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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

seit dem 1. Januar 2005 flihrt das Hessische Kultusministerium an 17 beruflichen
Schulen das Modellprojekt ,,Selbstverantwortung plus” durch. Ziel ist, die Qualitat
der Schulen in Hessen durch mehr Entscheidungsfreiheit in organisatorischen,
personellen und finanziellen Fragen systematisch weiterzuentwickeln.
Internationale Studien wie TIMSS und PISA belegen, dass Lander Uberdurch-
schnittlich gut abschneiden, die sich durch eine hohe Selbstverantwortung ihrer
Schulen auszeichnen. Die hohe Selbstverantwortung wird als ein wesentlicher Bei-
trag zur Qualitatsentwicklung der Schulen gesehen.

Mit dem Modellprojekt ,,Selbstverantwortung plus" hat sich das Land Hessen ein
sehr ehrgeiziges Ziel gesetzt, die selbstverantwortliche Schule ,,Bottom up* in den Handlungsfeldern Quali-
tatsentwicklung, Qualitatssicherung, Organisationsstruktur, Personalgewinnung und Personalentwicklung,
Finanzen sowie Bildungsangebot und regionales Bildungsnetzwerk an den Projektschulen zu entwickeln und
Zu erproben.

Die Projektbeteiligten gehen dabei von dem gemeinsamen Verstandnis aus, dass das Handlungsfeld 1- Qua-
litatsentwicklung von Unterricht und damit die Weiterentwicklung beruflichen Lernens, die Férderung von
Lernprozessen wie auch die Entwicklung von Lernarrangements im Mittelpunkt der Projektarbeit an den teil-
nehmenden Schulen stehen muss. Dies kann nur mit dem Aufbau eines entsprechenden Qualitdtsmanage-
mentsystems in Schule einhergehen. Die weiteren Handlungsfelder missen die Bedingungen, d.h. den
Rahmen schaffen, damit die Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung in der Schule erfolgreich umge-
setzt werden kann.

Die Modellprojektschulen haben sich dieser Herausforderung gestellt und konzipieren schulische Projekte,
die sich an den zentralen schulischen Problemen orientieren. Im Bereich der Qualitatsentwicklung umfassen
sie neue bzw. veranderte Lern- und Arbeitstechniken, Entwicklung von Qualifizierungsbausteinen, Férderung
personlicher und sozialer Kompetenzen, angepasste Arbeitszeit- und Arbeitsorganisationsmodelle sowie
Konzepte einer verdnderten Lehr- und Lernkultur auf der Basis selbstgesteuerten und individualisierten
Lernens.

Die Beitrage dieser Dokumentation verdeutlichen, warum eine Veranderung der Lehr- und Lernkultur not-
wendig ist und welche Werkzeuge und Methoden dazu herangezogen werden kénnen. Hervorzuheben bleibt,
dass eine neue, veranderte Lehrkultur in den Kopfen der Beteiligten verankert sein muss, wenn sich eine neue
und effiziente Lernkultur entwickeln soll!

Nach mehr als vier Jahren Arbeit im Modellprojekt zeichnen sich erste Tendenzen ab. In den Gber 140 Pro-
jekten im Bereich Qualitatsentwicklung von Unterricht hat sich ein verandertes Lehrerbild heraus kristalli-
siert. Lehrkrafte sehen sich zunehmend als Wissensvermittler, Berater in sozialen Fragen sowie Beobachter
und Berater im Unterricht. Des Weiteren fordert das Modellprojekt die kollegiale Zusammenarbeit und das
selbstorganisierte Lernen. ,Selbstverantwortung plus” ist als Innovation an den Schulen angekommen.
Allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die an dieser Dokumentation mitgewirkt haben, mdéchte ich auf die-
sem Weg herzlich danken. Fir die weitere Arbeit in den Schulen und im Projekt wiinsche ich Ihnen viel Erfolg.

Mit freundlichen Gripen

Tnolce. Honedsr

Ihre Dorothea Henzler
Hessische Kultusministerin
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Hessens Weg zur Verbesserung

der schulischen Arbeit

ASTRID HARING-HECKELMANN

Geschaftsfihrerin der Koordinierungsstelle fir Organisation, Beratung und Evaluation
des Modellprojekts ,,Selbstverantwortung plus”, Wiesbaden

Zentrales Ziel des Modellprojekts ,,Selbstverant-
wortung plus” (SVplus) ist die Qualitatsentwick-
lung von Unterricht und somit die Verbesserung
der schulischen Arbeit. Die Lernkompetenz der
Schilerinnen und Schiler soll kontinuierlich ge-
fordert werden, um diese zum Lebenslangen Ler-
nen zu befdhigen. Erreicht werden soll dies durch
Formen des selbstorganisierten und individuali-
sierten Lernens. Dazu haben die beteiligten Schu-
len einen erweiterten Rahmen erhalten, um von
allgemeinen Vorgaben zur Unterrichtsorganisa-
tion und Unterrichtsgestaltung abweichen zu kon-
nen. Die weitgehende Selbstverantwortung der
Projektschulen stellt die Grundlage daflr dar, dass
curriculare Entscheidungsprozesse in die Schule
verlagert und somit die Lernprozesse optimiert
und unterstitzt werden kénnen.

Zu Beginn des Modellprojekts gestaltete sich der
Wegq filr die Kolleginnen und Kollegen an den be-
teiligten Schulen sowie fiir das Teilprojektteam,
das gemeinsam mit der Projektleitung verant-
wortlich ist fir die Koordination und Umsetzung
der Zielsetzungen, recht schwierig und holprig. Mit
Unterstltzung der Wissenschaftlichen Begleitung
der Universitat Kassel (Prof. Dr. Ute Clement und
Christian Martin) setzten sich die Verantwortlichen
mit neuen Erkenntnissen der Neurobiologie und
Hirnforschung zum Thema Lernen auseinander.
Diese beschreiben Lernen als eine Folge individu-
eller Erfahrungen durch eigenes Handeln. Dabei
wirkt sich die aktive Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand férdernd auf das Verstehen und
die Verankerung des Gelernten aus. Lernen stellt
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einen Prozess dar, der auf der Grundlage
bereits gemachter Erfahrungen und erworbener
Fahigkeiten anschliept. Dieser Prozess kann unter
anderem initialisiert werden durch eine Lernnot-
wendigkeit, z.B. den Wunsch, einen bestimmten
Lerninhalt zu erschliefen, um damit einen spezifi-
schen Beruf ausliben zu kénnen, oder durch eine
Lernbehinderung, d.h. die Erprobung von Mdglich-
keiten, um die erfahrene Behinderung zu beseitigen.
Wichtig ist, dass das Interesse der Lernenden ge-
weckt wird. Dabei kommt es auf aktives Handeln
genauso an wie auf eine anregende Lernumgebung.

Far die Teilprojektleitung sowie die Kolleginnen
und Kollegen an den Modellprojektschulen galt es,
Konzepte, Methoden und Instrumente zu finden
bzw. zu entwickeln, um diese Erkenntnisse flr eine
effektive Aus- und Weiterbildung zu nutzen.
Dazu stellten sich das Teilprojektteam sowie die
Kolleginnen und Kollegen vor Ort folgende zentrale
Fragen:

B Wie lernen Schilerinnen und Schiler in der digi-
talen Informations- und Wissensgesellschaft
von heute?

B Wie kann Lernen in der selbstverantwortlichen,
beruflichen Schule erfolgen, um fiir das Lebens-
lange Lernen vorzubereiten?

B Wie muss sich Lehren verandern, um den Schi-
lerinnen und Schilern gerecht zu werden?

B Welche Rahmenbedingungen bendtigen Schu-
len, Lehrkrafte sowie Schilerinnen und Schiler?

In Form von Projekten erproben die Lehrerinnen




-
Korbach

-

Frankenberg

m Berufliche Schulen Witzenhausen

m Oskar-von-Miller-Schule Kassel

m Berufliche Schulen des Landkreises
Waldeck-Frankenberg in Korbach und Bad Arolsen

m Hans-Viessmann-Schule
in Frankenberg und Bad Wildungen

m Konrad-Zuse-Schule Hiinfeld

m Peter-Paul-Cahensly-Schule Limburg

m Johann-Philipp-Reis-Schule Friedberg

m Berufliche Schulen Untertaunus Taunusstein

m Eugen-Kaiser-Schule Hanau

m Ludwig-Geipler-Schule Hanau

m Gewerblich-technische Schulen der Stadt Offenbach

m Theodor-Heuss-Schule Offenbach

m August-Bebel-Schule Offenbach

m Max-Eyth-Schule Dreieich

m Werner-Heisenberg-Schule Riisselsheim

m Martin-Behaim-Schule Darmstadt

m Berufliche Schulen des Odenwaldkreises Michelstadt

Die beteiligten beruflichen Schulen des Modellprojekts ,,Selbstverantwortung plus*

und Lehrer der SVplus-Schulen neue Arbeitswei-
sen, Werkzeuge und Ideen flr eine veranderte
Lehr- und Lernkultur. Darin eingeschlossen sind
modifizierte Arbeitszeit- und Arbeitsorganisa-
tionsmodelle.

In den ersten beiden Jahren des Modellprojekts
wurde der Fokus auf die Entwicklung und die Er-
probung von Lehr- und Lernarrangements ge-
setzt. Diese wurden im Sinne der Lernfelddidaktik
als ganzheitliche Sequenzen unter Berlcksichti-
gung von selbstgesteuerten und kooperativen
Lernformen aufgebaut. Weiterhin wurde darauf
geachtet, dass die Lehr- und Lernsequenzen mit
den Elementen eines Qualitdatsmanagement-
systems verifiziert werden kdnnen, um somit die
Verbindung zur Arbeit im Handlungsfeld 2 - Qua-
litatssicherung zu knipfen.

Im Handlungsfeld 2 einigten sich die Projektbetei-
ligten auf die Einfihrung und Erprobung des Quali-
tatsmanagementsystems Q2E (Qualitat durch Eva-
luation und Entwicklung). Nun galt es, diese beiden
Handlungsfelder so miteinander zu verbinden, dass
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die schulische Arbeit an der Unterrichtsentwicklung
im Rahmen von Q2E evaluiert werden kann.

Zur Unterstitzung der Entwicklungsarbeit an den
Schulen wurden die beteiligten Kolleginnen und
Kollegen in Form gezielter Fortbildungsmafnah-
men weitergebildet. Sie wurden unter anderem
geschult in den Bereichen Projektmanagement,
Lernen mit Hilfe von Kompetenzrastern, Lern-
begleitung und -beratung durch Lerncoaching,
selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen
sowie im Bereich ,,Social Media" (Blended Learn-
ing, E-Learning) zur Unterstlitzung des selbstge-
stalteten Lehrens und Lernens.

Etwa ein Drittel der Schulen hat sich ganz speziell
mit der Erarbeitung von Lehr- und Lernarrange-
ments im Sinne einer veranderten Lehr- und Lern-
kultur fir die Zweijahrige Berufsfachschule in den
kaufmannischen und elektrotechnischen Berufen
beschaftigt. Diese Unterlagen sollen Ende des
Jahres 2009 im Internet veroéffentlicht werden.
Bereits vorliegende Projektbeispiele aller sechs
Handlungsfelder kdnnen in dem 2007 verdoffent-
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lichten Materialien Band 1,,Wege in die Selbstver-
antwortung” nachgelesen werden.

Nach nunmehr vier Jahren Arbeit im Modellpro-
jekt ,Selbstverantwortung plus™ kdnnen alle Schu-
len Projekte im Bereich des selbstorganisierten
und individualisierten Lernens aufweisen. Mit Hilfe
eines im Projekt entwickelten Orientierungs-
rasters (siehe unten) haben sich die beteiligten
Schulen entsprechend ihrem Entwicklungsstand
eingruppiert. Dabei zeigte sich, dass sich die meis-
ten Schulen in Stufe 2 einordnen, d.h. die Erpro-
bung von selbstorganisiertem Lernen ist erfolgt,
und die Schulen gehen die Auswertung an bzw.
sind bei der Auswertung der durchgeflihrten
Projekte.

Von den bisher fast 400 schulischen Projekten
entfallen mehr als ein Drittel auf die Qualitats-
entwicklung von Unterricht.

Erstmals prasentierten die Modellprojektschulen
ihre Ergebnisse im Herbst 2008 auf der Fachta-
gung ,,Berufliche Schulen auf dem Weg zur Selbst-
verantwortung” in Hanau. Schilerinnen und Schi-
ler sowie Kolleginnen und Kollegen stellten Un-
terrichtskonzepte, Methoden und Instrumente aus
diversen Schulformen (siehe rechts) vor.

Ndhere Informationen zur Fachtagung sowie zu den
dort zur Verfligung gestellten Materialien kénnen
auf der Website des Modellprojekts www.selbstver
antwortungplus.de eingesehen werden.

Schiiler und Lehrkraft der Ludwig-GeiBler-Schule in Hanau

Die vorliegende Broschire soll einen Einblick in
die Konzepte des selbstverantwortlichen Lehrens
und Lernens an den Modellprojektschulen geben.
Darin eingeschlossen sind die wissenschaftlichen
Begrindungen, die hinter diesen Ansatzen stehen.
Zusatzlich werden konkrete Methoden und Instru-
mente vorgestellt, die an den beteiligten Schulen
zum Einsatz kommen und erprobt werden.

Entwicklungsstufe

Beschreibung der Entwicklungsstufe

Stufe 1

Stufe 2

Stufe 3

Stufe 4

Stufe 5

Lehrkrafte kennen wichtige Grundsatze, Instrumente und Verfahren
von SOL, und eine Bestandsaufnahme von SOL ist erfolgt.

Die Erprobung von SOL in Pilotvorhaben ist erfolgt.

Die Pilotvorhaben sind ausgewertet.

Ein schulspezifisches Konzept zur Einfihrung von SOL ist entwickelt.

Der Transfer in weitere Schulbereiche findet statt.

Orientierungsraster iiber den erreichten Entwicklungsstand im Handlungsfeld 1 - Qualitdtsentwicklung

MATERIALIEN BAND 4
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Selbstgesteuertes Lernen in
selbstverantwortlichen Schulen

PROF. DR. UTE CLEMENT

Professorin fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik

an der Universitat Kassel

Wenn Lehrkréafte Zeit und Kraft in Schulentwick-
lung investieren, dann tun sie das vor allem aus
einem Grund: Sie wollen die Bedingungen fiir Un-
terricht verbessern. Befragungen der Lehrkrafte
aus dem Modellprojekt , Selbstverantwortung
plus” zeigen dies sehr deutlich.

Die Organisationsstruktur und die Anordnung von
Unterrichtsarrangements entstanden zu Anfang
des 19. Jahrhunderts und haben sich in wesentli-
chen Zigen bis heute kaum verandert: Klassen-
zimmer sind geschlossene Raume, die auf Tafel
und Lehrkraft hin strukturiert sind. Schulen sind
weisungsabhangige, strukturarme Organisatio-
nen, denen im Inneren ein Schuldirektorium als
primus inter pares vorsteht und die nach aupen
vor allem durch politische Mapgaben und admini-
strative Weisungen einerseits sowie ein blrokra-
tisiertes Berichtswesen andererseits verkoppelt
sind. Diese traditionellen Organisationsprinzipien
von Schule passen mit modernen Lehr-/Lernkon-
zepten und den gesellschaftlichen Anforderungen
an Schule nicht immer zusammen.

Der Grundgedanke einer erhdhten Schulautono-
mie setzt hier an. Wenn Schulen mehr Freiheit er-
hielten, um auf Bedarfe und Optionen in ihrem re-
gionalen Umfeld zu reagieren, dann entstliinden
lebendigere und wirkungsvollere Kontakte in die
Kommune und die Gesellschaft hinein, die sich
dann wiederum in anregenden und realitatsbezo-
genen Lernmdglichkeiten flr Schilerinnen und
Schiler niederschlagen. Wenn Lehrerinnen und
Lehrer flexibel und aktiv mit ihrem gesellschaft-
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lichen Umfeld vernetzt sind - so die Pramisse -,
kénnen auch die Kinder und Jugendliche neugie-
rig und autonom ihr eigenes Lernen gestalten.

Es besteht freilich kein Automatismus zwischen
groferer administrativer Selbststandigkeit und
selbststdndigem Lernen der Schilerinnen und
Schiler. An dieser Stelle ist vielmehr die Profes-
sionalitat von Lehrerinnen und Lehrern heraus-
gefordert: Wenn selbstverantwortliche Schule
mehr sein soll als eine Verwaltungsreform, dann
gilt es, die Organisation Schule an die padagogi-
schen Erfordernisse anzupassen (und nicht um-
gekehrt). Organisationsentwicklung steht dannim
Dienst pddagogischer Grundsatzentscheidungen
(ohne freilich rechtliche oder 6konomische Rah-
menbedingungen missachten zu kdnnen). Auf
diese Weise gerat die Schilerin, gerat der Schuler
und dessen Lernen in den Fokus der Aufmerk-
samkeit, und die Lehrerschaft macht sich zum
Anwalt ihrer Interessen innerhalb des Bildungs-
wesens. Gleichzeitig sichern - systemisch gese-
hen - Lehrerinnen und Lehrer ihren professionel-
len Status (gegenlber der Verwaltung und der
Okonomie) dadurch, dass sie die organisatori-
schen Bedingungen ihres Handelns selbst verant-
worten und unter pddagogischen Pramissen ge-
stalten.

Festzuhalten ist also: Wenn Lehrkrafte professio-
nell agieren, dann muss die materiale und soziale
Organisation von Schule den padagogisch be-
grindeten didaktischen Arrangements entspre-
chen. Wenn aus padagogischen Grinden Frontal-
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unterricht fir eine bestimmte Gruppe von Lernen-
den mit bestimmten Lehr-/Lernzielen als sinnvoll
erachtet wird, dann kénnen sich in bestimmten
Lehr-/Lernsituationen geschlossene Klassen-
raume, getaktete Unterrichtszeiten, ein Medien-
design, das den Aufmerksamkeitsfokus auf die
Lehrperson richtet, das Fachprinzip in der Unter-
richtsplanung und eine hierarchisierte interne
Schulorganisation als funktional erweisen (denken
Sie z.B. an Trainingskurse in bestimmten Sport-
arten). Wo allerdings Frontalunterricht und Tur-
schwellendidaktik den Alltag der Schule dominie-
ren, weil sie fir die Organisation Schule die be-
guemste LOsung darstellen, kann der Unterricht
professionellen padagogischen Qualitatsanspru-
chen nicht entsprechen.

Aktuell gehen wir davon aus, dass die Unter-
schiedlichkeit der Lernvoraussetzungen und die
Anforderungen einer pluralisierten Lebens- und
Arbeitswelt fur eine starkere Individualisierung
des Unterrichts und die Orientierung an Hand-
lungskompetenzen sprechen. Die Herausforde-
rung fir Schulen und die Bildungsadministration
besteht nun darin, die materiale und soziale Or-
ganisation von Schule so zu gestalten, dass sie
die padagogische Arbeit nicht behindern, sondern
potenziell unterstitzen.

In diesem Reader sollen die Anforderungen ge-
klart werden, die neue Formen des Lehrens und
Lernens an Schulorganisation und Schulentwick-
lung richten. Wie sehen moderne Lehr-/Lernar-
rangements aus? Und: Wie muss sich Schule ver-
andern, wenn diese neuen Unterrichtsformen zum
Ausgangs- und Zielpunkt von Schulentwicklung
werden sollen?

Zundachst soll jedoch geklart werden, aus welchen
Grinden der Paradigmenwechsel hin zu indivi-
dualisierten Lernformen als sinnvoll erachtet wird,
wie er gestaltet werden kann, wie Wissen lber
neue Lernformen beschaffen sein kann und wel-
che Rahmenbedingungen geandert werden mis-
sen, wenn sie nachhaltig Bestand haben sollen.
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Lerntheoretische Begriindungen
fiir individualisiertes Lernen

Kognitionsforscher und Entwicklungspsychologen
wie Piaget haben uns darauf aufmerksam gemacht,
dass die kognitive Entwicklung eines Menschen
von sensumotorisch vermittelten Erlebnissen ihren
Ausgang nimmt und sich dann - in standigem Aus-
tausch mit diesen - sukzessive Uber sie hinaus ent-
wickelt.

,Das klarste Resultat der genetischen
Forschungen besteht (...) in der Einsicht, dass
das rationale Denken in der Entwicklung

des Subjekts einen Ankunftspunkt und nicht
etwa einen Ausgangspunkt bildet. Der
reflektierten und begrifflichen Intelligenz geht
die praktische und sensumotorische

Intelligenz voran, die selbst die Entwicklung der
Wahrnehmung und der Motorik fortsetzt.”
(PIAGET 1973)

Denken und Handeln vollzieht sich in der Abfolge
von finf Stufen: dem Erfassen, Begreifen, Ope-
rieren, Verstehen und Entwickeln. Im alltaglichen
Umgang mit Anforderungen der Umwelt werden
diese Stufen des Denkens und Handelns weniger
scharf unterschieden, als diese - aus analytischen
Grinden so gefassten - Schrittfolge es nahelegen
mag. Gleichwohl durchlaufen Individuen sowohl
im Laufe ihrer Entwicklung die genannten Schritte
als auch - in unterschiedlicher Tiefe und Auspra-
gung - wahrend der Auseinandersetzung mit ein-
zelnen Situationen ihres Alltags- und Berufslebens.

Auf der Stufe des Erfassens nehmen wir Gegen-
stande, Personen oder Informationen auf der
Grundlage bereits gewonnener Erfahrungen wahr,
indem wir intuitiv einzelne Informationen aus-
wahlen und berlcksichtigen. Bei dieser Auswahl
von Reizen greifen wir auf analoge Reprdsenta-
tionen von Gegenstanden und Zustanden zurick,
die wir zu einem friheren Zeitpunkt bereits wahr-
genommen haben. Ein Gegenstand oder eine Situ-
ation wird erfasst, indem Ahnlichkeiten zu ande-
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ren, vergleichbaren Gegenstanden oder Situatio-
nen festgestellt werden. Analoge Reprasentatio-
nen sind nicht kodifiziert, d.h. sprachlich syste-
matisiert und lassen sich daher anderen Men-
schen nur bedingt mitteilen. Hirnphysiologisch
entsprechen sie einer Aktivierung neuronaler
Verbindungen auf bereits ausgebildeten Bahnen,
d.h. wir erfassen im Wesentlichen das, was wir
schon kennen.

Die wahrgenommenen Reize werden begriffen,
d.h. geordnet und bestehenden Kategorien zu-
geordnet. Dazu muss das Individuum die wahrge-
nommenen Analogien und Aquivalenzen zwischen
Gegebenheiten erfassen und sie mit Hilfe von
Symbolen (in der Regel sprachlicher Art) kenn-
zeichnen. Das Subjekt erkennt also nicht nur
Lichtpunkte, Farben und Gerdusche, sondern es
identifiziert die Situation fur sich als ,,eine Bank
betreten” oder ,einen Waldspaziergang machen”.

Operieren meint das mehr oder minder planvolle
aktive Umgehen mit Realitat. Subjekte planen
Handlungen, fihren sie durch und Uberprifen den
Erfolg. Um erfolgreich handeln zu kdnnen, missen
Kenntnisse und Fertigkeiten von einer Situation
in eine andere horizontal transferiert, aber auch
vertikal konkrete Handlungsanforderungen mit
entsprechendem Regelwissen verknlpft werden.

Zwei unterschiedliche Modi steuern unser Han-
deln: erstens eine serielle, bewusste, aber eher
langsame Steuerung, die vor allem beim Erlernen
von Handlungsabldufen zu beobachten ist, und
zweitens schnelle, parallele, spezialisierte und
schwer veranderliche automatisierte Handlungs-
abldufe. Dieses automatisierte Handlungswissen
wachst mit dem Umfang an praktischer Erfahrung
und Expertise in einem bestimmten inhaltlichen
Bereich und enthalt (zum Teil umfangreiche) An-
teile an implizitem Wissen.

Verstehen entspricht dem analytischen Denk-

schritt des Erklarens, d.h. der Zuschreibung von
Ursachen und Wirkungen zu bestimmten Phdno-
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menen. Verstehen grindet sich zum einen auf ein-
fache, erfahrungsgestitzte Wenn-Dann-Modelle,
die auch als Alltagstheorien bezeichnet werden.
Zum anderen beruht Verstehen aber auch auf
starker formalisierten gedanklichen Operationen,
mit deren Hilfe Kausalitdten erkannt und begrin-
det werden kénnen. Formale Denkoperationen
(Piaget) sind in der Regel nicht das Resultat na-
turwichsiger Lebenserfahrung, sondern mussen
systematisch ausgebildet und trainiert werden.

Unter Entwickeln soll hier der Schritt des innova-
tiven, Uber vorfindliche Sachverhalte hinausge-
henden Denkens verstanden werden, bei dem das
Individuum kreative, integrierende und konstruk-
tive Denkleistungen eigenstandig erbringt. In die-
sen Bereich gehort das problemlésende Denken
ebenso wie das Erfinden, das logische Schliefen
oder das schopferische Entwickeln. Die moderne
Problemldseforschung geht davon aus, dass neue
Ideen nur zum Teil logischen Regeln und Gesetz-
mapigkeiten entspringen. Kreative Einfélle ent-
stehen nicht immer regelgeleitet und als logische
Folgerung aus bekannten Tatsachen, sondern
wohl ebenso haufig als quasi-intuitive ,Einge-
bung" innerhalb eines Konglomerates von Kennt-
nissen, Eindricken, Affekten und Assoziationen.

