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Lernsystem		Le.Ple.fE	

Individuelles und gemeinsames Lernen in heterogenen Gruppen 

Ulrike Lichtinger

2013) im Kontext von Unterricht erweist sich als 
komplexe Aufgabe. Es gilt, eine bisher existie-
rende Lücke zu schließen und ein tragfähiges 
Modell für Unterricht bezogen auf eine pädago-
gisch-didaktische, unterschiedlichen Ansprü-
chen durchaus divergenter Dimensionen gerecht 
werdende unterrichtsbezogene Handhabung 
von Heterogenität zu entwickeln (Standop, 
2016). Lösungswege werden schon lange über 
Maßnahmen der Individualisierung und Differen-
zierung gesucht.

Eine Annäherung an ein solches Modell, das Be-
gabungen in ihrer Vielfalt erkennt, fördert und 
wertschätzt, geschieht in einem ersten Schritt 
von Lichtinger/Höldrich aktuell über die Kon-
zeption des Lernsystems Le.Ple.fE. Es basiert auf 
empirischen Befunden im Kontext verschiedener 
wissenschaftlicher Ansätze (Lichtinger, 2017a) 
sowie auf der aus Indien stammenden Multi-
GradeMultiLevel-Methodology (MGML) (Girg, 
Lichtinger & Müller, 2012). Die Initiatoren letzt-
genannter Methode, Padmanabha Rao und Anu-
mula Rama entwickelten in den 1980er Jahren 
MGML, um altersgemischten und leistungshete-
rogenen Lerngruppen in dörflichen Einraum-
schulen ein qualitätvolles Lernangebot zur Ver-
fügung zu stellen, das auch wenig ausgebildete 
Lehrpersonen zielführend handhaben können 
(ebd., 2012).

Ergebnisse	aus	der	Lehr-Lernforschung

Empirische Daten aus der Lehr-Lernforschung 
belegen die Bedeutung eines individuellen, 
leistungs- und interessensgemäßen Angebots 
für Lernende (OECD, 2016). So gilt Individuali-
sierung in Lehr-Lernprozessen im Rahmen eines 
kompetenzorientierten Unterrichts als wesent-
liche Bedingung für Wirksamkeit (Füchter, 2012; 
Waxmann, Alford & Brown, 2013) und verlangt 
nach didaktischen Modellen, die auf Zieldiffe-
renz fokussieren und unterschiedliche Förder-
treatments bereithalten (Standop & Jürgens, 
2015). Gekoppelt mit dem Prinzip der Struktu-
rierung – ein zentrales Merkmal guten Unter-

Der Beitrag stellt das Lernsystem Le.Ple.fE zur 
Initiierung und Unterstützung individueller und 
gemeinsamer Lernprozesse in seinen Grundzü-
gen vor. Dabei wird die Konzeptbildung auf Ba-
sis empirischer Daten aus den Feldern der Lehr-
Lernforschung sowie der positiven Psychologie 
beschrieben. Exemplarisch wird die Pilotierung 
der Buchstabenberge, eines Le.Ple.fE-Beispiels 
zum Lesen und Schreiben lernen in der Schu-
leingangsphase, aufgezeigt. Dazu werden das 
Material skizziert sowie eine Auswahl zentraler 
Ergebnisse der Vorstudie dargestellt.

Herausforderungen	Heterogenität	

PISA 2015 zeigt erneut, dass es in einem zu 
hohen Maß „jungen Menschen nicht einmal ge-
lingt, ein Grundniveau an Kompetenzen zu er-
reichen“ (OECD 2016, S. 4). Erklärungsmuster 
dafür gibt es viele. Zum einen wird dies mit den 
hohen Anforderungen in immer heterogener 
werdenden Klassenzimmern und dem damit ver-
bundenen Anspruch einer inklusiven Bildung in 
Verbindung gebracht. Dabei verlässt der aktu-
elle Diskurs um Heterogenität (Trautmann & Wi-
scher, 2011) die reine Zustandsbeschreibung 
von Vielfalt (Prengel, 2006; Budde, 2012) und 
charakterisiert vielmehr eine schulische und un-
terrichtliche Aufgabe, die es zu lösen gilt (Stan-
dop, 2016) bzw. eine Chance, die zu ergreifen 
ist (ebd., 2016). Dazu ist Handeln auf den ver-
schiedenen Ebenen von Schule notwendig – von 
der Makroebene der Schule als Institution und 
Organisation über die Mesoebene der Einzel-
schule bis zur Mikroebene der konkreten unter-
richtlichen Situation (Häcker, 2016). Zur Frage 
qualitätvollen Unterricht wird von Schratz, Pant 
und Wischer im Kontext des deutschen Schul-
preises eine Checkliste mit 4 Schwerpunkten 
formuliert, von denen sich insbesondere zwei – 
Umgang mit Vielfalt und Unterrichtsqualität - 
auf die Ebene Unterricht beziehen (Häcker, 
2016).

