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Vorwort 5

Vorwort

Viele Kolleginnen und Kollegen treibt die Frage um: Wie kann ich der Vielfalt der Lernen-
den in meinem Fachunterricht gerecht werden? Wie gehe ich mit den widersprichlichen
Anforderungen um: Lernziele und Leistungsbewertung auf der einen Seite und die Auf-
gabe der Individualisierung des Lernens und Forderns auf der anderen Seite? Zu diesen
Fragen mochten wir mit der vorliegenden Broschiire Hilfe und Anregung geben.

Die Heterogenitat der Lernenden ist fiir Schule und Lehrkrafte stets eine der groRen
Herausforderungen gewesen. Homogene Lerngruppen hat es allerdings zu keiner Zeit in
der Geschichte der Schule gegeben. Immer schon standen der lehrplangemaRe, von
Lehrkraften vorgeplante und verantwortete Unterricht und die unterschiedlichen Neigun-
gen und Lernvoraussetzungen der Lernenden in einem Spannungsverhaltnis zueinander.
Dies verstarkte sich noch mit der Einfilhrung der Schulpflicht, die im Laufe der letzten Dr. llka Hoffmann
Jahrhunderte in einigen Teilen Deutschlands eingefiihrt wurde und vor 100 Jahren Ver-

fassungsrang fir alle erhielt. Die gesellschaftliche Spaltung zwischen arm und reich schlug

sich unmittelbar in der Arbeit der Volksschule nieder. Schon bald wurden Testverfahren

eingefiihrt, um die ,nicht schulfdahigen” Kinder, die meist aus Armmutsverhaltnissen

stammten, von der Volksschule fernzuhalten. ,,Sie hemmen nur”, so der Griinder der

Hilfsschule Heinrich Ernst Stétzner (1832-1910). Dem Gedanken, dass langsam Lernende

den Fortgang des Unterrichts hemmen, liegt das Postulat des gleichschrittigen, lehrer-

zentrierten Unterrichts zu Grunde. Der Widerspruch zwischen der Forderung nach der

bestmdglichen Bildung fir jedes lernende Individuum und der ,,Ordnung” eines planvollen

Unterrichts zieht sich durch die Geschichte der Didaktik.

Wahrend der beriihmte Padagoge und Theologe Johann Amos Comenius (1592-1670)
forderte, ,allen alles zu lehren” und dabei nur zwischen den Entwicklungsstufen des
Menschen unterschied, diskutierten Johann Friedrich Herbart (1776-1842) und Ernst
Christian Trapp (1775-1818) die Unterschiedlichkeit der Lernvoraussetzungen als ein
ernstes Problem fiir die Unterrichtsplanung. Sie schlugen vor, den Unterricht nach den
»Mittelkdpfen” auszurichten. Dieser in Phasen aufgeteilte, lehrerzentrierte fragend-ent-
wickelnde Unterricht blieb fast zwei Jahrhunderte lang das zentrale Leitbild, das den
angehenden Lehrkraften in ihrer Ausbildung vermittelt wurde. Die Inhalte und Anforde-
rungen richten sich demnach an die mittlere Leistungsgruppe der Lernenden nach der
GauBschen Normalverteilung. Auch die Leistungsbeurteilung folgt dieser Logik. Es gibt
also immer Sieger und Verlierer im Unterrichtsgeschehen anstatt dass jede und jeder zum
Lernen ermutigt wird. Auch die Lernangebote richten sich nicht nach der ,Zone der
nachsten Entwicklung” (Wygotsky), also nicht nach dem nachst héheren Anforderungs-
niveau fur das einzelne Kind, sondern werden vom Unterrichtsstoff statt von den Lernen-
den aus gedacht.

Die Folge ist, dass stets ein Teil der Lernenden in ihrem Lernen abgebremst wird und ein
weiterer Teil Gberfordert ist. Die Reformpadagogik antwortete auf dieses Dilemma mit
offenen Unterrichtsformen und einer ,,Padagogik vom Kinde aus” (Ellen Key). Es entstan-
den freie Schulen, die sich vom Korsett staatlicher Vorgaben befreiten. Alle Versuche, die
offentliche Schule nach den Grundsatzen der Reformpadagogik auszurichten, blieben
indes allenfalls Stlickwerk. Nichtdestotrotz hat sich der Unterricht verdandert: Kooperati-
ves, offenes und selbstverantwortetes Lernen haben Einzug in die staatlichen Schulen
gehalten. Nicht selten werden diese ,,modernen” Lernformen aber eher als eine Berei-
cherung der Methodenvielfalt, denn als ein Mittel der Gestaltung von Lernarrangements
fir heterogene Gruppen gesehen.
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6 Vorwort

Ein grundlegendes Problem entsteht schon in der schulformbezogenen Ausbildung der
Lehrkrafte, die mitunter in der Erwartung einer relativ homogenen Schiilerschaft ,,ihrer
Schulform” in die Berufspraxis gehen. Die Themen , Diversitat” ,Heterogenitat” und
»Inklusion” werden in der Vorbereitung angehender Lehrkrafte — wenn tiberhaupt — hau-
fig bildungswissenschaftlich und allgemein behandelt. Sie stehen viel zu oft unverbunden
neben der allgemeinen und fachbezogenen Didaktik. Hinzu kommt: Letztere wird an den
Universitaten stiefmutterlich behandelt. Sie ist personell schwach aufgestellt und teils
mit Personen besetzt, die keinen Bezug zur Praxis haben. Dies flihrt nicht selten dazu,
dass die didaktische Ausbildung an den Hochschulen nicht vermag, die Kluft zwischen
Theorie und Praxis zu Gberwinden.

Ein weiteres Problem im Umgang mit Heterogenitat hangt mit der empirischen Wende in
den Erziehungswissenschaften und der damit verbundenen neuen Outputsteuerung
zusammen. Das Ergebnis der ,Wende“ war zunachst die Entwicklung von verbindlichen
Standards. Diese werden in Jahrgangsgruppen durch landesweite Vergleichsarbeiten
getestet. Die Testformate geben ein relativ starres Richtig-Falsch-Schema vor. Sie sugge-
rieren, dass Jahrgangsklassen in einer bestimmten Zeit, etwas Bestimmtes und Vorgege-
benes gelernt haben missen. Implizit wird hier also von einer homogenen Lerngruppe
ausgegangen. Lange Zeit waren die Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf von
diesen Tests sogar ausgeschlossen. Erschwerend kommt hinzu, dass wir weiterhin ein
Schulsystem haben, das Kinder und Jugendliche nach ihren Leistungen segregiert und
damit suggeriert, die Schaffung homogener Lerngruppen sei moglich.

Diese Standardisierung und Platzierung von Lernenden auf der einen Seite und der
Auftrag der Individualisierung von Lernen auf der anderen Seite werden von den Lehrkraf-
ten als Widerspruch empfunden. Die widerspriichlichen Anforderungen fiihren zu einem
Gefiihl der Uberforderung. Deshalb ist es notwendig, die Forderungen nach verbindlichen
Kompetenzstandards mit differenzierenden Unterrichtskonzepten zu verbinden. Die
groRe Herausforderung ist es dabei, das Thema ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen”
auf konkrete Fachinhalte zu beziehen. So hat differenzierender Unterricht in Mathematik
andere Anforderungen als die Differenzierung im Deutschunterricht, wie in der vorliegen-
den Broschire deutlich wird. Was die Autor*innen der Beitrage allerdings eint, ist die
Erkenntnis, dass es gerade in heterogenen Lerngruppen wichtig ist, die Selbstverant-
wortung und Selbstevaluation der Lernenden zu starken.

Vor nunmehr tGber zehn Jahren hat der Vorstandsbereich Schule der GEW im Rahmen der
Organisationsentwicklung und in Kooperation mit dem Forum Eltern und Schule (FESCH)
das Fortbildungsprojekt ,Vielfalt in der Schule — Wie férdern wir individualisiertes Lernen
in heterogenen Gruppen?” (auch als ,EU-MAIL-Projekt” bekannt) angeschoben. Das
Projekt bestand in der Verbreitung von Fortbildungsbausteinen und der Schulung von
Uber 70 Moderator*innen. Die Schulungsreihe umfasste zunachst theoretische Hinter-
grinde, schul- und unterrichtskulturelle Aspekte, Themen wie ,,Schiilerselbsteinschatzung”
und ,Interaktion im Unterricht” bis hin zu Dimensionen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung. Ziemlich bald wurde indessen der schulfachspezifische Bedarf deutlich, so dass
im Laufe des EU-MAIL-Projekts in NRW auch zunehmend spezielle Fachmoderator*innen
fir die Facher Deutsch, Englisch und Mathematik fortgebildet wurden. Nicht zuletzt aus
dieser Arbeit resultiert die hier vorliegende Broschiire.

Die Autoren des einfliihrenden Beitrags ,, Schritt fiir Schritt — eine Einfiihrung” — Rainer
Kopp und Michael Wildt — gehen der Frage nach, wie sich die Vielfalt der Schiler*innen
als Quelle fir den Lernerfolg aller erschlieRen lassen kann und wie Lehrkrafte beginnen
koénnen, aus den widerspriichlichen Anforderungen ihrer Arbeit heraus einen Ausweg —
oder sogar Gestaltungsfreirdaume — zu finden. Sie werden gleichsam ermuntert, ihre
eigene Praxis zu reflektieren, ohne sich gleich zu viel zuzumuten. Die Selbstverantwortung
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der Schiiler*innen fir ihren Lernprozess zu entwickeln, ist voraussetzungsvoll, kann aber
auf langere Sicht nicht nur Lernfreude und Lernerfolg, sondern auch die eigene Berufs-
zufriedenheit erhéhen. Eine facheribergreifende kooperative Zusammenarbeit und
kollegiale Lernprozesse im Kollegium kénnen dafiir tragende S&ulen sein.

In den folgenden drei fachspezifischen Beitragen zeigen Barbara NeiBBer, Bert Kerstin
und Michael Wildt fiir die Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik mit eigenen Uber-
legungen, fachdidaktischen Ideen, Lerneinheiten und Arbeitsblattern auf, was es konkret
bedeuten und wie es praktisch aussehen kann, wenn man den Fachunterricht auf die
Vielfalt der Schilerinnen und Schiiler ausrichtet. SchlieBlich haben wir fiir diese Bro-
schiire alle drei Fachautor*innen zu einem Gesprach zusammengebracht: ,,Mehr Selbst-
bestimmung und Selbstkontrolle bei den Lernenden — Wie kann das gehen?“. Hier
werden die Kolleg*innen noch etwas konkreter, etwa was das Vertrauen in die Schiilerin-
nen und Schiiler betrifft, den Umgang mit Fehlern oder der Leistungsbewertung, die —
durchaus fachspezifischen — Schwierigkeiten, die Lernenden zu motivieren oder auch
Hirden fir die Teamarbeit. Dabei wird deutlich: nicht nur im Rahmen der Zusammen-
arbeit mit den Kolleg*innen des eigenen Fachs liegt ein Schlissel fiir den Umgang mit
Vielfalt im Unterricht. Insbesondere die facheriibergreifende Zusammenarbeit setzt
Prozesse des Voneinander-Lernens in Gang und 6ffnet mitunter — weil die Einzelfacher
nicht im Zentrum stehen — noch mehr den Blick fiir das Lernen und die Motivation der
Schiler*innen.

In dem kurzen und nachdenklichen Beitrag ,,Was ware, wenn“ lenkt Rainer Kopp zum
Schluss den Blick auf die Schulsysteme im Norden Europas. Die Erfahrungen, Inspirationen
und — aus deutscher Sicht — frappierenden Selbstverstandlichkeiten an norwegischen,
schwedischen, finnischen, englischen und schottischen Schulen, mit denen das EU-MAIL-
Projekt kooperiert hat, haben nicht nur einen grofRen Reichtum an Wissen, Perspektiven
und Praxisanregungen erbracht, sondern auch das Selbstbewusstsein und die Wertschat-
zung fir ahnlich arbeitende Schulen in Deutschland gestarkt.

Die GEW als Bildungsgewerkschaft sieht es als ihre Aufgabe, die padagogische Profession
zu starken. Diese erflllt sie nicht nur Gber gewerkschafts-, arbeitsplatz-, tarif- oder
schulpolitisches Engagement zur Sicherung guter Arbeits- und Lernbedingungen. Uber die
Entwicklung von gesellschaftspolitischen und berufsethischen Diskursen hinaus tut sie
dies ebenso in Form von Hilfestellungen und Handreichungen fiir die konkrete Arbeit in
Schule und Unterricht. In der Diskussion um das gemeinsame Lernen in der Schule hat
sich gezeigt, dass die meisten Lehrkrafte das gesellschaftliche Ziel des gemeinsamen
Unterrichts begriiRen, dass sie aber mit der unterrichtlichen Umsetzung haufig tGber-
fordert sind, und zwar gerade im Hinblick auf ihr Fach.

Wir hoffen, dass die Kolleginnen und Kollegen hierfiir in der vorliegenden Broschiire
Anregungen finden. Dabei ist sie nicht als ,Rezeptbuch” oder umfassendes Unterrichts-
material zu verstehen. Sie macht vielmehr beispielhaft und konkret Grundprinzipien
differenzierenden Unterrichts deutlich und zeigt auf, wie Aufgabenstellungen und Mate-
rialien fiir einen solchen Unterricht aussehen kdnnen. Mit dieser Broschiire wollen wir
somit Ideen und Wege aufzeigen, wie wir unseren gewerkschaftlichen Anspruch einlésen
kdénnen, das, was wir bildungspolitisch fordern, auch praktisch umzusetzen.

Dr. llka Hoffmann
Leiterin Vorstandsbereich Schule des GEW Hauptvorstands
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»,Die Verschiedenheit der Kopfe ist das groRRe
Hindernis aller Schulbildung. Darauf nicht zu achten
ist der Grundfehler aller Schulgesetze, die den
Despotismus der Schulmanner begiinstigen und
alles nach einer Schnur zu hobeln veranlassen.”
(Herbart, 1806, S. 453)
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S
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Die Art und Weise, wie deutsche Schulen das Lernen
angesichts der grofRen Vielfalt und Verschiedenheit der
Schilerinnen und Schiiler gestalten, hat sich —allen Unken-
rufen zum Trotz — im Laufe der Jahre sehr verdndert. Die
irrige Annahme, Lerngruppen lieRen sich ,homogenisie-
ren”, befindet sich auf dem Riickzug. Verstarkt hat sich
stattdessen die Debatte, wie ,,guter Unterricht” mit
heterogenen Lerngruppen aussieht und zu gestalten ist.

Die Autorinnen und Autoren dieser Broschiire gingen in
den 60er und frilhen 70er Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts zur Schule. Seinerzeit wurde die Idee der Steige-
rung der Effizienz durch programmiertes Lernen und
Einrichtungen wie Sprachlabore gerade durch das Alter-
nativmodell ,Summerhill“ kontrastiert, das in der Offent-
lichkeit zu heftigen Debatten liber Bildung fiihrte. Doch
die grundlegenden Denkfiguren sind viel dlter: Dewey,

I
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Kerschensteiner, Rousseau, Comenius, Aristoteles — die
Frage, wie eine Generation das Hineinwachsen und
Hineinlernen der nachsten Generation in die jeweilige
Gesellschaft gestaltet, wurde immer diskutiert. Comenius
vertritt zum Beispiel die Ansicht:

»Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein,
die Unterrichtsweise aufzuspiiren und zu erkunden,
bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen,
die Schiiler dennoch mehr lernen; in den Schulen
weniger Larm, Uberdruss und unniitze Miihe
herrsche, dafiir mehr Freiheit, Vergniigen und
wahrhafter Fortschritt.”

