


Ingrid Salner-Gridling

Querfeldein:
individuell lernen —
differenziert lehren



Impressum

Herausgeber

NCoC fiir Psychosoziale Gesundheitsférderung (in Rechtsnachfolge des
Osterreichischen Zentrums fiir Personlichkeitshildung und soziales Lernen

im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung)

ISBN 978-3-85031-131-1

PDF-Version unter
https://hepi.at/materialien/publikationen

Redaktion
Mag.? Brigitte Schroder

Grafik/Layout
Nora Novak

Umschlag/Riickseite

Anders, Glinther: Die Welt als Phantom und Matrize. Philosophische Betrachtungen
Uber Rundfunk und Fernsehen. Novalis, Schaffhausen, 1990

2. inhaltlich unveranderte Auflage
Wien, 2020



Hier sei Raum fir lhre Erinnerungen
und Gedanken an Schule, an lehren und lernen.
Aus welchen schopfen Sie Kraft, lhre Ideen umzusetzen

und ,,querfeldein® zu gehen?



4

INHALTSVERZEICHNIS

Inhaltsverzeichnis

7  Vorwort der Frau Bundesministerin
8 Zur Begleitung
10 Jakob und die Kresse

THEORIETEIL

11 1. Im Brennpunkt: Differenzierung & Individualisierung

11

1.2

Warum sich Unterricht verandert

1.1.1 Gesellschaftliche und wirtschaftliche Veranderungen
1.1.2 Heterogenitat als Voraussetzung und Chance

1.1.3 Lernen als konstruktiver Prozess

Individualisierung & Differenzierung im Unterricht

1.2.1 Differenzierung — vom Lehren her gedacht

1.2.2 Individualisierung — vom Lernen her gedacht

20 2. Vom Lernen und Lehren

21

2.2
23
2.4

Erfolgreich lernen

2.2.1 Innere Bereitschaft

2.2.2 Lerntechniken

2.2.3 Der soziale Raum

Freiheitsgrade des Lernens

Freiheitsgrade des Lehrens

Erfolgreich lehren

2.4.1 Sich an den Schiiler/inne/n orientieren
2.4.2 Ein lernforderliches Klima herstellen

2.5 Heterogenitat trifft Heterogenitat
PRAXISTEIL
39 3. Gestaltung des Unterrichts — die Unterrichtsspirale
3.1 Das Lernziel
3.1.1 Planung

3.2

3.3

3.1.2 Verschiedene Lernziele

3.1.3 Instrumente zur Erhebung des Lernstandes und der unterschiedlichen
Lernausgangslagen

Der Unterricht — vom Lehren her betrachtet: Unterrichtsmethoden

3.2.1 Differenzierungskriterien nach Bénsch

3.2.2 Differenzierungsmaoglichkeiten — Methoden

3.2.3 Differenzierungsmaoglichkeiten — Aufgaben

Der Unterricht — vom Lernen her betrachtet: Lerndimensionen

3.3.1 Wissensdimension: lernen, Wissen zu erwerben

3.3.2 Erkenntnisdimension: lernen zu verstehen

3.3.3 Anwendungsdimension: lernen zu handeln



INHALTSVERZEICHNIS

3.3.4 Soziale Dimension: lernen zusammenzuleben
3.3.5 Personliche Dimension: lernen fiir das Leben
3.4 Lernwegbegleitung
3.5 Forderliche Leistungsbewertung
3.6 Evaluation und Reflexion
3.6.1 Auswahl an Biichern, Zeitungen und Links, in denen sich Frage-
und Evaluationshdgen finden

102 Nachwort: Schule ist ,,Work in progress*
103 Danksagung

107 Anhang
1 Das 3W-Schema
Modell des Zuhorprozesses nach Angela Musan-Berning
Forderliche schulische Bedingungen fiir kooperatives Lernen
Unterrichtsbeispiel: Kooperatives Lernen
Fragebogen zur Erhebung von bevorzugten Lernstilen
Reflexionsfragen (der Lehrenden) zur Gestaltung eines differenzierten
Unterrichts
7  Multiple Intelligenzen und ihre Beriicksichtigung im Unterricht
8 Work Plan “You should have seen the mess.”
9 Fragen zur Teamfahigkeit
10 Lernstrategien
11 Fragen fir weiterfiihrendes Denken
12 Mathematik-Portfolio
13 Lerntagebuch
14 Beispiel fir ein Kompetenzraster: Personliche Kompetenz
15 Kompetenzraster: Beobachtungsbogen
16 Spannungsfelder des Unterrichts
17 Hospitations-Bogen

O WWN

127 Literatur

136 Nachwort von Brigitte Schroder

Gendergerechte Schreibweise ist der Autorin ein Anliegen und wird iiberall im Text angewendet (der
Lesbarkeit zuliebe haufig in der kiirzeren Schreibform ,,Schiiler/innen* statt ,,Schiilerinnen und Schiiler),
ausgenommen sind zusammengesetzte Worter fiir den besseren Lesefluss (z. B. ,,Lehrer-Schiiler-Bezie-

hung®). Eine weitere Ausnahme sind Zitate aus Quellen, die wértlich wiedergegeben werden.



Sehr geehrte Damen und Herren! T
!!.- -$'= =]'I'J 3

© bmukk

Unsere Gesellschaft braucht selbstbewusste Personlichkeiten mit hohen fachlichen und
sozialen Kompetenzen, die bereit sind, Verantwortung fiir sich und andere zu (iber-
nehmen. Schulische Bildung spielt dabei eine wesentliche Rolle.

Schiilerinnen und Schiller sind verschieden. Sie sind eigenstandige Personlichkeiten,
sie unterscheiden sich nach Geschlecht und sozialer Herkunft, nach Muttersprache,
Interessen und Begabungen, Vorwissen und Leistungsfahigkeit. Sie lernen auf unter-
schiedlichste Weise und ,,Heterogenitat® ist in der Schule der Normalfall.

Nachhaltig wirksamer Unterricht erfordert daher individuelles Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler, unterstitzt ihre Neugier und Kreativitat und ermutigt sie, Fehler
als Lernchance wahrzunehmen. Auf dieser Grundlage konnen anregende Lernerfah-
rungen und gute Leistungen entstehen. Voraussetzung dafiir ist, dass unsere Schiile-
rinnen und Schiiler selbst Verantwortung fir ihr Lernen tibernehmen. Eine vielfaltige,
motivierende Lernumgebung sowie wertschatzend gestaltete Beziehungen zwischen
Lehrenden und Schiilerinnen bzw. Schiilern sind dabei maBgeblich.

Die Handreichungen des Osterreichischen Zentrums fiir Persénlichkeitsbildung
und soziales Lernen (OZEPS) sind zur Unterstiitzung von Lehrenden und Studieren-
den gedacht. Sie spannen einen inhaltlichen Bogen von wesentlichen Entwicklungs-
zielen im Unterricht tiber die Professionalitatsentwicklung von Lehrerinnen und
Lehrern bis hin zur Schule als lernende Organisation fiir alle Schulpartner.

Mit der vorliegenden Broschiire liefert das OZEPS nach den Handreichungen
»Personlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unterricht®, ,,Forderliche Leistungsbe-
wertung® sowie ,,Gewaltpravention an Schulen® einen weiteren Baustein fiir die Ent-
wicklung von Schulen, die es den Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen sollen, ihre
individuellen Starken zu entdecken und auszubauen. Diese Broschiire ist in Koopera-
tion mit der ,,Initiative 25plus — individuell lernen und lehren* entstanden, mit der ich

aus Anlass der Senkung der Klassenschiilerhochstzahl alle 6sterreichischen Schulen
ermutigen mochte, ihre Unterrichtspraxis im Sinne der Individualisierung weiter zu
entwickeln.

Dr. Claudia Schmied
Bundesministerin fir Unterricht, Kunst und Kultur
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ZUR BEGLEITUNG

Personliche Worte zur Begleitung

Als Brigitte Schroder, meine Mentorin in allen Belangen des Schreibens, mich (iberre-
dete, die Handreichung zum Thema ,,Individualisierung und Differenzierung im Unter-
richt“ zu schreiben, dachte ich, es ware einfach. Ich unterrichte bereits etliche Jahre
und das Thema halt mich schon einige Zeit gefangen. Eine umfassende Arbeit von
Elisabeth Kossmeier, in der sie wichtige Bausteine eines individualisierenden Unter-
richts zusammengefasst hatte, lieferte einen guten Einblick und etliche Anregungen.
Und auch als mir Michael Anton, mein Mentor im Bereich der Padagogik, zur Unter-
stiitzung Pakete mit Kopien samt Anmerkungen schickte, dachte ich, es ware einfach.
Und auch dann noch, als sich Blicher in meiner Wohnung stapelten, dachte ich, es
ware einfach, denn ich lese gerne.

Aber schon das Konzept erwies sich als sperrig. Ich geriet in einen Begriffs-
dschungel, der kaum zu lichten war. Eine Sammlung von unterschiedlichen Methoden
und Lernarrangements (und einige Riickmeldungen zu meinem Rohentwurf) fiihrte
mich in ein Kreuzfeuer zwischen Verfechter/inne/n eines vorwiegend lehrer/innenge-
lenkten Unterrichts und jenen, die fiir Schiiler/innen freie, eigenverantwortliche Zu-
gange zu deren eigenen Fragen als einzig gangbaren Weg sehen. Ich habe mich daher
entschlossen, anhand einer Unterrichtsplanung — der Unterrichtsspirale — verschie-
dene Wege aufzuzeigen, auf die Heterogenitat der Schiiler/innen einzugehen und
individuelles Lernen anzuregen (und zuzulassen), ohne einzelne Methoden zu bewer-
ten. Ich habe immer wieder den Blickwinkel verandert: von den Lehrenden zu den
Lernenden, vom Lehren zum Lernen. Weder ging es mir dabei um eine wissenschaft-
lich-systematische Zusammenstellung von Lehrmethoden bzw. Lernarrangements
noch halte ich die Zusammenstellung fiir vollstandig. Die Arbeit soll anregen, das eine
oder andere auszuprobieren, das eigene Repertoire zu erweitern oder einfach nur
Mut machen, eigene Wege mit den Schiiler/inne/n zu gehen, Schiiler/innen anzuleiten,
aber vor allem, sich von ihnen leiten zu lassen.

Das erste Kapitel zeigt exemplarisch auf, warum es zunehmend wichtiger wird,
dass Unterricht differenziert und individualisierend gestaltet wird. Das zweite Kapitel
umfasst allgemeine Hinweise zum Thema ,,Lernen und Lehren®. Wer Schiiler/innen in
ihrem Lernen begleiten will, sollte wissen, welche Aspekte Lernen erfolgreich machen.
Auch wenn manche sagen, es gabe kein Lehren, sondern nur Lernen, so bezeichne
ich jede Unterstiitzung eines Lernprozesses als ,,lehren®: von der Instruktion bis hin
zur Lernbegleitung.

Das dritte Kapitel beschaftigt sich, wie bereits erwahnt, mit einem Unterricht,
der es Schiiler/inne/n ermdglicht, selbsttatig zu arbeiten und die Verantwortung fiir
ihr (lebenslanges) Lernen selbstverstandlich und aktiv wahrzunehmen. Schiiler/innen
sind/waren kompetent, wenn es um ihr Lernen geht, und an dieser Kompetenz gilt es
anzukniipfen oder sie — wieder — freizulegen.

Manche Stationen der Unterrichtsplanung sind sehr kurz gefasst; zum einen, weil
es dazu in der Ozeps-Reihe bereits Handreichungen gibt, zum anderen, weil es den
Rahmen dieser Handreichung sprengen wiirde. Wer sich genauer mit einzelnen Statio-
nen auseinandersetzen mochte, findet weiterfiihrende Literatur und links entweder
bei den entsprechenden Kapiteln oder in der Literaturliste.
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Carl Sagan hat einmal gesagt, wenn wir einen Apfelkuchen von Grund auf selbst
machen wollten, miissten wir zuerst das Universum erschaffen. Das gilt auch fiir eine
lebenswerte Schule: Wir miissen das Universum Schule aus gelingenden Beziehungen
erschaffen, immer wieder. Und das, denke ich, erfordert die Mitarbeit aller, denn die
Schule ist ein Ort der Begegnung zwischen Lehrer/inne/n, Schiiler/inne/n und deren
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Ich habe alle Schulpartner/innen zu Wort kommen
lassen. Wenn nicht anders angegeben, sind die Zitate und die kurzen Einleitungs-
Geschichten meinem Umfeld enthommen.

Die Arbeit eines Kindes steht am Beginn, denn sie zeigt auf, was wahrend eines
Schulalltages auf Kinder niederprasselt, was sie ablenkt und wie sie ihren Weg wieder
zuriickfinden, zeigt ihr Bemiihen, das, was sie tun, auch gut zu tun, zeigt, dass und
wie sie schulalltaglichen Frustrationen begegnen. Wer hétte dies besser schreiben
konnen als ein Kind?

Ich danke an dieser Stelle meinen Schilerinnen und Schulern und nicht zuletzt auch
meinen Sohnen, die mir unermidlich, aber vertrauensvoll klarmachen: Wer lebt, lernt!



EINSTIEGSGESCHICHTE

Jakob und die Kresse

»,Geradeaus kann man nicht sehr weit gehen ...“
(Der kleine Prinz von Saint-Exupéry)

Such dir einen Pflanzenversuch aus, mach ihn nach Anleitung durch und dokumentiere
deine Beobachtungen! (Nicolina Bdsch; VS Stiftgasse, Wien)

Mein Pflanzenbuch

von Jakob S. in der 3. Klasse Volksschule, abgedruckt mit seiner Erlaubnis

9.3.04 Gester habe ich einen Topf gebraucht.

Ich habe ihn mit Erde gefiillt und dann natiirlich Kresse
hinein geschiittet. Ich habe auch einen Topf mit Watte
gefiillt. Ich habe ihn auch mit Kresse gefiillt. Kresse
habe ich iberall hinein getan. Ich habe auch einen Topf
mit Sand gefiillt und einen mit Wasser gefiillt.

Natdirlich auch mit Kresse.

Heute hat sich nichts ferendert.

Bei der Wate ist die Kresse schonn 1 cm lang.
Bei der Erde ist es 1 mm lang.
Bei dem Sand ist es schonn 2 mm lang.

Bei dem Wasser ist es jetzt 6 mm lang.

12.3.04 ist die Kresse sehr gewachsen, sie hat
schon mega groBe Wurzeln. Ich habe sie gegosen,
der Benjamin auch. Maximilian hat unsere Kresse
beschizt, weil ale Kresse essen wolen

Der Raphi schreit mih schon die ganze

zeit an, die Luise auch.

Am 17.3.04 ist nicht viel gewachsen, auser die mit
dem Sand, sie ist so fiel gewachsen: |

das sind ugefer 11 mm.

Leider wollten alle von der Kresse etwas essen.
Ich und der Max haben am 18.3.04

Pflanzen aufgeschnitten und dann haben

wir dass innere herausgenommen und

geschaut was innen ist.

Am 26.3 ist alles kaputgegangen.
Heute ist der 29.3.04 Alle Pflanzen sind
kaput mann glaubt das die Pflanzen

so gut wie Toot..... sind

Heute ist der 2.4.04

Meine Pflanzen sind Ertrunken oder sie

haben zu wenig Wasser bekommen, es ist sehr
schade, weil die Kresse sehr hoh war und sehr Lecker
war. Leider haben wir die Kresse wekgeschmisen.
Es war der Schreklichste Tag der Weld

welcher Tag kann noch schlimmer sein?

Vieleicht der Tag als ich eigentlich ins Kino

gehen konnte, aber ich durften nicht. In Benjamins
Pflanzen waren Wiirmer drinn. Alle konnten

ihre Pflanzen mitnemen nur ich und fileicht

auch ein par andere, unsere Kresse war am
lengsten und am schonsten und am diecksten.

Die Pflanzen fom Seung Hunn und Maximilian

stinken so total.

Bei dem Sand ist die Kresse geschrupft

ich weis nicht warum aber es ist so
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1. Im Brennpunkt:
Differenzierung & Individualisierung

Die Arbeitsplatze
meiner Schiiler/innen,
aufgenommen im

Juni 2009
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So unterschiedlich wie ihre Arbeitsplatze sind die Schiilerinnen und Schiiler meiner
Klasse. Sie (bzw. ihre Eltern) stammen aus zehn verschiedenen Landern. Woon-Jjung
ist vor zwei Jahren nach Osterreich gekommen. Er hat erstaunlich schnell Deutsch
gelernt. Wie seine Nachbarn Mirko und Jakob lernt er leicht und kann sich gut konzen-
trieren. Alle drei arbeiten ziigig und selbstandig. Tom sitzt ganz vorne. Tom redet
unentwegt; er denkt laut. Was immer ihm in den Sinn kommt — er weiht uns ein,
durchaus mit Charme und Humor. Sein Nachbar Samir Iasst sich nur allzu leicht
ablenken; kleinste Gerausche fesseln seine Aufmerksamkeit. Er neigt zu explosiven,
ansteckenden Lachausbriichen, wenn er zu lange ernsthaft und ruhig einer Arbeit
nachgehen oder zu lange zuhoren muss. Karima und Yasemin wiederum sind still, sehr
still. Manchmal erreicht mich ihr Fliistern und Kichern. Sie hassen es, vor der Klasse zu
reden und drehen und winden sich, wenn sie Referate halten sollen. Paula, Anna und
Sonja arbeiten gerne zusammen; dann und wann lachen sie amisiert, wenn Tom mit
seinen funkelnden Gedanken dazwischenfunkt. Aber sie jonglieren Lern- und Lehr-
methoden wie nebenbei. Laura und Kathie tauchen in ihre Arbeit ein und schotten sich
dabei gegen die Unruhe bestmdglich ab. Nach anfanglichen Schwierigkeiten haben sie
stetig ihre Leistungen nicht nur in Mathematik gesteigert und finden sich nun gut
zurecht. Sandra lernt Sprachen im Vorbeigehen, aber Mathematik ist ihr ein Buch mit
unglaublich vielen Siegeln. Ahnlich Unterschiedliches wire tiber Linda, Karin, Sophia,
Theo, Matthias, Max, Nicolaj und Johann zu berichten, denn sie — so wie wir alle —
lernen auf je eigene Art. Manche sind sich darin dhnlich und arbeiten gut und effizient
zusammen; andere arbeiten lieber allein; wieder andere brauchen Ruhe und klare
Anleitungen und lassen sich von jenen verwirren, die sich in mehr oder weniger
turbulenten Diskussionen ihr Wissen aneignen.

So unterschiedlich wie ihre Arbeitsplatze sind die Schiilerinnen und Schiiler meiner
Klasse, und es gelingt mir manchmal besser und manchmal schlechter, den Uberblick
Uber ihre wie meine Arbeitsweisen und Wege zu bewahren.
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Gesellschaftliche und wirtschaftliche Veranderungen
Heterogenitat als Voraussetzung und Chance O

Lernen als konstruktiver Prozess

,,Mbgest du in interessanten Zeiten leben!”, lautet ein chinesisches Sprichwort. Wenn
die Schnelligkeit der Veranderungen in gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Berei-
chen ein Indikator fiir interessant ist, leben wir in interessanten Zeiten: Dynamische
Markte, globaler Wettbewerb, vernetzte Organisationsformen, Berufsprofile ohne klare
(berufsspezifische) Identitat sind Merkmale der heutigen Wirtschaft. Die Zahl der un-
qualifizierten Arbeitsplatze sinkt. Damit werden héhere Anforderungen an Bildung und
Ausbildung gestellt als frither — hohere und vielfaltigere, wie die folgenden Stellen-
ausschreibungen zeigen.

STELLENAUSSCHREIBUNG: http://derstandard.at/Karriere vom 18.4.2009
EDV-Techniker/in Siemens Personaldienstleistungen

Ziel der Funktion (Mission): ... Wir suchen fiir einen externen Kunden eine/n
EDV-Techniker/in ...

F&higkeiten:

- Fahigkeit zu teamorientiertem und selbstandigem Arbeiten

- Losungsorientiertes und strukturiertes Denken

- Zuverlassigkeit, Einsatzbereitschaft und zeitliche Flexibilitat

- Projektabwicklungserfahrung

STELLENAUSSCHREIBUNG: http://www.bmw.de vom 28.3.2009
Entwicklungsingenieur/-in Moderne Kommunikationssysteme

Aufgaben: ... Sie arbeiten hierzu in einem abteilungsiibergreifenden Team ... lhre
Aufgabe wird es sein, in enger Kooperation mit weltweit fiihrenden IT-Firmen
zusammenzuarbeiten.

Qualifikation: Interkulturelle Fahigkeiten fiir eine Zusammenarbeit in einem

internationalen Team.
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Die kommenden Generationen werden internationaler tatig und globaler handeln,
leben, denken und fiihlen als die Generationen vor ihnen (Wintersteiner: 2009).

Um in dieser Welt zu bestehen, brauchen die Jugendlichen neben einer breit gefacher-
ten Allgemeinbildung

o ein Metawissen Uber das eigene Lernen und Strategien zur praktischen Nutzung
ihres Wissens,

soziale Kompetenzen und ein System verbindlicher Wertorientierungen,

die Fahigkeit, mit ihrem Wissen kreativ umzugehen und neue Ideen, neue
Produkte und neues Wissen zu generieren (Innovationsbereitschaft),

die Fahigkeit, zwischen Expert/inn/en und ,,Allgemeinheit* zu vermitteln, denn
gebildet sein heiBt, diskursfahig sein mit Expert/inn/en und mit der Allgemein-
heit. Gesellschaft und Wirtschaft fordern und brauchen vermehrt qualifizierte
Personen, die sich interdisziplinar verstandigen kénnen. (Fischer: 2003)

o

o

o

Und schlieBlich brauchen sie

o Kooperationsbereitschaft und die Bereitschaft, sich demokratisch zu beteiligen
sowie

o die Kompetenz, die Verantwortung fiir ihr eigenes, andauerndes und lebenslanges
Lernen (aktiv) wahrzunehmen.

Die heutige Gesellschaft bringt die Heranwachsenden mit einer Vielzahl an Lebensent-
wiirfen, mit verschiedenen Religionen und Traditionen in Beriihrung und bietet ihnen
damit mehr Wahlmoglichkeiten als den Generationen vor ihnen. Dazu kommt ein noch
nie dagewesenes Angebot an Wissen, Informationen (die Informationsmengen verdop-
peln sich alle paar Monate) und Mdglichkeiten der Freizeitgestaltung (durch neue Medien
wie Internet, Handys, Computerspiele ...). Mehr Wahlméglichkeiten erfordern aber

o ein starkeres Selbstbewusstsein und Vertrauen in die eigene Entscheidungs-
fahigkeit,

o ein hoheres MaR an personlicher Autonomie, da die traditionellen Bindungen
schwacher werden und daher nicht mehr auf einen allgemein giiltigen Konsens
an Regeln und Ritualen zuriickgegriffen werden kann, und

o mehr personliche Ressourcen wie: Selbstvertrauen, Selbst-Management,
Selbstbestimmung und Selbstsicherheit.

Die zunehmende Heterogenitat der Gesellschaft spiegelt sich in der Klasse wider.
Schiilerinnen und Schiiler bringen unterschiedliche Lernerfahrungen und Lernvoraus-
setzungen mit. Sie unterscheiden sich voneinander in vielerlei lernrelevanten Aspekten,
zum Beispiel:

13
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Kinder erleben die Armut
nicht nur als Verzicht auf
materielle Dinge. Was
ihnen weh tut, ist oft die
damit verbundene

Aupenseiter/innenrolle

Herkunft
o Laut TIMSS Studie 2007 sind in Osterreich Kinder mit Migrationshintergrund

(16% der Population) unter den Schiilerinnen und Schiilern mit sehr geringen
Kompetenzen sowohl in Mathematik als auch in den Naturwissenschaften deutlich
Uiberreprasentiert. Allerdings ist ein betrachtlicher Anteil der leistungsschwachen
Schiiler/innen einheimisch.

Der Erwerb von grundlegenden Kompetenzen als auch Kulturtechniken ist fiir
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund eine wichtige Voraussetzung
fir eine gelingende Integration! (Suchan; et al: 2009)

Untersuchungen (PISA, TIMSS) haben gezeigt, dass die Herkunft aus einer
bildungsferneren Schicht zu einer Benachteiligung in der Schullaufbahn fiihrt.
,In Osterreich kommen 40 % der Viertkléssler aus einem Elternhaus mit nur
geringem Buchbestand. (...) Mehr familidre Ressourcen gehen zwar in allen EU-
Léndern mit besseren Schulleistungen einher, in Osterreich ist dieser Zusammen-
hang aber deutlich stérker als im EU-Schnitt“ (Suchan, et al.: 2009, S. 46)

Und Judith Piihringer (Koordinationsteam der Osterreichischen Armutskonferenz;
In: Kindsein zwischen Leben und Uberleben: 2009, S. 65) fasst zusammen:

14 % aller Kinder und Jugendlichen in Osterreich leben in Haushalten mit einem
Einkommen unterhalb der Armutsschwelle. Damit macht diese Gruppe rund ein
Viertel aller Armutsgeféhrdeten aus. Hochgerechnet entspricht dies 380 000
Kindern und Jugendlichen. Mehr als ein Drittel kommt aus Haushalten mit Migra-
tionshintergrund (nicht EU/EFTA). 102 000 Kinder sind arm (insgesamt 459 000
Menschen)... Die finanzielle Lage spiegelt sich auch in der Wahl des Schultyps
wieder. 80 % der 10- bis 14-Jdhrigen aus armutsgefahrdeten Haushalten
besuchen eine Hauptschule, nur ein Fiinftel eine AHS (alle aktuellen Zahlen aus
EU-SILC 2008)... Kinder erleben die Armut nicht nur als Verzicht auf materielle
Dinge. Was ihnen weh tut, ist oft die damit verbundene Auflenseiter/innenrolle...
Fir Kinder ist ihr Leben in Armut ,normal‘. Sie spiiren aber, dass sie anders sind.
lhre Toleranzschwelle ist niedriger, sie sind anfélliger fiir Stress und Rangeleien.
Sie zeigen weniger Ausdauer und geraten schneller in Panik. Armut fuhrt zu
Scham- und Minderwertigkeitsgefiihlen.

Geschlecht

Vorweg: Alle bedeutsamen Lernziele konnen von Buben und Madchen gleichermaBen

erreicht werden. Trotzdem gibt es unterschiedliche Zugange und Unterschiede im
Kompetenzerwerb und Lernerfolg:

,,Méadchen sind nicht nur starker in weiterfiihrenden Schulen vertreten, sie weisen auch
in allen Schultypen bessere Leistungen als Buben auf ... Frauen stellen mit 57 % auch

die Mehrheit unter den Maturant/inn/en* (Statistik Austria 2008. In: Paseka;

Wroblewski: Nationaler Bildungsbericht 2009, S. 206/207). Die guten Schulleistungen

schlagen sich allerdings nach wie vor nicht in einem entsprechenden Berufserfolg
nieder!

Die PISA-Ergebnisse zeigen in allen drei bisherigen Erhebungsrunden eine
hohere Lesekompetenz von Madchen, wobei sich der Unterschied zwischen Buben
und Madchen wahrend der Sekundarstufe | vergréBert. In Mathematik und Natur-
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wissenschaften schneiden die Madchen signifikant schlechter ab als Buben. Sie weisen
eine geringere Motivation auf und zeigen ein geringeres Vertrauen in die eigenen
mathematischen Fahigkeiten. (ebenda S. 207; siehe auch Suchan et al: 2009)

Chronologisches Alter und Entwicklungsalter

Das chronologische Alter ermdglicht lediglich gewisse Vorhersagen iiber Reifungsvor-
gange, Lernprozesse und Bildungseinfliisse, aber es erlaubt keine Erklarungen fiir
Schulleistungen.

Unter den 7-Jahrigen betragt der Unterschied zwischen den am weitesten Ent-
wickelten und jenen, die sich am langsamsten entwickeln, mindestens drei Jahre,
unter den 13-Jahrigen ist er keineswegs geringer. Buben liegen als Gruppe im Mittel
um eineinhalb Jahre in ihrer Entwicklung hinter den Madchen. (Largo; Beglinger: 2009)
In diesem Alter mag zutreffen, was Patrick Rothfuss in seinem Roman ,,The Name of
the Wind“ schreibt: ,,The boy grows upward, but the girl grows up.”

Aber nicht nur zwischen den einzelnen Schiiler/inne/n gibt es Unterschiede. Auch
im Kind selbst sind die einzelnen Eigenschaften und Fahigkeiten unterschiedlich ange-
legt, und sie reifen verschieden rasch aus, so kdnnen sich z. B. die sprachlichen Fahig-
keiten eines Kindes schneller entwickeln als die motorischen. (Largo; Beglinger: 2009)

Lernfahigkeit/Intelligenz (kognitive Fahigkeiten)

Mit Intelligenz ist ein Biindel verschiedener Fahigkeiten gemeint, die es uns ermaogli-
chen, zu denken, zweckmaBig zu handeln und Probleme wirksam zu l6sen.

Intelligentere Menschen lernen leichter, schneller und besser. Sie konnen tber
das erworbene Wissen besser verfligen, weil es vernetzt und hierarchisch aufgebaut
ist, vielfaltig und kreativ nutzbar.

Es zeigt sich eine individuelle Kumulation lernerleichternder oder lernerschwe-
render Faktoren, das Matthaus-Prinzip: Schiiler/inne/n, die bereits viel haben, wird
noch mehr gegeben. Das heif’t: Lernstarke, motivierte Schiiler/innen profitieren von
(fast) jedem Lern-/Lehrangebot; lernschwiachere Schiiler/innen brauchen mehr
Sicherheit und Strukturierung von Seiten der Lehrenden.

Vorkenntnisse und Vorwissen

Untersuchungen (z. B. Miinchner Studie [1985] von Weinert und Helmke) zeigen, dass
nicht die kognitiven Fahigkeiten in erster Linie {iber erfolgreiches Lernen entscheiden,
sondern das Niveau der Vorkenntnisse. Der wichtigste Faktor, der das Lernen beein-
flusse, sei, was der Lerner schon wisse, betont Asubel (zitiert in: HauBler, et al: 1998,
S. 169). Die Motivation folgt nach der ,,Begabung” an dritter Stelle.

(siehe auch Wahl: 2006)

Die Schule hat die wichtige Aufgabe, (Vor-)Wissen zu vermitteln! Das neue Wissen  Die Schule hat kein

15

muss aber auf das Vorwissen aufgebaut werden: Kinder und Jugendliche betreten die Monopol auf Lehren und
Schulen nicht mit ,,leeren® Kopfen, die gefiillt werden miissen. Lernen geschieht immer  Lernen, aber eine wichtige

vor dem Hintergrund des bereits vorhandenen Vorwissens. Dazu miissen die halb aus- . Briickenfunktion*.
geformten Ideen und Prakonzepte sichtbar gemacht werden; nur dann setzen sich
Schiiler/innen mit komplexeren Inhalten und wissenschaftlichen Erklarungen aktiv aus-
einander und konstruieren auf dieser Basis intelligentes Wissen, liber das sie dann auch
»verfugen® kénnen. (HauBler, et al: 1998; zu ,,Intelligentes Wissen®: Kapitel 3.3.1)
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17 % der 23-Jahrigen
haben keinen lber die
Pflichtschule hinaus-
gehenden Abschluss.

(Expertinnenkommission:

2007, S.11)

Lernstile und Arbeitstempo

Kinder und Jugendliche (aber auch Erwachsene) lernen auf unterschiedliche Art und
Weise und brauchen unterschiedlich lange, um ein Lernziel zu erreichen. Vorsichtige
Schétzungen zum Zeitbedarf, den lernschwache bzw. lernstarke Schiiler/innen in
einer Grundschule zum Erreichen eines Zieles bendétigen, ergeben ein Verhaltnis von
5:1 zu Gunsten der lernstarkeren Schiiler/innen. Sehr oft orientieren sich Lehrende
daher an einem mittleren Zeitbedarf! (Helmke: 2009)

Lernhaltung
Nicht zuletzt gibt es individuelle Unterschiede in:

o der allgemeinen Lernmotivation,

o den themenspezifischen Interessen,

o den subjektiven Leistungsanspriichen (zum Beispiel als hemmende Faktoren zu
hohe oder zu niedrige eigene Leistungsanspriiche),

o Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl,

o Fahigkeitsselbstkonzept (Hofmann: 2008),

o Erfolgszuversicht bzw. Misserfolgsangstlichkeit,

o Arbeitstugenden (Konzentration; Ausdauer ...).

Statistisch gesehen hangen Schulleistungen nur in einem geringen MalRe von diesen
genannten nicht-kognitiven Persénlichkeitsfaktoren ab (Helmke: 2009), aber diese
Personlichkeitsmerkmale wirken langfristig. Sie bestimmen die Kompetenzentwicklung
zum selbstgesteuerten Lernen und sind auf vielféltige indirekte Art und Weise pada-
gogisch leichter beeinflussbar als die kognitiven Fahigkeiten (siehe Kapitel 2 und 3).

Die institutionellen MaBnahmen in unserem Schulsystem sind auf die Sicherung
einer fiktiven Homogenitat — auf ein Mittelmal? hin — ausgerichtet. Als Folge davon
werden Schiiler/innen ausgesiebt, sie ,,bleiben sitzen“ (eine Erfindung des beginnen-
den 19. Jahrhunderts, inzwischen in den meisten europaischen Landern abgeschafft).
Damit werden permanent Erfahrungen des Versagens, des Nichtkénnens und des
Ausgeschlossenwerdens vermittelt, die dadurch erreichte Homogenitat bleibt frag-
wiirdig. (Von diesen MaBnahmen betroffen sind vor allem Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund oder aus bildungsfernen Verhaltnissen. — Geholfen wird ihnen
damit allerdings nicht!)

Ein erfolgreicher Unterricht zielt darauf ab, allen Lernenden eine optimale
Entfaltung ihrer Fahigkeiten zu ermdéglichen. Dazu gehort sowohl die Vermitt-
lung von Wissen, Fertigkeiten und Haltungen als auch die Starkung der Sozial-
und Selbstkompetenz.

Heterogene Klassen bieten die Chance, unterschiedliche Erfahrungen, Traditionen,
Meinungen, aber auch unterschiedliche Fertigkeiten, Fahigkeiten und Herangehens-
weisen kennen zu lernen und eine Vielzahl an Lernwegen zu erproben. Dazu brauchen
die Schiiler/innen Gelegenheiten, den Unterricht aktiv mitzugestalten und ihre persén-
liche Erfahrungswelt und ihre Lernvoraussetzungen in den Unterricht einzubeziehen.
Starker als bisher tritt der wechselseitige Aspekt des Unterrichts zutage:
Lehrer/innen wie Schiiler/innen sind gemeinsam am Unterrichtsgeschehen beteiligt
und sie nehmen, wenn der Unterricht gelingen soll, ihre jeweiligen (unterschiedlichen)
Aufgaben in der Entwicklung und Gestaltung des Lernprozesses wahr.
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Lernen wurde lange Zeit von vielen als passiver Vorgang betrachtet. Sinnbild dafiir ist
der Niirnberger Trichter: Man setzt ihn am Kopf an und gieft das Wissen, das gelernt
werden soll, hinein. Das Wissen der Zeit — darunter erblickte man eine Ansammlung
von Tatsachen iiber die Welt (z. B.: die Erde bewegt sich auf einer Ellipse um die
Sonne) und von Problemldsestrategien, im wesentlichen Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen
(z. B.: Rechenregeln). Ziel des Unterrichts war, diese Tatsachen und Strategien in die
Kopfe der Schiiler/innen zu transferieren. Das Problem des Lernens war damit ein
Problem des Transfers von Inhalten (Sawyer: 2008). Dazu wurden komplexe Lernin-
halte in einfachere zerlegt, die in geeigneten Teilschritten tibermittelt wurden. Je lustiger,
bunter und spieldhnlicher die zu lernenden Inhalte angeboten werden, desto leichter,
dachte man, wird gelernt.

Die Gehirnforschung der letzten Jahre hat sich mit den Vorgangen beim Lernen aus-
einandergesetzt und erkannt, was Reformp&dagog/inn/en langst klar war.
Es gibt keinen Niirnberger Trichter: Wer lernen will, muss es tun.

Lernen ist demnach ein aktiver (persoénlicher und privater, das heiBt, nicht unbe-
dingt einsehbarer) Vorgang, durch den neue Informationen aufgenommen, verarbeitet,
in die verfligbare Wissensbasis integriert und damit flexibel nutzbar gemacht werden.
Schiiler/innen lernen aktiv, selbst und standig! Und Hartmut von Hentig (2007) betont,
Schiiler/innen seien nicht Objekte des Bildens, sondern Subjekte, denn sie bilden sich.

Subjektive Befindlichkeiten, Motivationen und Aktivitaten der Lernenden sind
notwendige Rahmenbedingungen. Sie sichern letztendlich den Lernerfolg.

PROZESSMERKMALE DES LERNENS: (Reinmann-Rothmeier, Mandl: 1996, S. 41)

o Lernen ist nur iber die aktive Beteiligung des Lernenden méglich. Dazu gehdrt,
dass der Lernende zum Lernen motiviert ist und dass er an dem, was er tut
und wie er es tut, Interesse hat oder entwickelt.

o Bei jedem Lernen ibernimmt der Lernende Steuerungs— und Kontrollprozesse.
Wenn auch das Ausmaf3 eigener Steuerung und Kontrolle je nach Lernsituation
variiert, so ist doch kein Lernen ohne jegliche Selbststeuerung denkbar.

o Lernen ist in jedem Fall konstruktiv: Ohne den individuellen Erfahrungs— und
Wissenshintergrund und die eigenen Interpretationen finden im Prinzip keine
kognitiven Prozesse statt.

o Lernen erfolgt stets in spezifischen Kontexten, so dass jeder Lernprozess auch
als situativ gelten kann.

o Lernen ist schlief3lich immer auch ein sozialer Prozess: Zum einen sind der
Lernende und all seine Aktivitaten stets soziokulturellen Einflissen ausgesetzt,
zum andern ist jedes Lernen ein interaktives Geschehen.

Diese Vorstellungen iber das Lernen verandern den Unterricht: Durch Handeln wird
gelernt. Schiiler/innen lernen, indem sie es aktiv tun, nicht passiv aufnehmen. Was
immer in der Schule geschieht, es geht alle am Unterricht Beteiligten an und nur in
gemeinsamer Arbeit wird Schule ein Ort, an dem Lernen gelebt und erlebbar wird.

17



18

THEORIETEIL: IM BRENNPUNKT

Wissen vermitteln bedeutet, Schiiler/innen anzuregen, sich sachlich wie emotional mit
den Stoffinhalten auseinanderzusetzen, damit sie sich sachliche Inhalte wie (auBer-)
fachliche Kompetenzen aneignen.

Unterricht gelingt, wenn sich die Schiiler/innen in ihren Bediirfnissen, Interessen
und in ihrer Einzigartigkeit wahrgenommen fiihlen, wenn sie Wertschatzung erfahren
und maoglichst oft erleben, dass sie Aufgaben auf ihre eigene Art und Weise bewaltigen
kénnen und wenn sie darin unterstiitzt werden, Wissen selbst zu generieren, etwas
selbst zu erschaffen. Das starkt ihr Selbstvertrauen und ihr Selbstbewusstsein und es
fordert ihre Freude am Lernen. Ein ausgepragtes, realistisches Selbstbewusstsein und
Vertrauen in die eigene Starke sind wichtige Voraussetzungen fiir ein befriedigendes
Leben. Keine Schiilerin und kein Schiiler sollte die Schule verlassen, ohne je erfahren zu
haben, dass sie/er etwas kann, dass sie/er in irgendeinem Bereich ,,gut ist*.

,Unter Individualisierung wird die Gesamtheit aller unterrichtsmethodischen und
lern—/lehrorganisatorischen Maf3inahmen verstanden, die davon ausgehen, dass
das Lernen eine ganz personliche Eigenaktivitst jeder einzelnen Schiilerin bzw.
Jedes einzelnen Schiilers selbst ist, und die darauf abzielen, die Schiilerinnen und
Schiiler dabei gemd&f3 ihrer Persénlichkeit, ihrer Lernvoraussetzungen und Poten-
ziale bestmdéglich zu fordern und zu fordern.®
http://www.bmukk.gv.at/schulen/pwi/25plus/index.xml — 2009-09-17

Unter Differenzierung wird allgemein eine kriterienbezogene Bildung von Lerngruppen
innerhalb der Organisationsstruktur Schule verstanden. Es gibt drei Bereiche der
Differenzierung:

Institutionelle Differenzierung: Auf dieser Ebene wird nach Alter und Leistung der
Lernenden unterschieden. Die Zuteilung erfolgt je nach Schulart (APS, AHS, BMHS).

AuBere Differenzierung: Auf schulorganisatorischer Ebene wird innerhalb einer
Schulart differenziert nach: Alter, Leistung, Wahl der Freigegenstande, Wahlpflicht-
facher, Forderstunden.

Innere Differenzierung: Sie stellt die didaktische Umsetzung der Grundidee der
Heterogenitat dar: Unterschiedlich Lernende brauchen unterschiedliche Zugange
und Aneignungsmoglichkeiten. Differenziert wird nach Lernziel, Lernzeit, Unter-
richtsmethode, Lernumgebung, Schwierigkeitsgrad, Leistungsniveau, Inhalt, Lern-
technik, Umfang.

Ziel eines differenzierten Unterrichts: Moglichst oft fiir moglichst viele Lernende
lernforderliche Bedingungen in einer heterogenen Klasse herstellen.
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.,Kinder haben das Recht auf einen Unterricht,
der auf ihre individuellen Bedlirfnisse eingeht.“

(UN-Dekade ,,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“, UNESCO 2005)
http://www .dgls.de/publikationen/publikationen/kinderrechte-in-deutschland.html - 2009-09-17

Im Unterschied zur Differenzierung, die vom Lehren her gedacht wird, steht bei der
Individualisierung das Lernen im Zentrum der Betrachtung. Individualisierung bedeutet
nach Largo (Largo; Beglinger: 2009, S. 189) ,,die Selbstverwirklichung des einzelnen
Menschen bezlglich seiner Begabungen.”

Jede Schiilerin/jeder Schiiler lernt auf die je eigene Art und Weise. Schiiler/innen
in ihrem Lernprozess und in ihrer Personlichkeitsentwicklung wirkungsvoll zu
begleiten, erfordert, dass Lehrer/innen die individuellen Lernvoraussetzungen der
Schiiler/innen, ihre Lernmdglichkeiten, ihre Starken und Schwachen erkennen und in
die Unterrichtsplanung mit einbeziehen.

Ziel des individualisierenden Unterrichts:

Jede Schiilerin/jeder Schiiler erreicht fiir sich die optimale Ausbildung ihrer/seiner
Talente und Leistungsfahigkeit.

Lehren heiBt (auch)

[ 2

lernférderliche Bedingungen fiir es den Lernenden ermdglichen, Lernende darin unterstiitzen, ihre
unterschiedlich Lernende schaffen ihre eigenen individuellen Lern- eigenen Lernprozesse selbst zu
wege zu gehen steuern und zu gestalten
Aufgabe der Lehrenden Aufgabe der Lehrenden Aufgabe der Lehrenden
Verschiedene Angebote auf un- Unterricht offen gestalten und Lernvoraussetzungen wahr-
terschiedlich Lernende abstimmen Lernumgebungen so vorbereiten, nehmen, Lernprozesse erkennen
(Differenzierungsfahigkeit und dass selbstverantwortliches und begleiten, zur Selbstreflexion
Diagnosekompetenz) Lernen unterstiitzt wird anregen

S J

Ziel: Lernende darin starken, die Eigenverantwortung fiir das Lernen zu iibernehmen

Aufgabe der Lehrenden Aufgabe der Lernenden
Lerngelegenheiten schaffen, bei Interesse aktivieren, eigene Ideen,
denen mdglichst alle Lernenden mdg- Ziele einbringen —
lichst erfolgreich und befriedigend auf sich aktiv am Unterricht beteiligen

ihre je eigene Weise lernen

19
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2. Vom Lernen und Lehren

Ein alter Spruch sagt, Ziel der Erziehung sei, dem Kind zunéchst Wurzeln zu geben, damit es wachsen

kann, und dann Fligel, damit es fliegen kann.