Auf jeder dieser Stufen des Erfassens, Begreifens,
Operierens, Verstehens und Entwickelns greifen
Menschen auf individuell einzigartige Erfahrun-
gen und Kenntnisse zurtick, aber auch auf gesell-
schaftlich geteilte. Menschen, die im gleichen Kul-
turraum und unter dhnlichen gesellschaftlichen
Bedingungen leben, verflgen auch Uber ver-
gleichbare Erlebnisse, Erfahrungen und Wissens-
bestdnde. Auf dieses geteilte Wissen greifen sie
zurick, wenn sie einen Apfel als Apfel erkennen,
ihn in einen Kontext einordnen (mein Apfel, nicht
mein Apfel), ihn handelnd bearbeiten (kaufen, wa-
schen, essen), verstehen (z.B. als Teil vollwertiger
Erndhrung) und ggf. entwickeln (z.B. als Teil ei-
nes neuen Rezepts). Jeder dieser Schritte enthalt
Aspekte, die von anderen Menschen in dhnlichen
Umstanden geteilt werden, jedoch auch individu-

15




elle Erfahrungen, Analogien und Assoziationen,
die sich z.T. kaum kodifizieren und mitteilen lassen
und entsprechend schwer zu verandern oder zu
beeinflussen sind. Wie grop der Anteil des geteil-
ten bzw. individuellen Erlebens ist, [asst sich dabei
kaum quantifizieren. Was mein Gegeniber mit ei-
nem Apfel wirklich verbindet, assoziiert und erlebt,
werde ich nur ndherungsweise nachvollziehen
bzw. mit Hilfe von Kommunikation rickschlieen
kénnen.

Wenn Denken und Handeln aus dem Miteinander
von Individuum und Gesellschaft zustande kommt,
dann reprasentiert Schule letztere. In dem sich
wechselseitig beeinflussenden Miteinander von in-
dividuellen einerseits und geteilten Erfahrungen
und Wissensbestanden andererseits hat Schule
die Funktion, gesellschaftlich vorhandenes Wis-
sen und Verhaltensregeln zur Verfligung zu stel-
len. Sie hat die Aufgabe, Normen und Wissen fir
ein gedeihliches und erfolgreiches Leben und Ar-
beiten bereitzustellen. In der Auseinandersetzung
mit diesem gesellschaftlich vorhandenen Wissen
und diesen sozial vereinbarten Verhaltensregeln
wachsen Menschen und entwickeln sich Uber die
individuell begrenzten Erfahrungsmadglichkeiten
hinaus. Das macht Lernen (mindestens potenziell)
so attraktiv und spannend.

Individualisierter Unterricht -
warum eigentlich?

Je groper der Anteil geteilter Erfahrungen und
geteilten Wissens ist, desto (vermeintlich) pro-
blemloser kdnnen neue Informationen und neue
Handlungsoptionen unterrichtlich vermittelt wer-
den. Jugendliche, die - um im Beispiel zu bleiben
- Apfel nur vakuumverpackt aus dem Kiihlregal
kennen, werden Informationen Uber heimische
Apfelsorten oder Wurmbefall in vergleichbarer
Weise (kaum) begreifen, erfassen und verstehen.
Das macht Unterrichten leichter und schwerer zu-
gleich: leichter, weil neue Informationen auf einen
ahnlichen Erfahrungs- und Wissensschatz treffen
und daher problemloser verkntpft werden kén-
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nen; und schwerer, weil dessen Grenzen ungleich
schwerer Uberwunden werden, wenn die Auffor-
derung, bekannte Bahnen zu verlassen, aus-
schliefflich von der Lehrkraft geleistet werden
muss.

In beruflichen Schulen finden wir eine solch ho-
mogene Schilerschaft ohnehin nur selten. Kauf-
mannische und gewerbliche Schulen vereinen
eine Vielzahl unterschiedlicher Schulformen. Sie
umfassen Angebote von Berufsvorbereitung und
beruflicher Grundbildung Gber Berufsausbildung
in verschiedenen Formen der Berufsfachschulen
bis hin zu Fachoberschulen und beruflichen Gym-
nasien. Sie bereiten auf Ausbildung oder weiter-
fihrende Bildungsgange vor und bilden selbst aus
- alleine oder gemeinsam mit einem betrieblichen
Partner. Auch kdnnen sie unter bestimmten Be-
dingungen Mapnahmentrdger fir die ,,Agentur far
Arbeit” oder andere Bildungsanbieter aus der
Weiterbildung sein.

So verschieden die Aufgaben der beruflichen
Schulen, so heterogen auch ihr Klientel: Die Ler-
nenden sind Jugendliche und junge Erwachsene
mit unterschiedlichen Bildungskarrieren, haufig
aus verschiedenen Herkunftslandern und mit sehr
gemischtem sozialen Hintergrund. Einige von ih-
nen sind noch schulpflichtig, andere Gber einen
Lehrvertrag an die Schule gebunden, wieder an-
dere besuchen die Schule, um einen weiterfiih-
renden Abschluss oder einen Berufsabschluss zu
erlangen, und schlieplich gibt es auch Lernende,
die Schulgeld bezahlen, um eine Ausbildung in ei-
ner Berufsfachschule besuchen zu kénnen. Kurz:
Es handelt sich um eine vielfdltige Bildungsland-
schaft, in der Erfahrungs- und Wissensschatze der
einzelnen Schilerinnen und Schiler sich stark
voneinander unterscheiden. Und - so muss man
betonen - noch starker unterscheiden sie sich von
den Erfahrungen und dem Wissen der Lehrkrafte,
zu denen in der Regel nicht nur Unterschiede in
Bezug auf Milieu, sozialkulturellem Hintergrund
und Bildungsstand, sondern auch hinsichtlich der
Generationszugehorigkeit bestehen.
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Wenn also Lernen und Handeln aus einer wech-
selseitigen Bezugnahme von individuellen mit ge-
sellschaftlich geteilten Erfahrungen und Wissen
entsteht, so wie dies oben dargelegt wurde, und
die Aufgabe der Schule darin besteht, den Anteil
der geteilten Wissensbestande, Erfahrungen und
Verhaltensregeln zu erhéhen, dann kénnen Lehr-
krafte nicht umhin, die Unterschiedlichkeit der In-
dividuen zu berlcksichtigen.

Die Lernleistung derjenigen Schilerinnen und
Schiiler, die nicht Uber den geteilten Schatz an
Eindricken, Assoziationen, Analogien und Regel-
wissen verflgen, kann nicht hoch genug einge-
schatzt werden. Sie missen nicht nur Informatio-
nen erfassen, begreifen, verstehen, handelnd ver-
arbeiten und entwickeln, fir die sie nur Uber
begrenzte oder jedenfalls von anderen nicht ge-
teilte Anknlipfungsmadglichkeiten verflgen. Sie
mussen dies auch in einer Lernumgebung tun, die
ihnen ebenfalls unbekannte Analogien, Rollenmo-
delle, Handlungserwartungen etc. bietet. Und die
Interpretationen der Inhalte und der sozialen Si-
tuation im Unterricht differieren dartber hinaus
innerhalb der Lerngruppe erheblich. Unter-
schiedliche Bezugspersonen innerhalb der Gruppe
legen eine Situation auf verschiedene Weise aus.
Dann kann der subjektiv hoch bedeutsame Peer
ganzlich andere Interpretationen anbieten als die
(subjektiv vielleicht weniger bedeutsame) Lehr-
kraft. So werden kontinuierlich Orientierungslei-
stungen erforderlich, die Lernen erschweren und
behindern.

Aus dieser Differenz zwischen individuellen und
geteilten Erfahrungen, Verhaltensnormen und
Wissensbestdnden entstehen aus meiner Sicht fur
Schule zwei Konsequenzen: Erstens mussen indi-
viduell unterschiedliche Zugangsweisen zu Erfah-
rungen und Wissen ermdglicht werden, zweitens
mussen Erwartungshorizonte in Bezug auf den Er-
werb von geteiltem Wissen und Verhalten mdg-
lichst eindeutig geklart werden.

Die professionelle Aufgabe fir Lehrkrafte besteht
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damit in der - keineswegs neuen - Forderung, eine
individuell abgestimmte Balance zwischen Selbst-
standigkeit und Anleitung (Fihren und Wachsen-
lassen) herzustellen. Sie soll Lernenden ermdégli-
chen, einen individuellen Zugang zu geteiltem
Wissen und Kénnen, aber auch zu geteilten Ver-
haltensmafstdben zu finden. Es geht darum, an
individuellen Assoziationen, Erlebnissen und
Kenntnissen anzuknipfen und einen eigenen Weg
hin zu klar formulierten Standards geteilten Wis-
sens und geteilter Erfahrungen zu ermaglichen -
nicht um Schilerinnen und Schiler gleichzu-
schalten und sie an gesellschaftliche Normen an-
zupassen, sondern um ihnen Horizonte der Aus-
einandersetzung zu ermdglichen, die Uber die
eigene Person hinausreichen.

Ausgestaltung neuer
Lehr-/Lernarrangements

Far die Gestaltung konkreter Unterrichtssituatio-
nen bedeutet dies, dass Lehrkrafte unterscheiden
lernen zwischen Jugendlichen, die Lernwege be-
reits selbststandig und aktiv gehen kdénnen, und
solchen, die eindeutige Angaben Uber die an sie
gerichteten Erwartungen bendtigen. Individuali-
sierter Unterricht bedeutet also nicht Rickzug
von den Lernenden, sondern personenbezogene
Lernbegleitung. Das kann im Einzelfall auch zu
einer strafferen Fiihrung und hdherer Verbind-
lichkeit fihren, wenn Lernende mit Mehrdeutig-
keit und zu vielen Handlungsoptionen (noch) nicht
zurechtkommen.

Wenn Lehrende allerdings in bestimmten Situa-
tionen begriindet auf enge Begleitung und Ein-
deutigkeit setzen, dann tun sie dies nicht aus dem
eigenen Bedurfnis nach Situationskontrolle, son-
dern im Dienste der lernenden Jugendlichen und
im Bewusstsein um deren aktuelle Lernvoraus-
setzungen. Das Ziel wird stets darin bestehen, mit-
tel- und langfristig mehr Komplexitat zuzulassen,
Spielrdaume zu erweitern und Handlungsoptionen
zu erdffnen. Die Lebens- und Arbeitswelt, in welche
die Jugendlichen entlassen werden, fordert ja den
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Umgang mit Mehrdeutigkeit und Komplexitat.
Doch um die damit verbundenen Ambivalenzen
sinnvoll meistern zu kdnnen, bendétigen wir ein
Fundament geteilter Erfahrungen, Verhaltens-
mafpgaben und Wissensbestdnde, das es schritt-
weise zu legen gilt.

Der Paradigmenwechsel hin zu individualisierten

Lehr-/Lernformen, von dem in diesem Heft noch

viel die Rede sein wird, besteht also darin, Lehr-/

Lernarrangements nicht mehr ausschlieflich nach

Mafgabe der Unterrichtsékonomie zu gestalten,

sondern

a an die individuellen Erfahrungen, Verhaltens-
normen und Wissensbestande der Lernenden
anzukndpfen,

b Lernwege und Lernbedingungen so zu gestalten,
dass den unterschiedlichen Voraussetzungen
entsprochen werden kann, und

¢ Erwartungen an Lernergebnisse so eindeutig
zu formulieren, dass Missverstandnisse ver-
mieden werden.

Wissen iiber neue Lernformen

Leider ist unser Wissen in Bezug auf solche For-
men des Lehrens an beruflichen Schulen be-
grenzt. Diagnostische Verfahren, mit deren Hilfe
individuelle Unterschiede in Bezug auf Lernwege
und -probleme festgestellt werden kdnnten, sind
in der beruflichen Bildung wenig ausdifferenziert
und nur fr einzelne Felder (z. B. Mathematik) zu-
ganglich. Methoden, Unterricht starker zu indivi-
dualisieren und heterogenen Lernergruppen be-
sondere Lernwege zu er6ffnen, erweisen sich teil-
weise als sperrig und aufwéandig. Die Versuche,
Erwartungen an Kompetenzniveaus und Wissens-
bestdnde eindeutig und transparent zu formulie-
ren, stehen erst am Anfang.

Neue Aspekte des Professionswissens mussen auf
allen Ebenen der Lehreraus- und -weiterbildung
sowie des Alltagshandelns von Lehrkraften weiter-
entwickelt werden. Ein solches Professionswissen
kann sich nicht auf Rezeptwissen beschranken.

18

Wenn Lehrerinnen und Lehrer nicht zur Exekutive
von padagogischen Handlungsanweisungen de-
gradiert werden wollen (jetzt Gruppenarbeit statt
Frontalunterricht!), dann sind sie herausgefordert,
sich aktuelles Professionswissen anzueignen. Erst
dann kdnnen die neuen Konzepte reflektiert und
eingeordnet, auf der Grundlage empirischer Evi-
denz gepriift, erprobt, evaluiert und angemessen
implementiert werden.

Es ware freilich realitatsfern und vermutlich auch
nicht wiinschenswert, Professionswissen auf rein
kognitive und rationale Aspekte reduzieren zu wol-
len. Lehrkrafte entwickeln im Laufe ihres Berufs-
lebens eine professionelle Haltung, die emotional
und wertebezogen dazu beitragt, neue didaktische
Konzepte abzulehnen oder anzunehmen. (Auch wir
lernen ja durch die wechselseitige Bezugnahme
zwischen individuell Erlebtem und Gedachtem mit
neuen Informationen, Handlungsnormen und Wis-
sensbestanden.) Gruppenunterricht, Portfolioar-
beit und Lernvereinbarungen sind dann vielleicht
nicht jedermanns (oder, jeder Fraus) Sache.

Wovon wir allerdings als professionelle Padago-
ginnen und Pdadagogen niemals absehen kdnnen,
ist die Parteinahme flr die oder den einzelnen
Lernenden. Wer das Streben aufgibt, einzelne
Lernende zu erreichen, an ihrem Erfahrungs- und
Wissensschatz anzuknipfen, um Wege zu mehr
Kdnnen und Wissen zu ermdglichen, der hat nicht
nur den professionellen Anspruch auf padagogi-
sches Handeln aufgegeben, sondern ein wenig
auch sich selbst.

An dieser Stelle schlief3t sich der Kreis zur selbst-
verantwortlichen Schule: Wenn die Lernenden und
die padagogische Parteinahme fir diese im Mit-
telpunkt der Schule stehen, dann organisiert sich
alles weitere so weit wie mdglich um das Lernen
herum. Dann wird solches Personal ausgewahlt,
mit dem eine Unterstitzung individuellen Lernens
wahrscheinlicher wird, dann werden Rdume so ge-
staltet, dass unterschiedliche Lernformen beglei-
tet werden kénnen, dann spiegeln Instrumente
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der Personalfihrung Formen der padagogischen
Fihrung der Lernenden, dann entsprechen Quali-
tatsmapstabe an Unterricht in Form und Gestalt
den Anforderungen an Lernleistungen usw. Auch
hier setzen geteilte Erfahrungen, geteilte Verhal-
tensmafstdbe und geteiltes Wissen den Rahmen
far die individuelle Auseinandersetzung mit ihnen,
die Lernen und Handeln mit einem erweiterten
Horizont ermdéglicht.
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Es geht also - im Fazit - darum, sowohl das Lernen
der Einzelnen als auch die Professionalitat der
Lehrkrafte dadurch zu starken und zu sichern,
dass schulische Organisationen nach padagogi-
schen Gesichtspunkten geordnet und gesteuert
werden. Selbstgesteuertes Lernen kann nachhal-
tig nur dann umgesetzt werden, wenn sich die Or-
ganisation an den Lernprozessen orientiert und
nicht umgekehrt.
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Neue Lehr-
und Lernkultur

WILFRIED DULFER

Stellvertretender Schulleiter
der Oskar-von-Miller-Schule, Kassel

Als die Steuerungsgruppe ,Selbstverantwortung
plus” im Februar 2005 in einer Findungssitzung
Uber die Ausformulierung der Handlungsfelder
nachdachte, konnte die Tragweite des Tuns - zu-
mindest was das Handlungsfeld 1 - Qualitatsent-
wicklung betraf - noch nicht abgesehen werden.
Far dieses Handlungsfeld wurde folgende Zielset-
zung formuliert:

»Der Unterricht ist gepragt durch

Lehr- und Lernarrangements,

die weitgehend selbstorganisiertes und
lebenslanges Lernen ermdéglichen.

Die verschiedenen Schiilergruppen werden
durch organisatorische und

spezielle unterrichtliche Mafnahmen
individuell gefordert."

Wie uns erst spater bewusst werden sollte, stan-
den und stehen wir mit dieser Zieldefinition am
Beginn eines Paradigmenwechsels in der Schule,
der in einigen europdischen Nachbarlandern wie
z.B. der Schweiz und Osterreich zumindest in
Ansatzen schon vollzogen ist.

Bereits im Jahr 2004 wurde in einer Studie der
BildungsCent e.V. (siehe Abbildung rechts) nach-
gewiesen, dass die wichtigsten Kompetenzen, die
Personalentscheider namhafter Unternehmen von
Schulabgangern erwarten, andere sind als die,
die in der Industrie gemeinhin erwartet werden.
(BILDUNGSCENT 2004)

In der Studie fallt auf, dass unter den zehn wich-
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tigsten Kompetenzen auper der Beherrschung
von Deutsch in Wort und Schrift keine weiteren
fachlichen Kompetenzen benannt werden. Statt-
dessen kommen Uberwiegend sog. social skills
zum Tragen, die in der Berufswelt zunehmend an
Bedeutung gewinnen. Und schlieflich wird erwar-
tet, dass ein guter Umgang mit neuen Medien vor-
handen ist.

Die wichtigsten Kompetenzen sind:

0 Deutsch in Wort und Schrift
O Verantwortungsbewusstsein
O Engagement

0 Zuverlassigkeit

O Lernbereitschaft

[ Selbststandiges Arbeiten
O Teamfahigkeit

O Kommunikationsstarke

0 Zielorientiertes Handeln

O Flexibilitat

0 Umgang mit neuen Medien

Was ist aber nun die Quintessenz dieser Studie?
Sie lautet, dass sich am Unterricht etwas andern
muss, damit er diesen und zukUlnftigen Anspri-
chen in Beruf und Gesellschaft gerecht werden
kann. Und die Frage muss sein, ob wir mit gegen-
wartig angewandten Regeln, Methoden, Verfah-
ren und Raumlichkeiten diesen Anforderungen ge-
wachsen sind.

Wollen wir eine neue oder besser, eine veranderte
Lehr-und Lernkultur einfihren, sind zunachst die
Argumente zu bedenken, die fir diese Verande-
rung sprechen (siehe Abbildung nachste Seite).
Elemente und Instrumente, die ein veranderter
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padagogischer Weg verlangt, finden sich in den
folgenden Teilen dieses Kapitels. In diesem ein-
fihrenden Teil méchte ich mich ausschlieflich mit
einigen Kernargumenten auseinandersetzen, die
die Notwendigkeit von Veranderungsprozessen in
unseren Schulen aufzeigen.

Wir leben in einer Informationsgesellschaft, in der
die Datenflut einem exponentiellen Wachstum un-
terliegt. Diese schnellen Veranderungen berihren
natdrlich auch das fir den und im Beruf zu er-
werbende Wissen. Auch die Vielfalt neuer Tech-
nologien, immer kirzere Produktzyklen und das

Inlemnsticramenpe

Wackesium der

Inhermstiors menpe wei
e der Tilkar lilie

Zusammenwachsen von Berufsbildern folgen die-
ser Entwicklung. Wie in der oben dargestellten
Grafik (MULLER) angedeutet, wird es zur Bewalti-
gung der stetig wachsenden Informationsmenge
nicht mehr ausreichen, in den Schulen Basiswis-
sen zu vermitteln. Vielmehr gehért es zunehmend
zu den zentralen Kompetenzen unserer Zeit, Stra-
tegien zu entwickeln, dieser Datenflut gerecht zu
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werden. Und genau hier muss kinftig eine der
Hauptaufgaben der beruflichen Schulen liegen.
Sie werden sich immer mehr mit Veranderungen
auseinanderzusetzen haben, von denen ich hier
nur einige nennen kann:

Vielfalt

Lernende arbeiten in individuellen Lerngeschwin-
digkeiten. In verschiedenen Unterrichtssituatio-
nen sind aufgrund der jeweiligen Vorerfahrung
das Lerntempo und das Fachwissen unterschied-
lich ausgepragt.

Menge

Die Datenmenge, die wir in Beruf und Alltag be-
waltigen mussen, ist in hohem Maf3e gewachsen,
und sie wachst weiter.

Sozialisierung

Die Sozialisierung der Lernenden hat sich in den
vergangenen Jahrzehnten deutlich verandert. Sie
bringen verdnderte Lernhaltungen und Einstel-
lungen zum Unterricht mit. Haufig sind sie demo-
tiviert, frustriert und haben im Laufe ihrer Schul-
zeit eine Konsumentenhaltung entwickelt.

Bewegung

Lernen funktioniert anders als die in den Medien
und Computeranimationen dargestellte schnelle
Abfolge von Zeitschnitten. Lernende brauchen
Ausdauer, Geduld, Disziplin und Begeisterung, um
den flr einen Lernprozess erforderlichen Span-
nungsbogen halten und so eine Aufgabe erfolg-
reich 16sen zu kdnnen. Gestellte Aufgaben im
Handumdrehen I8sen zu kénnen, ist meist eine
[llusion.

Weltbezug

Im Zuge der Globalisierung wird sich das Lernen
in den Bildungseinrichtungen stark verandern
mussen. Das Miteinander unterschiedlicher Spra-
chen und Kulturen wird einen immer grofferen
Einfluss auf die Inhalte der Bildung gewinnen.

Folgt man den obigen Argumentationslinien, muss
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das Lernen fur unsere Schulerinnen und Schiler
individualisierter und aktiver gestaltet werden.
Nichts ist fir Lernende im Unterricht demotivie-
render als Langeweile und Passivitat. Die Kon-
sumhaltung der Lernenden, die nicht zuletzt ein
durchgangiger Frontalunterricht zu verantworten
hat, ist durch eine aktive Rolle der Lernenden zu
ersetzen. Sie missen begreifen, dass die Verant-
wortung fur ihren persdnlichen Lernzuwachs bei
ihnen selbst liegt. In diesem Lernprozess Uber-
nimmt der Lehrende immer mehr die Funktion,
den Lernenden mit individuellem Coaching und
anderen Hilfestellungen zu begleiten.

Modelle, die in diesem Sinne funktionieren, sind
langst bekannt. Millionenfach Gbernehmen Ler-
nende die Verantwortung fur ihr persénliches Vor-
ankommen in den Fitnessstudios dieser Welt.

Dort funktioniert das Lernen, weil der Lernende

etwas erreichen will;

W bereit ist, das Angebot seines Trainers anzu-
nehmen;

W bereit ist, sich flr seinen Lernzuwachs anzu-
strengen;

B sein Lerntempo und seinen Lernweg selbst
bestimmen kann;

B selbstgesteuert und aktiv ist.
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Dieses Fitnessstudio-Modell kann - mit einigen
Korrekturen - durchaus auf den Unterricht Gber-
tragen werden. Selbstverstandlich wird sich auch
die Rolle der Lehrenden diesem Prozess anpas-
sen mussen.

Zu den kinftigen Aufgaben und Tatigkeitsfeldern
von Lehrenden wird es gehéren,

W eine Trainerrolle als Lerncoach einzunehmen;

W sich vermehrt dem persdnlichen Coachen sei-
ner Lernenden zu widmen und Hilfe zur Selbst-
hilfe anzubieten;

B individuelle Angebote flir seine Lernenden
bereitzuhalten;

B Reflexionsanlasse zu liefern;

B eine angenehme Lernatmosphdare flr seine
Lernenden zu schaffen.

Damit gibt der Lehrende seine Rolle als Entertai-
ner auf. Stattdessen wird er Lernprozesse beglei-
ten und auf diese Weise helfen, das Lernen fir
seine Schilerinnen und Schuler erfolgreich zu ge-
stalten. Er wird Sorge dafir tragen, dass die Ler-
nenden die Verantwortung fir ihren eigenen Lern-
zuwachs Ubernehmen, um so kontinuierlich Ab-
hangigkeit aufzugeben und Unabhangigkeit zu
gewinnen. Eine solche Umgestaltung des Unter-
richts hat den bereits erwdahnten Paradigmen-
wechsel zur Folge.

Zur Bewadltigung der genannten Aufgaben werden
Kinder, Jugendliche, Erwachsene, Lehrerinnen
und Lehrer zuklnftig weit mehr Zeit in der Schule
verbringen mussen, als dies derzeit der Fall ist.
Die klassische Zeitstruktur in den Schulen in Form
der 45- bzw. 90-Minuten-Taktung mit ihren fest-
gesetzten Pausenzeiten wird sich zu einem dyna-
mischen Geschehen von Basisaktivitaten wandeln
mussen, wie etwa sich informieren, experimentie-
ren, kommunizieren, prasentieren und sich erho-
len. Die Schule wird sich zu einem Lebensraum
fur alle Beteiligten entwickeln. Diesen Anforde-
rungen mussen sich auch moderne Schulgebdude
stellen, um ein méglichst forderliches Lernklima
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zu schaffen, z.B. durch offene Raumkonzepte und
angepasste Innenausstattung (siehe Abbildung
oben).

Ohne sich diesen Herausforderungen zu stellen, wer-
den Schulen - davon bin ich Gberzeugt - nicht mehr
erfolgreich sein kénnen und schlieflich ihre Legiti-
mation im beruflichen Bildungsgeflige verlieren.

Uber die Elemente und Instrumente einer veran-
derten Lehr-und Lernkultur, wie sie an den im Mo-
dellprojekt ,,Selbstverantwortung plus” beteiligten
Schulen zum Einsatz kommen, geben die nach-
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folgenden Beitrdge einen Uberblick. Hierbei ist
der Einfluss der Schweizer Pdadagogik rund um
das Team von Andreas Mduller deutlich zu erken-
nen. An seinem Institut in Beatenberg, Schweiz,
werden die oben beschriebenen neuen Wege er-
folgreich beschritten.