(Comenius 1657, S.1)

Im Mittelpunkt steht die Frage: Lasst sich die Heterogeni-
tat der Lernenden — die von Herbart konstatierte ,Ver-
schiedenheit der Képfe” —als Quelle und Mittel erschlie-
Ren, damit jeder Einzelne erfolgreich lernen kann? Die
Autorinnen und Autoren dieser Broschiire wollen Vielfalt
nicht als ,,Hindernis aller Schulbildung”, sondern als , Trieb-
kraft aller Schulbildung” verstehen. Der Erfolg misst sich ja
nicht nur an den gesellschaftlichen Vorgaben, sondern
auch daran, ob es gelingt, die in allen Lernenden ,,schlum-
mernden” Potenziale zu wecken und zu entwickeln.
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10 Einfithrung

Die rechtlichen Rahmenbedingungen von Schule sind im
Wandel begriffen. Einerseits wird der Erfolg von Bildungs-
prozessen zunehmend am ,,Output” gemessen, obwohl
jeder weil, dass ,,gelingende Bildung” kaum zu messen
ist. Andererseits verlangen die Schulgesetze zunehmend,
schulisches Lernen solle dem Bedarf der lernenden
Individuen, und nicht mehr dem Dirigismus der Lehrkraft
folgen. Damit riickt die Prozesshaftigkeit des Lernens
starker in den Blick. Die Methodik von Lehren und Lernen
verbindet sich untrennbar mit den Inhalten, um die es
geht. Das Nachdenken tber die individuellen Prozesse des
Lernens (,Metareflexivitat”) der lernenden Subjekte
korreliert in hohem MaRe mit dem Gelingen des inhalts-
bezogenen Kompetenzerwerbs. Die Form des Sich-Bildens
und dessen erfolgreiches Gelingen sind nicht voneinander
zu trennen.

Schon der Begriff ,Unterricht” transportiert eine

ganz bestimmte, durchaus kritisch zu sehende

Interpretation zur Gestaltung von Lernprozessen.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer ist es schwer, diese Pramissen
zu beriicksichtigen. Viele von uns haben es in der Ausbil-
dung anders gelernt. Schon der Begriff ,,Unterricht”
transportiert eine ganz bestimmte, durchaus kritisch zu
sehende Interpretation zur Gestaltung von Lernprozessen.
Er ndhrt die Vorstellung, Lernende seien ,,in bestimmter
Weise zu behandeln”, und es sei die Aufgabe der Lehr-
krafte, ihnen Inhalte zu ,,vermitteln”, damit gebildete
Subjekte aus ihnen werden. Als ob es ,bestimmte Formen
des Lehrerhandelns” gabe, die zu ,bestimmtem Schiiler-
kénnen“ fiihren. Und das, obwohl das Gelingen des
»,Kompetent-Werdens” gar nicht ,trennscharf” zu beob-
achten ist. Wahrscheinlich haben Lehrerinnen und Lehrer,
die ihre Lerngruppen kennen, ein gutes Gespur dafir, ob
und wie die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in der
Gruppe in ihrer Kompetenzentwicklung weiterkommen
und sich entwickeln. Die eine Schiilerin lernt schnell, die
andere tut sich schwerer, es gibt Krisen und Riickschlage,
die Bereitschaft, das eigene Potenzial zu aktivieren, sich
selbst zu motivieren und sich anzustrengen, variiert von
Subjekt zu Subjekt. Freude und Gliick in der Arbeit von
Lehrerinnen und Lehrer bestehen ja gerade darin, im
Kontakt zu stehen mit dem gewaltigen Potenzial der
kiinftigen Erwachsenengeneration. lhre Rolle des Anre-
gens, Begleitens, Beratens und Riickmeldung Gebens ist
dabei so vielfaltig, dass monokausale Ursache-Wirkungs-
Zuschreibungen schwer zu treffen sind. ,,Messen sollen”
ist angesichts der Komplexitat des individuellen Lernpro-
zesses kaum moglich.
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Wir Lehrkrafte arbeiten in einem wider-
spriichlichen Handlungsfeld

Das Handlungsfeld von Lehrerinnen und Lehrern ist
dadurch gekennzeichnet, dass es voller Widerspriichlich-
keit steckt. Das kann verunsichern. Einerseits sollen wir
Schiilerinnen und Schiiler individuell férdern: Differen-
zierte Lernangebote machen, die an die Lernausgangslage
der Subjekte ankniipfen, die Verschiedenheit der Lern-
typen bericksichtigen und auf ganz unterschiedliche
Lernmotive konstruktiv eingehen sowie jedem Schiiler
und jeder Schiilerin individuelle Erfolgserlebnisse ermog-
lichen. Andererseits sind viele Vorgaben, die eigentliche
berufliche Ausbildung und viele im Einsatz befindliche
Lernmaterialien (Schulbiicher) noch stark auf ein Lernen
im Gleichschritt ausgerichtet. Es gibt positive Entwicklun-
gen in allen Bereichen, aber es dauert, bis sie in der
taglichen Praxis ankommen. Nach wie vor quélen sich die
Lehrkrafte mit nicht vernilinftig durchdachten Anforderun-

Wer in einem solch widersprichlichen Hand-
lungsfeld versucht, ,alles richtig” zu machen,
indem er den einzelnen an ihn gerichteten
Anforderungen zu genligen versucht, macht
unvermeidlich vieles falsch.

gen, nach Leistung selektieren zu sollen. Wer in einem
solch widerspriichlichen Handlungsfeld versucht, ,alles
richtig” zu machen, indem er den einzelnen an ihn gerich-
teten Anforderungen zu geniligen versucht, macht unver-
meidlich vieles falsch. Die Gefahr ist groR, dass er dabei
ungliicklich, frustriert und resigniert wird — worunter
wiederum auch die Schiilerinnen und Schiiler leiden.

Das ,Gegenmittel” ist, reflektierend auf die eigene Praxis
als Lehrkraft zu schauen. Hinter den Regelungen, die
Lehrkrafte umsetzen sollen, stehen bestimmte Sinnkonst-
rukte bzw. Griinde, aus denen sie getroffen worden sind.
Flr Lehrkrafte, auch wenn sie jahrzehntelang bestimmten
Paradigmen des beruflichen Handelns gefolgt sind, ist es
erhellend und es eréffnet Handlungsspielraume, wenn sie
nach dem ,konstruktiven gedanklichen Kern“ ihrer Praxis
forschen. Auf dieser Basis kénnen sie die Technik des
,Reframing” nutzen, indem sie von der konkreten Rege-
lung abstrahieren und sich stattdessen der Frage nach dem
Problem zuwenden, das durch die Regelung gelst werden
soll. Anknilipfend an diese Betrachtung gewinnen sie
Handlungsspielrdaume. Sie verschaffen sich die Freiheit, aus
den zur Verfligung stehenden Handlungsoptionen, diejeni-
gen auszuwahlen, die einerseits der Intention hinter der
Regelung entsprechen und andererseits moglichst gut zu
anderen, konkurrierenden Anforderungsbereichen passen.



Zwischen ,,ich mache alles anders” und
,ich mache weiter wie bisher” gibt es viele
Zwischenstufen.

Entscheidend dabei ist, nicht auf einmal alles anders
machen zu wollen. Zwischen ,ich mache alles anders” und
»ich mache weiter wie bisher” gibt es viele Zwischenstu-
fen. Anderungen der Praxis kniipfen stets an das an, was
jemand schon kann — sonst sind sie nicht nachhaltig. Die
nachdenkende Frage: ,Wo stehe ich jetzt, und welche
Alternativen kann ich mir erschlieRen?“ ist der Ausgangs-
punkt fiir eine gezielte Erweiterung des Handlungsspekt-
rums in der Schule im Sinne von Versuch und Irrtum.

Vom ,,Unterricht“ zum ,,Gestalten von
selbststiandigem Lernen”

Wenden wir die Uberlegung auf den Begriff des ,Unter-
richts” an — dann wird deutlich, welches Potenzial das
,Reframing” mit sich bringt. Die abendliche Mitteilung an
meinen Lebenspartner: ,Morgen gebe ich finf Stunden
Unterricht” ist eine andere Botschaft als: ,,Morgen
gestalte ich finf Stunden Lernen mit meinen Schiilern”.
Beides beschreibt das Handeln der Lehrkraft im Umgang
mit den Lerngruppen in allgemein akzeptierter Form. Und
dennoch liegen Welten zwischen den beiden Botschaften.

Wie kann das, was landldufig ,Unterrichtsentwicklung”
heillt, dazu fiihren, dass jede Schiilerin und jeder Schiler
,erfolgreich” im eingangs erlduterten Sinne lernen kann?

Das eigenstandige, selbstgesteuerte
Navigieren der Schiilerinnen und Schiler
in einer differenzierten Lernumgebung
ist der zentrale Kern.

Der Ansatz, den diese Broschiire vertritt, ist der Weg, dass
jede Lehrerin und jeder Lehrer dem Gedanken der ,,Selbst-
verantwortung der Lernenden fiir ihren Lernprozess”
mehr als bisher zur Geltung verhilft. Das eigenstandige,
selbstgesteuerte Navigieren der Schiilerinnen und Schiiler
in einer differenzierten Lernumgebung ist der zentrale
Kern, an dem Veranderungen der Praxis ansetzen sollten.

Jedes Lernen ist selbstgesteuert — das sagen unisono
Vertreterinnen und Vertreter der Kognitionspsychologie,
des Konstruktivismus und der Neurobiologie. Lernen ist
nun mal ein innermentaler Vorgang, der von auf3en nicht
determiniert werden kann. Sicher l3sst sich Verhalten
erzwingen. Aber in dem Moment, in dem der Zwang
wegfallt, ist nicht vorhersagbar, ob das erzwungene
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Verhalten weiter reproduziert oder das Gegenteil aktiviert
wird. Nachhaltig ist nur, was das lernende Subjekt aus
eigenem Antrieb und aus eigener Einsicht tut. Die Kunst
ist, die Elemente im Lernprozess, die auf die Steuerungs-
fahigkeit setzen, anzuregen und auszubauen. Und gleich-
zeitig die Elemente, die von der Eigenverantwortung beim
Lernen ablenken, zu reduzieren.

Zentral fur das selbstgesteuerte Lernen ist, ob die Schiile-
rinnen und Schiller den Lernprozessen einen Sinn beimes-
sen kénnen (,,Sinnsicht”). Nur wer weil, wozu die zu
erwerbende Kompetenz wichtig ist und sie mit dem
derzeitigen oder kiinftigen eigenen Leben gedanklich
verknipft, entwickelt Motivation und Durchhaltekraft flr
das — oft miihsame — Lernen. Das gilt fiir das Lernen in
jeder Lebensphase. Ganz besonders gilt es jedoch in der
Phase der Pubertét, in der sich das ,,Ich” als autonome
Identitat herausbildet.

Hier sind wir an einer Stelle, an der fir viele Lehrkréafte ein
echtes Umdenken (Reframen) ansetzt. Lernprozesse
wurden schon immer intentional geplant — so lernte man
es schon vor 30 Jahren im Referendariat. Aber seinerzeit
blieben die Ziele des Lernens in den Képfen der Lehrperso-
nen. Nun geht es darum, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler Uber die Ziele des Lernens in ihren eigenen Képfen
verfligen, wenn sie in den Lernprozess einsteigen. Selbst-
gesteuertes Lernen beginnt daher damit, dass Lehrerinnen
und Lehrer ihren Lerngruppen die Chance geben, sich vom
Sinn und Wert der zu erarbeitenden Kompetenzen zu
Uberzeugen. Je ,,schmackhafter”, je attraktiver wir unseren
Lernenden das beim Lernen zu erreichende Kénnen dar-
stellen, desto wirksamer sind die Lernmaterialien als
Grundlage fiir selbstgesteuertes Lernen.

Das ist eine Herausforderung sowohl auf der Ebene des
Planens von Unterricht als auch auf der Ebene der Beglei-
tung des Schiilerlernens. Diese Sicht auf die Gestaltung
von Lernprozessen folgt einerseits dem Grundgedanken
der bildungstheoretischen Didaktik nach Klafki: Lernen
gelingt erfolgreich, wenn der Bildungswert der Auseinan-
dersetzung mit den Lerngegenstianden vom Lernenden
selbst (altersaddquat) gesehen wird (Klafki 1985). Indika-
tor dafir ist, dass der lernende Mensch selbst Uber seine
Sinnsicht Auskunft geben kann, wahrend er lernt. Dieser
Zugang zum Gestalten von Lernen folgt andererseits der
Grundthese der Kognitionspsychologie des Lernens nach
Anderson: Lernen ist ein aktiver Konstruktionsprozess des
Subjekts, der stets von einer eigenen Sinnsicht des lernen-
den Subjekts bestimmt wird (Anderson 2001). Weinert
formuliert diesen Aspekt in seiner Definition von Lernen
als ,,Uberfiihrung von Potential in Kompetenz durch
Eigentatigkeit” aus, bei der er Kompetenz als Biindel von
Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Losung von Problemen
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beschreibt, gepaart mit der Bereitschaft, Probleme tat-
sachlich wahrzunehmen und als Anlass flr das Aktivieren
der jeweiligen Kompetenz zu nehmen (Weinert 2001). Die
zentrale Bedeutung der inhaltsbezogenen Sinnsicht beim

Lernen ist zudem die Botschaft des Konstruktivismus,

wonach das jeweilige Lernmotiv des Subjekts konstituie-
rend in die Qualitat seiner Konstrukte einflieft und damit

eine Verantwortlichkeit des Subjekts fir ,seine Konst-
rukte” stets gegeben ist.

Ein entscheidendes Qualitatsmerkmal ist in diesem
Zusammenhang, ob Lernende regelmalig in die
aktive Entscheidung zwischen Alternativen im Lern-
prozess einbezogen werden. Ein undifferenzierter

Unterricht versdumt genau das. In einem undifferen-

zierten Unterricht hat ein Schiler lediglich zwei
Alternativen: Er fihrt den ihm gestellten Arbeits-
auftrag aus, oder er tut es nicht, sondern macht
etwas anderes. Die Chance, dass er sich fur die
zweite Variante entscheidet, ist hoch.

Ein entscheidendes Qualitatsmerkmal ist in diesem
Zusammenhang, ob Lernende regelmaRig in die aktive
Entscheidung zwischen Alternativen im Lernprozess
einbezogen werden. Ein undifferenzierter Unterricht

versdaumt genau das. In einem undifferenzierten Unter-
richt hat ein Schuler lediglich zwei Alternativen: Er fihrt

den ihm gestellten Arbeitsauftrag aus, oder er tut es

nicht, sondern macht etwas anderes. Die Chance, dass er
sich fiir die zweite Variante entscheidet, ist hoch. Und in
der Pubertat, der Phase der Entwicklung der Lernenden in
der Sekundarstufe |, in dem die Autonomie der Person im
Zentrum der seelischen Entwicklung steht, vielleicht sogar

am hochsten.

Sicher, viele Lehrkrafte der weiterfiihrenden Schulen

treibt die Sorge um, mit ,,mehr Selbststeuerung” wiirde
die Lernbereitschaft der Schilerinnen und Schiiler sinken.

Richtig daran ist, dass wahrscheinlich jede Lehrperson

schon einmal auf eine Lernperson gestoRen ist, die sich
zum Prinzip gemacht hat, den ,Weg des geringsten Wider-
standes” zu gehen. Ist die Lehrperson selbst diesen Weg
gegangen, so wird das Reframen zur autobiographischen
Herausforderung. Andererseits kommt auf jeden ,,Mini-
malisten” unter den Jungen und Madchen wahrscheinlich
ein ,,Ubereifriger”, den man eigentlich bremsen miisste,
und die Zahl derjenigen, die sich durchaus den Herausfor-
derungen des Lernens stellen, ist deutlich in der Uberzahl.