Die Auseinandersetzung mit einer präskriptiven 
Perspektive auf Heterogenität (Stöger & Ziegler, 
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Der positiven Psychologie geht es im Kern um 
menschliches Wohlergehen, welches im Schul-
kontext durch ein positives Schul- und Lern-
klima gestützt werden kann (Müller, 2011; Ha-
scher, 2004). Für wohltuendes, kohärentes 
Lernen bedeutet dies, dass fünf Faktoren grei-
fen, die im PERMA-Modell benannt werden. 
Dazu gehören positive Gefühle während des 
Lernprozesses (Positive Emotions) (1), Engage-
ment (2), unterstützende Beziehungen (Rela-
tions) (3), Sinnerleben (Meaning) (4) und Zieler-
reichung (Accomplishment) (5) (Seligman, 
2015). Positive Emotionen wie Dankbarkeit, Ge-
nuss, Hoffnung oder Zuneigung, öffnen für 
Neues und verbreitern – so die Erkenntnisse 
der Broaden-and Build-Theorie -  das Denk- und 
Handlungsrepertoire (Cohn & Fredrickson, 
2011). So können sich intellektuell schnelle 
Lernprozesse entwickeln und Problemlösekom-
petenzen ausbilden (Brohm & Endres, 2015). 
Psychisch kann Resilienz und Optimismus ent-
stehen, was wiederum – wie in verschiedenen 
Studien von Fredrickson nachgewiesen - das ei-
gene Handlungsrepertoire erweitert (Fredrick-
son, 2003). 

Gemäß einer Untersuchung von Murayama et 
al. wird deutlich, dass Motivation und Lernstra-
tegie einen größeren Einfluss auf den Lerner-
folg eines Schülers besitzt als seine Intelligenz 
(Murayama et al., 2012). Für die positive Psy-
chologie gilt nicht zuletzt deshalb, dass Men-
schen zufriedener werden und aufblühen kön-
nen, wenn sie ihre Stärken leben können, sich 
für etwas Großes engagieren und in diesen Ak-
tivitäten aufgehen (Engagement) (vergleiche 
auch Brohm & Endres, 2015). In diesem Ele-
ment zeigt sich eine unmittelbare Verbindung 
zu den Erkenntnissen der Flow-Forschung 
(Csíkszentmihályi, 2017). Flow kann nach sei-
nen Studien nur bei der Erfüllung komplexer 
Aufgaben, die gut ausgelotet zwischen Überfor-
derung (Angst) und Unterforderung (Lange-
weile) ausgeübt werden, entstehen.

Integrativer Teil einer sozialen Gruppe zu sein, 
mit anderen zu leben und zu lernen, sich auf 
andere verlassen zu können und auch ihnen 
von Nutzen zu sein, verschafft vielen Menschen 

richts (Helmke, 2014) lassen sich gerade für lei-
stungsschwache Lerner Kompetenzzuwächse 
empirisch nachweisen (Snow, 1989). Dazu wer-
den üblicherweise differenzierende Maßnahmen 
auf der Inhalts-, didaktischen, methodischen, 
sozialen und organisatorischen Ebene genutzt. 
Unterschieden wird in eine äußere, schulsyste-
mische Differenzierung und in eine innere Diffe-
renzierung, die die Gesamtheit der Lerngruppe 
zeitlich befristet nach bestimmten Kriterien in 
kleinere Lerngemeinschaften unterteilt (Haß, 
2010). Gefordert wird im didaktischen Diskurs – 
nicht zuletzt auf Grundlage der Forschungser-
gebnisse zur Selbstwirksamkeit und Motivation 
(Ryan & Deci, 2017) – mindestens eine Differen-
zierung von unten, also die Möglichkeit für 
Schüler zum selbstregulierten Lernen (Stöger & 
Ziegler, 2013). 