An dieser Stelle méchte ich mich als Teilprojekt-
leiter des Handlungsfeldes 1 - Qualitatsentwick-
lung herzlich bei den Mitgliedern meines Teams
bedanken. Ohne diese ausgezeichnete Zusam-
menarbeit ware das bisher Geleistete nicht még-
lich gewesen. Zu dem Teilprojektteam gehoren
und gehdrten: Susanne Diegelmann, Andrea Scho-
newolf, Jennifer Ludwig, Jens Kutzer und Christian
Martin.

Ein weiterer Dank gebUhrt Frau Haring-Heckel-
mann und Frau Pepping-Wylezyk fir die Koordi-
nation und die gewdhrte Hilfe von Seiten der
KOBE.

Nun winsche ich Ihnen viel Spaf3 und viele Anre-
gungen beim Lesen der Beitrdge und lade Sie
herzlich ein, an der Veranderung des Weges mit-
zuwirken - und ihn gemeinsam mit uns zu gehen.
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mit Kompetenzrastern

CHRISTIAN MARTIN

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut
fUr Berufsbildung der Universitat Kassel

Kompetenzraster erfreuen sich zunehmender
Aufmerksamkeit bei Lehrkraften, Schulleitungen,
Bildungsverantwortlichen und Bildungsforschern.
Fortbildungen zu Kompetenzrastern sind gut be-
sucht, und viele der Teilnehmenden sind begei-
stert und gerne bereit, sich mit ihrer Erstellung
zu befassen.

Auch Lehrkrafte von Projektschulen des hessi-
schen Modellprojekts ,,Selbstverantwortung plus”
(www.selbstverantwortungplus.de) haben sich ent-
schlossen, in zwei entsprechenden Netzwerken
arbeitsteilig Kompetenzraster fir die zweijahrige
Berufsfachschule Elektrotechnik sowie Wirtschaft
& Verwaltung zu entwickeln.

Als Vorbild dienen die im schweizerischen Institut
Beatenberg (www.institut-beatenberg.ch) entwickel-
ten Kompetenzraster, die ebenfalls die Vorlage fir
die ersten Kompetenzraster in der Berufsbildung
am Kaufmannischen Berufsschulzentrum Zug
(www.kbz-zug.ch/) darstellten. Damit haben be-
rufliche Schulen in Hessen ihren Platz in einer
Reihe von Bildungseinrichtungen eingenommen,
die - dem Beispiel der Pddagogen aus Beatenberg
folgend - versuchen, mit Hilfe von Kompetenzras-
tern Formen selbstorganisierten Lernens einzu-
fihren. Entwickelt und erprobt werden derartige
Kompetenzraster derzeit - neben der Schule in
Zug - u.a. in weiteren Schulen in der Schweiz, in
Sudtirol (www.schule.suedtirol.it/blikk/), an Ge-
samtschulen in Stidhessen (www.eks-maintal.de)
sowie an Beruflichen Schulen im Projekt SELKO
in Hamburg (www.li-hamburg.de).
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31 Selbst organisiertes Lernen

Spatestens an dieser Stelle stellt sich die Frage,
um was flr eine Schule es sich in Beatenberg han-
delt. Das Institut Beatenberg ist eine privat ge-
fUhrte Internatsschule mit ca. 65 Lernenden im
Berner Oberland. Die Forderung des eigenstandi-
gen Lernens steht im Mittelpunkt der dortigen
padagogischen Arbeit. Anders als an den meisten
Schulen wird notwendiges Basiswissen in Niveau-
statt in Jahrgangsgruppen vermittelt und durch
eine intensive individuelle Betreuung mittels
Coaching erganzt. Die Lernprozesse, die Planung
der Arbeit und eine aktive Gestaltung der Freizeit
sind ebenfalls Gegenstand der padagogischen Ar-
beit mit Kindern im Alter von 12 bis 17 Jahren.

Der Impuls far die Entwicklung von Kompetenz-
rastern in Beatenberg ging vom europdischen
Sprachenportfolio (ESP) aus. Von 1991 bis 2001
wurde vom Europarat dieses sogenannte ,Raster
zur Selbstbeurteilung” erarbeitet, das mittlerweile
europaweit die Sprachkompetenzen fir das Er-
lernen von mehr als 30 Sprachen transparent und
einheitlich ordnen und damit standardisieren hilft.
Andreas Mdller, Direktor in Beatenberg, und seine
padagogischen Mitarbeiter Ubernahmen die Ra-
ster fur die Fremdsprachen Englisch und Franzo-
sisch und passten dasjenige fir Deutsch an ihre
Bediurfnisse an. (Das ESP ist fur den Fremd-
spracherwerb konzipiert und wurde fir den Un-
terricht in der Muttersprache adaptiert.) Fir die
Facher Mathematik, Geschichte usw. wurden ge-
maf dieser Vorlagen eigene Kompetenzraster er-
stellt. In Beatenberg erfolgt heute die gesamte
schulische Ausbildung anhand dieser Kompetenz-
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raster; sie sind zentrale Instrumente zur Steue-
rung individualisierter Lernprozesse.

Kompetenzraster flir sich genommen sagen noch
nichts dartber aus, wie die jeweilig standardisier-
ten Kompetenzstufen erreicht werden sollen. Das
heifft, an ihnen lasst sich zwar ablesen, welche
Kompetenzen die Schilerinnen und Schiiler er-
worben haben, nicht aber, wie sie dies taten. Zu
erkennen ist dies erst anhand der dahinter lie-
genden Checklisten mit ihren Lernjobs, den soge-
nannten Lernlandschaften und insbesondere einer
veranderten Rollenverteilung zwischen Lehrkraf-
ten und Lernenden und der daraus resultierenden
Gestaltung des Lernens. Die ,,Kompetenzraster
verstehen sich als integrierte Arbeits-, Selbstfih-
rungs- und Evaluationsinstrumente” (MULLER
2007a). Sie sind nur ein Teil des ,,Wirkungskreises
des Lernerfolges” (MULLER 2007b), indem die
Kompetenzraster darin die Standards setzen, die
dann durch Checklisten konkretisiert werden. Mit
anderen Worten, der Inhalt eines jeden Raster-
felds wird durch Checklisten ausdifferenziert; in
ihnen wird beschrieben, was unter den ,,Ich-kann*-
Formulierungen des Kompetenzrasters zu verste-
hen ist, was einer Operationalisierung der dort ge-
setzten Standards bzw. Ziele entspricht. Durch
sogenannte , Lernjobs"” werden die in den Check-
listen beschriebenen Kompetenzen erarbeitet. In-
haltlich und hierarchisch aufeinander bezogene

Wirkungskreis des Lernerfolgs; eigene Darstellung nach
MULLER (2007a)

2 Checklisten = -"'—,' 3 Lernjobs =

Konkretisierung " Umsetzung
o 4 Layout =
1 Kompetenzraster P Selbstorganisation
= Standards AT }
- a "H
..‘.'ITH-_-- r Jlb
e ?
g e

5 Aufgabenbearbeitung
= entdeckende
Auseinandersetzung

7 Referenzieren
= individuelles
Kompetenzprofil

" 6 Conferencin,
= reflektierende
Auswertung
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Lernjobs, Checklisten und Kompetenzraster ge-
wahrleisten die kontinuierliche Zielorientierung
der ,schulischen Arrangements” (MULLER 2007b).
In einem Wochenplan, dem , Layout”, werden -
den Angaben in den ,Lernjobs" entsprechend -
Zeitfenster reserviert, d.h. der Lernprozess selbst
organisiert. Dieser teilt sich dann in eine Phase
der entdeckenden Auseinandersetzung, die ein-
zeln oder in Lernpartnerschaften erfolgt, und eine
zweite Phase, in der eine reflektierende Ausein-
andersetzung im Plenum oder mit der Lehrkraft
durchgeflhrt wird. Dabei liegt das Gewicht auf der
Evaluation der Lésungswege, um die Probleml6-
sungskompetenz zu erhéhen. AnschlieBend wird
Lreferenziert”: Durch Punkte, die auf die Kompe-
tenzraster geklebt werden, wird der Lernnachweis
festgehalten. Jeder Punkt hat eine Farbe und eine
Nummer, die mit dem erbrachten Lernnachweis
in der Erfolgsbilanz im , Layout” korrespondiert.
Durch das Referenzieren schliefft sich der Wir-
kungskreis des Lernerfolgs.

Definition, Beschreibung, Ordnung, Erwerb, Mes-
sung und Anerkennung von Kompetenzen erfol-
gen innerhalb des in der Abbildung links skizzier-
ten Wirkungskreises des Lernerfolges und werden
im Folgenden naher erklart.

Kompetenzen definieren

Die Kompetenzraster fir die Sprachen beruhen
weitgehend auf sprachwissenschaftlich fundier-
ten Einteilungen. Die verwendeten Deskriptoren
und Bereiche orientieren sich insbesondere an
den Vorgaben von ALTE (Association of Language
Testers in Europe), ein Verband von 31 Sprach-
prifern (u.a. Goethe-Institut) fiir 26 Sprachen in
Europa (www.alte.org). In den Kompetenzrastern
der anderen Facher folgte man den Inhaltsanga-
ben von Lehrplanen, die auf der Lernperspektive
basieren. Sie sind stark inhalts- und damit wis-
sensorientiert, das heif3t offenbar weniger auf die
Kompetenzen bezogen. Der Kompetenzbegriff
entspricht damit jenem, der in der Lernperspek-
tive angewendet wird, da die Kompetenzraster
und das damit verbundene System von Check-
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listen, Lernjobs, Layouts, Portfolios usw. dem Ziel
der padagogischen Unterstitzung von Lernenden
bei ihrem Lernen dienen. In Beatenberg jedoch
gibt es einen anforderungsbezogenen Kompe-
tenzbegriff: ,,Wer sich gegeniber selbst oder
fremd gesetzten Anforderungen gewachsen,
handlungsfahig und erfolgreich erlebt, flhlt sich
kompetent und damit in der Lage, das eigene Le-
ben zu entwerfen und zu gestalten. Basis bilden
die Fahigkeiten, sich in der Welt zu orientieren,
sich die Welt zu erschliefen und erfolgreich zu
handeln.” (INSTITUT BEATENBERG, 2007a) Damit
wird der Kompetenzbegriff stark von individuellen
Erfahrungen und der damit einhergehenden Stér-
kung von Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen
gepragt. Eine zentrale Rolle spielt hierbei die
Selbstwirksamkeitserfahrung. MULLER definiert
Selbstwirksamkeit als das Gegenteil von Ausge-
liefertsein oder positiv - in Anlehnung an Bandura
- als den Glauben an die eigenen Fahigkeiten
(MULLER 2002). ,,Selbstwirksamkeit umschreibt
die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige
Anforderungssituationen aufgrund eigener Kom-
petenzen bewéltigen zu kdnnen.” (MULLER 2002)
Selbstwirksamkeit ist damit ein Synonym fir Lern-
erfolg. Den eigenen Erfolg selbst organisieren zu
kénnen, setzt Motivation und Volition fir den
Kompetenzerwerb frei. Die Belohnung in Form von
Erfolg, der ,,Wohlbefinden" und eine Steigerung
des Selbstvertrauens auslést, gilt als Anreiz fur
weitere Erfolge, denn in den erarbeiteten Kompe-
tenzen liegt das Potenzial zur Bewadltigung zu-
kinftiger Anforderungen. ,,Kompetenz versteht
sich als ein zielflihrendes Zusammenwirken von
Fahigkeiten, das jemanden in die Lage versetzt,
bestimmte Handlungen auszufiihren.” (MULLER
2002) Dieser Kompetenzbegriff ist somit ein am
Potenzial orientierter Kompetenzbegriff. Mit ei-
nem Wort: Ist dieses Potenzial durch vergangene
Erfolge erschlossen, steht es auch zuklnftigen
Herausforderungen zur Verfligung.

Kompetenzen beschreiben

Die Kompetenzen sind als ,,Ich-kann”-Formulie-
rungen im Raster beschrieben und folgen damit
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dem Vorbild des ESP. Die Kompetenzbeschrei-
bungen in den Rastern fir die Fremdsprachen
Englisch und Franzdsisch entsprechen jenen des
ESP. Die Kompetenzbeschreibungen des Kompe-
tenzrasters Deutsch wurden z.T. vom ESP Uber-
nommen und - wo flr nétig befunden - an die An-
forderungen des muttersprachlichen Unterrichts
angepasst. Ein Projekt des Schweizerischen Na-
tionalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen
Forschung (SNF) entwickelte von 1993 bis 1996
die Beispieldeskriptoren flir den gemeinsamen eu-
ropdischen Referenzrahmen (www.goethe.de/z/
50/commeuro/b.htm, 2007).

Das Erstellen der anderen Kompetenzraster er-
folgte von erfahrenen Lehrkraften, die sich dabei
an den Lehrplanen der Facher orientierten. Die
Fachlehrer haben auf Grund ihrer Erfahrungen im
Wesentlichen inhaltsbasiert eine Rasterung der
Lehrplane vorgenommen. D.h. es wurde darauf
geachtet, dass die Inhalte, die flir eine Uberge-
ordnete Kompetenz notwendig waren, in den dar-
unterliegenden Kompetenzstufen enthalten sind.
Dabei orientierte man sich an den aus Studium
und Fortbildung bekannten Lernzieltaxonomien.
Eine Handreichung zur Beschreibung von kompe-
tenzorientierten Lernergebnissen gibt es in Beat-
enberg nicht. Ziel war auch weniger eine wissen-
schaftlichen Ansprichen genligende Rasterung
von Kompetenzen als vielmehr die Schaffung ei-
nes ,Gemeinschaftswerks der Lehrpersonen,
wenn mdglich sogar unter aktiver Beteiligung der
Lernenden” (MULLER 2002) - ein Vorgehen, das
unter den in Beatenberg gegebenen Bedingungen
einer kleinen, privaten Internatsschule in einem
Bildungssystem mit Einheitsschule bis zum neun-
ten Schuljahr, das keine Abschlussprifung kennt,
maoglich ist.

Das Beispiel aus Beatenberg macht deutlich, dass
Kompetenzraster durchaus von Lehrkraften er-
stellt werden kdnnen, wenn diese einige grundle-
gende Regeln befolgen. Lehrkrafte des weit gro-
Beren Kaufmannischen Bildungszentrums in Zug
(CH) mit mehr als 1.000 Schilerinnen und Schi-
lern haben nach Beratung durch das Institut Beat-
enberg die Kriterien flr gute Kompetenzraster
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schriftlich zusammengestellt und danach eben-
falls eigene Kompetenzraster erarbeitet; mehr zu
diesen Kriterien im folgenden Abschnitt.

Kompetenzen ordnen

Kompetenzraster sind Tabellen, in denen Kompe-
tenzen kriterienorientiert und hierarchisch ge-
ordnet werden. In der Vertikalen sind die inhaltli-
chen Kriterien des Fachgebietes aufgelistet. Hier
wird definiert, was erreicht werden soll. In der
Horizontalen werden den Kriterien der Vertikalen
jeweils vier bis sechs Niveaustufen zugeordnet,
die angeben, wie gut die betreffenden Inhalte
beherrscht werden sollen (MULLER 2002). Dabei
sind die Kompetenzen der niedrigeren Niveaustu-
fenin jenen der folgenden hdheren Stufen immer
enthalten, was ein lineares, chronologisches Ab-
arbeiten intendiert. Die einzelnen Kompetenz-
raster stellen Lernergebnisse als Schritte auf dem
Weg des Kompetenzerwerbs dar, wie sie aus der
Lernperspektive betrachtet werden. Die grund-
satzliche Einteilung der Niveaustufen (A1, A2, B1,
B2, C1, C2) wurde vom ESP Ubernommen, teilweise
wurde jedoch nur ein Abschnitt aus dem ESP fir
den Schulbereich weiter ausdifferenziert. Dabei
gilt, dass die Stufe A elementare, die Stufe B
selbststandige und die Stufe C kompetente
Sprachverwendung beschreibt. Auf diese Weise
ist eine unterschiedliche Praxis in der Ausgestal-
tung der Kompetenzraster der verschiedenen
Facher zu beobachten. Einige Kompetenzraster
stellen eine weitergehende Differenzierung von
Niveaustufen im ESP dar und fligen sich so in des-
sen Systematik ein. Andere wurden Uber die ge-
nannten Niveaustufen hinweg fir ein Fach im
schulischen Bereich entwickelt, d.h. ihnen fehlt
der Bezug zum Fach bzw. zu den sie begrinden-
den Wissenschaften als Ganzem. Der Fokus liegt
auf den im schulischen Abschnitt zu vermitteln-
den Kompetenzen.

Das Kaufmannische Berufsschulzentrum in Zug
hat ebenfalls Kriterien fir gute Kompetenzraster
erstellt und diese entsprechend ausgestaltet.
Demnach zeichnen sich gute Kompetenzraster
durch Vollstandigkeit aus. Sie enthalten die offi-
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ziellen Lernziele und sind verstandlich und selbst-
erklarend, d.h. dass die Kompetenzniveaus ohne
weitere Erkldrungen zu verstehen sind. Eine Uber-
lappung des Pflichtstoffes wird erwartet, um die
Individualisierung von Lernen fur jene Schulerin-
nen und Schiler zu ermdglichen, die mit geringe-
ren Kenntnissen beginnen oder aber mehr als das
Angedachte leisten kénnen und wollen. Nur so
kann der Lernfortschritt dieser Schilergruppen
deutlich werden. Die Kompetenzniveaus in der
Vertikalen sollen ein dhnliches Anspruchsniveau
aufweisen. Die Stimmigkeit in der Horizontalen
meint, dass niedrigere Kompetenzen in den ho-
heren auch enthalten sind und sie quasi Vorstufen
fr den Erwerb der folgenden Kompetenzstufen
darstellen. Jede Niveausteigerung - von einem
Feld im Raster zum nachsten - bedarf Ublicher-
weise eines dhnlichen Zeitaufwandes. Gute Kom-
petenzraster sollen - nach den Vorstellungen in
Zug - auch auf Schllisselkompetenzen verweisen
und - wenn sinnvoll - Formulierungen aus Kom-
petenzrastern anderer Facher aufnehmen. Da die
Kompetenzraster laminiert als ,standige Beglei-
ter” der Schilerinnen und Schiler fungieren, soll
ein Kompetenzraster nur eine, maximal zwei DIN-
A4-Seiten umfassen.

Kompetenzen erwerben

Die Kompetenzraster dienen als Orientierungs-
rahmen flr Lehrkrafte sowie flir Schilerinnen und
Schiler, indem sie durch einen einheitlichen
Sprachgebrauch Transparenz Uber Anforderun-
gen, Erreichtes und Unterstitzungsbedarf her-
stellen. ,,Die Kompetenzraster verstehen sich als
integrale Arbeits-, Selbstfihrungs- und Evaluati-
onsinstrumente.” (MULLER 2002) Damit (iber-
nehmen sie auch strukturierende, leitende Funk-
tionen in den Lernprozessen und der formalen Un-
terrichtsorganisation, die sonst Ublicherweise
durch Lehrkrafte ohne Beteiligung der bzw. Trans-
parenz fur die Schilerinnen und Schiler geleistet
werden. Kompetenzraster ermdglichen es, Ver-
antwortung fir die Gestaltung der Lernprozesse
von den Lehrkraften an die Lernenden abzuge-
ben. Sie erhalten Instrumente und Materialien
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SCIENCE
FAKTEN ZUSAMMENHANGE AKTIVE AUSEINANDERSETZUNG
Al A2 B1 B2 c1 c2
Ich kann die wichtigsten | Ich kann einige Ich kann gebrduchliche Ich kann bedeutende Ich kann einschldgige Ich kann fach-
Z | Tiere und Pflanzen naturwissenschaftliche, | Begriffe aus Chemie, Erkenntnisse in Informationen aus spezifische Begriffe
w g benennen und bahnbrechende Physik, Biologie erkldren | der Science personell, verschiedenen Quellen und Personen
L 2 beschreiben und weif, Entdeckungen und und deren Zusammen- geschichtlich und auswahlen, aufnehmen, | detailliert erklaren,
g u | wo sie vorkommen. Erfindungen nennen. hange aufzeichnen geographisch einordnen | kldaren, zusammenfassen | beschreiben
M4 | Ich kann den Aufbau Ich kenne einige (z.B. Gravitation, Zellen, | und darstellen. und darstellen. und darstellen.
§ des menschlichen bekannte Wissen- Optik, Atmung).
Korpers grob erkldaren. schaftler.
Ich kann grundlegende Ich kann wichtige Ich kann natirliche Ich kann eine Vielzahl Ich kann wissenschaft- Ich kann wissenschaft-
physikalische Gesetze physikalische Phanomene deuten und | von naturwissen- liche Gesetzmapigkeiten | liche Gesetzmapig-
w grob beschreiben. und chemische Gesetze | erkldren. (Was steckt schaftlichen Gesetzen experimentell keiten nachvollziehen
N erkennen, zuordnen dahinter?) und Phdnomenen nachvollziehen und und detailliert erklaren,
@ und erklaren. erkennen, zuordnen beschreiben. beschreiben und
5 und in einen Zusammen- darstellen.
hang bringen.
Ich kann einzelne Ich kann die wichtigsten | Ich kann Stoffe anhand Ich kann Stoffe anhand Ich kenne den Aufbau Ich kann den Aufbau
Materialien (Holz, Stein, | Elemente und ihrer physikalischen ihrer chemischen der Atome und die der Stoffe erklaren.
Glas, Plastik usw.) Verbindungen (z.B. H,0, | Eigenschaften (Schmelz- | Eigenschaften (Brenn- Zusammensetzung zu Ich kann wichtige
E und deren wichtigsten CO,) nennen und punkt, Siedepunkt, barkeit, Zusammen- Molekdlen. Ich kann chemische Reaktionen
o Eigenschaften deren wichtigsten Eigen- | Dichte, Harte, setzung, pH-Wert usw.) organische von (Oxidation, Saure-
a beschreiben. schaften beschreiben. elektrische Leitfahigkeit | vergleichen. anorganischen Stoffen Basen-Reaktionen)
usw.) vergleichen. unterscheiden. durchftihren und
protokollieren.
Ich kann grundlegende Ich kann die Funktion Ich kann 6kologische Ich kann komplexe Ich kann einschldgige Ich kann komplexe
natirliche Vorgdnge einfacher Maschinen Zusammenhange natirliche Vorgange Informationen tiber natirliche Vorgdnge
& | erkennen und erkldren | erkldren und aufzeich- skizziern und erldutern. | und Funktionsweisen komplexe natdrliche und Funktionsweisen
,E (z. B. Wasserkreislauf, nen. Ich kann die Ich kenne die gdngigsten | erkennen und erkldren Vorgdnge aufnehmen, detailliert erkldren,
g Nahrungsketten, wichtigsten Kérper- Umweltprobleme und (z.B. Photosynthese, zusammenfassen beschreiben und
o Blutkreislauf usw.) funktionen des deren Ursachen und Zellteilung, Fort- und in Ubersichtlicher darstellen oder in
= Menschen beschreiben. | Auswirkungen. pflanzung, Ottomotor, Form darstellen. Experimenten nach-
Faulnis). vollziehen.

Kompetenzraster Science (BEATENBERG 2007)

an die Hand, um ihre Lernprozesse zunehmend
selbstgesteuert organisieren zu kdnnen. ,,Kompe-
tenzraster stecken Entwicklungshorizonte ab (Ho-
rizont-Didaktik), indem sie in differenzierter Weise
den Weg beschreiben von einfachen Grundkennt-
nissen bis hin zu komplexen Fahigkeitsstufen.”
(MULLER 2003b)

Hier wird deutlich, dass Kompetenzraster ohne
weitere Instrumente und Materialien dem postu-
lierten Lernverstandnis und damit einhergehend
der veranderten Verteilung von Aufgaben und
Verantwortlichkeiten zwischen Lehrkraften und
Lernenden nicht gerecht werden kénnen. Diese
zusatzlichen Instrumente und Materialien missen
ebenfalls ,,zuganglich” sein. Miller bezeichnet die
Kompetenzraster daher treffend als ,,Adventska-
lender”: Das einzelne Feld im Raster ist quasi ein
.rarchen”, hinter dem sich eine Checkliste befin-
det, die den Rasterinhalt weiter ausdifferenziert
(MULLER 2003a). Zu den Checklisten gehéren die
Lernjobs, die schriftliche Lernaufgaben darstel-
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len, bei der Lernende beim Bearbeiten - einzeln
oder kooperativ - Neues lernen, was sie von An-
wendungs-, Ubungs- oder Transferaufgaben un-
terscheidet (ebd.). Checklisten und Lernjobs bil-
den die ,Lernlandschaften”, die mit Blick auf den
strukturierten Fachunterricht (sogenannte Inten-
sivtrainings) ausgewahlt und an den sogenannten
Baustellen des offenen Unterrichts in den Lern-
teams einzeln oder zusammen von den Lernen-
den bearbeitet werden (ArbeitszusammenkUnfte).
Die Bearbeitung der Aufgaben wird von den Ler-
nenden in den ,Layouts” selbst organisiert. Die
Planung ist auf eine Woche angesetzt und enthalt
eine ,Erfolgsbilanz”, in der die Ergebnisse der be-
arbeiteten Aufgabenstellungen eingetragen wer-
den. Die Ergebnisse kdnnen die Erstellung eines
Dossiers oder einer Prasentation erfordern. Oft
fallen die Ergebnisse jedoch Uberraschend gering
aus, denn: ,Im Zentrum steht die wache und ei-
genaktive Auseinandersetzung mit komplexen
Aufgabenstellungen. Die Ld&sungen bestehen
meist nur aus einzelnen Zahlen, Begriffen, kurzen
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Satzen oder einfachen Grafiken. Denn die Ergeb-
nisse sind lediglich Grundlage fir die Phase des
kooperativen Lernens in Arbeitszusammenkinf-
ten.” (MULLER 2003a) Diese erste Phase des
Lernens stellt die ,,entdeckende Auseinanderset-
zung" der Lernenden mit den Lerngegenstanden
dar. Die zweite Phase des Lernens folgt im ,,Con-
ferencing”. Am Wochenende, im Rahmen der In-
tensivtrainings, werden im Plenum oder mit der
Lehrkraft die Ergebnisse und der Weg dorthin aus-
gewertet und besprochen. Voraussetzung fir den
Erfolg dieser Lernphase ist die Uberschaubarkeit
der Ergebnisse und Erfahrungen, die ausge-
tauscht werden mussen. Die Lehrkraft nimmt hier
eine neue Rolle ein: ,Nicht Wissensvermittlung ist
gefragt, sondern in erster Linie sind es moderative
Fahigkeiten, die es mdglich machen, das Poten-
zial und die Ressourcen der Lernenden allen
Beteiligten zuganglich zu machen.” (MULLER
2003a) Die Lehrkraft als Moderator ermdglicht
den Lernenden, ihr individuelles Wissen zu erwei-
tern und durch Reflexion der Herangehensweisen
und Loésungswege Lernstrategien zu erlernen.