Dies macht das ,, Reframen” leichter.
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Die Frage ist daher, ob die wenigen ,,Minimalisten” nicht
sogar ein Produkt ihrer schulischen Erfahrungen sind.
Dariber lohnt sich nachzudenken, vor allem, wenn sich in
der eigenen Schule der Defizitblick auf , lernbezogenen
Minimalismus“ breit macht. Die Suche der Lernenden
nach einem optimalen Verhaltnis zwischen Aufwand und
Ertrag ist ja nicht grundsatzlich verkehrt. Holzkamp
kommentiert den Zusammenhang in bemerkenswerter
Weise: ,Wenn also — dies der begriindungslogisch strin-
gente Umkehrschluss — alles, was ich in der Schule tue,
aber besonders das Lernen bzw. Gelernte (in wie ,ver-
standnisvoller’ und ,kindgerechter’ Weise auch immer)
vorgegeben, aufgegeben, angemahnt, abgefragt, zensiert,
etc. wird, so geht man offensichtlich davon aus, dass es
fur mich nicht auf eine einsehbare Weise niitzlich ist, so
dass ich auch keinen Grund dafiir haben kann, es von mir
aus freiwillig zu ilbernehmen.” (Holzkamp 1991, S. 9)

Eine Lehrkraft, die einen nichtdifferenzierten
Unterricht anbietet, féhrt daher eine
Hochrisiko-Strategie.

Eine Lehrkraft, die einen nichtdifferenzierten Unterricht
anbietet, fahrt daher eine Hochrisiko-Strategie. Die
Lernenden, die den Vorgaben der Lehrkraft folgen, entwi-
ckeln keine Metareflexivitat und sie erleiden daher einen
dramatischen Verlust hinsichtlich ihrer Problemlésekom-
petenz. Die Lernenden, denen es wichtig ist, ihre eigene
Entscheidungsautonomie zu kultivieren, geraten in véllig
ungerechtfertigte disziplinarische Konflikte mit ihrer
Lehrkraft. Unter beidem leidet auch die Lehrkraft: Die
Kinder mit fehlender Metareflexivitat erreichen nicht die
Leistungen, die ihrem Potenzial entsprechen, und die
Kinder, die Autonomie fordern, stéren den Lernprozess
und zwingen die Lehrkraft zu immer héherem disziplina-
rischen Druck auf Kosten der eigenen Gesundheit.

Zu Recht warnen Padagogen vor der Beliebig-
keit, die Werkstattunterricht, Wochenplan-
arbeit usw. flr lernschwachere Kinder mit
sich bringen kénnen.

Auch hier ist die Alternative nicht ,alles oder nichts”.
Uberschiittet eine wohlmeinende Lehrkraft ihre Lern-
gruppe mit alternativen Lernangeboten, so wird die
Gestaltung des Schillerlernens denjenigen Lernenden
nicht gerecht, denen es an den Fahigkeiten mangelt, das
Lernangebot zu Gberschauen und gezielt auswahlen zu
kénnen. Zu Recht warnen Padagogen vor der Beliebigkeit,
die Werkstattunterricht, Wochenplanarbeit usw. fir
lernschwachere Kinder mit sich bringen kénnen.



Selbstgesteuertes Lernen will gelernt sein

Hier befinden wir uns in ,vermintem” Geldnde, wo auch
unsere Reformschulen auf der Suche nach guten Wegen
sind. Es ist namlich keine Losung des ,,Problems Vielfalt”,
nur denjenigen, die kognitiv auf einem hohen Niveau
arbeiten, Raum fir Selbststeuerung zu geben und die
anderen an die Hand zu nehmen und ihnen —in bester
Absicht — die Autonomie der Entscheidung zu nehmen.
Alle Mitglieder einer Lerngruppe haben das ,,Recht auf
Entscheidung”, nur die Zahl der Alternativen, die zur
Person passen, ist vielleicht unterschiedlich. Denn die
gemeinsame Perspektive fir alle ist die Entwicklung der
Metareflexivitat.

,Starkung der Schiiler-Selbststeuerung” bedeutet, dass
bei der Planung des Lernangebots besonderer Wert auf
die Frage der Gestaltung der Auswahlprozesse gelegt
wird. Auf die Frage: ,Wie finden die Lernenden im Lernan-
gebot dasjenige, das zu den eigenen Lernvoraussetzungen
gut passt und somit einen hohen Lernertrag verspricht?“,
brauchen Schulen gute Antworten. Da in den Fachern
Deutsch, Englisch und Mathematik (und in den anderen
Fachern) dieselben Schilerinnen und Schiiler eines Jahr-
gangs lernen, ist es wichtig, dass die Antwort auf die
Frage nicht fachspezifisch, sondern lerngruppenspezifisch
gegeben wird und flr die gréBeren Systeme der Sekun-
darstufe schulspezifisch. In dieser Hinsicht ist die facher-
Ubergreifende kooperative Zusammenarbeit also gebo-
ten. Das ,geborene Team” sind diejenigen Kolleginnen
und Kollegen, die fiir das Gestalten des Lernens in den
gleichen Lerngruppen verantwortlich sind.

Wer entscheiden soll, welches Lernangebot er wahlt,
braucht dazu eine gute Einschatzung seiner Lernausgangs-
lage (,,Das kann ich schon, da sind noch Liicken, das habe
ich noch gar nicht verstanden.”) und der Zielperspektive
des Lernens (,,Was ware flr mich ein ‘gutes Kénnen’, das
ich anstrebe?”). Fur erfolgreiches selbstgesteuertes
Lernen brauchen Kinder und Jugendliche daher einerseits
selbstdiagnostische Fahigkeiten sowie leistungsbezogene
Rickmeldungen zum bisherigen Lernen durch andere
Personen. Andererseits brauchen sie eine ,, Zielvision®, die
so konkret gestaltet ist, dass sie ihrem individuellen,
kognitiven Niveau gerecht wird. Und sie brauchen geeig-
nete Materialien bzw. Strategien, um sich ggf. die Materi-
alien zu verschaffen.

Bei einem solchen Verstandnis von Unterricht bzw. von
schulischem Lernen ist der ,Lehrer als Einzelkdmpfer”
Uberholt. Der Entwurf einer Lerneinheit, die die Heraus-
forderung selbstgesteuerten Lernens ermoglicht, ist
aufwandig. Der Aufwand ist nur zu vertreten, wenn alle
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Kolleginnen und Kollegen des Jahrgangs mit dem Lern-
material arbeiten. Mehr noch: Das Lernmaterial sollte
,vererbbar” sein, also in den nachsten funf Jahren in den
Folgejahrgangen der Schule einsetzbar sein. Das gelingt
nur, wenn sich die Lehrkréfte einer Schule auf ein ,For-
mat“ verstandigen, in dem sie die von ihnen zu planenden
Lerneinheiten verfassen. Sie missen, wenn sie Unterricht
planen, dabei nicht nur die Bedirfnisse der Lernenden,
sondern auch die ihrer Teamkolleginnen und -kollegen
mitdenken, so dass diese — Schilerinnen und Schiler
ebenso wie Lehrerinnen und Lehrer — damit wirklich
selbststandig arbeiten kénnen.

,Leistungsbewertung” oder , Lernforderung
durch Feedback“?

Eine zentrale Komponente einer ,reichen Lernumge-
bung”, die Selbststandigkeit und Selbstverantwortung
beim Lernen fordert, ist das zugrunde liegende Leistungs-
verstandnis. Auch in dieser Hinsicht wird sich Reframing
nicht vermeiden lassen.

Eine Alternative zu dem Satz ,,ich bewerte ein Lernpro-
dukt” lautet etwa: ,ich gebe zum Lernprodukt eine leis-
tungsbezogene Rickmeldung®. Das hort sich gleich ganz
anders an. Die Formulierung betont den qualitativen
Charakter der Beurteilung. Sie driickt den unvermeidlich
subjektiven Anteil der Kommunikation aus. Sie fokussiert
auf die personale Beziehung zwischen Feedbackgeber und
Feedbacknehmer. Der achtsame Umgang mit der Person,
die die Riickmeldung erhilt, kommt ebenfalls zum Aus-
druck. Aus dem veranderten Sprachgebrauch ergibt sich
eine veranderte Praxis — und aus der verdnderten Praxis
ein veranderter Sprachgebrauch.

Beispiel Nordrhein-Westfalen

Die amtlichen Vorgaben fiir ,schriftliche Lernerfolgsiiber-
prifungen” sagen in vielen Fallen nicht einmal aus, dass
die Lehrkraft die Uberpriifung alleine vornehmen muss.
Beispielsweise bestimmt die APO Sek | (Ausbildungs- und
Prifungsordnung) in Nordrhein-Westfalen lediglich, dass
jede Schiilerin und jeder Schiiler einer Klasse mehrfach
das Recht und die Pflicht hat, an einer schriftlichen Ler-
nerfolgsiberprifung, deren Anzahl vorgegeben ist,
teilzunehmen. Dazu erhilt er oder sie (im Regelfall)
abschlieRend eine leistungsbezogene Riickmeldung auf
einer definierten Rangskala (durch Zensuren), die in ihrem
Zustandekommen transparent herausgearbeitet sein
muss. Weder ist dort vorgeschrieben, dass dabei alle
Mitglieder der Lerngruppe dieselben Aufgaben bearbei-
ten, noch dass diese Uberpriifung am selben Tag stattfin-
den muss. Gefordert wird vielmehr, dass in einer alters-
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adaquat passenden Zeit alle Mitglieder der Klasse die
Chance haben, Aufgabenstellungen zu bearbeiten, die die
Gewadhr dafiir bieten, dass sich die Erreichung der kompe-
tenzbezogenen Ziele des Lernens erkennen l&asst, so dass
eine leistungsbezogene Riickmeldung moglich wird.
Qualitatskriterium ist, dass aus dem zu treibenden Auf-
wand tatsadchlich eine Rickmeldung resultiert, die sich
forderlich und steuernd auf das weitere Lernen von
Person und Lerngruppe auswirkt: Eine Rlickmeldung sollte
sich auf den Grad beziehen, in dem die Anforderungen
erreicht sind (, kriteriale Bezugsnorm*) und zum individu-
ellen Fortschritt (,,individuelle Bezugsnorm“) im Kompe-
tenzerwerb Auskunft geben.

Diesen Gedanken zu denken, ist fir viele Lehrerinnen und
Lehrer schwierig. Denn er macht schonungslos deutlich,
dass die Giberwiegende Praxis der schulischen Leistungs-
bewertung den genannten Anforderungen nicht ent-
spricht. Wahrscheinlich kann man sogar verallgemeinernd
sagen, dass eine Leistungsiiberprifung in diesem Sinne,
also im Sinne der APO, in der Regel dann ungeeignet ist,
wenn alle 30 Schilerinnen und Schiiler einer Klasse
dieselben Aufgaben bearbeiten. Denn in diesem Fall ist ja
fur diejenigen, fir die die Aufgaben zu leicht oder zu
schwer oder aus sonstigem Grund nicht passend sind,
eine lernférdernde Leistungsriickmeldung gar nicht
moglich. Dies ware streng genommen sogar ein Fall fir
die Schulaufsicht.

Widerspriichlichkeit hat allerdings auch einen

Vorteil: Sie gibt den handelnden Menschen
Gestaltungsfreiraum!

Mit dem Widerspruch, dass die Uibliche Praxis der Leis-
tungsbewertung der Schule nicht nur den Anspriichen der
APO nicht entspricht, sondern sogar rechtswidrig ist, weil
sie vielen Kindern eine lernférdernde leistungsbezogene
Rickmeldung vorenthalt, miissen wir wohl noch lange
leben. Die Praxis der Leistungsbeurteilung wird sich erst
andern, wenn sich die Formen des schulischen Lernens
andern. Widerspriichlichkeit hat allerdings auch einen
Vorteil: Sie gibt den handelnden Menschen Gestaltungs-
freiraum! Wenn ich weiR, dass ich sowieso nicht alle Vorga-
ben erfiillen kann, so kann ich mich zumindest dafir
entscheiden, in welcher Hinsicht ich die bestehenden
Vorgaben — etwa zur Leistungsbewertung — verbessern will.

In diesem Zusammenhang ist es auch unumganglich, den
Begriff der ,,Standards” zu Giberdenken, durch ,,Refra-
ming“ konstruktiv zu erschliefen und praxistauglich zu
machen. Schule ist ein ,geschitzter Lernraum” oder auch
,Schonraum®, dessen humanistischer Gehalt unter ande-
rem darin besteht, dass man ungestraft Fehler machen
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kann, wahrend man sein Kénnen entwickelt. Der
,geschiitzte Lernraum” ist aber keine Freizeiteinrichtung
und kein Spielplatz. Das schulische Lernen ist intentional
mit dem wirklichen Leben verkniipft. Denn das Kénnen,
das die Lernenden in diesem Lernraum entwickeln, ist flr
das gegenwartige und — in vielen Fallen — auch erst fir das
kiinftige Leben bestimmt. Daher ist die Frage nach den
Lernertragen verninftig, die Schiilerinnen und Schiiler in
der Schule erzielen sollen, um mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit anschlieBendem ,wirklichen Leben” erfolg-
reich bestehen zu kdnnen.

Soweit es darum geht, dass Schulen Zugangsberechtigung
zu Lebenschancen vermitteln, ist es angemessener die
Standards als Mindeststandards zu begreifen und nicht als
Regelstandards. Finnland hat zum Beispiel solche Min-
deststandards formuliert. Finnische Schulen sind dafir
verantwortlich, dass alle Schilerinnen und Schiiler diese
erreichen. Um eine wertschatzende Rickmeldung zu den
individuellen Lernerfolgen geben zu kénnen, brauchen
Lehrkrafte aber auch den Blick fiir mittleres und exzellen-
tes Konnen, also fir ,,hohere Standards”, auch wenn es
sicherlich zutrifft, dass das Erreichen hoher Kompetenzni-
veaus ungleich schwieriger zu erfassen und zu beschrei-
ben ist, als das Erreichen von Basiskompetenzen.

Im Allgemeinen sind Lehrkrafte durchaus bereit, die
Aufgabe zu Gbernehmen, die Erreichung von Mindest-
standards bei Lernenden zu begutachten und zu beurtei-
len. Die Idee von gestuften Bildungsgangen, bei denen es
bestimmte Eingangsbedingungen gibt, ohne die die Tiir zu
ihnen geschlossen bleibt, ist ja verniinftig. Am Ende von
berufsqualifizierenden Ausbildungen muss wohl oder (bel
jemand die Aufgabe ibernehmen zu gewahrleisten, dass
nur hinreichend kompetente Menschen in verantwortli-
che Positionen kommen.

Aber der ,Schonraum Schule” wird massiv gestort, wenn
jede Leistung, zu denen Lernende eine Riickmeldung
erhalten, mit der Zuweisung von Lebenschancen ver-
knipft ist. Deshalb ist es die humanistische Herausforde-
rung fir Lehrkréfte, den Zensurenhype, die Abschlusskon-
kurrenz und den Numerus Clausus nicht standig mitzu-
denken, sondern durch ,Reframing” zu neutralisieren.

Unterrichtsentwicklung als kollegialer
Lernprozess der Lehrkrafte einer Schule

In dieser Broschiire geht es um Unterrichtsentwicklung,
also darum, wie die Lehrkréafte einer Schule das Lernange-
bot flir die Schiilerinnen und Schiiler gestalten. Die Gestal-
tung besteht aus der Planung, der Durchfliihrung — inklu-
sive der Moglichkeiten der selbststandigen Gestaltung des



Lernangebots durch die Lernenden — und der Reflexion
dariber, ob sich das Lernangebot im Sinne der curricularen
Ziele der Schule bewahrt hat. Gerade der Planungsprozess
ist komplex. Er benétigt also Strukturen und Verfahren,
durch die alle Lehrkréfte von der Arbeit profitieren konnen,
die die Kolleginnen und Kollegen investieren. Das bedeutet:
Unterrichtsplanung ist eine ,,auf das System bezogene”
Tatigkeit. Im Hinblick auf die Erarbeitung eines schiiler-
zentrierten Lernangebots sind Kolleginnen und Kollegen
Teampartner. Die Fahigkeit eines ,,Systems Schule” zur
Gestaltung von selbststandigem Schilerlernen ist also
eine Herausforderung der Organisationsentwicklung und
der Schule als lernendes System.