Schratz geht mit seinem Paradigma der Lernsei-
tigkeit (Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter, 
2012) darüber hinaus. In seiner Unterrichtsbe-
trachtung trennt er lernseits von lehrseits 
(Schratz, 2009): „Lernseitige Betrachtungen set-
zen den [individuellen] Schüler/die [individuelle] 
Schülerin ins Zentrum der pädagogischen Über-
legungen, wobei Lernen als Erfahrung (Meyer-
Drawe, 2008, S. 187ff; 2010, S. 6) verstanden 
wird“. (Schratz, Amann, Niedermair & Engstler, 
2015). In der Konsequenz muss für Schule ein 
Unterricht gefordert werden, der von den indivi-
duellen Lernangeboten ausgeht und gemein-
sames Lernen und Leben ebenso eröffnet. 
Gemäß Trautmann/Wischer (2011) existieren bis 
heute kaum Unterrichtsangebote, die diesem in-
dividuellen Lernen in heterogenen Lerngruppen 
nachhaltig lernseitig gerecht werden.

Evidenzbasierte	Erkenntnisse	aus	der	positiven	
Psychologie

Aus der positiven Psychologie nach Seligman 
(2015) und ihrem Konstrukt des Wohlbefindens 
kommen als Gegenpol zu den Effektivitäts- und 
Effizienzparadigmen unserer Leistungsgesell-
schaft (Brohm & Endres, 2015) zur Konzept- und 
späteren Modellbildung eines neuen Lernsy-
stems weitere Anforderungen hinzu. 
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und gleichzeitige flexible Lernstruktur und 
Lernplanung für Schülerinnen und Schüler aller 
Altersstufen und Leistungsniveaus an (Lichtin-
ger, 2017a; vorauslaufend dazu auch Müller, 
Lichtinger & Girg, 2015; Girg, Lichtinger & Mül-
ler, 2012)

Lernleitern verstehen sich als größere struktu-
rierende Einheiten. Sie brechen den Jahreslehr-
plan eines Faches um in einen Fachlernplan. 
Jeder Lerner folgt dieser Lernleiter, allerdings 
bleibt er in seiner zeitlichen Eigendynamik und 
arbeitet innerhalb überschaubarer, kleinerer 
Aktivitätsarrangements, Milestones genannt. 
Diese bestehen aus einer fünfschrittigen Pro-
zessstruktur, von der Hinführung (1) über die 
Erarbeitung und Übung (2) zur Lernstandseva-
luation (3) sowie im Anschluss ggf. zur Förde-
rung (4) oder Vertiefung und Ausweitung (5).  
Werden formulierte Kompetenzstandards nach 
einem Milestone nicht erreicht, führt dies auto-
matisch zu Förderoptionen. Um notwendige 
Mindeststandards erlangen zu können, erhält 
der Lernende ggf. Alternativmaterialien oder in-
dividuelle Förderung durch die Lehrkraft. 

Eine Milestoneabfolge kann linear im Nachei-
nander oder systemisch in der Auswahl der Rei-
henfolge angelegt werden und lässt so dem 
Lernenden themen- und lerngruppenbezogen 
größere oder kleinere Freiheiten sowie 
leistungs- und interessensabhängige Wahlmög-
lichkeiten als wichtige Voraussetzung für Flow. 
Der Einstieg erfolgt in der Regel über induk-
tives, entdeckendes Lernen, um Sinnbezüge zu 
schaffen, Erarbeitung und Übung bieten vielfäl-
tige, handlungsorientierte, individuell und ge-
meinsam zu gestaltende Lernzugänge. Der Ler-
nimpuls geht in erster Linie von lebenswelt- 
lichen Phänomenen, Problemen oder Fragestel-
lungen aus, zu denen es Antworten zu finden 
oder Hypothesen zu generieren und zu über-
prüfen gilt. Dies trägt dem Anspruch der Sinn-
haftigkeit Rechnung. Die Aktivitäten in den Mi-
lestones der Lernleitern sind so angeordnet, 
dass sie zeitgleich individuelle und kooperative 
Bildungsprozesse ermöglichen, die über ein 
Zeichensystem gesteuert werden. Die Zeichen 
bzw. Symbole verweisen auf die Aktivitätsart 

ein großes Glücksgefühl (Hüther, 2016). „Was 
die Motivationssysteme des menschlichen Ge-
hirns aktiviert, sind Beachtung, Interesse, Zu-
wendung und Sympathie anderer Menschen. 
Dies bedeutet, es gibt keine Motivation ohne 
zwischenmenschliche Beziehung.“ (Bauer, 
2009, o. S.) Positive Beziehungen (Relation-
ships) sind damit einer der wichtigsten Fak-
toren für Aufblühen, Flourishing (Seligman, 
2015).