Der strukturierte Unterricht mit seinen Intensiv-
trainings entspricht dem Fachunterricht in den
Hauptfachern Deutsch, Franzésisch, Englisch und
Mathematik und wird von Fachlehrkraften durch-
gefihrt. Die Lernenden sind dabei zu Niveaugrup-
pen zusammengefasst, die an Aufgaben auf Lehr-
plan-Basis arbeiten. In sogenannten ,,Fachateliers"
wird weitere individuelle fachliche Unterstiitzung
durch Fachlehrkrafte angeboten. Der offene Un-
terricht erfolgt in den ,Lernteams”, in denen die
Schilerinnen und Schiler die Lernjobs einzeln
oder mit Partnern, bezogen auf die Themen im In-
tensivtraining, bearbeiten. Die Zugehdrigkeit zu ei-
nem ,Lernteam ist unabhdngig von Alter oder
Leistungsniveau. Wahrend dieser Arbeit werden
sie von Lehrkraften unterstiitzt, die jedoch nicht
fachlich qualifiziert sein missen, sondern deren
Unterstltzung vornehmlich bei Lernschwierigkei-
ten und Verstandnisproblemen in Form von
Coaching erfolgt. Der dritte Unterrichtsbereich be-
steht in dem Wahlbereich, der wahrend der Nach-
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mittagsstunden in Naturwissenschaften, Sport,
Musik usw. in sogenannten , Aktivs" angeboten
wird. Die drei Unterrichtsbereiche machen jeweils
ca. ein Drittel des Gesamtunterrichts aus. Das Al-
ter spielt bei der Zuordnung zu keiner der Gruppen
in den Unterrichtsbereichen eine Rolle, das heift,
eine traditionelle Klassenbildung erfolgt bewusst
nicht.

Wahrend die Unterrichtsorganisation und die Er-
stellung von Kompetenzrastern relativ einfach zu
leisten sind, kann im Aufgabendesign die zentrale
Herausforderung flr die Realisierung einer neuen
Lernkultur gesehen werden, die die Verantwor-
tung fur das Lernen bei den Schulerinnen und
Schilern sieht. Den Lehrenden obliegt das Be-
reitstellen solcher Aufgaben, die das Potenzial
haben, Motivation und Volition flr das schulische
Lernen bei den Lernenden zu generieren, indem
sie einen Sinnbezug zu deren Leben und Streben
herstellen. Die Aufgabengestaltung ist daher auch
in Beatenberg das Feld, das auf Dauer bearbeitet
werden wird, um wechselnden Schulergeneratio-
nen gerecht werden zu kdnnen.

Kompetenzen messen und anerkennen

Zu Beginn des Schuljahres erfolgt ein Assessment
durch den Kantonalen Lehrmittelverlag St. Gallen,
eine unabhangige Stelle, die mit ihren Produkten
JStellwerk” (www.stellwerk-check.ch) einzelnen
Lernenden und , Klassencockpit” (www.klassen
cockpit.ch) ganzen Klassen und Schulen internet-
basierte Evaluationsinstrumente zur Verfligung
stellt (GASSER 2006). Die Ergebnisse dieser As-
sessments werden als gelbe Punkte, gewisserma-
fen als Startpunkte, in das entsprechende Kom-
petenzraster geklebt. Damit wird die Startlinie
bzw. der Startpunkt gesetzt, an den das weitere
Lernen anschlief3t. Das bedeutet auch: Bei dieser
Art des Assessments spielt es keine Rolle mehr,
wo, wann und wie die ermittelten Kompetenzen
erworben wurden. Wahrend des Schuljahres wer-
den die erbrachten Leistungen mit dem Kompe-
tenzraster abgeglichen. Das nennt man in Beaten-
berg ,Referenzieren”, worunter genauer zu ver-
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stehenist: ,,Eine Leistung mit einem Referenzwert
in Beziehung bringen. Referenzieren im Gesprach
mit dem Lerncoach verbindet dartber hinaus aber
auch die Wertschatzung auf der Beziehungsebene
mit der Auseinandersetzung auf der Sachebene.”
(MULLER 2004) Beim Referenzieren werden
Selbst- und Fremdeinschatzung ermittelt und sich
ergebende Abweichungen thematisiert, was eine
Auseinandersetzung mit den eigenen Lernprozes-
sen und -ergebnissen ermdglicht und dem Ler-
nenden eine Orientierung an externen Standards
im Kompetenzraster und externer Wahrnehmung
durch Lerncoach und Mitschiler ermdéglicht. Selten
ist nur ein Feld in einem Kompetenzraster betrof-
fen, haufig sind es sogar mehrere Kompetenzra-
ster, auf die referenziert werden kann. Es bieten
sich aufferdem Selbsttests und summative Tests
zur Leistungsmessung an. Die Leistungspunkte auf
dem Kompetenzraster korrespondieren mit den
gelisteten Ergebnissen im Layout der Schilerin-
nen und Schiler Gber Farbe und Nummer. Die Er-
gebnisse werden in einem Portfolio gesammelt.

Das Referenzieren wird bewusst als ein Ausweg
aus dem ,,Noten-Dilemma* gesehen. Am Ende des
Schuljahres oder beim Verlassen der Schule er-
halten die Schilerinnen und Schiler zwar auf
Wunsch auch Noten. In jedem Fall aber erhalten
sie ein in Graustufen eingefdrbtes Kompetenz-
raster, das ihre erreichten Kompetenzniveaus
schattiert darstellt (dunkelgrau das erreichte
Kompetenzniveau, hellgrau das teilweise erreichte
Kompetenzniveau). Erganzend gibt es ein schrift-
liches Zeugnis (Assessment), und man verflgt
Uber Lernnachweise in einem Ordner, die je nach
Bedarf und Anforderung explizit zu einem Bewer-
bungsportfolio zusammengestellt werden kdnnen.
Diese Unterlagen kdnnen erganzt werden durch
berufsbezogene Eignungsabklarungen (Assess-
ment) privater Anbieter wie Multicheck und Basic-
Check (www.multicheck.ch, www.basis-check.ch),
wie es in der Schweiz mittlerweile ebenso ver-
breitet wie blich ist (GASSER 2006).

Im Kaufmannischen Bildungszentrum in Zug ar-
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beitet man mit Kompetenzrastern, die dem Bei-
spiel Beatenbergs folgen. Man beschreitet dort
aber noch einen weiteren Weq: Nach drei Halb-
jahren und am Ende der 3-jahrigen Ausbildung
nehmen die Schilerinnen und Schiler an
offiziellen Prifungen zum Erwerb von Fremd-
sprachenzertifikaten (z. B. Cambridge Certificates)
teil. Das Testergebnis geht mit den kumulierten
Noten in die Abschlussnote ein und kann als zu-
satzliches Zertifikat bei Bewerbungen eingereicht
werden. Es bestehen Absprachen zwischen den
Kantonen, wie die prozentualen Testergebnisse in
Noten Ubersetzt werden, um die Vergleichbarkeit
der Noten herzustellen.

Fazit

Kompetenzraster sind der Versuch, Kompetenzen
gewissenhaft zu erfassen und sie transparent und
standardisiert fUr alle am Bildungsprozess Betei-
ligte und an seinen Ergebnissen Interessierte dar-
zustellen, um so die Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse und eine Orientierung Uber das erreichte
bzw. zu erreichende Kompetenzniveau in dem je-
weiligen Raster zu ermdéglichen.

Ihre Erfinder streben eine neue Lernkultur an, die
sich an Erkenntnissen der modernen Hirnfor-
schung und dem Konzept der Selbstwirksamkeit
orientiert. Sie wollen Schulerinnen und Schilern
Entfaltungsraume bieten, damit diese mit Hilfe
von Standards und Verbindlichkeiten eine indivi-
duell optimale Basis fur ihr Lebenslanges Lernen
legen kdnnen. Spricht man also in Beatenberg von
Kompetenzrastern, ist darunter ein System von
miteinander verflochtenen Kompetenzrastern und
Lernlandschaften zu verstehen. Im Zusammen-
spiel mit einem unterrichtsorganisatorischen Mo-
dell, das sich durch einen grof3en offenen Unter-
richtsbereich auszeichnet, wird eine Lehr-Lern-
Kultur geschaffen, die sich als forderlich fur die
Vermittlung von Kompetenzen versteht. In dieser
Lehr-Lern-Kultur liegt die Verantwortung fir das
Lernen bei den Lernenden. Die Lehrkrafte tragen
dafiir Sorge, dass durch individuelle Férderung
und selbstorganisiertes Lernen die Lernenden
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ihre selbstdefinierten Ziele erreichen kénnen.
Als Endabsicht gilt also nicht, dass Abschlisse
erreicht, sondern Anschlisse geschaffen werden.

In Hessen entspricht die Auseinandersetzung mit
Kompetenzrastern dem Versuch, formalisierte Bil-
dungsgange mit letztendlich nicht formalisierba-
ren Lernprozessen von Individuen zu vereinen.
Das formale System soll damit zur Rechen-
schaftslegung gegeniiber Offentlichkeit und An-
spruchsgruppen befahigt werden. Bei den Indivi-
duen sollen durch selbstorganisiertes Lernen und
gezielte Forderung die Grundlagen fir Lebens-
langes Lernen ausgebaut werden, um ihnen da-
mit die Gestaltung des eigenen Lebens nachhaltig
zu ermdglichen. Zugleich soll die Sicherung des
Humankapitals als Produktionsfaktor der Volks-
wirtschaft im globalen Wettbewerb erhalten und
gestarkt werden.

Vorgaben des ESP in den Sprachfachern zu nut-
zen, ermdglicht eine Anpassung an den wachsen-
den Integrationsdruck in Europa und verbindet
schulische Ausbildung mit den als allgemein gul-
tig vereinbarten Standards, wie sie auferhalb von
Schule in der Aus- und Weiterbildung sowie der
Arbeitswelt zunehmend gelten werden. Von Vor-
teil ist, dass hierbei auf ein wissenschaftlich fun-
diertes Instrument zurtckgegriffen wird.

Inwieweit die in der Schweiz an nichtsprachlichen
Fachern orientierten Kompetenzraster mit dem
handlungsorientierten Lernen in Lernfeldern der
beruflichen Bildung in Deutschland zusammen-
passen, wird das Ergebnis der Arbeit der beteilig-
ten Projektschulen zeigen. Interessant ist, dass
man auch in Beatenberg begonnen hat, Kompe-
tenzraster fir Handlungsfelder zu entwickeln, die
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die bisherigen fachbezogenen Kompetenzraster
kinftig ersetzen sollen. Damit wird die Hand-
lungsorientierung als didaktisches Prinzip von Un-
terricht auch in Beatenberg eingefiihrt werden,
wie sie in den beruflichen Schulen in Deutschland
bereits durch das Lernfeldkonzept gesetzt ist. Der
Unterrichtsalltag wird dort, bereits weitgehend
von Fachern losgeldst, von Aufgabenstellungen
dominiert, die sich an Prozessen der Arbeits- und
Geschaftswelt orientieren und die Durchfihrung
von vollstandigen beruflichen Handlungen erfor-
dern.

Der in mehreren europdischen Landern erfolgte
Nachweis, dass Kompetenzraster durch Lehr-
krafte erstellt werden kénnen, scheint den betei-
ligten hessischen Lehrkraften Mut zu machen, im
Rahmen eines Pilotprojektes ebenfalls Kompe-
tenzraster auszuarbeiten. Letztendlich kénnen
daraus aber nur Erkenntnisse flir die Realisier-
barkeit gewonnen werden und Empfehlungen im
Sinne einer Politikberatung zur etwaigen breiten
Einfihrung von wissenschaftlich fundierten Kom-
petenzrastern in der Beruflichen Bildung in Hes-
sen resultieren. Kompetenzraster, die durch all-
gemein akzeptierte Standards - von allen schuli-
schen und auferschulischen Anspruchsgruppen
des Berufsbildungssystems - Sicherheit generie-
ren kdnnen, mussen in einem Wissenschaft, Praxis
und Politik einbindenden Prozess erarbeitet und
allgemein gultig gesetzt werden. Dann kann die
Utopie, Kompetenzen unabhdngig von Ort und
Zeit des Erwerbs flr weitere, anschliefende Bil-
dungs-, Ausbildungs- und Karriereoptionen zu be-
nennen, wahr werden. Das Europdische Spra-
chenportfolio scheint gerade dabei zu sein, dies
flr den Bereich der Sprachkompetenzen europa-
weit einzuldsen.
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32 LernCoaching - Schuler dbernehmen
Verantwortung fur eigenes Lernen

SUSANNE DIEGELMANN, DR. HANS-ALBERT LOTZE

Fachleiter am Studienseminar
fur berufliche Schulen in Kassel

Der vorliegende Beitrag erértert die Konzeption
einer neuen Lernkultur, die Schilerinnen und
Schiler in den Mittelpunkt allen schulischen Han-
delns stellt.

Wo alle das Gleiche denken, denkt niemand besonders viel

... mapgeschneiderte schulische Programme.

Diese Lernkultur zeichnet sich durch Wertschat-
zung, durch selbstgesteuertes und kooperatives
Lernen, durch Unterstitzungsangebote und eine
neu definierte Rolle des Lehrers aus. Begriffe wie
selbstgesteuert, requliert und organisiert werden
heute von diversen wissenschaftlichen Disziplinen
aus unterschiedlichen Blickwinkeln untersucht,
was inzwischen auch im Bereich der beruflichen
Bildung zu einer Reihe von Kldrungsansatzen ge-
fiihrt hat (GOBEL 1998, REINMANN/MANDEL 2006).
Im nachfolgenden Beitrag liegt der Fokus auf der
Selbststeuerung der Lernenden, der kooperativen
Lernprozessgestaltung und der Strukturierung
von Lernprozessen.

Selbstgesteuertes Lernen in der beruflichen
Bildung - Potentiale und Herausforderungen

Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens
nimmt, so P&tzold (PATZOLD 2008), seit gerau-
mer Zeit einen hohen Stellenwert in der berufs-
padagogischen und berufsbildungspolitischen Dis-
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kussion ein. Selbstgesteuertes Lernen ist verbun-

den mit:

W der Verschiebung vom Lehren auf das Lernen,

W der Verlagerung von didaktischen Steuerungs-
entscheidungen in die Verfligbarkeit der Ler-
nenden sowie

B der Notwendigkeit professioneller Unterstut-
zung.

Dabei werden folgende Aspekte des Lernens vom

selbstgesteuert Lernenden aktiv Gbernommen

und selbst verantwortet:

B Lernzielbestimmung und Inhaltsauswahl,

B Lernkoordination,

B Lernorganisation,

B Lernerfolgskontrolle und

B Reflexion der Lernsituation.

Patzold begriindet diese Neukonzeption damit,

dass die Veranderungen in Arbeitswelt, Gesell-

schaft und Familie vom Einzelnen verstarkt ver-

langen, Verantwortung flr das eigene Handeln

und Lernen zu Gbernehmen. Die Beféhigung aber,

sich auf den Wandel durch gesellschaftliche, tech-

nisch-wissenschaftliche oder ékonomische Ent-

wicklungen einzustellen und ihn mitzugestalten,

setzt [6sungsorientiertes und kreatives Denken

und Handeln voraus. ,,Gemeint ist die Fahigkeit,

sich neue Fragen zu stellen, d.h. von gewohnten,

bekannten Denk- und Einstellungsschemata ab-

zuweichen, konstruktive Kritik an bestehenden

Verhaltnissen zu duf3ern, begriindete Vorschldge

zu deren Verbesserung zu machen, neue bzw. al-

ternative Losungen zu entdecken und zu verfech-

ten. Dazu gehort auch die Fahigkeit, Uber Her-

ausforderungen der Zukunft nachzudenken und
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maogliche Bilder einer Welt von morgen zu ent-
werfen.” (JURGENS 2005) Insbesondere die Wirt-
schaft wird bei ihren Mitarbeitern kinftig immer
selbstverstandlicher eigenverantwortliches Han-
deln voraussetzen, um sicherzustellen, dass die
Optimierung von Arbeitsprozessen, die Einhaltung
von Qualitatsstandards und die Entwicklung von
Losungsstrategien selbststdandig erfolgt . Diese
Anforderungen zu erflllen, setzt die Fahigkeit
zum selbstgesteuerten Lernen voraus. Das aber
bedeutet, dass in Schule und Unterricht ein Per-
spektivenwechsel erfolgt, der das Subjekt im Lern-
prozess starker in den Blick rlckt; es gilt, sich von
der alten Vorstellung zu distanzieren, die Gestal-
tung von Lernarrangements habe lediglich zur
Aufgabe, inhaltliche Angebote zu planen, zu di-
daktisieren und bereitzustellen. (BONSCH 2008)

Verantwortung muss geiibt werden

Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen ver-
langt drastische Verdanderung: der Lernkultur, des
Selbstverstandnisses von Lehrerinnen und Leh-
rern und damit auch des Rollenbildes von Lehre-
rinnen und Lehrern. Da Nachahmung in Erziehung
und Bildung eine relevante Grope ist und Lehre-
rinnen und Lehrer stets eine Vorbildfunktion in-
nehaben, scheint die Bemerkung von Prof. Eiko
Juirgens den Punkt zu treffen: ,,Eine Lehrkraft
kann nicht Nicht-Modell fir Verantwortlichkeit
sein”. Das bedeutet: Wollen Lehrkrafte die Ver-
antwortlichkeit seitens der Schilerinnen und
Schiler starken, missen sie auch in Eigenverant-
wortung und Selbststandigkeit der Lernenden ver-
trauen. Echte Handlungsfreiheit im Unterricht ver-
langt also einen radikalen Wandel der traditionel-
len Unterrichtskultur (Paradigmenwechsel). Es
geht nicht ohne die Einsicht, dass Freiheit Selbst-
bestimmung zum Gegenstand hat und Hand-
lungsfreiheit im Widerspruch zu Zwang und
Fremdbestimmung steht. (JURGENS 2009) Schii-
lerinnen und Schiler aber brauchen, um ihr Ler-
nen - und ihr Leben - kreativ und konstruktiv ge-
stalten zu kénnen, die dazu erforderlichen Kom-
petenzen. ,,Kompetenzen sind die bei Individuen
verflgbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
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ven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Probleml&sun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kdnnen." (WEINERT
2001) Der hier umrissene Ansatz stellt das tradi-
tionelle didaktische Denken daher geradezu vom
Kopf auf die Flfe: angestrebte Kompetenzen wer-
den den Lernenden transparent gemacht (z.B. in
Form von Kompetenzrastern), so dass sie mit Hilfe
entsprechender Arbeits- und Lernmittel ihr Ler-
nen darauf ausrichten, Zeitressourcen variabel
nutzen und Leistungskontrollen frei wahlen kén-
nen. (BONSCH 2008) Ziel ist die selbststandige
Ausflihrung vorgegebener Lernauftrdge. Dabei
steht die Lehrkraft den Lernenden als Coach zur
Seite. Verschiedene Formen der Leistungsdoku-
mentation (Portfolios u.a.) sowie selbstreferen-
tielle Aktivitaten kldren die jeweiligen Lernstande.

Schulischer Erziehungs- und Bildungsauftrag
- Beriicksichtigung von Heterogenitat

Das Konzept des kompetenzorientierten Unter-
richts im Sinne der Gestaltung von Lernarrange-
ments flr heterogene Lerngruppen hat den Vor-
teil, dass es eher zielorientiert als aufgabenori-
entiert ist und damit das selbststdndige Lernen
auf das Soll ausrichtet.

In diesem Kontext kommt das Thema ,,schulische
Differenzierung” zum Tragen. Der Tatbestand ist
nahezu trivial: Heterogenitat ist normal, homo-
gene Lerngruppen gibt es nicht. Erfolgreicheres
Lernen wird nicht erzielt werden kénnen, wenn
ein Lernkulturwandel vermieden wird. Aber die
herkdmmlichen Gestaltungsmuster von Unterricht
sind haufig schlicht zu statisch. Erschwerend
kommt hinzu, dass die Akzeptanz der Lerngrup-
pen-Heterogenitat und die Gestaltung von bin-
nendifferenzierten Lernarrangements auf grofie
Realisierungsschwierigkeiten stofen. Jirgens
fahrt dies unter anderem darauf zurick, dass die
Abwendung vom Frontalunterricht problematisch
sein muss, wenn das Vertrauen in die Schilerin-
nen und Schiler mangelhaft ist und Lehrerinnen
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und Lehrern Kontrollverlust fiirchten. (JURGENS
2009)

Den Ausflhrungen des Hessischen Schulgesetzes
folgend sollen Schulen ,in ihrem Unterricht den
Schilerinnen und Schilern aus den Bildungszielen
der Bildungsgénge abgeleitete Kompetenzen ver-
mitteln” (§ 4 des Hess. Schulgesetz) und Unter-
richt so gestalten, ,,dass die gemeinsame Erzie-
hung und das gemeinsame Lernen aller Schiile-
rinnen und Schiler in einem madglichst hohen
Mafe verwirklicht wird und jede Schilerin und je-
der Schuler unter Bericksichtigung der individu-
ellen Ausgangslage in der korperlichen, sozialen
und emotionalen sowie kognitiven Entwicklung
angemessen geférdert wird" (§ 3 des Hess. Schul-
gesetz).

Die Zukunft der Schulentwicklung kann folglich
nur in entsprechenden begleiteten, individuellen
Lernprozessen liegen.

LernCoaching -

ein maogliches Unterrichtsmodell
LernCoaching setzt sich aus zwei Wortern zu-
sammen: Lernen und Coaching, und zwar in dieser
Reihenfolge.

Lernen versteht sich als individuell relevante Ak-
tivitat, die darauf abzielt, Wissen und selbstver-
standlich auch Fertigkeiten und Fahigkeiten, Hal-
tungen und Einstellungen zu generieren. Coaching
wird in Wikipedia definiert als I6sungs- und ziel-
orientierte Begleitung von Menschen zur Forde-
rung der Selbstreflexion sowie der selbstgesteu-
erten Verbesserung der Wahrnehmung des Erle-
bens und des Verhaltens.

LernCoaching ist deshalb mehr als eine Methode.
Es ist eine grundsatzlich andere Perspektive auf
das, was in der Schule ,lernen” genannt wird. Das
wiederum fihrt zu einer anderen Rollenvertei-
lung, zu einer anderen Lernkultur und schlieflich
zu einer anderen Schule. Verlagert sich aber, im
Bild gesprochen, der Aktivitatsschwerpunkt von
der Wandtafel zu den einzelnen Lernenden, muss
die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer neu defi-
niert werden. (MULLER 2006)
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Die Idee, die dahinter steckt

Welche unterrichtsrelevanten Ideen verbergen
sich hinter dem padagogischen Konzept des Lern-
Coachings, und wie wird damit ein Lernkultur-
wandel eingeleitet? Zunachst wird angenommen,
dass Lehrerinnen und Lehrer, die sich als Lernbe-
gleiter verstehen, generell geeignet sind, zur er-
folgreichen Selbstgestaltungsfahigkeit von Ler-
nenden beizutragen. Sie werden zu Gestaltern
einer férderlichen Lernkultur mit dem Ziel, insti-
tutionelles Lernen als erfolgreich und Sinn stif-
tend erlebbar zu machen. Dabei verbindet Lern-
Coaching die aktuelle wissenschaftliche For-
schung mit den Praxiserfahrungen moderner
Lernarrangements.

Was ist LernCoaching?

B Lernbegleiter (Lehrerinnen und Lehrer, i.F.
LernCoaches genannt) sind mit den Erkennt-
nissen uber das Lernen - verstanden als ei-
genaktiver, individueller Konstruktionsprozess
- vertraut. Fur ihre Arbeit greifen sie auf rele-
vante Forschungsergebnisse zurick.

B LernCoaches sind Fachleute fir den konstruk-
tiven Umgang mit Vielfalt. Sie nutzen die Di-
versitdt als Ressource und arbeiten deshalb
nicht nur im System, sondern auch am System.

B LernCoaches initiieren und gestalten Prozesse,
die selbstwirksames und nachhaltiges Lernen in
sozialen Kontexten auf der Basis individueller
Verbindlichkeiten erfolgswahrscheinlich machen.

B LernCoaches stitzen ihre Arbeit auf die wich-
tigsten lernrelevanten Faktoren: Lernumge-
bung, Arrangements, Interaktion, Auseinan-
dersetzung, Orientierung, Evaluation.