(In: Branden: 2003)

Wurzeln geben heift,

o eine Umgebung schaffen, damit Schiiler/innen mit sich selbst und anderen, aber
auch mit den Lerninhalten vertraut werden,

o sie in ihren Lernprozessen unterstiitzen und ihnen Riickhalt geben,

o sie in ihrer gesamten Personlichkeit wahr- und anzunehmen,

o ihnen das Gefiihl zu vermitteln, dass es auf sie ankommt, dass sie etwas
bewirken konnen.

Wer Wurzeln hat, kann wachsen, kann seine Fahigkeiten entfalten, sich neues Wissen,
neue Fertigkeiten und erforderliche Kompetenzen aktiv aneignen und ein realistisches
Selbstwertgefiihl aufbauen.

Fligel geben bedeutet, Schiiler/inne/n immer wieder Gelegenheiten zu bieten,
ihre Selbstwirksamkeit und ihr Konnen zu erleben und sie im Vertrauen auf ihre
Fahigkeiten loszulassen. So wird es ihnen mdglich, selbsttatig und eigenverantwortlich
zu lernen und zu handeln — und miindig zu werden.

Wer Kinder und Jugendliche (individuell) begleitet, braucht ausreichend Kenntnisse,
Erfahrung und Wissen Uiber die verschiedenen Méglichkeiten und Bedingungen erfolg-

reichen Lernens.

Den Inhalt dieses Kapitels gibt die untenstehende Grafik wieder:

2.5 Heterogenitat trifft Heterogenitat

2.1 Erfolgreich
lernen

2.4 Erfolgreich
lehren

2.3 Freiheitsgrade des Lehrens

2.2 Freiheitsgrade des Lernens

lehren

lernen
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2.1 Erfolgreich lernen

Ich mauerte im Technischen Werken mit den Kindern einen grof3en Thron anlasslich eines Marchen-
projekts, in das die ganze Schule involviert war. Herbert, der als eher leistungsschwacher Schiiler - vor D)
allem in Deutsch - bisher nur schlechte Erfahrungen mit Schule machen musste, erwies sich auf einmal
als der beste ,,Maurer* der Klasse, der auch mir Tipps geben konnte (,,Frau Lehrerin, ganz klar, da
brauchen wir 38er-Ziegell“) und fiir seine fachkundige Herangehensweise an die Aufgabe bewundert
wurde. Auf die Nachfrage, warum er das mit 9 Jahren so gut kénne, antwortete er: ,,Aber Frau Lehrerin,
wir haben doch heuer Saustall gebaut!”
Ich bin begeistert, dass Herbert endlich seine Starken zeigen konnte und Erfolge erleben durfte.
Herberts Motivation fiir Schule und Lernen hat sich seither zum Positiven veréndert: Uber die Maurer-
tatigkeit ist er zum Lesen von Marchen gekommen und hat eine gréf3ere Bereitschaft fir das Schreiben
und Lernen entwickelt. Herbert und ich, wir wissen nun beide um seine schulischen Starken, die sich
vor allem im Technischen Werkunterricht zeigen.

(VOL Irmgard Peterleithner in: Kossmeier: 2009)

Alle Grafiken in diesem Kapitel sind grob in zwei Bereiche geteilt, um das befruch-
tende Spannungsfeld zwischen Gruppe (sozialer Bereich) und Individuum (personli-
cher Bereich) sowie die wichtige Briickenfunktion der Schule zu betonen.

o die Atmosphare entspannt o alle Gedachtnisformen
und vertrauensvoll ist. aktiviert werden.

o wir Muster erkennen,
wir uns orientieren konnen.

o wir spiren, dass die
Anderen uns wahr-

und annehmen. o die Inhalte fiir uns
’ ‘ bedeutsam sind.

Wir lernen, wenn

o wir aktiv beteiligt sind H ° Wir neugierig und

. interessiert sind.
& unsere Gefiihle
angesprochen werden.

o wir Zeit zur Verarbeitung haben.

o wir mit anderen gut und
gerne gemeinsam arbeiten. o unsere Anstrengung
(Kommunikation & Kooperation) sich lohnt.

Zusammenfassung der Aspekte erfolgreichen Lernens aus: Gehirn und Geist 2009

21
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Lernen als entwicklungs—
bestimmendes Prinzip

benctigt eine forderliche
Balance von Freiheit und

Verantwortung.

(Pre-Conference Reader,
Netzwerktreffen am

22. Oktober 2009)

Lernen setzt voraus, dass

o

o

o

o

Neugier und Interesse vorhanden sind,

die Inhalte firr die Lernenden Bedeutung haben und ihre Gefiihle angesprochen
werden (lernen mit Hirn, Hand und Herz;

Hartmut von Hentig spricht von der niitzlichen Erfahrung, nitzlich zu sein.),
Anstrengung sich lohnt und aktiv gelernt wird,

ein ausreichender Grad an Motivation vorhanden ist.

Beweggriinde (Motive) kdnnen sein: (Helmke: 2009)

Leistungsmotiv: Lernende wollen etwas gut machen, sich selbst tibertreffen,
Kompetenzen entwickeln.

Machtmotiv: Lernende wollen sich durchsetzen, sie wollen Macht und Einfluss
gewinnen und dominieren.

Anschlussmotiv: Lernende wollen neue Kontakte finden, Vertrauen erzeugen, von
andern geschatzt werden.

Allerdings kénnen Lehrende nicht immer davon ausgehen, dass alle Schiiler/innen in
jedem Fach und zu jeder Zeit motiviert sind. Sie haben jedoch stets auch die Aufgabe,
jenes notwendige Wissen und Kdnnen systematisch zu vermitteln, das Schiiler/innen
im Alltag nicht lernen (kénnen).

Ziel

»Erfolgreiches Lernen ist vielfach nicht nur angenehm, sondern bedeutet Griind-
lichkeit und Anstrengung, Aushalten von Belastungen und Uberwinden von Wider-
standen. Wer in einer modernen Gesellschaft frei und miindig werden méchte,
sollte sich auch mit Sachverhalten auseinandersetzen, die ihn zunchst nicht
interessieren oder mit denen er vielleicht niemals vertieft befasst sein wird — er
hat dann aber seine geistigen Kréfte sinnvoll geschult und sich zudem fachliche
Operationen erworben.“ (Felten: zitiert in Helmke: 2009, S. 217)

ist es, die Schiiler/innen anzuleiten, Interesse, Neugier und Freude am Lernen zu

aktivieren — das bedeutet letztendlich auch: Schiiler/innen lernen, Verantwortung fiir
ihren Lernprozess aktiv wahrzunehmen (und miindig zu werden).

Leitfragen:

o

o o o

o

Welche Gelegenheiten haben Lernende, sich eigenverantwortlich und selbstbe-
stimmt zu fiihlen?

Welche Maglichkeiten werden ihnen geboten, die eigene Kompetenz zu erfahren?
Welche MaBRnahmen werden getroffen, um ein lernforderliches Klima herzustellen?
Wie werden die Ziele transparent gemacht?

Wodurch wird die Bedeutung des Lernstoffs fiir die Lernenden nachvollziehbar?
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Wie kdnnen Schiiler/innen darin unterstiitzt werden, Neugier und Interesse zu Ein Schiiler nach einem
aktivieren? auperschulischen Sozial-
projekt fir Obdachlose:

,,Kinder und Jugendliche brauchen das Gefuhl, dass die Welt auf sie wartet, dass es
auf sie ankommt, dass wir von ihnen etwas fordern und dass sie sich daher, um
ihre Chancen wahrzunehmen, anstrengen miissen und sich niitzlich machen
sollten.” (Bauer: 2007, S. 139)

,.Ich hatte das erste Mal das
Geflihl, etwas Gutes zu

tun.”

> Fragen stellen heiBt, den Dingen Bedeutung verleihen

Die Frage ist der Wegweiser auf dem Weg zu Wissen und Eigenstandigkeit. Daher ist
es wichtig, Schiiler/innen anzuhalten, immer wieder Fragen zu stellen (Frage der
Woche, Kapitel 3.3.2), in einen Dialog mit den Lerninhalten zu treten. Wer Fragen
stellt, aktiviert ihr/sein Interesse und verleiht den Inhalten Bedeutung! Fragen
an den Stoff helfen Lernenden, sich zu orientieren, den Lernstoff zu organisieren,
einen Bezug zu ihrer Lebenswelt herzustellen und aktiv und kritisch am Unterricht
teilzunehmen. Sie lenken die Aufmerksamkeit, regen an, die Dinge unter neuen
Gesichtspunkten zu sehen und stellen versteckte Annahmen in Frage.
(Joyce: 2008)

Mit ihren Fragen zeigen Schiiler/innen aber auch, was sie wie verstanden haben —
so kénnen Lehrer/innen ihre Schiiler/innen in ihrem Lernprozess individuell
unterstiitzen.

> Anerkennung und Belohnung als Energiequelle

Das Gehirn arbeitet umso besser, je attraktiver die Lernsituation empfunden wird,
das heil’t auch, je groRer der zu erwartende Erfolg ist.

Wenn Schiiler/innen erfahren haben, dass sie Aufgaben allein bewéltigen,

Probleme selbst und eigenverantwortlich 16sen, wird ihr Selbstvertrauen gestarkt
— sie erleben, dass sie etwas konnen, etwas erreichen und dass ihre Anstrengung
belohnt wird. Diese Erfahrung hilft, Frustrationen oder Misserfolgen (in anderen
Bereichen) zu begegnen und konstruktiv damit umzugehen.

Wenn Schiiler/innen die Rahmenbedingungen fiir ihren Erfolg selbst gestalten
kénnen und wenn sie ihre eigenen Lernwege beschreiten diirfen, so erhoht das
ihre Lernbereitschaft und ihre Motivation.

Wenn Schiiler/innen in den Mittelpunkt gestellt werden, — nicht nur auf Grund ihrer
Leistungen, sondern einfach, weil es gut ist, dass sie da sind, — steigert dies ihr
Selbstwertgefiihl und vermittelt ihnen das Gefiihl wahr- und ernst genommen zu
werden.

Beispiel: ,,Kind der Woche* aus dem Programm PFAD (wird seit 2 Jahren in einer Stammgruppe in der ILB
[integrative Lernwerkstatt Brigittenau] umgesetzt)
Das PFAD-Programm (Programm zur Férderung alternativer Denkstrategien) ist ein Curriculum fiir
die Grundschule, das die Sozialkompetenzen der Kinder fordert. PFAD hat zum Ziel, dass alle Kinder
iber ein gesundes Selbstwertgefiihl verfiigen. Das Selbstwertgefiihl wird v. a. gefordert durch das
Ritual, genannt ,,Kind der Woche*“ (KDW). Das KDW hat wahrend einer Schulwoche besondere Auf-
gaben und Privilegien inne und steht im Zentrum der Aufmerksamkeit. Am Ende erhalt das KDW
sowohl von den Mitschiiler/inne/n als auch von der Lehrperson Komplimente und erfahrt so, dass

es geschatzt wird und dass seine Fahigkeiten wahrgenommen werden. Es macht sich selbst ein
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Kompliment und darf die so genannte Komplimente-Liste mit nach Hause nehmen und von den

Eltern ein Kompliment erbitten.
http://www .pfade.ch/pdf/Infomappe_PFADE.pdf und
http://www.ife.uzh.ch/index.php?treenode_id=255 — beide: 2009-09-17

> Uberraschungen wecken die Neugier
Uberraschende Einstiege in ein Thema lassen aufhorchen. Mogliche Variationen fiir
Einstiege sind (siehe auch: Einstieg, Frontalunterricht: Kapitel: 3.2.1):

o

o
o
(0]

o O

O O 00O O o0 o

von den Fragen und den Interessen der Lernenden ausgehen,

einen Widerspruch/einen Konflikt mit den Erwartungen der Lernenden aufzeigen,
ein Problem vorstellen, fiir das es keine offenkundige Losung gibt,
widerspriichliche Aussagen gegentiberstellen oder (absichtlich und dosiert)
einen Sachverhalt unklar darstellen oder verfremden,

Losungen mit fehlenden Elementen prasentieren,

Widerspriiche zu den Vorerfahrungen, dem Vorwissen, dem Umfeld der
Lernenden sichtbar machen,

Erwartungen der Lernenden hinterfragen,

ein Beispiel aus der aktuellen Lebenswelt zum Einstieg wahlen,

die Bedeutung des Themas fiir die Lernenden sichtbar machen,

scheinbar Unvereinbares ins Blickfeld riicken,

Situationen aus ihrer Lebenswelt in einen anderen Zusammenhang stellen,
Altbekanntes in ein neues Gewand kleiden,

Uberraschende Einstiege in ein Thema wahlen (Werbespot, Videosequenzen —
,Die Simpsons“ beispielsweise bieten biologische und physikalische Einstiege),
eine entsprechende bedeutungsgebende Fragetechnik:

»Bearbeite einen dir wichtig erscheinenden Aspekt!“ ,,Wozu brauchen wir ...?*
»Wie kommt das ...?*

Weitere Moglichkeiten, das Lernen zu unterstiitzen, finden Sie in Kapitel 2.2.

H Schiiler/innen, vor allem misserfolgsangstliche, brauchen effiziente Lerntechniken und
Strukturierungshilfen. (siehe auch Anhang 10)

S.116

Grafische Strukturierungsformen

., Wir sind Mustererkennungssysteme - wir legen Muster fest, und dadurch geben wir
den Dingen ihre Bedeutung.“ (Joyce: 2008, S. 110)
Das Anbieten von Mustern ist vor allem dort hilfreich, wo Informationen aus unter-
schiedlichen Wissensbereichen in neuen Bedeutungszusammenhangen organisiert
werden sollen. Neben Mindmaps (Anwendungsbeispiel: S. 74), Fischgraten-Diagramm



THEORIETEIL: LERNEN — LEHREN

(Ursache-Wirkungs-Diagramm, auch Ishikawa-Diagramm, nach seinem Erfinder;
(Anwendungsbeispiel: S. 63), Venn-Diagramm (Anwendungsbeispiel: S. 50) gibt es
noch weitere visuelle Strukturierungsformen wie Word Web, Flussdiagramm, Zeitleiste,
Ursachenkette, ... (Helmke: 2009)

Diese grafischen Strukturierungsformen helfen:

o Sachinhalte zu erarbeiten und ihre logischen Strukturen darzustellen,

o Texte zu erschlieBen, Wissen einzupragen, Gedanken kreativ zu entwickeln,

o die Struktur eines Themenbereiches vor seiner Erarbeitung im Uberblick
darzustellen,

o das Schreiben von Texten vorzubereiten,

Priifungsstoff tibersichtlich und auf einem Blatt darzustellen und zu wiederholen,

Wissensvoraussetzungen zu aktivieren,

Lernstand zu erheben (z. B. Concept Map: Kapitel 3.1.3)

Vortrage mitzuschreiben, Vortrage vorzubereiten und zu prasentieren ...

o o o

o

Erfolgreiches Lernen vollzieht sich haufig als Mischform zwischen individueller und
kollektiver Arbeit. Sozial-emotionale Beziehungen sind nicht nur fiir das Leben und
Uberleben unentbehrlich, sondern auch fiir Lernen und Leisten.

Ein lernforderliches Klima (Kapitel 2.4.2) erleichtert bzw. beeinflusst das Lernen
der Schiiler/innen positiv. Auch wenn eine direkte Beziehung zu den Schulleistungen
nicht (oder nur schwach) nachgewiesen wurde, stellen Wohlbefinden und Zufrieden-
heit der Lernenden wie Lehrenden ein wichtiges Kriterium fiir die Qualitat einer
Schule dar. (Eder: 2005; Helmke: 2009 und Hofmann: 2008)

Lernen von Modellen

Schiiler/innen lernen immer — aber nicht immer, was Lehrer/innen erhoffen.
Sie lernen nicht nur die vorgetragenen und fiir sie aufbereiteten Inhalte — sondern
auch, was Lehrende indirekt durch Gestik, Mimik und Verhalten offenbaren.

Durch Beobachten lernen Heranwachsende beobachtbares motorisches Verhalten,
Sprache, Einstellungen, Orientierungen, Hilfsbereitschaft, Autonomie, Aggression,
Freude am Lernen, aber auch demokratisches Verhalten.

(siehe auch: Modelllernen nach Bandura: z. B.: Video: Bandura's Social Cognitive Theory:
http://www.youtube.com/watch?v=SW9I7X9Wmqo&feature=related — 2009-09-20;
Helmke: 2009; Kessler, Strohmeier: 2009)

Es gibt Nervenzellen, die im eigenen Korper auch dann aktiv werden, wenn wir
beobachten oder auf andere Weise miterleben, wie eine andere Person eine Handlung
vollzieht. Das heilt: Es werden genau jene Zellnetze aktiv, die auch feuern wiirden,
wenn wir die entsprechende Handlung selbst ausfiihren.

25



26 THEORIETEIL: LERNEN — LEHREN

,,Spiegelneurone bilden im Gehirn des zuschauenden (oder an einem Geschehen
beteiligten) Menschen nicht nur Handlungen nach, sondern auch Empfindungen
und Gefiihle. Was Spiegelzellen aus diesen Elementen zusammensetzen, sind
schlieflich Gesamteindriicke, die wir von anderen Menschen gewinnen, samt ihren
emotionalen Einstellungen, ihren Motivationen und ihren Handlungsstrategien.
Menschen, mit denen wir viel oder intensiv zu tun haben, hinterlassen in uns eine
Art Bild, das uns verdndern, ja zu einem Teil von uns werden kann.”

(Bauer: 2007, S. 25/26)

Lehrkrafte sind neben den Eltern und den Gleichaltrigen (Peers) wichtige Modelle!

o Lehrende konnen viel dazu beitragen, Aggressionen zu vermindern bzw. erst gar
nicht aufkommen zu lassen.

,»Ein Kind verinnerlicht, wie der Lehrer mit ihm und mit anderen Kindern umgeht,
gerade auch mit jenen, die in ihrem Verhalten schwierig sind und Lernschwéchen
haben. Ob sie wollen oder nicht: Lehrer haben eine Vorbildfunktion und wirken
auf vielféltige Weise auf ihre Schiiler ein.” (Largo; Beglinger: 2009, S. 184)

o lhr Verhalten kann auch dariiber entscheiden, ob ein Kind der Schule oder dem
Lernen Positives abgewinnen kann: Empfangt eine Volkschullehrerin das Kind mit
einem Kompliment, einem Lacheln, einer kleinen, tiberraschenden Geste, kann
dies dazu fiihren, dass mit Schule und Lernen im Allgemeinen eine nachhaltig
positive Erfahrung gekoppelt wird. Auf der anderen Seite fiihren wiederholte
Misserfolgserlebnisse zu einer allgemeinen Angst- oder Vermeidungshaltung!
(Helmke: 2009)

o Die Einstellungen und Erwartungen der Lehrer/innen motivieren Schiiler/innen:
Im Projekt DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) erwies sich die
Héhe der wahrgenommenen fachlichen Erwartungen der Lehrenden im Fach
Deutsch als einer der starksten Préadikatoren fir den Kompetenzzuwachs wahrend
der 9. Klasse (Helmke: 2009, S. 158-160)

o lhre Einstellung zum Unterricht und zu ihrem Fach kann sich stark auf die Lern-
motivation der Schiiler/innen auswirken: Eine begeisterte Lehrperson begeistert!

Was brauchen Schiiler/innen, damit sie in der Schule méglichst oft erfahren, dass
Lernen gelingt und sie erfolgreich sind?

Jakobs Pflanzenbuch (Jakob und die Kresse; Einstiegsgeschichte) zeigt einige der
Umwege, die Lernende im Verlauf ihres Lernprozesses nehmen: Durch Interaktion mit
den anderen er6ffnen sich Nebenschauplatze — der individuelle Lernprozess wird
Uberlagert, gefordert und bestarkt oder gehemmt. Um in der Klasse lernen zu konnen,
brauchen Lernende nicht nur ein forderliches Lernklima; sie miissen fahig sein, auf
verschiedene Lernsituationen (einschlieBlich Frustrationen) addquat zu reagieren und
sich darauf einzustellen, konzentriert, konsequent und zielgerichtet — maandern, aber
immer wieder zum Thema zuriickkehren!

Kinder gehen selten geradeaus, und dafiir brauchen sie Zeit!
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Diese Bewegungsmaglichkeiten, die Lernenden zur Verfiigung stehen, um sich auf
verschiedene Lernbedingungen einzustellen, bezeichne ich als ,,Freiheitsgrade des
Lernens®.

Freiheitsgrade des Lernens betreffen beispielsweise folgende Fahigkeiten:

o Fragen stellen (pflegen!), Interesse aktivieren und so dem Thema Bedeutung
geben

o begeistert sein und sich begeistern lassen

Zeit finden — haben — niitzen

sich auf ein Lernziel konzentrieren und nach einer Ablenkung wieder zuriickfinden

Frustrationen bewaltigen

eigene (Lern-)Wege finden und gehen

lernen mit allen Sinnen

Lernpartner/innen wahlen und gemeinsam lernen

sich in der Gruppe behaupten, aber auch auf andere eingehen

aktiv zuhoren

wissen, was fir eine/n selbst wichtig ist

o zwischen unterschiedlichen Lernformen wahlen: sich an vorgegebenen Lern-
schritten orientieren; den Lernprozess selbst nach Inhalt und Medien organisieren;
bei Bedarf ihre Lernprozesse eigenverantwortlich gestalten und/oder sich Lern-
ziele selbst erstellen

o Uber das Lernen und Leben nachdenken, dariiber reden und/oder schreiben

o

0O O O o o o o

o

Was brauchen Lernende, damit sie ihre Freiheitsgrade erh6hen und wirkungsvoll
ausspielen konnen?

> Anerkennung und Wahrgenommenwerden
»An der Art und Weise, wie sie von ihren Eltern und Lehrern wahrgenommen
werden, erkennen Kinder und Jugendliche nicht nur, wer sie sind, sondern
vor allem auch, wer sie sein kénnten, das heif3t, worin ihre Potenziale und
Entwicklungsméglichkeiten bestehen. Sie leben sich gewissermaf3en in den
Korridor der Vorstellungen und Visionen hinein, die sich ihre Bezugspersonen -
vorausgesetzt, sie haben welche - von ihnen machen.” (Bauer: 2007, S. 26/27)

> Realistisches Selbstwertgefiihl

,Auf seine Frage, was sie eigentlich von seinen Aufsétzen hélt, antwortet sie nur, Ich hatte noch nie einen
Schiiler, der besser geschrieben hat als du. Das ist alles, es genligt, er ist fir den Rest seines Lebens
iiber zeugt davon, dass er taugt, sie braucht nicht zu loben.“ (,,Sie“ ist seine Mutter und Lehrerin; Enquist,

Per Olov: Ein anderes Leben. - Miinchen: Hanser Verlag. 2009)

Lehrer/innen, die Schiiler/innen durch ihre wertschitzende Unterstiitzung und Riick-
meldungen helfen, sich sichtbar zu fiihlen, helfen ihnen auch, sich ihrer selbst bewusst
zu sein; Lehrer/innen, die nicht urteilen, sondern nur beschreiben, was sie sehen,
helfen ihnen, sich selbst zu sehen; Lehrer/innen, die die Starken der Schiiler/innen in
den Vordergrund stellen, helfen ihnen, sich selbst zu wiirdigen. Das starkt das Selbst-
wertgefiihl der Schiiler/innen und verhilft zu einer guten Basis fiir erfolgreiches
Lernen und Leisten. (Branden: 2009)
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> Raum, die eigenen, positiven Selbstwirksamkeitserwartungen bestarken zu kénnen
Selbstwirksamkeitserwartung: Es handelt sich hierbei um die intrinsische Uber-
zeugung eines Menschen, dass er die von ihm gewiinschten Ergebnisse durch
entsprechende Handlungen oder Verhaltensweisen umsetzen kann.
(http://www.lexikon-psychologie.de/Selbstwirksamkeitserwartung/ — 2009-09-17)

,»,Schiiler/innen haben — aufgrund ihrer bisherigen Erfahrungen, etwa in einem
bestimmten Unterrichtsfach - eine bestimmte (mehr oder weniger giinstige)
Vorstellung davon, ob es ihnen gelingt, durch Anstrengung ein bestimmtes Lern-
ziel zu erreichen. Wenn sie in Bezug auf ein bestimmtes Fach liber eine ldngere
Zeit hinweg bei sich beobachtet haben, dass Anstrengung nicht (oder nur in
bescheidenem Ausmaf3) durch Erfolg belohnt wird, sinken ihre Selbstwirksam-
keitserwartungen ab. Die Folge ist oft, dass sich ihre Schulleistungen weiter
verschlechtern. Solche Schiiler/innen brauchen eine intensive Betreuung durch
die Lehrperson: Letztere soll (auch kleine) Erfolge intensiv verstarken, Leistungs—
ergebnisse individuell mitteilen (nicht vor der ganzen Klasse) und bei der
Leistungsbeurteilung die so genannte ,individuelle Bezugsnorm‘ anwenden, d. h.
die gezeigte Leistung zu friheren Leistungsniveaus ... in Beziehung setzen; ...*
(Hofmann: 2009, S. 65)

> Erfolgszuversicht

Um erfolgreich lernen zu kénnen, brauchen Lernende Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten und die Gewissheit, ihren Erfolg verdient und selbst erarbeitet zu
haben sowie Misserfolge bewaltigen zu konnen. Sie brauchen die Fahigkeit, sich
realistische und ihrem Kénnen adaquate Ziele zu stecken und ein Repertoire an
effizienten Losungsstrategien.

Erfolgsmotivierte lernen im Vergleich zu Misserfolgséngstlichen erfolgreicher und
erwerben mit zunehmender Lernzeit ein immer glinstigeres Selbstkonzept eigener
schulischer Lernkompetenz. Erfolgsmotivierte seien insgesamt ausdauernder als
Misserfolgsangstliche, fasst Hasselhorn (2009) zusammen.

Lehrer/innen sind Expert/inn/en fiir Lernen und Lehren und werden auch als
solche wahrgenommen. Durch wertschatzende und aufmunternde Gesprache
unterstiitzen Lehrer/innen Lernende darin, die Erfolge ihren eigenen Fahigkeiten
zuzuschreiben, sich realistische Ziele zu setzen, zielgerichtet zu handeln, und sie
sorgen durch geeignete Wahl der Aufgaben und Lernarrangements dafiir, dass
Schiiler/innen maglichst oft ihr Kénnen erleben und den Erfolg als Ergebnis ihres
eigenen Bemiihens wahrnehmen.

., Eines der gréf3ten Geschenke, das ein Lehrer einem Schiiler machen kann, ist,
dass er sich weigert, das von Minderwertigkeitsgefiihlen gepréagte negative
Selbstbild des Schiilers zu akzeptieren und hinter dieser Fassade auf einer tieferen
Ebene das starkere Selbst zu sehen, das, wenn auch nur als Potential, in seinem
Innern existiert. ... Das Selbstwertgefiihl des Lehrers kann diese Aufgabe erleichtern.
(Branden: 2003, S. 235)

Die Erfahrung, etwas zu kénnen, irgendwo gut zu sein, starkt das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten und die Erfolgszuversicht.
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> Fahigkeit zur Selbstreflexion

Lernen ist nachhaltiger und effektiver, wenn Lernende ihren Lernprozess reflek-
tieren und damit fiir (sich und) andere sichtbar und nachvollziehbar machen.
(Kapitel 3.3.5 und 3.4)

Schiiler/innen sollten immer wieder angeregt werden ihre Uberlegungen bzw. ihre
Selbstreflexion schriftlich (1) z. B. in Form eines Lerntagebuchs festzuhalten.

Angstfreies und lernforderliches Arbeitsklima
Ein lernforderliches, angstfreies Arbeitsklima ist notwendig, damit alle
Schiiler/innen eigene Lernwege zuversichtlich beschreiten. (siehe Kapitel 2.4.2)

Klare Strukturen und Sicherheit

Fend (2003) betont die Notwendigkeit, gerade bei Jugendlichen ,,Leitplanken* auf-
zustellen, denn Sicherheit und Festigkeit in Rahmenbedingungen wiirden Strukturen
in einer potentiell chaotischen Phase schaffen. Je experimenteller sich Jugendliche
verhielten, umso wichtiger sei die Stiitze durch Rahmenbedingungen.

Misserfolgsangstliche brauchen, vor allem wenn es um Leistungsbewertung geht,
zudem die Sicherheit, das ,,Richtige* zu tun oder zu lernen. Sie bendtigen mehr
Strukturierungshilfen und intensivere Begleitung bzw. Anleitung durch Lehrende
und vor allem klare Absprachen Uiber die Leistungsbewertung. Als langerfristiges
Ziel gilt aber auch hier: Erziehung zur Selbstandigkeit!

Das Gefiihl, zu einer Gruppe zu gehodren

Das Klassenklima tragt viel dazu bei, ob Kinder und Jugendliche sich wohl fiihlen.
Lernen setzt auch ein Vertrauen in die Gruppe voraus. (OZEPS-Handreichungen
Hofmann: 2008 und Kessler; Strohmeier: 2009)

Wir alle ziehen einen Teil unserer Selbsteinschatzung aus der Zugehorigkeit zu
einer Gruppe. Daher ist es wichtig, die Individualitat der Kinder und Jugendlichen
zu bewahren und es ihnen zu ermdglichen, sich einer gemeinsamen Gruppe
(z. B. der Klasse) zugehérig zu fiihlen. (Avci-Wernig: 2004)

Gemeinsame Aktivitaten, Feste und soziale Projekte auBerhalb der Schule férdern
das Gefiihl der Zusammengehorigkeit.

Raum, um aktiv zuzuhdren

Lernende brauchen, wenn sie in der Schule erfolgreich sein wollen, die Fahigkeit
zuzuhoren. Wie gut sie zuhoren, hangt neben dem Horvermaégen u. a. von ihren
sprachlichen, perzeptiven und kognitiven Fahigkeiten ab, von ihrer Motivation
und ihrer Fahigkeit zur Konzentration und Selbstregulierung. Wer gut zuhort,
unterscheidet zwischen Wichtigem und Unwichtigem und blendet Unwichtiges
(Verkehrslarm, Fliistern ...) aus. H
(Anhang 2 zeigt ein Modell des Zuhdrprozesses von Angela Musa-Berning. Zum
einen zeigt es die Voraussetzungen auf, die beim Zuhéren notwendig sind, zum ~ 5-108
andern kann es als didaktische Landkarte dienen, um die jeweiligen Schritte im
Horprozess zu unterscheiden und gegebenenfalls auch Hilfestellungen zu geben.)
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> geeignete Lernumgebung

,,Ein schwedisches Sprichwort besagt, dass der erste Lehrer die Kinder, der zweite die Lehrer und der

dritte die Schule ist, also jener Ort, der als Kraftort gestaltet sein sollte.”

(Hiibner: 2009, S. 2, aber auch Riegel: 2008)

Es obliegt den Erwachsenen, dafiir zu sorgen, dass geeignete Rdume und Lernum-
gebungen zur Verfiigung stehen, denn:

., Wir bereiten eine Umgebung vor, die reich an interessanten Aktivitdtsmomenten ist
... Das Kind weif3 nicht, wie es sich diese Umgebung selbst schaffen soll. Nur der
Erwachsene kann es tun, und das ist die einzige tatsachliche Hilfe, die man dem
Kind geben kann.“ (Maria Montessoris Schrifttum und Wirkkreis, zusammengestellt:
Oswald; Schulz-Benesch: 1967, S. 39)

Es braucht nicht nur Rdume fiir konzentriertes Lernen, sondern auch Raume, um
gemeinsam zu lernen, Rdume, um sich zu entspannen, Rdume, um ungestort mitein-
ander arbeiten zu konnen — Raume, die zum Lernen wie zum Verweilen einladen.
(Seydel: 2009)

Die Expertlnnenkommission kommt zu dem Schluss (2007, S. 29):

,,Denn Schularchitektur leistet einen positiven Beitrag zum Unterrichtsklima. Die
Wechselwirkung zwischen Padagogik und Architektur spielt eine gewichtige Rolle.
Aus der Schul- und Unterrichtsforschung ist bekannt, dass die Lernumgebung fur
das Lehren und Lernen besonders bedeutsam ist - auf den Punkt gebracht:
Raumkultur bestimmt Lernkultur.

Beispiele von gelungener [N

Architektur und offene

Wiinsche.

Freie Waldorfschule Koln Lernen am runden Tisch im Raum zum Wohlfiihlen an der
Architekt: Peter Hiibner Haus des Lernens HTL Braunau
(Romanshorn/Schweiz)

Die Cafeteria, die sich meine Die Raume, die sich lhre Ihr ,,Traum von Schule®
Schiiler/innen wiinschen: Schiiler/innen wiinschen
,»Zum Chillen, aber auch zum
Gemeinsam-Lernen“
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2.3 Freiheitsgrade des Lehrens

,,Boltzmann war ein Mann, der in seinen Studenten Bewunderung und Zuneigung weckte. Seine Mecha-
nikvorlesung des Jahres 1902 begann er damit, seinen Studenten alles anzubieten, was er habe, ,mich \)
selbst, meine ganze Denk- und Empfindungsweise.” Daflr bat er sie um ,angestrengte Aufmerksamkeit,
eisernen Fleif3, unermidliche Willenskraft [und] ... woran mir am meisten gelegen ist, um Ihr Vertrauen,
lhre Zuneigung, lhre Liebe, mit einem Wort, um das Hochste, was sie zu geben vermégen, Sie selbst’.

Und Lise Meitner schreibt: ,Sein Verhéltnis zu den Studenten war sehr menschlich betont. Er hat sich
sicher jeden, der etwa beim Semesterschluss bei ihm kolloquierte, nicht nur auf dessen physikalisches
Kdénnen angesehen, sondern auch versucht, hinter seine allgemeinen Charaktereigenschaften zu kommen.
AufSere Formen haben ihm gar nichts bedeutet, und er hat keine Scheu gehabt, gefiihisbetonte Worte zu

gebrauchen ...*
(Sime, Ruth Lewin: Lise Meitner. Ein Leben fir die Physik. - Frankfurt am Main: Insel Verlag 2001)

Das Beispiel zeigt wichtige Aspekte einer gelingenden Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden: Begeisterungsfahigkeit des Lehrers, Sich-Selbst-Einbringen, Wert-
schatzung der Lernenden, Menschlichkeit und hohe Anspriiche an die Lernenden. Um
Schiiler/innen auf ihrem Weg zu begleiten, brauchen Lehrer/innen vielfaltige Kompe-
tenzen und Fahigkeiten — sie schaffen die Rahmenbedingungen, in denen Lernen
moglich wird.

Wer in einer Klasse steht und unterrichtet, muss schnell und oft Entscheidungen
treffen, um ein wertschatzendes, forderliches Arbeitsklima aufzubauen und zu erhal-
ten (Kretschmann, Hrsg: 2000); um Einzelne wirkungsvoll zu unterstiitzen; um dafiir
zu sorgen, dass die Wirde der Einzelnen unangetastet bleibt; ...

Unterrichten erfordert eine Vielzahl von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Handlungs-
moglichkeiten, die jederzeit zur Verfiigung stehen und auf die zuriickgegriffen wird,
wenn der Unterricht an unterschiedliche Situationen angepasst werden soll.

Dies bezeichne ich als: ,,Freiheitsgrade des Lehrens*.
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Solche Freiheitsgrade betreffen z. B.: EPIK Doménen: Differenz-

o aus verschiedenen Methoden, Lernzielen, Medien und Materialien je nach
Situation wahlen,

o sich in der Wahl der Lernziele von Schiiler/inne/n leiten lassen, nicht unbedingt
vom Lehrplan,

o auf die Heterogenitat der Klasse, auf Unruhe und Stérungen in der Klasse
souveran reagieren, www.epik at

o offen sein fiir das, was Schiiler/innen mit- und einbringen,

o den Unterricht fiir Mitbestimmung und Evaluation 6ffnen,

o gute Gespréachsbasis fiir eine Austausch unter Kolleg/inn/en,

o nach auBen (Konferenzzimmer — Direktion — Eltern — Gesellschaft) und nach
innen (Klasse) kommunizieren,

o auch einmal Fragen an die Schiiler/innen stellen, die man selbst nicht
beantworten kann,

o loslassen und Verantwortung abgeben.

Mastery.

fahigkeit; Kollegialitét;

féhigkeit; Professions—

bewusstsein; Personal

Reflexions— und Diskurs—
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Was bestimmt die Freiheitsgrade des Lehrens?

Sie werden bestimmt durch die Fahigkeit,

o

den Lehrplan nach eigenen Richtlinien und schiiler/innenorientiert zu adaptieren
und Uiber den Lehrstoff, Lernstrategien und Lehrmethoden zu verfiigen;

ein wertschatzendes, lernforderliches Klima auf der Basis einer gelingenden
Beziehung zu den Schiiler/inne/n herzustellen;

féhig zu sein zur schwebenden Aufmerksamkeit: d. h. die Einzelne/den Einzelnen
wie die Gesamtheit wohlwollend und unterstiitzend im ,,Blickfeld* haben;
loslassen zu kdnnen und auf die Starke der Schiiler/innen zu vertrauen;

sich seiner Profession bewusst zu sein: sich nach aufRen vertreten; Paradoxien
aushalten; kommunizieren kénnen, mit dem Scheitern umgehen kdnnen;
selbstbewusst und sich seiner Wirksamkeit wie Vorbildwirkung sicher zu sein;
Heterogenitat der Kolleg/inn/en zu nutzen, d. h.: sich austauschen {iber die Starken
der Schiiler/innen und iiber die Mdglichkeiten, diese im eigenen Unterricht zu férdern;
begeistert zu sein und begeistern zu konnen;

Empathie zu besitzen und zu zeigen — die Freude und die Not der Lernenden
verstehen und sie fordernd und herausfordernd begleiten; an ihrer Entwicklung,
ihren Unterschieden wie ihrer Vielfalt interessiert sein und auf die Integritat der
Lernenden achten; Geduld haben und aktiv zuhéren;

sich abzugrenzen und sich um das eigene Wohlbefinden zu kiimmern; (siehe
dazu z. B. Prengel: 2006 und Branden: 2006)

Zeit und MuRRe zu haben fiir Reflexion, um Neues anzudenken und Gelungenes zu
geniefen; und vor allem HUMOR zu haben — die Leichtigkeit des Unterrichtens: Wer
Humor hat und gelassen ist, vermittelt Sicherheit! ,,Nur Toren leben ohne Lebens-
freude®, hat Demokrit einst gesagt; Humor hilft, mit Frustrationen umzugehen und
gibt die Kraft, nach einem Misslingen neu zu beginnen. (Demokrit: Fragmente der
Ethik, zitiert in: Geier, Manfred: Wortiiber kluge Menschen lachen. Kleine Philosophie
des Humors. — Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 2006)

Unterricht ist dann erfolgreich, wenn er

sich an den Bediirfnissen der Lernenden orientiert,

an deren Vorkenntnisse, Vorwissen und Vorerfahrungen ankniipft,

das Interesse der Lernenden weckt,

sich in seinen Anforderungen und Schwierigkeiten an die Lernenden anpasst,
den Lernenden Raum fiir individuelle Lernerfahrungen gibt und Lernprozesse
ermaoglicht.

Die Studie KILIA (Kooperationsprojekt Identitats- und Leistungsentwicklung im Anfangs-
unterricht: Kammermeyer; Martschinke: 2009) zeigt, dass ein Anfangsunterricht, in
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dem sich die Kinder sowohl im Leistungs- als auch im Personlichkeitsbereich besonders
positiv entwickeln, durch eine Orientierung an den grundlegenden psychologischen
Grundbediirfnissen nach Autonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben

gekennzeichnet ist.

Voraussetzungen eines gelingenden Unterrichts sind eine wertschatzende Bezie-
hung zwischen Lehrenden und Lernenden (dazu gehéren Offenheit und Interesse der
Lehrenden an den unterschiedlichen Zugangen der Lernenden, an ihren individuellen
Lernprozessen und an ihren Produkten), Schiiler/innenorientierung und ein lernfor-

derliches Klima.

Im Anfang ist Beziehung, hat Martin Buber geschrieben. Eine zentrale Aussage von
Schratz am Netzwerktreffen ,Wie kommt das Neue ins System?“ (22. Oktober 2009)
lautet: Die Qualitat der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden bestimmt die

Qualitat des Lernens.

,»Individualisierung ist mehr als die didaktische Umgestaltung des Unterrichts durch die
Einfiihrung neuer Unterrichtsmethoden. Sie ist in einer neuen Gestaltung der
Beziehung zwischen Menschen (Lehrer/innen <-> Lehrer/innen, Lehrer/innen <-»
Schiiler/innen, Schiiler/innen <-»> Schiiler/innen etc.) zu sehen. Diese Beziehung
zwischen den unterschiedlichen Menschen ist mehr als das, was Uber die Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht erreicht werden kann, wiewohl der
Unterricht die Kerntatigkeit in der Schule darstellt” (Schratz, Michael: 2009, S. 20)

... dass man darauf achte, ihm (dem Kind) einen aufgeweckten vielmehr als einen voll gestopften Kopf
zum Erzieher zu wéahlen, und dass man von ihm beides fordere, aber Gesinnung und Verstand mehr als

Gelehrsamkeit; ... Ich will nicht, dass er allein vorausgehe und rede, ich will, dass er seinesteils den

Z6gling reden lasse und anhére ...

(Michel de Montaigne; Essais. — Zirich: Manesse Bibliothek der Weltliteratur 1953)

o wertschatzende und an die

Schiiler/innen angepasste Sprache

o respektvolle Beziehung
zwischen
Schiiler/inne/n und
Lehrer/inne/n

o Schiiler/innen bestimmen und
planen den Unterricht mit

o Feedback einholen und geben
(Einzelnen wie der Gruppe)

Schiiler/innen o Schiiler/innen
orientierung tibernehmen
heiBt: Verantwortung

o sich an den individuellen
Bediirfnissen und Lerntempi
der Schiiler/innen orientieren

zusammengestellt nach Helmke: 2009
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L

Wenn Lehrer/innen sich an den Schiiler/inne/n orientieren und auf deren individuelle
Bediirfnisse und Voraussetzungen eingehen, wird Schule ein Ort der Personlichkeits-
starkung und des sozialen Lernens — darauf hat Franz Hofmann (2008) hingewiesen.

Lehrer/innen beziehen die Schiiler/innen in die Planung und Gestaltung des
Unterrichts ein:

Lernende, die den Unterricht mitplanen und die Rahmenbedingungen fiir Erfolg
mitgestalten, erleben, dass sie wahrgenommen und in ihrer gesamten Person-
lichkeit ernst genommen werden. Das steigert die Leistungsbereitschaft und die
Lernmotivation und es hilft ihnen, sich ihre eigenen Ziele zu stecken und Verant-
wortung fiir den eigenen Lernprozess zu tibernehmen.

Vorrangig gelten alle Uberlegungen den Kindern, den Jugendlichen, ihren Bediirf-
nissen und Lebensperspektiven sowie jenen ihrer Familien und der jeweiligen
verantwortlichen Lebensumgebung. (Expertlnnenkommission: 2007, S. 13)

Die verwendete Sprache ist wertschatzend und an die Lernenden angepasst:

Prengel (1993, S. 191) betont: ,,Pddagogik der Vielfalt geht aus von der
,Unbestimmtheit der Menschen’, sie kann darum nicht diagnostizieren, ,was jemand
ist', noch ,was aus ihr oder ihm werden soll'. Sie wendet sich gegen alle Verdingli-
chung in Gestalt von Definitionen, was ein Madchen, ein Junge, ein Verhaltensge-
storter, eine Trkin... sei. Wenn Personen charakterisiert werden sollen, dann in
ihrer Entwicklungsdynamik und in ihrem Umweltkontext. Nur in ihrer Prozesshaf-
tigkeit und Umweltinterdependenz lassen sich Personen adéaquat beschreiben.”