Erleben Menschen in ihrem Tun Sinnhaftigkeit 
(Meaning), trägt dies – auch in Anlehnung zur 
Salutogenese nach Antonovsky (1997), die auf 
Forschungsergebnissen zum Kohärenzsinn 
gründet – zu einem erfüllten Leben bei (Reker 
& Chamberlain, 2000). Erscheinen Aufgaben, 
die Leben oder Schule stellen, in der lernsei-
tigen Perspektive kohärent bzw. machen sie 
Sinn, unterstützt dies allgemeines Wohlbefin-
den und Lebenszufriedenheit (Brohm & Endres, 
2015).
Zielerreichung, Achievement, entspricht dem 
Gefühl der Selbstwirksamkeit (Ryan & Deci, 
2017) und gehört als fünfter Faktor dazu, mehr 
Zufriedenheit, ein gesteigertes Wohlbefinden 
und ein höheres Glücksgefühl zu erreichen (Se-
ligman, 2015).  

Grundzüge	des	Lernsystems	Le.Ple.fE	

Das Lernsystem Le.Ple.fE greift die genannten 
Forschungsergebnisse und Denkrichtungen 
auf. Es setzt sich zum Ziel Lernen zu ermögli-
chen, das beim Lerner positive Gefühle evo-
ziert, in wertschätzenden Beziehungen stattfin-
det, lernseitig sinnstiftend erscheint sowie eine 
Zielerreichung für jeden Lerner fokussiert. 
Dazu werden individualisierte, klar struktu-
rierte Lernangebote bereitgestellt, die den in-
stitutionell geforderten Sachanspruch der Lehr-
pläne berücksichtigen, gleichzeitig aber 
individuelles und gemeinsames Lernen im 
Sinne einer Schülerorientierung eröffnen sowie 
den Lernfortschritt engmaschig überprüfen und 
ggf. Fördermöglichkeiten bereit halten. So bie-
tet Le.Ple.fE über Lernleitern (Le), Plenumsrun-
den (Ple) und freie Elemente (fE) eine komplexe 
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Lehrpersonen und Studierenden Lernleiterar-
rangements bzw. Materialien für das Lernen 
mit Le.Ple.fE entwickelt und erprobt. Die The-
menfelder kamen aus den Fächern Deutsch, 
Mathematik, Englisch, Heimat- und Sachunter-
richt, Musik, Kunst und Religion, umfassten 
verschiedene Schulstufen von der Primarstufe 
bis zur Oberstufe sowie alle Schularten, vom 
sonderpädagogischen Förderzentrum bis zum 
Gymnasium. Entstanden sind daraus einerseits 
sogenannte Lernkisten, die ein Lernarrange-
ment zu einem ausgewählten Thema, wie z.B. 
„das Auge“, „Frieden“ oder „Flächen“ für eine 
Arbeitsdauer von 10-15 Unterrichtseinheiten 
bereithalten. Darüber hinaus wurde u.a. eine 
Themenlernleiter zum Buchstabenlernen für die 
Schuleingangsphase, die Buchstabenberge, ver-
öffentlicht (Lichtinger & Höldrich, 2015) sowie 
im letzten Jahr das Mathemeer, eine Lernleiter 
für die Jahrgänge 1-3 entwickelt. Ziel war dabei 
nicht die Materialentwicklung und –bereitstel-
lung, sondern vielmehr einen Pool aus Material-
beispielen zu haben, der Impuls gebend für 
Lehrerteams an Schulen wirken kann (vgl. www.
leplefe.de). 

Exemplarisch werden die Buchstabenberge be-
schrieben (Lichtinger & Höldrich, 2015), ein 
Materialarrangement, das in mehreren Schrit-
ten entwickelt und im Schuljahr 2015/16 in 5 
Lerngruppen mit heterogener Gruppenzusam-
mensetzung pilotiert wurde. 