B LernCoaches erwerben Haltungen, Fertigkeiten
und Wissen, um zur erfolgreichen Selbstge-
staltungsfahigkeit der Lernenden wirkungsvoll
beizutragen. (LEARNING FACTORY 2009)

Das heift:

B LernCoaches gestalten die Lernumgebungen
so, dass selbstwirksames Lernen maoglich ist.
Sie sind gleichsam Gestalter von Ermdgli-
chungsstrukturen.
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W Sie organisieren Arrangements, in denen Viel-
falt als Ressource genutzt wird und unterstit-
zen die Selbstgestaltungskompetenz der Ler-
nenden zielfihrend.

W Sie interagieren mit den Lernenden - einzeln
oder in Gruppen - 16sungs- und entwicklungs-
orientiert. Sie fihren den Lernenden durch
Fragen zu Losungen und bieten Optionen an.

W Sie initiieren, fordern und begleiten die Pro-
zesse des Sich-Auseinandersetzens. Sie regen
damit die eigentliche Lust am Verstehen an.

W Sie nutzen die vielfdltigen Formen der Evalua-
tion, um Grundlagen fur individuelle Férderung
zu schaffen. Sie erhéhen damit die Erfolgs-
wahrscheinlichkeit.

B Sie schaffen Transparenz, damit Lernende sich
an klaren Referenzwerten orientieren kénnen
und tragen damit grundlegend zu einer kon-
struktiven Feedback-Kultur bei.

Lernrelevante Faktoren

Das Konzept des LernCoachings orientiert sich an
den von Andreas Mdller formulierten ,lernrelevan-
ten Faktoren” (MULLER 2009a). Wenn ein hand-
lungsleitendes Prinzip einer veranderten Lernkul-
tur die Verschiebung des Aktivitatsschwerpunktes
hin zum Lernenden sein soll, bedarf es:

LERNARRANGEMENTS

Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen wird
unterstitzt durch binnendifferenzierte und niveau-
gestufte Lernauftrage/Lernsituationen, deren In-
halte sich an Arbeits- und Geschaftsprozessen ori-
entieren. Durch individuelle Ziele und Verbind-
lichkeiten wird antizipatives Lernen ermdéglicht
und fordert damit einen individuellen Leistungs-
vergleich an transparenten Referenzwerten ein.
Leistung st in Schule ein Zeichen fiir Verstandnis.
Schilerinnen und Schiler haben mdglicherweise
etwas gelernt, aber nichts verstanden. Die Tabu-
frage, ,, 0b Schulerinnen und Schiler auch etwas
verstanden haben”, wird oft nicht gestellt, da man
beflrchtet, dass schulische Leistung ihren Aus-
druck lediglich in Kulissenlernen findet. Die Frage,
durch welche Lernarrangements Schilerinnen
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und Schuler tatsachlich in eine verstehende Aus-
einandersetzung gelangen, beantwortet Miller
durch drei Auseinandersetzungsstufen, die den Zu-
sammenhang von Verstehensprozessen und Nach-
haltigkeit zu erkennen geben:

1 Lehrenist nicht gleich Lernen.

Lernen ist ein individueller Konstruktionsprozess.
Schilerinnen und Schiler kénnen nichts ver-
stehen, was sie nicht denken kdnnen.

2 Lernenist ein Transformationsprozess.
Verstehen ist ein Umwandlungsprozess. Aus
Fremden etwas Eigenes machen.

3 Aktivitatsschwerpunkte missen bei den Ler-
nenden liegen.

Schulische Zielkonflikte haben ihre Ursache hdu-
fig darin, dass Schulerinnen und Schiler an be-
stimmten Punkten so tun mussen, als wissten sie,
was von ihnen verlangt wird. Und der Wunsch,
moglichst schnell und einfach etwas ,,herbeizu-
klicken", fihrt schnell zum , Auswendiglernen”,
damit aber kaum zu nachhaltigen Verstehenspro-
zessen. Aus diesem Grund scheint es in gestalte-
ten Lernarrangements unabdingbar, Erledigungs-
nachweise durch Lernnachweise zu ersetzen und
damit die didaktische Fragestellung zu verbinden:
Was kann eine Schilerin, ein Schiler mit dem Ge-
lernten eigentlich anfangen? Was kann er/sie denn
tatsachlich? Welche Kompetenzen hat er, sie denn
erworben? Verstehen und nachhaltiges , Verstan-
denhaben” muss immer das Potenzial haben, sich
in einer Tatigkeit zu manifestieren. Nachhaltiges
Lernen in Lernarrangements ist also immer Pro-
duzieren, oder anders: Lernen ist Generieren.
(MULLER 2008)

LernCoaching bedeutet nun, Schilerinnen und
Schilern darin zu unterstitzen, ihr Lernen mit
Hilfe der o.q. Dreistufigkeit (Verstehen, Machbar-
keit und Bedeutung) selbst zu steuern, und sie in
die Lage zu versetzen, eigenverantwortliche Lern-
und Lésungsstrategien zu entwickeln. Beginnen
ist entscheidend ...

Vor diesem Hintergrund haben binnendifferen-
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zierte und niveaugestufte Lernauftrage/Lernsi-
tuationen in Lernarrangements finf Qualitatsdi-
mensionen:

B Wissensdimension - als reproduzierendes, fak-
tenorientiertes Lernen.

B Erkenntnisdimension - als forschendes, ent-
deckendes und verstehendes Lernen durch
Selbstlernen, die Ubernahme von Verantwor-
tung, Arbeit im Team und Selbstkontrolle.

B Anwendungsdimension - als [6sungs- und an-
wendungsorientiertes Lernen durch aktive,
praktische und kommunikative Tatigkeit als
Lernnachweis.

B Personliche Dimension - als individuell releantes,
individuell ausgerichtetes und reflexives Lernen.

B Soziale Dimension - als Voneinander-, Mitein-
ander- und Fireinander-Lernen.(MULLER 2008)

ORIENTIERUNG

Grundlage fir die Auswahl und Bearbeitung ver-
schiedener Lernauftrdge ist eine transparente
und einsichtige Orientierung. Ein mdgliches In-
strument, um diese Transparenz herzustellen, stel-
len sogenannte Kompetenzraster dar. Hierbei han-
delt es sich um tabellarische Ubersichten, die ei-
nen Entwicklungshorizont aufzeigen, den die
Lerner erreichen kénnen oder muissen. Sie bein-
halten die Kriterien (was?) und die Qualifikations-
stufen (wie gut?) in prazisen ,Ich kann"-Formu-
lierungen. Der Wegq, der von geringeren bis hin zu
hohen und komplexen Anspruchsniveaus in den
jeweiligen Kompetenzbereichen flhrt, ist vorge-
zeichnet, um Schilerinnen und Schilern die n6-
tige Orientierung zu bieten und es ihnen zu er-
maoglichen, ihre bereits erworbenen Kompetenzen
selbst einzuschatzen. Diese Verortung gewahrlei-
stet, die Startposition fir die weitere Lernpro-
zessgestaltung festzulegen. Die verschiedenen
Schilergruppen werden durch organisatorische
und spezielle unterrichtliche Mafnahmen indivi-
duell geférdert.

EVALUATION
Lernen verlangt nach entsprechendem Umgang
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mit Lernleistungen (Evaluation): Lernen und Lei-
stung sind einzubinden in den gesamten Ausbil-
dungskontext. Schule muss in dem Sinne , Lei-
stungsschule” sein, dass sie die Bewadltigung von
Aufgaben und Lernprozessen dergestalt ermdg-
licht und férdert, dass sie zur Selbst- und Mitbe-
stimmungsfahigkeit fihren. Dabei geht es nicht
pauschal um die Abschaffung von Leistung, wohl
aber um eine Revision des aus dem 19. Jahrhun-
dert Uberlieferten Verstandnisses von Schullei-
stung. So ,,schlagen sich im unreflektierten Lei-
stungsbeqriff veraltete Vorstellungen vom Ler-
nen, falsche Ubernahmen aus der zum Teil Iangst
Uberholten Systematik isolierter Einzelwissen-
schaften, die falschlich auf die Schule projiziert
werden, unreflektierte Auffassungen Uber so ge-
nannte , Allgemeinbildung” und angeblich ,,un-
verzichtbares Wissen", Fertigkeiten, die langst
funktionslos geworden sind und anderes Strand-
gut einer unkritisch weitergeschleppten Schultra-
dition nieder” (KLAFKI/RANG/ROHRS 1972). Da
Schilerinnen und Schiler nicht nur dann Leistung
erbringen und Zuwachs an Wissen und Kénnen
erwerben, wenn sie dies in Klassenarbeiten und
Tests unter Beweis stellen, sondern sich oft mit
groperer Nachhaltigkeit mit bestimmten Lernge-
genstdnden auseinandersetzen, ist es nicht ge-
rechtfertigt, die im Arbeitsprozess vielfaltig ein-
gesetzten Krafte und mihevollen Konstruktions-
prozesse unbericksichtigt zu lassen. Sicherlich ist
eine prozessuale Leistung schwerer zu erfassen
und zu beurteilen, aber eine blof ergebnisorien-
tierte Leistungsbewertung fihrt nach Jirgens
haufig zu einem mechanischen, schablonenhaf-
ten Beurteilungsverhalten und bestimmt damit
auch des Weiteren Ziele, Inhalte und Lernprozesse
sowie Lern- und Sozialformen. Ein zeitgemafes
padagogisches Leistungsverstdandnis beinhaltet
einen dynamischen Leistungsbegriff, der neben
einer Produktkomponente eine Prozesskompo-
nente umfasst, d.h. er bertcksichtigt die Bedin-
gungen und Vorgdnge des Zustandekommens
schulischer Leistungen.

Ein anderes Instrument, um selbstgesteuerte
Lernprozesse und die verantwortungsvolle Aus-
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einandersetzung mit Lerninhalten, also Lernlei-
stungen, zu initiieren und zu dokumentieren, ist
das Portfolio. In einem Lern- und Arbeitsportfolio
geht es um die Darstellung der eigenen Entwick-
lung, des eigenen Kénnens und der eigenen Lei-
stungen. Portfolioarbeit basiert auf den Prinzipien
~Kommunikation, Partizipation, Transparenz" und
setzt auf die Reflexion des eigenen Lernens mit
dem Ziel einer zunehmend selbstbestimmten
Steuerung des Ausbildungsweges.

INTERAKTION

Loésungs- und entwicklungsorientierte Interaktio-
nen folgen der Logik des Gelingens. Das setzt In-
teresse an den Lernenden und ihrem Erfolg vor-
aus. Die damit notwendigerweise verbundene
Lernberatung/Lernbegleitung umfasst ein ent-
sprechendes Rollenverstandnis der Lehrerinnen
und Lehrer. Im Prozess des selbstbestimmten Ler-
nens ermdéglichen Standortgesprache eine konti-
nuierliche Evaluation des Lernprozesses, um ge-
gebenenfalls einzelne Bestandteile des Lernpro-
zesses neu, modifiziert oder vertiefend bearbeiten
zu kénnen. (GOMEZ TUTOR 2001) Die Standortge-
sprache orientieren sich an einem I6sungs- und

Das einzige Ziel, gegen das ein Mensch sich nicht
wehrt, ist sein eigenes. (Reinhard K. Sprenger)

Individuelle Ziele und Wege machen das Lernen
zu einer persdnlichen Angelegenheit.
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ressourcenorientierten Denken und Handeln und
sind in ein bestimmtes Setting eingebunden. Die-
ses Setting beinhaltet das Klaren und Transpa-
rentmachen von individuellen Ausbildungszielen.
Mit Hilfe von Kompetenzrastern ermdglichen die
Lehrerinnen und Lehrer in solchen Lernbera-
tungsgesprachen den Lernenden eine eigene
Lernstandsbestimmung und die Festlegung von
Arbeitsschwerpunkten durch die Auswahl und For-
mulierung von weiteren Lernauftragen.

Nach Jirgens kénnen Schilerinnen und Schiler
durchaus Verantwortung flr ihr eigenes Lernen
(richtiger musste es heifen: Verantwortung fir
die Ermdglichung und Anregung von Lernaktivi-
taten) dbernehmen. Dazu brauchen sie Freiheit im
Sinne von Autonomie. Diese Autonomie kann
durch eine betreffende Unterrichtskultur herge-
stellt werden und korrespondiert mit der soqg.
Lwungeteilten” Selbststdndigkeit von Lernenden.
(JURGENS 2009) In solchen verantwortlichen
Lernprozessen werden Standortgesprache als
Ausgangspunkte fir einen aktiven Aneignungs-
prozess verstanden. Das Individuum entscheidet
Uber sein Lernen, indem es die Mdglichkeit hat,
die eigenen Lernbedirfnisse beziehungsweise sei-
nen Lernbedarf, seine Interessen und Vorstellun-
gen zu bestimmen, zu strukturieren und Unter-
stltzungsleistungen einzufordern.

Fazit -

oder besser: das neue Bild von Schule

Eine Schule der Zukunft hat nach Miiller (MULLER
2003) die Aufgabe, ein Lernumfeld zu gestalten,
das es den Schulerinnen und Schilern ermdéglicht,
fit zu werden fir ihr Leben. Fit meint: Glauben an
die eigenen Fahigkeiten zu haben und diese lau-
fend weiterzuentwickeln. Selbstwirksamkeit und
Kompetenzentwicklung heifen die Stichworte auf
dem Weg zu einer erfolgreichen Lebensgestal-
tung. Also muss sich die Schule als Ort begreifen,
wo Menschen zusammen sinn- und bedeutungs-
volle Dinge tun und entsprechend Freude an der
Leistung entwickeln und damit Freude am Lernen.
Damit andert sich auch die klassische Lehrerauf-
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gabe, denn sie werden, wenn aus Schulerinnen
und Schilern selbstwirksam Lernende werden sol-
len, zu deren Begleitern. Der nach wie vor mehr-
heitlich frontal gestaltete Unterricht mit dem kla-
ren Aktivitatsschwerpunkt an der Wandtafel, wo
dann die alleinige Verantwortung sitzt oder steht,
kénnte vom selbstinitiierten, selbsttatigen und
selbstreqgulierten Lernen der Schilerinnen und
Schiler abgeldst werden. Die Schule kénnte so zu
einem gemeinsamen Initiativraum werden.

MATERIALIEN BAND 4

Lebrer; die glauben, ibre Schiiler dauernd
kontrollieren zu miissen, werden (boffentlich!)
immer Disziplinprobleme baben!

Jeder Lebrer, der an das Mdrchen glaubt,
dass Schiiler im Gleichschritt lernen,
sollte Disziplinschwierigkeiten haben!

Dem ist nichts binzuzufiigen.

Rolf Arnold
(ARNOLD 2007)
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selbstgesteuert zu lernen

JENNIFER LUDWIG

Abteilungsleiterin
an der Johann-Philipp-Reis-Schule, Friedberg

Es gibt sicherlich eine Vielzahl von Mdglichkeiten,
sprich Methoden und Konzepten, um Schilerin-
nen und Schiler zum selbstgesteuerten Lernen
anzuregen.

Nachfolgend werden die Erfahrungen mit dem
Instrument LERNVEREINBARUNG vorgestelltn,
das die Aspekte Mitbestimmung und Individualitat
bericksichtigt; es unterstitzt die Schilerinnen und
Schiler, sich Wissen selbst anzueignen und neue
Lerninhalte an vorhandenes Wissen anzuknipfen.

Mit dem Ziel, Lernvereinbarungen als Instrumente
des selbstgesteuerten Lernens zu entwickeln und
zu erproben, wurde im Rahmen des hessischen
Modellprojekts ,,Selbstverantwortung plus” der
Modellversuch SIQUA (,,Sicherung von Ausbil-
dungspldtzen und Qualitatsstandards in der Re-
gion durch selbstgesteuerte und kooperative
Lernformen”) realisiert. Dieser Modellversuch
wurde auf bundesweiter Ebene von 2005 bis
2008 im SKOLA-Programm (,,Selbstgesteuertes
und kooperatives Lernen in der beruflichen Erst-
ausbildung") durchgefiihrt. Die teilnehmenden
beruflichen Schulen (Berufliche Schulen des Land-
kreises Waldeck- Frankenberg in Korbach - BSK,
Johann-Philipp-Reis-Schule in Friedberg - JPRS,
Berufliches Schulzentrum Odenwaldkreis in Mi-
chelstadt - BSO) entwickeln und erproben alter-
native Unterrichtskonzepte zum Fachklassenprin-
zip. Das Fachklassenprinzip wurde dabei durch
Formen des berufs- und ausbildungsjahribergrei-
fenden Unterrichts erganzt.

Die Entwicklung von Lernvereinbarungen kristal-
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33 Lernvereinbarungen - eine Moglichkeit,

lisierte sich im Laufe des Modellversuchs als eine
ebenso zentrale wie anspruchsvolle Aufgabe her-
aus. Es zeigte sich, dass sich Lernvereinbarungen
besonders fur die Umsetzung der Lehrplane von
Ausbildungsberufen eignen, da diese in Lernfel-
der unterteilt sind.

Bei der Gestaltung der Lernvereinbarungen stand
die berufliche Handlungskompetenz im Vorder-
grund: Die Lernsituationen hatten sich an den
Lernfeldern zu orientieren, damit eine konkrete
berufliche Handlungssituation simuliert werden
konnte (vgl. Beziehungsdreieck Lernfeld - Hand-
lungsfeld - Lernsituation in SIQUA).
(HAHN/CLEMENT 2007b)

Da im Modellversuch SIQUA {berwiegend in be-
rufs- und ausbildungsjahribergreifenden Klassen
unterrichtet wurde, herrschte in den Klassen eine
gewisse Heterogenitat. Dieser Heterogenitat, die
haufig auch in Klassen eines einzigen Ausbil-
dungsberufs und eines einzigen Jahrgangs anzu-
treffen ist, konnte mit dem Einsatz von Lernver-
einbarungen sinnvoll begegnet werden.

Indem Lernvereinbarungen ausgehandelt wurden,
konnte man den individuellen (Lern-) Bedurfnis-
sen von Schilerinnen und Schilern gerade in sol-
chen heterogenen Klassen gerecht werden.

Die Schilerinnen und Schdler erhielten Mitspra-
cherecht bei anstehenden Lernerfahrungen (z.B.
bezlglich Lerntempo, Zeitplan, Beurteilungskri-
terien). Ein selbstgesteuertes, individuelles Ler-
nen sollte durch eine anregende Gestaltung der
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Lernumgebung (siehe auch ,Lernaufgabe/Lern-
inhalt") ermdéglicht werden.

Zu einem motivierten selbststdndigen Lernen
kommt es besonders dann, wenn die Schilerin-
nen und Schiler dem Lerngegenstand subjektive
Bedeutung beimessen, d.h. ein konkreter Bezug
zur beruflichen Tatigkeit gegeben ist, was vor-
aussetzt, dass der Nutzen des Arbeitsauftrags zu
erkennen ist.

Der vorliegende Beitrag soll einen kurzen Einblick
in das Arbeiten mit Lernvereinbarungen im Mo-
dellversuch SIQUA geben. Der Beitrag basiert auf
Materialien der wissenschaftlichen Begleitung der
Universitat Kassel (Prof. Dr. Ute Clement und Car-
men Hahn) und auf Erfahrungen der am Modell-
versuch SIQUA beteiligten Lehrkrafte der drei Mo-
dellversuchsschulen BS, JPRS und BSO. Fir eine
tiefere Auseinandersetzung mit der Thematik kon-
nen die Publikationen im Literatur- und Quellen-
verzeichnis herangezogen werden.

Vorbereitungen zum Ermoglichen von Lernen
Die in den Lehrplanen beschriebenen Lernfelder
basieren auf betrieblichen Handlungssituationen,
und diese curricular aufbereiteten Tatigkeitsbe-
schreibungen wurden im Unterricht in konkrete
Lernsituationen umgewandelt.

Den Kern einer Lernvereinbarung im Modellversuch
SIQUA bildete die Lernaufgabe. Sie entsprach ei-
nem Arbeitsauftrag, eingebettet in eine bestimmte

Kollegen der JPRS Friedberg und der BSO Michelstadt
bei der Vorbereitung einer Lernaufgabe im Metallbereich
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Lernsituation, die eine berufliche Handlungssitua-
tion widerspiegelte. Die Lernaufgabe sollte die Pha-
sen einer vollstandigen Handlung berlcksichtigen
(siehe Abbildung Selbstlernzirkel ndchste Seite).
Die Lernsituation sollte zu einem Handeln flhren,
das Uber fachtheoretische Inhalte weit hinausgeht.
Der Bezug zum jeweiligen Ausbildungsberuf sollte
hergestellt und Anknipfungspunkte fir die Ler-
nenden aufgegriffen werden, um damit neues Ler-
nen zu ermdoglichen.

Zusatzlich sollte die tatsachlich in der Region
herrschende Ausbildungssituation (Gropbetriebe/
Kleinbetriebe, betriebliche Spezialisierungen) be-
riicksichtigt und in die Uberlegungen zu spéteren
Lernaufgaben einbezogen werden.

Im Modellversuch SIQUA wurde besonderes Au-
genmerk auf den Aspekt der Vorbereitung/Pla-
nung einer Lernsituation gelegt (HAHN/CLEMENT
2007b).

Die Lernhandlungen fir Lernsituationen in einer
Lernvereinbarung waren nach folgenden Gesichts-
punkten auszuwdhlen:

B Die Schiilerinnen und Schiiler missen die Lern-
ziele erreichen kénnen.

B Die Lernsituationen sind so auszugestalten,
dass sie auf die individuellen Bedurfnisse ein-
zelner Schiilerinnen und Schiler abgestimmt
werden kénnen.

B Die Lernhandlung der Lernsituation ist auf dem
Arbeitsmarkt verwertbar, d.h. fir die Vervoll-
standigung einer beruflichen Handlung direkt
notwendig. So ist es fur die Schilerinnen und
Schiler einfacher zu erkennen, welchen Nutzen
die entsprechende Lernhandlung fir sie hat.

B Die Lernhandlungen sind allgemein gehalten; sie
beschreiben keine spezifische Tatigkeit, die nur
in einem bestimmten Betrieb durchgefiihrt wird.

B Die Lernhandlungen sind vollstandig, d.h. sie
entsprechen einer vollstdndigen Handlung
(CLEMENT/KRAFT 2002). Sie beinhalten in jedem
jedem Fall die Phasen der Planung, Ausfih-
rung und Evaluation.
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Lernvereinbarungen als Instrumente
selbstgesteuerten Lernens

Da der Modellversuch SIQUA auf den Einsatz von
individuell ausgehandelten Lernvereinbarungen
abzielte, sollten diese inhaltlich auf die Lernvor-
aussetzungen des Lernenden/der Lernenden ab-
gestimmt sein.

So konnten die Bedurfnisse der einzelnen Schiile-
rinnen und Schuler bericksichtigt werden, wo-
durch eine gewisse Orientierung beim Bearbeiten
der Lernaufgabe garantiert war.

Die Lernvereinbarungen in SIQUA beinhalteten
folgende Komponenten:

B Zeitraum,

in dem die Bearbeitung der Lernaufgabe
erfolgt,

Lernaufgabe/Lerninhalte,

die bearbeitet werden,

Arbeitsschritte,

die bei der Bearbeitung durchgefihrt werden,
Leitfragen,

die die Auszubildenden unterstitzen,
Quellen/Materialien,

die zur Bearbeitung der Lernaufgabe zur
Verfligung stehen (und auch genutzt wor-
den sind),

Bewertungskriterien

(Was wurde bewertet? Wie wurde es bewertet?),

Im Folgenden sollen diese kurz erlautert werden.
Vertiefende Informationen finden sich im SIQUA
Handbuch ,,Vom Lernfeld zur Lernvereinbarung*.
(HAHN/CLEMENT 2006)

Zeitraum

Die Zeitspanne, die verschiedene Schilerinnen
und Schiler bendtigen, um eine Aufgabe bear-
beiten zu kénnen, variiert. Daher entscheidet je
nach Lernhandlung die Lehrkraft Gber den Zeit-
raum zur Bearbeitung der Lernaufgabe. Auch
wenn es fir die Lernenden (anfangs) schwierig
sein wird, einen Zeitrahmen eigenstandiqg festzu-
legen, sollten sie in die Uberlegungen miteinbe-
zogen werden.

Lernaufgabe/Lerninhalte

Die Schilerinnen und Schiiler sollen die Lernauf-
gaben der Lernvereinbarung weitgehend selbst-
standig bearbeiten.

Die Lernaufgabe ist der Kern der Lernvereinba-
rung: Mit ihr wird die berufliche Handlung als di-
daktisch aufbereitete vollstandige Handlung in
Form einer Lernhandlung verarbeitet. Didaktisch
aufbereitete Lernhandlungen erweitern berufli-
che Handlungen um die Anforderungen des Bil-
dungsauftrages der Berufsschule. In ihnen wird
folglich der Theorie-Praxis-Bezug hergestellt.

Die (berufliche) Handlungsorientierung wird durch
die Gestaltung der Lernhandlung nach dem Selbst-

B Leistungen der Lehrperson. lernzirkel erreicht: Der Selbstlernzirkel ist als eine
Selbstlernzirkel
== (CLEMENT/KRAFT 2002)
ﬁ Nutzen Fakten, :
- = Kldren ,-r"fL Eeiy in SIQUA Handbuch
’ \\j" Formeln »Klasseniibergreifender
T .
g \ Unterricht*
: i i HAHN/CLEMENT 2006a
= Ankniipfen 1| Regeln ( / )
o und
| Prinzipien
Informationen ,-f"L Methoden
liefern und
= —| Verfahren
Rickmeldung "
geben
Zusammen-
Handeln hange
ermdglichen ] .