Wichtige Bausteine einer respektvollen Kommunikation sind:

Beschreiben — nicht beurteilen; wertschatzend beobachten — nicht interpretieren:
,Mir scheint, dass du ... “ statt: ,,Du bist ...; So wirst du nie ...*
Worter wie ,,nie”, ,,immer* sollten generell vermieden werden!

An die Lernenden angepasste Sprache meint nicht, sich an die kindliche oder
jugendliche Sprachwelt anzubiedern, sondern den verwendeten Wortschatz an
die jeweilige Entwicklungsstufe der Lernenden anzupassen. Gerade die jeweilige
Sprachwelt ist ein Bereich (wie auch die Mode, die sich allerdings nur mehr in
geringem MaRe von der Modewelt der Erwachsenen unterscheidet), der es
Lernenden moglich macht, sich gegen die Welt der Erwachsenen abzugrenzen —
und dieser Bereich ist unantastbar!

Lehrer/innen unterstiitzen Jugendliche darin, ihre Entwicklungsaufgaben zu 16sen:

,,Fur Golo und Monika war die Lage besonders heikel; denn da sie sich ja ihrerseits schon in mittleren
Jahren befanden, konnten sie mit der erlesenen Niedlichkeit von Medi und Bubi nicht mehr konkurrieren,
ohne es aber mit uns, den GrofSen, an Vitalitat und Abenteuerlust auf zunehmen. Monika - zugleich
schiichtern und selbstgewiss - schien trotzdem nicht unzufrieden mit ihrem kleinen Dasein; Golo hingegen,
ehrgeiziger und komplizierter, musste mehr Energie und Einbildungskraft aufbringen, um sich einen
eigenen Stil und ein eigenes Idiom zu schaffen.”

(Mann, Klaus: Der Wendepunkt. Ein Lebensbericht.~ Reinbeck: Rowohlt Taschenbuch Verlag 1984)
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Dies zeigt die (unterschiedlich starken) Schwierigkeiten und Bediirfnisse von Heran-
wachsenden, sich als einzigartige Person, als Individuum, einen Platz in der Gesell-
schaft zu erschaffen, ohne den Riickhalt der Gruppe zu verlieren.

Fend (2003) gibt folgende Entwicklungsaufgaben an, die im Jugendalter zu
bewaéltigen sind:

o den Korper bewohnen lernen,

Umbau der sozialen Beziehungen,

Umgang mit Schule und Leistungsbereitschaft,
Berufswahl,

Bildung,

Identitatsarbeit,

o Personlichkeitsentwicklung.

o
o

o

o
o

Diese Entwicklungsaufgaben miissten Jugendliche innerhalb einer vorgegebenen
Zeitspanne |6sen. Moglicherweise hangt das Interesse an schulischen Themen auch
damit zusammen, wie stark das Thema diese Entwicklungsaufgaben beriihrt oder
unterstiitzt.

Eine Orientierung an Schiiler/inne/n fihrt nicht zuletzt zu einer positiven Einstellung
der Schiiler/innen zur Schule, zu den Lehrenden und dem Lernen an sich. Sie steigert
das Wohlbefinden und das Selbstvertrauen der Schiiler/innen und hilft zu einer giins-
tigeren Lernmotivation. Ihre positive Einstellung zeigt sich nicht zuletzt auch an ihrer
Beteiligung am Schulleben. Das fordert die Fahigkeit und Bereitschaft zu demokrati-
schem Zusammenleben, denn: ,,Je mehr Mitbestimmung an Schulen, desto weniger
Gewalt ... Kinder mégen aggressive Kinder nicht.“ (Oswald in: Spiegel Special: Was
Kinder klug & gliicklich macht. Nr. 7/2008, S. 79)

o eine entspannte Lern-
atmosphare herrscht.

o hemmende Leistungsangst
abgebaut wird.

o Unterrichtstempo
und Wartezeiten
angemessen sind.

Ein lernforderliches
Klima liegt vor, wenn

o konstruktiv mit Fehlern
umgegangen wird.

o Lehrende fiir Uberraschungen
offen sind.

zusammengestellt nach Helmke: 2009
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Lehrende sorgen fiir ein lernférderliches Klima, indem sie:

> hemmende Leistungsangst abbauen:

,,Das Gehirn kann nicht anders als lernen. Das macht ihm die allergréf3te Freude ...
Aufler, man versetzt es ins Koma, macht ihm Angst oder setzt es unter starken
Druck! (Spitzer in Kahl: 2006, S. 2)

Keine Erkenntnis ohne Interesse — und kein nachhaltiges und befriedigendes Lernen
von Inhalten, die emotional bedeutungslos sind. Freude, Interesse, Angst, Unbe-
hagen sind wichtige Voraussetzungen daftir, ob Lernen gelingt oder misslingt.
Angst fiihrt zu Vermeidungshaltungen und Versagen.

Fehler seien das Salz des Lernens, heiRt es. Lernende kénnen nur dann aus Fehlern
lernen und Fehler zulassen, wenn sie Vertrauen in sich und die Umgebung besit-
zen. Wer sich auf Neugier einlassen soll, braucht Vertrauen und die Sicherheit,
Fehler machen zu dirfen!

MERKMALE EINES ANGST ABBAUENDEN BZW. ANGST VERHINDERNDEN
UNTERRICHTS SIND (Helmke: 2009):

o Das Klassenklima kennzeichnet sich aus durch Kooperation (Konkurrenz und
Wettbewerb nur in einem geringen AusmaR).

o Die Leistungsbewertung ist transparent und orientiert sich an einer
individuellen Bezugsnorm; die Leistungssituationen sind vorhersehbar, sodass
Lernende sich darauf vorbereiten kdnnen.

o Die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden basiert auf: Vertrauen,
Warme, Wertschatzung, Freundlichkeit ...

o Angst wird thematisiert: enttabuisiert, aber nicht bagatellisiert.

o Lehrende geben individualisierendes und ermutigendes Feedback.

> den Lernenden Zeit lassen:

Zeit und MuBe: Unser Gehirn benétigt Zeit, um die vielen Eindriicke und Informa-
tionen zu verarbeiten, abzuspeichern und wieder aufzurufen. Diese Zeit ist indi-
viduell verschieden! Lernen und sich-bilden erfordern zudem nicht nur einfach
Zeit, sie erfordern Muf3e!

Aristoteles war davon lberzeugt, dass ,,jeglicher Genuss irgendeine Aktivitét, also die Anwendung
irgendeiner Kraft voraussetzt und ohne solche nicht bestehen kann“. Die Muf3e, griechisch ,,scholé®,

diente (...) der Vervollkommnung der eigenen Seele mithilfe der Philosophie, der Bildung und der Entfal-
tung einer individuellen Fahigkeit. Auf diese scholé geht auch unser Wort Schule zuriick: urspriinglich
ein Ort der Mupe. (,,Die Diktatur der Uhr*)

unter: http://www.geo.de/GEO/mensch/ 4157 html?p=1&pageview=&pageview — 2009-09-17

Geduld — der Zeitraum zwischen Frage und Antwort:
Lernende bendétigen Zeit, um Antworten zu geben: Untersuchungen zufolge
(Helmke: 2009) lassen Lehrer/innen den Schiiler/inne/n haufig zu wenig Zeit fiir
die Antwort; (manchmal reagieren auch andere Schiiler/innen schneller). Gerade
den Misserfolgsangstlichen werden dadurch wichtige Erfolgserlebnisse verwehrt,
was sich wiederum negativ auf ihr Selbstverstandnis und ihre Selbstsicherheit
auswirkt.
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Michael Anton weist darauf hin, dass Lernende nach einer gelungenen Leistung
(beispielsweise einer richtigen Antwort) eine gewisse Zeit brauchen, um ihren
Erfolg zu verarbeiten. Auch die Euphorie kann das Gehirn ,,lahmen* und die zu
schnell gestellte weitere Frage bleibt — zur allgemeinen Enttauschung und
Erniichterung — unbeantwortet in der Luft hangen. Motto: ,,Wer nicht genief3t, ist
ungenielbar.*

(Vortrag von Michael Anton im Rahmen der Ausbildung ,,Fachbezogenes Bildungs-
management*: 2007/2008)

> Lernende unterstiitzen, mit ihrer Zeit effektiv umzugehen:

Lernschwache Schiiler/innen miissen ein Gefiihl dafiir entwickeln, wie viel Zeit sie
realistischerweise zum Lernen eines vorgegebenen Stoffes brauchen und wann
und wie sie am besten lernen kénnen! Es hilft Schiiler/inne/n, mit der Zeit
effektiv umzugehen, wenn sie immer wieder aufgefordert werden, zu schatzen,
wie lange sie brauchen, um eine Aufgabe zu erledigen. Sie miissen erleben, dass
ihnen eine gute Planung und sich anstrengen zu mehr Freizeit verhilft.

> Schule als Ort der Begegnung gestalten:
Schule ist ein Ort der Begegnung zwischen Lehrer/inne/n, Schiiler/inne/n und
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Daher kommt einem Dialog zwischen
Lehrer/inne/n und Erziehungsberechtigten ein wichtiger Stellenwert zu:

o Kontakt zwischen Erziehungsberechtigten und Lehrer/inne/n unterstiitzt einen Miteinander leben und
gelingenden Lernprozess. Offene Gesprache iber den Unterricht und tber die lernen als kultureller Wert
Arbeit in der Klasse fiihren zu einem besseren Verstéandnis der Schulpartner/innen  und Beitrag
untereinander. Eine optimale Unterstiitzung gelingt, wenn sich Erziehungsberech-
tigte und Lehrende gemeinsam mit den Lernenden iiber die Gestaltung, Organisa-
tion und die jeweiligen Beobachtungen der Lernprozesse austauschen und
gemeinsam — wenn notig — Strategien zur Lésung von Lernproblemen entwickeln.
Eine umsichtige und behutsame Begleitung wird durch die unterschiedlichen Blick-
winkel und gemeinsames Erkunden verschiedener Lernwege leichter moglich.

(Expertinnenkommission:

2007, S.12)

(Vorbereitung von Lehrer/inne/n — Schiiler/inne/n — Eltern — Gesprachen mit Vorbereitungsbdgen
unter Weindel-Giidemann: 2009, S. 106ff oder http://eltern.bildung-rp.de/leitfaden-fuer-lehrer-
schueler-eltern-gespraech.html — 2009-09-17)

o Lernende mit Migrationshintergrund und vor allem deren Eltern haben unter-
schiedliche Vorstellungen und Erfahrungen von Schule und Lernen. Unser Schul-
system ist ihnen oft fremd — das Neue, das iiber sie hereinbricht, kann eine
Quelle von Angst und Misstrauen sein/werden, wenn sie alleine gelassen werden.
Dr. Olga Diewold (Kulturvermittlerin an der Adolph-Diesterweg-Schule) beschreibt
die Situation: Die Schulkultur und die Art der Lernanforderungen unterscheiden
sich tiefgreifend von den Erfahrungen, die die Menschen von ihren Schulen mit-
bringen ... Migrant/inn/en beteiligen sich deshalb oft nicht aktiv am Unterricht,
weil sie durch Inhalte, Aufgaben und Verhaltensmuster irritiert sind und vieles
nicht verstehen. (Dittmar, Jutta: 2009) Offene Gesprache tiber die unterschied-
lichen Vorstellungen zu Lernen, Leisten und Schule allgemein helfen auch hier,
Missverstandnisse zu vermeiden.
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2.5 Heterogenitat trifft Heterogenitat

Ein afrikanisches Sprichwort sagt, es brauche ein ganzes Dorf

um ein Kind grofSzuziehen.

Lernende werden (auch in der Volksschule) von einem Team unterrichtet — und dieses
Team ist heterogen (obgleich — noch — nicht in kultureller Hinsicht). Heterogenitét
trifft Heterogenitat: Jede Lehrperson offenbart ihren je eigenen sowie ihren fachspezi-
fischen Zugang zur Welt, spricht in ihrer eigenen Sprache und hort auf ihrem ,,eigenen®
Ohr — nicht selten ist ein Schiiler/eine Schiilerin in einem Fach ,,schwierig®, in einem
anderen konstruktiv. Gesprache untereinander lber die Lernenden und die je eigenen
Zugange und Sichtweisen zum Unterricht helfen, besser auf Lernende einzugehen
und sie in ihrer Einzigartigkeit wahr- und anzunehmen. So kénnen die Starken der
Lernenden in einem Fach in einem anderen Fach genutzt werden — zum Wohlsein
aller und zum besseren Verstandnis der Probleme.

Diese Unterschiedlichkeit niitzt aber auch dem Team: Unterricht gelingt leichter,
wenn ein Team sich gegenseitig unterstiitzt, fordert, fordert — und erganzt!

So unterschiedlich wie ihre Platze sind meine Kolleg/inn/en und ich: Ich neige
dazu, alle Orte, an denen ich arbeite, mit Blichern zu bevélkern; mein Kollege neben
mir besitzt eine beneidenswerte Ordnung. Er organisiert mit einer Ubersicht und
Leichtigkeit, um die ich ihn beneide. Wann immer mir Termine entfallen, ihm fallen sie
ein! Meine Biologiekollegin wiederum scheint Projekte wie ein Magnet anzuziehen.
Auf ihrem Platz stapeln sich Projektunterlagen, Kopien und Hefte, aber sie behalt den
Uberblick und weiR mich in interessante Projekte einzubinden.

Ahnlich Unterschiedliches wire iiber alle meine Kolleg/inn/en zu berichten, denn
sie — eigentlich wir alle — lehren auf je eigene Art. Manche sind sich darin dhnlich und
arbeiten gut und effizient zusammen; andere arbeiten lieber allein; wieder andere
brauchen Ruhe und klare Absprachen und lassen sich von jenen verwirren, die sich in
mehr oder weniger turbulenten Diskussionen mit Schiiler/inne/n wie Lehrer/inne/n
gemeinsame Ziele erarbeiten. So unterschiedlich wie die Platze sind meine Kolleg/inn/en
und ich — und diese Unterschiedlichkeit birgt viele Chancen im Umgang mit den unter-
schiedlichen Schiiler/inne/n, mit Individualitat und Heterogenitat!

Die Arbeitsplatze meiner
Kolleg/inn/en und mein
eigener, aufgenommen im

Juni 2009
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3. Gestaltung des Unterrichts —
die Unterrichtsspirale

Schiiler/innen sind Gaste, die nach dem Weg fragen! (nach Jirina Prekop: Kinder sind
Gaste, die nach dem Weg fragen.) Sie kommen aus unterschiedlichen Richtungen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen, Vorstellungen und Vorerfahrungen in die Schule und
haben unterschiedliche, mehr oder weniger klare Ziele. Trotzdem brauchen alle eine
Ausriistung, das heiBt, ausreichendes Wissen und geniigend Kenntnisse auf ihrem Weg;
sie brauchen Orientierungshilfen und vor allem Zeit und Raum, um ihre Fahigkeiten und
Fertigkeiten optimal zu entfalten und zu trainieren. Als gute Gastgeber/innen heiBen wir
sie willkommen und gehen auf ihre persénlichen (Lern-)Bediirfnisse ein, lernen, ihre
N&te zu begreifen, sie in der Uberwindung dieser Néte und der Hindernisse bestméglich
zu unterstiitzen und sie auf ihrem Weg so lange behutsam und wertschatzend zu
begleiten, wie sie uns brauchen. Dabei geht es nicht darum, der beste Gastgeber oder
die beste Gastgeberin zu sein, sondern (frei nach Winnicott) hinreichend gut zu sein.
Hinreichend gut sein — das erfordert eine standige Reflexion tiber den eigenen Weg und
die Wege der Schiiler/innen, tiber unsere eigenen wie deren F&higkeiten und Fertig-
keiten, unsere eigenen wie auch deren Starken und Schwachen. Dazu brauchen wir
Lehrer/innen nicht nur gute Kenntnisse tiber Land und Leute, sondern auch ein fundiertes
Wissen liber die Fahigkeiten und Méglichkeiten der Gaste, ein Repertoire an Moglichkei-
ten und Methoden, sie optimal zu unterstiitzen und einen Uberblick iiber Ausriistungs-
gegenstande, Orientierungshilfen und Ziele. Weinert betonte immer wieder:

Der Unterricht ist Dreh- und Angelpunkt jeder erfolgreichen Schulentwicklung!

In der vierjahrigen Langsschnittstudie SCHOLASTIK (Schulorganisierte Lernangebote
und Sozialisation von Talenten, Interessen und Kompetenzen) an Miinchner Grund-
schulen wurden die folgenden fiinf Unterrichtsmerkmale eines gelingenden Unter-
richts herausgefiltert:

o klare Strukturierung des Unterrichts (gute Planung, klare Regeln, Rituale und
gutes Zeitmanagement),

o wertschatzendes, lernforderliches Arbeitsklima,

o Variation der Unterrichtsformen,

o individuelle Unterstiitzung der Lernenden,

o aktive (aufgabenbezogene) Lernphasen. (Anton: 2007)

Unter Beachtung dieser Unterrichtsmerkmale werden in diesem Kapitel verschiedene
Moglichkeiten aufgezeigt, den Unterricht fiir die Heterogenitat der Lernenden wie der
Lehrenden zu 6ffnen. Der Ablauf einer Unterrichtseinheit (graphisch als Unterrichts-
spirale s. u. wiedergegeben) beinhaltet:

Das Festlegen eines Lernziels, das sich an den Fahigkeiten, Moglichkeiten und
Interessen der Schiiler/innen orientiert, die Wahl der Methode bzw. der Lernarrange-
ments, eine wertschatzende und unterstiitzende Begleitung des Lernprozesses, eine

39
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forderliche Leistungsbewertung und eine abschlieBende Reflexion bzw. Evaluation.
Das neue Lernziel baut darauf auf.

Jede Station wird gesondert betrachtet; die jeweiligen Moglichkeiten, auf ein-
zelne Schiiler/innen einzugehen, werden aufgelistet. Es ist dies eine Auswahl — sie ist
nicht vollstandig; sie kann nach Belieben erweitert werden. Wichtig erscheint mir, den
Unterricht immer wieder unter verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten und die
Schiiler/innen ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu stellen.

Die Unterrichtsspirale — Planung einer Lerneinheit

Neues Lernziel

Evaluation
Reflexion

+ Lernstandserhebung

___________________

Lernziel

Forderliche
Leistungsbewertung

Unterrichtsmethoden

Lernwegbegleitung

Lerndimensionen
Lernarrangements

H Reflexionsfragen (der Lehrenden) zur Gestaltung eines differenzierenden Unterrichts:

Anhang 6.
S.112
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Eine gute Planung ist Basis eines gelingenden Unterrichts. Anton (2008) betont in
seinem 3W-Schema drei Faktoren (Fragen), die das Unterrichtsgeschehen (von Seite
der Lehrenden aus betrachtet) beeinflussen: die Fachperspektive (Was?), Schiiler/in-
nenorientierung (Wie?) und die Perspektive der Lehrenden (Warum?). (Anhang 1)

Was? (Fachperspektive; allgemeines Lernziel): Was méchte ich, dass meine
Schiiler/innen nach dieser Lerneinheit wissen/kdnnen?

Warum? (Individuelle Perspektive): Hier geht es um die Perspektive der Lehrperson,
ihre personliche Auseinandersetzung mit dem Thema, ihre Fahigkeiten, ihre
eigenen Vorstellungen von den Auswirkungen ihres Tuns und ihre biographisch
gefarbten Vorstellungen eines guten Unterrichts. (Diese erweisen sich manchmal
als Hemmschuh, wenn Lehrer/innen den Unterricht verandern wollen. Die Vor-
stellungen, die Lehrende von einem guten Unterricht haben, sind oft nicht mehr
bewusst, aber sie beeinflussen die Wahl der Methode: Wer verinnerlicht hat, dass
nur in einer stillen, zuhdrenden Klasse gut unterrichtet wird, wird schneller auf-
geben, wenn offene Unterrichtsformen unstrukturierter, spontaner und freier
ablaufen.)

Es geht aber auch darum, was (fir die Lehrenden) das Wesentliche an diesem
Thema ausmacht, was sie, wie Ruf und Gallin (1998, 2004) betonen, als Quint-
essenz, ,,als Witz an der Sache* empfinden. Diese Frage spiegelt die Begeiste-
rung der Lehrenden wider — und eine begeisterte Lehrperson begeistert. (siehe
Dialogisches Lernen, S. 55; zur individuellen Perspektive der Schiiler/innen: siehe
individuelle Lernziele weiter unten)

Wie? (Schiiler/innenorientierung — Differenzierung): Wie gestalte ich den Unterricht,
dass die Schiiler/innen sich angesprochen fiihlen? Welche Methode, welches
Lernarrangement eignet sich besonders fiir die jeweiligen Schiiler/innen bzw. fur
das Thema?

Das Hauptaugenmerk richtet sich auf die Schiiler/innen, ihre Lernvoraussetzungen,
Lernmaglichkeiten, ihre Interessen und ihre personlichen Erfahrungen.

Unterricht gelingt aber nur, wenn alle Beteiligten aktiv daran mitwirken.

Die Schiiler/innen sind fur ihr Lernen (ihrem Alter und ihren Fahigkeiten gemaR)
selbstverantwortlich: Sie ,,holen sich die Angebote des Unterrichts, stellen ihre
eigenen Querverbindungen zu den Themen her und/oder bringen eigene Angebote/
Lernziele ein — sie sind Teil des Lern-/Lehrgeschehens. Eine grundlegende positive
Haltung dem Lernen wie dem Lerninhalt gegeniiber ist fiir ein gelingendes Lernen
unabkdmmlich!

Fischer (2003) weist darauf hin, dass sich gerade im Prozess der Auseinander-
setzung mit den vorgeschlagenen Inhalten, im Stellen der Fragen: ,,Was bedeuten die
Inhalte fiir mich, was bedeuten sie fiir die Gesellschaft, was bedeuten sie fiir uns als
Lerngemeinschaft?* Bildung vollziehe.

\:V?I:

wf =~
=
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In Anlehnung daran und unter Beriicksichtigung der oben genannten Faktoren wird
hier zwischen allgemeinen Lernzielen, klassenspezifischen Zielen (Differenzierung)
und individuellen Lernzielen (Individualisierung) unterschieden, um verschiedene
Ebenen sichtbar zu machen.

ALLGEMEINE ZIELE DES UNTERRICHTS

Die allgemeinen Ziele des Unterrichts sind vorgegeben durch:
o Lehrplan: allgemeine und fachspezifische Lernziele (Fachperspektive)
o Kompetenzorientierung und Bildungsstandards:
Unter Kompetenzen werden ,,die erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertig—
keiten* betrachtet, ,,die notwendig sind, um bestimmte, domé&nenabhé&ngige
Probleme zu Iésen.“ (Tenorth, Tippelt: 2007, S. 414)

Ziener (20086, S. 20) fasst zusammen: ,,Kompetenzen geben Auskunft tber das,
was jemand kann, und zwar in dreifacher Hinsicht: im Blick auf seine Kenntnisse,
seine Fahigkeiten damit umzugehen, und seine Bereitschaft, zu den Sachen und
Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzugehen. Kompetenzen sind Fahigkeiten
unter dem dreifachen Aspekt von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen.
Kompetenzen &ufiern sich in konkreten Handlungen ... Kompetent ist, wer sich
darauf einlassen kann, mit Sachverstand mit Dingen umzugehen.
Kompetenzenorientierter Unterricht zielt auf die Ausstattung von Lernenden mit
Kenntnissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten sowie die Bewusstmachung und Reflexion
von Einstellungen/Haltungen.*

,Bildungsstandards sind in Osterreich als Regelstandards konzipiert ... Sie konzen-
trieren sich dabei auf wesentliche Bereiche eines Unterrichtsgegenstandes und
beschreiben die erwarteten Lernergebnisse, wobei fachliche Grundkompetenzen
definiert werden, die fur die weitere schulische Bildung bzw. berufliche Ausbildung
als bedeutend angesehen werden.” (Bildungsstandards in Osterreich. Informationen
der Landesfachkoordinator/inn/en am PI-Wien. September 2006)

., Sie legen jene Kompetenzen fest, die Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende
einer bestimmten Schulstufe vorweisen sollen.*
http://www bifie.at/bildungsstandards — 2009-09-06

siehe auch: http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich, Jahrgang 2009, ausgegeben am
2. Janner 2009 Teil Il
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KLASSENSPEZIFISCHE ZIELE — DIFFERENZIERUNG

Jede Klasse ist anders. In jeder Klasse gibt es verschiedene, mehr und weniger
dominante Subgruppen, Gruppen, mit dhnlichen Interessen, Lernvoraussetzungen und
-mdglichkeiten, aber auch Gruppen mit dhnlichem Erfahrungshintergrund (Madchen,
Buben, Schiiler/innen mit Migrationshintergrund, ...). Es ist wichtig, diesen Erfahrungs-
hintergrund zu beachten und fiireinander sichtbar zu machen. Wie die unterschiedlichen
Interessen, Lernvoraussetzungen und -méglichkeiten, sollten auch diese Erfahrungen
bei der Planung und der Wahl der Lernziele, Lerninhalte und Methoden beriicksichtigt
und genutzt werden. Denn:

Wirkliche Gemeinschaft entsteht erst durch Selbstachtung und
Anerkennung der Anderen. (Prengel: 2006)

Es ist nicht mdglich, im Rahmen dieser Handreichung genauer auf die einzelnen

Subgruppen einzugehen. Ich greife hier drei Gruppen heraus: Madchen, Buben und

Schiiler/innen mit Migrationshintergrund. Die Zitate und Hinweise sollen die Viel-

schichtigkeit dieser Bereiche aufzeigen und die Notwendigkeit, das Augenmerk immer

wieder darauf zu richten und die Lerninhalte und Lernziele nachzujustieren.

Die kleinen Madchen mit ihren Zépfen trippeln schén artig zur Schule, wie sich‘s gehért; aber die jungen

Gotter sdumen: Sie héren das Schilf rascheln, den Flétenton und die Ziegenhufe auf federndem Waldbo- \)
den, hier, dort, alliiberall. Sie zaudern, lauschen, rastlos im Warten, und irren ihrer einen einzigen Heimat

entgegen, weil die Erde voll uralten Raunens ist und sie den Weg nicht finden. Die Gétter haben alle den

Weg verloren. (Wolfe, Thomas: Schau heimwarts, Engel. - Neulbersetzung, Zirich: Manesse, 2009)

,»Die artigen Madchen*
Nach wie vor gilt: Die Leistungen der Madchen werden haufig eher auf ihr Sozialver-
halten zurilickgefiihrt als auf ihre kognitiven Leistungen; und es gibt betrachtliche
Unterschiede im Selbstvertrauen, im Selbstwertgefiihl und im Leistungsselbstbild:
Beispielsweise fiihren die Madchen ihre Leistungen mehr auf ihre Anstrengung zurtick,
wahrend die Buben sie ihrer Begabung zuschreiben. Zudem enthalten die Lerninhalte
z. T. immer noch Rollenklischees und sind gerade in den naturwissenschaftlichen
Fachern selten an die alltaglichen Erfahrungen der Madchen angebunden.
(Nationaler Bildungsbericht 2009; Faulstich-Wieland: 2007; Gudjons: 2008)

»Die rastlos wartenden Buben, die ihren Weg nicht finden*
Buben beanspruchen im Unterricht mehr Aufmerksamkeit als Madchen, allerdings
haben sie, trotz hoherem Begabungsselbstkonzept — sie halten sich bezogen auf
Schulanforderungen fiir besser als sie tatsachlich sind — groRere Schwierigkeiten, sich
im Schulsystem zurechtzufinden, und sie versagen haufiger in der Schule als Madchen.
(Nationaler Bildungsbericht: 2008; Faulstich-Wieland: 2007; Gudjons: 2008)

Buben sind auch haufiger von ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitats-
syndrom) betroffen (Kessler: 2009) und erhalten deutlich 6fter einen SPF (Sonder-
padagogischen Férderbedarf). (Feyerer: 2009)

., Es scheint so zu sein, dass Burschen deutlich weniger den Anforderungen der all-
gemeinen Schulen entsprechen (kénnen) und als Ausweg die sonderpddagogische

Erziehung und Unterrichtung gesucht wird.“ (Feyerer: 2009, S. 86)
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Fir den Unterricht bedeutet das z. B.:

o Lernziele (Teilziele) und Lerninhalte an den Interessen und den jeweiligen

personlichen Erfahrungen der Schiiler/innen orientieren.

Beispielsweise: Faulstich-Wieland: 2007; zu: Madchen und Naturwissenschaft
siehe: HauBler et al: 1998; zu Buben und Lesen: siehe links in der Literaturliste
und: Friedrich Jahresheft. Jungen. 2007)

Unterrichtsformen wahlen, die alle Kinder und Jugendliche einbeziehen
Rollenspiele und Theaterprojekte als Gelegenheiten bieten, Inszenierungen von
Méadchen und Buben als Ressourcen zu nutzen. (Faulstich-Wieland: 2007)
Buben- und Madchenkonferenzen einrichten, damit sie einmal ungestort unter-
einander Uber personliche Probleme und solche mit der jeweils anderen Gruppe
reden konnen.

Und damit stofien wir auf ein grundsétzliches Missversténdnis: Integration sollte nicht Anpassung,
sondern Anreicherung bedeuten.

(Trojanow, llija: Der entfesselte Globus. - Miinchen: Hanser Verlag, 2008)

»An-/Bereicherung durch kulturelle Vielfalt*:
In der Schule wie auch in der Gesellschaft ist kulturelle Vielfalt der Normalfall. Das
kann zu Konflikten fiihren, birgt aber auch Chancen — die Chance zu lernen, mit anderen
zusammenzuleben; nicht zuletzt wird in der Schule ein Grundstein fiir ein gelingendes
Zusammenleben und eine gelingende Zusammenarbeit in einer heterogenen Gesell-
schaft gelegt.
,Verschiedenheit der Kulturen anerkennen heif3t grundsétzlich die Tatsache aner-

kennen und besser verstehen zu wollen, dass und wie Menschen kulturell gepréagt
sind und dass solche Prégung spezifische Moglichkeiten und Grenzen - Kreativitat
und Einschrénkung, Entfaltung von Lebensfreude und Leiden unter Ausbeutung
und Unterdriickung, also kulturspezifische Formen der Hierarchiebildung, Herr-
schaft und Gewalt - mit sich bringt* (Prengel: 2006, S. 90)

Gudjons (2008, S. 370) zeigt einige Konsequenzen auf, die sich fiir die Schule ergeben:
,Vorbereitungsklassen zur Erleichterung des Ubergangs in den ,reguléren’

Unterricht; muttersprachlicher Ergénzungsunterricht in der Amtssprache des
Herkunftslandes; aber auch zuséatzliche Lehrerstunden fiir einen Intensivunterricht
in Deutsch; Unterricht durch Lehrkréfte aus den Herkunftsldndern; geeignetes
Lernmaterial fiir Kinder mit Migrationshintergrund; gezielte Lehrerfortbildung und
schliefllich auch sozialpddagogische Maf3inahmen.*

Weitere Anregungen fiir den Umgang mit der Heterogenitat in den Klassen
(entnommen den padagogischen Anregungen aus der interkulturellen Jungenarbeit
von Jantz: 2007, S. 124):

o Gelegenheiten bieten, dass alle selbst und so offen wie ihnen maoglich tber ihre

Sichtweisen und personlichen Ziele reden.

o Realistische Ziele anbieten und nach den Starken auch der Schwierigsten suchen.
o Erst wenn alle Kulturmuster als gleichwertig akzeptiert sind, knnen individuelle

Kompromisse und neue Losungswege gefunden werden.
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o Uberpriifen der eigenen Haltung gegeniiber den Schiiler/inne/n. Eine ehrlich
positive Haltung ist entscheidend, auch bei ,,auffalligen* Buben und Madchen.
o Raum lassen, damit vor allem Migrant/inn/en Uber ihre Ausgrenzungserfahrungen
sprechen konnen. Die Schwierigkeiten ihrer Lebensbewaltigung ehrlich anerkennen!
Worliber priift man ein Kind, dessen Lehrer die Not und das Elend waren, das die strengsten Priifungen
der Welt schon bestanden hat. Und sogar wenn es sie nicht bestanden hétte und bestehen miisste, \)
worlber prift man eigentlich ein Kind. Was muss es vorweisen, um dann entscheiden zu kénnen, ob es
in einer Gesellschaft aufgenommen wird oder nicht. Verhélt es sich nicht eher umgekehrt? Eigentlich
prft jedes Kind die Gesellschaft. Wie reich sie ist, wie sozial, wie entwickelt, wie barmherzig, wie gut.
Denn danach, wie wichtig einer Gesellschaft die Kinder sind, kann man ermessen, wie wichtig ihr auch

die Zukunft ist.
(Dinev, Dimitré: Von dort oben. - Kindsein zwischen Leben und Uberleben. 2009, S. 50)

Leitfragen:

o Welche Schiiler/innen sitzen in der Klasse?

o Welche Vorkenntnisse/welches Vorwissen bringen sie mit?

o Welche Einstellungen/Geftihle bringen sie dem Thema entgegen?

o Welche soziokulturellen Voraussetzungen bringen sie mit?

o Wo liegen ihre Interessen (Freizeitinteressen), die individuellen Starken der
Einzelnen?

o Wie steht es um die Leistungsfahigkeit, die Fahigkeit zum eigenstandigen
Arbeiten, die sprachlichen Fahigkeiten, die mathematischen Fahigkeiten, das
Lerntempo der einzelnen Schiiler/innen?

o Welche Schwerpunkte setze ich, welche setzen die Schiiler/innen?

o Was mochte ich, dass alle kénnen? Warum?

o Welches Angebot habe ich fiir die unterschiedlichen Schiiler/innen?

o Welche Methoden (Medien) verwende ich auf Grund des Themas, der Zielvor-
stellung, der Zusammensetzung und der Interessen der Klasse?

o Welche klassenspezifischen Teilziele setze ich?

o Welche auBerfachlichen Kompetenzen sollen erworben werden?

o Wie fordere ich ein gutes, soziales Klima in der Klasse?

INDIVIDUELLE ZIELE

It’s not how smart you are. It's how you are smart!” (Howard Gardner)

Die Klasse ist kein homogener Korper, sondern ein Konglomerat aus Personen, die alle
ihr Recht auf Anerkennung, Wahrgenommen werden — und ihr Recht auf Bildung
haben. Dabei geht es nicht nur um eine gleichsetzende Gerechtigkeit innerhalb des
Schulsystems, sondern auch um eine unterscheidende Gerechtigkeit. (Prengel: 2006)
Das beinhaltet: Unterschiedliche Lernziele fiir unterschiedlich Lernende.
Die Gemeinschaft darf dabei nicht aus den Augen verloren gehen: Es ist eine wichtige
Aufgabe der Lehrenden, immer wieder Gemeinsamkeit herzustellen, denn Gemein-
samkeit stellt sich nicht von alleine her! (Prengel: 2006)
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L

In der Schule ein anderer zu werden, das war schwer. Hier war es wie in Spilsby: sie kannten seine
Schwéche, keiner glaubte an seine Ubungen, alle waren nur davon lberzeugt, dass er immer so bleiben
wirde, wie er war.

(Nadolny, Sten: Die Entdeckung der Langsamkeit. - Miinchen, Ziirich: Piper 2000)

Integration/Inklusion: Kritik an der konkreten Umsetzung der schulischen Integration
fiihrte zu der Forderung nach einem Abbau jeglicher Bildungsbarrieren, nach
einem ,,inklusiven® Schulsystem — einer ,,Schule fiir alle“. (Feyerer: 2009)

In den ,,Sonderschulen (Férderschwerpunkt Lernen)* gibt es eine ,Uberrepré-
sentanz der Kinder nichtdeutscher Herkunft, der Kinder arbeitsloser Eltern und
aus kinderreichen Familien, eine Uberreprasentanz der Armen, der Jungen, und
eine Uberreprésentanz von Kindern, die von kultureller Armut betroffen sind.
Auszug aus einem offenen Brief (Resolution) der 20.Tagung zur Integrations-
forschung 2006 http://bidok.uibk.ac.at/itagung/download/resolution.doc — 2009-09-06

,,Hauptziel von Bildung und Erziehung sind fir uns miindige und emanzipierte
Biirger/innen, die entsprechend ihrer Fahigkeiten selbstverantwortlich und selbst-
bestimmt an der Verwirklichung einer humanen und demokratischen Gesellschaft
mitwirken. Dieses Ziel kann nur erreicht werden, wenn weder behinderte noch
andere Menschen vom gemeinsamen Bildungsprozess ausgeschlossen werden.
Jede/r muss das Recht zur vollen Partizipation an allen gesellschaftlichen Aktivi-
taten haben.” (Feyerer; Prammer: 2003, S. 23)

Weiters gilt zu bedenken, dass gerade Schiiler/innen mit SPF (mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf) die Schule am friihesten verlassen. Es fehlen ihnen

,wichtige Jahre der Lebens- und Bildungserfahrung, die anderen Jugendlichen
ganz selbstverstandlich zugestanden werden, obwohl gerade die Jugendlichen mit
Beeintrachtigung eher mehr denn weniger Bildungszeit fiir den Erwerb von Wissen
und Schliisselgualifikationen, die Entwicklung einer selbstdndigen Tagesstruktu-
rierung und/oder die Entwicklung von Berufsinteressen benétigen wiirden.”
(Fasching/Felkendorff: In: Feyerer: 2009, S. 90)

Jede Schiilerin/jeder Schiiler sollte ihren/seinen Lernweg gehen und individuelle Lern-
ziele verfolgen (dirfen). Die individuellen Ziele kdnnen fachspezifisch sein (z. B.: Ich
mochte genauer Bescheid wissen tiber ...!), aber auch {iberfachlich (z. B.: Ich mdchte
meine Angst liberwinden und vor einer Gruppe reden!). Schiiler/innen sollten auch
ermutigt werden, auf je eigene Weise zu zeigen, was sie bereits beherrschen — das
heiRt: Prasentation und auch Priifungen vielfaltig gestalten, sodass jene, die sich besser
miindlich als schriftlich ausdriicken (oder gerne und gut etwas herstellen, zeigen, vor-
fihren), auch eine Chance haben, zu zeigen, wie und worin sie gut sind.

,Von professioneller Lehrerbildung wird man erst da sprechen kénnen, wo aus dem
Wissen um die individuelle Besonderheit eines Kindes ein Verstehen seiner Situation
geworden ist und dieses Verstehen eine von Verantwortung geprégte Haltung er-
zeugt, die sich im pddagogischen Umgang mit dem betroffenen Kind widerspiegelt.*
(Kessler: 2009, S. 290)
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Salamanca Erklarung:

,»Das Leitprinzip, das diesem Rahmen zugrunde liegt, besagt, dass Schulen alle
Kinder, unabhédngig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen,
sprachlichen oder anderen Féhigkeiten aufnehmen sollen. Das soll behinderte und
begabte Kinder einschliefSen, Straf3en— ebenso wie arbeitende Kinder, Kinder von
entlegenen oder nomadischen VGlkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethni-
schen Minoritéten sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen oder
—-gebieten.” http://www.dgsv.de/pdf/Pauser_Norbert.pdf — 2009-09-21 und
http://bidok.uibk.ac.at/library/unesco-salamanca.html — 2009-09-21

Anmerkung: Es ist weder zielfiihrend noch sinnvoll, stéandig irgendwelche Erhebungen
und Fragebogen ausfiillen zu lassen und auszuwerten; es nimmt viel Zeit des Unter-
richtes in Anspruch, die dem eigentlichen Geschehen, dem Lehr-/Lernprozess, dem
Uben zur Vertiefung der Stoffinhalte ... abgezogen wird.

Eine mogliche einfache Form, die unterschiedlichen Interessen am Lernziel rasch und
spontan im Unterricht zu bestimmen und damit auch die Lernenden in die Wahl des
Lernziels einzubeziehen, ist die Frage:

> Was wisst ihr bereits zu diesem Thema? Was méchtet ihr dazu wissen/kénnen?
Fragen stellen ist eine Kunst, die Kinder gut beherrschten und beherrschen und die es,
wenn notig, wieder zu erlernen bzw. zu erhalten gilt!

Eine einfache und wenig zeitaufwandige Methode, notwendige Vorkenntnisse aufzu-
arbeiten:

> Begriffe, Stoffinhalte, die vorausgesetzt werden, aufschreiben und in 5-10 Minuten
mit Hilfe von Lehrbiichern ... wiederholen und auffrischen!

ERHEBEN DER VORKENNTNISSE UND VORERFAHRUNGEN

o Themen-ABC:
Lernende schreiben das Alphabet an den linken Rand eines Blattes und versu-
chen so viele Buchstaben wie moglich mit einem passenden Begriff, Gedanken,
Namen zum (anstehenden) Thema zu verbinden.

o Platzdeckchen (Placemat):
Die Schiiler/innen werden in Gruppen von drei oder vier Personen aufgeteilt.
Jede Gruppe zeichnet in die Mitte eines Flip-Chart-Papiers oder eines DIN-A3-
Papiers einen Kreis oder ein Viereck. Der restliche Platz des Blattes wird so auf-
geteilt, dass jede Person ihr eigenes Feld zum Schreiben hat.

Beispiel fiir ein Platzdeckchen fiir vier Personen
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Zu dem vorgegebenen Thema schreiben nun alle fiir zwei bis drei Minuten ihre
Ideen in ihr Feld (vorerst keine Gesprache oder Austausch). Das Team diskutiert
sie und einigt sich dariiber, welche Ideen ihre Diskussion reprasentieren. Diese
werden in die Mitte geschrieben und konnen gemeinsam nach Wichtigkeit geord-
net werden. Diese Methode wird verwendet, um Ideen auszutauschen, zu disku-
tieren und zu strukturieren.

o Geben und nehmen (Give and Get):
Schiiler/innen falten ein Blatt Papier so, dass 8 (12) gleich groBe Felder entstehen.
In vier Felder schreibt jeder einzelne Begriffe, die er/sie mit dem Thema verbin-
det. Danach tauschen sich je zwei Schiilerinnen und Schiiler tiber ihre Begriffe
aus und ibernehmen wechselseitig einen Begriff in ein freies Feld ihrer Liste.
Mit dieser Methode kénnen gemeinsam Ideen entwickelt und diskutiert werden.

o Concept Map: (Beitrag von Christian Bertsch)

,,Concept Mapping ist eine effektive Moglichkeit, um das Verstandnis eines komplexen,
wissenschaftlichen Sachverhaltes zu Uberpriifen und allfdllige ,Alternativkonzepte’
aufzudecken und bietet zudem auch eine schnelle und leichthandhabbare Moglich-
keit zu priifen, welche Vorstellungen Lernende von einem wissenschaftlichen
Konzept haben - sowohl vor als auch nach einer Lerneinheit. Auf Kartchen (oder
in gezeichneten Kastchen auf der Tafel) werden verschiedene Begriffe geschrieben;
diese Begriffskartchen (Kastchen) - die Knoten des Netzes — werden durch Pfeile
verbunden, die eine (gerichtete) Beziehung zwischen den jeweiligen Begriffen
herstellen. Je mehr Begriffskartchen, desto komplexer wird das Netz.