Die Buchstabenberge stellen eine klar struktu-
rierte Themenleiter zum Buchstabenerwerb in 
der Schuleingangsphase dar und decken damit 
einen Großteil des Lehrplans der ersten Jahr-
gangsstufe ab. Auf der Lernleiter wurde die 
Buchstabenerarbeitung als Bergwanderung 
über 36 Buchstabenberge arrangiert und in 
Form eines entsprechenden Bildes repräsen-
tiert. Jeder Buchstabe sowie ausgewählte soge-
nannte Aufpass-Stellen werden als Milestone 
über die Schritte der Einführung, der Erarbei-
tung und Übung in Form verschiedener Aktivi-
täten erschlossen, bevor die Lernstandsevalua-
tion eine Kompetenzüberprüfung, ansetzt. Wird 
der angezielte Kompetenzstand nicht erreicht, 
werden dem Lerner Förderoptionen angeboten, 

im Lernprozess, kennzeichnen das dazugehö-
rige Lernmaterial und geben die Sozialform 
vor. Es wird zudem darauf geachtet, dass Lern-
aufgaben kleine, bedeutsame, machbare und 
freudvolle Aktivitäten darstellen. Als Sozialform 
kommt neben Einzel-, Partner- und Gruppenar-
beit neu das Lehrer basierte Lernen – eine per-
sonalisierte Darbietungsform - zum Tragen. 

Beziehungsgestaltung, wertschätzende Kom-
munikation und Anerkennung werden über Ple-
numsrunden, zu denen alle Schülerinnen und 
Schüler der Lerngruppe zusammenkommen, 
eingelöst. Plenumsrunden geben den Lehrkräf-
ten die Möglichkeit, das große Gemeinsame zu 
inszenieren, Raum für das Gruppengespräch 
und für Würdigung gelungener Lernprozesse 
und Arbeitsprodukte zu schaffen. Durch Refle-
xionsphasen und ausgewählte Feedbackverfah-
ren werden die Lerner angeleitet, über sich 
selbst und das Geleistete nachzudenken und 
sich einzuschätzen – was der Selbstwirksamkeit 
über Ansätze der Selbstregulation Rechnung 
tragen kann. Idealerweise gelingt es zudem, in 
Achtsamkeit die gemeinsame Runde zu Ritu-
alen und Feiern zu nutzen (Lichtinger, 2010, 
2014, 2017a, 2017b).

Die freien Elemente (fE) lassen Lehrenden und 
Lernenden Freiheiten zur individuellen oder 
gruppenspezifischen Gestaltung. Denkbar sind 
dabei alle Unterrichtsmethoden, erlebnispäda-
gogische Arbeit oder Kreativitätsansätze. Die 
freien Elemente können im Lernsystem Le.Ple.
fE auf verschiedenen Ebenen genutzt werden: 
Auf einer Mikroebene können sie Teil des Lern-
leiterarrangements oder der Plenumsrunden 
sein, um beispielsweise Angebotsvielfalt zu 
wahren, kooperative Prozesse zu initiieren. Auf 
der Makroebene können Sie als Großformen 
Lernleiterphasen und Plenumsrunden ergän-
zen. Hierfür eignen sich besonders metho-
dische Großformen wie Projektarbeit oder Plan-
spiel. 

Materialentwicklung	
Von 2010 bis 2017 wurden im Rahmen wissen-
schaftlicher Hausarbeiten bzw. in multiprofes-
sionellen Teams aus Universitätsmitarbeitern, 
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Abb. 1: Lernleiter Buchstabenberge
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kontext konnte darüber hinaus eine große He-
terogenität festgestellt werden, exemplarisch 
hier die Unterschiede der Muttersprachen und 
des Förderbedarfs  in C (n=22; m=12,w=10):

ansonsten kann der Lernweg fortgesetzt wer-
den. Individuelle Lernwege können über Wahl-
optionen durch sogenannte Bergketten auf 
Buchstabenebene sowie durch Aktivitätsaus-
wahl und variierende Schwierigkeitsgrade auf 
Milestoneebene gegangen werden, zudem 
bleibt die Lerngeschwindigkeit individuell. Da-
rüber hinaus kann jeder Milestone individuell 
auf den Leistungsstand sowie den Übungsbe-
darf jedes einzelnen Kindes angepasst werden. 
Bei den Aktivitäten wurde u.a. auf Handlungso-
rientierung und multisensorische Lernanlässe 
geachtet. Die Evaluation überprüft nach jeder 
Buchstabenerarbeitung, die Phonem- bzw. Gra-
phemerkennung sowie die Verschriftlichung 
des Buchstabens. So kann – wo benötigt – eine 
zielgenaue Förderoption angeboten werden. 