MATERIALIEN BAND 4

43



Art Lernschleife anzusehen, die mehrfach durch-
laufen werden kann oder muss. (Vertiefende Er-
|duterungen zum Selbstlernzirkel siehe SIQUA
Handbuch , Klassenibergreifender Unterricht")
(HAHN/CLEMENT 2006a)

Arbeitsschritte

Die Arbeit mit Lernvereinbarungen unterstitzt die
Schulerinnen und Schiler beim (Selbst-)Lernpro-
zess. Lernvereinbarungen sollten daher individu-
ell auf die einzelnen Lernenden abgestimmt sein.
Dabei wird der Lernprozess effektiv unterstitzt,
wenn die Lernenden Gelegenheit bekommen,
selbst Vorschldge zur Vorgehensweise bei der
Aufgabenbearbeitung einzubringen.

Leitfragen

Die Leitfragen bieten weitere Anhaltspunkte zur
Bearbeitung der in der Lernvereinbarung inte-
grierten Lernaufgabe. Je detaillierter die Leitfra-
gen, desto starker wird der (Selbst-)Lernprozess
der Schilerinnen und Schiler gesteuert.
Arbeiten die Schilerinnen und Schiler schon lan-
ger mit Lernvereinbarungen, dann sollten sie die
Leitfragen selbst entwickeln. Die Aufgabe der
Lehrkraft liegt dann in der Besprechung, der mdg-
lichen Berichtigung und der Erganzung der Leit-
fragen. Die eigenstdndige Entwicklung der Leit-
fragen ist fur die Schilerinnen und Schiler - im
Rahmen der vollstandigen Handlung - der erste
Schritt der ,,Planung™. Die Besprechung der Leit-
fragen ist daher als erstes Feedback fir die Ler-
nenden anzusehen.

Quellen/Materialien

Die Aufgabe in der Lernvereinbarung ist von den
Schilerinnen und Schilern moéglichst selbststan-
dig zu bearbeiten. Suche und Auswahl geeigneter
Quellen bzw. Materialien gehdren dabei zum Lern-
prozess. Die hierzu in den Lernvereinbarungen
enthaltenen Hinweise sollen zum einen diesen
Prozess unterstiitzen, zum anderen dazu dienen,
dass die Lernenden ihren Wissensstand erweitern
bzw. sich auf héhere Wissensebenen vorarbeiten.
Die notwendigen Materialien werden von der
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Lehrkraft im Lernquellenpool zur Verfligung ge-
stellt. Lernquellenpools bestehen aus Lehrbi-
chern, audiovisuellen Medien, Informations- und
Leittexten und anderem mehr. Die Schilerinnen
und Schiler sollen jederzeit Zugang zu den Mate-
rialien haben.

Bewertungskriterien

Mit Hilfe der Bewertungskriterien werden indivi-
duelle Lernanforderungen festgelegt.

Dabei sind die Lernziele, die die Lernenden mit
der Lernhandlung verfolgen, zu bericksichtigen.
Die Bewertungskriterien werden von der Lehrkraft
zusammen mit den Lernenden entwickelt. Zu-
grunde liegen dabei die individuellen Lernvoraus-
setzungen bzw. das Leistungsvermdgen des Ler-
nenden. So soll eine Uber- oder Unterforderung
vermieden werden.

Davon abgesehen haben Bewertungskriterien wei-
tere Funktionen, wie etwa die Transparenz bei der
Beurteilung der Lernhandlung bzw. des Arbeits-
ergebnisses eines Lehr-/Lernarrangements. (Wei-
tere Funktionen und Vertiefung siehe SIQUA
Handbuch ,Klassenlbergreifender Unterricht”,
(HAHN/CLEMENT 2006a), und SIQUA Handbuch
.Vom Lernfeld zur Lernvereinbarung”, (HAHN/
CLEMENT 2007b.))

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich mit den
ausgehandelten Anforderungen identifizieren
kénnen, um damit ihre persdnlichen Lernziele
besser annehmen zu kdnnen.

Leistungen der Lehrkraft

Die Rolle der Lehrkraft als Lernberater zur Un-
terstltzung der Lernenden wird in der Lernver-
einbarung schriftlich festgehalten. Lernberater
geben den Lernenden Impulse und Rickmeldun-
gen, die diese fir den Lernprozess benétigen.
Besonders zu Beginn des Einsatzes von Lernver-
einbarungen, aber natirlich auch dartber hinaus,
ist eine verbindliche Ansprechbereitschaft sehr
wichtig. Fehlt sie, fihlen sich die Lernenden voll-
standig auf sich alleine gestellt, was sich bei star-
ker Uberforderung negativ auf den Lernprozess
auswirkt.
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Erfahrungen mit Lernvereinbarungen

aus dem Modellversuch SIQUA

Im Folgenden einige Ausziige aus dem Abschluss-
bericht des Modellversuchs SIQUA (HAHN/LUD-
WIG 2008).

Auszug aus dem Erfahrungsbericht der BS Kor-
bach (von Barbara Gast - Schulkoordinatorin
fiir SIQUA) zum Thema Lernvereinbarungen:
.Lernvereinbarungen wurden in allen am Modell-
versuch beteiligten Klassen erprobt. Sie wurden
sowohl im jahrgangsibergreifenden als auch im
berufsibergreifenden Unterricht eingesetzt. Wah-
rend der Modellversuchslaufzeit bestand die
Hauptaufgabe der Lehrerinnen und Lehrer zu-
nachst in der Analyse der Rahmenlehrpldne, um
modulares und konsekutives im jahrgangsiber-
greifenden Unterricht und gemeinsames und spe-
zifisches Wissen im berufsibergreifenden Unter-
richt zu ermitteln und entsprechende schulinterne
Curricula zu erstellen.

Darauf aufbauend wurden sowohl Lernsituatio-
nen entwickelt als auch Lernvereinbarungen er-
arbeitet und mit den Schilern abgeschlossen. Im
Wesentlichen handelt es sich dabei um einheitli-
che Lernvereinbarungen fir die Schiler eines
Jahrgangs oder die Schiiler einer Berufsgruppe.
Die Individualisierung der Lernvereinbarung
wurde im Unterrichtsgesprach oder in Einzelbe-
ratungen wahrend der Erarbeitungsphase ver-
wirklicht.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass wahrend der
Modellversuchslaufzeit fur die beteiligten Klassen
im kaufmannischen Bereich und im Bereich des
Nahrungsgewerbes die Umstellung auf neue Rah-
menlehrplane nach Lernfeldern stattfand.

In Einzelfdllen wurden individuelle Lernvereinba-
rungen genutzt, um Schler nach langerer Abwe-
senheit wegen Krankheit, nach schlechtem Ab-
schneiden bei der Zwischenprifung oder nach
einer nicht bestandenen Abschlussprifung indi-
viduell zu fordern.
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Die Moglichkeit, durch enge oder weit gefasste
Lernvereinbarungen auf unterschiedliche Leis-
tungsniveaus einzugehen, wurde noch nicht zur
Differenzierung im Unterricht genutzt.

Im Laufe des Modellversuchs gewdhnten sich die
Schiler an den Umgang mit diesem Instrument.
Wahrend sie zu Beginn sehr genaue Angaben Uber
Textstellen in Bichern oder sehr detaillierte Leit-
fragen bendtigten, kamen sie mit zunehmender
Dauer des Modellversuchs mit weniger aus und
nutzten die Informationsquellen selbststandig
(Bicher im Klassenschrank/Ausleihkultur).

Bei sehr komplexen Lernaufgaben erwiesen sich
die Lernvereinbarungen als sehr textlastig und
konnten von den Schilern nur nach haufigem
Nachfragen selbststandig bearbeitet werden.
Auch Arbeiten Uber Idngere Zeitrdume waren fir
die Schiiler nur schwer Uberschaubar. Die Fremd-
steuerung durch die Lehrkraft war dem entspre-
chend grop.

Es zeigten sich hierbei auch zum Teil deutliche
Unterschiede in der Bearbeitungszeit. Wahrend
einige auch auperhalb der Schule weiterarbeite-
ten und sehr schnell zu Ergebnissen kamen, hat-
ten andere Schwierigkeiten, die Auftrage in der
vorgesehenen Zeit zu bewadltigen.

Gerade am Anfang stellte sich dann die Frage, wie
mit den ,Schnellen” verfahren werden sollte.

Sie halfen dann ihren Mitschilern und haben in-
zwischen auch die Mdglichkeit mit bereitgestellten
Testmaterialien ihr Wissen zu Uberprifen.

Zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens set-
zen wir basierend auf dem Programm von Heinz
Klippert Methodentrainings, jedoch auf Inhalte der
Lernfelder bezogen, ein. Als Voraussetzung von
selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lern-
prozessen spielen vor allem Trainings zu den The-
men ,Erfassen und Behalten von Texten", , Vor-
bereitung von Klassenarbeiten”, , Gestalten von

45




Lernprodukten” und das ,Prasentieren vor der
Klasse" eine wichtige Rolle.

Wir halten Lernvereinbarungen fir eine Moglich-
keit Schiler zu mehr Selbstverantwortung fur ihren
Lernprozess zu bringen.

Um die Mdglichkeiten, die das Instrumentarium
bietet jedoch voll auszunutzen, bedarf es intensi-
ver Vorbereitung und andauernder Weiterent-
wicklung durch die beteiligten Lehrerteams."

Auszug aus dem Erfahrungsbericht der JPRS
Friedberg (von Hans Hinterlang - Schulkoordina-
tor SIQUA und Jennifer Ludwig - Projektkoordi-
natorin SIQUA) zum Thema Lernvereinbarungen:
.Die Schiler der am Modellversuch SIQUA betei-
ligten Klassen wiesen wie an fast allen beruflichen
Schulen vorhandene Heterogenitdten in Berei-
chen der kognitiven, sozialen und methodischen
Kompetenzen auf. Die eingesetzten Lernverein-

barungen sind gut geeignete Instrumente zum
Umgang mit Heterogenitat und zur individuellen
Forderung einzelner Schiler.

In allen vier Bereichen (Nahrung, Holz, Metall-
technik, IT-Berufe) wurden Lernvereinbarungen
mit Situationen aus den Lernfeldern entwickelt,
in denen sich die Schilerin/der Schiler in einer
konkreten Handlung wiederfindet. Je naher sich
diese Handlung am beruflichen Alltag orientiert,
desto Uiberschaubarer ist sie fir die Schilerin/den
Schiiler.

Die Lernsituationen in den Lernvereinbarungen
spiegeln eine vollstandige Handlung (CLEMENT/
KRAFT 2002) wider und schienen uns besonders
fUr projektorientierten Unterricht geeignet. Pro-
jekte, die eine genaue Zielvorstellung haben, an
deren Ende ein , greifbares Produkt” entsteht, for-
dern unseres Erachtens den Teamgeist und er-
leichtern das Erarbeiten von Inhalten.

Auszubildende einer berufsiibergreifenden Klasse aus dem IT-Bereich an der JPRS Friedberg
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Lernvereinbarungen wurden zundchst in allen vier
Bereichen gruppenweise erstellt. Gemeinsam mit
der Lehrkraft wurden Projekte vorgeschlagen und
auf ihre Durchflihrung Uberprift. Die Notwendig-
keit der Individualisierung wurde von uns nach ei-
niger Zeit erkannt, da beispielsweise die unter-
schiedlichen Lerntempi einzelner Schilerinnen
und Schiler nicht im Einklang mit der gruppen-
weise vereinbarten Zeitspanne waren. Dartber
hinaus unterstitzte die Individualisierung der
Lernvereinbarung einzelne Schilerinnen und
Schdler, die einer Férderung bedurften.

Eine Individualisierung konnte durch Variationen
des Schwierigkeitsgrades erreicht werden, bei-
spielsweise half eine detaillierte Gliederung der
Aufgabe in kleine Arbeitsschritte schwacheren
Schiilern bei der Bearbeitung.

Die Bewertungskriterien wurden von den Schi-
lern und den Lehrkraften gemeinsam in der Lern-
vereinbarung festgelegt.

Damit die Schilerinnen und Schiler effektiv und
sicher die Instrumente des selbst gesteuerten Ler-
nens (z.B. frei zugangliche Lernmaterialienpools)
nutzen konnten, wurden hierzu spezielle Metho-
dentrainings durchgefihrt.

Lernvereinbarungen eignen sich als Mittel zum
selbstorganisierten Lernen. Nach Ansicht der
beteiligten Lehrkrafte ist die Lernvereinbarung
aber auch ein geeignetes Mittel zur individuellen
Férderung von Schilern. Die Lernvereinbarung
macht den Schilern bewusst, dass sie fur ihren
Lernprozess selbst verantwortlich sind. Mit Hilfe
von Lernvereinbarungen tUbernehmen die Schi-
ler Verantwortung fir das eigene Lernen."

Auszug aus dem Erfahrungsbericht des BSO
Michelstadt (von Bernd Saufhaus - Schulkoordi-
nator SIQUA) zum Thema Lernvereinbarungen:
.Um den heutigen Anforderungen an modernen
Unterricht in Schule gerecht zu werden, ist es not-
wendig, die Individualisierung des Lernens mehr
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und mehr in den Focus zu nehmen. D. h. die ein-
zelne Schilerin bzw. der einzelne Schiiler muss
zundchst hinsichtlich seiner Fahigkeiten und
Kenntnisse diagnostiziert und auf Grundlage die-
ser Ergebnisse anschliefend durch individuelle
Férderung im Lernen geeignet unterstitzt wer-
den. Dieser Sachverhalt gewinnt besonders an Be-
deutung bei sehr heterogenen Lerngruppen. Im
Bereich der Berufsschule ist dies am BSO vor al-
lem im Berufsfeld Metalltechnik, Elektrotechnik
und im Bereich von Erndhrung und Hauswirt-
schaft durch berufsibergreifende bzw. jahr-
gangsutbergreifende Lerngruppen der Fall.

Nach zundachst zégerlichem Umgang mit den er-
sten Lernvereinbarungen (weil erst einmal Mehr-
aufwand notwendig war) von Seiten der Lehrerin-
nen und Lehrer und auch von Seiten der Schiile-
rinnen und Schiler in den einzelnen SIQUA-
Klassen, haben einzelne Lehrkrafte ersten Nutzen
fUr Ihre Schiler sehr frih erkannt. Dies hat sich
dann Uber die Zeit auf die ganze Klasse erweitert.
So wurde berichtet, dass die Schiler durch das
Instrumentarium Lernvereinbarungen eine ho-
here Selbststandigkeit in ihrer Arbeit in der Be-
rufsschule entwickelten. Ebenso konnte durch
eine immer stdrkere Individualisierung der Lern-
vereinbarungen z.B. fir eine kleine Gruppe Schi-
lerinnen und Schuler oder sogar fiur einzelne
Schilerinnen bzw. Schiler eine bessere Férde-
rung und bei leistungsstarken eine bessere For-
derung erzielt werden. Fir die Schilerinnen und
Schiler war zunachst das erhéhte Maf3 an selb-
standigem Arbeiten auch ungewohnt, doch genau
diese Selbstandigkeit ist es, die das selbstgesteu-
erte und selbstorgansierte Lernen aus Sicht der
Schilerinnen und Schiler erst Schritt far Schritt
ermdglicht. Hierbei hielten sich die Lehrerinnen
und Lehrer im Lernprozess im Hintergrund, was si-
cherlich nicht immer so einfach war. Es stellte sich
relativ schnell heraus, dass nicht jeder im gleichen
Mape das Instrumentarium Lernvereinbarung als
eines zu seinem Unterrichtstyp passendes Werk-
zeug erkannte. In einzelnen Féllen einer SIQUA-
Klasse aus dem Erndhrungs- und Hauswirt-
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schaftsbereich wurden Aufgabenstellungen aus
Lernvereinbarungen des Berufsschulunterrichtes
durch den Ausbilder aufgegriffen und im Betrieb
zusammen mit dem Auszubildenden weiter bear-
beitet. Die mit Lernvereinbarungen zu erzielen-
den Effekte lassen diese, als eines der wirksam-
sten Instrumentarien im Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen, bei gleichzeitiger Forderung
von selbstgesteuertem und selbstorganisiertem
Lernen erscheinen. So die Erfahrung der Lehre-
rinnen und Lehrer in den SIQUA-Klassen im BSO."

Auszug aus der Ergebnisdarstellung zur Errei-
chung des Teilziels ,,Entwicklung von individu-
ellen Lehr- und Lernvereinbarungen, die den be-
sonderen regionalen Erfordernissen ebenso wie
den giiltigen Rahmenlehrplanen Rechnung tra-
gen und die unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen und -strategien der Auszubildenden be-
riicksichtigen”, in dem die Entwicklung von
Lernvereinbarungen etabliert war:

+Individuelle Lernvereinbarungen wurden im Mo-
dellversuch SIQUA zur Hinfihrung und Anleitung
des selbstgesteuerten Lernens eingesetzt. Bis zum
Modellversuch SIQUA arbeiteten weder Lehrkrafte
noch Lernende in schulischen Kontexten mit Lern-
vereinbarungen, sodass erste Erfahrungen ge-
meinsam gesammelt wurden. Zundchst formulier-
ten die Lehrkrafte Lernvereinbarungen fir die
ganze Klasse. Es stellten sich jedoch schnell Pro-
bleme mit solchen generalisierten Lernvereinba-
rungen heraus. Die Lernenden fanden sich in den
Aufgabenstellungen nicht wieder. Sie flhlten sich
unter- bzw. Uberfordert oder konnten keine Ver-
bindung zu ihrem Ausbildungsberuf knipfen. Als
entsprechend schwierig empfanden Lehrende und
Lernende die Unterrichtssituation. In der Folge er-
arbeiteten die Lehrkrafte Lernvereinbarungen, die
auf einzelne Gruppen abgestimmt waren, und of-
fensichtlich besserte sich die Arbeitssituation
durch diese Mapnahme. Bis zum offiziellen Ende
des Modellversuchs wurden die Lernvereinbarun-
gen immer haufiger individualisiert abgeschlos-
sen, was sich in der Zufriedenheit der Lehrenden
und Lernenden spiegelt. (HAHN/LUDWIG 2008)
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Die Grinde fiur die langsame Entwicklung indivi-
dueller Lernvereinbarungen sind vielféltig. Der
Faktor ,Zeit" steht jedoch im Zentrum aller Er-
klarungen von Seiten der Lehrkrafte. Individuelle
Lernvereinbarungen bedlirfen mehr Zeit in der
Vorbereitung und in der Nachbereitung. Die Ko-
ordination wachst dahingehend, wann die Ler-
nenden welche Inhalte z.B. fir Prifungen erar-
beitet haben mussen. Die individuelle Betreuung
wdahrend des Unterrichts fordert die Lehrkrafte
ebenso mehr als im herkdmmlichen Unterricht.

Weiterhin erschwerte die Umsetzung des Lern-
feldkonzepts die Individualisierung der Lernver-
einbarungen. Der Zusammenhang zwischen Lern-
feldkonzept und Individualisierung wird zunachst
nur schwer erkennbar: Die Lernaufgaben der
Lernvereinbarungen sollen vollsténdige Handlun-
gen beinhalten, damit das Lernfeldkonzept auf die
Lernvereinbarungen Ubertragen wird. Die Kon-
zeption von Lernaufgaben, die vollstandige Hand-
lungen beinhalten, sowie deren individuelle Ab-
stimmung auf einzelne Lernende forderte die
Lehrkrafte sehr heraus. Lernaufgaben mit Ar-
beitsschritten, Leitfragen, Bewertungskriterien
etc. in Lernvereinbarungen einzupassen, verlan-
gen nach gezielten Uberlegungen zu den einzel-
nen Schilerinnen und Schilern. Individualisie-
rungen der Lernvereinbarungen folgten haufig
erst im Unterrichtsbetrieb, indem individuelle Ab-
sprachen - wahrend der Bearbeitung der Lern-
vereinbarungen - die Vorgaben in den Lernver-
einbarungen erganzten, um zu allgemeine Vorga-
ben zu konkretisieren und um die Lernenden
systematisch zu férdern. Uber die Laufzeit des
Modellversuches hinweg entwickelten die Lehr-
krafte jedoch Routinen, die sich in den nun diffe-
renzierten Lernaufgaben zeigen.

Besonders hilfreich erwiesen sich die Lernverein-
barungen, wenn Schilerinnen und Schiler Zu-
satzaufgaben bearbeiteten. Lernende mit beson-
derem Forderbedarf oder Lernende, die Prifun-
gen wiederholen mussten, konnten mithilfe der
Lernvereinbarungen gezielt unterstitzt werden.
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In diesen Fallen waren meistens die Ausbildungs-
betriebe an den Lernvereinbarungen beteiligt, wo-
hingegen die dualen Partner im ,,normalen Schul-
betrieb” kaum eingebunden wurden. Es besteht
weiterhin erhebliches Potenzial, Betriebe z.B. in
Form von Projektauftrdgen bei der Ausarbeitung
von Lernvereinbarungen zu integrieren.

FAZIT

Lernvereinbarungen ermdglichen die Beschulung
heterogener Lerngruppen. Sie bewahren sich bei be-

MATERIALIEN BAND 4

rufs- und jahrgangstbergreifenden Klassenzusam-
mensetzungen und immer dann, wenn besonderer
Forderbedarf erkannt wurde. Besonders wirkungs-
voll sind Lernvereinbarungen, die individuell auf ein-
zelne Schilerinnen und Schiler zugeschnitten wer-
den. Der damit verbundene erhdhte Zeitaufwand re-
duziert sich durch die Arbeit in Lehrerteams. Die in
den Lernvereinbarungen integrierten Lernaufgaben,
die eine vollstandige berufliche Handlung erfordern,
bereiten die Schilerinnen und Schiler gezielt auf
die Anforderungen der Prtfungen vor.”

49




Beispiel einer Lernvereinbarung entwickelt von Kollegen der Nahrungsabteilung BS Korbach

Lernvereinbarung

Zwischen

Name: Vorname:

Ausbildungsbetrieb

und

Name Lehrkraft:

Zeitrahmen 20 Stunden
Lernaufgabe/ Eine Umfrage hat ergeben, dass die Kunden Ihrer Backerei an einem
Lerninhalt gréperen Angebot an feinen Backwaren mit Kuvertireliberzug, Nu-

gatflllung oder Marzipananteil sowie an Stffwaren aus Schokolade,
Nugat und Marzipan interessiert sind. Ihr Chef ist nicht abgeneigt.
Bevor das Sortiment an selbst hergestellten Waren oder das Zusatz-
sortiment jedoch erweitert werden kann, mdchte er aber sicherstel-
len, dass Sie als Backer im Umgang mit den edlen Materialien sicher
sind, was die Verarbeitung, Lagerung und gesetzliche Bestimmungen

angeht.
Arbeitsschritte Einzelarbeit: durch-
(siehe Leitfragen) B Informieren Uber Kakaoverarbeitung, Schokola- geflhrt am

den- und Kuvertireherstellung, Marzipan und Nugat.
B Anfertigen einer Infomappe Uber Qualitatsmerk-

male und Unterschiede, rechtliche Bestimmungen,

Verarbeitungsregeln, Lagerbedingungen und Fehler
B Durchfiihren sensorischer Tests

Partnerarbeit:

W Erstellen von Mind-Maps zu den Themen: Kakao-
gewinnung und Schokoladen-herstellung, Marzipan
und Nugat

B Herstellen von Marzipanfiguren

B Herstellen einer Nugattorte mit Kuverttretberzug
und Nugatkremfllung

B Herstellen einer Sachertorte mit Kuverttredber-
zug und Einteilung in Sticke
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Gruppenarbeit:
B Kartenabfrage zur Wiederholung

Plenum:

B Erstellen einer Liste von Kakao- bzw. Schokolade-
haltigen Erzeugnissen in Backereien sowie Die
Zusammenstellung von Marzipan- und Nugat-
waren

B Beurteilung der hergestellten Erzeugnisse

Bewertungskriterien

B Sachliche Richtigkeit der Ausarbeitungen in der
Mappe

B Vollstdndigkeit der Ausarbeitungen

B Test entsprechend der Anleitungen durchgefihrt,
Ergebnisse in Tabellen eingetragen

B Produkte verkaufsfahig hergestellt

erreicht

Leistungen der Lehrkraft

M Bereitstellung von Infomaterial (Schulprdsenz-
bibliothek und Internetrechercheraum)

B Bereitstellung von Zutaten und Testmaterial

W Beratung bei Bedarf, Hilfe bei den Berechnungen.
Anleitungen zur Herstellung, Demonstration kor-
rekter Arbeitsweisen

B Beurteilung der Mappen

Datum

Anhang:

Leitfragen

Unterschrift Schilerin/Schiler

Unterschrift Lehrkraft
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34 Selbstorganisiertes Lernen (SOL) -

Konzeption nach Dr. Martin Herold

MANUELA PEPPING-WYLEZYK

Lehrerin an den Beruflichen Schulen Untertaunus, Taunusstein

ASTRID HARING-HECKELMANN

Geschaftsfihrerin der Koordinierungsstelle fir Organisation, Beratung und Evaluation
des Modellprojekts ,,Selbstverantwortung plus*, Wiesbaden

Dr. Martin Herold ist Studiendirektor in der Schul-
verwaltung mit dem Schwerpunkt Fortbildung und
Schulentwicklung, promovierte in Erziehungswis-
senschaften und war 25 Jahre als Lehrer an einer
beruflichen Schule tatig. Sein Konzept fir SOL -
.Selbstorganisiertes Lernen” - hat er gemeinsam
mit der Universitat Tabingen entwickelt. Den An-
stof3 zu seinen Forschungen gab seine Unzufrie-
denheit mit dem eigenen Unterricht. Er hatte den
Eindruck, nicht effizient zu arbeiten. Aus diesem
Grund begann er Ende der achtziger Jahre zu er-
forschen, welche anderen Mdglichkeiten des Un-
terrichtens es gibt. Dabei verfolgte er vorrangig
das Ziel, die Handlungskompetenzen innerhalb
und auperhalb der Schule zu steigern, indem die
Lernenden hdhere Verantwortung far ihr Lernen
Ubernehmen. Das Kultusministerium Baden-Wrt-
temberg unterstitzte ihn in seinen Bemihungen,
neue Lernformen zu entwickeln, um Unterrichts-
qualitat und Leistungsbeurteilung zundchst in den
beruflichen Schulen zu verbessern. Neben der
Universitat Tubingen wurde dieser Prozess auch
vom Transferzentrum fir Neurowissenschaften
und Lernen, Ulm, begleitet. So konnten neueste
wissenschaftliche, fir Lernprozesse relevante Er-
kenntnisse aus Hirnforschung, Psychologie und
Erziehungswissenschaft bericksichtigt werden.
In Hessen haben sich die am Modellprojekt
.Selbstverantwortung plus” (SVplus) beteiligten
Schulen ebenfalls fur eine veranderte Lehr- und
Lernkultur, der selbstorganisiertes, individuali-
siertes Lernen zugrunde liegt, entschieden. Einige
dieser Schulen - so etwa die Johann-Philipp-Reis
Schule in Friedberg, die Beruflichen Schulen in
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Witzenhausen, die Martin-Behaim-Schule in Darm-
stadt, die Beruflichen Schulen Untertaunus in
Taunusstein und die Eugen-Kaiser-Schule in
Hanau - setzen dazu das SOL-Konzept von Dr.
Herold ein.