Menschen

essen brauchen

machen Beispiel einer sehr einfachen

Pflanzen Sauerstoff Concept Map

Ich verwende Concept Mapping oft als Einstieg in ein neues Thema und gleich-
zeitig als Wiederholung des Themas. Dazu schreibe ich die Schlisselworte zu
diesem Thema auf die Kartchen und teile diese aus. Die Schuiler/innen erstellen
(allein oder in Kleingruppen) mit diesen Kartchen ein Netz (,Map‘). Kénnen sie ein
Kértchen nicht einordnen, legen sie es zur Seite. Diese Maps werden besprochen
und eingesammelt. Nachdem wir das Thema im Unterricht behandelt haben, teile
ich dieselben Begriffskartchen noch einmal aus. Die Schiiler/innen erstellen wie-
der eine Map und vergleichen diese dann mit der ,Einstiegsmap‘. Durch den Ver-
gleich sehen sie direkt ihren individuellen Lernfortschritt; der eigene Lernprozess
wird reflektiert. (Oft hére ich Kommentare wie: ,So ein Blédsinn — das habe ich
gemacht. Ist doch eigentlich ganz leicht!*)“
http://www.imst.ac.at/imst-wiki/images/2/2b/Dissertation_ChristianBertsch.pdf — 2009-09-17
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ERHEBEN (VORUNTERRICHTLICHER) VORSTELLUNGEN

Vor allem im naturwissenschaftlichen Unterricht sind die (vorunterrichtlichen) Vorstel-
lungen der Schiiler/innen zu den verschiedenen Naturerscheinungen und Theorien
sehr wichtig. (Beispiel: Untersuchungen zeigen, dass die falschen Erklarungen tiber
das Entstehen der Jahreszeiten nur dann abgeandert werden, wenn sie im Unterricht
thematisiert, mit der wissenschaftlichen Erklarung in Konflikt gebracht und dann ver-
andert werden.)

o Zeichnungen: Was fallt dir zur Schwerkraft
ein? Zeichne ein Bild!

o Quiz: Welche Aussagen sind richtig?

o Betrachte das Bild von Rantanplan.
Was meinst du dazu?

©Lucky Comics

ERHEBEN DER FREIZEITINTERESSEN/FACHLICHEN INTERESSEN

o Steckbriefe: Zu Beginn des Unterrichts werden Steckbriefe erstellt. Sie liefern
einen Einblick in die Freizeitinteressen und konnen auch facheriibergeifend
verwendet werden.

ERHEBEN DER BEVORZUGTEN LERNSTILE

o Am Beispiel des Physikunterrichts: (Anhang 5)
(Differenzierung im Hinblick auf Lernvoraussetzungen, Ziele, Unterrichtsinhalte,
Medien, Leistungsinteressen)
http://www.learn-line.nrw.de/angebote/flex/ Handbuch2/Handbuch2-4.html — 2009-09-17

A

S.111

Die Erhebung der unterschiedlichen Ausgangslagen, der Interessen und der Moglich-
keiten der Schiiler/innen legt das genaue Lernziel (oder die unterschiedlichen Lern-
ziele im Sinne der obigen Differenzierung und Individualisierung) fest. Auf dieser Basis
werden die Lehrmethoden bzw. die Lernarrangements festgelegt.

Leitfragen:
o Welche Routinen brauchen die Schiiler/innen? [

Welche Begriffe, welche Fakten werden vorausgesetzt?

Wie kdnnte das Wissen aussehen, das einige Schiiler/innen bereits mitbringen?

An welche Interessen kann ich ankniipfen?

An welche Art von Wissen kann ich ankniipfen?

Wo liegen Quellen fiir Missverstandnisse?

o Welche unterschiedlichen Moglichkeiten gibt es, einen bestimmten Sachverhalt
auszudriicken?

o Welche unterschiedlichen Lerntechniken, grafischen Strukturierungsformen
konnen angeboten werden?

o Welche Lernstile bevorzugen die Schiiler/innen?

zusammengestellt nach Friedrich Jahresheft: Heterogenitat, 2004

o

o o o

o
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mm ™ 3.2 Der Unterricht — vom Lehren her betrachtet:

=/
=

TN
=

Unterrichtsmethoden
Lehrende instruieren — Lehrende assistieren —
lehrer/innenzentriert schiiler/innenzentriert

Unterrichtsmethoden gehdren zum Ristzeug der Lehrer/innen. Die verschiedenen
Methoden variieren im Grad der Schiiler/innenzentriertheit. Jede Unterrichtsmethode
birgt aber Moglichkeiten, auf Einzelne einzugehen und sie individuell zu begleiten, sei
es der Frontalunterricht oder erweiterte Lernformen (eine wertschatzende Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden vorausgesetzt). Mit der Methode andert sich die
Rolle der Lehrenden: Sie instruieren, moderieren oder assistieren! Ziel ist es, von der
Instruktion zur Assistenz zu gelangen. Die Schiiler/innen nehmen die Verantwortung
fur ihren Lernprozess wabhr. Allerdings gilt: Nicht Methodenmaximum, sondern Metho-
denoptimum fihrt zum Ziel!

Die Studie MARKUS hat gezeigt, dass diejenigen Klassen mit einer liberschauba-
ren Anzahl unterschiedlicher Lehr-Lern-Szenarien am erfolgreichsten waren. Zu haufi-
ger Wechsel von Methoden fiihrt zur Verunsicherung. (Helmke: 2009)

,Es gilt folgende Faustregel fir die zeitliche Verteilung der Arbeitsformen:
30 % frontal, 10 % im Kreis, 30 % in der Kleingruppe (2-6 Schiiler), 30 % allein.*
(Seydel: 2009, S. 28)

In diesem Kapitel werden folgende Unterrichtsmethoden genauer betrachtet:

Ziel: Moglichst oft fiir moglichst
viele Lernende lernférderliche
Bedingungen in einer heterogenen
Klasse herstellen

Frontalunterricht

Offene
Unterrichts-
formen

Dialogisches
Lernen und
Lehren

Venn-Diagramm

Eine ausfiihrliche Zusammenstellung verschiedener Methoden findet sich z. B. unter:
Feyerer, Prammer: 2003; Linser, Paradies; 2001; Wiechmann: 1999

Anmerkung: Die Aufteilung in Unterrichtsmethoden und Lernarrangements ist eine
Maglichkeit, die unterschiedlichen Sichtweisen auf den Unterricht wiederzugeben.
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1. Kriterium: Er-, Be- und Verarbeitungsweisen:

o unterschiedliche Begegnungsweisen (Realitat, Objekte, Modell, Schema, Bild,
Texte)

o unterschiedliche Bearbeitungsweisen (Text rezipieren, Medien ansehen und ana-
lysieren, erkunden/recherchieren, lesen, héren, sehen, fiihlen, experimentieren,
verandern, neu strukturieren)

o unterschiedliche Verarbeitungsweisen (Aufgaben ausfiihren, Texte erstellen,
memorieren, trainieren, anwenden, umsetzen)

2. Kriterium: Quantitat der Unterrichtsinhalte

o Basistexte oder differenzierte Quellenbearbeitung
o vier Grundoperationen oder zehn Anwendungsaufgaben
o fachliche Systematik oder exemplarische Themen

3. Kriterium: Anspruchsniveau (Qualitat)

o einfache Aufgaben — komplexe Aufgaben

o schlichte Wiedergabe — selbstandige Verarbeitung

o komplexe Texte — vereinfachtes Exzerpt

o Teilkompetenzen (Vokabellernen) — mehrdimensionale Aufgaben
(Text mit Vokabeln und Grammatik)

o reproduktives Denken — produktives Denken

4. Kriterium: Selbstandigkeit — Umfang benétigter Hilfe

o vollig selbstandige Bearbeitung von Aufgaben

o geringe Selbstandigkeit und groBerer Beratungs-/Unterstiitzungsbedarf
5. Kriterium: Zeit

o schnelle Erledigung der Lernaufgaben — langsame Arbeitsweise

6. Kriterium: Kooperationskompetenz

o gute Zusammenarbeit mit anderen — geringe Kooperationsfahigkeit
o selbst gut Hilfen geben kdnnen — geringe Vermittlungsfahigkeit

7. Kriterium: Zieldifferenzierung
o Orientierung an den Zielen der Klasse — geringe Zielmargen — notwendige
Zusatze
8. Kriterium: Planerfiillung oder zusatzliche Interessen

o Erledigung der Pflichtaufgaben — eigenstandige Aktivitaten
o Sollerfiillung — eigenstandiges Nachforschen

Bonsch: 2009, S. 37
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DER FRONTALUNTERRICHT —
LEHRER/INNENGELENKT & SCHULER/INNENORIENTIERT

Bedingungen fiir einen gelingenden Unterricht: (Helmke: 2009 und Weinert: 1997, 1992)

Lehrende

o orientieren sich an den Lernvoraussetzungen und Interessen der Schiiler/innen
und stimmen Lernziele, Themen sowie Arbeitstempo auf sie ab,

o mischen leichte und schwierige Fragen, rufen alle Schiilerinnen und Schiiler auf
und ermutigen zum Nachfragen,

o geben den Schiiler/inne/n Zeit zum Nachdenken und reagieren auf ihre
Antworten mit einem wertschatzenden Feedback,

o sorgen fiir ausreichende Ubung (differenzierte Aufgaben),

o kontrollieren den Lernfortschritt bei jeder einzelnen Schiilerin/jedem einzelnen
Schiiler und helfen bei Lernschwierigkeiten.

Ein lehrer/innengelenkter, aber schiiler/innenorientierter Unterricht verringert die
Leistungsdifferenzen zwischen den Schiiler/inne/n, vermindert die Leistungsangst-
lichkeit und starkt das Selbstbewusstsein fachlicher Tiichtigkeit. Allerdings sinkt auf
Dauer die Lernlust. Um die Lernfreude der Schiiler/innen zu erhalten, werden offene
Unterrichtsformen gewahlt, die die Interessen der Schiiler/innen in den Vordergrund
stellen und ihre Eigenaktivitat zulassen. (Helmke: 2009 und Weinert: 1997, 1992)

Wie kann der Frontalunterricht gestaltet werden, dass sich maglichst viele Schiiler/innen
personlich angesprochen und herausgefordert fiihlen und Lernen initiiert wird?

Das Diagramm zeigt die verschiedenen Stationen: Einstieg, Verarbeitungsphase und
Abschluss sowie verschiedene Variationsmaoglichkeiten.

Stationen des Frontalunterrichts
Einstieg

erforschen — beschreiben —
erklaren

Verarbeitungsphase — Abschluss —
Verstandnisnachweis auswerten

Unterrichtsgesprach Zusammenfassung

Problem aufzeigen
Lernfortschritt

offene Fragen stellen wahrnehmen
Aufgaben mit neues Problem
Lésungsvorschlagen formulieren

arbeitsteilige  Einzelarbeit
Gruppen

differenzierte
(Haus-)Aufgaben

Geschichten
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Kurze Einstiegsphase: Erforschen — Beschreiben — Erklaren

Ein Sprichwort besagt, wer das erste Knopfloch verfehle, komme mit dem Zuknopfen
nicht mehr zurande. Daher kommt dem Einstieg eine besondere Bedeutung zu:
Worum geht es in dieser Unterrichtseinheit? Wie gehen wir vor? (Zur besseren Orien-
tierung: Thema an der Tafel oder Plakat, Mindmap, ... siehe Kapitel 2.2):

Erforschen: (Einteilung in Erforschen — Beschreiben — Erklaren nach Garner [2009])
Gegenstande, die mit dem Lerninhalt in Verbindung stehen, werden vorgestellt.
Schiiler/innen ,,betrachten* diese Gegenstande und notieren, was ihnen auffallt. Sie
sammeln einige Minuten lang Sinneseindriicke. (Nicht raten oder interpretieren! Be-
obachten und sammeln). Die Gegenstande kénnen konkret wie symbolisch sein, z. B.:

o Bilder, Worte, Symbole, Anweisungen fiir ein Arbeitsblatt, Experiment, Naturvor-
gange;

o literarische Texte oder Geschichten: ,,Es war einmal ...“ Der erzahlende Unterricht
setzt vor allem auf die Magie des ,,Geschichtenerzahlens®, um den Unterricht
schiiler/innengerecht und anregend zu gestalten. (Anregende) Erzdhlungen sind
Grundelemente der Kommunikation und Kindern wie Jugendlichen eine gelaufige
Form der Weitergabe von Erfahrungen, aber auch der Wissensvermittlung.

Wer erzahlt, neigt sich den Zuhérenden zu. (Kubli: 1998)

o eine Kernidee (dialogisches Lernen, S. 55)

o eine Aufgabe mit (eventuell) mehreren Ldsungsvorschldgen und passendem
Anspruchsniveau (Leisen: 2003, S. 116ff)

o Offene Fragen — sie 6ffnen das Tor zum individuellen Lernen, animieren zum
Nachdenken und motivieren zu weiteren Fragen (keine Ein-Wort-Antworten!)

Nehmen Sie an, die Autorin dieser Handreichung séfe lhnen gegeniiber und stellte lhnen zwei
Fragen. Welche der beiden Fragen wiirde Sie zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem
Thema dieser Handreichung herausfordern?

Frage 1: Wie gefallt Ihnen die Handreichung?

Frage 2: Wenn Sie diese Handreichung schreiben wiirden, welche Aspekte waren lhnen wichtiger,
welche wiirden Sie streichen?

Offene Fragen fordern kreatives Arbeiten und ermdglichen Transferleistungen.
Zudem eignen sie sich, um schnell und gezielt Vorkenntnisse zu aktivieren, Inter-
esse zu wecken, Probleme aufzuwerfen, Losungen anzubahnen, Erkenntnisse zu
gewinnen, Schlussfolgerungen zu ziehen ...

o Fragen, die sich aus Blooms Taxonomien ergeben: Das padagogische Ziel
bestand/besteht vor allem darin, Lehrer/innen zu anspruchsvolleren, tiber
bloBes Faktenwissen hinausgehenden Fragen, Anforderungen und Aufgaben H
anzuregen. (Anhang 11)

S.117
Beschreiben: Als nachstes beschreiben die Schiiler/innen, was ihnen auffallt,
entweder in Murmelgruppen oder allein. Die Ergebnisse werden aufgeschrieben
und sichtbar gemacht.

Erklaren: Die Lehrperson fasst zusammen, erklart neue Konzepte (neue Begriffe),
erlautert den Lerninhalt.
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Den Dialog unter den
Lernenden férdern,
um ein gemeinsames
Verstédndnis von
Sachverhalten zu

entwickeln.

(Posch, Peter: Individuali-
sierung — Ansétze und
Erfahrungen; Vortrag;
Villach 2009)

Verarbeitungsphase

Ubungsphasen (mit problemorientierter Anwendung) zur Festigung und Vertiefung
der Lerninhalte.

Arbeitsteilige Gruppenarbeit:
Kleingruppen bearbeiten die Arbeitsauftrage und/oder sammeln Beispiele, Vermu-
tungen, Ideen. Die Arbeitsauftrage sind die Quintessenz der Methode. Sie sollten so
gestellt werden, dass sie zum Nachdenken anregen, ohne die einen zu tiberfordern
und die anderen zu langweilen. (Kapitel 3.2.2 Differenzierungsmoglichkeit — Aufga-
ben). Schiiler/innen fassen dann ihre Erkenntnisse Ubersichtlich zusammen (z. B. als
Mind Map, auf einem Plakat, ...) und prasentieren sie.
Arbeitsteilige Gruppenphasen ermdglichen es den Schiiler/inne/n, vom Ich iber das
Wir zum Verstandnis der Lerninhalte zu gelangen. Schiiler/innen erleben: Es gibt
auch andere Betrachtungsweisen als die eigenen, andere sehen die Dinge anders,
andere haben anderes erlebt. Sie lernen dabei, ihre Vorstellungen mit denen anderer
abzugleichen, sich zu positionieren, sich mit verschiedenen Anschauungen auseinan-
derzusetzen — das fiihrt zu einem tieferen Verstandnis. (von der Groeben: 2009)

Gelenktes Unterrichtsgesprach:
Voraussetzung fiir ein gelingendes Unterrichtsgesprach sind klare Vereinbarungen
und Regeln fiir das Gesprach, aber auch fiir Feedback-Geben. Ein hofliches, sach-
liches, wertschatzendes und diszipliniertes Gesprach ist nicht selbstverstandlich, es
muss gelernt und geiibt werden. (Von der Groeben in: Padagogik 1/09)
Unterrichtsgesprache oder auch offene Diskussionen unterstiitzen die aktive Er- und
Verarbeitung des Themas. Im Gesprachsverlauf treten Lehrende mdéglichst in den
Hintergrund; (,,Relaisfunktion®: Mit einem kleinen Steuerstromkreis wird ein groRer
Arbeitsstromkreis geregelt). Sie sammeln Beitrdge der Schiiler/innen ein, ohne sie
zu kommentieren, behalten aber die Zielrichtung des Gesprachs im Auge.
(Gelegentliche Zusammenfassungen und kurze Tafelnotizen erleichtern das Einhal-
ten der Richtung.) Zum Abschluss werden die Antworten besprochen, wenn nétig
richtiggestellt und zusammengefasst.

Einzelarbeit:
Die Schiiler/innen erarbeiten sich in Ubungsphasen und Stillarbeitsphasen die Lernin-
halte. Lehrer/innen haben Zeit und Raum, sich den Einzelnen zuzuwenden und ihren
Lernprozess zu beobachten und zu begleiten. (Ubungsphasen: Kapitel 3.3.1)

Verstandnisnachweis:
Schiiler/innen préasentieren kurz, was sie erarbeitet haben und was sie wie ver-
standen haben.

Abschluss und Auswertung

Eine abschlieBende Zusammenfassung (unter Umstanden mit differenzierten Aufga-
ben — auch als Hausiibung — zur Vertiefung und die Formulierung eines weiteren Pro-
blems, das sich aus der Arbeit ergeben hat) rundet die Lerneinheit ab und bietet eine
Zusammenschau. Die Schiiler/innen werden noch einmal angeregt, den eigenen Lern-
fortschritt wahrzunehmen: Was hast du in der heutigen Einheit Neues erfahren?
Schreibe 1, 2, .... Informationen auf, die neu fiir dich waren. (Kapitel 3.1.3: Concept
Mapping, um den Lernfortschritt sichtbar zu machen.)
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DIALOGISCHES LERNEN UND LEHREN

Das dialogische Lernen von Urs Ruf und Peter Gallin (1998, 2004) basiert auf der
Erkenntnis, dass Verstehen immer ein individueller Prozess ist. Daher kommt es darauf
an, zuerst die personlichen Zugange, das Singulédre zu sehen. Der Weg fiihrt vom
singuldren Denken zum gesicherten Wissen.

Die Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Thema (der Dialog) wird durch
ein herausforderndes Problem angeregt (die Kernidee). Daraus kdnnen sich unter-
schiedliche Lernwege entwickeln, je nach dem Vermogen und dem Willen der Lernen-
den. Dabei geht es nicht um den schnellsten Weg von der Frage zur L6sung, sondern
um den angemessenen Weg des individuellen Verstehens.

Die Kernidee: Im Zentrum des Unterrichts (vom fachlichen Angebot der Lehrenden
aus betrachtet) steht die Lehrperson. Sie stellt ihre Kernidee vor, aus der sich aber
auch von Schiiler/inne/n entwickelte Kernideen herauskristallisieren konnen.

Beispiel fiir eine Kernidee, aus der weitere, von den Schiiler/inne/n initiierte Kernideen entstanden sind:
Kernidee und Einstiegsauftrag zum Thema Lyrik:
,Kernidee: Wenig Worte - grofie Wirkung. Auftrag: Schreiben Sie ein Gedicht.*
Aus den Arbeiten einer Schiilerin ergab sich eine weitere, neue Kernidee:
,,Kernidee: Dort, wo man endgiiltig erfahrt, was der Hintergrund des Gedichtes ist.
JIch schreibe, bis ich .am Ziel* bin und es auf den Punkt gebracht habe,
wovon ich in den bisherigen Versen nur erzahlt habe und es veranschaulicht habe.
Das macht mir Spaf3 und dann merke ich selbst, ob ich nun am Ende angelangt bin.
Dort, wo man endgliltig erféhrt, was der Hintergrund des Gedichtes ist.
Auftrag: Uberpriifen Sie an einem Beispiel aus der Literatur, ob sich Cornelias Strategie auch
andernorts beobachten l&sst. Gibt es eine Stelle, wo sich die Quintessenz der Textaussage konzentriert?
Erldutern Sie lhre Einsicht in einem kurzen Text. (Ruf; Keller; Winter: 2008, S. 33, 37)

Drei wichtige Merkmale einer Kernidee: (Ruf, Urs; Gallin, Peter: 1998 und 2004)

o Biographischer Aspekt: Ausgangspunkt der Kernidee sind personliche Erfahrungen
der Lehrpersonen; damit geben sie den Schiiler/inne/n Einblick in einen kom-
plexen Sachverhalt und machen ihnen klar, was ,,der Witz an der Sache* ist.

o Wirkungsaspekt: Die Kernidee fordert die Lernenden zu einem Dialog mit den
Lerninhalten heraus; sie werden angehalten, ihr Verhéaltnis zu den zu erarbei-
tenden Lerninhalten zu klaren, wobei sie sich von ihrem Vorwissen und ihrer
Praxis leiten lassen. Die Kernidee ist so formuliert, dass die Bewaltigung der
damit zusammenhangenden Aufgabe maglich ist. Das erhoht das Selbstvertrauen
der Lernenden.

o Sachaspekt: Die Kernidee fangt ein ganzes Stoffgebiet ein, riickt eine provozie-
rende Eigenheit in den Vordergrund und ladt zu einem partnerschaftlichen
Dialog ein.

In einem Reisetagebuch (Lernjournal, Lerntagebuch: Kapitel 3.3.5) wird dieser
individuelle Weg festgehalten. Das fordert zu einer Reflexion liber den eigenen Lern-
prozess auf — eine Bedingung fiir nachhaltiges Lernen.
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L

OFFENE UNTERRICHTSFORMEN

Riickmeldung eines Schiilers nach einer offenen Unterrichtseinheit (2. Klasse AHS):

Liebe Frau Professor Salner-Gridling!
Das Offene Lernen zum Thema Fliegen hat mir sehr gut gefallen.
Leider habe ich nichts dazugelernt.

Diese Arbeit mochte ich 6fter machen.

lhr Peter

Das methodische Grundprinzip des Offenen Unterrichts ist das entdeckende, problem-
I6sende, handlungsorientierte und selbstverantwortliche Lernen. Offene Lernformen
sind notwendig, wenn selbstandiges Lernen angeregt oder das Gelernte praktisch
gelibt werden soll und wenn methodische Schliisselqualifikationen (z. B. kommunikative,
muttersprachliche und fremdsprachliche Kompetenzen, Medienkompetenzen, Team-
fahigkeiten) trainiert werden sollen. Damit der Lernprozess gelingt, miissen offene
Lernumgebungen angemessene Lernhilfen und Unterstiitzungsangebote bieten sowie
eine gezielte, individuelle Beratung. (Gudjons zitiert in: Fink; Ganger: 2008)

Die Materialien sollten einer kritischen Uberpriifung unterzogen werden: Wenn
Schiiler/innen etwas selbst entdecken und eigene Lésungsstrategien entwickeln
sollen, dann darf die fiir die Arbeitsauftrage verwendete Sprache weder instruieren
noch massiv lenken. (Klaffke: 2009 Beilage; diese Beilage enthélt einen Beobach-
tungsbogen fiir Formen des Offenen Unterrichts.)

Allgemeines zum facheriibergreifenden Unterricht:
Um einen facheriibergreifenden Unterricht konsequent umzusetzen wird ein zentraler
Bereich im wochentlichen Unterricht eingerichtet.

,Die geltende Stundentafel kann dabei in begrenztem Umfang durchbrochen und
durch kluge, standortbezogene Lésungen veréndert werden. Ein bewé&hrtes
mogliches Modell stellt die Einrichtung eines wdchentlich wiederkehrenden
vierstiindigen Blocks ,Offenes Lernen‘ dar. ,Offen’ deshalb, weil die Lernwege
der Schiiler/innen und die Lernergebnisse im Projektunterricht nicht im Vorhinein
festgelegt und vorhersagbar sind. Dies stellt das Minimum an Zeit dar, die fir
fécheriibergreifendes, praktisches Lernen benétigt wird.“
(Expertinnenkommission: 2007, S. 25)

Beispiele fir offene Unterrichtsformen:

o

Gruppenunterricht

Stationenbetrieb

Verschieden Formen des Projektunterrichts
Kompetenzorientierter Unterricht

Arbeit mit Kompetenzraster

o o o

o

Auswahl und Zusammenstellung der Methoden aus: Feyerer, Prammer: 2003; Linser,
Paradies: 2001; Wiechmann: 1999
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Gruppenunterricht

Im Sinne einer inneren Differenzierung werden (zeitweise) Lerngruppen gebildet, die
an differenzierten Aufgaben arbeiten. Allerdings ist zu bedenken:
,,Gut funktionierender, erfolgreicher Gruppenunterricht ergibt sich nur, wenn:
o Die Aufgabenstellung fir die selbstdndig arbeitenden Gruppen klar, angemessen
und bewdéltigbar erfolgt und die Schiiler sie verstehen,
o die Schiiler/innen lber ein hinreichendes arbeitsorganisatorisches und methodi-
sches Knowhow verfligen,
o die Schiiler/innen einigermaf3en motivierbar und leistungswillig sind.*
(Weidner: 2005, S. 28)

Welche Kompetenzen und Freiheitsgrade der Schiiler/innen werden eingefordert und
gefordert?

o Verantwortung fiir sich und andere iibernehmen

o Normen und Regeln aufstellen und einhalten

o aktiv zuhoren und seine personliche Meinung vertreten

Grenzen der anderen respektieren und eigene Grenzen ziehen
Unterschiede aushalten und Konflikte 16sen

o sich selbst und andere wahr- und annehmen

o Vielfalt der Meinungen genieRen, vergleichen und eigene Meinung scharfen

o
o

Gerade in diesem Kontext sind die personlichen wie sozialen Kompetenzen der
Schiiler/innen besonders wichtig. (Genaueres zu Kompetenzen: Kapitel 3.1.2 und 3.3.5)

Stationenarbeit

Stationenarbeit fordert die Aktivitat und die Kreativitat der Schiiler/innen; sie tiber-
nehmen die Initiative und Verantwortung fiir ihr Lernen und entwickeln Selbstandig-
keit und Handlungsfahigkeit.

Lehrende stellen die Lernumgebung und das Material bereit. An ortsfesten
Stationen werden themendifferenzierte Aufgaben mit Materialien und Arbeitsanleitungen
bearbeitet. Die Stationen kdnnen entweder systematisch aufeinander aufbauen (dann
miissen sie im vorgeschriebenen Kreislauf erarbeitet werden) oder sie kdnnen sich
thematisch ergdnzen (dann ist die Reihenfolge der Bearbeitung freigestellt).

Aufgaben konnen sein:
Arbeitsauftrage, Ratselaufgaben, Ubungsaufgaben mit Selbstkontrolle; Lektiire-
angebote; Versuchsanordnungen; (Zeitrahmen festlegen!)
Differenzierungsmaglichkeit:
nach Wahl- und Pflichtaufgaben. (Lernziele kénnen auch individuell festgelegt werden.)
Individualisierungsmoglichkeit:
Die Schiiler/innen wahlen sich den Arbeitsauftrag sowie die Sozialform selbst nach
ihren individuellen Lerninteressen und -fahigkeiten. Um die einzelnen Stationen fiir
unterschiedlich Lernende zu gestalten, konnen die Aufgaben so gewahlt werden,
dass sie unterschiedliche Erarbeitungsweisen ermdglichen (zum Beispiel in Hinblick H
auf Lerntypen oder multiple Intelligenzen nach Gardner Anhang 7: Multiple Intelli-

genzen und ihre Berlicksichtigung im Unterricht) S.113
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Bei einem ,,Buffetbetrieb® liegen die Arbeitsmaterialien auf; die Schiiler/innen holen
sie sich an ihre Arbeitsplatze.

Verschiedene Formen des Projektunterrichts

»Learning by doing“ ist der zugrunde liegende Slogan, der dem ,,Vater des Projektun-
terrichtes“ John Dewey zugeschrieben wird. (situiertes Lernen — Kapitel: 3.3.3)

Formen des Projektunterrichts mit den unterschiedlichen Stadien der Differenzierung
und Individualisierung: (nach Feyerer; Prammer: 2003)

Thema

Material

Ziele

Methode

Gruppe

Facher

Beurteilung

Produkt

Schiiler/in

Lehrer/in

Projektunterricht

S. bestimmen Thema
und Inhalte

S. beschaffen Material

S. formulieren Ziele

Freie Wahl des
Lernweges

Freie Gruppenwahl

Ohne Bindung an
Facher

Selbstkritik des Verlaufs
und des Ergebnisses

Projektorientierter
Unterricht

S.und L. legen
gemeinsam Thema fest

S. und L. beschaffen
Material

S. und L. formulieren
Ziele gemeinsam

Auswahl aus einem
Angebot

Freie Zuordnung der S. nach
vorgegebenen Merkmalen

Zwei oder mehr Facher/evt.
zwei L.

S. und L. kritisieren gemeinsam

Fachbezogenes
Unterrichtsprojekt

S. wahlen aus Themen-
vorschlagen

S. wahlen aus
vorgegebenem Material

S. wahlen aus Zielkatalog
Lernwegempfehlung

L. stellt Gruppe
zusammen

Ein Fach/Ausblicke

Bewertung der Lehrperson
wird gemeinsam diskutiert

Modell, Ausstellung, Protokoll, Verhaltensanderung, neues Interesse ...

Selbstbestimmend,
aktiv planend

Moderator/in, Berater/in

auf Wunsch

Mitbestimmend/teilweise
selbstandig/aktiv

Zuriickhaltend/
koordinierend

Mitbestimmend/aktive
und passive Arbeitsphasen

Strukturierend, verbindliche
Empfehlungen

Diese Unterrichtsformen eignen sich, komplexe Lernziele zu bearbeiten, fordern
vernetztes Denken und ermdglichen interdisziplindres Arbeiten; die Inhalte knnen
sowohl fachspezifisch als auch facheriibergreifend sein.
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Die einzelnen Stadien: Projektunterricht, projektorientierter Unterricht und fachbezo-
genes Unterrichtsprojekt bieten auch die Maglichkeit, Schiiler/innen langsam auf
ihrem Weg zur Selbstéandigkeit zu begleiten. Denn: Offene und starker selbsttatigkeits-
orientierte Lernsituationen sind nicht fir alle Schiiler/innen gleich geeignet und zu
jeder Zeit maglich. Manche Schiiler/innen benétigen mehr Strukturierung und brauchen
mehr Instruktionen.

Beispiel: ,,Das Herz schlagt“ (Wien, BRG 18, SchopenhauerstraRe): facheriibergreifendes Projekt zwischen
den unverbindlichen Ubungen ,Fotovideokurs“ (Georg Eipeldauer) und ,,Multimedia in der Praxis*
(Helmut Bineder) und Wahlpflichtfach Biologie (Helga Gridling): Videotibertragung einer
Herzoperation live vom Operationssaal in einen Zuschauerraum im Krankenhaus Lainz, anlasslich
der langen Nacht der Forschung. Die Idee zu diesem Projekt entwickelte sich im Laufe eines
Gespréachs zwischen dem Vater einer Schiilerin und Mag. Eipeldauer. In weiterer Folge entstand,
angeregt von Helga Gridling, eine Lehr-DVD mit den Schiiler/inne/n des WPFs Biologie.

Dieses Beispiel zeigt, wie eine Zusammenarbeit von Eltern, Schiiler/inne/n und
Lehrer/inne/n zu einer Offnung des Unterrichts beitragt.

Beispiel: facheriibergreifendes Unterrichtsprojekt: Barock
Schiiler/innen wiahlen Themen, die sie dann selbst bearbeiten (Bildende Kunst, Literatur, Musik,
Architektur, Alltag, Mode ...)

Beispiel fiir ein facheriibergreifendes Unterrichtsprojekt in D, M, Phy, GSK von Fertl, Ingrid;
Salner-Gridling, Ingrid; Schabereiter, Christian und Schroder, Brigitte
unter: www.imst.ac.at/materialien/index2.php?content _id=131996 — 2009-10-21

Beispiel: M. Schedler (2006) ,.Epochenunterricht“, Hauptschule Doren (Vorarlberg): Physik, Chemie,
Geographie & Wirtschaftskunde, Geschichte 6.-8. Schulstufe: www.imst.ac.at/wiki/indes.php/
Epochenunterricht_Ein_Versuch_facheriibergeifend_und_offen_zu_unterrichten — 2009-06-12

Auszug aus dem Grundsatzerlass zum Projektunterricht —
Allgemeine Zielsetzungen: Didaktische Leitlinien:

o Differenzierung nach den individuellen Moglichkeiten, Anspriichen und
Bediirfnissen der Lernenden innerhalb der Lerngruppe

o Erkenntnisgewinn und Bewusstmachung von Zusammenhangen und
Strukturen anhand von Beispielen (exemplarisches Lernen)

o Vermittlung der Fahigkeit selbstéandig zu lernen und mit Wissen umzugehen
(Lernen lernen, Anwenden lernen, Vermitteln lernen)

o Verbindung von theoretisch-begrifflichem Lernen und Lernen durch konkretes
Handeln und Experimentieren

Vorrangige Ziele des Projektunterrichts sind:

o Selbstandiges Lernen und Handeln

o Eigene Fahigkeiten und Bedirfnisse erkennen und weiterentwickeln

o Handlungsbereitschaft entwickeln und Verantwortung libernehmen

o Ein weltoffenes, gesellschaftlich-historisches Problembewusstsein ausbilden

o Herausforderungen und Problemlagen erkennen, strukturieren und kreative
Losungsstrategien entwickeln

o Kommunikative und kooperative Kompetenzen sowie Konfliktkultur entwickeln

o Organisatorische Zusammenhange begreifen und gestalten

Grundsatzerlass zum Projektunterricht. Tipps zur Umsetzung. —
Das Zukunftsministerium BMUKK, Wien 2001, S. 9
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Kompetenzorientierter Unterricht (Ziener: 2006)

Folgende Ubersicht fasst unterschiedliche, zu erlangende Kompetenzstufen der

Schiler/innen zusammen.

Kategorie | (kognitiver Bereich)
Hier geht es um das Wahrnehmen, Denken, Verstehen, Erklaren und Durchdringen.

Es gibt folgende Kompetenzstufen:

A
Grundziige wiedergeben konnen
Beschreibung:

kénnen die im Unterricht
erhaltenen Informationen in

wesentlichen Ziigen reproduzieren

B
Hintergriinde benennen kénnen

Beschreibung:

konnen die im Unterricht u. U. auch
zu unterschiedlichen Zeitpunkten
erhaltenen Informationen mitein-
ander verknipfen und Bezlige her-
stellen

Kategorie Il: (kommunikativer Bereich)

Hier geht es darum, Auskunft zu geben, sich auszudriicken, Informationen zu erfragen, Gesprache zu

fuhren oder zu diktieren.
A

Gegenstandsbezogene AuBerung

Beschreibung:
konnen Sachverhalte, eigene

Gefliihle, Einsichten oder Eindriicke

aus der eigenen Perspektive
formulieren

B
Adressatenbezogenes Reden

Beschreibung:

konnen eine eigene sprachliche
AuBerung in den Dialog mit
anderen AuRerungen bringen bzw.
sich darauf beziehen

Kategorie: lll (methodisch-kreativer Bereich)
Hier geht es um die Fahigkeiten zu gestalten, Methoden anzuwenden, ein Produkt zu erstellen oder im

weitesten Sinne kreativ zu werden.

A

Reproduktion (Vorlage wiederholen)

Beschreibung:

konnen Aufgabenstellungen, die
bereits erprobt wurden, mit ver-
anderten Variablen durchfiihren

B
Rekonstruktion (Durchdringung)

Beschreibung:

konnen strukturverwandte Aufga-
ben bearbeiten: dieselbe Methode
in einer veranderten Anwendung
oder die angemessene Methode fiir
einen bestimmten Anwendungsfall
wahlen

Kategorie IV (personaler und sozialer Bereich)

Sollen die Schiiler/innen die Fahigkeit erwerben, ein Selbstversténdnis zu formulieren, in Gruppen-

C
Transfer leisten knnen

Beschreibung:

konnen Informationen selbstéandig
reorganisieren und in einen neuen
Zusammenhang einordnen

@
Diskursive Reflexion

Beschreibung:

koénnen von der eigenen Position
aus auch andere Personen wahr-
nehmen und in ihrer AuBerung
berticksichtigen

C
Transformation (Ubertragung)

Beschreibung:

konnen fremde Aufgaben selb-
standig bearbeiten (Aufgaben-
typus identifizieren, Methode
begriindet wahlen und durch-
fiihren)

prozessen aktiv zu werden oder Prozesse und Ergebnisse zu reflektieren, so lassen sich folgende

Kompetenzstufen beschreiben:
A
reaktiv

Beschreibung:
konnen sich an Problem- und
Aufgabenldsungen beteiligen

B
aktiv

Beschreibung:

konnen selbst Initiativen zur
Bearbeitung von Aufgaben und
Problemen tibernehmen

C
konstruktiv

Beschreibung:

konnen eigene Beitrage zur
Bearbeitung von Aufgaben und
Problemen mit andern Beitragen
koordinieren
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Beispiel einer kompetenzorientierten Unterrichtser6ffnung aus Ziener: 2006, S. 70/71
,Wir werden nun fir einige Zeit in unserer eigenen Geschichte einen groBen Schritt zuriickgehen.
Wir werden dabei auf einen Menschen stoBen, der seine damaligen Zeitgenossen so beeindruckt,
aber auch provoziert hat, dass man heute noch von ihm spricht. Wenn die kommenden vier
Wochen voriiber sind, wird jeder von euch

o diesen Menschen so kennen gelernt haben, dass er von seinem Leben erzahlen kann; auBerdem
kann jeder von euch

o begriinden, warum es heute noch zwei groBe christliche Kirchen gibt;

o jeder von euch kann wenigstens einen Satz sagen, der lautet: Ich bin evangelisch bzw. katholisch
bzw. gehdre keiner Konfession an, weil ...; und schlieBlich

o jeder und jede von euch kann einen biblischen Text in die heutige Zeit tibersetzen und ihr kdnnt
ein Lied auswendig.”

Nebenbei kdnnte ein solcher Einstieg drei weitere Effekte haben:

o Die Schiiler/innen werden im besten Sinne des Wortes zu ,Mitwissern‘ des angestrebten Lern-
weges; sie kénnen sprachliche und inhaltliche Varianten anbieten (,,Gehdrt dazu auch, dass man
tiber den Papst Bescheid weiR?) und ihren Lernweg mitgestalten.

o Die Schiiler/innen kénnen Schritt fiir Schritt den eigenen Lernweg kontrollieren, das heiBt: Das
Erreichte kann immer wieder versprachlicht werden (,,Versucht einmal zu formulieren, was wir
heute geschafft haben bzw. neu gelernt haben.*)

o Leistungserwartungen konnen friihzeitig transparent gemacht bzw. verabredet werden — und die
Jugendlichen kénnen auch das Unterrichtsgeschehen aktiv bewerten (,Ich habe gar nicht gemerkt,

wann wir eigentlich diesen Menschen kennen gelernt haben ... )*

Individuelles Arbeiten mit einem Kompetenzraster

Die Kompetenzraster sind Matrizen, die grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten eines
Fachbereichs formulieren. Diese Kompetenzen (sie betreffen die Frage: Worum geht es?)
werden vertikal aufgetragen. Auf der Horizontalen werden die Fahigkeiten eingetragen,
von links nach rechts werden sie anspruchsvoller (Kompetenzbeschreibung: Wie gut kann
ich etwas?) Die individuelle Ausgangslage wird anhand einer Fachstandortbestimmung
erhoben. Sie wird im folgenden mit griinen Punkten im Kompetenzraster gekennzeichnet
(im Original groRe Punkte). Die weiBen Punkte (im Original klein) bezeichnen die Arbei-
ten, die erledigt wurden. Die Lernnachweise werden in einem Lernportfolio unter der-
selben Nummer gesammelt. Das Lernziel wird zusammen mit einem Coach bestimmt
und mit einer roten Linie markiert.

Fuchs, Carina: 2009, S. 36ff. Beschreibung der Arbeit am Institut Beatenberg und am
Campus Zollikerberg

Das Kompetenzraster ist nur ausschnittweise wiedergegeben. Originalraster unter
http://www.uni-koblenz.de/~odssslb/abo/Erzziel_SelbstFS3.doc — 2009-09-17
auch: http://www bildung-brandenburg.de/2365.html — 2009-09-17
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Horen

Lesen

An
Gesprachen
teilnehmen

Zusammen-
hangendes
Sprechen

Schreiben

institut beatenberg alpen Internat | Kompetenzraster Englisch | Name:

Al

Ich kann vertraute Wor-
ter und ganz einfache
Satze verstehen, die
sich auf mich selbst,
meine Freizeit oder auf
die Schule beziehen,
vorausgesetzt, es wird
langsam und deutlich
gesprochen.

Ich kann einzelne ver-
traute Namen, Worter
und ganz einfache
Sétze verstehen.

Ich kann mich auf einfa-
che Art verstandigen,
wenn mein Gesprachs-
partner bereit ist, etwas
langsamer zu wieder-
holen oder anders zu
sagen, und mir dabei
hilft zu formulieren, was
ich zu sagen versuche.
Ich kann einfache Fra-
gen stellen und beant-
worten, sofern es sich
um sehr vertraute
Themen handelt.

Ich kann einfache
Wendungen und Satze
gebrauchen, um Leute,
die ich kenne, zu
beschreiben und um
zu beschreiben, wo
ich wohne.

s N
{ 2> a4

Ich kann kurze, einfa-
che Sé&tze schreiben.
Ich kann einfache
Formulare ausfiillen.

A2

Ich kann einzelne Satze und
die gebrauchlichsten Worter
verstehen, wenn es um fiir
mich wichtige Dinge geht

(z. B. sehr einfache Informa-
tionen zur Person und zur
Familie, zu meiner ndheren
Umgebung). Ich verstehe das
Wesentliche von kurzen, kla-
ren und einfachen Mitteilun-
gen und Durchsagen.

Ich kann ganz kurze, einfache
Texte lesen. Ich kann in einfa-
chen Alltagstexten konkrete,
vorhersehbare Informationen
auffinden und ich kann kurze,
einfache Texte verstehen.

(1) (&)

{ [
\ AN

Ich kann mich in einfachen,
routinemaligen Situationen
verstandigen, in denen es
um einen einfachen, direkten
Austausch von Informationen
und um vertraute Themen
und Tétigkeiten geht Ich kann
ein sehr kurzes Gespréach
fihren, verstehe aber nor-
malerweise nicht genug, um
selbst das Gesprach in Gang
zu halten.

Ich kann mit einer Reihe von
Sétzen und mit einfachen
Mitteln Menschen, Gruppen,
Situationen und meine Tétig-
keiten beschreiben.

Ich kann kurze, einfache Noti-
zen und Mitteilungen schrei-
ben. Ich kann einen ganz
einfachen Brief schreiben.

© -

BI

Ich kann die Hauptpunkte ver-
stehen, wenn klare Sprache ver-
wendet wird und wenn es um
vertraute Dinge geht. Ich kann
vielen Radio- oder Fernsehsen-
dungen uber aktuelle Ereignisse
und Uiber Themen aus meinen
Berufs- oder Interessengebieten
die Hauptinformation entneh-
men, wenn relativ langsam und
deutlich gesprochen wird.

Ich kann Texte verstehen, in
denen vor allem sehr gebrauch-
liche Sprache vorkommt. Ich
kann Texte verstehen, in denen
von Ereignissen, Gefiihlen und
Wiinschen berichtet wird.

Ich kann die meisten Situationen
bewaéltigen, denen man im
Sprachgebiet begegnet. Ich kann
ohne Vorbereitung an Gespra-
chen tiber Themen teilnehmen,
die mir vertraut sind oder die
mich personlich interessieren.

