Nachdem die abgegeben haben, ist das Thema für 

sie erledigt und abgehakelt.“ (S. 6, Zeilen 272 & 

273) 

 

I2: „Also muss ich sagen, ausführlicher war das, ob 

sie es sich durchgelesen haben, weiß ich nicht 

((lacht)), kann man nicht so sagen, aber es war 

ausführlicher, dass sie es zu Hause auch verstehen 

würden, wenn sie es sich anschauen würden.“ (S. 

4, Zeilen 191-193) 

 

I7: „Und sie sollen bitte bei der Lösung 

nachschauen. Weil erstens, wir haben dann schon 

mitgekriegt, die Rückmeldung haben sich die 
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Schüler zu, also der Großteil nicht angeschaut.“ (S. 

6, Zeilen 271 & 272) 

 

I7: „#Das und das war falsch.# Der Groß- ich muss 

sagen der Großteil oder ja sicher mehr als die 

Hälfte hat sich das gar nicht angeschaut, was du da 

rückgemeldet hast.“ 

F: „Abgegeben. ((lacht))“ 

I7: „#Ja.#“ 

I6: „#Ja.# Erledigt.“ (S. 6, Zeilen 284-291)  

Simulation des Regelbetriebs 

K24: Regelbetrieb 

simulieren 

In der Distance 

Learning-Phase wurde 

versucht, den 

Mathematikunterricht 

des Regelbetriebs 

nachzuahmen. 

I1: „D. h. wir haben eigentlich relativ gut eine 

Schulsituation somit simulieren # können.#“ (S. 1, 

Zeilen 42 & 43) 

 

I2: „/Ehm eigentlich wie eine ganz normale 

Schulstunde, das heißt es war eigentlich nur über 

den Laptop.“ (S. 2, Zeilen 49 & 50) 

 

I3: „Und haben eigentlich jede Stunde online 

gehalten […].“ (S. 1, Zeile 30) 

„Also da habe ich #wirklich genau so wie in der 

der Schule#. […] ich habe den Bildschirm geteilt 

und ich habe da mitgeschrieben und ich habe halt 

wirklich Schulübung, Datum, Überschrift also 

genau so wie ich es an der Tafel geschrieben 

hätte.“ (S. 2, Zeilen 59-67) 

 

I4: „Da war eine reine Videokonferenz. Also wir 

haben dann wirklich- Ich war dann mit meinen 

Kollegen in der Schule und wir haben jede Mathe 

Stunde per Videokonferenz von der Schule aus 

gehalten #mit der Tafel#.“ (S. 3, Zeilen 125-127) 

 

I6: „Das hat mit Teams dann viel viel viel besser 

funktioniert. Und das habe ich dann auch mit der 

Zeit eben umgestellt, dass ich /ehm ich hab so mit 

Handy- ((husten)) mit Handyhalterung habe ich 

gefilmt meine /mm meine Mitschrift und hab direkt 

so als würde ich an der Tafel mit ihnen die 

Schulübung erarbeiten, haben wir das dann so 

gemacht, dass sie eben auch mitgeschrieben 

haben.“ 

F: „/Mhm.“ 

I6: „Und dadurch ist das dann besser gegangen. 

Also auch mit ihnen, so wie ich das im Unterricht 

eben mach, gemeinsam erarbeitet und sie rechnen 

lassen und-.“ (S. 2, Zeilen 72-82) 

 

I7: „Und so hab ich es ihnen erklärt und habe dann 

aber relativ schnell die Unterrichtseinheiten, also 

ich hab am Tablet /ahm geschrieben, hab ihnen das 

Tablet /ah projiziert und sie haben dann so, das 

mitschreiben können, als das war dann schon eine 

große Hilfe. /Ahm ja, aber wie gesagt, es war 

immer eine Einheit per Videokonferenz und dann 

hab ich immer eine Übungsstunde gemacht, […]“ 

(S. 3, Zeilen 116-120) 

 

 

Kodierregel K24: 

Alle Angaben, die darauf 

hinweisen, dass die 

Lehrpersonen den 

Mathematikunterricht 

des Regelbetriebs 

versucht haben in den 

Distance Learning-

Phasen so gut wie 

möglich zu 

rekonstruieren. 
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Kriterien für die Auswahl der Mathematikaufgaben während der Distance Learning-Phasen 

Kodierregel K25-K31: 

Die Zuordnung zu den jeweiligen Kategorien erfolgt anhand zustimmender Aussagen, die von den 

Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern zu ausgewählten Kriterien getätigt wurden und durch das 

Ankreuzen von Kriterien auf dem Interviewleitfaden. 

K25: Thematische 

Passung zum 

Jahresplan 

Die Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl 

der Aufgaben, während 

der Distance Learning-

Phase darauf, dass es 

thematisch zum 

Jahresplan passt. 

I1: „Naja. Grundsätzlich war mein erstes 

Hauptaugenmerk sicher auf den auf den 

Jahresplan.“ (S. 7, Zeile 315) 

I1: „Gerade in einer 4. Klasse, wo ich doch eine 

AHS Gruppe habe, wo ich viel Schüler habe, die in 

eine weiterführende Schule gehen, dass die nichts 

verpassen, #weil die sollen ja einen# gescheiten 

Start haben nächstes Jahr. Das war mir das 

Wichtigste eigentlich, deswegen habe ich auf das 

geschaut.“ (S. 8, Zeilen 319-322) 

 

I5: „Die [Mathematikkoordinatorin] hat nämlich 

die thematische Planung zum Jahres- oder die 

thematische Passung zum Jahresplan 

berücksichtigt. Natürlich schon in gemeinsamer 

Absprache, aber sie hat sich da verantwortlich 

gefühlt und ich hab mich daran gehalten auch.“ (S. 

3, Zeilen 128-130) 

 

I7: „/Ehm ich hab zuerst schon probiert eben die 

thematische Passung zum Jahresplan und dann hab 

ich eben, bin ich irgendwann draufgekommen, dass 

doch besser # wäre, wenn man eben auf die 

„Verständlichkeit“ schaut, und dann hab ich eben 

da ein bisschen variiert eben.“ (S. 11, Zeilen 517-

520) 

K26: Verfügbarkeit des 

Materials 

Die Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl 

der Aufgaben, während 

der Distance Learning-

Phase darauf, dass die 

Materialien den 

Schülerinnen und 

Schülern zur Verfügung 

stehen. 

I2: „/Ehm, dass /ehm wie vorher schon gesagt, 

Verfügbarkeit von Materialien, in dem Sinne auch, 

haben sie zu Hause die Materialien überhaupt oder 

ein paar, bei uns haben ein paar nicht die Bücher 

mehr gefunden oder verloren in der Zeit oder 

irgendwas, dann haben wir halt auch irgendwie 

schauen müssen, wie machen wir da jetzt die 

Aufgaben, entweder haben wir dann wieder die 

Aufgaben hochgeladen, dass sie es nur anschauen 

müssen die Angabe und nicht ausdrucken, also auf 

solche Sachen haben wir geschaut, dass wenig 

/ehm Papier #genau, nichts ausdrucken, keine 

Arbeitsblätter#.“ (S. 5, Zeilen 209-216) 

 

I3: „Und ja auch Verfügbarkeit des Materials. Ich 

finde man kann halt manche Sachen, ich kann 

nichts mit laminierten Kärtchen oder sonst etwas 

machen, weil das geht halt einfach online nicht 

#/ahm#.“ (S. 7, Zeilen 296-298) 

 

I4: „Und dann auch noch so ,Verfügbarkeit des 

Materials‘ schon auch, wenns gute Blätter mit, wir 

haben Zinsenrechnungen zum Beispiel gehabt und 

so weiter.“ (S. 4, Zeilen 184-186) 

 

I5: „Die Verfügbarkeit des Materials war natürlich 

wesentlich.“ (S. 3, Zeilen 130 & 131) 



  

90 

 

K27: Verständlichkeit 

und nicht zu hoher 

Schwierigkeitsgrad 

Die Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl 

der Aufgaben, während 

der Distance Learning-

Phase darauf, dass sie 

verständlich und nicht zu 

schwierig sind. 

I2: „Wir haben zwar ab und zu schwierige 

Beispiele gegeben, a b e r da war ich, da bin ich ein 

bisschen, Verständlichkeit und nicht zu hoher 

Schwierigkeitsg r a d haben wir schon geschaut, 

aber ab und zu haben wir schon wieder 

schwierigere Beispiele gegeben, also das war so 

ein Mix, da haben wir ein bisschen uns 

ausprobiert.“ (S. 5, Zeilen 227-230) 

 

I3: „Ja und nicht zu hoher Schwierigkeitsgrad. 

Also ich habe schon versucht mit der Komplexität 

ein bisschen runterzuschrauben, einfach weil es ja 

weil ich das Gefühl hatte, die Schüler haben eh 

genug anderes im Kopf und so.“ (S. 6, Zeilen 289-

292) 

 

I4: „Das hier vielleicht: ,Verständlichkeit und nicht 

zu hoher Schwierigkeitsgrad‘. Zumindest haben 

wir so im November begonnen, weil da wären 

eigentlich gerade die Binomischen Formeln bei uns 

an der Reihe gewesen.“ 

[…] 

I4: „[…] da haben wir dann zum Beispiel 

Körperberechnungen vorgezogen. Da haben wir 

gesagt: ,Ok, Formel, ist klar, einsetzen. Ja, Formel 

umformen geht auch noch.‘ Also eher über das.“ 

(S. 4, Zeilen 174-184) 

 

I5: „#Geschaut, dass es nicht zu schwierig wird das 

Ganze.#“ (S. 3, Zeile 135) 

 

I6: „Wobei, hab eh da angekreuzt, dass ich /ehm 

bei den Aufgaben oder bei den bei den Themen, 

die ich in der Zeit gemacht hab, irrsinnig viel hin 

und her gesprungen bin im Buch, weil ich immer 

geschaut hab, was ist möglichst einfach zu 

verstehen, was kann ich mit ihnen jetzt machen 

[…].“ 

F: „#/Mhm.# /Mhm.“ 

I6: „Das war in der Oberstufe natürlich anders, 

[…]“ (S. 7, Zeilen 304-313) 

 

I7: „/Ehm ich hab zuerst schon probiert eben die 

thematische Passung zum Jahresplan und dann hab 

ich eben, bin ich irgendwann draufgekommen, dass 

doch besser # wäre, wenn man eben auf die 

„Verständlichkeit“ schaut, und dann hab ich eben 

da ein bisschen variiert eben.“ (S. 11, Zeilen 517-

520) 

K28: Bekannte 

Aufgabenformate 

Die Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl 

der Aufgaben, während 

der Distance Learning-

Phase darauf, dass es 

bekannte 

Aufgabenformate sind. 

I2: „Dann, dass wenig mit Internet, also in Mathe, 

was ich jetzt in Mathe, also dass wenig mit 

Internet, mit anderen neuen Plattformen, mit neuen 

Aufgabenstellungen, eigentlich alles vertraut.“ (S. 

5, Zeilen 220-222) 

 

 I5: „Da haben wir geschaut, dass von die Formate, 

dass nichts neues wird, bekannte Aufgabenformate 

war natürlich, das war vorteilhaft.“ (S. 3, Zeilen 

139 & 140) 
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K29: Selbstkontrolle 

und Hinweisoption 

Die Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl 

der Aufgaben, während 

der Distance Learning-

Phase darauf, dass die 

Schülerinnen und 

Schüler die Möglichkeit 

zur Selbstkontrolle und 

Hinweisoption haben. 

I1: „Also ich habe ihnen eigentlich (…) fast bei 

allen Hausübungen auch die Lösungen dazu 

geschrieben. Ja. Weil es mir, ich finde das ganz 

ganz gut, also was herauskommen soll, nicht den 

Lösungsweg, sondern nur das Ergebnis. […] Der 

Lernerfolg ist meiner Ansicht nach am größten, 

wenn du ein Beispiel rechnest, dann ist es falsch 

und dann rechnest du es noch einmal und noch 

einmal und irgendwann kommst du dann drauf, 

was du falsch gemacht hast. Den eigenen Fehler zu 

entdecken, ist glaube ich eines der schwierigsten 

Sachen. Wenn man diesen Schritt einmal geschafft 

hat, dann hat man einen großen Schritt gemacht.“ 

(S. 7, Zeilen 372-382) 

 

I3: „Ja und dann Selbstkontrolle war was, weil wir 

eben dieses Übungsbuch, wo die Schüler ein 

Lösungsheft dazu haben, d. h. gerade in dieser 

selbstständigen Phase habe ich ihnen meistens 

etwas aus dem Übungsbuch üben lassen, da haben 

sie aber nur immer das Ergebnis dort stehen, also 

sie haben jetzt nicht den Rechenweg sondern es ist 

nur das Ergebnis.“ (S. 6, Zeilen 277-281) 

 

I5: „Und natürlich, wenn die Kinder jetzt 

irgendwas gemacht haben, dass Fehler gewesen 

sind, dann hab ich geschaut, dass die Kinder das 

/ah selbst kontrollieren können, ich hab da immer 

mehr auf eigenverantwortliche Selbstkontrolle 

gesetzt.“ (S. 2, Zeilen 88-90) 

 

I6: „Und ich hab ihnen dann auch immer die 

Lösungen im Nachhinein dann darauf gestellt, dass 

sie #selber# Schritt für Schritt kontrolliert haben.“ 

(S. 5, Zeilen 236 & 237) 

 

I7: „Das war auch, hab ich am Anfang, ich hab 

dann auch immer Lösungen hochgeladen und hab 

einfach gesagt, welche Aufgabe, dass falsch war.“ 

(S. 6, Zeilen 271 & 272) 

K30: Selbstständiges 

Bearbeiten 

Die Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl 

der Aufgaben, während 

der Distance Learning-

Phase darauf, dass ein 

selbstständiges 

Bearbeiten möglich ist. 

I2: „#Ja also# hauptsächlich, dass sie es 

selbstständig bearbeiten können.“ (S. 5, Zeile 209) 

 

I5 

 

I6: „[…] und was was können sie da am besten (..) 

sich mehr oder weniger ein bisschen auch selber 

erarbeiten.“ (S. 7, Zeilen 317 & 318) 

 

I7: „Und /eh Selbstständiges Bearbeiten, […]“ (S. 

11, Zeile 522) 

K31: Digitale 

Bearbeitung 

Die Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl 

der Aufgaben, während 

der Distance Learning-

Phase darauf, dass es 

digital bearbeitbar ist.  

I3: „Wir haben zum Teil diese Anton App von der 

Schule.“ 

[…] 

I3: „Mit der haben wir zum Teil ein bisschen 

gearbeitet /ahm ja vielleicht auch einmal ein 

Kahoot, nicht nur zum Spielen sondern als 

Wiederholung.“ (S. 7, Zeilen 302-307) 
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Überprüfung des Unterrichtsertrags während der Distance Learning-Phase 

K32: Mündliche 

Überprüfung 

Während der Distance 

Learning-Phasen wurde 

der Unterrichtsertrag 

mündlich überprüft. 

I1: 30% 

 

I3: 65% 

 

I4: 50% Kodierregel K32: 

Wurde der 

Unterrichtsertrag 

mündlich und schriftlich 

überprüft, so wurde der 

jeweilige Anteil an den 

gesamten Prüfungen 

notiert. Die Kategorie 

wird anhand der 

Prozentangabe auf dem 

Interviewleitfaden 

kodiert. 