Dieses Unterrichtskonzept erdffnet neue Mog-
lichkeiten, eine veranderte Lern- und Unter-
richtskultur zu entwickeln, in deren Mittelpunkt
ganz der einzelne Schiler bzw. die einzelne Schi-
lerin steht. Es verfolgt das Ziel, eine gqualitative
Veranderung des gesamten Unterrichtsgesche-
hens zu erreichen. Dies will man erlangen durch:

W die Férderung von selbststdndigem und selbst-
verantwortlichem Arbeiten der Lernenden,

m die Anderung der Lehrerrolle, indem der Lehrer

sich verstadrkt als Lernberater versteht,

die langfristige Entlastung der Lehrkrafte,

B die Reduzierung von lehrerzentriertem Unter-
richt sowie

W die Forderung des handlungsorientierten Ler-
nens bei Schilerinnen und Schilern.

Zur Zielerreichung bietet SOL nach Dr. Herold
klare Strukturen fir die Unterrichtsgestaltung an,
z.B. Gruppenpuzzle, Sandwichprinzip und Ad-
vance Organizer. Diese erméglichen sowohl den
Lernenden als auch den Lehrkréften eine schritt-
weise Anderung ihrer Arbeitsweise und erleich-
tern damit den Einstieq in selbstorganisierte Lern-
arrangements. Im Folgenden sollen wesentliche
Methoden und Instrumente, die in diesem Konzept
zum Einsatz kommen, vorgestellt werden.
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Advance Organizer

Ausgangspunkt fur die Planung einer SOL-Unter-
richtseinheit ist stets das Thema bzw. die zu erar-
beitenden Inhalte. Diese werden in Form eines
Advance Organizers, einer Art ,Lernlandkarte”,
in einer nicht-linearen Struktur visualisiert. Mit ihr
gibt der Lehrer gleich zu Beginn einen Uberblick
Uber das zu behandelnde Thema bzw. Uber den
Stundenverlauf und kann an Bekanntes anknipfen
(siehe Abbildung zum Lerninhalt ,,schitzenswer-
ter Alpenraum™).

Im Advance Organizer werden unterschiedliche
Elemente (Bilder, Grafiken, Begriffe, kurze Texte) in
Form einer Prasentation miteinander verknipft ab-
gebildet. Auf einem Blatt werden mit ihr in konzen-
trierter und abstrakter Form die wesentliche Inhalte,
Zusammenhadnge und Ergebnisse Ubersichtlich dar-
gestellt. Damit erhalten die Schilerinnen und Sch-
ler einen ersten Uberblick tiber Struktur und wich-
tige Aspekte des Themas, bevor sie mit der selbst-
standigen Erarbeitung der Inhalte beginnen.
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Dies bedeutet fur die Schiler und Schilerinnen:

W eine vorbereitende Orientierungshilfe, die das
Ziel deutlich macht,

B Unterstitzung durch die Visualisierung der
Lerninhalte,

B Unterstltzung durch die Darstellung relevanter
Zusammenhange.

Bei der Erstellung ist jedoch zu beachten, die
Stoffmenge auf Wesentliches zu reduzieren und
die Fachinhalte mit bereits bekannten Strukturen
zu vernetzen. In der Praxis zeigt sich schnell, dass
eine nicht addquat begrenzte Stoffmenge zur
Konsequenz hat, dass die Schiilerinnen und Schi-
ler weit mehr Zeit flr die Erarbeitung bendétigen,
als urspringlich vorgesehen war.

Kartenmemory und Dreiergesprach

Eine der empfohlenen Methoden fir den Unter-
richtseinstieq ist das Kartenmemory. Bei ihm wer-
den im Rahmen von Dreiergruppen vorgegebene
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Begriffe erdrtert und diesbeziigliche Kenntnisse
aufgefrischt. Allen Lernenden wird dadurch Gele-
genheit gegeben, sich aktiv zu beteiligen.

Im Anschluss kdnnen diese Begriffe im soqg. Drei-
ergesprdach eingeilbt werden, in dem die Grup-
penmitglieder sich gegenseitig einzelne Begriffe
in festgesetzter Zeit erldutern. Diese Form der
Gruppenarbeit verlangt von jeder Schulerin und
jedem Schiler konzentrierte Mitarbeit, aktives Zu-
horen und die strukturierte Prasentation eigener
Ideen.

Sortieraufgabe, Strukturlegen und Infokartei
Die Sortieraufgabe bietet den Lernenden ganz in-
dividuell die Moglichkeit, die vorgegebenen Be-
griffe in die Kategorien ,,kann ich” und ,kann ich
nicht" einzuordnen (zu ,sortieren”) und in einer
anschliefenden Fragerunde Wissenslicken zu ful-
len, bevor der Unterricht, der auf diesen Kennt-
nissen aufbaut, fortgesetzt wird. Die Gefahr, dass
Schilerinnen und Schiiler es versaumen, in ein
neues Thema einzusteigen oder den Anschluss an
laufende Unterrichtsprozesse zu verlieren, kann
damit wirksam reduziert werden.

Eine daran anschliefende Technik kann das Struk-
turlegen sein. Es gibt den Lernenden die Gele-
genheit, die ihm bereits bekannten Begriffe (,,kann
ich”) in eine ihm sinnvoll scheinende Ordnung zu
bringen. Was man selbst gestaltet (,legt”) und
evtl. verbindet oder ergdnzt, bleibt am ehesten in
Erinnerung. Strukturlegen ist eine geeignete Hilfe
zur individuellen Lernférderung und gibt eine hilf-
reiche Ubersicht zur Priifungsvorbereitung.

Schlieflich kénnen in einer von allen Lernenden
zusammengestellten Infokartei Begriffe gesam-
melt werden, die dann auch in einer Klassenar-
beit auftauchen kénnen. Mit der Anfertigung des
eigenen Kartchens dbernimmt jede Schilerin bzw.
jeder Schiler die Verantwortung fir die Richtig-
keit der dort festgehaltenen Information und da-
mit implizit auch fir das Lernen der Mitschlerin-
nen und Mitschiler.
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Gruppenpuzzle

Eine wesentliche kooperative Organisationsform
von SOL stellt das Gruppenpuzzle dar. Dabei han-
delt es sich um ein arbeitsteiliges Verfahren in
Kleingruppen von drei bis vier Lernenden. Jede
Schilerin bzw. jeder Schiler gehodrt zwei unter-
schiedlichen Gruppen an, einer Stammgruppe und
einer Expertengruppe.

Die Stammgruppe erhélt ein zu bearbeitendes
Thema, das in mehrere Unterthemen gegliedert
werden kann. Dies kdnnte z.B. fir angehende
Fachinformatiker die Konzeption und Installation
eines Firmennetzwerkes mit zentraler Benutzer-
verwaltung, E-Mail und Internetverbindung sowie
einer zentralen Informationsplattform sein. Zur
Erarbeitung des jeweiligen Unterthemas - hier
etwa E-Mail oder der Aufbau einer zentralen In-
formationsplattform - werden Expertengruppen
gebildet. Diese Expertengruppe bildet sich aus je
einem Mitglied der einzelnen Stammgruppen, das
sich mit dem jeweiligen Unterthema beschaftigen
will. Die Beschaffung relevanter Informationen in-
nerhalb der Expertengruppe geschieht unter Zu-
hilfenahme verschiedener Materialien bzw. Me-
dien. Am Ende steht die Dokumentation der auf
diese Weise erzielten Arbeitsergebnisse. Ist der
Lerninhalt der Expertengruppe ausgearbeitet, tra-
gen die einzelnen Mitglieder diese Informationen
zurlck in ihre Stammgruppe.

Die Schiulerin bzw. der Schiler nimmt somit zwei
unterschiedliche Rollen ein. In der Expertengruppe
geht es darum, sich Wissen zu erarbeiten, in der
Stammgruppe darum, dieses Wissen den Mitschi-
lern zu vermitteln.

Wesentlich ist, dass alle Lernenden wechselseitig
auf die Ergebnisse der anderen angewiesen sind,
damit der weitere Unterricht darauf aufbauen
kann. Die Lehrkraft kann diesen Prozess dadurch
unterstltzten, dass sie die Ergebnisse der Schi-
lerinnen und Schiler am Ende der Stunde wie ge-
wohnt festhalt (z. B. Tafel, Folie, Merkblatt). Durch
diese Technik sollen die Lernenden Kompetenzen
entwickeln wie das eigenstandige Planen ihrer Ar-
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beiten oder das Prasentieren von Arbeitsergeb-
nissen.

Sandwichprinzip

Das Sandwichprinzip dient als didaktischer Rah-
men der dargestellten Unterrichtsformen. Es be-
schreibt die Wechsel der Lernphasen zur Erarbei-
tung eines Unterrichtsthemas. Mit seiner Hilfe
kénnen die Wissensvermittlung und die Vertiefung
der neuen Lerninhalte in den Stammgruppen ge-
sichert werden. Hierbei handelt es sich um eine
lernpsychologisch begriindete Organisations-
struktur, die unterschiedliche Lernmethoden - z.B.
die Prasentation eines bestimmten Lerninhaltes
(kollektive Lernphase) und anschlieffende indivi-
duelle Sortieraufgabe (individuelle Lernphase) -
sinnvoll miteinander kombiniert.

Diese Form der Unterrichtsorganisation ist geeig-
net, ein breites Spektrum an Lerntypen und Lern-
bedlrfnissen anzusprechen. Sie erlaubt je nach
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Lernziel den Einsatz vieler traditioneller Metho-
den wie das fragend-entwickelnde Unterrichtsge-
sprach, Rollenspiele oder den Vortrag von Leh-
renden oder Lernenden. So kann etwa ein auf finf
Minuten begrenzter Lehrervortrag der Zusam-
menfassung dienen, aber auch Erganzungen oder
Vertiefungen des Unterrichtsstoffes bieten. Ent-
scheidend ist der systematische Wechsel zwischen
kollektiver Wissensaufnahme und individueller
Wissensverarbeitung.

Die folgende Abbildung stellt ein solches ,Sand-
wichhaus" dar. Es kann in Abhdangigkeit von dem
Lernfortschritt der Schilerinnen und Schiler ent-
sprechend variiert werden und ist von unten nach
oben zu lesen.

Diese verdnderte Form des Lehrens und Lernens
hat Auswirkungen auf die Art der Leistungsbe-
wertung. Erfolgt der Unterricht nach dem be-
schriebenen SOL-Konzept, missen neben den
Fachleistungen auch methodisch-strategische, so-
zialkommunikative und persoénliche Leistungen
mitbertcksichtigt werden. Das Grundprinzip der
Leistungsbeurteilung, dass nur das bewertet bzw.
benotet werden kann, was auch unterrichtet bzw.
gelernt wurde, bleibt weiterhin erhalten. Aller-
dings gilt im Rahmen von SOL nicht mehr, dass
eine hohere Fehlerquote des bzw. der einzelnen
Lernenden zwangsldufig zu schlechteren Noten
fahrt.

Bei der Notengebung sind neben den bekannten
rechtlichen Grundlagen sowohl die individuellen
als auch die gemeinschaftlichen erbrachten Lei-
stungen zu berlcksichtigen. Vertraute Lernkon-
trollen (Test, Klassenarbeit etc.) finden auch wei-
terhin statt. Zusatzlich haben die Schiilerinnen
und Schuler die Chance, sich ein Punktekonto zu
erarbeiten, in dem beispielsweise ihre Teamfahig-
keit oder ihre Kompetenz zu prasentieren be-
rtcksichtigt wird. Hier kénnen auch Beurteilungs-
blatter, Portfolios oder Lerntagebtlicher einbezo-
gen werden. Dr. Herold stellt dazu verschiedene
Vorlagen zur Verflgung.
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Fazit

Interessant am Konzept des selbstorganisierten
Lernens nach Dr. Herold ist der Wechsel zwischen
individuellen und kollektiven Lernphasen. Der Un-
terricht erhalt eine klare Struktur, die von den Leh-
renden zwar vorgegeben wird, die die Lernenden
aber in den Mittelpunkt des Geschehens stellt.

Auch die Rolle der Lehrenden andert sich. Von
Wissensvermittlern werden sie zu aktiven Gestal-
tern einer neuen Lernumgebung und zu Lernbe-
ratern.

Die Erarbeitung der angebotenen Unterrichtsmo-
delle und -konzepte ist zu Anfang sehr zeitintensiv.
Daher empfiehlt es sich, Checklisten zu entwerfen,
in denen die einzelnen Schritte niedergelegt sind.
Des Weiteren ist zu berlcksichtigen, dass die
neuen Unterrichtstechniken und der veranderte
Umgang mit Lerninhalten von den Lernenden erst
nach und nach verinnerlicht werden und somit ein
groferer Zeitumfang fir die Erarbeitung eines
Lerninhaltes eingeplant werden muss. Dies gilt
auch fir die aktive Einbindung der Schilerinnen
und Schiler in das Unterrichtsgeschehen.

Erste Erfahrungen an den Schulen, die im Rah-
men von SVplus begonnen haben, diese neue
Lehr- und Lernkultur einzufliihren, belegen, dass
eine splrbare Entlastung der Lehrkrafte wahrend
des Unterrichts eintritt. Zurldckzufihren ist dies
auf eine entspannte und konzentrierte Unter-
richtsatmosphare, da die Lernenden ihre indivi-
duellen Themen finden und sich konzentriert de-
ren Bearbeitung widmen. Dieser Prozess kann
durch strukturgebende Mafinahmen wie z.B. die
Vorgabe von Fristen und Terminen positiv unter-
stitzt werden.

Die Schilerinnen und Schiler waren an einzelnen
Schulen so weit eingebunden, dass sie selbst wah-
rend des Arbeitsprozesses den Wunsch duperten,
anhand von Kompetenzrastern zu erfahren, wie
hoch die thematischen Anspriiche sind und was
genau von ihnen erwartet wird.

MATERIALIEN BAND 4

Ebenfalls positiv hervorzuheben ist, dass die Ler-
nenden nicht nur kognitives Wissen erarbeiten,
sondern in hohem Maf3e auch kommunikative und
persdnliche Fahigkeiten erwerben. So féllt es Be-
rufsfachschilern erfahrungsgemaf zunachst
schwer, mehrere Minuten zusammenhdngend vor
einer Gruppe ein bestimmtes Thema zu erértern.
Diese Fahigkeit wird nun trainiert. Eingelibt wird
auch die Teamfahigkeit der Schilerinnen und
Schiiler, da im Wechsel in verschiedenen Gruppen
gearbeitet wird.

Die Lehrenden der Beruflichen Gymnasien heben
hervor, dass sie eine positive Entwicklung bei den
zum Einsatz kommenden Klassenarbeiten, Lern-
kontrollen etc. beobachten. Besonders auffallig
ist, dass jetzt nicht mehr nur Merksatze reprodu-
ziert werden, sondern Zusammenhange entwik-
kelt, anschaulich dargestellt und mit eigenen Wor-
ten wiedergegeben werden.

Bis Lehrende und Lernende genlgend Erfahrung
besitzen und selbstorganisiertes Arbeiten zu einer
selbstverstandlichen Unterrichtspraxis wird, be-
darf es allerdings eines langeren Prozesses. Dr.
Herold weist in seinen Seminaren mit Nachdruck
darauf hin, dass kein Unterricht sofort komplett
umgestellt werden kann, da die neuen Arbeits-
techniken zundchst erlernt und eingetibt werden
missen. Herkdmmliche Unterrichtsverfahren wer-
den daher weiterhin ihre Geltung behalten, was
dem Prinzip der Methodenvielfalt auch entspricht.

Dieser Beitrag bezieht sich auf folgende Literatur:
BOHL, T. und GRUNDER H.-U.: Neue Formen der
Leistungsbeurteilung in den Sekundarstufen 1
und 2, Hohengehren 2004

HEROLD, M. und LANDHERR, B.: SOL - Selbstor-
ganisiertes Lernen. Ein systemischer Ansatz fir
Unterricht, Hohengehren 2003

HEROLD, M. und LANDHERR, B.: SOL - Selbst-
organisiertes Lernen. Praxisband 2, Hohengeh-
ren 2005

INSTITUT FUR QUALITATSENTWICKLUNG
(Hrsg.): Lehren und Lernen. Wiesbaden 2009
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MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND
SPORT (Hrsg.): SOL - Selbstorganisiertes Lernen.
Ein systemischer Ansatz flr Unterricht,
Weilheim 2003

SOL - INSTITUT FUR SELBSTORGANISIERTES
LERNEN (Hrsg.): Seminarunterlagen, o.J.

Insgesamt steht auper Frage, dass der Ansatz von
Dr. Herold eine interessante Mdglichkeit bietet, die
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Unterrichtskultur an den Schulen positiv zu be-
einflussen und die Unterrichtsqualitat zu steigern.
Mittlerweile wird auch in anderen Bundesléandern
(z.B. Baden-Wirttemberg, Berlin, Hamburg) an
einzelnen beruflichen Schulen erfolgreich mit die-
sem Unterrichtskonzept gearbeitet.
Abschliefend danken wir Herrn Dr. Martin Herold
flr seine Kooperation bei der Erstellung dieses
Beitrages.

MATERIALIEN BAND 4



Neue Lehr-Lernkultur - Motor fur
den padagogisch erfolgreichen Prozess
zur selbstverantwortlichen Schule

CHRISTIAN MARTIN

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut
flr Berufshildung der Universitat Kassel

Die Beitrdge in dieser Broschire zur Arbeit im
Handlungsfeld 1 - Qualitatsentwicklung sollen ein
Bild der Projektarbeit an den Projektschulen ver-
mitteln, die derzeit die in den Beitrédgen vorge-
stellten Konzepte, Methoden und Instrumente auf
ihre jeweilige spezifische Situation anpassen und
erproben. Dabei ist es m.E. wichtig, selbstgesteu-
ertes Lernen nicht zu einer Methode zu verklrzen
oder auf ,,das Konzept" zu reduzieren. Es handelt
sich bei allen Praferenzen flr einen pragmati-
schen Anschluss an die bisherige Praxis um nichts
weniger als die Einfihrung einer neuen Lehr-Lern-
Kultur, die das Lernen der einzelnen Schilerin
bzw. des einzelnen Schilers zum Ausgangspunkt
fUr die Gestaltung von Schule und Unterricht ha-
ben soll. Um die Einfihrung einer derartigen Lehr-
Lern-Kultur zu unterstitzen, hat das Teilprojekt-
leitungsteam im Rahmen von Arbeitsbesuchen an
allen Schulen die aufgelegten Projekte kritisch ge-
wirdigt und die Philosophie des selbstgesteuerten
Lernens (SGL) und deren Umsetzung vorgestellt
und diskutiert. Um die Qualitat der Entwicklungs-
arbeit zu unterstitzen, wurde mit den Vertretern
der Schulen fur die Dokumentation und den Aus-
tausch von Lehr-Lern-Arrangements tber eine In-
ternetplattform eine Vorlage (Anhang 0O1) verein-
bart. Ebenso wurde eine Liste mit Merkmalen von
selbstgesteuertem Lernen (Anhang 02) erstellt,
damit diese Kriterien besser herausgearbeitet und
bertcksichtigt werden kénnen. Die Merkmale dif-
ferenzieren sich nach einzelnen Schilerinnen bzw.
Schilern, Lerngruppen, Lehrkraften, Lehrkrafte-
teams, Schulen, Schulleitung und Schulorganisa-
tion und lassen Raum fir Erganzungen durch die
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schulischen Akteure. Durch diese beiden Instru-
mente wird neben der inhaltlichen Auseinander-
setzung mit dem Lehr-Lern-Arrangement auch
dessen zukinftiger Transfer in weitere Schulen
unterstitzt.

Die gelisteten Merkmale machen bereits deutlich,
dass sich die Einflhrung einer neuen Lehr-Lern-
Kultur neben dem eigentlichen Unterrichtsgesche-
hen auch auf andere Bereiche von Schule auswirkt.
Ein Ergebnis unserer wissenschaftlichen Begleitung
des Modellprojekts war, dass es Wechselbeziehun-
gen zwischen der nachhaltigen und gehaltvollen
Einfihrung von SGL und anderen Bedingungen von
Unterricht gibt, die im Entwicklungsprozess als
strategische Knotenpunkte (siehe Abbildung un-
ten) bezeichnet werden kdnnen. Hierzu zéhlen die

Strategische Knotenpunkte fir die Einfilhrung von SGL
(GERDSMEIER, MARTIN 2008)

Zugriff I I Rallenver-

auf standnis
Inhakte

Rechts-
mormen

Schulemnt-
wicklung
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Rollenauffassung der Lehrkrafte, die Organisation
von Schule, gesetzliche Rahmenbedingungen und
der Zugriff auf die Inhalte. Eine gehaltvolle, d.h.
Uber die rezepthafte Adaption von Konzepten, Me-
thoden und Instrumenten hinausgehende, und
nachhaltige Einflhrung dieser neuen Lehr-Lern-
Kultur an einer Schule wird erschwert bzw. schei-
tert, wenn Entwicklungshemmnisse an diesen stra-
tegischen Knotenpunkten nicht angegangen wer-
den.

.Zwischen diesen vier ,Stellgréofen’ des
Entwicklungsprozesses gibt es eine Reihe
von Beziehungen - am intensivsten
vermutlich zwischen dem Rollenverstandnis
der Lehrkrafte und der ,,Organisations-
veranderung” der Schule. Dabei gibt es keine
klare Kausalitdtskette mit einem
bestimmten Anfang und einem klaren,
davon abhangigen Ende, sondern

es zeigen sich eher Wechselwirkungen

und zirkuldre Prozesse."

(GERDSMEIER, MARTIN 2008)

Daraus folgt, dass Erfolge bei der Bearbeitung ei-
ner Grof3e schnell zu Entwicklungsbedarf bei den
anderen Grofen fahren, weil Stillstand dort den
weiteren Entwicklungsprozess zur neuen Lehr-
Lern-Kultur behindert.

Wir kdnnen also die folgenden vier Thesen als
Ergebnis unserer wissenschaftlichen Begleitung
ansehen:

Selbstgesteuertes Lernen erfordert

1. ein verandertes Rollenverstdndnis der Lehrkrafte,
2. eine veranderte Organisation von Schule,

3. veranderte rechtliche Rahmenbedingungen und
4. einen veranderten Zugriff auf Inhalte.

Die Relevanz dieser Thesen wird von der An-
nahme gestarkt, dass die Akzeptanz und der Er-
folg von ,Selbstverantwortung plus*” an den Schu-
len und dariber hinaus abhangig sind von einer
splr- und nachweisbaren Verbesserung des Un-
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terrichts. Das Handlungsfeld 1- Qualitatsentwick-
lung stellt damit inhaltlich das zentrale Hand-
lungsfeld fir den Projekterfolg dar, denn neben
Mehrarbeit wird in all unseren Befragungen vor
allem die geringe Auswirkung auf den Unterricht
kritisiert (2006, 2007, 2008).

Die ausdriickliche Bericksichtigung der Unter-
richtsentwicklung in der Projektkonzeption er-
maoglicht (und erzwingt) das Arbeiten an den Kern-
prozessen von Schule. Unterstitzt wird dieses
Vorgehen durch Erfahrungen, die mit dem Erfolg
umfangreicher Reformvorhaben an Schulen ge-
macht wurden. Aus der Schulforschung ist be-
kannt, dass veranderte Strukturen und Prozesse
noch keinen Wechsel der Lernkultur bewirken.
Eine Veranderung von Normen, Verhaltensweisen
und Einstellungen, aber auch von Wissen, Fertig-
keiten und Kompetenzen ist durch bloe Organi-
sationsentwicklung, die auf die Veranderung for-
maler Strukturen und Prozesse abzielt, nicht her-
zustellen. Der kanadische Schulforscher Michael
Fullan etwa kommt nach der Auswertung von ent-
sprechenden Reformvorhaben zur Verbesserung
von Schule in den USA zu dem Schluss, dass durch
blope schulorganisatorische Reformen eine Ver-
anderung padagogischer Praxis und Kultur be-
sonders schwer zu erreichen ist. Er versteht dar-
unter ,, . .. Verdanderungen in der Unterrichts-
praxis und der Unterrichtskultur, die zu engeren
Beziehungen und einer verstarkten Kooperation
zwischen Schiilern, Lehrern und anderen poten-
ziellen Partnern fihren”. (FULLAN 1999)

Fiar Europa kommt der Schulforscher Fend im
Rickblick auf 30 Jahre Bildungspolitik und Bil-
dungsforschung zu einem ahnlichen Schluss:

,Die Intensivierung von Kooperation

und die Steigerung des Offentlichkeits-
charakters des Lehrens kdnnten
Schllsselprozesse sein, die einen weiteren
Mechanismus der Qualitatsverbesserung
in Gang setzen und am Laufen halten.”
(FEND 2001)
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Wahrend seine Analyse der flnfziger und frihen
sechziger Jahre ergibt, dass sich die Padagogik
vor allem auf die Lehrerebene konzentrierte, ist
fUr die spaten sechziger und siebziger Jahre ein
Fokus auf die Strukturen des Bildungswesens fest-
zustellen. Da innerhalb der Systeme jedoch Un-
terschiede zwischen den einzelnen Schulen auf-
traten, kam daraufhin die Organisation der Ein-
zelschule und deren Beitrag zur Qualitdt im
Bildungswesen in den Fokus, was bis heute noch
der Fall ist. Erwiesen ist allerdings auch, dass sich
die Bildungssystemebene, die lokale Schulebene
und die Ebene der Lehrkraft in der Klasse syste-
misch gegenseitig beeinflussen.