Ich kann in einfachen zusam-
menhangenden Séatzen sprechen,
um Erfahrungen und Ereignisse
oder meine Traume, Hoffnungen
und Ziele zu beschreiben. Ich
kann kurz meine Meinungen und
Pléne erklaren und begriinden
sowie Sachverhalte erkléren. Ich
kann Geschichten erzéhlen oder
wiedergeben und meine Reak-
tionen beschreiben.

Ich kann tber Themen, die mir
vertraut sind oder mich person-
lich interessieren, einfache zu-
sammenhangende Texte
schreiben. Ich kann Texte schrei-
ben und darin von Erfahrungen
und Eindriicken berichten.

B2

Ich kann langere Redebeitrage
und Vortrage verstehen und
auch komplexer Argumentation
folgen, wenn mir das Thema
einigermaBen vertraut ist. Ich
kann verstehen, was mir gezeigt
wird.

Ich kann Artikel und Berichte
iber Probleme der Gegenwart
lesen und verstehen, in denen
die Schreibenden eine bestimmte
Haltung oder einen bestimmten
Standpunkt vertreten. Ich kann
literarische Prosatexte verstehen.

Ich kann mich so spontan und
flieRend verstandigen, dass ein
normales Gesprach mit einem
Muttersprachler recht gut mog-
lich ist. Ich kann mich in vertrau-
ten Situationen aktiv an einer
Diskussion beteiligen und meine
Ansichten begriinden und ver-
teidigen.

Ich kann zu vielen Themen aus
meinen Interessengebieten eine
klare und detaillierte Darstellung
geben. Ich kann einen Stand-
punkt zu einer aktuellen Frage
erlautern und Vor- und Nachteile
verschiedener Moglichkeiten
angeben.

Ich kann Uber eine Vielzahl von
Themen, die mich interessieren,
klare und detaillierte Texte
schreiben. Ich kann in einem Text
Informationen wiedergeben oder
Argumente und Gegenargu-
mente fiir oder gegen einen
bestimmten Standpunkt darlegen.
Ich kann die persénliche Bedeu-
tung von Ereignissen und Erfah-
rungen deutlich machen.
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Problemfelder im Umgang mit offenen Lernformen

von Lehrenden aus betrachtet

Kollegium Leistungsbewertung

Zeitfenster Zeitressourcen

Zusammenarbeit Anpassung der Aufgaben

Gemeinsame Reflexion

Vorkenntnisse/Vorwissen
Misserfolgséngstlichkeit

Lernbereitschaft und soziale Kompetenz
subjektive Bedeutsamkeit des Themas

von Lernenden aus betrachtet Fischgratendiagramm

Von Lehrenden aus betrachtet:

Zeitressourcen

o DifferenzierungsmalRnahmen erfordern mehr Zeit fiir die Organisation der Lern-
prozesse. Dadurch verringert sich der Anteil der effektiven Lernzeit. (Altrichter
et al: 2009) Allerdings: Beim kooperativen Lernen geht es (gleichrangig) um
soziale Lernprozesse — und hier verringern sich die Lernzeiten keineswegs! Und
schlieBlich gilt auch hier: Um eigenstandig zu werden, bedarf es geeigneter
Ubungsmdglichkeiten!

o Da die Schulblicher fiir Arbeitsauftrage nicht immer geeignet sind
(Klaffke: 2009), miissen eigene Arbeitsauftrdge und Materialien erstellt werden,
was mit einem hohen Arbeitsaufwand verbunden ist. Zusammenarbeit mit
Kolleg/inn/en hilft, den Arbeitsaufwand zu verringern und angenehmer zu ge-
stalten; interessierte Schiiler/innen kdnnten in das Erfinden weiterer differen-
zierter Beispiele einbezogen werden!

o Die klassischen 50 Minuten vor allem in AHS und BHS; die Einstundenfacher (in
der AHS zum Beispiel); die durchaus auch einengenden rdumlichen Méglichkeiten
... belasten und hemmen das Arbeiten mit offenen Lernformen.

Doppelstunden und facheriibergreifende Phasen ermdglichen einen freieren
Umgang mit der Zeit. Wenn die Schiiler/innen eigenstandig arbeiten, bleibt Zeit,
um einzelne, schwachere Schiilerinnen und Schiiler effektiv in ihrem Lernweg zu
unterstiitzen und zu begleiten.

Oder, wie das Beispiel des BRG Bertha von Suttner-Schulschiff Wien zeigt: Hier wurden 45-Minuten-Stunden
eingefiihrt. Die gewonnenen zwei Stunden werden fir die Vermittlung sozialer und kommunikati-
ver Kompetenz im Fach KoKoKo (Kommunikation — Kooperation — Konfliktlésung) und fiir eine
unverbindliche Ubung (die Teilname ist fiir alle Schiiler/innen verpflichtend) verwendet.
Lehrer/innen verwenden die gewonnene Zeit, um Schiiler/innen (in KoKoKo-Stunden, in facher-
tibergreifenden Projekten, ...) im Rahmen von Team-Teaching besonders zu betreuen, individuelle

Lernprozesse zu begleiten und Erfahrungen in kollegialer Zusammenarbeit zu machen. Kooperation,
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Reflexion und professionelle Weiterentwicklung sind wesentliche Elemente.

Ein weiteres Beispiel: Facheriibergreifendes ,,Nawi-Projekt* an der Rahlgasse, Wien: Hier wurde
der Stundenplan an einem Tag in der Woche so gestaltet, dass nur naturwissenschaftliche Facher
unterrichtet werden. So wird es mdglich, ohne groen Aufwand diesen Tag fiir Projekte auBer-

halb der Schule zu niitzen.

Individuelle Anpassung der Aufgaben

Auch erfahrenen Lehrpersonen fallt es nicht immer leicht, die Aufgaben und
Unterrichtsangebote an die Fahigkeiten ihrer Schiiler/innen anzupassen.
(Altrichter et al: 2009). Es erfordert neben einer Sachkompetenz vor allem auch
eine Diagnosekompetenz!

Allerdings: Wenn Schiiler/innen den Unterricht mitplanen, eigene Ideen und/oder
Materialien einbringen und gemeinsam mit den Lehrenden Erfolgskriterien
festlegen, libernehmen sie damit einen Teil der Verantwortung fiir die Anpassung
und den Lernprozess.

Lernumgebung und Raume

Raume sollten nicht nur die notwendigen Materialen und Medien bereithalten,
sondern auch ansehnlich gestaltet sein — um Gaste willkommen zu heiBen und
zum Lernen und Verweilen einzuladen. (Kapitel 2.2)

Von Lernenden aus betrachtet:

o

Innere Differenzierung im Unterricht setzt eigenstandige und selbstorganisierte
Lernprozesse voraus. Schiiler/innen brauchen die Bereitschaft und Fahigkeit,
selbstandig mit komplexeren Texten zu arbeiten, die Fahigkeit, partnerschaftlich
und diszipliniert zusammenzuarbeiten, die Fahigkeit zu einer realistischen Selbst-
beurteilung — sie miissen aktiv sein! (Altrichter et al: 2009)

Nicht jede Schiilerin/jeder Schiiler ist (jederzeit) dazu in der Lage. Die Uberfor-
derung der lernschwachen Schiiler/innen kann dazu fiihren, dass sie verunsichert
werden und sich ihre Leistungen in der Folge verschlechtern.

(Altrichter et al: 2009)

Aber auch die Motivation und die Konzentrationsfahigkeit von Schiiler/inne/n in
schwierigen Phasen (persénliche Krisen oder familidre Probleme) mogen filigran
sein! In solchen Situationen brauchen Schiiler/innen Verstandnis fiir ihre Situation
und moglicherweise starker lehrer/innengelenkte Unterrichtsphasen — oder
einfach nur Zeit fir sich und Gesprache!

Offene und starker selbsttatigkeitsorientierte Lernsituationen bieten nicht allen
Schiiler/innen die gleichen Chancen (Helmke: 2009): Lernschwichere
Schiiler/innen und solche mit niedrigen Vorkenntnissen, mit hohem Angstniveau
und Schiiler/innen aus benachteiligten sozialen Schichten belasten solche Lern-
situationen, sie brauchen mehr Unterstiitzung und Strukturierungshilfen. Unter Um-
standen wirken sich solche Lernsituationen sogar negativ auf ihre Leistungen aus.

(Unterstiitzungsmdglichkeiten: Gestufte Lernhilfen, gemeinsame Planung von
Lernprozessen, ... Lernspirale, Verstehensweg und verschiedene Lerntechniken;
Kapitel 3)
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Kollegium:

Eine Anderung des Unterrichts erfordert eine Anderung der Einstellung und eine
gelingende Zusammenarbeit: kollegiale Hospitation, Konferenzen, gemeinsames
Erarbeiten der Themen, Absprache tiber Priifungsmodus (vor allem bei Laborun-
terricht, fachertibergreifendem Unterricht ...) und Zeitressourcen fiir notwendige
Besprechungen und Konferenzen. Uberaus wichtig ist auch eine gemeinsame
Reflexion iber die Arbeit in der Klasse.

Dazu bendtigen Lehrkrafte erhebliche kontinuierliche Unterstiitzung zur Imple-
mentierung differenzierender Unterrichtsstrategien (Altrichter et al: 2009) und
nach Maglichkeit eine relativ kontinuierliche Anwesenheit einer zweiten Lehr-
person (Mayr, zitiert in: Altrichter et al: 2009)

Aber: ,,Es hat sich gezeigt, dass pddagogische Ansétze, die von Lehrern ein neues
Verhalten erfordern, immer gefdhrdet bleiben, wenn sie nicht organisatorisch
abgesichert sind.“ (Riegel: 2008, S. 27, Expertinnenkommission: 2008)

Trotz der moglichen und tatsachlichen Hindernisse ist Differenzierung und Individuali-
sierung nicht nur unumganglich, sondern auch méglich und, wie viele Beitrage in der
Fachliteratur oder in verschiedenen Gesprachen zeigen, befriedigend und spannend!

»» ... War es denn ernst zu nehmen, wenn dort stand ,Zwei Ménner graben in zwei Stunden ein Loch® -
und dann durfte man nicht die einzig verniinftige Frage stellen, wozu die wohl das Loch graben. Nein, \/)
man hatte sich vorzustellen, es kdmen noch finf weitere Ménner, die das ganz genau gleiche Loch noch
einmal graben. Frage: Wie lange brauchen die dazu? Und nicht: Wozu braucht man zwei Lécher?*

(Flynn: Hallo, Mister Gott, hier spricht Annal = Frankfurt am Main: Fischer 2005)
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Anmerkung: Hier geht es um Lernaufgaben! Sie sind von Priifungsaufgaben zu unter-  bewertungsfreie Réume
scheiden — so wie Lern- und Leistungssituationen zu trennen sind. fiir individuelles Lernen

Damit eine Lernaufgabe aufgegriffen und aktiv bearbeitet wird, miissen verschiedene
Bedingungen gelten. Sie muss motivierend sein, das heift: fiir die Lernenden Bedeu-
tung haben.

o differenziert/individualisiert sein: Durch unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad und
eine gestufte Lernhilfe kann das Angebot auf die Einzelnen abgestimmt werden:
Ein Zuviel an Hilfestellungen kann die Leistungsstarken frustrieren, ein Zuwenig
die Leistungsschwachen entmutigen. Die Aufgabe kann aber auch in einer
Gruppe gelost werden — das erhoht die Zuversicht.

o ermutigend sein: Lernende brauchen die Zuversicht, dass sie eine Aufgabe auch
I6sen konnen; sie muss daher angemessen und den Lernenden angepasst sein,
denn nichts ist ermutigender, als eine Aufgabe aus eigener Kraft bewaltigt zu
haben. Das erhoht auch die Leistungsbereitschaft.

(siehe dazu z. B.: Girmes: 2003, 2004;
Leisen: http://www.aufgabenkultur.studienseminar-koblenz.de/ — 2009-09-26)
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Renate Girmes (2003 und 2004) bezeichnet Aufgaben als Hinweise auf Liicken, die
von den Schiiler/inne/n wahrgenommen werden sollen/miissen und zwar so, dass das
SchlieBen der Liicken fiir sie Sinn hat und bedeutsam ist. Zudem muss die Aufgabe so
gestellt werden, ,,dass sich mit der Wahrnehmung der Liicke die berechtigte Erwartung
verbinden lasst, dass man die Liicke wird schlieBen konnen.” (Girmes: 2003, S. 8)

Liicken miissen das richtige MaB haben

Wahrgenommene Ignoranz,
kleine Liicke Aufwand, der nicht lohnt
Bekanntes Beobachtung, die dazu Wahrgenommene Interesse,
Wissen im Widerspruch steht mittlere Liicke Aufwand, der sich lohnt
Wahrgenommene Angst oder Verdrangung

groRe Liicke

Wahrgenommene Ignoranz,
sehr groBe Liicke Aufwand, der nicht lohnt

(nach: Loewenstein, The Psychology of Curiosity; www. Bildunggrenzenlos.at > doku » Hoorx) — 2009-06-12

KONSTRUKTION VON LERNAUFGABEN

Die Aufgaben sind wichtige Elemente des Unterrichts: Sie machen Sinn, wenn sie zum
Nachdenken und zum Fragen anregen! Es gibt verschiedene Gestaltungsmadglichkeiten:
Schiiler/innen erfinden selber Aufgaben dhnlichen Typs oder Rétsel, vergleichen Auf-
gaben, fligen zusammen, analysieren, interpretieren, beschreiben und beurteilen;
Schiiler/innen suchen nach Fehlern, spielen Hangman mit zu lernenden Begriffen ...
Sie konnen aus einem Angebot an verschiedenen Zugangsweisen und Strategien
wahlen. So erhalten Schiiler/innen gleichzeitig die Mglichkeit, ihre Lernwege zu reflek-
tieren und geeignete Losungsstrategien fiir sich herauszufinden. Wer in der Lage ist,
Situationen anzugeben, in denen das neue Verfahren sinnvoll (oder nicht sinnvoll)
angewendet werden kann, versteht eine Methode besser. Schiiler/innen sollen lernen,
Fragen zu stellen und herauszufinden, wofiir sich die einzelne Disziplin (das Fach) inter-
essiert — und sie brauchen dafiir Gelegenheiten. Dadurch gewinnen sie an Flexibilitat.
(Bruder: 2003)

Variation einer Aufgabe (Bruder: 2003)
Eine Aufgabe besteht aus: Ausgangssituation, Endsituation (L6sung) und Transforma-
tion (beispielsweise Ldsungsschritte). Aufgaben werden variiert, indem unterschiedliche
Komponenten angegeben oder gesucht werden: Zum Beispiel konnen vollstandig ge-
I6ste Aufgaben angeboten werden mit der Frage: Ist das méglich? Oder: Eine Grund-
aufgabe kann umgekehrt werden: Bei vorgegebener Endsituation und Transformation
muss die Anfangs- bzw. Ausgangssituation gesucht werden. Durch die Veranderung
der Aufgaben wird der Blickwinkel, unter dem das Thema betrachtet wird, verandert.
Das tragt zur Vertiefung und Vernetzung des Inhaltes bei.

Die Tabelle auf der nachfolgenden Seite hilft, Schwierigkeitsgrad und Aufgaben-
stellungen zu versndern und Ubungen abwechslungsreicher zu gestalten.
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Aufgabenbeispiele — typisiert nach der Zielstruktur (Bruder: 2003, S. 12-16)
Ziel ist es, den Kern der Fragestellungen zu erfassen: Worum ging es in den Aufgaben? Welche Begriffe,

Verfahren und welche Losungsmethoden und Strategien waren hilfreich?

Ausgangs- Transfor- End-

situation  mation situation
Eine vollstandig gel6ste Aufgabe:
X X X - Mégliche Frage: Kann das stimmen?
Eine Grundaufgabe:
X X - - Kopfrechnen, ein Dreieck konstruieren, Vokabeln lernen

Umkehrung einer Grundaufgabe:
— X X - Zahlenratsel: Mit einer gedachten Zahl werden bestimmte
Rechenoperationen ausgefiihrt und das Ergebnis wird genannt.
Die gedachte Zahl soll bestimmt werden.

Eine Bestimmungsaufgabe:
X - - - Fiihre eine Befragung zu einem gegebenen Thema durch.
- Erldutere, wie man die Dichte eines Weinkorkens bestimmen kann.

Umkehrung einer Bestimmungsaufgabe:
- - X - Ein neuer Zelttyp soll entwickelt werden fiir 3 Personen mit
einem umbauten Luftraum von 1m® pro Person.
- Erfinde eine Geschichte, in der bestimmte Verhaltensweisen einer
Person, z. B. Narzissmus, Angst, Mut o. A. besonders gut zum
Ausdruck kommen.

- Beispiel: (Beispiel aus: Von der Groeben: 2009, S. 141)
Satzkrimi: Vorgegeben ist ein Tatbestand: ,,Die Maus erschoss den
Elefanten.*
Aufgabe: Wann, wo, warum und wie tat sie das? Alle diese Infor-
mationen sollen in einem Satz untergebracht werden, sodass die
Tatumstande (grammatisch: Adverbiale) den Fragen zugeordnet
werden konnen und der gesamte Tathergang sichtbar wird.

Eine Strategiefindungs- oder Begriindungsaufgabe:
X — X - Beim Nim-Spiel gewinnt Frank immer. Wie macht er das?
- Warum betragt die Innenwinkelsumme im Dreieck immer 180°?

Eigenkonstruktionen — Anwendungen finden:
- X - - Erfinde Beispielaufgaben zu den drei Grundaufgaben der Prozent-
rechnung.

Offene Aufgabensituation:

- - (—) - Finde (mathematisch) optimale Verpackungsformen! Warum wer-
den diese Formen oft doch nicht verwendet, z. B. bei StiBwaren-
verpackungen?

- Warum musste die Kugel aus purem Gold im Marchen dem Frosch-
konig aus der Hand fallen?
Was kdnnte man an der Kugel variieren, so dass wichtige Aussagen
des Marchens noch gelten und die Prinzessin bequem mit einer
Kugel aus Gold spielen konnte?
(Lésungsideen: Eine Kugel aus purem Gold von 10 cm Durch-
messer wiegt etwa 10 kg! Mogliche Alternativen: Hohlkugel, eine
Legierung verwenden, die leichter ist oder eine Goldkugel in
TennisballgroRe).
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S.113

Weitere Aufgabenvariationen: Viele Wege fiihren zum Ziel

Komponenten einer Aufgabe

Transformation — Losungswege

Variation von Aneignungsweisen

und von medialen Zugéngen Endsituation

Ausgangssituation

Ergebnis

o Offene Aufgaben Du-kannst-Aufgaben
o Problemorientierte ..

= Variation von

ragen Transferaufgaben

o Dekonstruktion

und Konstruktion Variation nach Lerntypen und

,»Intelligenzen® nach Gardner
(Anhang 7)

Offene Aufgaben/offene Arbeitsauftrage

Beispiel: ,,Die Aufgabe: ,Wie viele Sekunden hat ein Jahr?‘, mag schon eine ziemliche Herausforderung

darstellen. Sie ist indes aber auch recht trocken, vor allem, wenn man den Ansatz erst einmal
gefunden hat. Die Schiiler/innen sprechen stérker auf die dhnliche Aufgabe an, die lautet: ,Wie

viele Sekunden bist du alt? Erldutere, wie du beim Rechnen vorgehst und welche Gedanken und

Gefiihle dich beim Lésen der Aufgabe begleiten.“ (Ruf et al: 2008, S. 216)

Offene Aufgaben lassen mehr Spielraum fiir die Konstruktion individuell passender
Lernaufgaben und bieten daher groRere Chancen fiir (individuelle) Lernerfolge. Sie
eignen sich hervorragend, um herauszufinden, wie gut Lernende ihre individuellen

Starken und ihre Méglichkeiten bei der Bewaltigung einer vielschichtigen Aufgabe ein-

setzen konnen.

Eigenschaften offener Auftrage: (nach Ruf und Gallin: 2005)
o Differenzierter Einstieg: Der Einstieg in die Arbeit ist so gestaltet, dass er auf

unterschiedlichem Niveau zu ansprechenden Losungen fiihrt. Weder stoBt er
leistungsschwachere Schiiler/innen vor den Kopf noch langweilt er die leistungs-
starkeren.

Individualisierung: Der Auftrag muss auch den Schnelleren und Begabteren eine
Mdglichkeit bieten, ihr Kdnnen und ihre Moglichkeiten ausspielen zu kénnen (und
vielleicht sogar an ihre Grenzen zu stofRen).

Offenheit: Nur offene Auftrage lassen eine Vielfalt von Moglichkeiten zu. Sie er-
moglichen kreative Eigentatigkeit und fordern zu unerwarteten und tiberraschen-
den Ergebnissen heraus.

Problemorientierte Fragen

Nicht: Lernt die bedeutendsten Stadte ... sondern: Schreibt einen Reisefiihrer zu den

bedeutendsten Stadten, entwerft ein Quiz, ein Brettspiel ...

Nicht: Was besagt die Heisenbergsche Unscharferelation? Sondern: Schreib einen

Dialog zwischen Heisenberg und dem Laplaceschen Damon!
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,Nicht: Nehmt Stellung zu Kants kategorischem Imperativ, sondern: Kénnt ihr euch in

der Gruppe auf ein Gebot einigen, das eurer Meinung nach von allen verniinftigen
Menschen der Welt uneingeschrankt akzeptiert werden kann.
(Beispiel zu Kant aus: Von der Groeben: 2009, S. 115)

Dekonstruktion und Rekonstruktion

,Beispiel: Attribute (Beispiel aus: Von der Groeben: 2009, S. 143)

Eine bekannte Geschichte kénnte so beginnen: Ein Madchen ging durch einen Wald. Habt ihr die
Geschichte erkannt? Vielleicht ja, aber es diirfte schwierig gewesen sein.

Hier noch einmal der gleiche Satz mit einigen Erweiterungen: Ein kleines Madchen mit einer roten
Kappe ging durch einen groBen Wald, in dem viele bunte Blumen wuchsen. Jetzt ist die Sache
klar — das gute alte Rotkappchen war gemeint! Was ist der Unterschied? Klar: Der zweite Satz ist
langer. Er enthalt mehr Informationen (genau sieben), namlich:

1. Das Madchen war klein.

2. Es trug eine Kappe.

3. Die Kappe war rot.

Aufgabe 1: Welche Informationen sind noch in den Satz eingebaut?

Aufgabe 2: Erfinde ein dhnliches Beispiel. Der Anfangssatz lautet: In einem Schloss lebte eine
Prinzessin.

Schafft ihr es, sieben zusétzliche Informationen einzubauen?“

Du-kannst-Aufgaben

Sie bieten unterschiedliche Lernwege und Arbeitsmethoden bzw. Aneignungsweisen
an und variieren den Schwierigkeitsgrad. Damit erméglichen sie den Schiiler/inne/n
ihre eigenen Wege zu finden und zu gehen.

Beispiel: Diskussion zum Thema: Computer-/Videospiele und aggressives Verhalten

Du kannst

o

o

o

den Tagesablauf einer Schiilerin/eines Schiilers beschreiben.

dich in eine Schiilerin/einen Schiiler, die/der viel spielt, hineinversetzen.

einen Dialog zwischen einer Psychologin/einem Psychologen (Vater/Mutter) und

einer Schiilerin/einem Schiiler schreiben.

eine Liste unterschiedlicher Spieltypen aufstellen und kommentieren: Welche Spiele sind warum
geféahrlich?

ein Interview mit einer Schiilerin/einem Schiiler fiihren bzw. Fragen zusammenstellen.

Variation von ,,Transferaufgaben*

Beispiel: (Von der Groeben: 2009, S. 147) Wortschatztraining (Das Wortfeld ,,Reisen ist erarbeitet
worden.) ,,Anschlussaufgabe: Ihr sollt das Wortmaterial zum Thema ,,Reisen in einer frei gewahlten

Aufgabe selbstandig verwenden. Hier einige Vorschlage:

o

Ihr konnt eine Region eurer Wahl fiir eine gedachte Reise wahlen, die Route aufzeichnen und zu
einigen markanten Orten kurze Kommentare schreiben.

Ihr kénnt ein Reisetagebuch schreiben.

Ihr kénnt einen Werbeprospekt schreiben.

Ihr konnt in einem Dialog einer Freundin/einem Freund von der Reise berichten, die Fragen und

Antworten aufschreiben.
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o |hr kénnt Bilder von der Region kopieren und dazu Texte schreiben.
o |hr konnt Bilder, Karten, andere Unterlagen und Musikbeispiele sammeln, die fiir eure Region

typisch sind, dazu einen Text schreiben und das Ganze als eine kleine Facharbeit gestalten.“

Literarische Texte — einmal anders

Literarische Texte im Physikunterricht ermdglichen andere und liberraschende
Zugange; sie bieten unterschiedliche Sprachwelten und Betrachtungsweisen an und
erleichtern Schiiler/inne/n, die der Welt abstrakter Formeln distanzierter gegeniiber-
stehen, den Zugang zu physikalischen Inhalten (der erzahlende Unterricht: Kubli:
1998). Wenn wichtige physikalische Inhalte erarbeitet werden sollen, werden die
Angaben konkreter gefasst oder Lernhilfen (wichtige Begriffe) angeboten.

o Im Buch ,,Schiffbruch mit Tiger” von Yann Martel findest du folgende Zeilen:

,Wenn der Horizont von einem anderthalb Meter hohen Standort vier Kilometer weit fort war, wie
nah musste er dann sein, wenn ich auf meinem FloR saB und ihn aus vielleicht neunzig
Zentimetern Hohe sah?* Was meinst du dazu?

o Uberpriife und erliutere die physikalischen Aussagen des Textausschnittes aus:

,,Der fliegende Berg* von Christoph Ransmayr.

,,Der Héhenmesser zeigte 6400 Meter.

\) Nach Liams Schéatzung war das ein Wert,

der um mindestens einhundert Meter liber

unserer tatsédchlichen Hohe lag.

Der sorglose Tonfall,

mit dem Liam die Fehlmessung erwéhnte,

stand in schroffem Gegensatz zu ihrer Ursache:

Eine solche Abweichung bedeutete,

dass der Luftdruck dramatisch gefallen war.

Aber wéhrend wir unsere Vorbereitungen
fiir eine kalte Nacht trafen, erschienen
ungerihrt von diesem bdsen Vorzeichen
die ersten Sterne an einem klaren Himmel:
Regulus im Areal des Lowen, 77 Lichtjahre,

und Spica im Areal der Jungfrau, 262 Lichtjahre entfernt.

Variation von Aneignungsweisen und von medialen Zugangen

Beispiel: Zusammenfassungen schreiben, Kurztexte verfassen, mathematische Textbeispiele
umformulieren ...
Aufgabe: Schreibe eine sms, die die wichtigsten Informationen zu diesem Thema enthéilt.
Beispiel: (aus Handke: 2008, S. 22ff): ,, Tee oder Kaffee?*“ (zusammengefasst und gekiirzt)
Diese Aufgabenstellung zielt darauf ab, Entscheidungen zu treffen und Hypothesen zu bilden.
Die Schiiler/innen setzen sich mit Fragestellungen (Fakten und Meinungen) auseinander, zu
denen sie Stellung beziehen miissen. Anhand eines Arbeitsblattes mit Fragen tiberlegen sie sich,
wie viele ihrer Kolleg/inn/en die Fragen mit ,,Ja* oder ,,Nein“ beantworten wirden. Das Ergebnis
tragen sie in die Tabelle ein. Dann werden die Schiiler/innen im Klassenverband Uber ihre

Meinung befragt. Das Ergebnis der offenen Befragung wird mit den Vermutungen verglichen.
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Arbeitsblatt: ,,Tee oder Kaffee?“ Geschichte: Der Wiener Kongress (Auszug; Handke: 2008, S. 27)
Aufgabe: Schéatze! Wie viele Personen in diesem Raum werden die Fragen mit Ja beantworten?

Name: Hier eine Zahl eintragen:

o Fast alle Fiirsten folgen der Einladung zum Kongress nach Wien.

o

Fir die Teilnehmer wurde ein Unterhaltungsprogramm organisiert.

o

An den Beratungen in Wien waren erstmalig Frauen beteiligt.

o

Nach dem Wiener Kongress gab es eine lange Friedenszeit.

o

Die Firsten kiimmerten sich wenig um die Belange des Volkes.

Differenzierung nach verschiedenen Schiiler/innengruppen als Hilfe bei der
Konstruktion von Aufgaben und Arbeitsauftragen

Schiiler/innen brauchen unterschiedliche Aneignungs- und Zugangsweisen! Gerade
bei der Konstruktion von Aufgaben ist es hilfreich, die Schiiler/innen nach folgenden
Gruppen einzuteilen:
,Die vielseitigen Vier: (Handke: 2008, S. 37/38)
o die Freunde — Na und? Sie sehen den Unterricht und Schule als soziales und kommunikatives
Ereignis. Gruppendynamik, Wohlfiihlen, Interaktion und Gefiihle sind zu beachten.
o die Professoren — Was? Sie mochten Wissen und Fertigkeiten kompetent beherrschen.
Sie brauchen harte Fakten, Informationen, Papiere, Tabellen.
o die Wissenschaftler — Warum? Sie wollen erweitern, erforschen, anders machen, erfinden, wollen
Aufgaben und Informationen neu organisieren. Hier sind kreative Aufgaben gefragt.
o die Erfinder — Aber wenn? Sie wollen Zusammenhange verstehen. Dem kommt entgegen:
Verbindungen herstellen, Regeln und Ableitungen formulieren.
Oder: die Selbstbewussten: Sie brauchen eine Biihne.
die Schiichternen: Sie brauchen Aufgaben ohne das Risiko der Blamage.
die Wettkampfer: Sie brauchen Herausforderungen.
die Nullbockler: Sie brauchen Ermutigung, Erfolgserlebnisse und Unterstiitzung. lhre Ausreden

sollten Sie entkraften.

Leitfragen fiir die Lernbegleitung:
o Wie gut kennen die Lernenden das Ziel?

o Wissen sie auf welchem Weg sie ans Ziel gelangen kénnen?

o Inwieweit sind sie in der Lage, selbst zu kontollieren, ob sie erfolgreich waren?

o Konnen ihnen Rahmenbedingungen, insbesondere zeitliche, so flexibel angeboten
werden, dass moglichst alle damit zurechtkommen?

(Thonhauser zitiert von Peter Posch, Vortrag CHS Villach 1.4.2009)

Leitfragen zur Weiterarbeit:

o Methoden: Welche Methoden verwende ich hauptséachlich? Welche Methode
wiirde mich reizen? Was brauche ich dazu? Wer arbeitet mit? Wer hilft/unter-
stiitzt mich? Wer verwendet diese Methode bereits?

o Aufgaben: Welche Aufgabenvariationen reizen mich? Wer arbeitet mit? Welche
Schiilerin/welchen Schiiler konnte ich zur Mitarbeit gewinnen?

o Lerngruppen: Nach welchen Gesichtspunkten wiirde ich die Schiiler/innen meiner
Klasse einteilen?
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mm ™ 3.3 Der Unterricht — vom Lernen her betrachtet:

:/ T~ Lerndimensionen
Lernende lernen nach Lernende lernen weitgehend
genauen Vorgaben/Richtlinien <J:,l> eigenverantwortlich —
Lernwege vorgegeben Lernwege sind frei wahlbar

Das Lernen der Schiiler/innen steht im Mittelpunkt der Betrachtung. Die didaktische
Umsetzung spiegelt sich in den Lernarrangements wider: Sie unterscheiden sich u. a.
im Grad der Eigenverantwortung und Selbstandigkeit der Lernenden wie auch im
Grad der Mitbestimmung bei der Auswahl der Lernziele.
Wandern war mir lange Zeit ein Gréuel, ein Hintendreinhatschen — unrhythmisch und ermiidend. Nicht
\) nur war ich immer unter den letzten bei der Rast oder am Ziel, meine Pausen waren auch kirzer als die
der meisten anderen. Kaum gegessen und getrunken und noch weniger erholt = war allgemeiner Auf-
bruch! Irgendwann entschloss ich mich, allein querfeldein zu wandern, von der Grofistadt Richtung
Heimatort. 14 Tage unterwegs. Anfangs fiel es mir schwer, auch nur eine halbe Stunde durchzuhalten,
spéter fiel es mir schwer, Pausen einzuhalten. Ich hatte meinen Rhythmus gefunden - und der zuriick-
gelegte Weg konnte sich sehen lassen. Seither gehe ich leidenschaftlich gerne - und es stért mich nicht

mehr, wenn andere schneller oder langsamer gehen. Ich gehe meinen Rhythmus.

Ahnliches gilt fiir jede Art Lernen — querfeldein im eigenen Rhythmus.

Schiiler/innen brauchen Raum und Zeit, ihren Rhythmus und ihren Weg zu finden.

Sie brauchen das Gefiihl, angenommen und wahrgenommen zu werden; sie brauchen
eine Vielzahl von Wegen, unter denen sie wahlen, Aufgaben, die sie bewaltigen kon-
nen (das macht Mut) und ausreichend Gelegenheiten, ihr Kénnen zu zeigen; sie brau-
chen die Gewissheit, etwas gut zu knnen — dann bewaltigen sie auch Misserfolge
leichter, wenn nicht irgendwann daraus, wie aus Fehlern, Erfolge erwachsen! Und sie
brauchen die Sicherheit, soviel Unterstiitzung und Fiihrung zu erhalten, wie sie beno-
tigen — im Idealfall nicht weniger, aber auch nicht mehr.

Grundvoraussetzungen fiir einen individualisierenden Unterricht:

o Das Lernklima ist forderlich, wertschatzend und angstfrei; die Raume anregend
gestaltet, ansprechende Materialien liegen auf ...

o Schiiler/innen sind offen fiir das Lernen, akzeptieren die eigene Verantwortung,
reagieren flexibel auf unterschiedliche Lernbedingungen und steuern die Vorge-
hensweise wahrend des Lernprozesses weitgehend selbst, das heiBt, sie verfi-
gen iiber mdglichst viele Freiheitsgrade des Lernens. Uberaus wichtig fiir das
Gelingen ist, dass sich die Schiiler/innen an eine regelmaRig stattfindende und
institutionalisierte Selbstkontrolle gewdhnen.

o Der Lernprozess kniipft unmittelbar an die individuellen Erfahrungen und das
Vorwissen der Lernenden an.

o Schiiler/innen erleben ihr Knnen maglichst oft. Das verhilft ihnen zu der
wichtigen Erfahrung der Selbstwirksamkeit und steigert ihr Selbstwertgefihl.
Ein starkes Selbstwertgefiihl ist eine gute Basis fir jede Zukunft.



PRAXISTEIL: UNTERRICHT

o Die Schiiler/innen werden von den Lehrenden beraten, begleitet und unterstiitzt;
soziale Fahigkeiten werden durch Angebote kooperativer Lernarrangements
gefordert. Lehrende treten langsam in den Hintergrund und ermdglichen selbst-
tatiges Lernen, sie sollen im Idealfall die Lernumgebung gestalten, den Uberblick
Uber die Lernziele behalten, das Lernen fordern und herausfordern, nach Wunsch
unterstiitzen — aber im Wesentlichen nicht mehr gebraucht werden. Die Rolle der
Lehrenden andert sich: von der Instruktion zur Assistenz!

ZWOLF LERNPRINZIPIEN: (Green, Norm; Green, Kathy: 2005, S. 26)

1.

w

O

7.
8.
9.

Menschen sind fahig, ein Leben lang zu lernen.

Menschen versuchen, neue Informationen und Erfahrungen zu verstehen,
indem sie sie mit dem in Zusammenhang bringen, was sie schon wissen.
Menschen lernen unterschiedlich.

Nachdenken lUber das eigene Denken verbessert die Leistung und die
Féahigkeit, unabhéngig zu arbeiten.

Die Entwicklungsstadien jedes Einzelnen beeinflussen das Lernen.

Obwohl Menschen vielleicht Verbindungen herstellen, wahrend sie lernen,
brauchen sie oft Hilfe, um Wissen in unterschiedlichen Kontexten zu verankern.
Ein Repertoire von Strategien unterstiitzt das Lernen.

Bestimmte Dispositionen, Haltungen und Geisteshaltungen erleichtern Lernen.
Die Zusammenarbeit mit anderen, die unterschiedliche Stile und Ansichten
haben, verbessert Lernen.

10. Die, die die Arbeit machen, sind die, die lernen.
11. Ein ressourcenreiches Umfeld erleichtert Lernen.
12. Das Kommunizieren dariber, was Qualitat konstituiert, fordert das Lernen.

Dimensionen des Lernens

In der UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (1997) wurden folgende
Bereiche schulischen Lernens zu einem ,,Vier-Saulen-Modell* zusammengefasst:
Lernen, zusammenzuleben; Lernen, Wissen zu erwerben; Lernen zu handeln; Lernen
fur das Leben. Das Fundament ist eine breit angelegte Grundbildung, die vor allem die
Fahigkeit zu lebensbegleitendem Lernen vermitteln soll. Schratz und Weiser (2002)
erganzen ,Lernen zu verstehen®. Damit ordnen sie die Formen des Lernens den fiinf
Qualitatsdimensionen zu:

Verstehen
Erkenntnisdimension

Wissen Konnen
Wissensdimension Anwendungsdimension

Gruppe Person
soziale Dimension persoénliche Dimension
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Neue Lernkultur:

o Schiiler/innen
untersuchen relevante
Probleme

o Schiiler/innen konstru-
ieren und generieren
ihr Wissen

o Viele Wege fihren zu

vielen Zielen

(Stern, 2008)

o—i

In Anlehnung daran bilden diese fiinf Qualitatsdimensionen die Grundlage fiir die fol-
gende Einteilung in die verschiedenen Lerndimensionen mit (individuellen) Lernzie-
len und Lernarrangements. Sie bieten die Mdglichkeit, das Lernen der Schiiler/innen
unter verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten und unterschiedliche Schwerpunkte
zu setzen.

Natdirlich lassen sich die einzelnen Formen des Lernens nicht trennen: Wer lernt zu
handeln, eignet sich auch Wissen an usw. Aber die Einteilung in Qualitatsdimensionen
und dazugehdrige Lernformen legt bestimmte Lern-/Handlungsmuster nahe. Das Augen-
merk liegt immer wieder auf unterschiedlichen Aneignungs- und Zugangsweisen,
denn vor allem geht es in dieser Handreichung darum: den Blickwinkel immer wieder
zu verandern, verschiedene Wege anzubieten, um auf die Heterogenitat der Lernenden
wie der Lehrenden einzugehen.

Die unten stehende Mindmap zeigt die Elemente, die bei jeder einzelnen Lerndimen-
sion hervorgehoben werden: Das Lernziel und damit assoziierte Schliisselbegriffe,
mogliche Lernarrangements und magliche, hilfreiche Unterstiitzungsangebote fiir
Lernende.

%Xﬁﬁ? Lernziel ’:ﬂ

maogliche Lernarrangements

— Y

Dimensionen
des Lernens

o—&

. J K Schliisselbegriffe

maogliche Unterstiitzung
:j Ingrid Salner-Gridling

Zusammenstellung der Lernarrangements unter Verwendung folgender Literatur:
Linser, Paradies: 2001; Wahl: 2006; Handke: 2008; Helmke: 2009

Kooperatives Lernen: siehe Kapitel 3.3.4 und Literaturliste

LERNZIEL
Lernen, sich Wissen anzueignen und zu vertiefen — in einen Dialog mit den
Lerninhalten treten.

SCHLUSSELBEGRIFF
Intelligentes Wissen (siehe auch unter: Helmke: 2009)
Fur intelligentes Wissen, im Gegensatz zu tragem Wissen, gilt:

o Wissen und Konnen sind verklammert — also nicht nur ein ,,gewusst was*,
sondern auch ein ,,gewusst wie*;
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o das Wissen ist wohl organisiert, d. h. es ist miteinander verkniipft und
hierarchisch aufgebaut;

o es ist flexibel zugéanglich und nutzbar. Das Gegenteil ware trages Wissen.
Flexibles Wissen fallt jemandem immer dann ein, wenn er/sie es braucht;

o das Wissen ist adaptiv, d. h. es ist nicht in fixer Form verfiigbar, sondern ist
gegeniiber den Anforderungen unterschiedlicher Situationen anpassungsfahig.

LERNARRANGEMENTS

Damit Lernende auch verstehen, miissen sie aktiv werden (kénnen). Das erfordert
eigenstandiges Er-/Verarbeiten und Ubungsphasen mit differenzierten Aufgaben, in
denen das Gelernte auf vielfaltige Weise vertieft wird. Durch Variation der Sozialformen
und Hinflihrung zum selbstregulierten Lernen tibernehmen die Schiiler/innen zuneh-
mend die Verantwortung fir ihr Lernen und werden fahig, selbsttatig zu arbeiten.
Eigenstandige Ubungsphasen (Einzel- oder Gruppenarbeit) schaffen Raum fiir Lehrende,
sich Einzelnen zuzuwenden und sie gezielt zu unterstiitzen. Folgende Lernarrange-
ments werden betrachtet: Variantenreich {iben, Hausarbeit, Planarbeit, e-learning und
Freiarbeit.

Variantenreich iben:
Wichtig: Méglichst oft Situationen herstellen, in denen Schiiler/innen ihr Kénnen,
ihre Kreativitat und ihre Selbstwirksamkeit erleben!
Es gibt verschiedene Méglichkeiten, das Uben anregend zu gestalten:

o Verstandnis fiir Sinn und Zweck wecken; Inhalte miissen subjektiv bedeutsam sein,

o vom Einfachen zum Komplexen, um gerade lernschwéchere Schiiler/innen nicht
zu Uberfordern,

o auf das Vorwissen aufbauen; aktives Erinnern herausfordern; Gelerntes immer
wieder reaktivieren und anwenden,

o eigenen Fortschritt sichtbar machen,

regelmaRig tiben und Ubungsformen variieren,

ganzheitliche Zusammenhange aufzeigen,

Lerntypen und multiple Intelligenzen nach Gardner beriicksichtigen,

o Gelibtes anwenden.

o

o
o

Mediale Zugange und Aneignungsweisen variieren:

Lernen von Vokabeln, Fremdwdortern und Bezeichnungen von Gegenstanden,

Instrumenten, chemischen Geréten ...

o Liickentexte ausfiillen; Kartenspiele erfinden; Worterkartei anlegen; Bilder be-
schriften oder selber zeichnen; Text vortragen, in denen diese Worter vorkommen;
interaktive Lernprogramme; Kreuzwortratsel erfinden; Silbenratsel entwerfen;
Horkassetten

o Zu zweit trainieren und sich abwechselnd abpriifen; Hangman spielen; Worter
alphabetisch ordnen; Silbenratsel entwerfen; Karteikarten zusammenstellen ...

o Interviews fiihren (z. B. auf einem Flughafen und in Englisch)

o Stille Lesezeiten: Ziel, moglichst viel lesen — ,,Kilometerlesen®: Jedes Buch wird
mit einer Meterzahl versehen, die sich ergeben wiirde, wenn man alle Zeilen
darin aufreihte. (Rieckmann: 2007, S. 108)
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S.113

Lernen mit allen Sinnen:
Auch wenn die verschiedenen Lerntypen wissenschaftlich umstritten sind — sie
helfen, Aufgaben zu variieren. Das Angebot wird vielféltiger, wenn kinasthetische,
visuelle und auditive Materialen zur Verfiigung gestellt werden oder die verschie-
denen multiplen Intelligenzen nach Gardner berticksichtigt werden. (Anhang 7)

Beispiel: Mathematik ,,Berechnung der Oberflache und des Volumens von Koérpern®

Einzelne Stationen kénnen sein: (frei wahlbar)

o

o

o

o

o

Verschiedene Kérper (Quader, Wiirfel, Kugel, Pyramide ...) und MaBbinder
Verschiedene Kérper und (mit Wasser gefiillte) Messbecher
Bastelmaterialien (Papier, Schere ...)

Sandbecken und Kérper (ergibt einen ,,Abdruck* der Oberfliche) und

Rechenstationen.