K33: 

Videokonferenzen 

Für die mündliche 

Überprüfung wurde das 

digitale Tool 

„Videokonferenz“ 

verwendet. 

I1: „Naja mündlich. Ich meine, wenn man das jetzt 

dazu rechnet, dann habe ich es mündlich auch 

gemacht. Bei jeder Videokonferenz habe ich alle 2 

bis 3 Minuten, da habe ich mir sogar eine Uhr 

neben hingestellt, einen Schüler gezielt angeredet 

und habe gesagt: ,Lukas hast du das verstanden? 

Noah hast du das mitgeschrieben? Leonie was 

kommt dort hin?‘ Also immer gleich eine Gruppe 

von 2-3 direkt angeredet, um erstens zum Schauen, 

ob sie eh noch da sind und zweiten zum Schauen, 

ob sie ein wenig mitdenken.“ (S. 9, Zeilen 424-

429) 

 

I3: „Zum einen großteils mündlich eigentlich, also 

in der Stunde einfach das dann nachzubesprechen 

und die Schüler einfach mal dranzunehmen.“ 

F: „/Mhm, /mhm.“ 

I3: „Einfach mal ein Beispiel erklären zu lassen 

oder so was.“ (S. 7, Zeilen 321-326) 

 

I4: „Dann jetzt dann am Schluss in dieser Phase, 

wo wir dann nur die Videokonferenzen gehabt 

haben, war natürlich mündlich auch viel, weil wir 

die Schüler auch abgefragt haben auch über die- 

also am Schluss war es dann beides.“ (S. 5, Zeilen 

224-227) 

K34: Schriftliche 

Überprüfung 

Während der Distance 

Learning-Phase wurde 

der Unterrichtsertrag 

schriftlich überprüft. 

I1: 70% 

 

I3: 35% 

 

I4: 50% 

 

I5: 100% 

Kodierregel K34: 

Wurde der 

Unterrichtsertrag 

mündlich und schriftlich 

überprüft, so wurde der 

jeweilige Anteil an den 

gesamten Prüfungen 

notiert. Die Kategorie 

wird anhand der 

Prozentangabe auf dem 

Interviewleitfaden 

kodiert. 
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K35: Lernplattform 

(asynchron) 

Für die schriftliche 

Überprüfung wurde das 

digitale Tool 

„Lernplattform 

(asynchron)“ verwendet. 

I1: „Ich habe über das LMS so Lernzielkontrollen 

gemacht. Ich schreibe dir das da dazu: ,LZK LMS‘. 

Du kannst ja im LMS Aufgabe freischalten für eine 

Viertelstunde oder 20 Minuten oder so irgendwas 

und da habe ich ihnen einfach eine Angabe 

hineingestellt. Sie haben 20 Minuten Zeit gehabt 

und haben mir die dann fotografieren und abgeben 

müssen.“ (S. 9, Zeilen 403-406) 

 

I4: „/Ehm wir haben so diese Quizformen, die es 

da gibt auf Teams verwendet.“ (S. 5, Zeile 210) 

 

I5: „Ja, erstens indem ich kontrolliert habe, ob sie 

mir die Aufgaben auch oder ihre Arbeiten 

abgegeben haben, also die Kinder haben meistens 

fotografiert oder das Kind, meistens haben sie 

fotografiert und dann hochgeladen, ihre schriftliche 

Arbeiten u n d ganz, ganz selten aber doch ein paar 

Mal haben wir einen Kompetenzcheck gemacht.“ 

[…] 

I5: „Über LMS haben sie dann den Link gekriegt.“ 

(S. 4, Zeilen 159-167) 

K36: Spielerische 

Überprüfung 

Für die schriftliche 

Überprüfung wurde ein 

spielerisches digitales 

Tool verwendet. 

I3: „Und eben wenn dann eher spielerisch, genau 

also mit der Anton App oder dem Kahoot eben 

[…].“ (S. 7, Zeilen 326 & 327) 

K37: Geringe 

Verlässlichkeit 

Die gezeigten Leistungen 

sind eher nicht so 

verlässlich, wie die 

gezeigten Leistungen im 

Regelbetrieb. 

I1 

 

I3 

 

I4 

 

I5 
Kodierregel K37: 

Am Interviewleitfaden 

wurde „trifft eher nicht 

zu“ angekreuzt. 

Überprüfung des Unterrichtsertrags unmittelbar nach den Distance Learning-Phasen 

K38: Sehr zufrieden Die Lehrpersonen sind 

mit den Ergebnissen der 

mündlichen und/oder 

schriftlichen 

Überprüfungen 

unmittelbar nach den 

Distance Learning-

Phasen sehr zufrieden. 

I4: „Ja, in der vierten waren sie super brav. Also 

die Älteren waren (4) die waren auch schon so weit 

und die Klasse war auch eine besondere Klasse, 

muss man auch sagen. Also in der vierten Klasse 

war ich eigentlich sehr zufrieden bis zufrieden.“ (S. 

6, Zeilen 291-293) 

I4: „Sehr zufrieden“ wurde für die 4. Klasse 

angekreuzt. 

K39: Zufrieden Die Lehrpersonen sind 

mit den Ergebnissen der 

mündlichen und/oder 

schriftlichen 

Überprüfungen 

unmittelbar nach den 

Distance Learning-

Phasen zufrieden. 

I1: „Also sehr zufrieden wäre übertrieben, aber 

zufrieden. Ich finde es okay.“ (S. 12, Zeile 554) 

 

I2: „Für mich für mich zufrieden, also ich finde das 

Ergebnis, was herausgekommen ist, man hat 

gemerkt, dass nicht so viel hängen geblieben ist, 

aber ich an sich war zufrieden damit, weil ich mir 

gedacht habe: ,Was will ich mir erwarten?‘ Ich 

habe nicht damit jetzt gerechnet, dass die jetzt 

genau gleich gut sein werden, wie wenn ich es 

ihnen in der Schule präsentiere und wenn es 

wirklich ein geregelterer Betrieb ist, weil es ist 

einfach schleißiger gewesen.“ (S. 7, Zeilen 299-

304) 
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I3: „Vor allem individuelle Leistungen also bei 

manchen Schülern, die haben ihr Level ziemlich 

gehalten und bei manchen hat man einfach 

gemerkt, da bricht es ein bisschen ab. Aber 

grundsätzlich war ich ganz zufrieden ja. Es war 

einfach auch dadurch, dass ich die Schüler wirklich 

doch jede Stunde vor mir gehabt habe, war jetzt 

nicht die Gefahr, dass da wer jetzt komplett gar 

nichts macht oder so.“ (S. 9, Zeilen 433-437) 

 

I4: „Zufrieden“ wurde angekreuzt. 

 

I5: „Den Umständen entsprechend eigentlich 

zufrieden, ich würde jetzt fast sagen sehr zufrieden, 

aber den Umständen entsprechend.“ (S. 5, Zeilen 

205 & 206) 

 

I6: „Ich hab auch zufrieden eher.“ (S. 13, Zeile 

616) 

 

I7: „Aber# wenn man es jetzt auf Jahre sieht, es 

war ok. Natürlich merkt man, dass Lücken 

geblieben sind. Vor allem haben wir nicht alles, 

also für Schularbeiten müssen wir es wirklich 

gezielt lernen und das hat wirklich gefehlt.“ (S. 13, 

Zeilen 604-606) 

Digitalisierung im Mathematikunterricht 

K40: Hilfsmittel Die Digitalisierung wird 

als hilfreiches Tool 

gesehen und im 

Mathematikunterricht 

zur Arbeitserleichterung 

eingesetzt. 

I1: „Ich bin absolut kein Computerfreak, aber ich 

habe festgestellt, dass es eben manche Sachen 

schon sehr erleichtert. Zum Beispiel das mit den 

Hausübungen, die ich am selben Tag verbessere 

oder dieses Schulübungsheft, das ich über OneNote 

führe […].“ (S. 12, Zeilen 584-587) 

I1: „Für mich ist es ein Werkzeug, das manches 

einfacher macht und nicht mehr.“ (S. 12 & 13, 

Zeilen 603 & 604) 

 

I3: „Es ist schneller mal eine Teams Nachricht 

schnell an einen Schüler geschickt oder so, als 

irgendwie früher vielleicht, weiß ich nicht, das mit 

Elternbriefen zu lösen oder sonst etwas, also das 

glaube ich schon […].“ (S. 10, Zeilen 456-458) 

 

I4: „Also es ist jede Schulübung ist dann online 

gestellt worden.“ 

[…] 

I4: „Also das war, find ich schon, auch für die 

Kinder, die was krank sind. Und du ersparst dir das 

ganze nachschreiben, kopieren, irgendwas. Das ist 

dann gespeichert unter Schulübung, Datum […].“ 

(S. 7 & 8, Zeilen 330-350) 

I4: „Wir stellen ihnen immer wieder mal die /ah 

irgendwelche Übungszettel mal auch auf Teams, 

dass Übungsmaterial für die Lernzielkontrollen 

und so weiter […].“ (S. 8, Zeilen 368-370) 

 

I5: „Ich glaube, dass sehr viele Möglichkeiten 

geben würde, u m den Kindern lernen zu, also das 

Lernen zu erleichtern.“ (S. 5, Zeilen 227 & 228) 
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I7: „Ja, /ahm die Digitalisierung kann natürlich ein 

hilfreiches Tool sein. Allein wenn man GeoGebra 

nimmt, […].“ (S. 14, Zeilen 691 & 692) 

K41: Ergänzung Die Digitalisierung wird 

im Mathematikunterricht 

als Ergänzung gesehen 

und als zusätzliche 

Lernsoftware eingesetzt. 

I2: „Also ich hätte schon noch, ich würde schon 

gut finden, wenn es einfach nur als Zusatz und zur 

Erweiterung, aber nicht nur und noch mehr die 

Maschinen.“ (S. 7, Zeilen 333-335) 

I3: „Aber natürlich sage ich jetzt einmal, so etwas 

Spielerisches zum Wiederholen und so sind, gibt es 

genug digitale Tools, die man sicher #dauerhaft 

nutzen kann#.“ (S. 10, Zeilen 461-463) 

 

I4: „Man macht jetzt doch mehr übers- vielleicht 

auch irgendwelche- […] Onlinespiele, Kahoot, /ah 

ja.“ (S. 8, Zeilen 364-368) 

 

I6: „/Ehm was ich in der Oberstufe mach, da haben 

wir mit „Studyly“, das hab ich schon 

weiterbeibehalten, wo sie so Aufgabenpools haben, 

wo ich ihnen Aufgaben stelle, # also da sind die 

Aufgaben vorgegeben. Ich kann Ausg- ((husten)) 

Aufgaben zu den verschiedenen 

Grundkompetenzen auswählen und gib ihnen die 

als Hausübung zusätzlich auf. Und da sehe ich, 

was sie gemacht haben /ehm und /eh das ist 

insofern gut, sie probieren es zuerst und haben 

dann einen Lösungshinweis, wenn es nicht passt. 

Also #alles Ankreuzaufgaben#.“ (S. 13 & 14, 

Zeilen 648-635) 

K42: Selbstständiges 

Lernen ermöglichen 

Die Digitalisierung im 

Mathematikunterricht 

kann das selbstständige 

Lernen der Schülerinnen 

und Schüler 

ermöglichen. 

I5: „[…] aber trotzdem glaub ich geht es in diese 

Richtung mit Mathematik auch, dass wir den 

Kindern einfach /ah die Möglichkeit geben kann, 

dass sie selber was erlernen können und so super 

was ich jetzt einfach finde, ist dass die 

Differenzierung dadurch, also (..) ermöglicht wird, 

weil diese innere Differenzierung im Unterricht, 

die ist eigentlich relativ schwierig durchzuführen.“ 

(S. 6, Zeilen 264-268) 

K43: Geringe Qualität 

aufgrund zu hoher 

Kosten 

Die preisgünstigen 

Lernsoftwares haben 

noch zu geringe Qualität, 

um sie im 

Mathematikunterricht 

adäquat einsetzen zu 

können. 

I5: „Aber ich glaube die Qualität der 

Unterrichtsmaterialien, die Digitalen, die jetzt da 

sind, die ist noch nicht so gut bzw. die Qualität, die 

wir halt zur Verfügung haben, ich glaube nämlich 

schon, dass da ganz viel, ganz tolle Lernsoftware 

gibt, aber die kostet viel Geld oder wir haben sie 

nicht.“ (S. 5, Zeilen 227-231) 

K44: Kein 

Lehrpersonenersatz 

Die Digitalisierung kann 

im Mathematikunterricht 

keine Lehrperson 

ersetzen. 

I1: „[…] es wird nie einen Lehrer ersetzen können, 

da bin ich ganz sicher.“ (S. 12, Zeile 583) 

 

I2: „Ich finde die Kommunikation gehört einfach 

dazu und das Zwischenmenschliche und, dass man 

sieht dann von einer Reaktion auch, versteht es der 

Schüler oder versteht er es nicht oder beschäftigt 

den gerade was anderes. Das habe ich sonst mit 

einer Maschine nicht. Eine Maschine, die 

produziert das einfach und schaut, das muss als 

Ergebnis herauskommen.“ (S. 7, Zeilen 325-329) 

 

I3: „Aber ich glaube jetzt nicht, dass dieser 

komplette digitaler Unterricht was für die Dauer 

ist.“ 
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[…] 

I3: „Vor allem, weil ich gemerkt habe, also wir bei 

uns haben alle Kinder einen Laptop in der Klasse 

und wenn ein Kind das Buch vergisst, hat es halt 

den Laptop offen und schaut über das „Digi for 

School“ am Laptop mit, aber es ist einfach 

schwieriger, weil die Schüler dadurch total 

abgleiten, weil du weißt eigentlich nicht immer, 

was hat der auf seinem Laptop noch offen oder 

sonst etwas.“ (S. 10, Zeilen 467-478) 

 

I5: „Und da ist aber natürlich der Unterschied, 

wenn du jetzt Maschinschreiben lernst oder lernen 

willst, da brauchst jetzt nicht so viel menschliche 

Zuwendung, wie wenn du mathematisch 

irgendwelche Probleme lernen willst, das ist ein 

Unterschied, […].“ (S. 6, Zeilen 262-264) 

K45: Keine bis geringe 

Veränderung des MU 

Der 

Mathematikunterricht 

der Lehrpersonen hat 

sich bezüglich 

Digitalisierung nicht 

bzw. nur gering aufgrund 

des Distance Learnings 

verändert. 