,Unterrichtsentwicklung” bedeutet in diesem Sinne, dass
einzelne Lehrkrafte und/oder die Schule als Ganzes daran
arbeiten, den in diesem Beitrag beschriebenen Grundsat-
zen Stiick flr Stiick mehr Raum zu geben. Manche Schulen
machen das ,top-down*“, indem sie — unterstitzt von
einer Beratungsperson fiir Schulentwicklung — sorgsam
einen Entwicklungsprozess definieren, der so gestaltet ist,
dass (moglichst) alle Kolleginnen und Kollegen sich gut
einbringen und die Kooperationsstrukturen sich entwi-
ckeln kénnen. Dieser Weg ist sehr erfolgversprechend,
sofern ein gemeinsamer Wille in der Schule aktivierbar ist.
Am Ende des Prozesses plant nicht mehr ein Kollege das
Lernangebot fiir seine Lerngruppen, sondern die Lehr-
krafte erarbeiten arbeitsteilig und gestitzt auf die Vor-
arbeiten im jeweils vorausgegangenen Jahrgang Lernan-
gebote, die der ganzen Schule zur Verfligung stehen. Auf
diese Weise erhoht das kooperative Arbeiten die Qualitat
und senkt den Aufwand.

Andere Schulen gehen bei der Unterrichtsentwicklung
,bottom-up“ vor. Jede Kollegin und jeder Kollege kann
anfangen. Ausgangspunkt ist die Uberlegung, welche
Kompetenz ein Unterrichtsvorhaben vermittelt. Anschlie-
Rend besteht die Herausforderung darin, die Schiilerinnen
und Schiiler der Schule dafiir zu gewinnen, sich das Ziel zu
eigen zu machen, diese Kompetenz zu erreichen. Dabei
hilft ihnen, wenn die Kompetenz anschaulich formuliert
und gegliedert wird.
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»Reiche Lernumgebung” — differenzierte
Lernangebote

Das Mittel dazu sind differenzierte Lernangebote (,reiche
Lernumgebungen”), anhand derer die Lernenden
entscheiden,

e ob sie sich das Kompetenzziel zu eigen machen wollen
oder nicht,

¢ an welchem Teilziel (,,Ich-Kann-Satz"), das zur Kompe-
tenz fiihrt, sie aktuell arbeiten wollen,

e ob sie sich dazu einen Input von der Lehrkraft geben
lassen oder in Partnerarbeit den Info-Text im Lehrbuch
auswerten,

® ob sie eine einfachere oder eine schwierigere Aufgabe
zu dem gleichen ,Ich-kann-Satz“ bearbeiten,

e ob sie lieber einen textlichen oder einen bildlichen
Arbeitsauftrag wahlen,

e ob sie lieber alleine oder kooperativ ihre Aufgabe
bearbeiten und

e ob sie das Teilziel erreicht haben, so dass sie sich
weiteren Teilzielen zuwenden kdnnen.

Die Lernenden mussen dafir nur wissen, was sie hinter-
her kdnnen wollen. Das macht sie entscheidungsfahig.
Spater konnen sie reflektieren, ob ihre Entscheidungen
zielfiihrend waren. Auf diese Weise wachsen Prozess-
wissen und Inhaltswissen Hand in Hand. Die Schiilerinnen
und Schiiler stehen —wenn sie lange genug die Chance
hatten, so zu lernen — als kompetente Persénlichkeiten
vor ihren Lehrkraften. Und das ist es schliefRlich, was wir
wollen!
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»,Lernen ist ein einzigartiger und konstruktiver
Prozess. Wir [Lehrenden] kdnnen nur Lernumgebun-
gen bereitstellen — lernen muss jede Person alleine!
Das ist die Entdeckung der Bescheidenheit: Lern-
prozesse sind durch Lehren nicht beeinflussbar, es
konnen hochstens giinstige Voraussetzungen fiir
nachhaltiges Lernen geschaffen werden”, so
Diethelm Wahl im Vorwort zu Ronald Heptings Buch
»Zeitgemdle Methodenkompetenz im Unterricht”.
(Hepting 2004, S. 8; vgl. auch Wahl 2006)

Entsprechend der immer starkeren Pluralisierung und
Globalisierung der Gesellschaft wird die Heterogenitat
und Vielfalt innerhalb der Lerngruppen in Schulen weiter-
hin zunehmen. Dies gilt fiir alle Altersstufen und fiir alle
Schulformen, unabhangig davon, welche Schulabschliisse
sie vergeben. Aber ganz besonders trifft dies auf integra-
tive Schulen wie Gesamtschulen, Gemeinschaftsschulen
und Sekundarschulen zu, die mehrere Schulabschliisse
vergeben und die den individuellen Kompetenzen und
Leistungen der Lernenden entsprechen.

Beim Umgang mit Heterogenitdat kommt es vor allem
darauf an, wie weit sich die Schule und die Lehrkrafte auf
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diese Unterschiedlichkeit einlassen. Fiir sie stellt sich die
Frage: Wie kann eine Schule gleichzeitig Starke und
Schwache fordern, Kinder aus dem Bildungsbirgertum
und Kinder von Eltern, die kaum Deutsch sprechen,
Hochbegabte und Lernbehinderte? Werden da nicht die
Starken unterfordert und die Schwachen tberfordert?
Langjdhrige Erfahrungen mit Heterogenitat, z. B. in
Grundschulen und Gesamtschulen, kdnnen helfen, eine
andere Einstellung zur Heterogenitat zu finden. Die
Lehrkrafte dieser Schulen haben eine Fiille von Arbeits-
weisen und Methoden entwickelt, die Verschiedenheit
der Kinder produktiv zu nutzen.

»Wie kann eine Schule gleichzeitig leistungs-
starke und leistungsschwache Kinder fordern?”

In Bezug auf den Deutschunterricht in den genannten
Schulen hat sich der Blick auf die Heterogenitat in den
letzten Jahren verandert. Wahrend vor den PISA-Untersu-
chungen von 2000, zum Beispiel in Nordrhein-Westfalen,
die duBere Fachleistungsdifferenzierung im Fach Deutsch
ab der Klasse 8 oder 9 vielfach praktiziert wurde, haben
zahlreiche integrative und inklusive Schulen im letzten
Jahrzehnt diese duRere Fachleistungsdifferenzierung




aufgegeben. Sie erhalten den Klassenverband und arbeiten
im Unterricht verstarkt mit Methoden der Binnendifferen-
zierung, der Aufgabendifferenzierung und des individuali-
sierten Lernens.

Ein Blick Gber den Zaun der deutschen Schullandschaft,
vor allem zu den skandinavischen Landern, zeigt, dass
auch in groBen heterogenen Gruppen die sprachliche
Forderung leistungsstarker und leistungsschwacher
Schiilerinnen und Schiiler dauerhaft gelingen kann

(vgl. H6hmann/Kopp/Schéfers/Demmer 2009).

Aus der Praxis berichten viele Lehrkrafte, dass die leis-
tungsschwacheren Schiilerinnen und Schiiler von dem
binnendifferenzierten Unterricht profitieren. Die sprach-
lichen Fahigkeiten der Leistungsstarkeren wirken anre-
gend im Unterricht, sie motivieren und fordern auch die
Schiilerinnen und Schiiler, die Uber einen weniger diffe-
renzierten Wortschatz und begrenzte sprachliche Formu-
lierungsfahigkeiten verfligen.

Kompetenzorientierung und Unterrichts-
gestaltung

Konstruktivistische und kognitionspsychologische Lern-
theorien und neurobiologische Forschungen untermauern
die Erfahrungen aus der Praxis, dass auch das Lernen im
Klassenverband ein individueller und konstruktiver Pro-
zess ist und nicht alle Lernenden im Gleichschritt voran-
kommen. Um die Heterogenitat positiv fiir den Lernpro-
zess zu nutzen, sollten im Deutschunterricht solche
Lernsituationen bereit gestellt und gestaltet werden, die
Aufgaben zu verschiedenen Aspekten eines Themas,
Aufgaben und Anforderungen auf unterschiedlichen
Leistungsniveaus zu einem Kompetenzschwerpunkt und
unterschiedliche Lernmaterialien enthalten. Eine solche
reichhaltige und differenzierte Gestaltung der Lernumge-
bung ermoglicht es, dass in der Lerngruppe Lernende mit
unterschiedlichen, individuellen sprachlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten lernen und arbeiten kénnen, ohne dass
der Klassenverband aufgel6st werden muss.

In heterogenen Gruppen kdnnen die Lernenden auch
wechselseitig voneinander lernen, wenn im Unterricht
entsprechende Lernarrangements angeboten und einge-
Ubt werden (vgl. Huber 2004; Briining/Saum 2006).

Entscheidend ist, dass das differenzierte Lernangebot
Aufgabenstellungen und Lernmaterialen mit unterschied-
lichen Schwierigkeitsgraden enthéalt und es den Lernen-
den erlaubt, eine ihren Fahigkeiten entsprechende Aus-
wahl von Aufgaben zu treffen. Dies stellt die Lehrenden
bei der Planung und Durchfiihrung von Deutschunterricht
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vor neue Herausforderungen. Es erfordert eine genau
Uberlegte und auf die Kompetenzniveaus abgestimmte
Planung und wahrend des Unterrichts moglichst viele
Phasen von selbstorganisiertem Lernen. Dabei geht es
nicht nur um kognitives Wissen, sondern auch um sprach-
liche und methodische Fertigkeiten, affektive Einstellun-
gen und die Fahigkeit, das Gelernte in unterschiedlichen
Kontexten anwenden zu kdnnen.

»,Kompetenzorientierung ist nicht als Gegensatz
zur individuellen Forderung zu verstehen, sondern

dient der notwendigen Orientierung.”

Bildungsstandards und Kompetenzorientierung sind in
einem solchen Unterricht nicht als Gegensatz zur individu-
ellen Forderung zu verstehen, sondern dienen der not-
wendigen Orientierung und Verstandigung unter den
Lernenden und unter den Kolleginnen und Kollegen.

Entscheidend fir diese Unterrichtsgestaltung ist, dass sie
den Schiilerinnen und Schiilern Maéglichkeiten zur Mitge-
staltung, zur Auswahl und zum selbstorganisierten Lernen
bietet und dass sie Freirdume zur individuellen Entfaltung
enthalt (vgl. Springfeld 2012, in Neif3er/Glattfeld/Lotz/
Ratzki 2012). Weitere Qualitatsmerkmale zur Gestaltung
von Lernsituationen sind kooperatives Lernen, sowie
wechselseitiges Lehren und Lernen, die Forderung der
Eigenverantwortlichkeit, der Metareflexion und der
sozialen Interaktion in der Lerngruppe (vgl. Wahl 2006).

Die Wende von der Inhaltsorientierung zur Kompetenz-
orientierung des Unterrichts erleichtert im Fach Deutsch
Individualisierung und Binnendifferenzierung. Die Kompe-
tenzschwerpunkte sind im Lehrplan vorgegeben, aber die
Lerninhalte und Themen kdnnen die Lehrkrafte in den
Schulen bzw. in den einzelnen Jahrgangen mit Blick auf
die Zusammensetzung der Lerngruppen selbst auswahlen
und flexibel bestimmen. Texte mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden, verschiedene Aspekte eines The-
mas, Aufgaben auf Basiskompetenzniveau und erweiter-
tem Kompetenzniveau tragen zur Differenzierung des
Lernangebots im Klassenunterricht bei. Freie Arbeit,
Wochenplanarbeit und Férderstunden geben fiir das Fach
Deutsch Raum fiir individuelles und vertieftes Uben und
Arbeiten speziell in den Lernbereichen Rechtschreibung
und Grammatik, aber auch im Bereich Schreiben und
Uberarbeiten von Texten.

Indem mit unterschiedlichen Lernmaterialien und diffe-
renzierten Aufgabenstellungen an gleichen Themen und
an gleichen Kompetenzschwerpunkten gearbeitet wird,
wird der Heterogenitat der Lerngruppe Rechnung getra-
gen, ohne dass die Gemeinsamkeit und die soziale Inter-
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aktion aufgegeben werden. Auch durch bestimmte
methodische Lernverfahren, wie kooperative Lernarran-
gements, Stationen-Lernen, Lesetagebuch oder Arbeit mit
Lernportfolios werden Lernprozesse organisiert, die
selbststandiges Lernen fordern und fordern, die unter-
schiedliche Lernwege und Ergebnisse ermdglichen, aber
weiterhin den Standards und Kompetenzen des Lehrplans
verpflichtet bleiben.

Zur Entwicklung eines guten, kompetenzorientierten
Deutschunterrichts gehéren aber noch mehr Aspekte als
ein differenziertes Lernangebot, methodische Lernverfah-
ren und Kooperatives Lernen.

Folgende Faktoren haben einen wichtigen Stellenwert in
einem auf Férderung und Individualisierung ausgerichte-
ten Deutschunterricht:

e Transparenz der Ziele des Lernens

Ein differenziertes Curriculum
e Diagnose als lernbegleitender Prozess

e Formen der Selbst- und Fremdeinschatzung durch die
Lernenden

Aufgabendifferenzierung und Formen der Leistungs-
messung

Schaubild zur Unterrichtsgestaltung: Umgang mit Heterogenitat im Fach Deutsch

( )
Kompetenzorientierung
/ (Lehrplan) ‘\
Diagnose als
& . Differenziertes
lernbegleitender .
Fachcurriculum
Prozess
\ Unterrichtsgestaltung in /
Selbstreflexion heterogenen LerngruPpen Transparenz
der der
Lernenden Lernziele

¢ Differenziertes reichhaltiges Lernangebot
(z. B. Aufgaben auf unterschiedlichen
Leistungsniveaus, Texte mit unterschied-
lichen Aspekten eines Themas, unter-
schiedliche Lernmaterialien, kooperative
Lernarrangements, Stationen-Lernen)

e selbstorganisiertes Lernen
(z. B. freie Arbeit, Wochenplanarbeit,
kooperative Lernarrangements)

¢ regelmaRige Reflexion des Lernprozesses
(z. B. Lerntagebuch)

¢ differenzierte und alternative Formen
der Leistungsmessung und Leistungs-
bewertung
(z. B. Lernportfolios)

Darstellung: Barbara NeiBer
\
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Transparenz der Ziele des Lernens und ein
differenziertes Deutschcurriculum

Die fachlichen Bildungsstandards in Deutsch sind Regel-
standards keine Mindeststandards, sie formulieren ein
Leistungsniveau fiir mittlere Schulabschlisse, indem die
Anforderungen in der Regel erfillt sind. Die groRe Hetero-
genitat in den Lerngruppen, vor allem in Schulen, in
denen mehrere Schulabschliisse vergeben werden, stellt
die Lehrkrafte oftmals vor die Frage, welches die Mindest-
kompetenzen sind, die auch leistungsschwache Lerner im
Fach Deutsch erreichen sollen in Bezug auf ihren geplan-
ten Hauptschulabschluss. Zu Uberlegen sind aber auch die
Anforderungen fir diejenigen Schiilerinnen und Schiler,
die nach dem mittleren Bildungsabschluss eine gymnasi-
ale Oberstufe besuchen wollen.

Fir eine differenzierte Unterrichtsplanung und zur Gestal-
tung von individualisierten Lernangeboten ist die Beant-
wortung dieser Fragen von hoher Relevanz, insbesondere
dann, wenn es im Fach Deutsch keine dulRere Fachleis-
tungsdifferenzierung gibt. Nur wenn schulintern entspre-
chende Beschliisse und fachliche Vereinbarungen zu den
Mindest- und Maximalanforderungen getroffen werden,
kénnen in den einzelnen Fach- und Jahrgangsteams
verlasslich differenzierte Lernaufgaben und Leistungsmes-
sungen geplant und durchgefiihrt werden. Die jeweiligen
Fachteams und Fachkonferenzen missen definieren,
welche konkreten Anforderungen im Basiskompetenzbe-
reich liegen und welche dariiber hinausgehen und Kompe-
tenzen sind, die den Regelstandards entsprechen. Aber es
bedarf auch einer Einigung dariiber, welche zusatzlichen
Lernangebote und Anforderungen fiir sehr leistungsfahige
Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten sind. In Schulen,
die mehrere Bildungsabschliisse vergeben, kann auf diese
Weise Orientierung dafiir geschaffen werden, wie Leis-
tungsiiberprifungen individueller gestaltet und bewertet
werden kénnen.