Kinasthetisches Lernen:

Vor allem bei jiingeren Schiiler/inne/n ist dies eine gute Mdglichkeit, Bewegung
in den Schulalltag zu bringen, eine tberraschende Lernsituation zu schaffen, die
auch die Konzentration fordert.

z. B. Lauf-/Dosendiktate; (differenzierte!) Laufdiktate in Mathematik von Thomas
Zwicker (Praxishauptschule der PH Oberosterreich): Literaturliste: Interessante
Unterrichtsbeispiele

Beispiel: Winkel-Darstellung: Ein Schiiler/eine Schiilerin stellt die einzelnen Winkel
mit Hilfe der Arme dar — die anderen Schiiler/innen benennen sie.

Sozialform variieren: Lernen durch Lehren

Anderen etwas ,,beizubringen® erfordert nicht nur eine hohe Sachkompetenz,
sondern auch:

Unscharfekompetenz (Unbestimmtheiten bzw. Unscharfe aushalten kdnnen),
Attraktionskompetenz (Aufmerksamkeit erregen kdnnen), Fragekompetenz und
Kommunikationskompetenzen. (Grzega, Guttenberger, Grupe: 2009)

Aufgabe der Schiiler/innen ist es, sich einen neuen Stoff anzueignen und

nicht einfach nur vorzutragen, sondern auch dafiir zu sorgen, dass ihre Mitschii-
ler/innen den Stoff verstanden haben. Nicht Effekte (wie z. B. eine ausgekliigelte
Powerpointprasentation) stehen im Vordergrund, sondern Verstandnis vertiefende
Methoden. Schiiler/innen werden zu Expert/inn/en!

In der Volksschule ermdglicht der Mehrstufenunterricht ein Lernen durch Lehren:
Verschiedene Altersstufen in einer Klasse bieten Lernenden vielféaltige Moglich-
keiten, anderen etwas zu erklaren und ihr Wissen und Kénnen zu zeigen.

Auch klassentiiberschreitende Projekte eignen sich fiir ,,Lernen durch Lehren®.
Die Lehrperson ihrerseits sorgt fiir die Stoffvorbereitung, gibt didaktische Tipps
und unterstiitzt wahrend der Unterrichtseinheit. (Grzega, Guttenberger, Grupe:
20009, S. 64ff)

Anmerkung: Diese Lernform kann die Schiiler/innen {iberfordern, daher sollte sie in
kleinen Schritten entwickelt werden!
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Erarbeiten von Lerninhalten zu zweit:

Typische Lehr-/Lernsituation: (Helmke: 2009, S. 209)

Beide Partner/innen lesen zunachst einen Abschnitt eines Textes.

Eine/r der beiden fasst den Text anschlieRend zusammen, die/der andere hort zu — erganzt und
weist auf Fehler und Auslassungen hin.

Beide arbeiten zusammen, um gemeinsam das Wesentliche des Textes zu verstehen und sich
einzupragen.

Dann folgt der nachste Abschnitt des Textes, wobei die Rollen (Zusammenfassen vs. Zuhdren)

vertauscht werden.

Hausarbeit:
Bei den Hausiibungen gilt in besonderem MaRe:

o

Die Aufgaben sollten differenziert und an die Schiiler/innen angepasst sein.

Zu viele oder zu schwere Aufgaben entmutigen.

Die Korrektur der Hausaufgaben ist zeitaufwandig, aber wichtig. Sie vermittelt
den Schiiler/inne/n, dass ihre Arbeit bedeutsam ist. Um den Aufwand zu verrin-
gern, kann das Feedback oder die Korrektur unterschiedlich gestaltet werden:
Schiiler/innen kdnnen in die Korrektur eingebunden werden; beim Uben von
Aufsatzen ist es durchaus moglich, verschiedene Teile des Aufsatzes, z. B. die
Einleitung, extra zu tiben. Die Schiiler/innen lernen die unterschiedlichen Ein-
stiege kennen und kénnen daraus ihre eigenen Zugange wahlen.

Hauslibungen dienen der Vertiefung des Lerninhaltes, nicht einer Leistungskon-
trolle oder einer Zensierung (Largo: 2009, S. 182)!

Wochenplane und Lerntagebiicher machen die Lern- und Arbeitsprozesse sichtbar.
Individualisierung durch freie Wahl in der Gestaltung des Lernprozesses, der
Methoden, der Sozialformen, des Zeitrahmens, der Materialien und Medien und
des Lernortes.

Weitere Varianten, die von den Schiiler/inne/n ein eigenstandiges Einarbeiten in
bestimmten Fachgebieten erfordern, sind Referate und Facharbeiten.

Planarbeit: (Anhang & Workplan Englisch)

Das zu erledigende Lernpensum der Schiiler/innen wird in einem differenzierten
Plan festgelegt, wobei der Zeitrahmen verbindlich vorgegeben ist. Der Inhalt des
Planes ist durch das Fachthema vorgegeben; durch Wahl- und Pflichtaufgaben
sowie Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades wird es moglich, auf
spezielle Begabungen oder auf zu behebende Defizite einzugehen.

Die Planarbeit fordert das selbstverantwortliche Lernen und ermdoglicht in
zunehmendem MaRe routiniertere Selbsteinschatzung und -kontrolle.
Wochenplane sind ein Instrument zur Lernwegbegleitung: Lehrer/innen bestérken
durch hilfreiches Feedback Schiiler/innen auf ihrem Weg und kénnen sie, wenn
notig, bei Lernproblemen wirksam begleiten.

Zum Gelingen der Planarbeit sind z. B. folgende Fragen hilfreich:

Was muss ich tun? Wie kann ich vorgehen? Was benétige ich zur Lésung der Auf-

gaben? Wann arbeite ich an dem Plan? Wie lange habe ich Zeit? Die Lernspirale
(S. 95) kann auch hier unterstitzen!

Bradley Chalkers
Hausaufgaben

Rechnen

Seite 43

Red-Hill-Schule

Raum 12

Mrs. Ebbels Klasse

Letzte Reihe, letzter Platz

Blaues Auge

In: Sacher, Louis: Bradley
letzte Reihe, letzter Platz.
- Minchen, Wien: Hanser

2003

S.114
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e-learning: siehe dazu die Handreichung des bmukk: Individualisieren mit e-learning.
Unterricht neu denken — Unterricht neu gestalten
Download unter http://www.bmukk.gv.at/medienpool/17846/eindividualisierung2009.pdf
- 2009-09-17

Freiarbeit:
Freiarbeit am BRG; Dornbirn - Erfahrungsbericht:

., Was wir durch die Freiarbeit gelernt haben? Zeiteinteilung und auch Gruppenarbeit, mit Leuten

zusammenarbeiten und sich selbst Wissen zu erlernen, also nicht nur alles erklart bekommen, sondern
auch selbst erarbeiten. ... In Gruppen ist es auch interessant und man kann sich auch helfen. Man kann
sich helfen, wenn man nicht weiter weif3 und fragen.

(Rigger, Walter)

http:/ /imst2.uni-klu.ac.at/innovationen/_design/freiarbeit_s4_physik_rigger_110302.pdf — 2009-09-17)

Die Freiarbeit ist eine Form des individualisierenden Unterrichts, in der die
Schiiler/innen das Thema (fachspezifisch oder frei), die Methode, den zeitlichen
Umfang ihrer Arbeit, den Grad der Herausforderung, die Sozialform und den Einsatz
von Lernmaterialien und Medien selbst bestimmen. Lehrende stellen die didaktisch
gestaltete und vorbereitete Lernumgebung her und beraten die Schiiler/innen,
damit diese die Lernmaterialien niitzen und ihre Lernaufgaben selbst kontrollieren
konnen. Die Arbeitsergebnisse werden im Klassenverband prasentiert.

Individualisierungsmaglichkeit: Schiiler/innen wahlen ihre Arbeit

o nach Interessen und Neigungen: Sie konnen zumindest in einem Teil des Unter-
richts frei entscheiden, was sie wie tun: lesen, eine Rechenaufgabe |6sen, Pflanzen
pressen, ein Dosendiktat schreiben, ...

o nach Sozialform: Sie entscheiden selbst, ob sie die Aufgaben allein, zu zweit oder
in einer Gruppe |6sen wollen;

o nach dem Grad der Herausforderung: Wenn Schiiler/innen sich {iberlegen, ob
eine eher leichte oder schwere Aufgabe ausgesucht werden soll, lernen sie all-
mahlich, sich richtig einzuschatzen;

o nach dem Arbeitstempo: Jeder Schiiler/jede Schiilerin kann nach eigenem Lern-
rhythmus lernen.

o nach der Zeit (bei Pflicht- und Wahlteil-Wochenplanen): Schiiler/innen haben die
Maglichkeit, Zeitpunkt und Zeitdauer der Beschaftigung selbst zu bestimmen.

Es steht ihnen auch frei, Pflichtaufgaben zu Hause zu erledigen;

o nach der Korperlage: Schiiler/innen kénnen oft selbst entscheiden, wo sie ihre
Aufgaben am liebsten 16sen mochten: in der Leseecke, auf dem Boden sitzend
oder am gewohnten Platz ...

(Gudjons: http://www.uni-koblenz.de/~gpko/download/ss07/veranstaltungen/1.1.07/

handout_gudjons.pdf — 2009-09-26)

Schiiler/innen lernen, ihre Arbeit selbst zu organisieren und zu kontrollieren.

Die Freiarbeit fordert zudem soziales Lernen und den Erwerb kommunikativer Kompe-
tenz, denn die Schiiler/innen miissen untereinander Regeln und Absprachen treffen
(z. B.: in welcher Reihenfolge welche Materialien benutzt werden). Helfen und sich
helfen lassen werden so zu einer Selbstverstandlichkeit.



PRAXISTEIL: UNTERRICHT

UNTERSTUTZUNG: EIN WEG ZUM SELBSTGESTEUERTEN LERNEN

Schiiler/innen brauchen unterschiedlich viele Richtlinien und Hilfestellungen auf ihrem
Weg zur Selbsttatigkeit. Eine Moglichkeit, sie auf dem Weg zum selbstgesteuerten Ler-
nen (zum Begriff siehe: Kapitel 3.3.5) zu begleiten ist das Lehrlingslernen: ,Lernende
(Lehrling; Noviz/inn/en) lernen von Meister/inne/n (Kénner/inne/n)*“ oder ,,Sportler
von Trainern® (Rieckmann: 2007, S. 108)!

Hier geht es auch darum, den eigenen Lernprozess durch ,,lautes Denken* sicht-
bar/horbar zu machen und damit auch nachvollziehbar. Lehrende (Meister/innen) ver-
wenden dabei die Sprache des ,,Verstehens* und nicht die Sprache des ,,Verstandenen®.
Die Sprache des ,,Verstandenen® verschleiert zu Gunsten einer komprimierten, zielge-
richteten Prasentation den Entstehungsprozess, befreit also z. B. die Herleitung eines
Gesetzes von allen Irrwegen und Versuchen. Aber gerade das Aufzeigen verschiedener
Wege und Irrwege, das Suchen und Finden der Losung ist wichtig!

Ein solcher Lehr-/Lernprozess weist folgende Stationen auf:
(Instruktionsprinzipien des Cognitive Apprenticeship zitiert in: Helmke: 2009, S. 208)

Modelling Beim kognitiven Modellieren macht der Lehrende (oder der Experte) sein Vor-
gehen zunachst einmal vor und erlautert ausfiihrlich, was er im Einzelnen
macht und was er sich dabei denkt. Auf diese Weise werden mental ablaufende
kognitive Prozesse fiir den Lernenden beobachtbar.

Coaching Nach der Modellierung befasst sich der Lernende selbst mit einem Problem und
wird dabei vom Lehrenden betreut und bei Bedarf durch Tipps und Hinweise
gezielt unterstitzt.

Scaffolding Der Lehrende sorgt dadurch, dass er die Durchfiihrung der Aufgabenstellung
verantwortlich betreut, fiir ein Geriist (scaffold), das die Aktivitaten des
Lernenden strukturiert, lenkt und unterstutzt.

Fading Im Verlauf des Lernprozesses erwirbt der Lernende zunehmend Kompetenz und
gewinnt Selbstvertrauen und Kontrolle, sodass er zunehmend selbsténdiger
arbeiten kann. Der Lehrende tragt dem Rechnung, indem er seine Hilfestellung
allmahlich ausblendet.

Articulation Immer wieder wird der Lernende im Verlauf des Lernens aufgefordert, Denk-
prozesse und ProblemlGsestrategien zu artikulieren.

Reflection Die ablaufenden Prozesse beim Lernen werden mit den anderen diskutiert und
reflektiert. Reflexion bedeutet, dass der Lernende eigene Strategien mit den
Vorgehensweisen anderer Lernender sowie des Experten vergleicht. Durch
Artikulieren und Reflektieren erwirbt der Lernende generelle, abstrakte
Konzepte, deren Verstandnis aber dennoch auf ihrer Anwendung beruht.

Exploration Das Ausblenden der Unterstiitzung durch den Lehrenden endet schlieBlich damit,
dass der Lernende zu aktivem Explorieren und damit zu selbstandigem
Probleml6sen angeregt wird.

Beispiel: Informatikprojekt ,,Bridging the Generation Gap” Aida Schonbauer, Wien BRG 6 Marchettigasse.
Schiilerinnen und Schiiler bringen &lteren Menschen die Méglichkeiten der heutigen Technologien
naher und erfahren ihrerseits etwas iiber frilhe Kommunikationsmdglichkeiten.
www.marchettigasse.at » Unterrichtsféacher » Informatik — 2009-06-30
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LERNZIEL

Zusammenhange (historische, kulturelle wie wissenschaftliche) begreifen;
lernen zu verstehen.

Grundprinzip: Fragen stellen! Lernende als Forscher/innen und Entdecker/innen:
Das eigenstandige Forschen fordert und erfordert ein Begreifen von Zusammen-
hangen; bereits gewonnene Erkenntnisse werden auf andere Situationen ange-
wendet. Dabei werden auch metakognitive Kompetenzen erlernt: Lernende
verstehen und reflektieren den eigenen Lernprozess, sie entwickeln Strategien
zum Denken und Handeln in komplexen und neuen Situationen.

»~Forschungsgegenstande” im weitesten Sinne kénnen sein (entweder vorgegeben
oder von den Lernenden frei gewahlt): wissenschaftliche Probleme, die anhand
von Experimenten untersucht werden; die Umwelt sowie das Umfeld der Schii-
ler/innen (Biographien der Eltern, GroBeltern, Forscher/innen, Politiker/innen,
Zeitzeugen ...)

LERNARRANGEMENTS

Folgende Lernarrangements werden naher betrachtet: Frage der Woche,
Werkstattarbeit, Lernwerkstatt und Atelier, Theater, Musik und Tanz

Frage der Woche (VS Wien, Stiftgasse):

Jeden Montag iiberlegen sich die Schiiler/innen eine Frage der Woche, mit der sie sich
im Verlauf der Woche beschaftigen: Gesprache mit Eltern oder Freund/inn/en tber
dieses Thema, dartiber lesen ... fiihren zu einer Antwort, die sie am Freitag (wer will)
der Klasse prasentieren.

Werkstattarbeit:

Bericht einer Mutter:
Mein Sohn spricht nicht gern vor der Klasse. Seine Begeisterung und seine Fahigkeiten gelten und
entfalten sich in kiinstlerischen und handwerklichen Té&tigkeiten und Fertigkeiten. Referate zu
halten vermied er, so gut es ging — bis zum Werkstattunterricht: Er sollte sich das Thema selber
aussuchen (,,Was soll DAS denn? Woher soll ich denn Informationen kriegen, und wenn's nicht
funktioniert?), ohne irgendwelche Unterstitzung der Lehrkrafte (,LOL, wie soll das gehen? Das
ist doch bescheuert!) und er sollte nicht nur seine Arbeit dokumentieren (,,Also das ist doch
wirklich zu viel verlangt!*), sondern auch ein Referat halten (,,/ch weif3 jetzt schon, dass ich das
nicht kann!®).
Zu meinem Erstaunen begann er an irgendeinem Abend intensiv nach Themen zu suchen, in
Biichern wie im Internet. Er saf3 im Schneidersitz und scrollte sich durch Biicher— und Internetseiten.
(,,Schwimmen, ich mach etwas lber Schiffe ..“) Er suchte nach Skizzen und Planen, entwarf sein
eigenes Schiff, zeichnete den Grundriss, lberlegte sich das Material und baute es schliefilich. Es
schwamm, wenn auch etwas unsicher. Sicher war mein Sohn, als er mir wichtige Erkenntnisse
Uber den Schiffsbau und das Schwimmen erklarte. Dann gestaltete er ein informatives, schénes

Plakat und hielt einen offenbar beeindruckenden Vortrag.



PRAXISTEIL: UNTERRICHT

Vor einigen Tagen kam er, nach einem weiteren Lob lber seine neue Arbeit und das dazugehdrige
Referat, nach Hause und erwéahnte so stolz wie nebenbei, er habe gehért, wie seine Lehrerin zu
einer anderen gesagt habe, er wiirde die besten Referate halten. Die Sorge um Referate, in welchem

Fach auch immer, ist damit ,,davongeschwommen® ...

Dieser Bericht zeigt, wie sehr ein Erlebnis, irgendwo ,,gut zu sein®, auf andere
Bereiche ausstrahlt!

Wenn man in seinem Alltag als Kind und Jugendlicher keine Gelegenheit zum Herstellen hat, wird
etwas im Leben fehlen. Das ist bei einem weitgehenden Verzicht auf Herstellens—Aufgaben in der
Schule der Fall und stellt aus meiner Sicht eine implizite und in ihren méglichen Folgen wenig be-
dachte Ignoranz gegeniiber dem Werksinn der Kinder dar, die wirksam wird, wenn nicht familidre
Kontexte und Freizeitinteressen diesem Sinn ,Nahrung‘ geben und Schiilerinnen und Schiiler in
entsprechende Aufgaben verstricken. Bildend daran ist eine Form des Selbsterlebens und des Sich-
Einbringens, die Nutzung von Mitteln fir einen bestimmten Zweck, die Erfahrung, mit der Erstel-

lung des Produkts an ein Ende zu kommen, mit etwas fertig zu sein.“ (Girmes: 2004, S. 86)

Der Werkstattunterricht bietet die Moglichkeit, ,,handwerkliche* Produkte — Spuren —
herzustellen, um sinnliche Lerninhalte zu begreifen und zu erfassen und den Nutzen
bestimmter Werkzeuge zu erkennen. Denn Kinder und Jugendliche wollen Neues
erkunden, und sie wollen (wie auch Erwachsene) Spuren hinterlassen!

Die Lernumgebung wird so vorbereitet, dass materialgestiitztes, erfahrungsorientiertes
Lernen maglich wird.

Individualisierungsmaoglichkeit: Schiiler/innen haben die Mdglichkeit, das Thema und
die Lernpartner/innen selbst zu wahlen; sie knnen den inhaltlichen Verlauf der
Arbeit und die methodische Vorgehensweise selbst gestalten. Die vielféaltigen Wahl-
moglichkeiten nach Interesse, Fahigkeiten und individuellen Voraussetzungen der
Schiiler/innen bieten ihnen Méglichkeiten, ihre Sach- und Fachkompetenz einzubringen.
Das starkt nicht zuletzt die Selbstkompetenz der Schiiler/innen.

Lernwerkstatt (klassenbezogen) und Atelier (schulbezogen):

Beispiel: Atelier in der VS Wien, Stiftgasse:
Jedes Jahr werden schuliibergreifend Ateliers veranstaltet. Diese Ateliers sind bestimmten
Schwerpunktthemen gewidmet. Beispiele dafiir sind:
Miteinander spielen — Kooperation und Kommunikation an spielerischen Formen des Lernens
entwickeln und pflegen.
Einen Versuch wert! — forschen und entdecken im Unterricht.
Mehr oder weniger — kreativer Zugang und Umgang mit Mathematik.
Diese Ateliers finden einmal im Monat statt. Jede Lehrerin, jeder Lehrer bereitet ein zweistiindiges
Angebot zu dem Thema vor, das aus den unterschiedlichsten Lernfeldern stammen kann. Das
ermdglicht den Schiiler/inne/n, entsprechend ihren Interessen und Begabungen ein Angebot zu
wahlen und den Lehrer/inne/n, ihren eigenen Interessens- und Fortbildungsschwerpunkt einzubrin-
gen und zu vertiefen. Die Schiiler/innen kdnnen jedes Monat ein anderes Atelier wahlen, die Leh-
rer/innen bieten jedes Mal das gleiche Atelier an (reduziert den Vorbereitungsaufwand). Auch die

Eltern gewinnen auf diese Weise Einblick in die Arbeit und Entwicklung der Organisation Schule.
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Theater, Musik und Tanz

,»Ich bin zu schwer von Begriff, Chef, ich komme nicht mit ... Ach kénntest du deine Worte tanzen, dass ich

sie verstinde ..
(Nikos Kazantzakis: Alexis Sorbas. - Miinchen: Piper 2001)

Ahlring, Direktorin der Helene-Lange Schule, weist darauf hin, dass es zahlreiche
Belege gibt, die nachweisen, dass eine intensive Beschaftigung mit Formen
kultureller Praxis — ob nun in der Musik, der Kunst, im Theaterspiel oder durch
Tanz — zum Kompetenzerwerb beitragt, der auch fiir anderes, wie z. B. fir die
»harten® Schulfacher, noétig ist. Ahlrin: 2009, S. 44, aber auch: Riegel: 2008
Und von Hentig (2007, S. 117) schreibt: ,, ... dass das Theater eines der macht-
vollsten Bildungsmittel ist, die wir haben: ein Mittel, die eigene Person zu lber-
schreiten, ein Mittel der Erkundung von Menschen und Schicksalen und ein Mittel
der Gestaltung der so gewonnenen Einsicht.”

Szenisches Lernen und Rollenspiel

Van Ments (in: Wiechmann (Hrsg): 2008, S. 181) fasst die Grundgedanken eines
Rollenspiels zusammen: ,,Der Grundgedanke des Rollenspiels in seiner einfach-
sten Form ist, jemanden zu bitten sich vorzustellen, entweder er selbst oder ein
anderer in einer bestimmten Situation zu sein. Er wird gebeten, sich genauso zu
verhalten, wie die Person es seinem Gefiihl nach tun wiirde. Das Ergebnis wird
sein, dass er oder der Rest der Gruppe oder auch beide etwas iiber die Person
und/oder Situation lernen werden.*

Beispiel: Darstellung der Kérperhaltung und Mimik absolutistisch herrschender Monarchen, wie sie auf

alten Bildern zu finden sind. (Geschichtsunterricht im Gymnasium Kirchheim; Helmke: 2009)

Szenisches Lernen kann dazu beitragen, dass der Stoff besser enkodiert wird,
da er auf unterschiedliche Weise im Langzeitgedachtnis gespeichert wird
(im semantischen und im episodischen Gedéachtnis).

UNTERSTUTZUNG

Um Lernende auf diesem Weg wirkungsvoll zu begleiten, brauchen Lehrende Kennt-
nisse Uber die Lernprozesse der jeweiligen Altersstufen. Sie stellen eine anregende
Lernumgebung bereit und schaffen Rahmenbedingungen, damit Neugier und Entdek-
kerfreude sich entfalten konnen. Dabei werden durchaus auch Fachleute von aufen in
die Schule geholt, um die Lehrpersonen in ihrer Arbeit zu unterstiitzen (z. B. Schau-
spieler/innen als Regisseurinnen und Regisseure in der Helene-Lange Schule).

Verstehenswege anlegen: (zusammengestellt nach: Von der Groeben: 2009 und
Garner: 2009)
Um Schiiler/innen zu unterstiitzen, in ihrer Arbeit zielgerichtet vorzugehen, hilft
es, ,,Verstehenswege* anzulegen. Der angegebene Verstehensweg ist keine
Beschreibung von Verstehensprozessen, denn kognitive Prozesse laufen chao-
tisch ab; er ist lediglich ein didaktischer Weg, das Verstandnis zu vertiefen und
Lernenden ein Gerdist als Hilfe zu liefern.
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Fragen, Griinde angeben, Theorien
Ausgangsproblem = aufstellen ...
spezifische Fragen formulieren |
S~ Warum ist es so?
S - Was mochte/muss ich wissen?
-~ ~
~
N\
N
\
S
\
N\
\
\
Beobachten, forschen, staunen,
Daten sammeln, experimentieren, E
rkunden —
entwerfen ... Uit .
Daten sammeln und dokumentieren
Was ist Sache? Wie ist es? Wie
finde ich es heraus? -
- - - - .
- - -
- - -
Cd - -
A Cd
7 - Denken und Handeln mit Vorstellungen

|maginieren — sich vorstellen
Diskussion und Analyse der Daten

verbinden; Modelle finden; sich in

andere Menschen hineindenken; sich
Situationen vergegenwartigen; Bekanntes
verfremden; entwerfen; erfinden ...

L

Begriffe finden; Beispiele sammeln;
kategorisieren; Regeln aufstellen;
systematische Zusammenhange
suchen und darstellen; einordnen ...

Welchem Plan folgt es? Wie
passt es zusammen?

Urteilen -
Reflexion und Evaluierung

Was ware, wenn ...? Was habe ich
herausgefunden? Was bedeutet es?

- -
-
-
-
-
- -
-
- -
-

\\\
~
~
S

Ordnen &
aktiv werden

Vergleichen; priifen; bewerten;
begriinden ...

Was bedeutet es fiir mich, fiir dich,
fiir andere? Wie ist es zu beurteilen?
Was habe ich gelernt? Was hat gut
funktioniert?

zusammengestellt nach: Von der Groeben 2009 und Garner: 2009
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Beispiel fiir eine Anwendung des Verstehensweges:

Ausgangsfrage:

o Sollte die Zeit, die Jugendliche mit Computer- und Videospielen verbringen, eingeschrankt werden?

o Gibt es einen Zusammenhang zwischen Schulleistungen und ,,Spiele“~-Konsum?

o Gibt es einen Zusammenhang zwischen ,,Spiele“-Konsum und erhéhter Aggressionsbereitschaft?

Erkunden:

o Was bedeutet ,,einschranken®?

o Um welchen Zeitraum geht es?

o Welche unterschiedlichen (Computer-, Video-)Spiele gibt es?

o Betrifft es alle Arten von Spielen gleichermaBen? Lernspiele?

o Was macht die ,,Gefahrlichkeit“ dieser Spiele aus?

Imaginieren:

o Ein Schiiler/eine Schiilerin beschreibt seinen/ihren Tagesablauf.

o Dialog zwischen einem Schiiler/einer Schiilerin und einem Psychologen/einer Psychologin
(Vater, Mutter).

Ordnen:

o Informationen sammeln {iber Zusammenhang zwischen Aggression bzw. Schulleistungen und
Computerspielen/Spielkonsolen-Spiele

o Unterschiedliche Spiele — gleiche ,,Gefahren*“?

Urteilen:

o Wie wiirde ein sinnvoll gestalteter Nachmittag aussehen?

LERNZIEL

Problemlosungsfahigkeit ist eine wichtige auRerfachliche Kompetenz, die sich Lernende
aneignen missen, um in der Welt bestehen zu kénnen.

Heranwachsende brauchen Méglichkeiten, Aufgaben und Bewahrungsproben, um
eigene Erfahrungen zu machen und Anforderungen selbst zu bewaltigen! Das bestarkt
sie in ihrem Selbstbewusstsein und ermdglicht die Erfahrung der Selbstwirksamkeit.
Dafiir benoétigen sie Vertrauen in sich selbst, aber auch das Vertrauen der Lehren-
den/Erziehenden in ihre Fahigkeiten!

,Da eine direkte autoritative Lenkung im Jugendalter eine geringere Wirksamkeits—
chance hat als in der Kindheit, geht es in der neuen Lebensphase (Jugendalter)
vor allem darum, Erfahrungsmdoglichkeiten bereitzustellen ... Es bedarf eigener
Erfahrung und eigener Verantwortung!* (Fend: 2003, S. 466)

Problem- und anwendungsorientiertes Lernen fordert und fordert: Flexibilitat, Kreati-
vitat, praktische Fertigkeiten wie die klassischen Arbeitstugenden (Ausdauer, Konzen-
trationsfahigkeit, Verlasslichkeit).

Die Schiiler/innen bestimmen das Lernziel zum Teil selbst (Projekt, Planung von
Festen ...), sie arbeiten weitgehend alleine und sind auch fiir ihren Lernprozess
verantwortlich. Dazu braucht es in der Schule Freirdaume, in denen Schiilerinnen und
Schiiler eigenverantwortlich und handlungsorientiert arbeiten konnen — und Spuren
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hinterlassen. Das Herstellen von Produkten — Portfolio, Arbeit in der Lernwerkstatt —
bietet Lernenden die Méglichkeit, Spuren zu legen und Spuren zu hinterlassen — sie
haben etwas geschaffen, etwas, das sich ,,sehen lasst“! Eine Prasentation der Ergeb-
nisse in einem festlichen Rahmen spornt an! (Und der Applaus gehort den Lernenden!)

SCHLUSSELBEGRIFF: Situiertes Lernen
(Idee basiert auf den Vorstellungen von Piaget, Vygoski und Dewey.)

Schulisches Lernen ist nachhaltig und gelingt dann, wenn es mit Bezug zu realen
Lebenssituationen organisiert wird, die Schiiler/innen an die Umwelt und den Alltag
herangefiihrt und auBerschulische Lernorte in die Schule hereingeholt werden. Lern-
und Anwendungssituationen sollten méglichst dhnlich gestaltet werden.

Fiinf Leitsatze, die fiir das situierte Lernen (nach Gruber: in Helmke: 2009, S. 209)
(wie auch fiir Verstehensanker s. u.) gelten:

o Komplexes Ausgangsproblem soll Lernende motivieren.

Problemsituation ist authentisch.

Multiple Perspektiven erhohen die Flexibilitat.

Artikulation und Reflexion fordern die tiefe Verarbeitung und verhindern

trages Wissen.

o Lernen im sozialen Austausch erfordert eine kritische Auseinandersetzung und
Analyse.

o
o

o

LERNARRANGEMENTS

Folgende Lernarrangements werden betrachtet: Verstehensanker, Projektunterricht,
Planung von Festen und Veranstaltungen.

Verstehensanker
Zentrale Idee ist der narrative Anker. Das sind Geschichten, die in authentische
und interessante Problemsituationen (meist auf Video) eingebettet sind. Diese
Geschichten sollen das Interesse der Lernenden wecken, Vorwissen aktivieren
und trages Wissen vermeiden. Sie beinhalten alle Daten (aus verschiedenen
Wissensbereichen), die zur Lésung des Problems notwendig sind.

Beispiel: Abenteuergeschichten des Jasper Woodbury: das Adler-Beispiel (15-20 Minuten lang)
Ein Wildhiiter findet in einem Reservat einen verletzten Adler, der dringend medizinische Versor-
gung braucht. Zum Transport von der Fundstelle zur Tierklinik kommt nur ein Ultralight-Drachen
in Frage. Die Geschichte endet ohne Auflésung.
Die Lernenden sollen herausfinden, wie man den Adler mit dem Ultralight-Drachen retten konnte,
tiber den in der Rahmengeschichte bereits einiges beildufig mitgeteilt wurde. Dabei stellen sich
jedoch zahlreiche Probleme, wie etwa die geringe Ladekapazitat sowie der kleine Tank des Ultra-
light-Drachens und die weiten Strecken im Dreieck zwischen dem Standort, dem Fundort des
Adlers und der Tierklinik. Um den Adler zu retten, miissen die Lernenden etliche mathematische
Kenntnisse und Fertigkeiten, unter anderem den Satz von Pythagoras erwerben und anwenden.

(zusammengestellt und gekiirzt aus Reinmann-Rothmeier; Mandl: 1996, S. 43)
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Projektunterricht (siehe auch: Kapitel 3.2.1)

Die Schiiler/innen Uiberlegen sich das Thema selbst: eine Idee, ein Problem, ein
anvisiertes Produkt, das den Interessen der Schiiler/innen entgegenkommt.
Gemeinsam mit den Lehrenden besprechen sie die anstehenden Probleme und
entwickeln einen Bearbeitungsplan.

Schiiler/innen lernen, Arbeits- und Lernprozesse zeitlich wie inhaltlich zu organi-
sieren und zu strukturieren. Gerade das Treffen einer Entscheidung, welches
Thema bearbeitet werden soll, ist ein wichtiger Schritt in Richtung Ubernahme
von Eigenverantwortung und Selbstandig-Werden.

Planung von Festen und Veranstaltungen

Schulveranstaltungen, zu denen auch Eltern eingeladen werden, eignen sich gut
als Forum fiir die Schiiler/innen, um zu zeigen, worin sie gut sind — das férdert
nicht nur das Interesse und die Lernmotivation, es starkt auch das Selbstver-
trauen und eine gute Beziehung zu den Lehrer/inne/n.

Eltern erleben ihre Kinder und die Lehrer/innen von einer anderen Seite; das
fordert eine positive, wertschatzende Beziehung zwischen Lehrer/inne/n und
Erziehungsberechtigten.

»lhre starkste Wirkung tun die Feste in der Erwartung, und Erwartung wiederum ist
die heftigste Inanspruchnahme der Vorstellungskraft, des geistigen Interesses. ... Bei
Fest und Feier, bei zweckfreier frohlicher und ernster Zuwendung der Menschen
zueinander ist viel fir die gewiinschte Bildung zu holen.” (Von Hentig: 2007, S. 133)

UNTERSTUTZUNG

Lehrende assistieren und unterstiitzen durch (aktives) Wahrnehmen, Begleiten und
Reflektieren der Lernprozesse, aber auch durch die Gestaltung einer Lernumgebung,
durch Lehrausgange und Betriebsbesuche, Klassenfahrten, soziale Projekte auBerhalb

der

Schule, Berufsorientierung mit berufspraktischen Tagen bzw. Praktika, durch

girls/boys days ...

Eine Unterstiitzung bei der Wahl eines Themas fiir eine Arbeit oder ein Projekt ist

moglich durch den Hinweis auf Kriterien fiir ein Thema/Ziel.

Das Ziel sollte smart sein, d.h.:

o

o

»spezifisch (schriftlich, auch im Sinne von préazise); also: ein klar umrissenes,
griffiges Themal!

messbar (im Sinne der Frage: Wie kann ich feststellen, in welchem Ausmayf ich
ein Ziel erreicht habe?); also: Welche wichtigen Punkte/Begriffe miissen
vorkommen? Welchen Umfang soll die Arbeit haben? Auch praktische Beispiele?
Absprache mit Lehrkraft!

attraktiv (im Sinne von motivierend, herausfordernd; wichtig fur die Weiter-
bildungsmotivation!);

realisierbar (im Sinne von unter den gegebenen Umstanden und Ressourcen
erreichbar); auch: Wer kann mich unterstiitzen? Welche Materialien/Informa-
tionen brauche ich?

terminiert (im Sinne der Frage: Bis wann soll dieses Ziel realisiert sein? )*

(Hofmann: 2008, S. 60)
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LERNZIEL

Beim kooperativen Lernen werden die sozialen Prozesse beim Lernen besonders
thematisiert, akzentuiert und strukturiert. Die Gruppenprozesse sind dabei mindes-
tens so wichtig wie die Arbeitsprodukte. Durch die Mitbestimmung bei der Planung
tibernehmen die Lernenden die Verantwortung fir ihren Lernprozess. (Thematische
Schwerpunkte konnen — meist in Absprache mit den Lehrenden — ganz eigenstandig
festgelegt, aber auch wahrend der Gruppenarbeit gedndert werden). Die eigentliche
Arbeit der Lernenden erfolgt aber weitgehend selbstandig.

Anhang 3: Forderliche schulische Bedingungen fiir kooperatives Lernen von

Weidner, Margit: 2003, S. 89 5.109 A
Anhang 4: Unterrichtsbeispiel: kooperatives Lernen, weitere Beispiele unter:
http://www.cooltrainers.at — 2009-09-17 5.110

Sozialziele kdnnen z. B. sein: (Weidner: 2003; Green, Green: 2005)
o leise Stimmen benutzen bzw. angemessen laut sein
o andere ermutigen/ermuntern
o |deen kritisieren, ohne andere Menschen zu kritisieren

SCHLUSSELBEGRIFFE BZW. MERKMALE DES KOOPERATIVEN LERNENS
(Helmke: 2009)

Positive gegenseitige Abhangigkeit:

Die Lernenden sind wechselseitig verantwortlich fiir den Lernerfolg. Deshalb o Vereinbarungen treffen
sind solche Aufgaben giinstig, die nur in gemeinsamer Arbeit bewaltigt werden o Verbindlichkeiten
konnen. Das erfordert eine Rollenzuweisung an einzelne Gruppenmitglieder herstellen
(Zeitwéchter ...), Arbeitsteilung, Aufgaben oder Materialien, die die Gruppeniden- o Spielréume ercffnen
titat fordern und eine Sequenzierung der zu bearbeitenden Aufgaben. o Selbstreflexion anregen

Individuelle Verantwortlichkeit:
Der individuelle Beitrag muss erkennbar sein. Niemand soll sich ausgeniitzt fiihlen,
weil andere sich nicht an der Arbeit beteiligen, aber Nutzen daraus ziehen.
Grundidee: Alle sollen sich einbringen!
Die Einteilung einer Person aus der Gruppe, die fir die Verstandnisiiberpriifung
zustandig ist, unterstiitzt auch das Verantwortungsgefiihl — alle sollen verstehen!

Forderliche Interaktionen:
Soziale Kompetenzen sind zugleich Bedingung und Ziel; sie sind die Vorausset-
zung fir eine gelingende Kooperation, fiir gegenseitiges Vertrauen, Verantwor-
tungsiibernahme und gemeinsame Entscheidungsfindung.

Kooperative Arbeitstechniken:
Vertrauensvolles Arbeitsklima, kommunikative Fertigkeiten und Konfliktlosungs-
kompetenzen werden vorausgesetzt.

Reflexive Prozesse:
Sie erfordern und fordern die Fahigkeit, sich tiber forderliche oder beeintrachti-
gende Bedingungen der Gruppenarbeit auszutauschen sowie die Fahigkeit, die
Einhaltung der Gruppenregeln und das Einhalten der Teilziele zu iberwachen.
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S.115

LERNARRANGEMENTS

Die folgenden Lernarrangements sind zusammengestellt aus: Weidner: 2003; Green,
Green: 2005; Wahl: 2006; Briining, Saum: 2006

Erst Denken allein — dann Abgleich zu zwein (Think-Pair-Share)

Schiiler/innen denken zuerst allein Uiber eine Frage, ein Problem oder eine Auf-
gabe nach und kommen zu einer individuellen Lsung. Mit einem Partner/einer
Partnerin tauschen sie die Losungen aus und diskutieren die Ergebnisse.

Diese Methode kann schnell umgesetzt und in nahezu jeder Unterrichtssituation
eingesetzt werden. Sie eignet sich besonders gut, alle Schiiler/innen einzubinden
und hat den Vorteil, dass unsichere Schiiler/innen nicht sofort vor der ganzen
Klasse ihre Antwort duBern miissen.

Die Methode ,,Formulate — Share — Listen — Create* ist ahnlich. Hier formulieren
die Schiiler/innen zunachst individuell ihre L6sung, dann erklaren sie diese ein-
ander in der Gruppe und erarbeiten eine gemeinsame L&sung.

Diese Methoden helfen, individuelle Standpunkte zu entwickeln, Austausch zu
schaffen, Beziehungen aufzubauen und verschiedene Ansichten zu einem Thema
zu finden.

Bewertungslinie

Auf der Grundlage einer Frage, die mit kontrovers angelegten Standpunkten
beantwortet werden kann, wird eine Bewertungslinie gezogen. Diese Bewertung
erfolgt entlang der Linie (starke Ablehnung bis starke Ubereinstimmung). Die
Schiiler/innen werden aufgefordert, sich entlang dieser fiktiven Linie aufzustellen,
je nachdem, in welchem Mal3e sie mit der Meinung tibereinstimmen oder nicht.
Die jeweils beisammen Stehenden besprechen ihre Argumente. AnschlieBend
werden heterogen zusammengesetzte Gruppen (Paare) gebildet, die sich iiber
ihre Sichtweisen und ihre Argumente austauschen.

Das Gruppenpuzzle (Die Stammgruppen-Experten-Methode; ,,Jigsaw*)

Jedes Gruppenmitglied ist Experte/Expertin in einem bestimmten Themenbereich
seiner Heimatgruppe. Zu diesem Themenbereich arbeitet es mit seinen Pendants
aus den anderen Gruppen in einer Expertengruppe zusammen. Zuriick in seiner
Heimatgruppe, informiert es die tibrigen Teammitglieder tiber das Arbeitsergebnis.
Diese Methode ist geeignet, um die Analyse von Material zu optimieren, Informa-
tionen aufzunehmen und mitzuteilen und um Ideen auszutauschen.

Anmerkung: Es ist wichtig, dass Schiiler/innen lernen, ihren Anteil an der gemeinsamen
Arbeit einzuschatzen. So kdnnen sie z. B. in einem Prozentkreis einzeichnen, wie
hoch sie ihre personliche Beteiligung an der Zusammenarbeit abschatzen oder Ein-
schatzungsbogen ausfiillen, wie z. B. in Anhang 9.
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Phasen des Gruppenpuzzles

Vorbereitung

Der zu lernende Stoff wird in vier gleich groBe Teilgebiete aufgeteilt. Die Lehrkraft
formuliert schiiler/innennahe Ziele, die mit den Teilaufgaben verbunden sind und achtet
auf den Zeitrahmen in den einzelnen Phasen. Jedes Gruppenmitglied erhélt die Materialien
fiir eine der vier Teilaufgaben (A, B, C, D). Der Ablauf wird im Uberblick erl3utert.

1. Phase: Die Schiiler/innen erarbeiten ihre Teilgebiete (Mathematik-Aufgabe; Text lesen;
Individuelle Experiment). Sie liberlegen:
Erarbeitungs- a) Was sind die zentralen Informationen, die die anderen Schiiler/innen bekommen sollen?
phase b) Wie soll die Vermittlung erfolgen (Methode, Kontrollfragen, Hilfsmittel, Zeit)?
(Konstruktion) c) Wie sorgen wir fiir eine angemessene Sicherung in der nichsten Phase

(Merksatze, Visualisierung)?
2. Phase: Jeweils drei oder vier Schiiler/innen mit derselben Aufgabe kommen als Expert/inn/en

Kooperative
Erarbeitungsphase
(Ko-Konstruktion)

3. Phase:
Vermittlungsphase
(Instruktion)

4. Phase:
Doppelter Boden
(Ko-Konstruktion)

zusammen. Sie vergleichen die Ergebnisse ihrer Arbeit. Dabei konnen sie individuelle
Liicken schlieBen, Erklarungen geben, sich korrigieren. So werden sie Expert/inn/en fiir
ihre Aufgabe.
Jetzt miissen die Expert/inn/en in die Rolle von Unterrichtenden schliipfen und in der
Gruppe folgende Fragen klaren (schriftlich festhalten):
a) Was sind die zentralen Informationen, die an die Schiiler/innen der

anderen Gruppen im nachsten Schritt vermittelt werden sollen?
b) Wie soll die Vermittlung erfolgen (Kontrollfragen, Hilfsmittel, Zeit, Methode)?
c) Wie sorgen wir fiir eine angemessene Sicherung in der nachsten Phase

(Merksatze, Visualisierung)?

Die Gruppen werden so gemischt, dass jetzt A, B, C, D wieder die

Ausgangsgruppe bilden. Die Vermittlung sollte in drei Schritten erfolgen:

a) Die jeweiligen Expert/inn/en stellen zunichst die wesentlichen Informationen dar,
erldutern die Zusammenhange und beantworten die Fragen der Gruppenmitglieder.

b) Es ist sinnvoll, dass sie dann vorbereitete Fragen an die anderen
Gruppenmitglieder stellen, um zu priifen, ob die Vermittlung erfolgreich war.

c) Erst im dritten Schritt sorgen die Expert/inn/en dafiir, dass die Gruppenmitglieder die
Informationen auch verschriftlichen (Sicherung). AnschlieBend tibernehmen die anderen
Schiiler/innen die Aufgabe, ihre Spezialgebiete vorzustellen.