I1: „Aber die Digitalisierung selber ist wie gesagt 

Mittel, aber nicht Inhalt. Also nein, hat den 

Unterricht nicht verändert.“ (S. 13, Zeilen 626 & 

627) 

 

I2: „((lacht)) Würde ich eigentlich sagen, eher 

wenig ((lacht)), trotzdem, weil wir dann trotzdem 

alle wieder so ,back to the basics‘ irgendwie 

gegangen sind.“ (S. 7, Zeilen 347 & 348) 

 

I3: „Eigentlich relativ weniger, ja aber wie gesagt 

so Spielchen ja, aber das habe ich vorher auch 

schon gemacht, also ich habe vorher auch schon 

versucht an passenden Stellen den Computer zu 

nutzen, weiß ich nicht, Statistik zum Beispiel habe 

ich jetzt gemacht mit der vierten Klasse, da bietet 

sich halt einfach das an auch digital ein bisschen zu 

bearbeiten […].“ (S. 11, Zeilen 500-503) 

 

I4: „[…] also von dem her hat es sich das 

irgendwie ein bisschen vereinfacht und verändert.“ 

(S. 8, Zeile 370) 

 

I5: „#Mhm, ja. Wenig, eher wenig, ja, vielleicht, 

ein bisschen schon# Aber jetzt nicht so massiv.“ 

(S. 7, Zeilen 297 & 298) 

 

I6: „/Ehm, also dass ich so Hausübungen über 

LMS weiterhin abgeben lass oder so, ist in 

Mathematik viel schwieriger.“ 

[…] 

I6: „/Ehm was ich in der Oberstufe mach, da haben 

wir mit ,Studyly‘, das hab ich schon 

weiterbeibehalten, […]“ (S. 13, Zeilen 635-649) 

 

I7: „Ich habe jetzt auch, dadurch, dass ich jetzt eine 

erste Klasse gehabt hab, hab ich momentan, # mach 

ich sehr wenig und wie gesagt, ich nimm es dann 

eher im Unterricht vielleicht als Hilfsmittel, # aber 

sonst # im Moment nicht.“ (S. 14, Zeilen 695-698) 

K46: Keine Scheu Die Distance Learning-

Phase hat dazu 

beigetragen, dass 

I4: „Ja, und auch ein wenig die Scheu vor den 

digitalen Medien, vielleicht auch ein bisschen mehr 

verloren.“ (S. 8, Zeilen 363 & 364) 
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Lehrpersonen die Scheu 

vor den digitalen Medien 

verloren haben. 

Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler während des Distance Learnings 

K47: Primär positive 

Erfahrungen 

Die Lehrpersonen haben 

primär positive 

Erfahrungen bezüglich 

des eigentätigen Lernens 

der Schülerinnen und 

Schüler während des 

Distance Learnings 

gemacht. 

I1: „Ich war eigentlich erstaunt, wie wie schnell sie 

auf ein auf ein relativ hohes Niveau von 

Selbstständigkeit gekommen sind. Also das hat 

eigentlich sehr sehr gut funktioniert, […]“ (S. 13, 

Zeilen 649 & 650) 

 

I2: „Und jetzt bezüglich Selbstständigkeit jetzt auf 

den Inhalt, finde ich, das haben sie ziemlich gut 

eigentlich gemacht, weil das sind sie gewohnt 

gewesen, finde ich.“ (S. 9, Zeilen 401-403) 

 

I5: „Also aufgrund von den, was ich zurück 

gekriegt habe von den Kindern, hab ich eigentlich 

einen ganz einen super Eindruck gehabt, dass die 

Kinder voll selbstständig gearbeitet haben […].“ 

(S. 7, Zeilen 315 & 316) 

K48: Positive und 

negative Erfahrungen 

Die Lehrpersonen haben 

sowohl positive als auch 

negative Erfahrungen 

bezüglich des 

eigentätigen Lernens der 

Schülerinnen und 

Schüler während des 

Distance Learnings 

gemacht. 

I3: „Voll individuell eigentlich. Also es gab 

Schülerinnen und Schüler, bei denen war das 

überhaupt kein Problem, […] aber es gibt schon 

einzelne Fälle, wo man gemerkt hat, die brechen 

einfach weg.“ (S. 11, Zeilen 532-535) 

 

I4: „Ja, das muss man glaub ich auch wieder sehr 

differenzieren. Wie gesagt, ich habe sehr gute 

Schülerinnen gehabt, die was das eigentlich 

genossen haben, […]. Ja, /ah bei anderen Schülern 

ist es aufgrund des Leseverständnisses oder der 

Faulheit schon gar nicht dazu gekommen, dass sie 

gescheit begonnen haben damit, weil sie viele 

Angaben komplett überlesen haben, was eigentlich 

gestanden ist, was zu machen wäre.“ (S. 8, Zeilen 

380-386) 

 

I6: „Das glaub ich auch. [Stimmt I7 zu.]“ (S. 16, 

Zeile 783) 

I6: „/Ehm auch teils teils. Du hast natürlich Leute 

in der Klasse, die da ganz ganz viel und und die 

das super gemacht haben und andere, die halt eher 

der Typ sind, die sich das lieber dreimal vorkauen 

lassen und # dann /eh kommen # ((einmal dumpf in 

die Hände klatschen)): ,Hab mich nicht 

#ausgekannt#.‘ # Das ja, hast sicher solche und 

solche dort [Oberstufe] genau so.“ (S. 17, Zeilen 

818-821) 

 

I7: „War war sehr unterschiedlich.“ (S. 16, Zeile 

765) 

K49: Unterstützung Die Lehrpersonen setzen 

die Unterstützung bzw. 

Hilfe von zu Hause mit 

der Eigentätigkeit der 

Schülerinnen und 

Schüler in 

Zusammenhang. 

I3: „[…] aber es gibt schon einzelne Fälle, wo man 

gemerkt hat, die brechen einfach weg. Das ist, 

dieses Eigenständige, haben vielleicht auch zu 

Hause keine Unterstützung Eltern, Geschwister 

oder sonst etwas […].“ (S. 11, Zeilen 535-537) 

 

I5: „[…] nur kann ich das nicht kontrollieren, #ob 

die Kinder das alleine# gemacht haben oder sich 
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helfen haben lassen oder ob das die Eltern 

#gemacht haben# […].“ (S. 7, Zeilen 317 & 318) 

 

I6: „Und sicher so wie du gesagt hast, sehr 

abhängig auch davon, wie viel Unterstützung # zu 

Hause auch war.“ (S. 16, Zeilen 783 & 784) 

 

I7: „Also da hat man gemerkt, die haben zu Hause 

viel getan, da ist auch viel geholfen worden 

wahrscheinlich.“ (S. 16, Zeilen 770 & 771) 

K50: Organisations-

schwierigkeiten 

Die Lehrpersonen sehen 

die Probleme der 

Eigentätigkeit in der 

Organisation der 

Schülerinnen und 

Schüler. 

I2: „Da finde ich das Organisatorische war 

ziemlich schwer für die Schüler.“ (S. 9, Zeilen 400 

& 401) 

Förderung der Sozialkompetenz im Mathematikunterricht 

K51: Gruppenarbeit Die Lehrpersonen 

verwenden im 

Mathematikunterricht die 

Methode 

„Gruppenarbeit“. 

I1: „Ich mache sicher in der Woche einmal eine 

Gruppen- oder Partnerarbeit, […]“ (S. 14, Zeile 

674) 

 

I3: „Das war meine Herangehensweise sonst bin 

ich grundsätzlich schon ein Freund von Gruppen- 

und Partnerarbeiten.“ (S. 12, Zeilen 590 & 591) 

 

I4: „Ich mag wahnsinnig gerne Gruppenarbeiten 

und Partnerarbeiten.“ (S. 10, Zeile 452) 

 

I5: „#Ja, also ich# verwende gerne die Methoden 

Gruppenarbeiten, Partnerarbeit mit einem ganz 

einem neuen Lernstoff, dass man den Kindern die 

(..), also den Auftrag gibt, schaut euch das an und 

dann besprechen wir das erst gemeinsam, 

nachher.“ (S. 8, Zeilen 356-358) 

 

F: „Ich hab gesehen, aber du hast Gruppenarbeit, 

Partnerarbeit hin und wieder, #dass du das, ja#?“ 

I6: „#Ja. Also das ja.# /Ah vor allem ich hab auch 

angekreuzelt Übungsphasen, also da wenn wie, 

wenn wir das schon erarbeitet haben und ich lass 

sie dann rechnen, […].“ (S. 18, Zeilen 861-865) 

K52: Partnerarbeit Die Lehrpersonen 

verwenden im 

Mathematikunterricht die 

Methode „Partnerarbeit“. 

I1: „Ich mache sicher in der Woche einmal eine 

Gruppen- oder Partnerarbeit, […]“ (S. 14, Zeile 

674) 

 

I2: „Geht auch weiter zu der Partnerarbeit.“ (S. 9, 

Zeile 438) 

 

I3: „Das war meine Herangehensweise sonst bin 

ich grundsätzlich schon ein Freund von Gruppen- 

und Partnerarbeiten.“ (S. 12, Zeilen 590 & 591) 

 

I4: „Ich mag wahnsinnig gerne Gruppenarbeiten 

und Partnerarbeiten.“ (S. 10, Zeile 452) 

 

I5: „#Ja, also ich# verwende gerne die Methoden 

Gruppenarbeiten, Partnerarbeit mit einem ganz 

einem neuen Lernstoff, dass man den Kindern die 

(..), also den Auftrag gibt, schaut euch das an und 
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dann besprechen wir das erst gemeinsam, 

nachher.“ (S. 8, Zeilen 356-358) 

 

F: „Ich hab gesehen, aber du hast Gruppenarbeit, 

Partnerarbeit hin und wieder, #dass du das, ja#?“ 

I6: „#Ja. Also das ja.# /Ah vor allem ich hab auch 

angekreuzelt Übungsphasen, also da wenn wie, 

wenn wir das schon erarbeitet haben und ich lass 

sie dann rechnen, […].“ (S. 18, Zeilen 861-865) 

 

I7: „Also ich #man versucht# versucht es natürlich 

/ahm Partnerarbeit […].“ (S. 18, Zeile 882) 

K53: Helfersystem Die Lehrpersonen setzen 

im Mathematikunterricht 

Helfersysteme ein. 

I2: „Und da bietet sich das immer gut an, dass der 

Schnelle dann dem Schwachen wirklich viel auch 

helfen kann, […]“ (S. 9, Zeilen 425 & 426) 

 

I3: „[…] für mich war das ein bisschen das 

Helfersystem /ahm Methode.“ (S. 12, Zeilen 578 & 

579) 

 

I4: „Da nehmen wir das Helfersystem gerne.“ (S. 

10, Zeile 459) 

 

I6: „[…] dass man weiß ja, wer sich schwerer tut in 

der Klasse, dass man da das versucht dann, so 

dieses Helfersystem, # die eh schon viel schneller 

fertig sind dann, # weil Schüler das vielleicht auch 

anders erklären als # du ihnen das erklärst.“ (S. 18, 

Zeilen 865-868) 

 

I7: „[…] das Helfersystem, das verwende ich auch 

gelegentlich einmal, […]“ (S. 18,, Zeilen 882 & 

883) 

K54: Wettbewerb Die Lehrpersonen setzen 

im Mathematikunterricht 

Wettbewerbe ein. 

I2: „Und Wettbewerbe oder so, einfach so 

Stationen, wo es halt darum geht oder so 

Aufgaben, wo es darum geht, wer ist besser, wer 

ist schneller, machen wir auch, weil das gefällt 

ihnen eigentlich ziemlich gut.“ (S. 10, Zeilen 452-

454) 

Einsatzhäufigkeit der Methoden zur Förderung der Sozialkompetenz im Mathematikunterricht 

K55: In jeder 

Schulstunde 

Eine oder mehrere 

Methoden K51-K54 

werden in jeder 

Schulstunde eingesetzt. 

I2: „Also das Partnerarbeit, Helfersystem und so 

Kommunizieren untereinander und gegenseitig 

helfen und erklären ist eigentlich in jeder 

Schulstunde würde ich sagen und der Wettbewerb, 

wenn es halt passt, […]“ (S. 10, Zeilen 456-458) 

K56: Mehrmals pro 

Woche 

Eine oder mehrere 

Methoden K51-K54 

werden mehrmals pro 

Woche eingesetzt. 

I4: „So einmal, zweimal die Woche. Sicher nicht 

immer. Also es gibt sicher mal reine 

Erarbeitungsstunden.“ (S. 10, Zeilen 467 & 468) 

 

I5: „Ja mehrmals pro Woche […]“ (S. 8, Zeile 366) 

K57: Mehrmals pro 

Monat 

Eine oder mehrere 

Methoden K51-K54 

werden mehrmals pro 

Monat eingesetzt. 

I1: „Ja d. h. da mehrmals pro Monat, einmal 

wöchentlich steht eh oben.“ (S. 14, Zeile 692) 

 

I3: „#Ich habe jetzt einmal gesagt,# mehrmals pro 

Monat.“ (S. 13, Zeile 636) 

 

I6: „Mehrmals pro Monat“ wurde auf dem 

Interviewleitfaden angekreuzt. 
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I7: „Also ich #man versucht# versucht es natürlich 

[…]“ (S. 18, Zeile 882) 

Anlässe zur Kommunikation und Argumentation im Mathematikunterricht 

K58: 

Diskussionsbeiträge 

Die Lehrpersonen geben 

den Schülerinnen und 

Schüler Raum für 

Diskussionen. 

I1: „Was ich gerne mache, ist so 

Diskussionsbeiträge.“ (S. 14, Zeile 703) 

 

I2: „/Ehm was eben da noch ist, es sind halt eher 

Diskussionsbeiträge […] (S. 10, Zeile 465) 

 

I3: „Genau, genau das habe ich dann einfach ein 

bisschen dieses Gespräch, /ahm weiß ich nicht, was 

haben wir Zinsrechnungen war das letzte Thema in 

der siebten Schulstufe /ahm da waren einfach 

Aussagen auch im Buch zum Teil, die ich einfach 

vorgelesen habe und gesagt habe: „Was meint ihr 

dazu?“ Also wirklich so mal zur Diskussion, ja ist 

eigentlich eh das auch.“ (S. 14, Zeilen 677-681) 

 

I4: „Wenn jetzt zum Beispiel bei den 

Gruppenarbeiten da unterschiedliche Lösungen 

rausgekommen sind, dann wird da schon darüber 

diskutiert, […]“ (S. 10, Zeilen 478 & 479) 

 

I6: „/Mm, ja, es, ich hab Diskussionsbeiträge, […]“ 

(S. 18, Zeile 899) 

 

I7: „/Mmm, ja es geht darum, /ahm, da hab ich 

auch an die Übungsaufgaben dann gedacht, ja 

/ahm, dann sollen sie auch darüber reden, wie sie 

überhaupt auf das Ergebnis gekommen sind, kann 

das überhaupt stimmen usw., also ja, # eher daran 

gedacht, dass # sie ihr Ergebnis dann, ja warum 

stimmt das, warum kann das gar nicht stimmen 

usw. […]“ (S. 19, Zeilen 950-953) 

K59: 

Eigenproduktionen 

ohne strenge Vorgaben 

Die Schülerinnen und 

Schüler können eigene 

sprachliche bzw. 

schriftliche Produktionen 

erstellen, ohne strenge 

Vorgaben der 

Lehrperson. 