Plenumsrunden würdigen gelungene Lese- oder 
Schreibprozesse, vertiefen inhaltliche Dimensi-
onen und bahnen Reflexion und Feedback mit 
entsprechendem Tool an. 

Auf freie Elemente wird in diesem Arrangement 
verzichtet. Die Buchstabenberge stellen die 
erste Lernleiter für Schulanfänger dar und die-
nen daher der Habitualisierung von lernsei-
tigen, Lernleiter geführten Lernprozessen. Der 
Fokus liegt dadurch auf dem Kennenlernen und 
Umgehen mit Lernleiter, Milestone, Aktivitäten, 
Symbolsystem, Materialpool sowie der Refle-
xion in der Plenumsrunde. 

Grundbedingungen	und	Ziele	der	Pilotierung

Die Pilotierung der Buchstabenberge fand im 
Schuljahr 2015/16 (bzw. 2016/17) in fünf 
Lerngruppen mit insgesamt 96 Schülerinnen 
und Schülern (n=96) statt. Zentrales Merkmal 
der Lerngruppenauswahl stellte die Heterogeni-
tät dar. So gab es neben zwei sogenannten Re-
gelklassen in ländlichem Milieu (A, B), eine 
Deutschförderklasse in städtischem Kontext 
(C), eine Übergangsklasse (Lerngruppe aus Mi-
granten) (D) sowie eine altersgemischte, jahr-
gangsübergreifende Lerngruppe einer privaten 
Reformschule (E), die auch im Schuljahr 
2016/17 weiter betrachtet wurde. Im Binnen-

	
  

	
  
	
  
	
  

	
  

Abb. 2: Gruppe C - Vielfalt Muttersprache

Abb. 3: Heterogenität Förderbedarf
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Quantitativ empirisch konnten Kompetenzzu-
wächse bei den Lernern für die verschiedenen 
Erprobungen erfasst werden. In einem ersten 
Schritt wurden diese exemplarisch über die 
Lernstandsevaluationen betrachtet. Nach Ab-
schluss eines Milestones stellte sich jeder Schü-
ler individuell einer Lernstandsdiagnostik, die 
anschließend von der Lehrperson mit Datum in 
einem Assessment-Format dokumentiert sowie 
inhaltlich ausgewertet wurde. 

Darüber hinaus wurden die Lern- und Unter-
richtsprozesse regelmäßig in Form von teilneh-
mender Bobachtung hospitiert und mit den 
Lehrpersonen in ero-epischen Gesprächen nach 
Girtler kommunikativ validiert. Die Schüle-
rinnen und Schüler von C wurden zu ihren 
Lernprozessen am Ende des Schuljahres be-
fragt.

Auszüge	aus	den	Ergebnissen

Alle Schülerinnen und Schüler der Gruppe A bis 
C und E lernten lesen und schreiben. In D war 
die Fluktuation so hoch, dass hier keine validen 
Ergebnisse vorliegen. 

Der Erstleseprozess erfolgte für alle Lerner 
(A-C, E) vor Weihnachten, wenngleich die Buch-
stabenerarbeitung gravierende Unterschiede 
aufwies. Die Habitualisierung im Lernsystem 
nahm in allen Gruppen maximal drei Wochen in 
Anspruch, wobei die Dauer insbesondere damit 
korrelierte, wie vertraut die Lehrperson selbst 
mit der Handhabung des Systems war. 

Der heterogene Buchstabenlernprozess in den 
Gruppen zeigte sich bereits innerhalb der er-
sten Wochen. Bis Januar verteilte sich beispiels-
weise die Buchstabenerarbeitung in C bei 24 
Kindern auf 13 Buchstaben. Über sogenannte 
Assessment-Formate wurde die Beendigung 
jedes Milestones jeder Schülerin und jeden 
Schülers tabellarisch erfasst. Dabei trugen die 
Lehrpersonen dies entweder händisch in eine 
Tabelle ein oder nutzten Excelvorlagen – wie im 
Beispiel der Lerngruppe E (vgl. Abb. 4 folgende 
Seite).