Es kann vorkommen, dass eine Schiilerin/ein Schiiler das Teilthema nicht perfekt
verstanden hat. Daher ist es sinnvoll, dass die Schiiler/innen noch einmal in die themen-
gleichen Gruppen zuriickkehren, um einander zu fragen, was sie in der Austauschphase
noch nicht richtig verstanden haben.

89

5. Phase: Einzelne Schiiler/innen oder Gruppen stellen ihre Ergebnisse vor.
Prasentation und Teilgebiete werden durch Aufgabenstellungen zu einem Ganzen integriert.
Integration

Leitfragen:

o Welche Gruppengrofie ist fiir die Bearbeitung der Themen und Ziele geeignet?

o Ist die Gruppenaufgabe passend gewahlt?

o Sind die Gruppenaufgaben (Zeitwachter, ...), die individuellen und gemeinsamen
Verantwortlichkeiten in der Gruppe festgelegt?

o Sind die fachlichen und sozialen Ziele allen klar?

o Ist sichergestellt, dass sich alle am Arbeitsprozess beteiligen?

o Sind die Erwartungen beziiglich der Beantwortung und Ausarbeitung der Aufga-
ben deutlich vermittelt worden (z. B. keine Ein-Wort-Satze)?

o Ist das Belohnungs-/Bewertungssystem erklart worden?

o Liegen alle Materialien bereit? Sind alle Informationen zuganglich?

o Ist die Schlussaktivitat, die Prasentation festgelegt worden?
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UNTERSTUTZUNG

Lehrende arrangieren GruppengroBe und -zusammensetzung und sorgen fiir den
Zusammenhalt der Gruppe. Sie legen (gemeinsam mit den Lernenden) die fachlichen
und die sozialen Ziele sowie den Zeitrahmen fest. Sie (oder auch die Schiiler/innen
selbst) verteilen die sozialen Rollen (Checker/in, Zeitwachter/in, aktive Zuhorerin/
aktiver Zuhorer, Befrager/in, Zusammenfasser/in, Schrittmacher/in ...) Sie beobachten
und unterstiitzen wahrend der Gruppenarbeitsphase. Am Ende der Einheit bewerten
sie die Arbeitsergebnisse (wenn die Kriterien, Indikatoren und Standards zu Beginn
festgelegt werden, ist dies einfacher) und evaluieren die Interaktionsprozesse und
sozialen Ziele.

Strukturschema einer kooperativen Unterrichtsstunde (aus: Weidner: 2003, S. 128)

Teambildende Aktivitaten

Sprechanldsse bieten (z. B. ,,Ich iiber mich®, ,,Eckenplausch” s. u.)

Gruppenfindung

Gruppenart und -groRe themenadaquat auswahlen
Tische bedarfsspezifisch anordnen

Besprechen und Festlegen des sozialen Zieles (social skill)

Aufgabenstellung

o Hinfiihrung/Klarung des Unterrichtsthemas (inklusive fachliche Ziele)
o Materialbeschaffung
o Zuordnung und Klarung der Rollen

Gruppenarbeit
Prasentation der Ergebnisse

Schlussbewertung und Reflexion
Arbeitsprozesse und -produkte

Moglichkeiten des Aufbaus von Gruppenidentitat durch teambildende
MaRnahmen: (Weidner: 2003, S. 107/108)

»Grundidee. Das haben wir gemeinsam/das verbindet uns

Uberlegen und Festsetzen gemeinsamer Ziele

Aufstellen eines Gruppenmottos oder -slogans, (auch: Gruppennamen)
Anfertigen einer Gruppenflagge

Gruppenbelohnung tiberlegen

gemeinsame Vorlieben (iberlegen

V V.V V V
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,Ich tGiber mich*

> Welches ist fiir dich der schonste Platz?

> Warst du schon einmal in Gefahr? Wusstest du das zu der Zeit? Wie bist du aus
der Situation herausgekommen?
Was war fir dich das Schwierigste, was du jemals getan hast?
Welches waren fiir dich die frustrierendsten Erlebnisse am Computer? Welches
die tollsten?*

Gruppenbildende Aktivitaten: (Weidner: 2003, S. 124)
Eckenplausch: ,,In die Ecken des Klassenzimmers werden Bilder, Symbole oder
Visualisierungen geheftet. Die Teilnehmer werden gebeten, sich anhand einer
Leitfrage einem Symbol zuzuordnen, z. B. ,Welches Symbol beschreibt am besten
deine Rolle bei der heutigen Gruppenarbeit?‘ Die Teilnehmer finden sich — je
nach Wahl — in den verschiedenen Ecken zusammen und haben die Aufgabe,
einander mitzuteilen, wie ihre Wahl zustandekam.*

Aufgabenbeispiele fiir kooperatives Lernen
Voraussetzung: Die Schiiler/innen erarbeiten sich gemeinsam ein Thema (und
sind auch eigenverantwortlich). Dazu setzen sie sich Ziele und gehen arbeitsteilig
vor. Gemeinsam prasentieren sie dann das Ergebnis. Die Aufgaben miissen so
gestellt werden, dass die Planung, die Wahl der Arbeitsschritte und -methoden
gemeinsam erfolgen muss.

Beispiel: Verpackungen entwerfen

(nach Blum et al: 2006, S. 130ff zitiert in: Von der Grében: 2009, S. 125)

Fiir ein Fruchtsaftgetrank soll eine Verpackung (,, Trinkpackchen®) entworfen werden.

o Das Trinkpackchen soll 250 ml enthalten und genau bemessen sein.

o Das Material soll kostengiinstig und stabil sein (das Packchen darf beim Transport nicht
kaputtgehen).

o Der Strohhalm soll beim Trinken nicht hineinrutschen.

o Das Design soll ansprechend sein.

Ihr misst in eurer Gruppe gut zusammenarbeiten, um ein gutes Produkt zu erzielen. Die mathemati-
sche Vorarbeit misst ihr gemeinsam machen, um die Vorgaben zu entwickeln. Dann kdnnt ihr
arbeitsteilig vorgehen, Aufgaben unter euch verteilen und euch dann die Ergebnisse mitteilen.

Vorschlage:

o Vorhandene Trinkpackchen untersuchen: Wie sind die Vorgaben dort erfiillt? Was konnt ihr
tibernehmen?

o Informationen liber Materialien und deren Kosten einholen: Wie kénnt ihr maglichst billig
produzieren?

o Unterschiedliche Losungen fiir das Strohhalm-Problem ausprobieren: Welche wahlt ihr?

o Unterschiedliche Entwiirfe fiir das Design entwickeln: Wen wollt ihr ansprechen und was wirkt

am besten auf eure Zielgruppe?
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LERNZIEL

Fordern von Selbstkompetenz und Vermitteln von Haltungen und Fertigkeiten
(life skills), Erziehung zur Miindigkeit und Eigenverantwortung.

,Um erfolgreich selbstgesteuert zu arbeiten, missen die Lernenden gewisse
Anforderungen zunehmend erfiillen: Sie missen Lernstrategien, Arbeitsmethoden
und Arbeitstechniken bei der Bewéltigung der Inhaltsebene einsetzen, Organisa-
tionsstrategien wie Zeitmanagement, Ressourcennutzung und Zusammenarbeit
mit anderen anwenden und reflexiv den Lernprozess beobachten. Dariiber hinaus
muss die Motivation aufrechterhalten werden, wobei Selbstwirksamkeitsiiber—
zeugungen und realistische Zielsetzung eine bedeutende Rolle spielen.”
(Lindemer: 2009, S. 43)

Dazu werden entsprechende Unterrichtsformen realisiert sowie Medien und Auf-
gaben im Unterricht eingesetzt, die Fertigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen
einfordern.

Selbstgesteuertes Lernen beinhaltet also die ,,Fahigkeit der Lernenden, Entschei-
dungen Uber den eigenen Lernprozess zu treffen. Die Lernenden kénnen ihr
eigenes Lernen ohne fremde Hilfe steuern und kontrollieren.*
http://www.studienseminar-koblenz.de/medien/pflichtmodule_unterlagen/
2004/16/01%20Selbstgesteuertes%20Lernen%20-%20PPT.pdf — 2009-09-20

Zentrale Fragen der Lernenden: Was ist mir wichtig? Was bringe ich mit bzw. ein?
Was bringt mich in meiner Welt weiter? Was brauche ich? — Sie helfen, sich fiir das
Lernen zu motivieren.

SCHLUSSELBEGRIFFE
Mit diesem Lernziel werden oft assoziiert:

Eigenverantwortliches Lernen (EVA) nach Klippert:

Dreh- und Angelpunkt der angestrebten neuen Lernkultur ist das eigenverant-
wortliche Arbeiten und Lernen der Schiiler/innen, kurz ,,EVA“ genannt, auf Basis
eines Methoden- und Kommunikationstrainings und einer Teamentwicklung.
http://fp.tsn.at/eva/unterlagen.htm und http://fp.tsn.at/eva/klippertl.pdf — 2009-02-27

Selbstorganisiertes Lernen SOL:

Mit dem Begriff selbstorganisiertes Lernen konnen in einer ersten Naherung
Lernformen bezeichnet werden, die den Lernenden ein erhohtes Mal an Selbst-
bestimmung einrdumen. Es existiert hier keine einheitliche, allgemein akzeptierte
Begriffsverwendung, sondern es herrscht eine groBe Begriffsvielfalt (selbstge-
steuertes, selbstorganisiertes, autodidaktisches Lernen, autonomes Lernen ...).
Malcom KNOWLES, der als einer der ersten den Begriff des “self-directed learning”
verwendet hat, versteht darunter einen Lernprozess, bei dem die lernenden Indivi-
duen: selbst die Initiative ergreifen, ihre eigenen Lernbediirfnisse diagnostizieren,
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ihre Lernziele formulieren, Ressourcen organisieren, passende Lernstrategien
auswaéhlen, ihren Lernprozess selbst evaluieren.

http://www selbstorganisierteslernen.net/index.htm — 2009-02-28
http://www.neue-lernkultur.de — 2009-02-27

Implizites Lernen:
Lernen lernen ist eine wichtige {ibergeordnete Kompetenz, die sich Schiiler/innen
aneignen bzw. bewahren miissen. Wie der Erwerb sozialer Kompetenzen und der
Aufbau eines positiv-realistischen Selbstwertgefiihls, geschieht dies implizit, wird
also gelernt, ohne dass es gelehrt werden konnte. Aber es braucht Unterstiitzung
von auBen! Dazu miissen Lehrende entsprechende Lernsituationen/Lernarrange-
ments schaffen, denn, wie Aristoteles schon sagte: ,,Dinge, die wir lernen miissen,
bevor wir sie tun kénnen, lernen wir, indem wir sie tun!“
Ein erheblicher Teil der Wirkung des Unterrichts diirfte durch Mischformen von
explizitem und implizitem Lernen zu Stande kommen.

LERNARRANGEMENTS

Hierher gehoren alle Lernarrangements, die eigenstandiges Arbeiten und Bearbeiten
individueller Lernziele erméglichen. Aber auch gemeinsame soziale (auBerschulische)
Aktivitaten bis hin zu guten Gesprachen tiber ,,Gott und die Welt* sind wichtige per-
sonlichkeitsbildende Elemente.

Wichtige Lernziele und Aufgaben:

Aufmerksamkeit wecken fiir die individuelle und kollektive Geschichte, fiir gesell-
schaftliche und 6konomische Bedingungen und Achtung vor der Mitwelt.

Lerntageblicher, Lernjournale und Portfolios

o Das Lerntagebuch, Lernjournal, Logbuch, Reisetagebuch: H
(Anhang 13 Lerntagebuch)
Ein Lerntagebuch, in dem Schiiler/innen alle Lernschritte festhalten, (wie es
ihnen beim Lernen erging, welche Hilfe sie benétigten, benétigen wiirden ...)
regt sie an, ihr Lernen zu tiberdenken, wertzuschéatzen, einzuordnen und zu
verbessern. Es vermittelt eine Einsicht in den Lernprozess. Schiiler/innen fiihlen
sich durch diese gemeinsame Auseinandersetzung mit ihren Gedanken, Ideen,
Problemen, Erfahrungen ernst genommen, sie diirfen sich bemerkbar machen,
sie stehen im Zentrum. Das spornt an!
Die Lernenden nehmen beim Schreiben eine reflexive Haltung sich selbst gegen-
Uiber ein und geben sich Rechenschaft iiber ihren Umgang mit Herausforderungen.
Wie ein Portfolio ermdglicht das Lernjournal Einblicke in die Gedankenwelt der
Lernenden und hilft, den Lernprozess bestmdglich zu begleiten und individuell zu
unterstitzen. (Ruf, Gallin: 1998; Ruf; Keller; Winter: 2004)

S.119

o Portfolio:
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15614/mat_euu 5_6_157_goger_schmid.pdf H

- 2009-09-20; Stern: 2008; Anhang 12; Kapitel 3.2.2: Prasentationsformen)
S.118
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S.120

UNTERSTUTZUNG — ANREGUNG ZUR SELBSTREFLEXION:

Lernen ist effektiver und nachhaltiger, wenn Lernende ihren Lernprozess reflektieren
und damit fiir sich und andere sichtbar und nachvollziehbar machen. Lehrende unter-
stiitzen, indem sie, wie beim Lehrlingslernen, Lernprozesse durch lautes Denken
nachvollziehbar machen. Auch genaues Hin- und Zuhoren, wenn Schiiler/innen ihre
Lernwege beschreiben, kann neue Mdglichkeiten eréffnen.

Wichtige Instrumente zur Selbstreflexion sind Lerntagebiicher und Logbiicher.

Weitere lernprozessunterstiitzende Methoden sind auszugsweise:

o Lesetageblicher: Darin halten Lesende ihre Eindriicke Kapitel fiir Kapitel fest,
schreiben Kommentare, malen Bilder, denken sich Fortsetzungen aus, wandeln
Texte in Theaterszenen um, schreiben Briefe an Autor/inn/en und laden sie zu
Lesungen ein ... (Riegel: 2008; Von der Grében: 2009)

o Schularbeitsanalysen: (Fragen wie: Lerndauer, Korrelation: Lernzeit und Ergebnis,
férderliche und hemmende Faktoren; Hilfestellung durch wen/was?)

o Lernrad (Thema: Was ich nicht verstanden habe, was und wen ich zum Verstehen
brauche) und Kraftfeldanalysen (Thema: Krafte, die beim Lernen (nicht) helfen
bzw. was mich beim Lernen fordert, was mich am Lernen hindert); Beispiel in
Schratz/lby/Radnitzky: 2000, S. 127; 132; 133

o Kompetenzraster: Die erwarteten Lernergebnisse werden klar formuliert und
dadurch sichtbar gemacht; durch die haufig verwendeten Ich-Kann-Formulierungen
werden die erworbenen Kompetenzen bewertet.
http://www.lernkompetenz.th.schule.de/ — 2009-09-19

o Kompetenzraster zur Selbst- und Fremdeinschatzung: Sie umfassen
personliche Kompetenzen: Selbstsicherheit und Selbstwertgefiihl; Regelbewusst-
sein/Selbstkontrolle; Lern- und Arbeitsverhalten; Lernbereitschaft; Arbeitshaltung;
Prasentationsfahigkeit (Anhang 14 Kompetenzraster: personliche Kompetenz)
und soziale Kompetenzen:
http://bo-hs-gemeinsamlernen.bmukk.gv.at/projekt/default.aspx — 2009-09-17

FORDERUNG KREATIVER LEISTUNGEN

Wichtige Voraussetzungen fiir Kreativitat sind: (von Hentig: 2000, S. 73)

o die Erfahrung eines Problems, das einem selber zu schaffen macht — noch ohne
Lésung, aber mit der berechtigten Erwartung, dass es eine gibt,

o ein ermutigendes Vorbild also,

o der Widerstand der Realitat gegen beliebige Einfélle (weshalb Kunst nicht der
einzige Anlass fur Kreativitat sein sollte) und

o ein ermutigendes Echo, eine sachliche, nicht pddagogische Anerkennung!

DIE LERNSPIRALE

Sie stellt einen maglichen Lernplan — eine Lernroute — dar, die Lernende in der selb-
standigen Erarbeitung ihrer Lernziele unterstiitzt. Im Unterricht konnen die einzelnen
Stationen (an Hand der fett gedruckten Fragen in der untenstehenden Tabelle) bear-
beitet, eingelibt und so die Lernenden langsam an ihre eigensténdige Arbeit herange-
fahrt werden.
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Neues Lernziel

Zurtckblicken

Erfolg genieRRen

Lernziel festlegen

Lernen organisieren

Lernroute festlegen

Vorhandenes sortieren

Lernziel festlegen

Lernen organisieren

Vorhandenes sortieren

Lernroute festlegen

Erfolg genieBen

Zurlickblicken

Neues Lernziel anpeilen

Ingrid Salner-Gridling

Was will ich wissen/kénnen? Warum will ich das wissen/kdnnen?
Was wird erwartet?

Wie viel Zeit will/darf ich aufwenden?

Welche Materialien/Medien stehen zur Verfiigung?

Mit wem mochte ich zusammenarbeiten? Wer kann mir, wenn nétig,
weiterhelfen?

Was weiB/kann ich bereits, das mir hier weiterhilft?
Welches Wissen/welche Fertigkeiten werden vorausgesetzt (das/die ich
mir unter Umsténden noch aneignen muss)?

Was brauche ich? Woher erhalte ich wichtige Informationen?
In welche Teilziele kann ich die Aufgabe zerlegen? Was ist mein erster
Schritt? Welche kommen nach?

Was habe ich Neues gelernt?
Welches Wissen/welche Fertigkeiten habe ich vertieft?

Was ist mir schwer gefallen? Was méchte ich genauer wissen/kénnen?
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ZUM ABSCHLUSS: WAS SCHULER/INNEN KONNEN/ERFAHREN HABEN SOLLTEN

Donata Elschenbroich hat in ihrem Buch ,,Weltwissen der Siebenjahrigen* zusammen-
gefasst, was Siebenjahrige konnen/erfahren haben sollten. Kinder und Jugendliche
verbringen wahrend wichtigen Entwicklungsphasen u. U. mehr Zeit in der Schule als
mit ihren Eltern; die Schule tragt somit sehr viel zur Personlichkeitsentwicklung der
Jugendlichen bei.

In Anlehnung an das Weltwissen der Siebenjahrigen habe ich einige der wichtigen
Erfahrungen, die Schulabganger/innen gemacht haben sollten, in verschiedenen
Gesprachen gesammelt. Es geht darum, den Blick darauf zu lenken, was Schiiler/innen
in diesen wichtigen Lebensphasen erfahren und erlernen: nicht nur Wissen und Fertig-
keiten, Kompetenzen und Haltungen, sondern auch Abneigung und Zuneigung, Gelingen
und Misslingen, Freuden und Frustrationen, ... vieles, was ihr weiteres Leben durchaus
beeinflusst:

Auszug aus dem ,,Weltwissen der Siebenjahrigen“: (Elschenbroich: 2001, S. 28ff)

o ,.die eigene Anwesenheit als positiven Beitrag erlebt haben: ,Wenn du nicht
warst ...." \Da hast du uns gefehlt ...}

o die Erfahrung, dass ein eigener Verbesserungsvorschlag in die Tat umgesetzt
wurde. Eine Erinnerung: Ich als die Weltverbesserin, der Weltverbesserer ...

o IWunderkammer Museum: die Botschaft der Dinge, ihre Aura, ihr Altern, ihr Fort-
bestehen nach dem Tod. Ein Gefiihl haben dafir, dass sich die Welt verandert.

o eine Ahnung von Weltrdumigkeit haben,

o die Erfahrung, dass eigene Interessen delegiert, durch andere geregelt, vertreten
werden konnen

o in einem Streit vermittelt zu haben. Einem Streit aus dem Weg gegangen sein

o (ber Regeln verhandelt haben. Eine Regel verandert haben. Mit dem Begriff ,Aus—
nahme* etwas verbinden

o einem Meister, einer Expertin, einem Kénner begegnet sein. Neben ihm oder ihr
gearbeitet haben (,Mentor*)

o Stolz empfunden haben, ,ein Kind* zu sein. ,Nur Kind."“

Dem sei hinzugefiigt:

o Schiiler/in der Stunde gewesen sein

einen Streit geschlichtet haben, sich entschuldigt haben

Hilfe gegeben und angenommen haben

erlebt haben, dass Miihe sich lohnt

bester Freund, beste Freundin genannt worden sein

ganz allein etwas unternommen haben

die eigenen Starken und Schwachen erkannt haben

erlebt haben, dass andere anders sind und dass es gut ist, so wie es ist

sich in eine Aufgabe, eine Arbeit ,,verbissen* haben

die eigene Leistung und die Leistungen anderer wertschatzen

erfahren haben, dass die eigene Leistung geschéatzt worden ist

Theater, Musik, Bilder mit Gansehaut erlebt haben

o erlebt haben, dass Lernen erfolgreich und befriedigend ist; aus eigenem Antrieb
weitergelernt haben

0O 0O 0O 0 0o o o o o o

o
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o

die Zeit iber einem Buch, einer Aufgabe, einem Gesprach vergessen haben

sich einzigartig gefiihlt haben, so ganz ,,Ich*

Uiber den eigenen Schatten gesprungen sein

aus einer Angstsituation als Sieger/in hervorgegangen sein

o Fehler gemacht haben, trotz Warnungen der Erwachsenen — und die Warnungen
riickblickend verstanden haben

Fehler zugegeben haben — und dabei etwas dazugewonnen haben

erlebt haben, dass man trotz der Schwachen anerkannt wird

Meister/in, Expert/in, Kénner/in gewesen sein, anderen etwas beigebracht haben
sich mit einer Sache der Offentlichkeit und der Kritik gestellt zu haben

fur eine gemeinsame Sache gebraucht worden sein

o anerkannt, ernst- und wahrgenommen worden sein

o o

o

o O o o

o

(Da eine Handreichung zu diesem Thema geplant ist, gebe ich nur einige Hinweise,
die mir wichtig erscheinen.)

Julie: Du kennst mich Danton.

Danton: Ja, was man so kennen heifit. Du hast dunkle Augen und lockiges Haar und einen feinen Teint

und sagst immer zu mir: lieb Georg. Aber (er deutet ihr auf Stirn und Augen) da da, was liegt hinter \/)
dem? Geh, wir haben grobe Sinne. Einander kennen? Wir missten uns die Schadeldecken aufbrechen

und die Gedanken einander aus den Hirnfasern zerren.

(Biichner, Georg: Dantons Tod. Stuttgart: Verlag Ernst Klett, 1978, S. 4)

Wir sind wie Danton — wir konnen die Lernwege der Schiiler/innen nur indirekt ent-
schliisseln. Wir sind auf unsere Beobachtungen angewiesen und darauf, dass
Schiiler/innen uns ihre Lernwege beschreiben. Das erfordert eine klare Trennung
zwischen Beobachtung und Interpretation. Interpretationen konnen durch die eigene
Biographie gefarbt sein. Beobachtungen, Vermutungen und Sichtweisen sollten daher
immer wieder mit denen anderer Kolleg/inn/en, Erziehungsbherechtigten und
Schiiler/innen selbst abgeglichen werden — Heterogenitat trifft Heterogenitat; unter-
schiedliche Menschen sehen Unterschiedliches. Theoretisches Wissen und Kenntnis
verschiedener Diagnoseinstrumente sind eine wichtige Basis, um notwendige profes-
sionelle Distanz zu finden. Grundlage einer unterstiitzenden Lernbegleitung ist die
wertschatzende Wahrnehmung der Schiiler/innen mit ihren Starken und Schwachen,
ihren Freuden und ihren Noten. Grundsatzlich geht es hier um ein Foérdern, nicht
Bewerten, es geht um Raum-und-Zeit-Schaffen, damit Schiiler/innen ihren Weg
finden und gehen kdnnen, es geht darum, wie Annemarie von der Groeben (2009,
S. 82/83) zusammenfasst:

o die Einzelnen ,,auf den Weg zu bringen®;

o herauszufinden, wie die Einzelnen auf eine Aufgabe zugehen, personliche
Zugange verstehen;

o individuelle Lernwege zulassen, Starken verstarken, Schwachen mit
unterstiitzenden MaBnahmen beantworten, Hilfen geben und gegebenenfalls
Alternativen anbieten;
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o Zwischenstande erfragen, hilfreiche Korrekturen anbieten;

individuelle Riickmeldungen geben;

individuelle Ubungs- und Trainingsmdglichkeiten anbieten;

inhaltliche Anregungen geben (Beispiele, Tipps fiir Lektiire/Recherchen);
o methodische Anregungen geben;

o Anregungen fiir die Gestaltung und Prasentation einer Aufgabe geben.

o

o
o

Zum Thema: Woher die Zeit nehmen? Kapitel 3.2.1

Produktive Fragen: (Zocher: 2003, S. 88)
Fragen sind produktiv, wenn sie das Augenmerk auf den bisherigen Lernprozess
legen, die Aufmerksamkeit anregen, den Blick scharfen, um das neu Erdachte mit dem
Vorherigen zu vergleichen und wenn sie auffordern, Vermutungen liber den eigenen
Lernprozess anzustellen.

Nicht: Was habe ich gerade gesagt?, sondern: Was bedeutet das fiir euch? Was
stellt ihr euch darunter vor? Was méchtet ihr gerne genauer wissen/kdnnen? Welche
Fragen bleiben fiir euch noch offen?

o Was hast du bis jetzt herausgefunden?

o Hast du bemerkt/gesehen ...?

o IWas geschieht, wenn ...7

o In welchen Eigenschaften gleichen sich deine ..., in welchen unterscheiden sie
sich?

o Wie bist du auf das Ergebnis gekommen?

o Kannst du mir noch einmal zeigen, was genau du getan/gesehen hast?

o IWas vermutest du, passiert, wenn du ...? Wie kannst du deine Hypothese
Uberpritifen?

o Kannst du eine Methode erfinden, um deine Vermutung zu bestatigen oder zu
verwerfen?

Denn auf Seiten der Lehrenden geht es darum, ,,moglichst wertfrei und nah an der
Sache zu fragen, wirklich und ernsthaft gespannt auf das zu sein, was Lernende ant-
worten ... auch wenn man selber unmittelbar keine sachlich richtige Antwort weif3 -
aus den Fragen ergeben sich weitere Lernaufgaben.” (Zocher: 2003, S. 88)

Derartige Fragen regen Schiiler/innen dazu an, sich intensiver mit dem Stoff aus-
einanderzusetzen und fir sich selbst die Bedeutung herauszufinden.
Sich erzahlen lassen, wie sie etwas lernen, das sie gut kénnen (nicht unbedingt fach-
spezifisch, sondern das, was sie gerne und leicht lernen) — so werden Lernwege
sichtbar.

Der reflexive Forschungsprozess (Garner: 2009)

Diese Zusammenstellung hilft (wie der Verstehensweg), Beobachtungen und Erfah-
rungen systematisch zu sammeln und zu analysieren, um herauszufinden, was
Schiiler/innen weiterhilft, sich selbst zu helfen.

(Tabelle zusammengestellt nach Garner: 2009, S. 173ff)



Schritt 1:
eine spezifische
Frage formulieren

Schritt 2:
Daten sammeln und
dokumentieren

Schritt 3:
Diskussion und
Analyse der Daten

Schritt 4:
aktiv werden

Schritt 5:
Reflexion und
Evaluation

Was mochte oder muss ich wissen?
Was verstehe ich nicht? Welches Ver-
halten, welches Problem des Schii-
lers/der Schilerin beschaftigt mich?

Wie finde ich das heraus?
Beobachtungen schriftlich festhalten

Was habe ich herausgefunden? Was
bedeutet das?

Was unternehme ich auf Grund
meiner Erkenntnisse?

Was habe ich gelernt?

Was hat gut funktioniert? Was muss
ich noch lernen? Was hatte ich
besser machen konnen?

Prozessbegleitende Instrumente
o Portfolio: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15614/mat_euu_5_6_157_goger_schmid.pdf H
— 2009-09-20 und Anhang 12

PRAXISTEIL: UNTERRICHT

Beispiel: Was passiert, wenn ...?
Warum reagiere ich auf den Schii-
ler/die Schiilerin so? Was konnte ich
tun, um ... zu verbessern?

Welche Daten brauche ich? Wie
koénnte ich zu den Informationen
kommen? Beobachtungen, Gesprache,
Interviews, Tonaufnahmen, Videos,
Aufgabenstellungen, Zeichnungen ...

Daten analysieren, ordnen, klassifi-
zieren, vergleichen ... Muster suchen,
interpretieren; Gesprache mit
Kolleg/inn/en, Freund/inn/en ...
helfen dabei

Aktionsplan entwerfen fiir ein
schrittweises Vorgehen

o Wochenplane: Schiiler/innen teilen sich auf der Grundlage eines gemeinsamen Lernpensums ihre S.118
Zeit ein und beziehen Stellung zu ihrer Arbeit. Im gemeinsamen Gesprach wird der Lernprozess
nachvollziehbar.

o Beobachtungsbégen (z. B.: JUBIA Einsch&tzungsbogen fiir tiberfachliche Kompetenzen) H
Anhang 15 Beobachtungsbogen: Aktivitat im Unterricht

S.121

o Feedback-Verfahren: Die Kolleg/inn/en und die Lehrperson wiirdigen die Arbeit der

Schiiler/innen; die Lernprozesse werden bewusst und die Schiiler/innen in ihrer Arbeit bestarkt.

3.5 Forderliche Leistungsbewertung

(siehe Thomas Stern: Forderliche Leistungsbewertung, 2009)

Ein Schiiler erzahlt:

,Ich habe fiir das Referat in Lernwerkstatt ein Sehr gut bekommen, obwohl ich nur davon erzahlt

habe, was mir nicht gelungen ist! Das finde ich cool! Eigentlich wollte ich eine Armprothese basteln.

Ich habe mir gedacht, das ist leicht, aber alles, was ich mir iberlegt habe, hat nicht funktioniert.

Und da wusste ich nicht, was ich sagen soll, beim Referat. Meine Mutter hat gesagt, ich soll dariiber

erzahlen, was ich mir alles lberlegt habe und dass es halt trotzdem nicht gelungen ist. Aber ich

habe gesagt, dass das immer schlechter bewertet wird, wenn etwas nicht gelingt. Ich habe dann

noch einige Beispiele fiir Sportler mit Prothesen gebracht und ein bisschen aus dem Internet

gesucht, aber eigentlich habe ich nur erzéhlt, was alles nicht funktioniert hat. Ich bin der Einzige
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S.122

gewesen, der dariiber erzahlt hat, was nicht geklappt hat. Aber die Lehrer haben gemeint, sie
hétten ja gesehen, wie intensiv ich gearbeitet habe, ich habe sie ja auch oft gefragt, sie haben
aber nicht wirklich weiterhelfen kénnen, und sie finden, dass es genauso wichtig ist, wie man sich
mit etwas auseinandersetzt und was man sich alles Uberlegt, auch wenn es nicht immer funktio-

niert. Das finde ich echt cool!*

Das Beispiel zeigt, wie wichtig eine wertschatzende Wahrnehmung fiir Schiiler/innen
ist. Es geht auch und vor allem um die Wiirdigung ihrer Arbeit — auch wenn sie miss-
lingen mag; er/sie hat in der intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema dazuge-
lernt. Eine forderliche Leistungsbewertung setzt voraus: eine wertschatzende
Beziehung, eine wertschatzende Sprache, eine achtsame Begleitung der Lernprozesse,
eine klare Trennung zwischen Lern- und Leistungssituation und Transparenz.

Mit Heterogenitat produktiv umgehen bedingt, sich bei der Bewertung der Leistung
Einzelner auch an einer individuellen Norm zu orientieren.

Individuelle Leistungen miissen individuell gewiirdigt werden!

Da eine ausfiihrliche Behandlung dieses Themas den Rahmen dieser Arbeit sprengen
wiirde, gebe ich nur exemplarisch einige Instrumente wider.

SELBSTREFLEXION

Selbstreflexion findet mehr oder weniger immer statt — aber nicht systematisch, son-
dern eher zuféllig und intuitiv. Das Protokollieren des eigenen Unterrichts in Form von
Tagebiichern, Logbiichern ... hilft, sich selbst ein Bild von sich und von der Wirksam-
keit des eigenen Unterrichts zu machen und dient als fruchtbare Basis fiir didaktische
und padagogische Diskussionen.

Spannungsfelder des Unterrichtens:
Differenziert und individuell unterrichten heift: neues Wissen anbieten, aber das
Vorwissen beachten, Lernschritte vorgeben, aber auch darauf achten, dass die
Lernenden genug Raum fiir selbstandiges Arbeiten haben; nicht nur den Ver-
stand ansprechen, sondern auch die Gefiihle einbeziehen ... Diese vielfaltigen
Spannungsfelder haben Krainer, Posch und Stern zu einer Tabelle zusammenge-
fasst. Diese Tabelle kann auch verwendet werden, um den eigenen Unterricht zu
reflektieren. Unterricht gelingt, wenn er eine Balance zwischen diesen Spannungs-
feldern halt. Anhang 16: Spannungsfelder des Unterrichts

KOLLEGIALE HOSPITATION

Kollegiale Beobachtung ist ein wichtiger Schritt in der Verbesserung des Unterrichts.
Eine gelingende Zusammenarbeit setzt gegenseitiges Vertrauen und Wertschatzung
voraus. Zudem sollte vorher gemeinsam festgelegt werden, was beobachtet werden soll.
Beobachtungsfragen als Basis fiir ein Gesprach unter Kolleg/inn/en:

> Was kann die Schiilerin/der Schiiler gut?
> Wo liegen ihre/seine Starken/Schwachen?
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> Wie konnten die Starken in den einzelnen Fachern eingesetzt werden?
Hat jede Schiilerin/jeder Schiiler genug Mdglichkeiten, Kdnnen zu zeigen?

> Hat jede Schiilerin/jeder Schiiler schon einmal erlebt: ,,Schiiler/in der Stunde*
zu sein?

> Welche Facher/Lernziele bieten Gelegenheiten, die Schwachen in Angriff zu
nehmen?

Ausfiihrlicher Fragebogen: Anhang 17 Hospitations-Bogen
S.123

SCHULER/INNENFEEDBACK

Wissenschaft wie Bildungspolitik sind sich darin einig, dass Unterrichtsbeurteilungen
von Schiiler/inne/n niitzlich und wichtig sind und regelmaBig stattfinden sollten.
Die Fragen miissen angemessen und klar formuliert sein.

Anmerkung: Schiiler/innen konnen mit einer Unterrichtsbeurteilung auch tberfordert
sein; daher ist eine altersgemaRe und sorgfaltige Auswahl der Fragen wichtig. Beliebt-
heit und Wertschitzung (oder das Gegenteil) kdnnen Angaben liber die Unterrichts-
qualitat tiberlagern.

Altrichter; Messner; Posch: 2006; Weidner: 2005 (speziell fiir kooperatives Lernen);

Helmke: 2009 Der ANHANG zu diesem Buch (Fragebogen, Unterrichtsbeobachtungs-
bogen, Rating-Instrumente, Interviewleitfaden sowie ausgewahlte Transkripte authen-
tischer Unterrichtsstunden aus den Unterrichts-Videostudien ,,DESI¥, ,,VERA — Gute
Unterrichtspraxis® sowie ,,Qualitat des Englischunterrichts aus kulturvergleichender
Sicht“) kann als pdf-Dokument heruntergeladen werden.

Unter folgendem Link: http://www.uni-landau.de/helmke/download/anmeldung_buch.php

konnen Sie sich fiir den Downloadbereich anmelden.

Schiiler/innenfragebdgen:

Eine Auswahl an Schiiler/innenfragebdgen aus Projekten der Bildungsforschung:
Helmke, Andreas: 2009, S. 283 und: Helmke; Piskol; Pikowsky; Wagner: 2009, S. 98f

Alle Frageb6gen und Unterrichtsbeobachtungsbdgen zur Unterrichtsdiagnostik einschlieBlich der
jeweiligen Auswertungssoftware werden im Laufe des Jahres 2010 fiir den uneingeschrankten
und kostenlosen Gebrauch fiir die Selbstevaluation von Schulen ins Netz gestellt!

(Helmke; Piskol; Pikowsky; Wagner: 2009)

MARKUS www.uni-koblenz-landau.de/landau/fb8/einrichtungen/entwicklungspsychologie
DESI www.dipf.de/ — 2009-09-17

PISA 200: http://edoc.mpg.de/14414 — 2009-09-17

IPN-Physikstudie: www.ipn.uni-kiel.de/projekte/video/videostu.htm — 2009-09-17

Weitere Links zu Beobachtungsb&gen siehe Anhang 15.
S.121
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NACHWORT

Nachwort: Schule ist ,,Work in progress*

Ich war acht Jahre alt, als ich zum ersten Mal ein Fernsehgerat sah — meine
Schiiler/innen, unglaublich schnell und unglaublich ,,multitasking* an Handy, Computer,
Spielkonsolen, etc. lacheln, wenn ich ihnen davon erzahle. Und als ich letzthin er-
wahnte, dass ich in meiner Schulzeit keinen Taschenrechner zur Verfiigung gehabt
hatte, rief eine Schiilerin so spontan wie entsetzt: ,,Was? Es gab einmal eine Zeit, da
gab es keinen Taschenrechner?*

Wir, meine Schiiler/innen und ich, haben unterschiedliche Erfahrungen und Erwar-
tungen in Hinblick auf Schule, aber auch in Hinblick auf Lebensentwiirfe. Was fiir mich
wichtig und unumganglich war, ist fiir sie einer von vielen — und nicht unbedingt ein
attraktiver — Unterrichts- oder auch Lebensentwurf. Die Welt, in der sie aufwachsen
und in die sie hineinwachsen, andert sich rasant und unterscheidet sich so sehr von
der Welt, in der ich aufgewachsen bin, dass es mich immer wieder verwundert, dass
wir eine gemeinsame Sprache finden.

Schiiler/innen wie Lehrer/innen sind immer neuen, unterschiedlichen Herausfor-
derungen ausgesetzt — das verlangt nach einer Schule, die flexibel und sensibel auf
Veranderungen reagiert. Schule ist: work in progress. Und eines gilt tiber alle Unter-
schiede und Veranderungen hinweg: Unterricht gelingt, wenn Schule ein Ort der
wertschatzenden Begegnung ist und nicht ein Ort, an dem Angst und Versagen pro-
duziert wird; wenn Schule ein Ort ist, an dem Verschiedenheit willkommen ist, und
nicht das Bett eines Bildungs-Prokrustes.

Es ware schon, schreiben zu konnen, ich ware alle aufgezeigten Wege erfolgreich
gegangen — das bin ich nicht. Aber ich bin auf dem Weg, manches gelingt mir, anderes
nicht. Jedes Schuljahr endet mit einer (mehr oder weniger gemeinsamen) Reflexion
tiber Gelungenes und weniger gut Gelungenes und den Vorsatzen, den Unterricht zu
verbessern und nach weiteren Methoden zu suchen. ,,Das sagen Sie jedes Jahr!*
lachte eine Schiilerin aus meiner 6. Klasse, als ich davon sprach, die Hauslibungen im
nachsten Schuljahr anders zu gestalten.

Bei Lao Tse steht geschrieben, auch eine Reise von tausend Meilen beginne zu
unseren FiiBen. Letztendlich erscheint mir mein Handeln dann am erfolgreichsten,
wenn ich mich den Lernenden ganz und mit individueller, d. h. ungeteilter, unteilbarer
Aufmerksamkeit zuwende. In gemeinsamen Gesprachen, im Nachdenken dariiber,
wohin meine Schiiler/innen wollen oder sollen und wohin ich will oder soll und in der
hier vorliegenden Sammlung von Anregungen und unterschiedlichen Wegen erschlieBen
sich fur mich und meine Schiiler/innen gangbare Wege.

Die Handreichung soll ermutigen, Neues auszuprobieren und Altes zu hinterfragen.
Sie soll daran erinnern, dass Unterricht gelingt, wenn wir uns den Schiiler/inne/n mit
individueller Aufmerksamkeit zuwenden und sie neugierig, vertrauensvoll und Ver-
trauen gebend begleiten.

Mc Court (2006) antwortete einer Lehramtsanwarterin auf die Frage, ob er ihr
einen guten Rat geben konne: ,,Finden Sie heraus, was Sie lieben, und tun Sie es.
Darauf lauft es hinaus.

Ich wiinsche allen, die neue Wege gehen, ob in kleineren oder groBeren Schritten,
gutes Gelingen und hoffe, dass sich diese Handreichung als hilfreich erweist.
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Planung und Analyse von Lehrende
Unterricht WARUM?
Didaktik: Mathetik:

betrachtet schulisches
Lernen aus dem Blickwinkel
der Lehrenden
Vermittlungs-
kompetenz

Fachorientierung
WAS?

o)

Lehren/Erziehen/Bringen

betrachtet schulisches
Lernen aus dem Blickwinkel
der Lernenden

Schiiler/innenorientierung
WIE?

Lernen/Sich-bilden/Holen

Ansprechvermdgen Antwortfahigkeit
Entwicklungsaufgaben Entwicklungsaufgaben
unterstiitzen Erkenntnis und Anwendung erfiillen Das 3W-Schema

von Michael Anton
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Folgende Fragen (der Lehrenden) kénnen als Richtlinien dienen:
nach Anton, Michael: Planungs- und Analyseraster PARU (2008)

WAS? Fachorientierung

>

>

>

Was sind die wichtigsten Begriffe und Konzepte, die zu diesem Thema gehdren?
Welche Basisideen machen das beabsichtigte Thema aus?

Welche Querverbindungen zu den Vorlieben, zum Umfeld der Schiiler/innen
kann ich herstellen?

Was mochte ich, dass die Schiiler/innen nach dieser Lerneinheit wissen?

WARUM? Lehrer/innenorientierung

>

>

Was ist mir bei diesem Thema besonders wichtig?

Was begeistert mich am Thema?

WIE? Schiiler/innenorientierung

>

>

>

Welche Eingangsvoraussetzungen haben die Schiiler/innen? Vorwissen? Vorkenntnisse?
Trifft das Thema das Interesse, den Nerv der Klasse?

Haben die Schiiler/innen die Mdglichkeit, das Thema zu wéhlen?

Was braucht die Klasse, der Schiiler/die Schiilerin? (Soziales Erleben ...)

Welche unterschiedlichen Sichtweisen haben die Schiiler/innen?

Welche Einstellungen haben die Schiiler/innen zu diesem Thema, zum Lernen?

Welche Ziele haben die Schiiler/innen in Bezug auf dieses Thema?

Welche Methode eignet sich besonders gut fiir das angestrebte Lernziel?

Welches Lernarrangement bevorzugen/unterstiitzt die Schiiler/innen?
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Musan-Berning: 2009, S. 27-29

Teilschritte beim Zuhdren

Bildung einer Zuhorabsicht

Entwicklung eines Selektions-
kriteriums zur Auswahl von Reizen

Aufrechterhaltung der Aufmerk-
samkeit

Ausschaltung der Reize, die
auBerhalb des Selektions-
kriteriums liegen

Wahrnehmung nichtsprachlicher
Signale und Kontextmerkmale
nach dem Selektionskriterium

Wahrnehmung und Verarbeitung
der akustischen (sprachlichen
und nichtsprachlichen) Reize nach
dem Selektionskriterium

Aufnahme der Inhalte, der
Struktur und der Bedeutung der
selektierenden Reize in das
Arbeitsgedachtnis

Integration von Inhalten des
Arbeitsgedachtnisses und des
Langzeitgedachtnisses
(semantische Verarbeitung)

Bewertung und Kategorisierung
der aufgenommenen Information

Verstehen: Aufbau einer menta-
len Reprasentation der Kommuni-
kationssituation, des
Sprechtextes und der Textbasis

Reaktionsvorbereitung und Feed-
back an den Sprecher/
die Sprecherin

Voraussetzungen
(Vorkenntnisse und physische,
neurologische und psychische
Funktionen)

Motivation, Aufmerksamkeit

Aufmerksamkeit

Konzentration

Aufmerksamkeit

Aufmerksamkeit,
kommunikatives Wissen

Peripheres Horvermogen,
auditive Verarbeitung,
auditive Wahrnehmung

Arbeitsgedachtnis, rezeptives
Sprachverstandnis

Arbeitsgedachtnis,
Langzeitgedachtnis

Kognition

Kognitives und kommunikatives
Verstandnis, rezeptives Ver-
standnis

Kommunikatives Wissen, aktiver
Sprachgebrauch

Formulierung der Teilschritte
als konkrete Handlungen aus
der Sicht des Zuhorers/

der Zuhorerin

Ich weiB, wofiir das Zuhoren (im
Allgemeinen / in dieser Situation)
nitzlich ist. Ich richte meine Auf-
merksamkeit auf das, was gesagt
wird.