I3: „Also d.h. sie haben sich selbstständig /ah 

Informationen beschaffen müssen, das ausarbeiten 

müssen und dann eben erarbeiten und präsentieren 

und das war halt sozusagen, sie haben von mir 

nicht wirklich strenge Vorgaben gehabt, was da 

alles enthalten sein soll sondern, […]“ (S. 14 & 15, 

Zeilen 702-705) 

 

I5: „[…] #entweder# können sie es vor der Klasse 

erzählen, wenn ich Zeit habe, was sie selber 

erarbeitet haben, oder sonst müssen wir, oder leicht 

und einfacher ist für mich, wenn sie mir einfach 

schriftlich was abgeben […]“ (S. 9, Zeilen 428-

430) 

Einsatzhäufigkeit der Anlässe zur Kommunikation und Argumentation im Mathematikunterricht 

K60: Mehrmals pro 

Woche 

Die Anlässe K58 und 

K59 werden mehrmals 

pro Woche ermöglicht. 

I1: „Ich würde sagen, da sind wir eher schon in 

dem Bereich mehrmals pro Woche.“ (S. 15, Zeile 

732) 

 

I4: „Ja, das ergibt sich im Unterricht mehrmals pro 

Woche.“ (S. 10, Zeilen 490 & 491) 

K61: Mehrmals pro 

Monat 

Die Anlässe K58 und 

K59 werden mehrmals 

pro Monat ermöglicht. 

I2: „Ja ich würde jetzt mal sagen mehrmals pro 

Monat vielleicht, […]“ (S. 10, Zeile 481) 

 

I3: „Und auch da habe ich gesagt, mehrmals pro 

Monat, […]“ (S. 15, Zeile 718) 
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K62: Seltener Die Anlässe K58 und 

K59 werden selten 

ermöglicht. 

I5: „Das mache ich eigentlich seltener.“ (S. 9, Zeile 

443) 

 

I6: „Ich hab auch seltener angekreuzelt.“ (S. 19, 

Zeile 915) 

 

I7: „Ich hab eh also seltener.“ (S. 19, Zeile 913) 

Arbeitstechniken für eigentätiges Lernen 

K63: Informationen 

recherchieren 

Die Schülerinnen und 

Schüler recherchieren im 

Mathematikunterricht 

nach Informationen. 

I1: „Ja. Na Informationen recherchieren /ah (..), oja 

ganz sicher. Dass ich öfters einmal gib: 

,Informierts euch über dieses oder jenes.‘ Und sei 

es die Biografie von einem Mathematiker oder was 

auch immer oder in welcher Zeit sowas entdeckt 

worden ist.“ (S. 15, Zeilen 754-756) 

 

I3: „/Ahm hat in der vierten Klasse besser 

funktioniert als in der dritten. /Ahm also in der 

dritten war da einfach mehr Anleitung von mir 

nötig, was worauf sollen sie jetzt wirklich hinaus, 

was sollen sie jetzt wirklich recherchieren, also 

einfach so versuchts euch einzulesen, hat nicht 

funktioniert, sondern da war wirklich, was sollt ihr 

suchen #und wo# […]“ (S. 15, Zeilen 731-735) 

 

I5: „Ja Informationen recherchieren ist auch so ein 

Punkt, der da, den ich sicher gern den Kindern 

aufgebe oder erarbeite.“ (S. 10, Zeilen 456 & 457) 

 

I7: „[…] und dann, also in der Übungsphase 

suchen sie sich auch Informationen, weil ja, wenn 

sie jetzt nicht wissen, wie sie das berechnen, dann 

müssen sie sich halt die Informationen auch, sag 

ich: ,Ihr habt ein Schulübungsheft, ihr habt, # wir 

haben das sicher einmal gemacht.‘ Dann müssen 

#sie halt auch recherchieren# bzw. im Buch.“ (S. 

20, Zeilen 975-978) 

K64: Geeignete 

Aufgaben selbst 

auswählen 

Die Schülerinnen und 

Schüler wählen selbst 

geeignete Aufgaben aus. 

I1: „Geeignete Aufgaben selber auswählen, mache 

ich auch und zwar insofern sogar, dass ich sage: 

,Erfindet Aufgaben selber zu diesem Thema.‘ Weil 

ich glaube, dass man oft ein Thema nur dann 

verstanden hat, wenn man selber ein Beispiel dazu 

erstellen kann, weil man dann weiß, wo man hin 

will, was man erreichen will damit.“ (S. 16, Zeilen 

757-760) 

I1: „Ich habe oft auch gesagt: ,Schauts her, nehmts 

das Buch,/ah für Mittwoch zum Beispiel 

Übungsphase, diese Aufgaben von Ü125 bis Ü217 

lest ihr euch durch und rechnet fünf davon. Wurst 

welche, nehmt die, die euch interessant erscheinen. 

/Ah und wenn ich sehe ihr habt die fünf 

genommen, die am leichtesten gehen, kann ich mir 

meinen Teil eh davon denken, also tuts einmal 

selber.‘“ (S. 16, Zeilen 776-780) 

 

I2: „Das ist bei uns oft, dass wir eben so einen 

Aufgabenpool haben, so das müssen sie machen, 

da gibt es ein paar so Grundbeispiele, die müssen 

sie machen, dann gibt es eben nachher dann so 

freiwillige Beispiele. /Ehm und bei den freiwilligen 

Beispielen können sie dann wählen, /ehm was sie 
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sich da halt aussuchen, weil da gibt es eben so 

verschiedene Schwierigkeitsgrade.“ (S. 10 & 11, 

Zeilen 499-503) 

 

I6: „#Ja, /ah# da auch mehr in den Übungsphasen, 

also # wenn du sagst, wenn wir, wenn ich sie dann 

selbstständig rechnen lass oder ihnen Zetteln gib, 

wo ich sag: ,Das dürft ihr für die Schularbeit üben.‘ 

Und ich versuch dann, sie dürfen auch in der 

Stunde quasi jetzt rechnen und ich /ahm #helfe.“ 

(S. 20, Zeilen 963-966) 

 

I7: „Genau [Stimmt I6 zu.]“ (S. 20, Zeile 975) 

K65: Strukturieren Die Schülerinnen und 

Schüler strukturieren 

selbstständig komplexe 

Aufgaben. 

I4: „,Strukturieren‘, (2) ja, versuchen wir ihnen 

natürlich nahe zu legen und beizubringen. Manche 

nehmen es an, manche nehmen es nicht an. Das ist 

natürlich schon, wenn man sagt den Ablauf, was 

mache ich zuerst, wie geht man vor.“ (S. 11, Zeilen 

523-525) 

K66: Visualisieren Die Schülerinnen und 

Schüler visualisieren 

komplexe 

Aufgabenstellungen. 

I4: „Eher das ,Visualisieren‘, dass wir immer mit 

Skizzen und Anschauungsma-, das ja. Dass das 

auch lernen.“ (S. 11, Zeilen 515 & 516) 

K67: Reflexion Die Schülerinnen und 

Schüler betrachten ein 

Thema ganzheitlich und 

reflektieren das eigene 

Arbeiten. 

I3: „[…] wir haben ein Thema bearbeitet und dann 

am Ende strukturiert ihr euch selber, was sind die 

drei wichtigsten Punkte von diesem Thema oder 

was ja was ist euch am meisten hängen geblieben 

oder was sollte man sich mitnehmen und solche 

Sachen.“ (S. 15, Zeilen 751-754) 

Realisierung des eigentätigen Lernens in den unterschiedlichen Unterrichtsphasen 

Kodierregel K68-K73: 

Die Zuteilung zu den einzelnen Kategorien erfolgt anhand von Aussagen der Lehrpersonen und mittels 

Angaben auf dem Interviewleitfaden. 

K68: 

Wiederholungsphase 

Das eigentätige Lernen 

wird in 

Wiederholungsphasen 

realisiert. 

I1: „Also ich glaube, dass Übung und 

Wiederholung die einfacheren Sachen sind. Auf 

jeden Fall, weil wenn ich schon ein paar Beispiele 

gerechnet habe, das Thema kenne, dann ist es jetzt 

glaube ich nicht mehr so der Sprung ins kalte 

Wasser, wenn ich sie in die Selbstständigkeit 

entlasse.“ (S. 16, Zeilen 795-798) 

 

I2: „Und auch bei den Wiederholungsphasen haben 

wir eigenständiges Lernen.“ (S. 11, Zeile 537) 

 

I3: „#Ja# also Wiederholung und Erarbeitung habe 

ich hin und wieder versucht […]“ (S. 16, Zeile 

791) 

 

I4: „Eher in Wiederholungs- und Übungsphasen.“ 

(S. 11, Zeile 532) 

K69: Häufigkeit der 

Umsetzung des 

eigentätigen Lernens in 

K68 

Das zeitliche Verhältnis 

des eigentätigen Lernens 

zur gesamten zur 

Verfügung stehenden 

Zeit in den 

Wiederholungsphasen. 

I1: „Da hätte ich gesagt, in der 

Wiederholungsphase /ah hätte ich gesagt 70% 

selbstständig.“ (S. 17, Zeile 834) 

 

I2: „Da ist es so, da würde ich sagen, so Hälfte 

Hälfte, dass wir mit ihnen gemeinsam am Anfang 

wiederholen, dass das halt wieder in Erinnerung 

gerufen wird und dann selbstständiges 

Wiederholen.“ 
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I4: 60% 

K70: 

Erarbeitungsphase 

Das eigentätige Lernen 

wird in 

Erarbeitungsphasen 

realisiert. 

I1: „Aber ich finde es auch auf jeden Fall nicht 

unwichtig bis sogar sehr wichtig zu sagen: ,Schauts 

her, da haben wir ein Problem, wir haben zu 

Thema noch nie eigentlich etwas gehabt und jetzt 

sollten wir uns eine Lösung zu dem Problem 

überlegen.‘ D. h. auch die Erarbeitungsphase kann 

meiner Ansicht nach schon eigenständig erfolgen. 

Was einem klar sein muss, oder was ich immer 

bemerkt habe dabei ist, es kostet mehr Zeit. Also 

das kann ich nicht machen, wenn ich unter 

Zeitdruck bin.“ (S. 16, Zeilen 798-804) 

 

I3: „#Ja# also Wiederholung und Erarbeitung habe 

ich hin und wieder versucht […]“ (S. 16, Zeile 

791) 

 

I5: „Also das müssen sie bei die 

Erarbeitungsphasen und Übungsphasen.“ (S. 11, 

Zeile 503) 

I5: „#Ja genau.# Ich gebe einfach das Thema vor 

und im Mathematikbuch, da gibt es auch gute, also 

wir haben ein super Buch, finde ich, und wenn ich 

sage auf der Seite so und so gibt es dieses Thema, 

das wird da vorgestellt, lest euch das alleine durch, 

besprecht das gemeinsam […]“ (S. 11, Zeilen 508-

511) 

 

I6: „#Ja, genau. Ja, ja.# Ich hab auch 

Erarbeitungsphasen angekreuzt, eben wenn so 

Gruppenunterricht /eh /ahm Stationenbetrieb ist # 

und so sie irgendwas selber erarbeiten und dort 

dann die Beispiele oder Aufgaben dazu auswählen. 

#Von dem her.#“ (S. 20, Zeilen 985-987) 

I6: „Das ist sicher in Mathematik vielleicht 

schwieriger als in anderen Gegenständen, sag ich 

einmal, dass du dieses selbstständige Erarbeiten, # 

weil wenn du ihnen das, du weist sie ja schon 

immer auf Fehler hin oder auf was sie aufpassen 

müssen, […] sie sollen sich das jetzt selbstständig 

erarbeiten, ist das vielleicht schwierig #bei# 

manchen #Themen#.“ (S. 17 & 18, Zeilen 852-

859) 

K71: Häufigkeit der 

Umsetzung des 

eigentätigen Lernens in 

K70 

Das zeitliche Verhältnis 

des eigentätigen Lernens 

zur gesamten zur 

Verfügung stehenden 

Zeit in den 

Erarbeitungsphasen. 

I1: „Ich schreibe ein- bis zweimal pro Semester.“ 

(S. 17, Zeilen 846 & 847) 

 

I3: 30% 

 

I5: „[…] die Erarbeitungsphasen würde ich sagen 

sind weniger, da würde ich sagen 15%, aus dem 

Bauch heraus, […]“ (S. 12, Zeilen 564 & 565) 

K72: Übungsphase Das eigentätige Lernen 

wird in Übungsphasen 

realisiert. 

I1: „Also ich glaube, dass Übung und 

Wiederholung die einfacheren Sachen sind. Auf 

jeden Fall, weil wenn ich schon ein paar Beispiele 

gerechnet habe, das Thema kenne, dann ist es jetzt 

glaube ich nicht mehr so der Sprung ins kalte 

Wasser, wenn ich sie in die Selbstständigkeit 

entlasse.“ (S. 16, Zeilen 795-798) 
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I2: „/Ehm hauptsächlich in den Übungsphasen.“ 

(S. 11, Zeile 517) 

I2: „Das heißt wir erklären, wie vorher schon 

gesagt, wir erklären, wie das geht, zeigen ein zwei 

Beispiele vor und dann ist es wirklich /ah fast alle 

Übungsbeispiele selbstständiges Rechnen. Sie 

kommen dann zu uns vor, wir verbessern das, sie 

zeigen uns die Lösung und wir schauen dann 

drüber.“ (S. 11, Zeilen 523-526) 

 

I3: „[…] aber großteils muss ich sagen in den 

Übungsphasen einfach, dass sie selbstständig dann 

üben.“ (S. 16, Zeilen 791 & 792) 

 

I4: „Eher in Wiederholungs- und Übungsphasen.“ 

(S. 11, Zeile 532) 

 

I5: „Also das müssen sie bei die 

Erarbeitungsphasen und Übungsphasen.“ (S. 11, 

Zeile 503) 

I5: „[…] da gebe ich ihnen einfach 

Übungsbeispiele und da können sie auch irgendein 

neues Beispiel nachhher, /ehm erarbeiten 

irgendwas oder ausarbeiten irgendwas was noch 

nicht vorher, irgendeine neue, was neues auch 

dabei ist, was ich ihnen nicht gesagt habe, wo sie 

selber draufkommen müssen.“ (S. 11, Zeilen 519-

523) 

 

I6: „/Ah vor allem ich hab auch angekreuzelt 

Übungsphasen, also da wenn wie, wenn wir das 

schon erarbeitet haben und ich lass sie dann 

rechnen, […]“ (S. 18, Zeilen 864 & 865) 

I6: „Aber jetzt nicht regelmäßig, sondern #wenn es 

passt#.“ (S. 19, Zeile 909) 

 

I7: „Genau und dann, also in der Übungsphase 

suchen sie sich auch Informationen, […]“ (S. 20, 

Zeile 975) 

I7: „Also, dass ich dass ich ihnen wirklich /ahm in 

der Übungsphase auch, ich geb ihnen die und die 

Aufgaben sollen sie lösen und dann ja.“ (S. 20, 

Zeilen 1000 & 1001) 

K73: Häufigkeit der 

Umsetzung des 

eigentätigen Lernens in 

K72 

Das zeitliche Verhältnis 

des eigentätigen Lernens 

zur gesamten zur 

Verfügung stehenden 

Zeit in den 

Übungsphasen. 

I1: „In der Übungsphase hätte ich gesagt, da mache 

ich es eher 50% selbstständig.“ (S. 17, Zeilen 834 

& 835) 

 

I2: „Also das ist eigentlich die Übungsphasen sind 

bei uns n u r fast, also da hätte ich so gesagt so 

80% von der Übungsphase ist wirklich 

selbstständiges Lernen.“ (S. 11, Zeilen 517-519) 

 

I3: 70% 

 

I4: 80% 

 

I5: „[…] und bei den Übungsphasen da würde ich 

sagen (..) 30%.“ (S. 12, Zeilen 565 & 566) 
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Unterrichtsmethoden für Selbstlernphasen 

Kodierregel K74-K77: 

Die Zuteilung zu den einzelnen Kategorien erfolgt anhand von Aussagen der Lehrpersonen und mittels 

Angaben auf dem Interviewleitfaden. 