Wenn fiir leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiller,
die zum Beispiel den Hauptschulabschluss anstreben,
Leistungsaufgaben gestellt und Bewertungsbogen erstellt
werden, die sich weitgehend an Basiskompetenzen und
nicht an den Kompetenzen fiir den mittleren Bildungsab-
schluss orientieren, kann diesen Schilerinnen und Schi-
lern dadurch oft der Zugang zu den Aufgaben erleichtert
werden. Auch kdnnen sie bessere Bewertungen erhalten.
Ebenso kdnnen durch Zusatzaufgaben und besondere
individuelle Anforderungen begabte Schiilerinnen und
Schiiler motiviert werden, ihren Fahigkeiten entspre-
chende Gberdurchschnittliche Lernleistungen zu erzielen.
Ein differenziertes schulinternes Curriculum ist deshalb
ein wesentlicher Faktor und eine gute Hilfe zur Verstandi-
gung Uber die individualisierte Unterrichtsgestaltung und
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differenzierte Leistungsmessung (vgl. Material 1, S. 22).
Flr Transparenz der Lernziele im Fach Deutsch kann man
dann besonders gut sorgen, wenn das schulinterne Curri-
culum verstandlich und konkret formuliert ist, so dass es
auch mit den Lernenden und deren Eltern kommuniziert
werden kann.

Grundsatzlich empfiehlt es sich, zu Beginn jeder Unter-
richtseinheit mit den Lernenden die zu erarbeitenden
Kompetenzen zu besprechen und deren Vorwissen zu
klaren. Dazu eignen sich besondere methodische Verfah-
ren wie etwa ,advance organizer”, Lernlandkarten oder
Strukturlegetechnik (vgl. Herold/Herold 2011). Bei der
Einflihrung in das neue Thema kdénnen auch Mitgestal-
tungsmoglichkeiten flr individuelle Leistungen deutlich
gemacht werden. Im Fach Deutsch sind solche individuel-
len Mitgestaltungsmoglichkeiten zahlreich. Schilerinnen
und Schiiler kénnen zum Beispiel Kurzreferate oder
Prasentation zu Autoren, zu bestimmten Figuren, zu Orten
und Zeiten in literarischen Texten halten oder sie kénnen
individuelle Arbeitsergebnisse gewinnbringend fir die
ganze Lerngruppe vorstellen.

Diagnose als lernbegleitender Prozess und
Selbsteinschatzungen von Schiilerinnen und
Schiilern

Zur Planung und Gestaltung von lernforderlichen Unter-
richtssituationen gehort auch die Diagnose von Lernstan-
den und Lernentwicklungen der einzelnen Schilerinnen
und Schiiler in regelmaRigen Abstanden. In vielen Schulen
werden im Fach Deutsch, an bestimmten Ubergangsstel-
len der Schullaufbahn (zum Beispiel im vierten, flinften,
achten und im zehnten Schuljahr) Lernstande zentral
Uberprift oder normierte Tests zu Diagnose der sprach-
lichen oder Rechtschreib-Kompetenzen eingesetzt. Diese
punktuellen Diagnosen sind fir das System Schule wichtig
und ermoglichen Vergleichbarkeit und Standortbestim-
mung. Sie reichen aber flr eine praktische, innerschulische
Unterrichtsentwicklung und individuelle Férderung nicht
aus.

Diagnose als lernbegleitender Prozess meint, dass die
Beobachtungen der Lehrkrafte in der Lerngruppe gebiin-
delt, ausgetauscht und zur weiteren Planung von Unter-
richt fruchtbar gemacht werden sollten. Dazu sind Unter-
richtsbeobachtungen, regelmaRige Lernerfolgskontrolle
im Unterricht, aber auch die regelmaRige Selbsteinschat-
zung durch die Lernenden und die gemeinsame Reflexion
des Unterrichtsprozesses innerhalb des Unterrichts und
auf der Ebene der Lehrkréfte notig. Zugleich sollte ein
Bewusstsein daflir ausgebildet werden, dass solche
Diagnosen immer von vorlaufiger Natur sind, sie miissen
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daher regelméaRig wiederholt und korrigiert werden.
Lernbegleitende Diagnose umfasst also:

e RegelmaRige Selbsteinschatzungen der Lernenden

e RegelmiRige Uberpriifung der Lernstande durch die
Lehrkraft

e Halbjahrliche padagogische Konferenzen zum facher-
Ubergreifenden Austausch liber die Lernentwicklung
der Schiilerinnen und Schiler

e RegelmaRige Gesprache mit den Lernenden und deren
Eltern, die auch das soziale Umfeld und das Verhalten
auBerhalb des Fachunterrichts mit einbeziehen.

Diese Elemente erleichtern es den Lehrkraften, fiir die
Lerngruppen passende Lernarrangements zu entwickeln
und ggf. fir einzelne Schilerinnen und Schiiler individu-
elle Forderplane und Unterstiitzungsangebote zu
organisieren.

Die lernbegleitende Diagnose hat immer zwei Blickrich-
tungen. Einerseits beachtet sie die individuellen Lernen-
den mit ihren Moglichkeiten und Fahigkeiten, anderer-
seits beachtet sie die Kompetenzanforderungen und die
Moglichkeiten, wie Lernwege zu deren Erreichen mog-
lichst optimal gestaltet werden kdnnen. Dabei ist es, wie
die Lernforschung gezeigt hat, nicht hilfreich, den Blick zu
sehr auf die Defizite und Schwéachen von Lernenden zu
lenken, sondern gemeinsam festzustellen, wo die Starken
des Einzelnen liegen und daran anknipfend Lernangebote
und Férdermoglichkeiten zu gestalten. Der Austausch der
Fachlehrerinnen und -lehrer ist dazu unverzichtbar, da
jeder zunachst nur den einzelnen Lerner aus einer fachli-
chen Perspektive kennt. Die Férderung der Person und
ein individuell angemessenes Lernangebot verlangen
aber, dass auch die anderen fachlichen Perspektiven und
dort vorhandene individuelle Fahigkeiten zur Kenntnis
genommen werden.

Hilfreich fiir alle Lehrkrafte sind dabei ganz besonders die
Selbsteinschatzungen der Lernenden. Hauptziel solcher
Selbsteinschatzungen ist es, dass die Lernenden ihren
eigenen Lernzuwachs erkennen, sich selbst sachbezogen
hinsichtlich der Anforderungen einschatzen und die
eigenen Fahigkeiten reflektieren kdnnen.

Leitfragen kdnnen dabei sein:

® Inwieweit ist es mir gelungen, das zu lernen, was ich mir
vorgenommen habe?

e Wie sicher beherrsche ich das neu erworbene Wissen?
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e Wo habe ich Starken und Schwachen?

e Was kann ich tun, um weiter zu lernen und mich zu
verbessern?

Diese Selbstreflexion und Selbsteinschatzung bedarf
natiirlich anfangs der Begleitung und Einiibung im Unter-
richt. Gute Grundlagen dafiir sind eine differenzierte und
kompetenzorientierte Selbstwahrnehmung der Lernen-
den, klare Zielvereinbarungen und Transparenz der Anfor-
derungen. (siehe den Selbsteinschdtzungsbogen zur
Lesekompetenz im Material 2, S. 23)

Voraussetzung flr eine realistische Selbsteinschatzung ist
auch eine Lernumgebung, die offene Kommunikation und
Wertschatzung ermdglicht, in der Fehler gemacht werden
dirfen, ohne zu Abwertung und Beschamung Anlass zu
geben. Auf der Lehrerseite ist eine positive Leistungser-
wartung forderlich, hilfreich konnen auch Lernvereinba-
rungen und Lernvertrage sein. Die Erfahrungen in der
Praxis haben gezeigt, dass sich kompetenzorientierte
Selbsteinschatzungen insgesamt auch bei den schwachen
Schiilerinnen und Schilern positiv auswirken. Lerneifer
und Lernerfolg, Selbststandigkeit und Selbstwertgefiihl
werden dadurch gestarkt.

Der individualisierte Unterricht erfordert insgesamt eine
entwickelte Feedback-Kultur. Die Klassenarbeiten und
Lernerfolgskontrollen mit Ziffernnoten und kriterialen
Erwartungsbdgen machen dem Lernenden seinen Stand
in Hinsicht auf die Anforderungen und innerhalb der
Lerngruppe deutlich. Sie enthalten jedoch in der Regel
keine Aussagen Uiber den individuellen Lernzuwachs.
Lernende, die bei Leistungsliberpriifungen nicht gut
abschneiden und eher zu den Leistungsschwacheren
gehoren, sind dann oftmals demotiviert und erkennen
nicht, in welchen Bereichen sie sich personlich trotz einer
befriedigenden oder ausreichenden Note verbessert
haben. In welcher Form der individuelle Lernzuwachs
auch in der Benotung beriicksichtigt werden kann, sollten
die Fachteams einer Schule diskutieren und entspre-
chende Beschlisse fir ihr Leistungskonzept fassen.

Gerade leistungsschwéchere Lernende kénnen durch
Selbsteinschatzung und eine regelméfige individuelle
Rickmeldung ermutigt werden, sich und ihre Anstrengun-
gen positiv wahrzunehmen und sich selbst zum Weiterler-
nen zu motivieren. Hilfreich ist es, auch die Eltern in
diesen Feedback—Prozess einzubeziehen. Weiterfiihrend
kann mit dem Lernenden und den Eltern gemeinsam ein
Lernentwicklungsplan aufgestellt werden, in dem der
Lernende selbst formuliert, in welchem Lernbereich er
sich verbessern will, seine Ziele benennt und Reflexionen
Uiber seinen Lernweg anstellt. Solche Vorsatzbildungen



sind nach den Erkenntnissen der Lernforschung hilfreich,
effektiv und lernférderlich. (siehe den individuellen
Entwicklungsplan in Material 3, S. 24).

Aufgabendifferenzierung und Formen der
Leistungsmessung

Grundsatzlich sollten Lern- und Leistungsaufgaben nicht
standig vermischt werden. Lernaufgaben stehen im Kon-
text einer Unterrichtseinheit und haben die Funktion, dass
die Lernenden sich in bestimmte Sachverhalte, Texte und
Themen einarbeiten und hierzu ihre individuellen Fahigkei-
ten weiter entwickeln. Lernaufgaben kdnnen einzeln, in
Kooperation mit anderen Schiilerinnen und Schilern oder
mit der Lehrperson gemeinsam bearbeitet werden.

Gute Lernaufgaben im Deutschunterricht geben die
Moglichkeit, Zugange zu Texten kennen zu lernen, metho-
dische Verfahren des Textverstehens und der Textanalyse
zu erarbeiten und einzuiiben. Bei den Lernaufgaben im
Bereich ,Umgang mit Texten” erwerben die Lernenden
Wissen Uber Strukturen verschiedener Textsorten und
Uber deren Textmerkmale. Beim Schreiben von Texten
lernen sie Aufbau, Gliederung und sprachliche Formulie-
rungen unterschiedlicher Texte. Und sie wenden ihr
Wissen Uber wesentliche Textmerkmale und sprachliche
Mittel in eigenen Schreibprozessen an. Bei Lernaufgaben
kann eine Differenzierung tGiber Aufgabenstellungen, iber
Kompetenzniveaus, (iber verschiedene Aufgabenformate
oder Uber unterschiedliche Textmaterialien erreicht
werden. So kdnnen zum Beispiel alle Schilerinnen und
Schiiler am Kompetenzschwerpunkt ,Schreiben eines
argumentativen Textes” arbeiten, aber das Textmaterial,
mit dem sie sich vorbereiten und der Text, den sie selbst
erstellen, kann unterschiedlich komplex und umfangreich
sein.

Da das Textverstehen nicht nur von der Komplexitat und
der Struktur eines Textes, sondern auch vom Vorwissen
der Lernenden abhangig ist, ist bei der Textauswahl die
diagnostische Kompetenz der Lehrperson gefragt. Sie
muss erkennen und klaren, welcher Text fir welche
Lerner geeignet ist, was der Text als bekannt voraussetzt
und Uber welches Vorwissen die Lernenden verfiigen.
Daraus ergibt sich dann, welche Informationen ggf. fir die
Bearbeitung bereit gestellt werden missen.

Leistungsaufgaben bilden meist den Abschluss einer
langeren Lerneinheit, sie dienen der Bilanzierung von
Lernprozessen und 6ffnen den Blick auf die individuellen
Lernprozesse und Lernergebnisse. Im Deutschunterricht
umfassen sie neben Textverstehensprozessen auch mehr
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oder minder umfangreiche Schreibaufgaben, bei denen
Teilkompetenzen aus den Bereichen ,,Schreiben®,
»Umgang mit Texten und Medien” und ,Reflexion liber
Sprache” miteinander kombiniert werden missen

(vgl. Késters 2003).

Die haufigste Form, in der Leistungsaufgaben gestellt
werden, sind die Klassenarbeiten. Sie sind punktuelle
Leistungsmessungen, und sie geben den einzelnen Ler-
nenden Gelegenheit, ihr Wissen und Kénnen zu einem
von der Lehrkraft bestimmten Zeitpunkt anzuwenden und
zu zeigen. Es gibt allerdings auch Schulen, die Schilerin-
nen und Schiilern ermoglichen, den Zeitpunkt der punktu-
ellen Leistungsmessung selbst zu bestimmen (vgl. dazu
das Konzept der Max Brauer Gesamtschule, 2008). Auch
bei den Klassenarbeiten in der Sekundarstufe | sollten
differenzierte Aufgaben gestellt werden. Im Deutschun-
terricht gibt es auBerdem noch die Méglichkeit, prozesso-
rientierte Formen von Leistungsaufgaben als Alternative
zu den Ublichen Klassenarbeiten zu nutzen, wie zum
Beispiel Lesetagebiicher, Stationen-Lernen und Portfolios.
Hier sind mehr Formen von Differenzierungen durch
Pflicht- und Wahlaufgaben, durch Aufgabensets mit
verschiedenen Schwierigkeitsgraden und durch die Bear-
beitung unterschiedlicher Textmaterialien moglich.

,Fur die Lehrkrafte sind kooperative Strukturen
in der Schulorganisation und die Starkung der

Teamarbeit von entscheidender Bedeutung.”

Diese prozessorientierten Formen von Leistungsmessung
bieten Gelegenheiten zu einer mehrdimensionalen
Bewertung. Es konnen fiir Teilleistungen unterschiedliche
Teilnoten gegeben werden, etwa fiir den Arbeitsprozess,
die inhaltlichen Ergebnisse und die duRere Gestaltung.
Grundsatzlich wird eine mehrdimensionale Bewertung
den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern besser gerecht
und gibt ihnen die Mdéglichkeit, sich innerhalb eines
Unterrichtsvorhabens besser zu qualifizieren (vgl. Winter
2007). Im Fach Deutsch ist es empfehlenswert, bei allen
Formen der Leistungsbewertung neben den Bewertungs-
bbégen und Ziffernnoten, Kommentare zur individuellen
Leistung und Hinweise zum Weiterlernen zu geben.