Als Ziele wurden in der Pilotierung zwei Anlie-
gen verfolgt. Zum einen ging es darum, die Ge-
lingensfaktoren für Lernleiterarbeit bzw. die 
notwendigen Grundkomponenten zur Modell-
bildung Le.Ple.fE zu überprüfen, wobei insbe-
sondere interessierte, welche Elemente der ur-
sprünglichen MultiGradeMultiLevel-Metho- 
dology (MGML) weitgehend unverändert zum 
Einsatz kommen können und wo es kontextge-
bundene Adaptionen benötigt. Hierzu liegen 
bereits aus früheren Entwicklungs- und Pilotie-
rungsprozessen von Milestonearrangements 
(heute Lernkisten) sowie ersten Lernleitern 
über unveröffentlichte schriftliche Hausar-
beiten von Studierenden verstreute indirekte 
und direkte Erkenntnisse vor.

Beispielsweise hat sich das Element der Ple-
numsrunden – so im indischen Original nicht 
vorgesehen – bereits in der ersten Erprobung 
2010 (Grimm, 2012 – unveröffentlicht) als not-
wendige Ergänzung ergeben, an deren Konzep-
tionierung für die verschiedenen Altersstufen 
und Fachkontexte bis heute gearbeitet wird. 
Die unveröffentlichten Erkenntnisse weisen drei 
bedeutende Nachteile auf: Sie sind zum einen 
in den einzelnen Arbeiten wenig systematisiert 
und bleiben ausschnitthaft. 

Darüber hinaus stehen sie als Wissensbau-
steine einer breiten wissenschaftlichen Öffent-
lichkeit aufgrund ihrer unveröffentlichten Form 
nicht zur Verfügung. Drittens bleiben sie in 
den Arbeiten auf einer subjektiv-reflexiven 
Ebene und benötigen daher eine Verstärkung 
der wissenschaftlichen Rückbindung. 

Zweites Anliegen war die Frage, inwieweit das 
Lernsystem Le.Ple.fE  als lernseitiges Arrange-
ment heterogene Prozesse ermöglicht bzw. der 
Heterogenität im Unterricht tatsächlich Rech-
nung trägt. Insbesondere wird über das Modell 
Le.Ple.fE langfristig angezielt, Kompetenz-
stände bei Lernern regelmäßig und engmaschig 
erfassen zu können, Lernlücken frühzeitig zu 
diagnostizieren und über adäquate Förderung 
zeitnah zu schließen sowie Lerner mit höherem 
Leistungsvermögen über komplexere Lernange-
bote zu fordern. 



22 Pädagogische Hochschule Vorarlberg | F&E Edition 24 | 2018

Die Lernstandsevaluation, die am Ende jedes 
Buchstabenberges angesetzt ist, erhöhte die Dia-
gnostik von in der Regel fünf bis sechs Lern-
standserhebungen für die Buchstabenerarbei-
tung auf 36 und ermöglichte eine umgehende 
Schließung von Lücken im ggf. auffälligen Seg-
ment. Das Instrument wurde individuell einge-
setzt und ermöglichte so eine individuelle Lern-
standsmessung zu dem Zeitpunkt, an dem sich 
der Lerner angemessen vorbereitet sieht. Sie war 
zudem als Lernstandsüberprüfung im Sinne 
einer Zielerreichung, nicht als Leistungsmessung 
vorgesehen und machte den Lernern u.a. die 
Notwendigkeit einer gründlichen Buchstabener-
arbeitung (Sinnhaftigkeit) in allen Kompetenz-
feldern deutlich. Hohes Engagement bei fast 
allen Lernen wurde u.a. darauf zurückgeführt.

Daraus entstanden Übersichten zur durch-
schnittlichen Verweildauer in den einzelnen 
Buchstabenmilestones. Für E zeigt die anschlie-
ßende Tabelle die durchschnittlichen Verweil-
dauern der ersten Erarbeitungsphase mit acht 
bis sechzehn Tagen, wobei pro Tag eine Lernlei-
terphase von 90 Minuten gekoppelt mit einer 
Lernleiter in Mathematik sowie Plenumsrunden 
angeboten wurde (Abb. 5).

 Ähnliche Ergebnisse lieferte die Betrachtung der 
weiteren Gruppen – wenn man das jeweilige Ler-
narrangement berücksichtigt. So lagen für A und 
B die Verweildauern beispielsweise zwischen fünf 
und neun Tagen, da dort die Lernleiterzeit täg-
lich 45 bis 90 Minuten betrug und in der Zeit nur 
in den Buchstabenbergen gearbeitet wurde.