K74: Freiarbeit Die Lehrperson 

verwendet die Methode 

„Freiarbeit“ in 

Selbstlernphasen. 

I1: „Richtig, also da würde ich sagen, Freiarbeit 

auf jeden Fall, da können können sie in einem 

gewissen Rahmen komplett einmal frei arbeiten 

und müssen nachher das Ergebnis präsentieren.“ 

(S. 17, Zeilen 853-855) 

 

I2: „Nein eigentlich eher mehr Freiarbeit. Das war 

einfach nur so, dass sie halt selbstständig darüber 

nachdenken oder irgend so eine didaktische 

Methode oder irgendwie so ein Ding haben wir 

eigentlich nicht # gemacht, nein.“ (S. 12, Zeilen 

564-566) 

 

I4 

 

I5: „Ich kann jetzt das nicht genau mehr sagen, 

aber sonst mache ich das wenig, also eher in der 

(..) in der individuellen Arbeit des Kindes, ist 

meine freie Arbeit dann zu finden.“ (S. 12, Zeilen 

554 & 555) 

 

I7: „Ich hab da Freiarbeit.“ (S. 20, Zeile 996) 

I7: „Also, dass ich dass ich ihnen wirklich /ahm in 

der Übungsphase auch, ich geb ihnen die und die 

Aufgaben sollen sie lösen und dann ja.“ (S. 20, 

Zeilen 1000 & 1001) 

I7: „Am Abschluss zu einem Thema, /ahm, dass 

wir alles noch einmal wiederholen und dann, ja 

können sie sich das selber eigentlich zurechtlegen, 

was dann in der Schule machen, was zu Hause # 

und-.“ (S. 21, Zeilen 1015-1017) 

K75: Stationenbetrieb Die Lehrperson 

verwendet die Methode 

„Stationenbetrieb“ in 

Selbstlernphasen. 

I3: „Was ich grundsätzlich gerne machen würde 

und früher in der Praxis schon viel gemacht habe 

aber heuer nicht umsetzbar war, sind 

Stationenbetriebe.“ (S. 18, Zeilen 870 & 871) 

 

I4 

 

I6: „#Ja, genau. Ja, ja.# Ich hab auch 

Erarbeitungsphasen angekreuzt, eben wenn so 

Gruppenunterricht /eh /ahm Stationenbetrieb ist # 

und so sie irgendwas selber erarbeiten und dort 

dann die Beispiele oder Aufgaben dazu auswählen. 

#Von dem her.#“ (S. 20, Zeilen 985-987 

K76: Gruppenarbeit Die Lehrperson 

verwendet die Methode 

„Gruppenarbeit“ in 

Selbstlernphasen. 

I1 

 

I3: „Gruppenarbeiten also sowohl Partnerarbeit als 

auch dann ein bisschen größer, mache ich doch 

öfter, weil ich finde, das lässt sich auch spontan 

einmal, # kurzes Unterrichtsgespräch und so, 

einbauen.“ (S. 18, Zeilen 868-870) 

 

I4  

 

I5: „Ja genau, Gruppenarbeiten, […]“ (S. 11, Zeile 

532) 
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I6: „#Vor allem ist bei mir# ganz unterschiedlich 

Unterstufe Oberstufe. In der Unterstufe eher # mit 

diesem Helfersystem mit Partnerarbeit und 

Gruppenarbeit, also Oberstufe Gruppenarbeit 

weniger.“ (S. 19, Zeilen 927-929) 

K77: Projekt Die Lehrperson 

verwendet die Methode 

„Projekt“ in 

Selbstlernphasen. 

I3: „#Projekt# habe ich angekreuzt.“ (S. 18, Zeile 

864) 

I3: „Und was ich dann in der vierten Klasse noch 

gemacht habe, mit denen habe ich ein Projekt 

gemacht also ja, oja ich würde es Projekt nennen.“ 

(S. 14, Zeilen 693 & 694) 

I3: „/Ahm zum Thema lineare Gleichungssysteme, 

da habe ich ihnen die Lösungsverfahren in 

Gruppen aufgeteilt und sie haben eine Präsentation 

erarbeiten müssen. Also d. h. sie haben sich 

selbstständig /ah Informationen beschaffen 

müssen, das ausarbeiten müssen und dann eben 

erarbeiten und präsentieren […]“ (S. 14 & 15, 

Zeilen 701-704) 

 

I5: „Kleinere Projekte, oja es gibt schon Projekte, 

aber dann eher in, also so ein so 

Unterrichtgegenstandsübergreifend- 

Fächerübergreifende, gel, das machen wir schon 

hin und wieder, das stimmt.“ (S. 11, Zeilen 543-

545) 

Schlüsse der Distance Learning Phasen für das eigentätige Lernen 

K78: Selbstständigkeit 

gewonnen 

Die Schülerinnen und 

Schüler haben einen 

Schritt in das eigentätige 

Lernen gesetzt. 

I1: „Also es ist schon mehr Selbstständigkeit in die 

Struktur des Unterrichts hineingekommen. Auf 

jeden Fall. Und ich glaube inhaltlich /ah auch.“ (S. 

19, Zeilen 910-912) 

 

I2: „Und auch die Schüler, die vorher vielleicht 

nicht so selbstständig waren, sind selbstständiger 

geworden bzw. sind gezwungen worden, dass sie 

es werden.“ (S. 12, Zeilen 578-580) 

 

I3: „Ich finde schon, also ich finde, nicht alle, es 

gibt bestimmt Ausnahmen, aber ich glaube schon, 

dass der Großteil der Schülerinnen und Schüler 

zumindest ein bisschen mehr jetzt dieses 

eigenständige Arbeiten gelernt hat […]“ (S. 18, 

Zeilen 894-896) 

 

I4: „Also sicher nicht alle, aber ich sage jetzt, ich 

glaub 70% haben glaub ich schon.“ (S. 12, Zeilen 

555 & 556) 

K79: Keine 

Veränderung erkennbar 

Im Präsenzunterricht ist 

nicht erkennbar, dass die 

Schülerinnen und 

Schüler einen Schritt in 

das eigentätige Lernen 

gesetzt haben. 

I6: „#Also in der Klasse# würd ich jetzt auch nicht 

sagen.“ (S. 22, Zeile 1088) 

 

I7: „Ja, /ahm ich würd es jetzt so im Unterricht 

selber, dass sie jetzt selbstständiger geworden sind, 

ja, man man merkt es nur, wenn es halt wieder 

solche Phasen gibt.“ (S. 21, Zeilen 1051 & 1052) 

K80: Organisation Die Schülerinnen und 

Schüler sind bezüglich 

Organisation und 

Struktur selbstständiger 

geworden. 

I1: „Also es ist schon mehr Selbstständigkeit in die 

Struktur des Unterrichts hineingekommen. Auf 

jeden Fall.“ (S. 19, Zeilen 910 & 911) 
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I2: „Hat sich aber trotzdem verbessert hinsichtlich, 

wenn so unerwartete Probleme jetzt auftreten oder 

wenn irgendwas Neues kommt, weil auf das waren 

sie nicht gewappnet, dass jetzt einmal eine 

komplett neue Situation ist […]“ (S. 12, Zeilen 

574-577) 

 

I3: „[…] auch das Strukturieren, wie organisiere 

ich mir meine Aufgaben zu Hause, meine Hefte 

und Zetteln und so weiter.“ (S. 18, Zeilen 896 & 

897) 

 

I4: „Auch beim zeitlichen Rahmen, vom Planen, 

wann muss ich was machen. Also wenn man das 

auch miteinbezieht, glaub ich schon, das Einteilen 

des Tages. Glaube ich schon, ja.“ (S. 12, Zeilen 

560-562) 

 

I5: „[…] also einfach dieses sich selbst 

organisieren und so weiter, also da bin ich total 

überzeugt und das gefällt mir sehr gut.“ (S. 12, 

Zeilen 587 & 588) 

 

I6: „Also da sind sicher auch die Schüler auch 

selbstständiger in dem Sinn geworden, dass sie 

damit besser auch umgehen können und wissen, 

wie sie da am besten durchkommen # durch die 

Zeit.“ (S. 21, Zeilen 1040-1042) 

 

I7: „Ich glaub einfach, dass sie jetzt schon, ja das 

einfach gewohnt sind, und wissen wie das Ganze 

funktioniert und das war vielleicht am Anfang auch 

bei ein paar abschreckend: ,Ok, das schaff ich 

nicht. Das das kann ich allein nicht.‘ Und ich glaub 

das, # da sind schon ein paar selbstständiger 

geworden, also. (S. 22, Zeilen 1069-1072) 

K81: Bewusstheit Den Lehrpersonen ist die 

Wichtigkeit des 

eigentätigen Lernens 

bewusst geworden. 

I1: „Und ja, Veränderung glaube ich nicht, aber ja 

es ist mir wieder klar geworden, wie wichtig, dass 

es ist.“ (S. 19, Zeilen 915 & 916) 

 

I3: „Also es ist mir bewusst geworden wie wichtig 

das ist, dass die Schülerinnen und Schüler das 

können […]“ (S. 19, Zeilen 907 & 908) 

K82: Veränderung 

bezüglich 

Selbstständigkeit 

Angaben darüber, 

welche Veränderung die 

Lehrpersonen bezüglich 

Selbstständigkeit in 

ihrem Unterricht sehen 

bzw. sich vornehmen. 

I1: „Ich glaube, dass die Distance Learning Phase 

das eigentätige Lernen notwendiger gemacht hat, 

als wie es früher war. Also es ist doch einiges in 

die Eigenverantwortung der Schüler übergegangen, 

was vielleicht im normalen Schulbetrieb nicht 

gewesen wäre.“ (S. 18, Zeilen 871-874) 

 

I2: „Naja grundsätzlich vielleicht noch mehr, auch 

sich Themen selber erarbeiten. Also wirklich, dass 

nicht wir immer alles vorkauen und dann nur die 

Übungsphasen, dass die selbstständig sind, sondern 

auch, dass die Themen probiert werden, selber 

irgendwie einmal sich zum Erarbeiten […]“ (S. 12, 

Zeilen 592-595) 

I2: „[…], dass sie sich trotzdem bewusst sind oder, 

dass sie das lernen, einfach verlässlich zu sein.“ (S. 

13, Zeilen 620 & 621) 
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I3: „[…] ich versuche seitdem schon, es mehr 

einzubauen also wirklich dieses selbstständige 

Arbeiten, diese, auch das Recherchieren, dass sie 

wirklich das lernen, zum Teil auch selber mit 

Informationen beschäftigen müssen und so /ahm so 

ein bisschen in die Flipped Classroom Richtung 

oder so aber ja.“ (S. 19, Zeilen 908-911) 

 

I4: „Ja, kann man glaub ich immer fördern 

Eigentätigkeit. […] da wäre ich schon für mehr 

Eigentätigkeit, selber rechnen. Einmal an der Tafel 

rechnen und einmal besprechen, was ist schief 

gegangen, was ist richtig. Also einfach dieses 

Reflektieren ein bisschen mehr auch, warum ist das 

jetzt falsch. Und das müsste man auf alle Fälle 

noch ein bisschen mehr.“ (S. 12, Zeilen 579-586) 

 

I5: „[…] meinen Mathematikunterricht gleich 

umstellen deswegen, nur weil ich gesehen habe, 

dass die Kinder so eigentätig sein können, aber 

natürlich das was ich selber gelernt habe, was die 

Kinder gut können, das möchte ich natürlich dann 

auch nutzen.“ (S. 12, Zeilen 595-597) 

I5: „Dass den Kindern z.B. schriftlich einfach was, 

also an Arbeitsauftrag geben kannst und die 

machen das allein.“ (S. 13, Zeilen 601 & 602) 

I5: „Und dann würde ich ihnen mitgeben auch, bei 

diesem Lernen mit mit Selbstkontrolle, dass ich 

ihnen wirklich bewusst mache, die Ehrlichkeit, 

dass das ganz wichtig ist.“ (S. 13, Zeilen 636 & 

637) 

K83: Mehr 

Eigentätigkeit, mehr 

Aufwand 

Umsetzung des 

eigentätigen Lernens der 

Schülerinnen und 

Schüler bedeutet für die 

Lehrpersonen mehr 

Arbeitsaufwand. 

I1: „Aber wenn sie eigentätig tun, dann kommt 

eine Vielfalt hinein und das ist dann ein bisschen 

mehr Arbeit, aber ich glaube für die Schüler ist es 

besser.“ (S. 18, Zeilen 878-880) 

 

7.5 Ergebnisdarstellung und Interpretation 

Die ersten sechs Kategorien beziehen sich auf die biografischen Daten der 

Interviewpartnerinnen und Interviewpartner (Abschnitt 7.2). Es wurden drei Lehrpersonen 

mit wenig und vier Lehrpersonen mit viel Unterrichtserfahrung befragt. Vier der Befragten 

unterrichten ausschließlich an Mittelschulen, eine Lehrperson unterrichtet sowohl an einer 

Mittelschule als auch an einer Handelsakademie und zwei an einem Gymnasium. Somit 

können alle Schulstufen der Sekundarstufe 1 und 2 abgedeckt werden. Der Fokus liegt 

jedoch auf der Sekundarstufe 1. 

Die nächste Hauptkategorie handelt von den digitalen Tools während der Distance 

Learning-Phasen. Die Lehrpersonen verwendeten als Hauptkanäle für den Online-
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Unterricht Videokonferenzen, Lernplattformen (asynchron) und Microsoft OneNote, ein 

digitales Notizbuch, welches laut Homepage von Microsoft (o. J.) vielfältig eingesetzt 

werden kann. Drei Lehrpersonen verwendeten fast ausschließlich Videokonferenzen (K8). 

Dies spiegelt sich auch bei der Angabe der Häufigkeit von Videokonferenzen wider. Diese 

Lehrpersonen gaben an, in jeder Schulstunde (K16) bzw. mehrmals pro Woche (K17) 

Videokonferenzen durchgeführt zu haben. Eine Lehrperson legte das Hauptaugenmerk auf 

Microsoft OneNote (K7), welches als digitales Schulübungsheft verwendet wurde bzw. 

noch immer verwendet wird. Bei dieser Lehrperson hatte auch die Videokonferenz einen 

hohen Stellenwert und wurde als wichtiger Nebenkanal (K11) geführt. Die Angabe der 

Häufigkeit von Videokonferenzen liegt bei mehrmals pro Woche (K17). Drei Lehrpersonen 

verwendeten vorherrschend eine Lernplattform (asynchron) (K9), wobei zwei Lehrpersonen 

davon die Videokonferenz ebenfalls als wichtigen Nebenkanal (K11) führten. Sie gaben an, 

mehrmals pro Woche Videokonferenzen durchgeführt zu haben (K17). Eine Lehrperson 

führte die Videokonferenz als Nebenkanal (K11) mit Häufigkeit „mehrmals pro Monat“ 

(K18). Als weiteren Nebenkanal nutzten fünf von sieben Lehrpersonen E-Mails (K10). Die 

Ankerbeispiele zeigen, dass dieser Nebenkanal als Alternative bzw. als Notlösung gesehen 

wurde. Drei Lehrpersonen verwendeten eine Lernplattform (synchron) (K12) als 

Nebenkanal, um beispielsweise bei Fragen die Chatfunktion nutzen zu können. Weitere 

zwei Lehrpersonen nutzten Lernplattformen (asynchron) (K13) um Aufgaben aufzugeben. 