.Probleme kdnnen danach auf allen Ebenen
des Bildungssystems erzeugt werden,

und auf allen Ebene ergeben sich je eigene
wertvolle Gestaltungsmadglichkeiten.”

(Fend 2001)

Auch Fend pladiert dafir, dass die Qualitatsent-
wicklungsaufgaben im Bildungssystem am besten
in der Einzelschule aufgehoben sind. Dem ist bei-
zupflichten, wobei jedoch eine Uberlastung der
einzelnen Schule sorgsam vermieden und folglich
abgewogen werden sollte, welche Aufgaben zen-
tral und welche dezentral verteilt werden kénnen.
So sollten die Strategische Fihrung, die Bereit-
stellung von Instrumenten und Technologien so-
wie u.U. auch Beratungsleistungen dezentral
durch das Ministerium bzw. die Schulaufsicht er-
folgen. Die sinnvolle Verflechtung der Ebenen un-
tereinander wird immer von Bedeutung sein, wenn
die Qualitat des gesamten Bildungswesens zur
Diskussion steht. Auch wenn man, einem ersten
Impuls folgend, vielleicht nur oder vor allem an
die Ebene des Unterricht denken wirde, verlangt
die EinfUhrung einer neuen Lehr-Lern-Kultur im-
mer, auch die Ebenen der Organisation und des
systemischen Rahmens einzubeziehen.

Die folgenden Einschatzungen beruhen auf unse-

rer wissenschaftlichen Begleitung des Modellpro-
jekts ,,Selbstverantwortung plus”, insbesondere
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den Ergebnissen der Online-Befragungen in den
Jahren 2007 und 2008 (CLEMENT/MARTIN 2008,
CLEMENT/MARTIN 2009) und Erfahrungsbeispie-
len der wissenschaftlichen Begleitung des Mo-
dellversuchs ,,LunA" (GERDSMEIER/MARTIN 2008).
,LunA" steht fiir das BLK-Modellversuchsprogramm
.Lernen und nachhaltige berufliche Ausbildung”
(www.blk-luna.de).
An den Online-Befragungen im Rahmen des Mo-
dellprojekts ,,Selbstverantwortung plus” nahmen
jeweils ein Drittel der Lehrkrafte teil, die zum Be-
fragungszeitpunkt mit mindestens einer halben
Stelle an den befragten Schulen beschaftigt wa-
ren. Unter Verwendung offener Fragestellungen
wurden sie nach rechtlichen und schulischen
Handlungsspielraumen befragt, die nach ihrer An-
sicht fehlen, aber erforderlich waren, damit Un-
terricht zukinftig
1. durch Lehr- und Lernarrangements gepragt
sein wird, die weitgehend selbst organisiertes
und lebenslanges Lernen ermdglichen, und
2. die individuelle Forderung der verschiedenen
Schilergruppen durch organisatorische und spe-
zielle unterrichtliche Mainahmen erfolgen kann.

SGL erfordert eine veranderte
Rollenauffassung der Lehrkrafte

Obwohl SGL substanziell viele Abstufungen zu-
l[asst und didaktisch insofern keine Entweder-
oder-Konstellation besteht, wird das Selbstver-
standnis der Lehrkraft durch jede anspruchsvolle
Hinwendung zum SGL grundlegend herausgefor-
dert. Zudem sind Lernangebote anders zu konzi-
pieren und zu kommunizieren, Aushandlungspro-
zesse verandern sich thematisch und gewinnen
an Bedeutung, Verantwortungen verteilen sich
neu, worauf wiederum Handlungspléne abzustel-
len sind, usw. Diese Verschiebung der Tatigkei-
ten kann als zentral angesehen werden. Nach Kon-
rad/Traub (1999) sehen sich Lehrkrafte nicht mehr
vorrangig als Wissensvermittler, sondern als Bera-
ter ihrer Schilerinnen und Schiiler in sozialen Fra-
gen. Sie nehmen im Unterricht starker die Rollen
von Beobachtern und Ratgebern ein, wahrend die
organisatorische, haufig im Team durchgefihrte
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Unterrichtsvorbereitung héheren Stellenwert ge-
genlber der inhaltlichen Auseinandersetzung hat;
denn es qilt, Lernangebote und Aufgabenstellungen
vorzubereiten, die auf die individuellen Lernbe-
darfnisse der Lernenden und ihre unterschiedlichen
Lernstdnde zugeschnitten sind. Die diagnostische
Kompetenz von Lehrkraften wird die individuellen
Lernverldufe wesentlich unterstiitzen, indem ver-
mehrt professionelles Einzelcoaching und weniger
der zentrale Lehrvortrag eingesetzt wird.

Wenn Lehrkrafte einzeln oder in Gruppen diesen
grundlegenden Wandel bejahen und einleiten, be-
darf es einer weitsichtigen organisatorischen Un-
terstlitzung und planerischen Fortschreibung, um
zu verhindern, dass diese Initiativen marginal,
temporar und an Einzelne gebunden bleiben.

SGL erfordert eine verdnderte

Organisation von Schule

Schulen bendtigen mehr personelle und mate-
rielle Ressourcen. Personelle Ressourcen sind u.a.
deswegen gefordert, weil die Einfihrungsphase
von selbstgesteuerten Lernformen, Doppelbeset-
zungen im Unterricht, Teambesprechungen und
Foérderunterricht zeitlichen Mehraufwand bedeu-
ten. Weitere personelle Ressourcen in Gestalt von
sozialpdadagogischen Kraften kdnnten den stei-
genden sozialen Beratungsbedarf abdecken hel-
fen. Darlber hinaus sehen wir insbesondere in
den Bereichen Medien- und Methodenkompetenz
sowie Didaktik einen Fortbildungsbedarf, der sys-
tematisch erhoben und geplant werden muss.

.Hier ist sicher zu stellen, dass es neben

der Aneignung neuer Techniken auch zu einem
veranderten Zugriff auf Inhalte kommt.

Dieser geht einher mit einem modernen, d.h.
auf wissenschaftlichen Ergebnissen der
Lernforschung basierenden Verstandnis von
Lernprozessen und einem dementsprechend
verdnderten Rollenverstandnis der Lehrkrafte.
Mit einem tradierten Rollenverstandnis und
ebensolchem fachlichen Zugang kann nur ein
Austausch von Methoden erreicht werden,
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der allein fir sich genommen keine neue
Lehr-Lernkultur bewirken wird."
(GERDSMEIER/MARTIN 2008)

Die Anschaffung von neuen Lernmaterialien, der
Umbau von Klassenrdumen sowie die Einrichtung
von Einzel- und Computerarbeitsplatzen, Inter-
netzugangen und Bibliotheken sind materielle
Voraussetzungen fir den Ausbau von selbstorga-
nisierten Lernformen.

Da die bestehende Stundenplanung im 45- bzw.
90-Minutenrhythmus offene Unterrichtskonzepte
behindert, wird es nétig sein, Unterricht anders
Zu organisieren und Stundenpldne neu zu gestal-
ten. In letztere sind insbesondere Zeitfenster
einzubauen, damit Teamarbeit kontinuierlich
stattfinden kann. Diese Teams sollten langfristig
zusammenarbeiten und ihre Ressourcen selbst-
verantwortlich verwalten. Auch Arbeitszeitmo-
delle, die eine teilweise Verschiebung der hausli-
chen Unterrichtsvorbereitungszeit an einen schu-
lischen Arbeitsplatz unterstitzen, kénnen zur
Entlastung beitragen. Ein Klassenraumprinzip
kann helfen, den Wechsel von Klassen oder von
Lehrkraften zu vermeiden, und damit die perma-
nente Verfligbarkeit von Materialien ermdglichen.

SGL erfordert veranderte

rechtliche Rahmenbedingungen

Die permanente Aufsichtspflicht wahrend des Un-
terrichts Uber alle Schilerinnen und Schiler be-
hindert nach unserem Kenntnisstand eine Indivi-
dualisierung des Unterrichts und das Aufteilen
von Lerngruppen auf mehrere Lernorte (Raume)
bei den naturwissenschaftlichen und berufsprak-
tischen Fachern und sollte angepasst werden. Um
Lernorte variieren zu kdnnen, ist die Prifung und
ggfs. Anderung der gesetzlichen Regelungen bzgl.
der Haftung von Lehrkraften fir ihre Schiler not-
wendig. Zu diesem Zweck ware es sinnvoll, wenn
die Praktiker des Projekts selbst Vorschlage zur
Anpassung oder Aufhebung von Rechtsnormen
bzw. ihrer Interpretation derselben - vor allem hin-
sichtlich der Aufsichtspflicht - verschriftlichen und
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beim Ministerium um juristische Prifung anfragen.

Die Ausarbeitung, Erprobung und Evaluation
neuer Lehr-Lern-Arrangements in Teamarbeit ist
zeitintensiv. Um diese Mehrarbeit aufzufangen,
kénnte die Anwesenheitspflicht der Lehrkrafte an
der Schule Uber das Unterrichtsdeputat hinaus
erhoht werden. Arbeitszeitkonten bzw. -modelle
sind geeignete Mittel, um Belastungsspitzen aus-
zugleichen und Teamarbeit zu koordinieren. Aus
dienstrechtlicher Sicht stinde entsprechenden
landesweiten Regelungen prinzipiell nichts im
Wege. Da die Beziehungen unter den beteiligten
Tarifpartnern angesichts des hessischen Sonder-
weges jenseits der Tarifgemeinschaft deutscher
Lander als angespannt zu bezeichnen sind, er-
scheint dies derzeit jedoch unwahrscheinlich.

Um den Vermittlungsdruck von Wissen zugunsten
der Forderung von Kompetenzerwerb abzubauen
und den Schulen die Profilbildung zu erleichtern,
sind die Lehrpldne ,,abzuspecken”. Dabei handelt
es sich nicht um eine schulrechtliche, sondern
eine schulfachliche Frage, die relativ einfach zu
|6sen wdre. Wirde so der bisherige zentrale Pri-
fungsdruck vermindert, entstinde eine hdhere
Bereitschaft, neue Unterrichtsarrangements, die
das selbstgesteuerte Lernen fordern, zu entwickeln
und zu erproben.

SGL erfordert einen veranderten

Zugriff auf Inhalte

Bei vielen Versuchen, SGL zu etablieren, fallt be-
sonders auf, dass SGL damit gleichgesetzt wird,
bestimmte methodische Vorgaben fir Schiler und
Lehrende zu verwenden, wobei aber kaum die
Chance genutzt wird, in starker aufgabenbasier-
ten Unterrichten Gegenstdande anders und pro-
blemhaltiger zu thematisieren und so fir tieferes
Verstandnis zu sorgen, dass zur Ausbildung all-
tagstauglicher Kompetenzen beitragt. Allen an
SGL interessierten Pddagoginnen und Pddagogen
wird schnell klar, dass die didaktische Herausfor-
derung nicht darin liegt, Kompetenzraster, Check-
listen oder Gruppenaufgaben und Lernvereinba-
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rungen fur Lerngruppen zu erstellen, sondern
darin, die Aufgabenstellungen fir verschiedene
Lerntypen, Lernstdnde und Lernstrategien zu
individualisieren. Diese Entwicklungsarbeit an
Aufgaben, deren Qualitat und Attraktivitat die in-
dividuellen Lernbedirfnisse auffangen und be-
friedigen kann, stellt m.E. neben der Veranderung
des Rollenverstandnisse eine der schwierigsten
Aufgaben flr Lehrkrafte dar, wenn sie sich der
Einfihrung der neuen Lehr-Lern-Kultur widmen.
Aufgabenstellungen, die blof3 den Schulblchern
entnommen werden, lassen haufig eine Differen-
zierung nach Lernniveaus vermissen und bauen
keinen ernsthaften und ldngerfristigen Span-
nungsbogen auf. Aufgabendidaktik (GERDSMEIER
2004) kann hier helfen, geeignete Problemstel-
lungen und Lehr-Lern-Arrangements zu entwik-
keln und unterrichtlich einzufihren. Die Partizi-
pationschancen der Lernenden werden dabei aus-
dricklich bericksichtigt.

Ausblick

Ich habe gezeigt, dass die vier angesprochen Gro-
fenin einem engen Wechselverhdltnis stehen und
es unmaoglich ist, die Veranderung der Lernkultur
ohne organisatorische Unterstitzung und Ent-
wicklungsplanung zu realisieren, wie auch jede Or-
ganisationsentwicklung ohne kompatible Parallel-
entwicklungen bei Lehrkraften und beim Unter-
richten ins Leere lduft. Bemihungen dieser Art
bedlrfen sinnvollerweise einiger rechtlicher An-
passungen, wobei es sich u.U. nur darum handelt,
rechtliche Normen anders auszulegen und die in-
haltliche Seite von Unterricht stérker zu beach-
ten. Sollen die Reformen jedoch nicht im Metho-
dischen stecken bleiben, sind diese Aspekte in je-
dem Fall zu bericksichtigen.

Dass die Projektschulen auf diese Aufgaben gut
vorbereitet sind, wird anhand der Ergebnisse der
Online-Befragung 2008 deutlich: Fast alle Be-
fragten beflirworten Verbesserungen von Struk-
turen, Prozessen und Unterricht, was wir als brei-
ten Konsens fir die Notwendigkeit von Reformen
in den Kollegien der Schulen interpretieren.
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Die bisherige Entwicklung an den Projektschulen
haben das Rollenversténdnis und die dortigen Be-
ziehungen verandert. Die meisten Lehrkrafte se-
hen Teamarbeit als essenziell fir die Bewaltigung
ihrer zuklnftigen Arbeit an, und die hohe Zahl der
im Handlungsfeld 1 - Qualitatsentwicklung aufge-
legten Projekte kann als Indikator dafir gelten, in
welch hohem Maf die Lehrkrafte motiviert sind,
zur Qualitatsverbesserung im Bereich der Unter-
richtsentwicklung beizutragen.

,Die Ausrichtung der Projektarbeit an
Belangen des Unterrichts, die Férderung
selbstorganisierten Lernens, die Erweiterung
des Rollenverstandnisses vom Wissens-
vermittler hin zu einem umfassenderen Ver-
standnis des Lehrerberufs - all diese Ziel-
setzungen erfahren allgemeine Zustimmung."
(CLEMENT/MARTIN 2009)
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Die drei wichtigsten Ergebnisse von ,,Selbstver-
antwortung plus” sind in den Augen der Befrag-
ten: die Einflihrung von selbstgesteuertem Ler-
nen, des Qualitatsmanagementsystems Q2E so-
wie die splrbar verbesserte Situation durch
umfangreichere materielle und personelle Res-
sourcen. Damit scheinen die Bedingungen gege-
ben, SGL als pragende Unterrichtsform, die sich
auf evaluierte Erprobung stitzt, an den Schulen
nachhaltig einzufiihren. Die Chance fir eine kon-
sequente Ausrichtung und Gestaltung von Schule
und Unterricht an den padagogischen Erforder-
nissen einer neuen Lehr-Lern-Kultur, die das Ler-
nen der Schilerinnen und Schiler zum qualitati-
ven Bezugspunkt aller schulischen Arbeit macht,
ist damit greifbar geworden.
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Vision einer veranderten Schule
mit einer neuen Lehr- und Lernkultur

SUSANNE DIEGELMANN, WILFRIED DULFER, CHRISTIAN MARTIN UND ANDREA SCHONEWOLF

Mitglieder des Teilprojektteams im Handlungsfeld 1 - Qualitatsentwicklung
des Modellprojekts ,,Selbstverantwortung plus”, 2009

Zusammenfassend mdéchten wir, das Teilprojekt-
team des Handlungsfeldes 1- Qualitatsentwicklung
im Modellprojekt ,,Selbstverantwortung plus"”, un-
sere Vision einer neuen Lehr-Lern-Kultur fdr eine
selbstverantwortliche Schule skizzieren. Sie weist
verschiedene Ebenen auf, die einander in wechsel-
seitigem Bezug unterstitzen und im Ganzen ein
Bildungssystem beschreiben, das nachhaltig und
anschlussorientiert arbeitet.

Kerngedanken

1. Zentrale Bezugsgrdf3e der Neuen Lehr-Lern-
Kultur ist das Lernen der Schilerinnen und
Schiler, das den Grundsatzen der Nachhaltig-
keit und Anschlussorientierung folgt.

2. Eine ermdéglichungsorientierte Didaktik bietet
geeignete Chancen, die als sinnvoll erlebten
Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten.

3. Der Tatsache folgend, dass es keine homoge-
nen Lerngruppen gibt, wird Lernen konsequent
als individueller Prozess verstanden und mit
entsprechender Ausrichtung auf das Indivi-
duum unterstutzt.

4. Eine Lernberatung, die als Hilfe zur Selbst-
hilfe verstanden und ausgeibt wird, wirkt sich
unterstitzend auf die Lernfortschritte aus.

Lernarrangement

Die neuen Lernarrangements beinhalten:
Lernauftrage

niveaugestufte Aufgaben

selbstgestellte Aufgaben

Blended Learning
Lernzielvereinbarungen

E EEEE-
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individuelle Lernberatung bzw. Lerncoaching

W ein Lern- und Arbeitsportfolio sowie das Lern-
tagebuch

B Reflexion und Feedback

B bedarfsgerechte und freiwillige Inputphasen

sowohl im Plenum als auch in kleineren Lern-

gruppen oder einzeln

gemeinsam festgelegte Bewertungskriterien

B Orientierungshilfen, z.B. Advance Organizer,

Kompetenzraster, Checklisten u.a.m.

2. Sowohl die Lehrenden und die Institution
Schule als auch das gesamte Bildungssystem
fordern Aktivitat bei den Lernenden,

B unterstitzen die Selbststeuerung der Lernen-
den,

B berlcksichtigen und nutzen die Heterogenitat
der Lernenden,

B stellen Beziehung her zwischen Bekanntem
und Neuem,

B ermdglichen kooperative Lernprozesse,

W bieten attraktive Lernorte, die die aktive Aus-
einandersetzung mit den Lerninhalten unter-
stltzen,

B gewadhrleisten, dass das Lernen den ganzen
Tag stattfinden kann.

Neues Rollenverstandnis:

die Lernenden

B Ubernehmen stetig mehr Verantwortung fir
ihren Lernprozess,

B bestimmen ihr Lerntempo und ihre Lernwege
selbst,

W lernen in kooperativen Arbeitsformen;
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Lehrenden
bieten als Fachexperten
- Hilfe zur Selbsthilfe,
- Inputphasen,

- individuelle und kooperative Lernangebote,

und schaffen als Lernbegleiter

- eine positive Lernatmosphare,

- Anldsse zur Selbstreflexion,

- Transparenz, z.B. durch Lernziel-
vereinbarungen.

Die Schulleitung

delegiert Verantwortung,
beschreibt Aufgabenfelder,
definiert Handlungsrahmen

und vereinbart Ziele,

reflektiert Ergebnisse,

ist Prozessbegleiter und Berater
und stellt Ressourcen
nachvollziehbar zur Verfigung.
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net?cid=1433e2ff2¢c14b4d60b42838cd07e8dc6
Film zum Modellversuch SIQUA (auf DVD)

zu beziehen bei:

Johann-Philipp-Reis-Schule, Modellversuch
SIQUA, Friedensstape 18, D-61169 Friedberg
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Anhang 1 svplus SIQUA modifizierte Lernarrangements

4

SELEST
VERANTWORTUNG EI‘:}UA
PLUS
Lehr-/Lernarrangement im Berufsfeld:
Titel
Lehrplanbezug Beruf(e)
Schulform(en)
Ausbildungsjahr
Fach/Facher
Lernfeld(er)
Zeitrahmen Unterrichtsstunden
Schlagworte
Kurzbeschreibung
Wenn zutreffend, bitte ja ankreuzen:
Merkmal ja

Berufsibergreifend

Ausbildungsjahribergreifend

Lernfeld/Facheribergreifend

differenzierter Unterricht

Forderung von lebenslangem
Lernen, sowie selbst gesteuertes
und kooperatives Lernen

erfolgt durch

B Projektarbeit

B Selbstlernaufgabe

B Lernvereinbarung

B individuelle Lernberatung

B andere, ndmlich:
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4

SELBST ° EIQUA

VERANTWORTUNG
FLUS

Zielformulierung (Kompetenzen)

Ressourcen (z. B. Kosten/Schiler, technische Ausstattung, Software, Personal)

Angaben zum Lernstand der Schiiler
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"

SELBST
VERANTWORTUNG
FLUS

SIQUA

Zeit
(bei Bedarf)

Aufgabenstellung

Arbeitsschritte / Priifkriterien

Medien / Materialien

MATERIALIEN BAND 4
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4

SELEST *
VERANTWORTUNG
FLUS

SIQUA

Verfahren / Instrument(e) zur Evaluation bzw. Feedback
z. B.: Fragebdgen, Wandzeitung, Punktevergabesystem, Koordinaten,
Stimmungsbarometer, Ampelkartchen

Resliimee

Autoren, Kontakt, Schule
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Anhang 2 Kriterienkatalog fiir die Neue Lernkultur

1. Welches Ziel erflllt das Lernarrangement (Projekt)?

2. Welchen Nutzen haben die Schiler / die Lehrer / hat die Schule?
3. An welcher Stelle lassen sich Ansdtze der Neuen Lernkultur im Sinne des selbst gesteuerten,

individualisierten Lernens erkennen?

Anhaltspunkte bieten folgende Merkmale, die mdégliche

Ansdtze der Neuen Lernkultur im Hinblick auf

das Lernarrangement (Projekt)

den Lernenden
die Lehrenden

die Schule beschreiben.

Das Lernarrangement (Projekt) [ |

B zielt auf komplexe Fahigkeiten und unterstitzt
interdisziplinares Verhalten. [ |

B ermdglicht individualisiertes Lernen durch ver-

reflektieren ihr Lernverhalten, erkennen ihre
Lernfortschritte und wissen, wie sie am besten
lernen.

beteiligen sich an der inhaltlichen Gestaltung
des Unterrichts.

schiedene Aufgaben mit unterschiedlichem Erganzungen:

Schwierigkeitsgrad und berlcksichtig den Grad
der Aneignung.

B entwickelt neue Wege im Umgang mit Schiler-
leistung oder integriert Formen der Leistungs-
bewertung, z.B. Portfolio, Lerntagebuch, Lern-

mappe, Forschungsaufgaben, Grafiken, Inter-
views, Meilensteinprifungen, Selbsttest.

Erganzungen: Die Lehrenden

Die Lernenden [ |

B Ubernehmen die Verantwortung fir ihren Lern-
prozess.

B entwickeln eigene Ideen und Fragestellungen ®
und erstellen hierzu eine ,Lernvereinbarung”,
einen , Arbeitsrahmen” oder einen ,Plan”.

MATERIALIEN BAND 4

schaffen eine angenehme Arbeitsatmosphare,
geben einen Uberblick iber das Thema oder
erarbeiten diesen mit den Schilern, z.B. in
Form eines Advance Organizer (Lernlandkarte).
zeigen Gestaltungsmaoglichkeiten auf, indem sie
entsprechende Lernmethoden einsetzen, z.B.
Mindmap, Live-Grafik, Graf-iz, Lernkartei, Que-
stioning.

Ubernehmen vorwiegend die Rolle des Beob-
achters und stellen Kenntnisse Gber Lernen zur
Verflgung, vermitteln diese bedarfsgerecht
und situationsangepasst.

begleiten die Lernenden in deren Lernprozess
und stehen fur Fragen und I6sungsorientierte
Lernberatung zur Verfligung.
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erarbeiten mit den Lernenden Lernstrategien
oder Lernvereinbarungen und machen dessen
Lernfortschritte sichtbar und erfahrbar.

geben dem Lernenden Feedback, fordern Rick-
meldungen hinsichtlich der Lernvereinbarung
ein und schaffen somit Verbindlichkeit.

fordern die Klassengemeinschaft durch Aus-
flige, Spiele sowie den Einsatz von entspre-

Die Schule

stellt die materiellen, personellen und finan-
ziellen Rahmenbedingungen fir erfolgreiches
lernen zur Verflgung, in dem sie, z.B. Raum
schafft fir Partner- bzw. Gruppenarbeit (Sitz-
gruppen, Einzelarbeitspldatze, Medienplatze).

chende Unterrichts- und Lernmethoden, z.B. W stellt ein Konzept zur Umsetzung der neuen
Karussellgespréach, Gruppenpuzzle, Sandwich- Lernkultur (Fortbildungsplan, Organisations-
prinzip. strukturen, Raumausstattung, Auflésung des
W bilden sich in dieser Richtung fort oder sind Stundentakts, ...).
im aktiven Austausch mit Kollegen und lernen
selbst aus der Situation. B unterstltzt die Umsetzung der Lernarrange-
ments (Projekte) durch unterrichts-organisa-
Ergdnzungen: torische Mapnahmen, z.B. Teamzeiten.
Erganzungen:
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