In einem individualisierten Unterricht fuhrt die Vielfalt
der Lernenden zu einem erweiterten Lernangebot und
damit auch zu unterschiedlichen Perspektiven auf die
Themen und Inhalte des Unterrichts. Um die Herausforde-
rung der Planung und Durchfiihrung dieses Unterrichts zu
meistern, sind fir die Lehrkrafte kooperative Strukturen
der internen Organisation von Schule und die Starkung
der Teamarbeit von entscheidender Bedeutung.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!
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Material

Material 1: Beispiel eines differenzierten Kompetenzrasters aus dem schulinternen Deutschcurriculum
der Friedrich Albert Lange Gesamtschule Solingen

a
Thema: Fabeln 6. Jahrgang Umfang: ca. 18 Stunden
Sprechen Schreiben Umgang mit Reflexion der Methoden Klassen-
und Texten Sprache arbeiten
Zuhoren
Basis- flissiges mithilfe von einen Zusam- die Funktion Partner- Verfassen
kompetenzen |Vorlesen von | Vorgaben eine | menhang zwi- von Adjektiven |diktat einer
Fabeln zu der Fabel schen der Lehre | als prézisieren- eigenen
passende einer Fabel und | des Instrument |Schreib- Fabel auf der
Lehre einer alltidglichen | der Textgestal- |konferenz Basis von
formulieren Situation tung erkennen Materialien
erkennen und anwenden | Rollenspiele | oger
eine Fabel zu Mustern
einer vor- Zuordnung von | den Zusammen- | Standbilder
gegebenen Eigenschaften zu | hang zwischen
Lehre den fir Fabeln kurz und lang
verfassen und | charakteris- gesprochenen
dabei die tischen Tieren Vokalen und
Textmerkmale der Schreibung
einer Fabel Verdeutlichung | von gleich-
beriick- der Textaussage |lautenden
sichtigen mithilfe von Konsonanten
Standbildern kennenlernen
und anwenden
Vertiefte sinngestal- | eine zu der eigenstandig den
Kompetenzen |tendes Lesen | Fabel Zusammenhang
von Fabeln | passende zwischen der
Lehre Lehre einer Fabel
formulieren und ihrer
urspriinglich
eigenstandig | realen Situation
eine Fabel herstellen
verfassen
Herausarbeiten
von Eigenschaf-
ten der fir
Fabeln charakte-
ristischen Tiere
Verdeutlichung
der Textaussage
mithilfe von
Standbildern und
Ubertragung auf
eine unter
Menschen
vorkommende
Situation
\
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Material 2: Kompetenzorientierter Selbsteinschdatzungsbogen zur Lesefahigkeit am Ende der Klasse 5

Name:

Datum:

...kann ich flussig lesen

...kann ich fehlerfrei lesen

...kann ich betont und gestaltend lesen

..kann ich Fragen zum Text beantworten

...kann ich beim tberfliegenden Lesen herausfinden,
worum es in einem Text geht

...kann ich durch suchendes Lesen bestimmte
Informationen im Text finden

...kann ich unbekannte Worter kldren und herausfinden,
was unklare Textstellen bedeuten

...kann ich Schllsselwérter zuordnen und im Text
markieren

...kann ich Textabschnitten Uberschriften zuordnen oder
selbst Uberschriften finden

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!
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Material 3: Individueller Entwicklungsplan

Name: Klasse:

Datum: Datum der Evaluation:

Unterschrift:

Folgende Aspekte kennzeichnen den individuellen Férderplan:

e Wesentliches Ziel ist, dass die Schiiler/innen lernen, sich selbst individuelle und realistische Ziele zu setzen und ihre
Zielerreichung regelmaRig Gberprifen. Der Entwicklungsplan ist Grundlage der halbjahrlichen Evaluation.

e Weiteres Ziel ist die Verbesserung der Selbsteinschatzung der eigenen Leistungen (einschlieRlich der sozialen!)
durch die Schiler/innen.

e Der individuelle Férderplan dient als Grundlage fiir Gesprache zwischen Schiler/innen und Klassenlehrer/innen,
aber auch zwischen Klassenlehrer/innen und Eltern.

e Der Forderplan wird halbjahrlich erstellt.

® Die Schuler/innen erarbeiten ihn selbst, besprechen ihn mit dem Klassenlehrer/innen bzw. Fachlehrer/innen; neben
den Klassenlehrer/innen erhalten auch die Eltern ein Exemplar und unterschreiben die Kenntnisnahme sowie ihre
Verpflichtung zur Mitarbeit.

Vgl. Materialien des EU-MAIL-Projektes, Forum Eltern und Schule (FESCH), Dortmund 2009
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»,Die Kompetenzorientierung steht fiir den An-
spruch, dass die Ergebnisse schulischen Lernens
handlungsrelevant, praktisch anwendbar sowie
personlich und gesellschaftlich bedeutsam sein
sollen. Mit anderen Worten: Die Aufmerksamkeit
gilt dem anzustrebenden Kénnen der Schiiler und
nicht den im Unterricht zu behandelnden Inhalten.”
(Heymann 2004, S. 8)

1. Kompetenzorientierung im Englisch-
unterricht — (k)ein Paradigmenwechsel

In den siebziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts
vollzog die Fremdsprachendidaktik die sogenannte ,kom-
munikative Wende’, womit zumindest auf theoretischer
Ebene tendenziell eine Kompetenzorientierung im Sinne
der Weinertschen Definition einherging. In der Folge
haben zahlreiche Lehrkrafte es auch als ihre Aufgabe
betrachtet, ihren Schilerinnen und Schilern Kenntnisse
der englischen Sprache zu vermitteln, mit denen sie
kommunikative Situationen bewaltigen kénnen. Also —
alter Wein in neuen Schlduchen? Nein, denn zum einen ist
der heute allgemein anerkannte Kompetenzbegriff (vgl.
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Weinert 2001) umfassender als die seinerzeit postulierte
Kommunikationsorientierung; zum anderen ist ein kom-
munikations- und damit kompetenzorientierter Englisch-
unterricht noch immer in vielen Schulen nur ansatzweise
entwickelt. Die formal-linguistisch gepragte Unterweisung
ist vor allem in den ersten Lernjahren der Sekundarstufe |
nach wie vor weit verbreitet und weicht nur langsam
einer fachdidaktisch zeitgeméaRen Ausrichtung. Nicht
selten beantworten Englischlehrer die Frage nach ihrem
aktuellen Unterrichtsgegenstand mit der Nennung einer
grammatischen Struktur, nicht etwa mit der Angabe eines
inhaltlichen Themas oder einer kommunikativen
Fahigkeit.

Insofern ist der Versuch der didaktischen Umsteuerung
hin zu einer Kompetenzorientierung vollkommen gerecht-
fertigt, ja geradezu notwendig, zumal er der kommunika-
tiven Ausrichtung neues Gewicht verleiht. Kompetenzori-
entierung im Fremdsprachenunterricht bedeutet, zumin-
dest in der Sekundarstufe |, vor allem Kommunikationsori-
entierung mit dem libergeordneten Ziel der interkulturel-
len Handlungsfahigkeit (vgl. Haf8 2006).

Was bedeutet ein kompetenzorientierter Unterricht nun
konkret? Und wie unterscheidet er sich von einem Unter-




richt, der nicht oder wenig kompetenzorientiert ist?
Antworten auf diese Fragen lassen sich vier Handlungsfel-
dern zuordnen, die im Folgenden erlautert werden.

Auswahl der Inhalte

Mit Inhalten sind in Bezug auf den Fremdsprachenunter-
richt vor allem gemeint: sprachliche Mittel, interkulturel-
les Wissen, methodisches Know-How, Haltungen und
Werte, kurz gesagt also all die Dispositionen, die von
Schiilerinnen und Schiilern erworben werden sollen,
damit sie sprachlich kompetent handeln kénnen. Bei der
Entscheidung lber diese Inhalte gilt es folglich zu priifen,
inwiefern sie relevant fur die Entwicklung der angestreb-
ten und im Lehrplan verankerten Kompetenzen sind. Hier
wird es keine klaren dichotomischen Antworten im Sinne
von ,wichtig” versus ,unwichtig” geben kdnnen, sondern
eher graduelle Einschatzungen, die zwischen den Polen
,hochst relevant” und ,weitgehend irrelevant” liegen. So
kommt beispielsweise dem Thema ,Ubernachtungsmég-
lichkeiten in einer GroRstadt finden und buchen” eine
héhere Relevanz zu als etwa tber die ,Cotswolds™
sprechen zu kdnnen.

Aneignungsmethoden

Kompetenzen entwickeln und zeigen sich im Handeln, ein
kompetenzorientierter Fremdsprachenunterricht bevor-
zugt demzufolge solche Lehr- und Lernmethoden, welche
die Entwicklung von kommunikativer Handlungskompe-
tenz beglinstigen. Instruktion, Lehrervortrag oder auch
das gelenkte Unterrichtsgesprach treten bei dieser Ziel-
setzung in den Hintergrund, wahrend Verfahren, die den
aktiven Sprachgebrauch fordern, mehr Bedeutung erhal-
ten. Generell lasst sich feststellen, dass in einem kompe-
tenzorientierten Unterricht alle kommunikativ ausgerich-
teten Sprech-, Schreib-, Lese- und Horaktivitdaten einen
breiteren Raum einnehmen als lehrerzentrierte Verfah-
ren, bei denen sich auf Schiilerseite bestenfalls das Hor-
verstehen entwickelt (vgl. Weskamp 2001).

Kompetentes, kommunikatives Handeln in einer Sprache
bedarf der Routinebildung, das heiRt ein gewisser Anteil
der sprachlichen Fertigkeiten (etwa der Abruf lexikali-
scher Elemente aus dem mentalen Wortspeicher ebenso
wie basale grammatische Strukturen) sollte automatisiert
erfolgen, um erfolgreich und effektiv zu kommunizieren.
Im Rahmen des muttersprachlichen Erwerbs geschieht
dies zu groRen Teilen gewissermalen beildufig; der schuli-
sche Fremdsprachenerwerb muss hingegen wegen der
begrenzten Zeitressourcen auf explizite, gesteuerte
Ubungen setzen, um einen dhnlichen Automatisierungsef-
fekt zu erzeugen.

1 eine Landschaft im Stiden Englands
2 sensible = verniinftig, sensitiv = sensibel

Englischunterricht

Ein kompetenzorientierter Fremdsprachenunterricht
beruht also beziiglich der Sprachaneignung auf zwei
methodischen Sadulen: der aktiven, kommunikativen
Sprachverwendung in Form von mehr oder weniger
komplexen Lernaufgaben einerseits und der intensiven
Ubungsarbeit in halbkommunikativen oder formalen
Ubungsaktivititen andererseits (vgl. Bach/Timm 2009).

Umgang mit Fehlern im Rahmen der
Kompetenzorientierung

In einem kompetenzorientierten Fremdsprachenunter-
richt herrscht konsequenterweise eine andere Fehlerkul-
tur als in einem traditionellen, formorientierten Unter-
richtskonzept. Beim Umgang mit Fehlern ist zu unter-
scheiden, ob es sich um bloRe VerstdRe gegen sprachliche
Normen handelt oder ob die Fehlleistungen eine kommu-
nikative Relevanz besitzen, das heilt ob und inwieweit sie
den Kommunikationsprozess beeintrachtigen. Das gerne
beklagte Auslassen des ,—s“ in der 3. Person Singular ist
demnach weniger bedeutsam als etwa die Verwechslung
der beiden Adjektive ,sensible’ und ,sensitive’?. Damit
geht einher, dass die verschiedenen Teilfertigkeiten der
Sprachbeherrschung — und damit auch die dort vorliegen-
den Méangel — neu zu gewichten sind. So sollten beispiels-
weise Aussprache, Wortschatz und die flieRende Sprach-
beherrschung (fluency) einen héheren Stellenwert erhal-
ten als die traditionell bevorzugte Domane der Gramma-
tik, weil sie starker zu einer gelingenden Kommunikation
beitragen (vgl. Becker 2008).

Weiterhin verdndert sich in einem kompetenzorientierten
Unterricht auch die Sichtweise des Lehrenden auf den
Fehler. Er wird nicht primar als Mangel oder Versagen des
Lernenden interpretiert sondern als diagnostisch verwert-
barer Hinweis auf die gerade erreichte Stufe der Kompe-
tenzentwicklung (vgl. Timm 1998). Damit erhalten Fehler
eine erhebliche Bedeutung fiir die weitere Steuerung des
individuellen Lernprozesses, als eine Art Feedback fur
gelungene bzw. misslungene didaktische Entscheidungen
der Lehrkraft, aber auch als Anhaltspunkt flr Steuerungs-
entscheidungen durch den Lernenden selbst in einem
starker auf Lernerautonomie ausgerichteten Unterricht.

Leistungsmessung und -bewertung
Entsprechend seiner Grundausrichtung sind auf der Ebene
der Lernergebnisse die Verfligbarkeit kommunikativer,
aber auch methodischer und interkultureller Kompeten-
zen entscheidend — und damit Gegenstand der Uberprii-
fung und Bewertung. Valide Aufgabenformate fir die
Leistungsmessung fordern also eine kommunikative
Leistung ein, etwa das Verfassen einer E-Mail oder das
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Verstehen eines Hortexts. Aufgaben, die sich lediglich auf
formale Kenntnisse der Grammatik oder des Wortschat-
zes beziehen, sind logischerweise wenig brauchbar zur
Messung und Bewertung funktionaler Kompetenzen und
spielen in einem kompetenzorientierten fremdsprach-
lichen Unterricht eine untergeordnete Rolle.3

2. Differenzierung des Angebots

Was heift Differenzierung des Angebots?
Ausgehend vom sogenannten Angebots-Nutzungs-Modell*
(Helmke 2012) stellt sich fiir die Fremdsprachenlehrkraft
die Frage, wie sie ihr Angebot gestaltet, damit moglichst

Es ist bekannt, dass jede Lerngruppe von erheblicher
Heterogenitat gepragt ist. Die Leistungsniveaus
in einer normalen Schulklasse unterscheiden sich

um mehr als zwei Lernjahre.

viele Lernende Chancen auf optimale Lernfortschritte
haben. Es ist bekannt, dass jede Lerngruppe von erhebli-
cher Heterogenitat gepragt ist. Die Leistungsniveaus in
einer normalen Schulklasse unterscheiden sich um mehr
als zwei Lernjahre. Daraus folgt, dass ein undifferenziertes
Lernangebot fir alle Schilerinnen und Schiiler einer
solchen Lerngruppe wenig sinnvoll ist, zumindest wenn
fir alle Lerner dasselbe Zeitkontingent und ein synchro-
ner Lernrhythmus vorgegeben wird. Derartige didaktische
Konzepte produzieren unweigerlich Unter- wie Uberforde-
rung, langsame Lerner werden zwangslaufig zu
Verlierern.’

Die Alternative kann nur darin bestehen, den Schilerin-
nen und Schiilern ein differenziertes Lernangebot zu
machen, welches sich aber nicht darin zeigt, dass die
Lehrkraft fiir jeden einzelnen Lernenden ein diagnoseba-
siertes, malRgeschneidertes Lernprogramm erstellt, also
quasi eine ,,Passung von oben” herstellt (vgl. Trautmann/
Wischer 2011). Vielmehr erscheint es sinnvoller, fur eine
Lerngruppe eine anregungsreiche Lernumgebung aufzu-

Vielmehr erscheint es sinnvoller, fiir eine Lerngruppe
eine anregungsreiche Lernumgebung aufzubauen,

ahnlich einem reichhaltigen Buffet...

w

bauen, dhnlich einem reichhaltigen Buffet, in der jeder
Einzelne sich diejenigen Angebote und Herausforderun-
gen heraussucht, die seinen individuellen Dispositionen
entsprechen. Ein differenzierter Unterricht ist von daher
also immer gekoppelt mit einem altersgemal moglichen
MaR an Selbststeuerung und Selbstverantwortung,
sodass eine ,,Passung von unten”“ méglich wird.

Es ist eine Binsenweisheit, dass sich Lernende in vielerlei
Hinsichten voneinander unterscheiden. Ein binnendiffe-
renzierender Unterricht hat die verschiedenen fiir den
Lernprozess relevanten Dimensionen in den Blick zu
nehmen, also Lerntempo, kognitive Leistungsfahigkeit,
Vorwissen, Interesse, Motivation und Lernstile, um die
wichtigsten zu nennen. Ein differenziertes Lernangebot
besteht also darin, eine Passung zwischen den individuell
relevanten Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiler einerseits und der Unterrichtsorganisation, den
Methoden, den Sozialformen, den Lernmaterialien sowie
den Aufgaben andererseits herzustellen.®

Curriculare Rahmenbedingungen des
Lehrgangsfachs Englisch

Alle modernen Fremdsprachen gelten, wie auch Mathe-
matik, als sogenannte Lehrgangsfacher, zumindest in den
ersten Lernjahren, in denen ein systematischer Kompe-
tenzaufbau unerlasslich ist. Die Elementarkompetenzen
der ersten Lernjahre sind bei allen Fremdsprachen in
doppelter Hinsicht von liberragender Bedeutung: Einer-
seits miissen sie sicher ausgebildet sein, weil sie die
Voraussetzung fir die erfolgreiche Entwicklung weiter-
fiihrender Fahigkeiten sind. Nicht nur das, auch bei der
Nutzung komplexer, weit entwickelter Kompetenzen muss
immer wieder auf diese basalen Kenntnisse und Fertig-
keiten zuriickgegriffen werden. Sind sie nicht vorhanden
oder nur schlecht entwickelt, ist folglich die gesamte
weitere Lernentwicklung bis hinein in die Sekundarstufe Il
erheblich gefdhrdet.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie ein
binnendifferenzierter Unterricht gestaltet sein sollte, der
die gelingende Entwicklung elementarer Kompetenzen als
eine unerldssliche Voraussetzung fiir alle Schilerinnen
und Schiiler in den Mittelpunkt stellt.