Eine Lehrperson gab das Telefon (K14) und Messenger-Dienste (K15) als 

Kommunikationsart an. Bei der Betrachtung der Kategorien K7 bis K18 ist erkennbar, dass 

die Videokonferenz eines der wichtigsten digitalen Tools ist. Sechs von sieben 

Lehrpersonen führten eine Videokonferenz in jeder Schulstunde oder mehrmals pro Woche 

durch. 

Weiters wird nun zwischen der Verteilung und der Besprechung von Aufgaben 

während der Distance Learning-Phasen unterschieden. Sechs von sieben Lehrpersonen 

gaben an, dass sie unterschiedliche Wege für die Verteilung und für die Besprechung von 

Aufgaben gewählt haben. Die Aufgaben wurden in den meisten Fällen, sechs von sieben 

Befragte, mittels Lernplattformen verteilt (K19). Die Besprechung fand meistens in den 

Videokonferenzen statt (K20). Die Kontrolle der Aufgaben (K21) wurde wiederrum von 

allen mittels Lernplattformen durchgeführt, wobei zwei Lehrpersonen zusätzlich 

Videokonferenzen und weitere zwei E-Mails dafür verwendeten. Alle Lehrpersonen gaben 

an, dass die Schülerinnen und Schüler zu ihren Arbeiten während des Distance Learnings 

ein Feedback (K22) bekommen haben. Das Feedback wurde meistens mithilfe von 
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Kommentarfunktionen, Chats oder Feedbackkästchen über Lernplattformen mitgeteilt. Zum 

Teil wurden mündliche Feedbacks über Videokonferenzen oder selten auch über die 

Anruffunktion gegeben. E-Mails, OneNote und auf einem Zettel händisch geschriebene 

Feedbacks wurden auch erwähnt. Die Kategorie K23 befasst sich mit dem Umgang der 

Schülerinnen und Schüler mit den Rückmeldungen der Lehrpersonen. Dies ist ein Thema, 

welches nicht im Interviewleitfaden vorgekommen ist, jedoch vier von sieben Lehrpersonen 

angesprochen haben. Diese vier Lehrpersonen haben wahrgenommen, dass die 

Schülerinnen und Schüler wenig Wert auf die Rückmeldungen gelegt und teilweise gar nicht 

angesehen haben. Wenn man nun diese ersten 23 Kategorien zusammenfassend mit den 

Aussagen von K24 betrachtet, merkt man, dass die Lehrpersonen danach strebten, den 

online Mathematikunterricht so „normal“ wie möglich zu gestalten. Sie haben versucht, den 

Mathematikunterricht des Regelbetriebs zu simulieren. Nun stellt sich die Frage, wie dieser 

Regelbetrieb aussieht. Dieser wird etwas später thematisiert. 

Die folgenden Kategorien K25-K31 zeigen die Kriterien für die Auswahl der 

Mathematikaufgaben während des Distance Learnings. Drei von sieben Lehrpersonen 

achteten bei der Auswahl der Aufgaben auf die thematische Passung zum Jahresplan (K25), 

wobei eine Lehrperson auf dieses Kriterium später nicht mehr geachtet hat, da es die 

Lehrperson bereute, zunächst nur darauf geachtet zu haben und nicht auf Verständlichkeit. 

Das Kriterium, welches am häufigsten angegeben wurde, ist „Verständlichkeit und nicht zu 

hoher Schwierigkeitsgrad“ (K27). Sechs von sieben Lehrpersonen haben darauf geachtet. 

Hier ist zu erwähnen, dass die Lehrpersonen, die in der Sekundarstufe 2 unterrichten, für 

diese Altersgruppe nicht auf dieses Kriterium geachtet haben. Den Grund dafür sehe ich in 

der Reifeprüfung. Um die Schülerinnen und Schüler angemessen auf die Reifeprüfung 

vorzubereiten, müssen Beispiele mit allen Schwierigkeitsgraden durchgearbeitet werden. 

Alle Lehrpersonen, die ausschließlich an Mittelschulen unterrichten, haben auf die 

„Verfügbarkeit des Materials“ (K26) geachtet. Für jene Lehrpersonen, die an einer HAK 

oder an einem Gymnasium unterrichten, war dieses Kriterium irrelevant. Dies bestätigt die 

Aufgabe der Mittelschulen: Die Mittelschule ist eine Pflichtschule, die offen für alle 

Schülerinnen und Schüler steht, d. h. die Schülerinnen und Schüler aus jeder 

Gesellschaftsschicht, mit jeder Religion, mit jedem Bildungshintergrund und jedem 

finanziellen Hintergrund. Das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und 

Forschung formuliert diese Aufgabe folgendermaßen: „Ziel ist es, jede Schülerin und jeden 

Schüler im Sinne der Chancengerechtigkeit bestmöglich individuell zu fördern“ (BMBWF, 

o. J.). Den Lehrpersonen in den Mittelschulen ist diese Definition bewusst. Sie haben 
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während des Distance Learnings deshalb darauf geachtet, dass allen Schülerinnen und 

Schülern alle Materialien zur Verfügung standen. Ein weiteres Kriterium, welches häufig 

vorkommt, ist „Selbstkontrolle und Hinweisoption“ (K29). Fünf von sieben Lehrpersonen 

gaben an, dass die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit hatten, sich selbst zu 

kontrollieren. Zwei von sieben Lehrpersonen achteten auf „Bekannte Aufgabenformate“ 

(K28) und eine Lehrperson darauf, dass die Aufgabenstellung digital bearbeitbar ist (K31). 

Vier von sieben Lehrpersonen wählten das Kriterium „Selbstständiges Bearbeiten“ (K30). 

Keine Lehrperson jedoch achtete auf „Selbstständiges Aneignen & Lernen“ bzw. auf 

„Diagnose & individuelle Förderung“. 

Die nächste Hauptkategorie ist die Überprüfung des Unterrichtsertrags während der 

Distance Learning-Phasen. Vier von sieben Lehrpersonen gaben an, dass sie den 

Unterrichtsertrag während der Distance Learning-Phasen überprüft haben. Eine Lehrperson 

davon hat den Unterrichtsertrag schriftlich überprüft (K34), mithilfe von Kompetenzchecks, 

die über einen Link auf der Lernplattform (asynchron) (K35) zur Verfügung standen. 

Weitere drei Lehrpersonen überprüften den Unterrichtsertrag schriftlich (K34) und 

mündlich (K32). Die mündliche Überprüfung fand ausschließlich über die 

Videokonferenzen (K33) statt. Für die schriftlichen Überprüfungen wurden ebenfalls 

Lernplattformen (asynchron) (K35) verwendet. Eine Lehrperson gab an, dass spielerische 

Überprüfungen (K36) mithilfe einer App bzw. mittels Online-Quiz durchgeführt wurden. 

Alle vier Lehrpersonen gaben konforme Antworten auf die Frage der Verlässlichkeit dieser 

gezeigten Leistungen. Die Lehrpersonen sind der Meinung, dass die Leistungen nur gering 

verlässlich (K37) sind. Der Unterrichtsertrag wurde von allen Befragten unmittelbar nach 

den Distance Learning-Phasen überprüft. Sieben von sieben Lehrpersonen waren mit diesen 

gezeigten Leistungen zufrieden (K39). Jedoch entschuldigten die meisten diese 

Zufriedenheit bzw. die Leistungen der Schülerinnen und Schüler der besonderen Situation 

geschuldet. Eine Lehrperson war mit den Leistungen einer Klasse sehr zufrieden (K38).  

Nun soll die Digitalisierung im Mathematikunterricht und die Zukunft, die die 

Lehrpersonen dafür sehen, betrachtet werden. Das Distance Learning führte zu einem 

vermehrten Einsetzen von digitalen Tools im Mathematikunterricht. Die Kategorien K40 

bis K46 zeigen, in welcher Art und Weise die digitalen Tools von Lehrpersonen nun 

eingesetzt werden und welchen Stellenwert die Digitalisierung für sie hat. Die Kategorien 

wurden nur mithilfe der Antworten der Lehrpersonen formuliert. Fünf von sieben 

Lehrpersonen sind der Meinung, dass die Digitalisierung im Mathematikunterricht ein 

Hilfsmittel (K40) ist. Die Lehrpersonen setzen die digitalen Tools zur Arbeitserleichterung 
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ein, z. B. um Schulübungen online zu stellen, um Eltern schneller zu erreichen bzw. um 

zusätzliches Übungsmaterial den Schülerinnen und Schülern zur Verfügung zu stellen. 

Außerdem wird die Digitalisierung als Ergänzung (K41) bzw. Zusatz im 

Mathematikunterricht gesehen, um zum Beispiel online spielerisch zu üben bzw. zu 

wiederholen. Vier von sieben Lehrpersonen setzen sie als Ergänzung ein. In der Oberstufe 

wird sie genutzt, um zusätzlich online für die Reifeprüfung zu üben. Die eben betrachteten 

Kategorien (K40 und K41) bzw. Einsatzmöglichkeiten der digitalen Medien im 

Mathematikunterricht beschreiben nur kleine Anwendungsgebiete. Dies sehen auch die 

Lehrpersonen, denn alle Befragten gaben an, dass die Distance Learning-Phasen ihren 

Mathematikunterricht bezüglich Digitalisierung nicht oder nur gering veränderte. Nur eine 

Lehrperson sieht in der Digitalisierung die Möglichkeit, dass Schülerinnen und Schüler 

selbstständig lernen (K42), wobei die Lehrperson auf die geringe Qualität bzw. auf die zu 

hohen Kosten der Lernsoftwares hinweist (K43). Vier von sieben Lehrpersonen weisen auf 

die Wichtigkeit des persönlichen Kontaktes hin (K44). Digitalisierung kann keine 

Lehrperson ersetzen. Eine Lehrperson hat durch den Online-Unterricht die Scheu vor den 

digitalen Medien verloren (K46). 

Die Distance Learning-Phasen haben nicht nur die Digitalisierung in den 

Vordergrund gerückt, sondern auch das eigentätige Lernen. Nun soll das Augenmerk auf 

die Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler während der Distance Learning-Phasen 

gelegt werden. Die Wahrnehmungen der Lehrpersonen waren unterschiedlich. Drei von 

sieben Befragten haben primär nur positive Erfahrungen (K47) zum eigentätigen Lernen der 

Schülerinnen und Schüler in den Distance Learning-Phasen gemacht. Sie hatten den 

Eindruck, dass die Schülerinnen und Schüler selbstständig gearbeitet haben. Die vier 

weiteren Befragten haben sowohl positive als auch negative Erfahrungen (K48) gemacht. 

Sie gaben an, dass es von Schülerin zu Schülerin bzw. von Schüler zu Schüler sehr 

unterschiedlich war. Einige konnten gut mit der Situation umgehen, andere hatten wiederum 

große Probleme mit dem eigentätigen Lernen. Vier von sieben Lehrpersonen nennen eine 

fehlende Unterstützung (K49) von zu Hause als Grund für diese Probleme. Hier ist zu 

erwähnen, dass man nicht von einem eigentätigen Lernen sprechen kann, wenn die 

Schülerinnen und Schüler die Aufgaben während des Distance Learnings mit Unterstützung 

von zu Hause erledigt haben. Eine Lehrperson gab an, dass die Schülerinnen und Schüler 

Probleme bei der Organisation hatten (K50). Möglicherweise sind manche negativen 

Erfahrungen aus K49 auch auf Organisationsschwierigkeiten der Schülerinnen und Schüler 

zurückzuführen und nicht auf das Lernen selbst. 
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Um Aussagen zum eigentätigen Lernen der Schülerinnen und Schüler treffen zu 

können, soll zu guter Letzt noch die Eigentätigkeit im regulären Mathematikunterricht 

betrachtet werden. Wie in Abschnitt 6.1 erwähnt, ist für das Erreichen von Selbstständigkeit 

die Förderung sozialer Kompetenzen von großer Bedeutung. Um diese überfachliche 

Kompetenz zu fördern, gaben fünf von sieben Lehrpersonen an, Gruppenarbeiten (K51) im 

Mathematikunterricht durchzuführen. Alle Befragten setzen im Mathematikunterricht die 

Partnerarbeit (K52) ein. Fünf von sieben Lehrpersonen verwenden Helfersysteme (K53), 

um Sozialkompetenz zu fördern. Eine Lehrperson veranstaltet Wettbewerbe (K54). 

Wiederrum nur eine Lehrperson verwendet diese Methoden zur Förderung der 

Sozialkompetenz in jeder Schulstunde (K55). Zwei von sieben Lehrpersonen setzen die 

Methoden mehrmals pro Woche (K56) ein. Der Großteil der Befragten, vier von sieben 

Lehrpersonen, setzen die Methoden nur mehrmals pro Monat (K57) ein. Sozialkompetenz 

kann auch mithilfe von Anlässen zur Kommunikation und Argumentation gefördert werden. 

Sechs von sieben Lehrpersonen geben den Schülerinnen und Schülern im 

Mathematikunterricht Raum für Diskussionen (K58). Diese Diskussionsbeiträge entstehen 

meist ungeplant im Laufe des Unterrichtsgeschehens. Bei I7 ist hier zu erwähnen, dass 

„Eigenproduktion ohne strenge Vorgaben“ angekreuzt wurde, jedoch passt die zugehörige 

Aussage besser zu „Diskussionsbeiträge“. Infolgedessen wurde I7 zu K58 zugeordnet. Zwei 

von sieben Lehrpersonen gaben an, dass die Schülerinnen und Schüler eigene sprachliche 

oder schriftliche Produkte ohne strenge Vorgaben (K59) erstellen. Diese Anlässe zur 

Kommunikation und Argumentation werden von keiner Lehrperson in jeder Stunde initiiert. 

Jeweils zwei von sieben Lehrpersonen setzen sie mehrmals pro Woche (K60) bzw. 

mehrmals pro Monat (K61) ein. Die größere Zahl, drei von sieben Lehrpersonen, realisieren 

die Anlässe seltener (K62). Hier ist anzumerken, dass die Lehrpersonen, die an einem 

Gymnasium unterrichten, die Methoden und Anlässe zur Förderung der Sozialkompetenz 

am seltensten einsetzen.  

Um Selbstständigkeit zu fördern, müssen, wie in Abschnitt 6.1 beschrieben, auch 

Methodenkompetenzen gefördert werden. Dazu zählt das Beherrschen von 

Arbeitstechniken. Vier von sieben Lehrpersonen gaben an, dass die Schülerinnen und 

Schüler im Mathematikunterricht lernen, wie man Informationen recherchiert (K63). 