	
  

	
  

	
  

0 

5 

10 

15 

20 

O
 I U
 

A E
 

A
u L S

 
N

 
S

ch
 

M
 P T K
 R
 

E
I D
 

H
 F 

E
U

 
W

 
G

 
S

t J B
 

S
p Z ch

 
P

f 
ng

 
V

 
X

 
Y

C
 

Q
u 

Ä
Ö

Ü
 ß 

Durchschnittliche Bearbeitungszeit Deutsch [Tage], E 

Abb. 5: Gruppe E – Auswertung Assessment-Formate

 BB 16/17   

Vorname Start O I U A E Au L N 

P. 16.08.16 26.08.16 01.09.16 09.09.16 16.09.16 23.09.16 04.10.16 28.10.16 24.11.16 

J. 16.08.16 01.09.16 14.09.16 27.09.16 05.10.16 09.11.16 21.11.16 08.12.16 12.01.17 

M. 16.08.16 26.08.16 01.09.16 15.09.16 27.09.16 05.10.16 07.11.16 21.11.16 06.01.17 

G. 16.08.16 20.09.16 27.09.16 25.10.16 09.11.16 08.12.16 06.01.17   

R. 16.08.16 26.08.16 01.09.16 13.09.16 15.09.16 04.10.16 26.10.16 11.11.16 08.12.16 

S. 16.08.16 01.09.16 23.09.16 04.10.16 28.10.16 15.11.16 06.01.17   

J. 16.08.16 30.08.16 07.09.16 19.09.16 05.10.16 01.11.16 18.11.16 13.12.16  

M. 16.08.16 26.08.16 13.09.16 16.09.16 23.09.16 04.10.16 28.10.16 21.11.16 09.01.17 

N. 16.08.16 07.09.16 15.09.16 07.10.16 28.10.16 22.11.16    

M. 16.08.16 26.08.16 09.09.16 23.09.16 06.10.16 15.11.16 13.12.16   

E. 16.08.16 26.08.16 01.09.16 16.09.16 23.09.16 30.09.16 25.10.16 07.11.16 15.12.16 

S. 16.08.16 26.08.16 08.09.16 14.09.16 23.09.16 06.10.16 18.11.16 16.12.16  

A. 16.08.16 07.09.16 20.09.16 04.10.16 15.11.16 01.12.16 19.12.16   

O. 16.08.16 26.08.16 07.09.16 19.09.16 27.09.16 25.10.16 09.11.16 13.12.16  

E. 16.08.16 26.08.16 07.09.16 13.09.16 23.09.16 30.09.16 26.10.16 21.11.16  

A. 16.08.16 02.09.16 16.09.16 28.09.16 25.10.16 08.11.16 21.11.16 15.12.16  

	
  

Abb. 4: Gruppe E – Assessment-Format
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besondere nachhaltige Hinweise auf gewissen-
hafte Bearbeitung der Aufgaben sowie die An-
bahnung von kooperativem Lernen notwendig. 
Die Flexibilisierung und Modifikation des Ler-
narrangements durch die Lehrpersonen wurde 
nur reduziert wahrgenommen. Dies wurde einer-
seits der sicherheitsgebenden Vorstruktur für 
die Einarbeitungszeit sowie der (vermeintlichen) 
Tatsache zugeschrieben, dass das Lernangebot 
von einem professionellen Team mit hoher di-
daktischer Kompetenz entwickelt wurde. Erst 
durch wiederholte Empfehlung der Nutzung von 
Variationsmöglichkeiten wurden diese schließ-
lich implementiert. Daraus entstanden verkürzte 
Lernspuren für schnellere Lerner oder auch re-
duzierte Lernangebote für Kinder mit Lern-
schwierigkeiten. 

Für D wurde relativ schnell deutlich, dass die 
Buchstabenberge in einer Variation bereitge-
stellt werden müssen. Insbesondere die Vielfalt 
in der Auswahl des für die Buchstabenerarbei-
tung ausgewählten Wortschatzes bedurfte einer 
Reduktion. Dies wurde in der Entwicklung und 
Veröffentlichung der Buchstabenberge für 
Deutsch als Zweitsprache umgesetzt (Lichtinger 
& Höldrich, 2016).
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