Der fir die fremdsprachliche Kompetenzentwicklung
maRgebliche inhaltliche Rahmen wird durch die Kernlehr-

Vgl. hierzu den Kernlehrplan Englisch des Ministeriums fir Schule, Jugend und Kinder des Landes NRW von 2004

4 Das von Helmke entwickelte Angebots-Nutzungs-Modell versteht Unterricht als ein Angebot, das Schilerinnen und Schilernutzen kénnen, aber nicht
zwangsldufig nutzen werden. Es steht somit im Kontrast zu den in der Praxis verbreiteten reinen Lehr-Modellen.

5 Durch die Verkniipfung eines derart undifferenzierten Unterrichtskonzepts mit einem an der sozialen Bezugsnorm orientierten Ziffernnotensystems wird das
Versagen in die Verantwortung der Lernenden verschoben; das Unterrichtsmodell wird in der Regel als fair und das Messverfahren als objektiv betrachtet.

6 Der Aspekt der raumlichen Gegebenheiten des Lernorts ist ebenfalls bedeutungsvoll, kann an dieser Stelle jedoch nicht weiter vertieft werden.
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plane (KLP)” abgesteckt. Trotz der mit ihrer Bezeichnung
intendierten Reduzierung auf das Wesentliche folgen
jedoch auch die neuen Curricula dem Prinzip der Uber-
frachtung (vgl. Stédtler 2010). Die Zusammenstellung
steht in einem deutlichen Missverhaltnis zur schulischen
Realitat, vor allem zu den dort vorgesehenen zeitlichen
Ressourcen. So listet der KLP Englisch flir Nordrhein-West-
falen tber 50 Einzelkompetenzen auf, die von den Lernen-
den allein im flinften und sechsten Schuljahr erworben
werden sollen. Ein nachhaltiger Kompetenzaufbau, der
naturgemaR Zeiten fiir Wiederholung und haufiger
Anwendung bedarf, ist unter diesen Bedingungen in der
Breite nicht leistbar (vgl. Baumann 2013, Roth 2011).

Ein zweiter, damit verknlipfter Aspekt ist die steile Pro-
gression des intendierten Kompetenzaufbaus in den
beiden ersten Lernjahren der Sekundarstufe I. Dieser
Umstand veranlasst die allermeisten Fremdsprachen-
Lehrkrafte zu einem extrem hohen Unterrichtstempo,
dem aber nur wenige Lernerinnen und Lerner folgen
kdnnen. Bei der Mehrheit der Lernenden wird auf diese
Weise ein nachhaltiger Kompetenzaufbau verhindert
anstatt geférdert (vgl. Roth 2011). Schilerinnen und
Schiiler im unteren Leistungsdrittel einer Lerngruppe
erfahren so bereits in einem frithen Stadium des Fremd-
sprachenlernens eine Haufung von Misserfolgserlebnis-
sen, die eine kontinuierliche und nachhaltige Demotivie-
rung zur Folge hat.

Wie gehen Lehrende mit dem geschilderten Dilemma
zwischen curricularen Vorgaben und gelingendem Kompe-
tenzerwerb um? Die allermeisten von ihnen sind selbst-
verstandlich bemuiht, ihren Schiilerinnen und Schilern
vielfaltige Lernerfolge zu ermoglichen. Wenn sich jedoch
die Idee der individuellen Férderung und der Druck curri-

Wenn sich jedoch die Idee der individuellen
Forderung und der Druck curricularer

Anforderungen gegeniiberstehen, entscheiden
sich die allermeisten Lehrkrafte flir Letzteres...

cularer Anforderungen gegeniiberstehen, entscheiden
sich die allermeisten Lehrkrafte fur Letzteres, konkret
gesprochen fiir die ,,Durchnahme” des Lehrbuchs, wohl
wissend, dass dabei viele Lernerinnen und Lerner nicht
mithalten kdnnen. Zwei Umstande konnen dieses — letzt-
lich kontraproduktive — Verhalten erklaren: zum einen
scheint die Einstellung unter Lehrkraften im Fremd-
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sprachenunterricht vorzuherrschen, eine enge Orientie-
rung am Lehrbuch sei nach wie vor die beste aller mogli-
chen didaktischen Grundsatzentscheidungen, gendhrt aus
einem Vertrauen in die Expertise der Lehrbuchautoren
und —verlage sowie aus einem Sicherheit suggerierenden
Festhalten an eine viele Jahrzehnte praktizierte Tradition.?

Ein zweiter Erklarungsstrang mag in einer ausgepragten
Tendenz liegen, Lehrplanvorgaben (,,von oben”) im Sinne
einer Inputorientierung als abzuarbeitende Pensen zu
verstehen und die daraus folgende interne und frither
oder spater auch externe Selektion der Schiiler als origi-
nare, quasi naturgegebene Aufgabe der Schule zu
betrachten. Die Einflihrung von standardbasierten, zent-
ralen Priifungen leistet ein Ubriges, um diese Tendenz,
normierte Vorgaben erfillen zu wollen, noch zu verstar-
ken (vgl. Kiinzli 1999).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass eine erfolg-
reiche Kompetenzentwicklung fiir alle Schilerinnen und
Schiiler in heterogenen Lerngruppen ein hohes MaR an
innerer Differenzierung erfordert. Dabei ist die Ausbil-
dung solider elementarer Kompetenzen im Lehrgangsfach
Englisch von entscheidender Bedeutung fir alle weiteren
Lernprozesse. Dieser Notwendigkeit stehen die Anforde-
rungen eines Uberfillten Lehrplans mit einer unangemes-
sen steilen Progression gegeniiber. Fehldeutungen,
traditionelle Lehrerhaltungen und Unterrichtsroutinen
erschweren jedoch einen flexiblen und distanzierten
Umgang mit den amtlichen Lehrplanvorgaben.

Fehldeutungen, traditionelle Lehrerhaltungen und

Unterrichtsroutinen erschweren jedoch einen
flexiblen und distanzierten Umgang mit den
amtlichen Lehrplanvorgaben.

3. Losungsansatze

Entsprechend der zuvor skizzierten analytischen Uberle-
gungen muissen praxistaugliche Losungsansatze auf zwei
Ebenen entwickelt werden, auf der Ebene der curricula-
ren Vorgaben und auf der — offensichtlicheren — Ebene
der Unterrichtsgestaltung.® Dabei ist zu betonen, dass es
sich hierbei nicht um Alternativen handelt, sondern dass
nur ein gleichzeitiges Agieren auf beiden Ebenen zusam-
men wirkliche Lésungen verspricht. MaBnahmen, die nur
auf der Unterrichtsebene angesiedelt sind, wie beispiels-

7 Die Kernlehrpldane wurden vom Ministerium fiir Schule, Jugend und Kultur des Landes Nordrhein-Westfalen veroffentlicht, um die von der Kultusministerkon-
ferenz verfassten Bildungsstandards fur die Sekundarstufe | aus dem Jahr 2003 fuir den Unterricht in den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik zu

konkretisieren.

8 Das relativ neue und oft verunsichernde Postulat der individuellen Férderung hat sich gegentiber dieser Tradition noch langst nicht durchsetzen kdnnen.
9 Eine dritte Ebene, die der ,Schulorganisation, bleibt hier aus Platzgriinden unberticksichtigt.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!



30 Englischunterricht

weise der Einsatz kooperativer Lernformen oder die
Implementation der Lernplanarbeit, konnen nicht zum
Erfolg flihren, wenn nicht gleichzeitig die curricular vorge-
gebene Zielebene verdandert bzw. ausdifferenziert wird
(vgl. Baumann 2013).

Lésungen auf der curricularen Ebene

Starre Lehrplanvorgaben — besser gesagt, eine starre
Interpretation derselben — verhindern einen heterogeni-
tatsfreundlichen Fremdsprachenunterricht. Deshalb stellt
ein flexibler Umgang mit den vorgegebenen Standards
eine zentrale konzeptionelle MaBnahme dar. Dies gilt
insbesondere in den ersten Schuljahren der Sekundar-
stufe I, einerseits, weil genau dort lehrplangemal der
Aufbau sprachlicher Basiskompetenzen angesiedelt ist,
zum anderen aber, weil er einer duRerst steilen und damit
problematischen Progression folgt.

Wie kann nun ein flexibler Umgang mit den Lehrplanvor-
gaben — und damit auch mit dem Lehrwerk — aussehen?
Da sich das Problem aus dem ungiinstigen bzw. unrealisti-
schen Verhaltnis von Lernstoff zur Lernzeit ergibt, stellen
diese beiden Faktoren auch die moglichen Stellschrauben
dar, um Abhilfe zu schaffen.

Die Kernlehrpldane der Sekundarstufe | definieren die
anzustrebenden Kompetenzen fiir drei Teilabschnitte der
Stufel® als sogenannte Regelstandards, das heit auf
einem mittleren Niveau. Bedauerlicherweise ist dieser
Umstand den allermeisten Lehrkréften nicht bewusst,*
wodurch der Regelstandard des Lehrplans faktisch wie ein
Mindeststandard verstanden wird.

... Schulen kénnen, ja sollten einen fir sich geltenden

Mindeststandard definieren und in ihrem
schulinternen Curriculum festschreiben.

Hier ergibt sich ein bedeutender Ansatzpunkt fur die
Praxis eines differenzierten Unterrichts: Schulen kénnen,
ja sollten einen fir sich geltenden Mindeststandard
definieren und in ihrem schulinternen Curriculum fest-
schreiben. Dies stiinde durchaus und immer noch im
Einklang mit den Lehrplanvorgaben und wiirde den oben
skizzierten Druck fiir einen groRen Teil der Lernenden
reduzieren. Damit wiirden Lernziele realistischer und auch
fir langsamer Lernende erreichbar. Starkeren Schiilerin-
nen und Schiilern kénnen und sollten Aufgaben angebo-
ten werden, die einem Regelstandard und sogar einem
Exzellenzstandard entsprechen. Ist dieser differenzierte

Zielrahmen gegeben, kénnen auf seiner Grundlage syste-
matische didaktische Entscheidungen getroffen werden,
deren Umsetzung konsequenterweise nur in offenen,
flexiblen Unterrichtsarrangements moglich ist. Eine
solche curricular verankerte Differenzierung ist exempla-
risch fiir den Bereich der Grammatik im Anhang zu finden.
(Material 1: Differenzierungsmatrix Grammatik)

Problematisch bei dieser Vorgehensweise ist jedoch, dass
im Grunde fast alle Kompetenzen, die fiir das Ende der
Jahrgangsstufe 6 vorgesehen sind, flr einen weiteren
Kompetenzaufbau unverzichtbar sind, also eigentlich
einen Mindeststandard darstellen. Hier Inhalte fiir eine
Kompetenzanbahnung wegzulassen, ist eigentlich nicht
moglich, hochstens voriibergehend mit der Option eines
spateren Nachholens.

Noch aus einem weiteren Grund ist eine curriculare
Anpassung an die Heterogenitat der Schiilerschaft einer-
seits und an die zur Verfligung stehenden zeitlichen
Ressourcen andererseits moglich, ja sogar geboten: Der
erste Paragraph des Schulgesetzes in vielen Bundeslan-
dern verleiht den Schilerinnen und Schiilern einen
Anspruch auf individuelle Forderung. Diese Forderung
umzusetzen ist Aufgabe der Schule. Wenn nun aber
curricular bedingter Stoffdruck und systemisch herbeige-
fihrte Zeitnot fiir viele Schilerinnen und Schiiler zu
Misserfolg, Frustration, fehlenden Selbstwirksamkeitser-
fahrungen und Demotivation, flir einen anderen Teil
lediglich zu kurzfristigen, punktuellen Erfolgen (z. B. in
Klassenarbeiten), aber nicht zu nachhaltigem Kompeten-
zerwerb flhren, so konterkarieren diese beiden Rahmen-
bedingungen den gesetzlich garantierten Anspruch auf
individuelle Férderung. Das Schulgesetz ist eine Rechts-
norm mit hdherer Verbindlichkeit als ein Lehrplan, eine
Tatsache, die leider wenig Beachtung im Schulalltag findet
— obwohl sie einen Ausweg aus der Widerspriichlichkeit
der Gemengelage weisen kdnnte.

Das Schulgesetz ist eine Rechtsnorm mit

Tatsache, die leider wenig Beachtung im

aus der Widersprichlichkeit der

Gemengelage weisen kdnnte.

10 fur die Doppeljahrgénge 5/6 und 7/8 sowie fur den Jahrgang 9 (bzw. 9/10 in Gesamtschulen)
11 Die Festsetzung von Mindeststandards, also von Kompetenzzielen, die jeder Schiler unbedingt erreichen sollte, wurde zwar angekiindigt, ist aber von Seiten
der Bildungspolitik in NRW seit nunmehr Gber zehn Jahren nicht vorgenommen worden.
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Die beiden oben skizzierten Szenarien sind mit den vor-
handenen Lehrwerken zugegebenermalien schwer in
Einklang zu bringen, denn leider ist dieses fir den fremd-
sprachlichen Unterricht zentrale Unterrichtsmedium trotz
vielféltiger Adaptierungen noch immer dem traditionellen
Konzept der Jahrgangsorientierung®? verpflichtet. Eine
niveaudifferenzierte, offene Unterrichtsgestaltung auf der
Basis eines differenzierten Curriculums erfordert deshalb
im Grunde ein vollig anderes Lehrwerkformat, das sich
von der Gberkommenen Jahrgangsbindung verabschiedet.
Da dies jedoch in absehbarer Zeit nicht zu erwarten ist,
bleiben aktuell nur zwei Alternativen: entweder das
vorhandene Lehrbuch flexibler zu nutzen oder Lehr- und
Lernmaterialien selbst zu erstellen.

Eine Nutzungsvariante beziglich des traditionellen Lehr-
buchs besteht darin, der progressiven Struktur des Lehr-
werks zwar zu folgen, allerdings die Inhalte, Materialien
und Aufgaben des Lehrwerks verschiedenen Kompeten-
zen und Niveaustufen zuzuordnen und diese den Lernen-
den in Form von Lernpldnen (siehe Material 2: Unitplan)
zuganglich zu machen (vgl. Kerstin 2014). Der Vorteil
dieser Verfahrensweise liegt darin, dass am Prinzip ,ein
Jahrgang — ein Lehrwerk” und der damit verbundenen
linearen Lektionsprogression aus pragmatischen Griinden
festgehalten werden kann. Auf die Problematik dieser
Strategie fiir die ersten zwei bis drei Lernjahre der Sekun-
darstufe | wurde allerdings bereits oben hingewiesen.

Als zweite Variante wird, zumindest im didaktischen
Diskurs, nicht selten empfohlen, das Lehrbuch bzw.
Lehrwerk als eine Art Steinbruch zu benutzen, indem die
Lehrkraft nur diejenigen Elemente des Buches heranzieht,
die ihr nitzlich erscheinen, ansonsten aber auf Medien,
Inhalte und Aufgaben aus vielfaltigen anderen Quellen
zuriickgreift. Aus Griinden der Arbeitskonomie werden
solche Strategien allerdings in der Sekundarstufe | héchst
selten verfolgt. Zudem wiirde ein solches Vorgehen einen
didaktisch-systematischen Bezugsrahmen erfordern, der
zunachst mit erheblichem Aufwand an der Einzelschule
erstellt werden musste.