Wiederrum vier von sieben Lehrpersonen gaben an, dass die Schülerinnen und Schüler 

geeignete Aufgaben selbst auswählen (K64). Jeweils eine Lehrperson nannte das 

Strukturieren (K65) und Visualisieren (K66). Eine Lehrperson gab im Zuge des 
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Strukturierens das Reflektieren (K67) an. Die Schülerinnen und Schüler sollen gezielt 

lernen, ein Thema ganzheitlich zu betrachten und das eigene Arbeiten zu reflektieren.  

Das eigentätige Lernen kann und soll in jeder Unterrichtsphase umgesetzt werden. 

Abschnitt 6.4 handelt von dieser Umsetzung. Bei der Befragung haben vier von sieben 

Lehrpersonen angegeben, das eigentätige Lernen in der Wiederholungsphase (K68) 

umzusetzen. Bei drei von diesen vier Lehrpersonen liegt die Umsetzung des eigentätigen 

Lernens in dieser Phase zwischen 50% und 70% (K69). Eine Lehrperson hat es in dieser 

Phase nur hin und wieder probiert. Ebenfalls vier von sieben Lehrpersonen gaben an, das 

eigentätige Lernen in der Erarbeitungsphase zu realisieren (K70). Hier ist jedoch die 

Einsatzhäufigkeit viel geringer, sie liegt bei 30% oder darunter (K71). Am häufigsten wird 

das eigentätige Lernen in der Übungsphase (K72) umgesetzt. Alle sieben Befragten nannten 

die Übungsphase für die Umsetzung. Die Einsatzhäufigkeit in dieser Phase (K73) hat eine 

breite Spanne von 30% bis hin zu 80% Umsetzung. 

Bei der Umsetzung von Selbstlernphasen spielen Unterrichtsmethoden eine wichtige 

Rolle. Der Abschnitt 6.5 befasst sich mit den Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht 

und kann dort nachgelesen werden. Fünf von sieben Lehrpersonen nannten die Freiarbeit 

(K74) als Methode für Selbstlernphasen. Hier ist zu erwähnen, dass die Auffassung der 

Lehrpersonen zur Freiarbeit nicht der der Literatur entspricht. Aus den Ankerbeispielen 

kann man erkennen, was die Lehrpersonen darunter verstehen. Es wird als alleiniges Lösen 

einer Aufgabe nach der anderen gesehen. Laut Literatur sollte die Freiarbeit längerfristig 

und regelmäßig stattfinden und die Lehrperson sollte Materialien zu verschiedenen Themen 

zur Verfügung stellen. Die Materialien sollen gut strukturiert und evtl. für die Schülerinnen 

und Schüler in einem Überblick zusammengefasst werden (Barzel et al., 2019, S. 78). 

Wichtig ist auch, dass die Schülerinnen und Schüler reflektiv arbeiten (Barzel et al., 2019, 

S. 80). Als weitere Unterrichtsmethode für Selbstlernphasen wählten wiederrum fünf von 

sieben Lehrpersonen die Gruppenarbeit (K76). Drei von sieben Lehrpersonen gaben den 

Stationenbetrieb (K75) als Methode für Selbstlernphasen an und zwei von sieben 

Lehrpersonen machen hin und wieder ein Projekt (K77).  

Bei einer reflektierten Betrachtung der Kategorien K51 bis K77 fällt auf, dass der 

Großteil des Mathematikunterrichts lehrerzentriert stattfindet. In der sehr wichtigen 

Erarbeitungsphase werden Schülerinnen und Schüler nur selten aufgefordert selbstständig 

zu arbeiten. In den Wiederholungs- und Übungsphasen findet die Förderung der 

Selbstständigkeit häufiger statt. Dies wird auch in der Literatur beschrieben (Heintz, 2018). 

Aus den Ankerbeispielen zu den Methoden für diese Selbstlernphasen kann man erkennen, 
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dass die Freiarbeit hier eine wichtige Rolle spielt. Außerdem werden von den meisten 

Lehrpersonen die überfachlichen Kompetenzen nur mehrmals pro Monat oder seltener 

gefördert. Dies weist darauf hin, dass der Regelbetrieb des Mathematikunterrichts noch 

immer häufig als Frontalunterricht bzw. Lehrer-Schüler-Gespräch abgehalten wird. 

Zum Schluss wurden die Lehrpersonen gefragt, welche Schlüsse sie aus den 

Distance Learning-Phasen für das eigentätige Lernen ziehen. Vier von sieben Lehrpersonen 

waren der Meinung, dass die Schülerinnen und Schüler durch das Distance Learning einen 

Schritt in die Selbstständigkeit (K78) gesetzt haben. Hier ist jedoch zu erwähnen, dass diese 

vier Lehrpersonen unmittelbar nach der letzten Distance Learning-Phase befragt wurden. 

Zwei weitere Lehrpersonen wurden ca. ein Jahr nach der letzten Distance Learning-Phase 

befragt. Diese beiden Lehrpersonen gaben an, dass man in der Klasse keine Veränderung 

(K79) bezüglich der Selbstständigkeit erkennen konnte. Alle Befragten schrieben den 

Schülerinnen und Schülern gewonnene organisatorische Fähigkeiten (K80) zu. Auf die 

Frage, ob sich der Mathematikunterricht aufgrund des Distance Learnings verändert habe, 

antworteten zwei von sieben Lehrpersonen, dass ihnen die Wichtigkeit des eigentätigen 

Lernens wieder bewusst (K81) wurde. Vier von sieben Lehrpersonen berichteten, die 

Eigentätigkeit seitdem wieder mehr zu fördern bzw. planen dies zu tun (K82). Eine 

Lehrperson gab an, in Zukunft das zu nutzen, was die Schülerinnen und Schüler aufgrund 

des Distance Learnings nun bereits können. Eine Lehrperson wies auf den für die 

Lehrpersonen entstehenden größeren Aufwand (K83) beim eigentätigen Lernen hin. 

Tabelle 3 gibt eine Zusammenfassung der eben beschriebenen Ergebnisse. 

Tabelle 3. Zusammenfassung der Ergebnisdarstellung. 

Kategorie(n)  Ergebnisdarstellung Anzahl 

Digitale Tools während der Distance Learning Phasen 

K7 Microsoft OneNote wurde als Hauptkanal geführt. 1 

K8 Videokonferenzen wurden als Hauptkanal durchgeführt. 3 

K9 Lernplattform (asynchron) wurde als Hauptkanal verwendet. 3 

K10 E-Mails wurden als Nebenkanal geführt, jedoch als Alternative bzw. 

Notlösung gesehen. 

5 

K11 Videokonferenzen wurden als Nebenkanal durchgeführt. 4 

K12 Lernplattform (synchron) wurde als Nebenkanal verwendet. 3 

K13 Lernplattform (asynchron) wurde als Nebenkanal verwendet. 2 

K14, K15 Telefon und Messenger-Dienste wurden als Nebenkanal verwendet. 1 

K16, K17 Videokonferenzen wurden in jeder Schulstunde oder mehrmals pro 

Woche durchgeführt. 

6 

K18 Videokonferenzen wurden mehrmals pro Monat durchgeführt. 1 
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K19 Für die Verteilung von Aufgaben wurden Lernplattformen 

verwendet. 

6 

K20 Die Besprechung fand meistens in den Videokonferenzen statt. 6 

K21 Die Kontrolle der Aufgaben fand hauptsächlich über 

Lernplattformen statt. 

7 

K22 Das Feedback zu Aufgaben bekamen die Schülerinnen und Schüler 

hauptsächlich über Lernplattformen. 

7 

K23 Lehrpersonen gaben an, dass das Feedback zu den Aufgaben von 

den Schülerinnen und Schülern zum Großteil ignoriert wurde. 

4 

K24 Lehrpersonen versuchten den Regelbetrieb zu simulieren. 6 

Kriterien für die Auswahl der Mathematikaufgaben während des Distance Learnings 

K25 Thematische Passung zum Jahresplan 3 

K26 Verfügbarkeit des Materials wurde von allen 

Mittelschullehrpersonen angegeben. 

4 

K27 Verständlichkeit und nicht zu hoher Schwierigkeitsgrad, 

ausgenommen Sekundarstufe 2 

6 

K28 Bekannte Aufgabenformate 2 

K29 Selbstkontrolle und Hinweisoption 5 

K30 Selbstständiges Bearbeiten 4 

K31 Digitale Bearbeitung 1 

Überprüfung des Unterrichtsertrags während der Distance Learning-Phasen 

K32, K34 Eine Lehrperson überprüfte den Ertrag mündlich zu 30% und 

schriftlich zu 70%, ein weitere 65% zu 35%, eine weitere 50% zu 

50% und wieder eine weitere zu 100% schriftlich. 

4 

K33 Mündliche Überprüfung fand über Videokonferenzen statt. 3 

K35 Schriftliche Überprüfung fand über Lernplattformen (asynchron) 

statt. 

3 

K36 Schriftliche Überprüfung fand über spielerische digitale Tools statt. 1 

K37 Geringe Verlässlichkeit der gezeigten Leistungen 4 

Überprüfung des Unterrichtsertrags unmittelbar nach der Distance Learning-Phasen 

K38 Sehr zufrieden mit den Leistungen einer Klasse 1 

K39 In Anbetracht der besonderen Situation waren die Lehrpersonen mit 

den gezeigten Leistungen zufrieden. 

7 

Digitalisierung im Mathematikunterricht 

K40 Digitalisierung wird als Hilfsmittel gesehen und zur 

Arbeitserleichterung eingesetzt. 

5 

K41 Digitalisierung als Ergänzung und zusätzliche Lernsoftware 4 

K42 Mit Digitalisierung selbstständiges Lernen ermöglichen. 1 

K43 Geringe Qualität von preisgünstigen Lernsoftwares. 1 

K44 Digitalisierung kann keine Lehrperson ersetzen. 4 

K45 Lehrpersonen sehen bezüglich Digitalisierung keine Veränderung in 

ihrem Mathematikunterrichts aufgrund des Distance Learnings. 

7 

K46 Scheu vor digitalen Medien verloren 1 

Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler während des Distance Learnings 

K47 Primär positive Erfahrung mit der Eigentätigkeit 3 

K48 Positive und negative Erfahrung mit der Eigentätigkeit 4 

K49 Schülerinnen und Schüler hatten wenig Unterstützung von zu 

Hause. 

4 
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K50 Schülerinnen und Schüler hatten Organisationsschwierigkeiten. 1 

Förderung der Sozialkompetenz im Mathematikunterricht 

K51 Gruppenarbeit 5 

K52 Partnerarbeit 7 

K53 Helfersysteme 5 

K54 Wettbewerbe 1 

K55 Förderung in jeder Schulstunde 1 

K56 Förderung mehrmals pro Woche 2 

K57 Förderung mehrmals pro Monat 4 

Anlässe zur Kommunikation und Argumentation im Mathematikunterricht 

K58 Diskussionsbeiträge, meist ungeplant 6 

K59 Sprachliche oder schriftliche Eigenproduktionen ohne strenge 

Vorgaben 

2 

K60 Umsetzung mehrmals pro Woche 2 

K61 Umsetzung mehrmals pro Monat 2 

K62 Umsetzung seltener 3 

Arbeitstechniken für eigentätiges Lernen 

K63 Informationen recherchieren 4 

K64 Geeignete Aufgaben selbst auswählen 4 

K65, K66 Strukturieren und Visualisieren 1 

K67 Reflexion 1 

Realisierung des eigentätigen Lernens in den unterschiedlichen Unterrichtsphasen 

K68, K69 Umsetzung in Wiederholungsphasen (50% - 70%) 4 

K70, K71 Umsetzung in Erarbeitungsphasen (< 30%) 4 

K72, K73 Umsetzung in Übungsphasen (30% - 80%) 7 

Unterrichtsmethoden für Selbstlernphasen 

K74 Freiarbeit 5 

K75 Stationenbetrieb 3 

K76 Gruppenarbeit 5 

K77 Projekt 2 

Schlüsse des Distance Learnings für das eigentätige Lernen 

K78 Lehrpersonen, die unmittelbar nach der letzten Distance Learning-

Phase befragt wurden, nannten einen Gewinn an Selbstständigkeit 

der Schülerinnen und Schüler. 

4 

K79 Lehrpersonen, die ein Jahr nach der letzten Distance Learning-Phase 

befragt wurden, konnten keine Veränderung bezüglich 

Selbstständigkeit in der Klasse feststellen. 

2 

K80 Schülerinnen und Schüler wurden bezüglich Organisation und 

Struktur selbstständiger. 

7 

K81 Wichtigkeit des eigentätigen Lernens wurde wieder bewusst. 2 

K82 Planen die Selbstständigkeit mehr zu fördern bzw. das zu nutzen, 

was die Schülerinnen und Schüler aus dem Distance Learning 

gelernt haben. 

5 

K83 Lehrperson gab an, dass die Förderung der Eigentätigkeit einen 

Mehraufwand für Lehrpersonen bedeutet. 

1 
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8 Resümee 

Wie in Abschnitt 4.1 thematisiert, wurden die von Barlovits et al. (2021, S. 1) befragten 171 

Mathematiklehrkräfte im November 2020 interviewt. Die meisten von diesen aus 

Deutschland stammenden Lehrpersonen hatten zu dieser Zeit eine Distance Learning-Phase 

hinter sich. In Österreich startete die zweite Distance Learning-Phase bereits im November 

2020. Mit der Häufigkeit der Lockdowns und des Homeschoolings veränderte sich auch das 

Distance Learning. Tabelle 4 zeigt anschließend die Unterschiede und Gemeinsamkeiten 

der Ergebnisse von Barlovits et al. (2021) und dieser Untersuchung noch einmal 

zusammengefasst. Laut Barlovits et al. (2021, S. 7) verlief ein wichtiger 

Kommunikationskanal über E-Mail. 66% der Interviewten gaben an, Aufgaben über E-Mail 

zu verteilen und 49% gaben an, Aufgaben damit zu besprechen. Dieser Kanal verlor stark 

an seiner Wichtigkeit. Die Mehrzahl der von mir befragten Lehrpersonen nannten E-Mails 

als eine Alternative bzw. als Notlösung (K10), aber sie wurden keinesfalls als Hauptkanal 

für die Verteilung und Besprechung von Aufgaben verwendet. Der Kommunikationskanal 

Videokonferenz gewann jedoch an Bedeutung. Sechs von sieben Lehrpersonen machten 

eine Videokonferenz in jeder Schulstunde oder mehrmals pro Woche (K16 & K17). 

Barlovits et al. (2021, S. 7) schrieben, dass nur ein Drittel der Befragten synchrone 

Lerneinheiten in jeder Schulstunde oder mehrmals pro Woche durchführten.  

Barlovits et al. (2021, S. 8) fanden heraus, dass 63% der Befragten „Schwierigkeiten 

bei der Leistungs- und Lernstandsmessung“ sahen und der Unterrichtsertrag nur schwierig 

kontrolliert werden konnte. Auch die Lehrpersonen, die in dieser Untersuchung befragt 

wurden, sahen hier Probleme. Die relative geringe Anzahl derjenigen Lehrpersonen, 

nämlich vier von sieben, die überhaupt den Unterrichtsertrag überprüften (K32 & K34), 

deutet bereits darauf hin. Diese vier Lehrpersonen sind auch der Meinung, dass die 

gezeigten Leistungen nur gering verlässlich (K37) sind.  