Ich weiB, wann es wichtig ist, zu-
zuhoren. Ich weil3, worauf ich beim
Zuhoren besonders achten muss.

Ich konzentriere mich iiber einen
langeren Zeitraum auf die Zuhor-
situation.

Ich widerstehe Ablenkungen.

Ich achte auf die Kérpersprache
und die Stimme des Sprechers/
der Sprecherin. Ich beachte die

Gesprachssituation.

Mein Gehor funktioniert gut.
Ich kann das Gehorte richtig
verarbeiten.

Ich merke mir, was ich hore.

Ich erinnere mich an das, was ich
gehort habe.

Ich vergleiche die neuen Informa-
tionen mit meinem Wissen.

Ich verstehe das Verhalten mei-
nes Gesprachspartners / meiner
Gesprachspartnerin. Ich verstehe
die Gesprachssituation. Ich ver-
stehe die Bedeutung des Gehorten.

Ich beziehe mich auf die AuBe-
rungen meines Gesprachspart-
ners / meiner Gesprachspartnerin.
Meine Antwort ist inhaltlich und
sprachlich angemessen. Ich ver-
halte mich der Situation ange-
messen.



Weidner: 2003, S. 89

Schiilersicht:

Schiiler:
o prinzipiell wissbegierig
o bereit, sich auf Lernen einzulassen
o bereit, Verantwortung zu ibernehmen

Ganzheitlicher Ansatz

Akzeptieren der Gesamtpersonlichkeit von
Schiilern:

Individuelle Erfahrungen, Hintergriinde, Einstel-
lungen, Vorstellungen, Erwartungen, Vorlieben,
Befindlichkeiten werden nicht als stérende
Randbedingungen ausgeblendet, sondern
konstruktiv eingebracht

o

]

o

ANHANG

Lehrer:

Eigenschaften /Disposition

Mut / Risikobereitschaft

Innovationsfreude

keine Angst vor Riickschlagen und
Enttauschungen

vertrauensvolle ,,Zutrauenshaltung*
Eigensicht: Wegbegleiter, Freund, Wissens-
vermittler, Lernerleichterer, Erzieher

Als (Lehr-)Person ,,spiirbar®: klar, struk-
turiert, stabil, offen, wohlwollend, humor-
voll, bereit, sich auf Beziehungen
einzulassen

Forderliche schulische

Bedingungen

Kollegium

o Neugierig

o Bereit, ausgehandelte Dinge
mitzuverantworten

o Uberzeugt von der Gestalt-
barkeit der eigenen Schule
als Gemeinschaftsaufgabe

o Sichtweise: ,,Wir sind unsere
Schule*

Innere

Schulbedingungen/

Schulkultur

Schulaufsicht

o Interessiert

Fordernd /unterstiitzend
Beratend

Riicken starkend

o
o
o
o Kontakt vermittelnd

Schulleitung

o fordernd

o unterstiitzend

o interessiert an Weiterentwick-
lung der eigenen Schule

o Weg gebend und Weg bereitend

Organisationsablaufe

o Mdglichst wenig duReres Diktat
durch 45-Minuten-Takt

o Maglichst kein ausdifferenziertes
Fachlehrersystem
(was 1. Bedingung erschwert)
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Klasse: | Schuljahr: Fach: Ifd. Nummer:
COOLAUFTRAG
5GK 2007/08 BOW 4

Thema: ENERGIE & UMWELT

Ausgabetermin: | Abgabetermin: | Arbeitsform:
08.02.2008 14.03.2008 Einzel- bzw. Partnerarbeit
Lernziele:

o Eigenverantwortliches und ernsthaftes Arbeiten an einem selbst gewahlten Teilaspekt zum
Thema Energie & Umwelt

o Gewissenhaftes Recherchieren in verschiedenen Medien (BOW-Buch, Literatur +Internet)

mit exakter Quellenangabe (zitieren!)

Eigenstandige Ziel- und Aufgabendefinition

Entwicklung und Umsetzung einer individuellen Arbeitsvereinbarung

Verdichtung der Thematik in Form eines Zeitungsartikels

Uberblickswissen iiber die Thematik/Problematik Energie & Umwelt

o o o o

Inhalt/Vorgangsweise:

1) Ausarbeitung einer Arbeitsvereinbarung mit einer klaren Ziel- und Themenfestlegung fiir das
eigene Arbeitsvorhaben (8.2.). Etablierung eines Redaktionsteams.

2) Erstellung einer mehrseitigen (10+) fundierten Artikelsammlung zum gewahlten Thema
(Recherche bis 15.2.) in elektronischer oder in Papierform.

3) Produktion eines Zeitungsartikels (ca. 1 Seite inkl. Fotos) zum gewahlten Thema fiir das
»Klassenmagazin Energie & Umwelt“ (elektronische Abgabe bis 7.3.)

4) elektronische Riickmeldung durch den Lehrer bis 13.3.

5) Erstellung der Endfassung des Artikels und Abgabe (elektronisch) bis 14.3.
(Schrifttyp: Arial, SchriftgréBe 11, einfacher Zeilenabstand)

6) Endredaktion des Klassenmagazins durch ein Redaktionsteam bis 3.4.

7) Inhaltliche Prasentation des Arbeitsergebnisses in Kurzform (ohne ppt) vor dem Klassen-
plenum am 4.4.

8) Uberpriifung (Test) der Inhalte des Magazins am 11.4.

Verbindliche Rahmenbedingungen:

o Recherchen aus mindestens 5 verschiedenen Quellen im Internet und in der Literatur (mind. 1)

o Wortwdrtliche Ubernahmen aus Quellen fiir den Artikel sind unzuldssig (Ausnahme kurze
Textzitate — dann aber zitieren!)

o Genaue Angabe der Quellen (Links und Literaturangaben) am Ende des Artikels

Bewertet wird die Artikelsammlung (max. 5 Punkte), der Artikel (max. 20 Punkte) Zusatzpunkte
gibt es fir die redaktionelle Arbeit (max. 5 Punkte); Test (dquivalent max. 20 Punkte).
Kriterien: o Themenbezogenheit/Vollstandigkeit o Sachliche Richtigkeit/Genauigkeit

o Verstandlichkeit o Kreativitat/Engagement

Erklérung:
Ich/Wir nehmen den vorliegenden Arbeitsauftrag zur Kenntnis und erklare mich/erklaren uns mit
seiner gewissenhaften Durchfiihrung einverstanden.

Steyr, am Unterschrift(en):
(leserlich)

http://www.abc.berufshildendeschulen.at/upload/1373_Cool_Booklet_Letztversion_Ir_081014.pdf



5. Fragebogen zur Erhebung von bevorzugten Lernstilen

von Schiiler/inne/n im Physikunterricht

Wodzinski, Wodzinski. In: Unterricht Physik. Differenzierung. Heft 99/100 Ausgabe 3+4/2007, S. 11

MIR FALLT DAS LERNEN BESONDERS LEICHT,

wenn ich Experimente selbst durchfiihren und Dinge ausprobieren kann.
wenn ich in der Gruppe Experimente durchfiihre.

wenn der Lehrer/die Lehrerin ein Experiment durchfiihrt.

wenn ich mich in einem Text/Buch Uber ein Thema informieren kann.
wenn ich zu einem Thema einen Film sehe (z. B. Galileo, Nano, ...)
wenn ich zu einem Thema eine Internetrecherche durchfiihre.

wenn ich mir den Sachverhalt selbst erarbeite.

wenn mir ein Mitschiiler/eine Mitschiilerin Sachverhalte und

Zusammenhange erklart.
wenn der Lehrer/die Lehrerin Sachverhalte und Zusammenhéange erklart.
wenn der Unterricht Bezlige zu meinem personlichen Alltag hat.

wenn der Unterricht ein Thema behandelt, Giber das ich mich auch auBerhalb

des Unterrichts mit anderen unterhalten kann.

wenn ich etwas besichtigen kann (Kraftwerk, Planetarium, ...) und sehe, wie

das im Unterricht Gelernte ,,im GroBen“ angewendet wird.

+ 0 -

BN
NN
BN
i
L]
i
BN

i

BN
NN

L
N

ANHANG

111



112 ANHANG

Das Lernziel

Unterrichtsmethoden
(Freiheitsgrade des Lehrens)

Lernarrangements und
Lerndimensionen

Lernwegbegleitung

Forderliche
Leistungsbewertung

Evaluation

o o o o

Was mdchte ich, dass meine Schiiler/innen wissen/kénnen?
Haben die Lernenden die Mdglichkeit, sich individuelle Ziele zu
setzen und diese mit mir zu vereinbaren?

Gebe ich den Schiiler/inne/n Gelegenheit, ihre individuellen
inhaltlichen Bedirfnisse einzubringen und schwerpunktmafig zu
erarbeiten?

Welche Methoden setze ich ein (direkte Unterweisung; offene
Lernformen)?

Welche Lerntechniken (Mind Mapping, Concept Mapping, Zettel-
wand ...) verwende ich?

Sind die Aufgaben vielfaltig, anregend und lassen sie unter-
schiedliche Zugangsweisen zu? Gestufte Lernhilfen?

Was und wie trage ich dazu bei, dass die Schiiler/innen sich
willkommen fiihlen und zu einer Klasse zusammenwachsen?
Ist das Klassenklima lernforderlich?

Beachte ich die Aspekte gelingenden Lernens (Kapitel 2)?

Fiir welche Lerndimension eignet sich welches Thema (oder
umgekehrt)?

Erhalten die Lernenden immer wieder Gelegenheit, selbstandig
zu arbeiten sowie ihre Lernprozesse zu reflektieren?

Erhalten alle Schiiler/innen ausreichend Gelegenheit, ihr
Kdnnen/ihre Produkte zu zeigen?

Finden die Schiiler/innen in ihren Rdumen alles vor, was sie fiir
ihre Arbeit brauchen? Sind die Rdume dem Lernen forderlich?

Was kdnnen die einzelnen Schiiler/innen gut? Wo brauchen sie
noch Unterstiitzung?

Was beobachte ich? Was 16st das Verhalten von ... bei mir aus?
Was vermute ich? Wie kann ich meine Vermutung beziiglich des
Verhaltens der Schiilerin/des Schiilers tiberpriifen? Was beob-
achten/vermuten Kolleg/inn/en? Gibt es andere Sichtweisen?
Wie kann ich meine Vermutung tberpriifen? Was kann ich dazu
beitragen, um die Situation zu verbessern?

Gebe ich den Lernenden Maglichkeiten zur Selbstkontrolle?
Schaffe ich Méglichkeiten, dass alle Schiiler/innen zeigen
kdnnen, was in ihnen steckt?

Setze ich verschiedene Bewertungs- und Beurteilungsformen
ein?

Werden Selbst- und Fremdbewertung — durch die
Mitschiiler/innen oder durch mich — miteinander verglichen?
Haben die Schiiler/innen Gelegenheit, ihr Kénnen auf ihre Art
und Weise zu zeigen?

Was will ich wissen? Was soll evaluiert werden? Warum?
Wer evaluiert? Ich selbst? Kolleg/inn/en?
Schiiler/innenfeedback

Welche Maglichkeiten der Selbstreflexion biete ich meinen
Schiiler/inne/n an?

Wie kann ich sie in ihrer Selbstreflexion unterstiitzen?

(nach Labudde, Peter: Didaktische Leitfragen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung: 2000)



Handke: 2008, S. 35/36

Intelligenzen

linguistisch

logisch-mathematisch

raumlich-visuell

musikalisch-auditiv

kinasthetisch

interpersonal

intrapersonal

Ideen

Schreiben von Texten, Dialogen,
Geschichten, Briefen, Gedichten;
zitieren; lesen; im Chor sprechen;
Wortspiele; Liickentexte; Texte
horen auf Kassette; Fiihren von Dia-
logen, Diskussionen, Unterrichtsge-
sprachen, Interviews; Vortrage;
Bearbeiten von Arbeitsblattern

Ratsel
Zahlenspiele
Logische Puzzles
Brettspiele
Regeln

Grafiken

Raster

Einsatz von Fotos, Bildern, Symbo-
len, Videos, Bildergeschichten;
zeichnen, Collagen, Mindmaps, farb-
liches Markieren von Lerninhalten

Lieder singen, Jazz Chants, rhythmi-
sches Sprechen, Chorsprechen,
Einsatz von Kassetten, CDs, Instru-
menten, Horverstehensiibungen

Bewegungsspiele, Pantomime,
Theater, Korpersprache benutzen,
mit den Handen fiihlen, anfassen,
selber bauen, herstellen; Wettbe-
werbsspiele

Brettspiele, Gesellschaftsspiele, Rol-
lenspiele, Dialoge, Interviews, Um-
fragen, Partner/innenarbeit,
Klassenspaziergange

Arbeiten nach eigenem Tempo
Einzelarbeit

Tagebuch fiihren
Hausaufgaben

Konkrete Beispiele fiir den
Englischunterricht

Odd word out

Bingo

Domino

Magic square

Name dropping

Wortschlangen
,hangman*

multiple choice tasks

Kreuzwortratsel

Silbenratsel

Suchwortratsel

Buchstabensalat

Magic square

Lippenlesen

Zuordnung von Satzteilen
,hangman“

mulitple choice tasks

Vokabelverankerung im Raum
I spy with my little eye
Memory

Domino

Express delivery
right / wrong words
Rap, Chants

Mood music

Simon says
Riickenschreiben
Pantomime

Find someone who ...
Information gap activities
Interviews

Faltblatter fiir die
Partner/innenwahl

fly swat

Ubungen firr die Einzelarbeit

ANHANG
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by Muriel Spark (Kossmeier: 2009)

Schedule: 4 lessons
Mit unserem Arbeitsplan sollt ihr die Gelegenheit bekommen, eure Fahigkeiten in Richtung folgender
Kompetenzen des ESP 15 zu verbessern. Dabei konnt ihr eure Schwerpunkte selber setzen.

Lesen B2: Ich kann viele literarische Texte bereits im Original lesen, auch wenn ich nicht jedes Wort
verstehe.

Zusammenhéangendes Sprechen B2: Ich kann Gespréche tber Alltagsthemen, tiber meinen Beruf und
iber meine Interessensgebiete ziemlich flieBend und spontan fiihren. Ich kann dabei auch meinen
Standpunkt, meine Gefiihle, Absichten und Wiinsche klar zum Ausdruck bringen.

Schreiben B2: Ich kann private Briefe und e-mails zu Themen des téaglichen Lebens oder meines Inter-
essensgebietes schreiben. Ich kann dabei auf die Erzahlungen, Berichte, Gefiihle, Standpunkte meiner
Partnerinnen und Partner eingehen.

Step 1: homework 1
Read the short story.

Step 2: Individual, group or pair work
Choose who you want to work with and about which topics you want to talk with your teacher
or your peers.

To get credits hand in the reflection sheet, at least one written task

and talk to your teacher at least once

Pick 15 words that seem relevant to you.
Create a game and play it.
Comprehension questions and questions beyond the text: (folder)

Together with a partner, answer at least six questions that are interesting to you.

Write a character profile of the main character (listing phrases)
Draw a visual diagram that shows how the characters are related to each other in the story.

Write a short pen portrait of the main character.

Draw a structure graph of the action of the story to illustrate the turning points.

Note down the themes you can detect and discuss them..

What do you think are the details that make us smile while reading the story?

Put a next to the “humour sections”.
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Pick a scene and mime it for the class.
Pick a scene, transform it into a dialogue and act it out for the class.

Draw a storyboard of one part of the story.

Think of something that really repells you (like M. Spark’s mess) and an episode that has to do with this.

Write an e-mail to a friend of yours telling him/her about it.

Choose your field of interest that has to do with the story: Muriel Spark, English way of life, messy

people, etc. Collect material, save it for your portfolio and talk about it with your teacher.

Explanation of symbols: play a game, act, talk, write or draw

http://bo-hs-gemeinsamlernen.bmukk.gv.at/projekt/default.aspx — 2009-09-17
TEAMFAHIGKEIT

1. Ich kann in einem Team engagiert mitarbeiten.
2. Ich bringe meine Fahigkeiten, Ideen, Materialien etc. ein.
3 Ich frage andere nach ihren Ideen und gehe auf ihre Vorschlage ein.

4. Ich rede bei der Planung (Rollenverteilung, Aufgabenverteilung,

Zeiteinteilung) mit.

5. Ich lerne von anderen Teammitgliedern auch etwas fiir mich personlich.
6. Ich achte auf die Beteiligung aller Teammitglieder.
7. Ich gebe geeignete Unterstiitzung oder organisiere sie.

8. Ich verliere das Ziel nicht aus den Augen — ich bleibe beim Thema —

bei der Sache.
9. Ich kann das Ergebnis als Gemeinschaftsarbeit anerkennen.

10. Ich behalte Informationen, die nur fiir die Teammitglieder gedacht sind,

bei mir.

PUNKTE 3 2 1
GESAMTPUNKTE
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Die Vermittlung von Lernstrategien hilft Schiiler/inne/n, ihr eigenes Lernen
zu optimieren.

Die PQ4R-Methode:

Die von Thomas und Robinson (1972) entwickelte PQ4R-Methode stellt eine Lesestra-
tegie dar, die von den Autoren zur Erarbeitung eines Lehrbuchkapitels vorgeschlagen
wurde. Ihr wichtigstes und zentrales Merkmal ist das Generieren und Beantworten
von Fragen zum Text als Voraussetzung des Textverstehens.

http://www .teachsam.de/arb/arb_les_strat_6.htm — 2009-09-17

P: Preview: Verschaffe dir einen Uberblick; erstelle einen Lektiireplan!

Q: Question: Stelle Fragen an den Lernstoff! (abschnittweise)

R: Read: Lies den Text und beantworte dabei die Fragen, die du dir gestellt hast!

R: Reflect: Welches Beispiel konnte den Text noch veranschaulichen?
(auf das bisherige Wissen beziehen)

R: Recite: Gib das Gelesene wieder — beziehe dabei deine Fragen ein.

R: Review: Fasse den Text zusammen, lass Revue passieren und stelle die
wichtigsten Punkte noch einmal zusammen.

Weitere Beschreibungen:

http://www.psychologie.uni-freiburg.de/einrichtungen/Paedagogische/lernen/strategie/pqgér/first.html
http://www.dierkspreen.de/downloads/PQ4R_Methode.pdf — beide Adressen: 2009-09-17

MURDER: (Helmke: 2009, S. 210)

Hilft, das Lernmaterial zu integrieren, zu reorganisieren, zu verkniipfen und zu
elaborieren:

M: Mood (sich motivieren, in eine lernférderliche Stimmung versetzen)

U: Understanding: sich den Lernstoff aktiv aneignen: unterstreichen;
Schllisselworter suchen; unbekannte Worter nachschlagen; externe Quellen
heranziehen; Mindmap ... erstellen

R: Recalling: das Gelernte in eigenen Worten wiedergeben

D: Digesting: verdauen — Wichtiges von Unwichtigem trennen; an das Vorwissen
ankniipfen, das heiBt, Verbindungen zu bereits Bekanntem herstellen

E: Expanding: an den Text, den Autor, die Autorin des Textes Fragen zur
Bedeutung, Anwendungsmdglichkeit und den Grenzen der Aussagekraft stellen

R: Reviewing: wiederholen; eigene Schwierigkeiten und Fehler analysieren
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gekiirzt wiedergegeben aus Green, Norm; Green, Kathy: 2005

Level I: Wissen
Beweise dein Erinnerungsvermogen, indem du dir die bisher gelernten Fakten, Begriffe, zugrunde
liegende Konzepte und Antworten ins Gedachtnis rufst.
Schliisselworter: Wer — was — warum — wann — wie — wo — welcher — wahlen — finden —
definieren — bezeichnen — zeigen — buchstabieren — auflisten — zuordnen — benennen —
in Beziehung setzen — erzahlen — auswahlen

Level ll: Verstehen
Demonstriere dein Verstandnis von Fakten und Ideen, indem du vergleichst, interpretierst,
Beschreibungen gibst und Hauptgedanken anfiihrst.
Schliisselworter: Vergleichen — demonstrieren — interpretieren — erklaren — erweitern —
folgern — umreiBen — in Beziehung setzen — neu formulieren — libertragen — zusammenfassen —
zeigen — klassifizieren

Fragen: Driicke in deinen eigenen Worten aus oder interpretiere __ _? Wie wiirdest du die
Bedeutung von __ _ anders formulieren? Welche Fakten und Ideen zeigen ___?
Was ist die Hauptidee von __ _?

Level lll: Anwendung
Die L6sung von Problemen in neuen Situationen durch die Anwendung von erworbenem Wissen,
von Fakten, Techniken und Regeln auf andere Art und Weise.
Schliisselworter: Anwenden — konstruieren — Gebrauch machen von — planen — nutzen —
bilden — entwickeln — organisieren — auswahlen — ein Modell geben — wahlen — interviewen —
experimentieren mit — 16sen — identifizieren
Fragen: Wie wiirdest du __ _ organisieren, um zu zeigen ___? Wie wiirdest du dein Verstandnis
von ___ zeigen ___? Wie wiirdest du anwenden, was du gelernt hast, um ___ zu entwickeln?

Level IV: Analyse
Informationen untersuchen und in Einzelaspekte aufschliisseln durch Identifizieren von Motiven
oder Ursachen; Folgerungen und Beweise finden, um Verallgemeinerungen vornehmen zu kénnen.
Schliisselworter: Analysieren — kategorisieren — klassifizieren — vergleichen — kontrastieren —
entdecken — auseinandernehmen — unterteilen — untersuchen — inspizieren — vereinfachen —
teilhaben an — testen — unterscheiden — auflisten — Thema
Fragen: Wie ist in Beziehung zu ? Welche Schliisse kannst du ziehen ___?

Kannst du die verschiedenen Teile identifizieren __ _? Welche Beweise kannst du finden ___?

Level V: Synthese
Trage Informationen zusammen und arrangiere sie anders, indem du die einzelnen Elemente neu
zusammenstellst oder alternative L6sungen vorschlagst.
Schliisselworter: Bilden — zusammentragen — einschatzen — erfinden — planen — I6sen —
diskutieren — verbessern — entwerfen — vorhersagen — Lésung — verandern — ausarbeiten —
kombinieren — entwickeln — sich vorstellen — annehmen

Fragen: Welche Veranderungen wiirdest du vornehmen, um __ _ zu I6sen ___? Was wirde
passieren, wenn __ _? Wie wiirdest du die Handlung (Plan) &ndern (modifizieren) ___? Welchen
Weg wiirdest du vorschlagen ___?

Level VI: Auswertung
Prasentiere und verteidige Meinungen, indem du Informationen, die Giiltigkeit von Ideen oder die
Qualitat von Arbeit beurteilst — basierend auf einem Kriterienraster
Schliisselworter: Urteil — kritisieren — bestimmen — beurteilen — vergleichen — empfehlen —
zustimmen — Meinung — unterstiitzen — beweisen — Einfluss — abschatzen — wahlen —
entscheiden — Disput — verteidigen — Merkmal — zahlen auf — abschatzen — interpretieren —
Wichtigkeit — als falsch beweisen — wahrnehmen — ableiten — schlieBen — verteidigen

Fragen: Wie wiirdest du ___ beweisen? Das Gegenteil beweisen ___? Kannst du den Wert oder
die Wichtigkeit von ___ abschatzen? Was wiirdest du empfehlen __ _? Wie wiirdest du die __ _
bewerten ___? Was wiirdest du sagen, um die Handlungen zu rechtfertigen ___? Ausgehend von

dem, was du weilt: Wie wiirdest du erklaren ___?
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Was ist ein Portfolio?

o

Ein Portfolio ist die gezielte Sammlung von Schiilerarbeiten, die die Geschichte der Anstrengung,
Fortschritte und Leistungen eines Schiilers erzahlt.

Die Arbeit mit Portfolios beinhaltet folgende Tatigkeiten:

o

Sammeln: Es werden Arbeitsergebnisse und ,Werkstiicke* verschiedener Art in der Mappe
zusammengestellt und aufbewahrt.

Auswahlen: Aus der Gesamtzahl der Arbeiten wird — begriindet — ein Teil herausgesucht, um
Ergebnisse, Leistungen und Entwicklungen sichtbar zu machen.

Sich orientieren: Wenn es Vorgaben oder Vereinbarungen iiber die Inhalte gibt, gewinnt das Port-
folio eine Steuerungsfunktion fiir den Unterricht und fiir die Aktivitaten des einzelnen Schiilers.
Er kann sich orientieren und seinen Arbeitsprozess kontrollieren.

Bewerten: Zu den Inhalten der Mappe kénnen Kommentare vom Schiiler geschrieben werden, der
Lehrer kann seine Ansichten und Wertungen dazugeben.

Dokumentieren: Uber Leistungen (Prozesse und Produkte) und ihre Beurteilungen entstehen
Dokumente, die tbersichtlich festgehalten werden. Die Sammelmappe ist als ,,direkte Leistungs-
vorlage“ eine wichtige Grundlage fiir Gespréche iiber das Lernen (zwischen Lehrenden und
Lernenden, mit Eltern) und kann herkémmliche Zeugnisse ergénzen.

Zur Sprache kommen: Anhand der Portfolios werden Gesprache Uiber den Arbeitsprozess und die
Leistungsentwicklung gefiihrt. Dies geschieht punktuell bereits wahrend der laufenden Arbeit, ist
doch die Sammelmappe stets ein Dokument der ,,work in progress®.

Was muss das Portfolio beinhalten?

1) Deckblatt (Name, Klasse, Jahrgang, Gegenstand)

2) Inhaltsverzeichnis

3) Persénliche Einleitung (kurze Begriindung fiir die Wahl der einzelnen Portfolioblatter)
4) Ausarbeitung zum Thema (auch Entwiirfe und Korrekturen)

5) Literaturliste

6) Protokoll

7) Eigenes Feedback (Wie ist es mir bei der Arbeit ergangen?), ev. fremdes Feedback

Welche Themen kénnen im Portfolio bearbeitet werden?

Aus den folgenden vier Themenbereichen muss in der 6. Klasse jeweils ein Thema ausgewahlt werden.

Die Reihenfolge der Bearbeitung kann beliebig gewahlt werden.

1) Geschichte der Mathematik
Die Arbeit umfasst mindestens 2 Seiten reinen, eigenstandigen Text.
z. B. Biographien von Mathematikern, Historisches zur Trigonometrie, Die Zahl r, ...

2) Geometrie
Zu den Zeichnungen ist jeweils eine Beschreibung des Konstruktionsganges anzufertigen.
z. B. Eulersche Gerade, quadratische Funktion, spezielle Dreieckskonstruktionen ...

3) Hausiibungen
Es sind 3-4 Hausiibungen aus verschiedenen Themengebieten beizulegen, und zwar
entweder besonders gut gelungene Hausiibungen oder fehlerhafte Hausiibungen mit

Verbeserung.

Beitrag von Mag®. Ingrid Fertl; Bundesrealgymnasium Wien VI Marchettigasse 3
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Weschenfelder, Bjorn: Selbstgesteuertes Lernen fordern.

In: Lernende Schule 45/2009, S. 58/59

LERNTAGEBUCH

Arbeit im Lerntagebuch:

Das Lerntagebuch ist mit einer Werkstatt vergleichbar. Was hier entsteht, wird spontan verfasst

und nicht korrigiert.

Im Lerntagebuch kannst du deine Arbeit organisieren, Wissenswertes festhalten, Ideen entwerfen,
Meinungen duRern, Kritik iben, Bilanz ziehen. Dabei darfst du dich irren und auch Fehler machen.
Im Lerntagebuch geht es nicht in erster Linie um ,richtig” oder ,,falsch®, sondern um deine

persénliche Auseinandersetzung mit dem Stoff. Dabei sollst du experimentieren und eigene Wege

beschreiten (Spuren deiner Arbeit) hinterlassen.

Organisation

Datum Wann habe ich diese Eintragung
gemacht?

Thema Womit befassen wir uns im Unterricht?

Auftrag Worum ging es in dieser Stunde?

Was war neu fiir mich?
Orientierung Wo kann ich das Gelernte anwenden?
Spuren Welchen Weg beschreite ich bei der
L6sung des Auftrages? Wenn Schwie-
rigkeiten aufgetreten sind, wie bin ich

damit umgegangen?

Riickblick Was ist noch offen?

Riickmeldung Wer kann mir weiterhelfen?

Mein Lerntagebuch

Funktion des Eintrages

Zeit als Ordnungsprinzip

Schlagzeile / Blickfang

Problem, Erwartungen, Hilfen,
Ziele

Motive, Fragestellungen, Uberblick

Personliche Auseinandersetzung
mit dem Thema

Zusammenfassung, Merksatz,
personlicher Kommentar, neue
Auftrage

Reaktionen, Tipps, Beurteilung
durch Lehrer oder Mitschiiler

Blatt Nr.: von

bis

Name:

Inhalte:

Planung von Arbeitsprozessen:

Reflexion meiner Arbeit:

Kenntnisnahme eines Erziehungsberechtigten:

119
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Kompetenzraster zur Selbst- und Fremdeinschatzung von Sabine Fritz,
Isolde Giesenkirchen, Peter H. Ebner
http://bo-hs-gemeinsamlernen.bmukk.gv.at/projekt/default.aspx — 2009-09-17

KOMPETENZRASTER PERSONLICHE KOMPETENZ KL:IBO

1. Ich prasentiere gerne vor Zuhérerinnen und Zuseherlnnen.

2. Ich bereite mich auf die Prasentation gut vor.

3 Ich Gibe meinen Auftritt, bis ich Sicherheit gefunden habe.

4. Ich kenne die wichtigsten Prasentationsregeln.

5. Ich strukturiere meine Ausfiihrungen klar und nachvollziehbar.
6. Ich verwende bei meiner Prasentation Anschauungsmaterial.

7. Ich mache mich rechtzeitig mit der Technik vertraut, wenn ich Geréte

einsetze.

8. Ich spreche langsam, laut und deutlich und setze Pausen.
9. Ich halte Blickkontakt zum Publikum.

10. Ich weiB, wie ich mit meinem Lampenfieber am besten umgehe.

PUNKTE
GESAMTPUNKTE



http://www lernkompetenz.th.schule.de/web/1.0.4.htm — 2009-09-17

AKTIVITAT IM UNTERRICHT

Anwesenheit/
Piinktlichkeit

personlicher
Einsatz

aktives
Zuhoren

Verhalten

Vorbereitung/
Bereitschaft

Kriterien

1

S. kommt mehr als
einmal pro Woche zu
spat und fehlt teil-
weise unentschuldigt.

S. beteiligt sich fast
nie am Unterricht,
indem sie/er Ideen
einbringt und Fragen
stellt.

S. hort in der Klasse
und wahrend der
Gruppenarbeit kaum
zu, wenn andere
reden. Sie/er unter-
bricht andere, wenn
sie reden.

S. verhalt sich oft
storend im Unterricht.

S. erledigt fast nie
seine Hausaufgaben
und vergisst oft die
notwendigen Arbeits-
materialien.

S. kommt mehr als
einmal alle 14 Tage zu
spat und nimmt regel-
maRig am Unterricht
teil.

S. beteiligt sich selten
am Unterricht, indem
sie /er Ideen einbringt
und Fragen stellt.

S. hort in der Klasse
und wahrend der
Gruppenarbeit kaum
zu, wenn andere
reden.

S. zeigt manchmal
storendes Verhalten
wahrend des Unter-
richts.

S. erledigt selten
seine Hausaufgaben
und vergisst oft die
notwendigen Arbeits-
materialien.

Name:

3

S. kommt einmal alle
14 Tage zu spat und
nimmt regelmaBig am
Unterricht teil.

S. beteiligt sich min-
destens einmal pro
Stunde aktiv am Un-
terricht, indem sie/er
Ideen einbringt und
Fragen stellt.

S. hort in der Klasse
und wahrend der
Gruppenarbeit stets
zu, wenn andere
reden.

S. zeigt selten storen-
des Verhalten wah-
rend des Unterrichts.

S. erledigt in der Regel
seine Hausaufgaben
und vergisst selten die
notwendigen Arbeits-
materialien.

Weitere Arbeitsblatter im ThiLLM-Heft 113 ,,Lass es mich selbst tun®.

Beobachtungsbdgen:

JUBIA Einschatzungsbogen fiir iiberfachliche Kompetenzen

http://www.uni-koblenz-landau.de/koblenz/im-dialog/jubia-handreichung — 2009-09-17
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Punkte

4

S. kommt immer
puinktlich und nimmt
regelmalig am Unter-
richt teil.

S. beteiligt sich mehr-
mals pro Stunde aktiv,
indem sie /er Ideen
einbringt und Fragen
stellt.

S. hort in der Klasse
und wahrend der
Gruppenarbeit stets zu,
wenn andere reden.
Sie/er reagiert auf die
Beitrége anderer und
baut darauf auf.

S. zeigt nie stérendes
Verhalten wahrend
des Unterrichts.

S. erledigt stets seine
Hausaufgaben und
vergisst nie die not-
wendigen Arbeitsma-
terialien.

http://www.uni-koblenz-landau.de/koblenz/im-dialog/jubia-einschatzungsbogen — 2009-09-17
http://www.lernkompetenz.th.schule.de/web/1.0.4.htm — 2009-09-17

Beteiligung am Unterricht; Bewertung miindlicher Leistungen im Sprachunterricht; Kooperatives Lernen

Selbstreflexion:

Standardisierter Fragebogen aus dem Erlanger Projekt KILIA von Gisela Kammermeyer:

www.grundschulforschung.net/ — 2009-09-17

Kompetenzraster zur Selbstbeurteilung firr die einzelnen Unterrichtsfacher ...
http://www.uni-koblenz.de/~odssslb/abo/Erzziel_SelbstFS3.doc — 2009-09-17
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Krainer, Konrad; Posch, Peter; Stern, Thomas: Guter Unterricht — eine komplexe
Herausforderung. Lernende Schule 7(28): 2004 und IMST3-NEWSLETTER 4(12): 2004,

online unter
http://imst3plus.uni-klu.ac.at/materialien/2005/131_newsletter_12_ online.pdf — 2008-07-03

Spannungsfelder des Unterrichts

1 neues Wissen anbieten Vorwissen beachten
Mit neuen Inhalten werden den Schiiler/inne/n neue Lernerfahrungen zugénglich gemacht, aber
auch ihr Vorwissen wird respektiert, weil sie nur darauf neue Kompetenzen aufbauen kdnnen.
2 fachliche Grundlagen bereitstellen Anwendungsmaglichkeiten bieten
Im Unterricht werden fachliche Grundlagen erarbeitet, aber auch Beziige zur Alltagswelt der
Schiiler/innen hergestellt.
3 gemeinsame Ziele setzen individuelle Ziele herausfordern
Den Schiiler/inne/n werden nicht nur Lernziele vorgegeben, sondern sie werden auch angeregt,
sich selbst individuelle Ziele zu setzen.
4  Lernschritte vorgeben selbstandig arbeiten lassen

Der Lernprozess der Schiiler/innen folgt nicht nur gezielten Anleitungen der Lehrer/innen,
sondern die Schiiler/innen erhalten auch Spielrdume fiir selbstandige Lernaktivitaten und
eigenverantwortliches Handeln.

5 Einzelarbeit ermdglichen kooperatives Lernen ermdglichen
Neben Einzelarbeit erhalten die Schiiler/innen ausreichend Gelegenheit, miteinander zu arbeiten
und sich gegenseitig zu unterstiitzen.

6 Intellekt ansprechen Gefiihlen Raum geben

Die Anspriiche an die Schiler/innen und die Art, wie sie gestellt werden, fordern sie nicht nur
geistig heraus, sondern wecken auch ihre Neugier, Freude am Fach und ihren Forschergeist,
sind also sinnstiftend.

7 Routinen eintiben zum Denken anregen

Den Schiiler/innen werden nicht nur Aufgaben gestellt, die auf Faktenwissen und Routinefertig-
keiten abzielen, sondern auch komplexe Aufgaben, die Begriindung, Modellbildung und Problem-
16sung erfordern.

8 traditionelle Kulturtechniken pflegen moderne Kulturtechniken pflegen

Neben der Férderung von Lesen, Schreiben und Zeichnen wird den Schiiler/inne/n auch die
Maglichkeit geboten, neue Medien und Technologien sinnvoll einzusetzen.

9 hohe Anspriiche stellen auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen
Riicksicht nehmen (fordern und férdern)

Die Schiiler/innen erhalten Gelegenheit, sich in unterschiedlichen Leistungssituationen zu
bewihren; es wird aber auch auf Ungleichheiten (in Bezug auf Geschlecht, Muttersprache,
Kultur, soziale Herkunft, Behinderung) durch vielfltige Formen der Unterstiitzung eingegangen.

10 Rickmeldungen einholen zur Selbstkontrolle anregen

Den Schiler/inne/n wird periodisch Gelegenheit gegeben, zum Unterricht Stellung zu nehmen.
AuBerdem erhalten sie vielfaltiges Feedback, um ihre Starken und Schwachen kennen zu lernen
sowie Anregungen, wie sie sich selbst liberpriifen und ihre individuellen Lernstrategien
verbessern kénnen.
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Nach: Bohmann, Marc: Von, mit und gegen die Mentorin lernen. Das Verhaltnis zur
Mentorin produktiv gestalten. In: Padagogik 9/2009, S. 17

Lehren:

o Allgemeines Lernziel: Wie wird das Thema der Stunde sichtbar? Sind Aufbau und Gliederung
nachvollziehbar und anschaulich?

o Methode und Differenzierung: In welcher Weise wird das Interesse, die Lebenswelt der
Schiiler/innen, ihre Lernfahigkeit und Lernmdglichkeit in die Planung und Gestaltung des Unter-
richts einbezogen?

o Materialien: Sind die Materialien (auch das Tafelbild) anschaulich, altersaddquat, motivierend,

strukturiert gestaltet? Sind die Arbeitsauftrage verstandlich?

Lernen:

o Allgemeine Motivation: Woran Iasst sich das Interesse und die Motivation der Schiiler/innen fest-
machen?

o Arbeitshaltung: Sind die notwendigen Materialien vorhanden? Wie gehen die Schiiler/innen mit
den Materialien um? Arbeiten die Schiiler/innen selbstandig?

o Unterschiedliche Lernwege: Welche unterschiedlichen Lernwege/Lernmethoden werden gewahit/
sind moglich? Wie wird der Zuwachs an verschiedenen Kompetenzen fiir die Schiler/innen sicht-
bar (gemacht)?

Sich begegnen:

o Wie ist die Personlichkeit der Lehrperson wahrnehmbar (Art und Weise ihrer Begegnung mit den
Schiiler/inne/n, Echtheit, ,,schwebende* Aufmerksamkeit, Stimme, Korpersprache, Redeanteil im
Verhéltnis zur Redezeit der Schiiler/innen)?

o Gibt es Unterrichtsstorungen? Welche? Welche Griinde kénnten dafiir verantwortlich sein? Wie
wird damit umgegangen — von Seiten der Lehrenden und von Seiten der Schiiler/innen? Welche
Lésungen werden kurz-/langfristig angedacht?

o Wie ist das Klassenklima wahrnehmbar? Welches Verhéltnis haben die Schiiler/innen untereinander?

Welche Regeln und Rituale gibt es?

123
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Nichts ist so lernférderlich wie der Stolz auf eine
bewaéltigte Herausforderung.

(Gerald Htither)

© Brigitte Schroder

Die Herausgabe von OZEPS-Handreichungen zu zentralen Themen ist eine Herausfor-
derung. Mit ihnen ist eine Briicke zwischen Wissenschaft und schulischer Realitat her-
gestellt.

2006 wurde Univ. Prof. Franz Hofmann mit einer Studie beauftragt, deren Kern-
aussagen in der ersten OZEPS-Handreichung ,,Personlichkeitsstarkung und soziales
Lernen im Unterricht* nachlesbar sind. Darauf bauen alle weiteren Handreichungen
auf. Anspruch jeder Handreichung ist, ein Schwerpunktthema fiir Lehrer/innen aller
Schularten zu erschlieBen, Forschungsergebnisse zuganglich zu machen und mit
Beispielen aus der Praxis in Bezug zu setzen. Im Schreibprozess werden in mehreren
Schleifen Riickmeldungen von Expert/inn/en an Universitaten und Hochschulen,
Studierenden und Lehrer/inne/n aller Schularten erbeten und eingearbeitet. Die unter-
schiedlichen Perspektiven der Schulpartner sind einbezogen.

Sowohl bei der Entstehung als auch beim Einsatz der Handreichungen sind
OZEPS-Kooperationspartner/innen an Padagogischen Hochschulen eingebunden. Da
die Themen der Handreichungen starke Beziige zu Werten und Haltungen haben, wird
auf die Sprache besonders geachtet. Durch ein sorgfaltiges Layout bekommt der Text
eine besondere Akzentuierung. Ein Werk kann nur gelingen, wenn Kooperation gelebt,
auf die Qualitat der Beziehung geachtet wird: Ingrid, Ernestine, Nora, gemeinsam
haben wir es geschafft.

Christian Felber, Mitbegriinder von Attac Osterreich, schreibt im Vorwort zu
seinem jlingst erschienenen Werk ,,Kooperation statt Konkurrenz. 10 Schritte aus der
Krise®, dass Veranderungen Mut, Achtsamkeit, demokratische Verantwortung, 6kolo-
gische Empathie und soziale Kompetenz brauchen. Dies ist auch im Bildungsbereich
erforderlich, wenn innovative Entwicklungen Praxis werden.

Der neuen (jZEPS—Handreichung und den drei vorhergehenden und den weiteren
OZEPS-Aktivitaten wiinsche ich vor allem Aufmerksamkeit.

Brigitte Schroder

Aufmerksamkeit

Ikkyu, ein bedeutender Zen-Meister, wurde einst von einem Mann gebeten, aufzuschreiben, was er fiir
das Wichtigste halte.

Ikkyu nahm den Pinsel zur Hand und schrieb ,,Aufmerksamkeit®.

Der Besucher fragte: ,,Gibt es etwas, was fiir Sie von herausragender Bedeutung ist?*

Ikkyu nahm wieder den Pinsel zur Hand und schrieb erneut ,,Aufmerksamkeit*.

Als der Besucher etwas enttduscht fragte, ob dies alles sei oder es noch etwas anderes gabe, was er
ihm vermitteln wolle, nahm lkkyu den Pinsel zum dritten Mal und schrieb ,,Aufmerksamkeit®.

(Zen-Buddhismus)



Da es dem Konig aber wenig gefiel, dass sein Sohn, die kontrollierten Straen verlassend,
sich querfeldein herumtrieb, um sich selbst ein Urteil iber die Welt zu bilden,
schenkte er ihm Wagen und Pferd.

,Nun brauchst du nicht mehr zu Fu zu gehen®, waren seine Worte.
,Nun darfst du es nicht mehr*, war deren Sinn.
,Nun kannst du es nicht mehr®, deren Wirkung.

Glinther Anders
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