Ein Großteil der von Barlovits et al. (2021, S. 8) interviewten Personen nannten den 

fehlenden persönlichen Kontakt als ein Problem des Distance Learnings. Vier von mir 

interviewten Lehrpersonen sehen dies ähnlich, denn die Digitalisierung kann keine 

Lehrperson ersetzen (K44). Alle Lehrpersonen gaben an, dass sich ihr Mathematikunterricht 

nur gering bis gar nicht bezüglich Digitalisierung verändert (K45) habe. Bei Barlovits et al. 

(2021, S.9-10) waren es etwa nur ein Viertel der Befragten, die von keiner Veränderung des 

eigenen Mathematikunterrichts sprachen. Die Hälfte der Lehrpersonen gaben an, dass sie 

mehr digitale Medien im Mathematikunterricht einbinden wollen (Barlovits et al., 2021, S. 
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10). Die sieben von mir befragten Lehrpersonen setzen dies um, indem sie die 

Digitalisierung als Hilfsmittel und als Ergänzung zum regulären Mathematikunterricht 

verwenden (K40 & K41). Jedoch wird dies eben als geringe Veränderung des 

Mathematikunterrichts selbst gesehen.  

Als weiteres Problem wird laut Barlovits et al. (2021, S. 9) die Selbstorganisation 

während des Distance Learnings gesehen. Dies hat sich mit der Häufigkeit der Distance 

Learning-Phasen geändert. Die sieben von mir befragten Lehrpersonen sind der Meinung, 

dass die Schülerinnen und Schüler bezüglich Organisation und Struktur selbstständiger 

geworden sind (K80).  

Tabelle 4. Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Ergebnisse von Barlovits et al. (2021) und in dieser Arbeit. 

Kategorie(n) Handler (2022) Anzahl Barlovits et al. (2021) 

K10 
E-Mails als Alternative 

bzw. Notlösung 
5 

66% verteilten, 49% besprachen 

Aufgaben über E-Mails 

K16 & K17 
sehr häufige 

Videokonferenzen 
6 

Großteil machte selten 

Videokonferenzen 

K32, K34 & 

K37 

relativ Wenige 

überprüften den 

Unterrichtsertrag; 

Leistungen waren gering 

verlässlich 

4 

63% sahen ebenfalls Schwierigkeiten 

bei der Überprüfung des 

Unterrichtsertrages 

K44 

Digitalisierung kann 

keine Lehrperson 

ersetzen 

4 
Großteil nannte fehlenden persönlichen 

Kontakt als Problem 

K45 

Unterricht veränderte 

sich bezüglich 

Digitalisierung gering 

oder gar nicht 

7 
ein Viertel sprach von keiner 

Veränderung des eigenen Unterrichts 

K79 

Zuwachs an 

Selbstständigkeit 

bezüglich Organisation 

und Struktur 

7 
Selbstorganisation wird als Problem 

gesehen 

Zusammenfassend kann man sagen, dass sowohl Lehrpersonen als auch die Schülerinnen 

und Schüler affiner im Umgang mit den digitalen Medien geworden sind. Dies kann man 

aus der geringeren Verwendung von E-Mails und aus der gestiegenen Häufigkeit 

synchroner Lerneinheiten erkennen. Außerdem haben die Schülerinnen und Schüler an 

Selbstständigkeit bezüglich Organisation gewonnen. Nun stellt sich noch die Frage, ob das 

Distance Learning zur Förderung des selbstständigen Aneignens und Lernens beigetragen 

hat.  
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Obwohl vier von sieben Lehrpersonen angegeben haben, dass die Schülerinnen und 

Schüler einen Schritt in die Selbstständigkeit gesetzt haben (K78), kann man bei einer 

gesamtheitlichen Betrachtung der Datenverarbeitung keinen Hinweis dafür erkennen.  Die 

Distance Learning-Phasen haben nichts oder nur wenig zur Förderung des selbstständigen 

Lernens beigetragen. Die folgenden Aufzählungen weisen auf diese These hin. Tabelle 5 

gibt einen Überblick der Kategorien, die auf keine Förderung des selbstständigen Lernens 

und Aneignens hinweisen. 

Wie bereits im vorherigen Abschnitt 7.4 erwähnt, wurde von den Lehrpersonen in 

den Distance Learning-Phasen versucht, den Mathematikunterricht des Regelbetriebs zu 

simulieren (K24). In Abschnitt 7.4 wurde ebenfalls beschrieben, dass der Regelbetrieb in 

vielen Fällen als Frontalunterricht bzw. fragend-entwickelnder Unterricht abgehalten wird. 

D. h. es wurde ein Frontalunterricht bzw. fragend-entwickelnder Unterricht in den Distance 

Learning-Phasen nachgeahmt. Mit diesen Unterrichtsmethoden kann keine 

Selbstständigkeit gefördert werden (Leuders, 2006, S. 2). 

Den zweiten Hinweis für keine Förderung der Selbstständigkeit zeigt die Kategorie 

K23. Diese Kategorie beschreibt den Umgang der Schülerinnen und Schüler mit den 

Rückmeldungen, die sie von den Lehrpersonen zu ihren Arbeiten während der Distance 

Learning-Phasen erhalten haben. Vier Lehrpersonen konnten feststellen, dass die 

Schülerinnen und Schüler sehr wenig Wert auf das Feedback legten. Diese fehlende 

Kompetenz zur Selbstreflexion weist auf mangelhaftes Können im Sinne eines 

selbstbestimmten und selbstständigen Lernens hin. 

Weiters liefern die Kategorien K25-K31 einen Hinweis auf fehlende Förderung der 

Selbstständigkeit. Die Kategorien zeigen die Kriterien, auf die die Lehrpersonen bei der 

Auswahl von Aufgaben achteten. Es wurde zwar auf „Selbstkontrolle und Hinweisoption“ 

und auf „Selbstständiges Bearbeiten“ geachtet, jedoch keine Lehrperson wählte 

„Selbstständiges Aneignen und Lernen“. Auf das Kriterium, das am meisten zur Förderung 

der Selbstständigkeit beiträgt, wurde also kein Wert gelegt. 

Nur eine Lehrperson sieht in der Digitalisierung eine Möglichkeit selbstständiges 

Lernen umzusetzen (K42). Der Großteil sieht darin, wie bereits erwähnt, nur ein Hilfsmittel 

bzw. eine Ergänzung. Fast niemand nennt die Digitalisierung als ein Werkzeug, mit 

welchem Mathematik selbstständig entdeckt werden kann.  

Außerdem wurden zwei Lehrpersonen etwa ein Jahr nach der letzten Distance 

Learning-Phase interviewt. D. h., sie hatten ein Jahr in Folge Zeit, die Schülerinnen und 

Schüler im Mathematikunterricht des Präsenzunterrichts zu beobachten. Beide kommen zu 
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dem Schluss, dass keine Veränderung (K79) bezüglich selbstständigen Lernens erkennbar 

war. Alle anderen Lehrpersonen wurden kurz nach der letzten Distance Learning-Phase 

interviewt. Sie hatten dementsprechend weniger Zeit für Beobachtungen. Ihre Aussagen 

sind daher weniger aussagekräftig. 

Tabelle 5. Überblick der Kategorien, die auf keine Förderung des selbstständigen Lernens und Aneignens 

hinweisen. 

Kategorie(n) Interpretation Anzahl 

K24 
Frontalunterricht bzw. fragend-entwickelnder Unterricht 

wurde versucht zu simulieren 
6 

K23 

Schülerinnen und Schüler legten wenig Wert auf das 

Feedback; weist auf mangelhaftes Können im Sinne eines 

selbstbestimmten und selbstständigen Lernens 

4 

K25-K31 

Kriterien auf die bei der Auswahl der Aufgaben geachtet 

wurden; niemand achtete auf „Selbstständiges Aneignen und 

Lernen“ 

0 

K78 

Keine Veränderung bezüglich selbstständigen Lernens war 

erkennbar von den beiden Lehrpersonen, die längere Zeit 

beobachten konnten. 

2 

9 Conclusio und Ausblick 

Die Distance Learning-Phasen haben somit wenig zum selbstständigen Aneignen und 

Lernen beigetragen. Außerdem muss ein Onlineunterricht nicht immer synchron 

durchgeführt werden. Man kann auch asynchron arbeiten und diesen Unterricht nutzen, um 

die Schülerinnen und Schüler selbstständig lernen zu lassen, denn der asynchrone Unterricht 

stellt die Selbstständigkeit noch mehr in den Vordergrund. Die Digitalisierung kann als 

Werkzeug für Schülerinnen und Schüler gesehen werden, um Mathematik selbst zu 

entdecken. Für die Förderung der Selbstständigkeit in Onlinephasen schlage ich die 

Verwendung von Lernpfaden vor. Außerdem möchte ich dafür auf die Homepage des 

Niederösterichischen GeoGebra-Instituts (NÖGI) hinweisen, welche viele 

abwechslungsreiche, gut strukturierte und zielführende Unterrichtsmaterialien für den 

Mathematikunterricht zur Verfügung stellt (GeoGebra-Institiut, o. J.). Materialien können 

auch von Lehrpersonen selbst so aufbereitet werden, dass die Schülerinnen und Schüler 

selbstständig lernen können. Hier möchte ich gerne auf die Verwendung von GeoGebra 

Applets bzw. Books hinweisen, die nicht nur selbst erstellt werden können, viele Applets 

und Books sind auch bereits vorhanden (GeoGebra, 2022). Für die Umsetzung eignet sich 

zum Beispiel die Methode der Freiarbeit, die in Abschnitt 6.5.3 beschrieben wird. Die 



  

122 

 

Freiarbeit kann sowohl im Präsenz- als auch im Onlineunterricht durchgeführt werden. So 

können auch Lerntagebücher in Distance Learning-Phasen eingesetzt werden, um auch die 

Selbstreflexion besonders zu fördern. Dies sollen nur ein paar Vorschläge sein, denn 

natürlich gibt es noch weitere Möglichkeiten, um die Selbstständigkeit zu fördern. Bei der 

Befragung gaben zwei Lehrpersonen an, dass ihnen durch die Distance Learning-Phasen die 

Wichtigkeit des eigentätigen Lernens wieder bewusst wurde. Mir persönlich ist es ein 

Anliegen, die Leserinnen und Leser dazu anzuregen, selbstständiges Arbeiten im 

Mathematikunterricht zu fördern. Abschnitt 6 zeigt, wie dies im Mathematikunterricht 

umgesetzt werden kann. Die Förderung der Selbstständigkeit rüstet die Schülerinnen und 

Schüler nicht nur für etwaige Distance Learning-Phasen, sondern auch für ihren weiteren 

Lebensweg, gleich ob höhere Schule, Studium oder Beruf. Zum Schluss möchte ich darauf 

hinweisen, dass man als Lehrperson versuchen sollte, jedwede Situation bestmöglich zum 

Wohle der Schülerinnen und Schüler und deren Wissenserwerb zu nutzen. Distance 

Learning-Phasen, mögen sie noch so herausfordernd sein, können positiv gesehen werden 

und dazu genützt werden, um die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler zu fördern. 
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11  Zusammenfassung 

Das Schulleben während der Coronakrise war geprägt von mehreren Distance Learning-

Phasen. In dieser Arbeit soll dargestellt werden, wie der Mathematikunterricht in diesen 

Phasen gehandhabt wurde und wie er sich mit der Häufigkeit des Auftretens des Distance 

Learnings verändert hat. Ein besonderer Wert wird auf die verwendeten digitalen Tools 

gelegt. Außerdem werden die Auswirkungen des Distance Learnings auf das eigentätige 

Lernen untersucht. Zusätzlich soll zur Förderung des eigentätigen Lernens der Schülerinnen 

und Schüler im Mathematikunterricht angeregt werden.  

Das eigentätige Lernen wird durch die Förderung von Sozial- und 

Methodenkompetenzen forciert. Bei der Planung des Unterrichts ist dabei besonders auf die 

methodische Gestaltung zu achten. Beispielsweise können kooperative Sozialformen, wie 

Freiarbeit, Gruppenexploration, Projekt, Lernen an Stationen etc. die Selbstständigkeit der 

Schülerinnen und Schüler fördern. Außerdem muss auf die Wahl von geeigneten Aufgaben 

zur Methode geachtet werden. Bei Selbstlernphasen nehmen die Lehrpersonen eine passive 

und die Lernenden eine aktive Rolle ein. Die Umsetzung des eigentätigen Lernens kann in 

allen Phasen des Unterrichts stattfinden. In den Erarbeitungsphasen kann das eigentätige 

Lernen durch das entdeckende Lernen und mathematische Forschen umgesetzt werden. 

Im Zuge der empirischen Erhebung wurden sieben Mathematiklehrpersonen 

mithilfe des Experteninterviews befragt. Es stellte sich heraus, dass im Laufe der 

Coronakrise der Kommunikationskanal „E-Mail“ für das Distance Learning stark an 

Bedeutung verlor. Videokonferenzen wurden hingegen wichtiger und in jeder Schulstunde 

bzw. mehrmals pro Woche eingesetzt. Durch die Videokonferenzen wurde versucht der 

Regelbetrieb zu simulieren, welcher sich als lehrerzentriert und wenig 

selbstständigkeitsfördernd herausstellte. Diese Simulation trug wenig zur Förderung des 

selbstständigen Aneignens und Lernens bei und somit auch das Distance Learning. Jedoch 

wirkte sich das Distance Learning positiv auf die selbstständige Organisation der 

Schülerinnen und Schüler aus und die Lehrpersonen wurden affiner im Umgang mit 

digitalen Medien. 
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12  Abstract 

Day-to-day school life during the Corona pandemic was marked by several periods of 

distance learning. This thesis intends to illustrate how instruction in mathematics was dealt 

with during these periods and how it changed with increased frequency of distance learning. 

There is a specific focus on the applied digital tools. Furthermore, the impact of distance 

learning on autonomous learning is analysed. In addition, the promotion of autonomous 

learning of students in mathematics shall be encouraged. 

Autonomous learning is enhanced by promoting social and methodological 

expertise. Special attention must thereby be paid to methodological design during lesson 

planning. For instance, cooperative social forms as individualized instruction, group 

exploration, project work, learning at stations, etc. can promote the autonomy of students. 

Moreover, the choice of appropriate exercises to the method must be paid attention to. 

During self-learning periods teachers take over a passive and students an active role. The 

implementation of autonomous learning can happen at any stage of teaching. During 

working out periods autonomous learning can be realized by discovering learning and 

mathematical researching. 

As part of the empirical survey seven maths teachers were interrogated by means of 

experts’ interview. It turned out that during the Corona pandemic the communication 

channel “e-mail” became considerably less important for distance learning. In opposition, 

video conferences gained in importance and were applied in each lesson or several times a 

week. Video conferences were applied to simulate normal lessons which appeared to be 

teacher-centred and less promoting autonomy. This simulation contributed less to 

promoting autonomous acquiring and learning, and subsequently neither distance learning. 

However, distance learning had a positive effect on the autonomous organisation of students 

and teachers became more knowledgeable in using digital media. 
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13  Anhang 

13.1 Transkript Nr.  1 
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13.2 Transkript Nr. 2 
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13.3 Transkript Nr. 3 
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13.6 Transkript Nr. 6 und Nr. 7 
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