Beide Varianten stellen jedoch Kompromisslésungen dar,
denn sie versuchen, ein Leitmedium, das fiir einen relativ
gleichschrittigen und damit homogenitatsorientierten
Fremdsprachenunterricht gedacht ist, fiir einen heteroge-
nitatsfreundlichen Unterricht zu adaptieren, letztlich eine
unbefriedigende Lsung.
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Einen interessanten Ausweg aus diesem Dilemma, in dem
sich alle Lehrgangsfacher befinden, stellt das noch relativ
unbekannte Konzept mit der etwas sperrigen Bezeichnung
Multi-Grade Multi Level Methodology (MGML) dar, im
deutschen Sprachraum oft auch als Lernleiter-Konzept
bezeichnet, das in den 1980er Jahren in Indien aus der
Notwendigkeit heraus entwickelt wurde, in kleinen,
landlichen Schulen ein fir die dort tblichen jahrgangs-
Ubergreifenden Lerngruppen passendes didaktisches
Modell zu entwickeln, das der groRen Heterogenitat
dieser Gruppen Rechnung tragt (vgl. Girg u.a. 2012).
Interessant fiir den hier vorliegenden Kontext ist die
Losung des oben geschilderten Problems unangepasster
Lernmaterialien. Unterrichtseinheiten werden in Form
aufeinanderfolgender Module progressiv aufsteigend (wie
bei einer Leiter) erstellt und den Schilerinnen und Schi-
lern angeboten. Stufe fiir Stufe erarbeiten sich die Ler-
nenden mit Hilfe der Materialien und Aufgaben die rele-
vanten Kompetenzen. Da die Module aufeinander auf-
bauen, gilt der Grundsatz, dass ein Modul erst erfolgreich
beendet sein muss, bevor das nachste angegangen wird.
In Bezug auf das Lerntempo gibt es keine Unter- oder
Uberforderung, da die Lernenden in ihrem individuellen
Rhythmus voranschreiten kénnen. Dies kann bei gleichem
Lebensalter zu deutlichen Unterschieden im Lernstand
fihren, was aber nicht als Problem betrachtet wird,
sondern als natiirliche Gegebenheit und eher als Beleg
dafiir, dass jeder in seinem Tempo lernen kann. Soweit es
sich um elementare Kompetenzen handelt, die alle Ler-
nenden erwerben mussen (die also eine Art Mindeststan-
dard darstellen), eruibrigt sich zunachst eine Niveaudiffe-
renzierung. Erst im Rahmen eines fortgeschrittenen
Kompetenzaufbaus kdnnen die Lernmaterialien im Sinne
einer Anforderungs- und Interessendifferenzierung aufge-
fachert werden.? Es liegt auf der Hand, dass die Konzep-
tion der gangigen Lehrwerke fiir den Fremdsprachenun-
terricht auf Grund ihrer starren Lektions- und Jahrgangs-
orientierung fiir ein derartig verstandenes Lernen im
Grunde nicht verwendbar sind.

Wie dennoch das MGML-Konzept mit der Nutzung der
Ublichen Lehrwerke verknlpft werden kann, wird derzeit
an einer Bonner Gesamtschule erprobt. Dabei werden die
Lektionen des Lehrwerks als Module umgearbeitet, die
nacheinander im individuellen Tempo mit Hilfe von Lern-
planen bearbeitet werden (Material 3: Workplan nach
dem MGML-Konzept). Entscheidend ist, dass zwar die
lineare Struktur der Module bzw. Lektionen erhalten
bleibt, ihre Jahrgangszuordnung jedoch aufgehoben wird

12 Hiermitist das starre Prinzip ,ein Lehrbuch pro Schuljahr’ gemeint; vgl. Baumann 2013

13  Diesgiltinsbesondere fiir Schulen, die Unterricht in jahrgangsgemischten Lerngruppen organisieren. Hierflir notwendige Lehrwerke existieren nicht.

14  Einige Schulen in Stiddeutschland (z. B. die Grundschule Brennberg, das Werner-von-Siemens Gymnasium, Regensburg) erproben seit einigen Jahren die
Arbeit mit diesem Konzept, angestoRen und begleitet von Wissenschaftler*innen der Universitat Regensburg (vgl. Girg u.a. 2012).
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(vgl. Kerstin 2017). Diese Lehrwerknutzung stellt jedoch
nur eine Kompromisslosung dar. Es bleibt zu hoffen, dass
in Zukunft Lernmaterialien auf den Markt gelangen, die
einen kompetenzorientierten und gleichzeitig individuali-
sierten Fremdsprachenunterricht direkt und konsequent
unterstiitzen, moglicherweise in digitalisierter Form im
Sinne des ,blended learnings’.

Lésungen auf der Unterrichtsbebene

Flexibel und differenziert umgestaltete Standards bilden
die notwendige Hintergrundfolie flir eine heterogenitats-
freundliche Unterrichtsgestaltung, in der jeder Lernende
die Chance hat, in seinem Tempo und auf seinem
Anspruchsniveau seinen Lernweg erfolgreich zu durchlau-
fen. Alle klassischen Formen des ,,Offenen Unterrichts”
kommen hierfir in Frage und sind bereits an anderen
Stellen ausfihrlich prasentiert worden (vgl. Peschel 2003).
Flr den Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe |
scheinen bei einem Festhalten am traditionellen Lehrbuch
verschiedene Formen der Planarbeit mit differenzierten
Aufgabenpensen besonders geeignet zu sein (z. B. Mate-
rial 2: Unitplan und Material 4: 14-Tage-Plan). Zusatzliche
erstellte Kompetenzlisten oder -raster vermitteln allen
Beteiligten einen Uberblick und Transparenz iiber zuriick-
gelegte Lernwege und noch bevorstehende Lernziele. Soll
das jahrgangsgebundene Lehrwerk als Leitmedium und
Taktgeber Glberwunden werden, bieten sich gerade in
einem Lehrgangsfach linear strukturierte, flexible Kon-
zepte wie das oben skizzierte Lernleiter-Modell an

(siehe auch Material 3).

Eine wirksame MaRnahme besteht zweifellos auch darin,
die vorgegebene Struktur der Fachstunden einer Woche
aufzubrechen, indem offene, das heiflt fachungebundene
Lernzeiten eingerichtet werden. Schiilerinnen und Schiler
entscheiden in diesen Lernzeiten weitgehend eigenver-
antwortlich, wann und wie viel sie fir welches Fach
lernen. Langsame Lerner erhalten auf diese Weise die
Moglichkeit, ihrem Lerntempo entsprechend mehr Zeit
zur Entwicklung der notwendigen Basiskompetenzen der
ersten beiden Lernjahre einzusetzen. Schnelle und
begabte Schiilerinnen und Schiiler kdnnen die Freirdume
nutzen, um interessengeleitet weitergehende Kenntnisse
und Kompetenzen zu erwerben.!”

Unterricht vollzieht sich dabei in variablen Interaktions-
und Sozialformen. Plenumsaktivitaten, Partner- und
Gruppenarbeit und Einzelarbeit wechseln sich ebenso ab
wie Instruktions-, Anwendungs-, und Vertiefungsphasen
sowie Wiederholungs- und Reflexionseinheiten. Dabei
kdnnen auch die starren Grenzen der Lerngruppe und des

Klassenraums zeitweise gedffnet werden, wie das bereits
zahlreiche Schulen in Form von Lernzeiten, Lernbiiros
usw. praktizieren.

Allerdings darf ein binnendifferenzierter
Fremdsprachenunterricht nicht zu einem

bloRen individuellen Abarbeiten von Arbeits-

blattern und Lehrbuchaufgaben ausarten.

Allerdings darf ein binnendifferenzierter Fremdsprachen-
unterricht nicht zu einem bloRen individuellen Abarbei-
ten von Arbeitsblattern und Lehrbuchaufgaben ausarten.
Eine solche Entwicklung ware aus verschiedenen Griin-
den mehr als bedenklich. Stattdessen kénnen und sollen
auch kooperative Lernformen angewendet werden.
Zudem ist dafiir Sorge zu tragen, dass die fiir den Fremd-
sprachenerwerb zentralen miindlichen Kompetenzen
durch entsprechende Aufgaben und Aktivitaten im
Vordergrund stehen.

Es ist offensichtlich, dass in einem derartigen Setting die
Lehrkraft, oder besser noch ein Team von Lehrkraften, vor
allem fiir die Erstellung der Lern- und Ubungsmaterialien
sowie der Lernpldne zu sorgen hat. Weiterhin werden
Lehrkrafte verstarkt auch diagnostische Funktionen
ibernehmen, da eine Erfassung der individuell unter-
schiedlichen Lernausgangslagen in einem binnendifferen-
zierten Unterricht von erheblicher Bedeutung ist. Nach
wie vor ist die Lehrperson aber auch fir instruktive
Lernphasen gefragt, wenn auch in reduziertem Malle,
denn in einem differenzierten, ,bottom-up” gesteuerten
Unterricht Gbernimmt sie zunehmend die Aufgabe von
Lernbegleitung und -beratung.

Diagnostik

Konstruktivistische Lerntheorien wie auch Erkenntnisse
der Neurowissenschaften heben die zentrale Bedeutung
des Vorwissens fir erfolgreiches Lernen hervor (vgl. Haf3
2006). Nur wenn neue Lerninhalte an bereits bestehendes
Wissen bzw. Sinnkonstruktionen anknipfbar sind, kann
Lernen Uberhaupt stattfinden. Ist die Diskrepanz zwischen
Bekanntem und Unbekanntem zu groR, werden Lernpro-
zesse unmoglich gemacht. Gleiches gilt, wenn sie zu klein
oder gar nicht gegeben ist. Vor diesem Hintergrund
erscheint es unabdingbar, dass bereits vorhandene Lern-
stéande erfasst werden, um ein dazu passendes neues
Lernangebot gestalten bzw. sinnvoll nutzen zu kénnen.
Eine solche Ausgangsdiagnostik kann von auBen —also
durch die Lehrperson — aber auch vom Lernenden selbst
durchgefiihrt werden. Gerade fiir den Bereich des Fremd-

15 Die Zahl der Schulen, die Erfahrungen mit derartigen Konzepten (haufig auch ,Lernbiiro-Arbeit’ genannt) sammeln, hat in den vergangenen Jahren in NRW

deutlich zugenommen.
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sprachenunterrichts existieren etliche digitale Diagnose-
verfahren, die sich allerdings vorwiegend auf sprachfor-
male Fertigkeiten wie die Verfligbarkeit von Wortschatz
und Grammatikstrukturen beziehen.!® Ein Vorteil dieser
Verfahren liegt darin, dass sie eigenstandig in der Schule
oder zu Hause durchfiihrbar sind und so sowohl zur
Forderung der Lernerautonomie als auch zur Entlastung
der Lehrperson beitragen.

Diagnostische Instrumente sollten auch im Sinne einer
Lernerfolgskontrolle Verwendung finden. Auch an dieser
Stelle des Lernprozesses ist eine eigenstandige Durchfiih-
rung durch die Lernenden duBerst sinnvoll. Wie bereits
zuvor gesagt, zeichnet sich gelingendes fremdsprachliches
Lernen dadurch aus, dass die angestrebten kommunikati-
ven Kompetenzen vor allem automatisiert werden, also
tief im prozeduralen Gedachtnisspeicher verankert sind
und schnell abgerufen werden kénnen. Behalten und
Vergessen sind hier Gegenspieler, die im Gesamtverlauf
des Lernprozesses zu variierenden Kompetenzauspragun-
gen fihren. Um nachhaltige und stabile Fahigkeiten zu
entwickeln, sind auch diese Zwischenstande immer
wieder diagnostisch zu erfassen, damit durch Wieder-
holungsmaRnahmen einmal Gelerntes reaktiviert wird
und so neuronale Strukturen konsolidiert werden.

16 z.B.,Testen & Fordern’ (Klett Verlag); ,Online-Diagnose’ (Westermann)
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4. Zusammenfassung

Angesichts der Heterogenitat aller Lerngruppen, die auch
besteht, wenn sie schulformspezifisch vermeintlich vor-
sortiert sind, ist ein binnendifferenzierter Englischunter-
richt unabdingbar, wenn man sich dem Ziel, alle Schilerin-
nen und Schiiler zu férdern, verpflichtet sieht. Es handelt
sich zweifellos um einen hohen Anspruch, der umso
besser einzuldsen ist, je mehr liberkommene Denkge-
wohnheiten, Haltungen und Routinen auf den Priifstand
gestellt werden. Inhaltsorientierung, didaktische Routi-
nen, Umgang mit curricularen Vorgaben, Verstandnis der
eigenen Lehrerrolle und subjektive Theorien zum Lehren
und Lernen sind immer wieder zu hinterfragen und ggf. zu
verandern. Das notwendige Know-How fiir einen differen-
zierten Unterricht muss nicht neu erfunden werden, es ist
vorhanden und kann an etlichen Schulen z. B. durch
Hospitationen erfahren werden. Es mangelt allerdings,
und das ist angesichts der herausragenden Rolle von
Lehrwerken im fremdsprachlichen Unterricht duerst
bedauerlich, noch an modernen Lehr- und Lernmateria-
lien, die fur einen binnendifferenzierten Englischunter-
richt wirklich geeignet sind. Es bleibt zu hoffen, dass in
Zukunft heterogenitatsgerechte, curriculare Konzepte
entwickelt und daflir geeignete mediale Angebote zur
Verflgung gestellt werden.
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Material 1: Differenzierungsmatrix Grammatik

Die folgende Tabelle stellt eine Moglichkeit dar, die laut Kernlehrplan Englisch vorgesehenen
grammatischen Strukturen des Regelniveaus auf drei Niveaustufen zu differenzieren. Eine der-
artige Differenzierung kann einen Orientierungsrahmen fiir weitere didaktische Entscheidungen
bei der Unterrichtsplanung, z. B. bei der Erstellung von differenzierten Lernplanen, bieten.
Zielsetzung ist es, den Schilerinnen und Schiilern auf diese Weise unterschiedliche steile Lern-
progressionen zu erméglichen. Es gilt zu beachten, dass die Strukturen des Regel- und Exzellenz-
niveaus am Ende des 6. Jahrgangs in den Folgejahrgangen 7 bis 10 als Basisniveau gelten.

-
Verteilung der Kompetenzen am Ende des 6. Jahrgangs auf 3 Niveaus
(produktive Beherrschung)
> >k % present adjectives /
Exzellenz- | perfect adverbs
niveau
% X s-genitive |clauses of |adverbial |goingto
Regel- comparison | clauses future
niveau
* nouns: simple present simple past | will future |imperative |Satzver-
Basis- singular, present progressive bindungen
niveau plural mit and, or,
but

\
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Material 2: Unitplan ,All about Wales*

Hier ist dein erster Unitplan! Er sieht vielleicht etwas verwirrend aus, aber du wirst sicher schnell
herausfinden, wie du damit lernen kannst.
Hier einige Hinweise:
¢ basic — Diese Aufgaben musst du alle bearbeiten.
e regular — Diese Aufgaben sind etwas schwieriger zu bearbeiten.
¢ advanced — Diese Aufgaben kannst du |6sen, wenn du mit allen anderen Aufgaben schon
sehr gut klar kommst.
Regeln:
Eine Aufgabe wird immer ganz beendet. In der dritten Spalte steht, ob es eine Einzel- oder
Partneraufgabe ist. Dann kontrollierst du die Aufgabe selbsténdig und verbesserst Fehler,

die du findest.
s ™
1. A weekend in Wales — pp. 58-59
level task v key help
1. Learn the new words £y
2. WM p. 32 New words 0
" p. 21 ¢ TB p. 162
: 3. WM p. 32 in or on? &y 0 )
basic (clean > pyjamas)
4. WBp.42ex. 1 £y 0
5. WB p. 42 ex. 2 £y 0
* %
6. TB p. 64 ex. 1a ML 0
regular -
X ok X%
7.TB p. 64 ex. 1b 0 TB p. 123 (Skills Fil
advanced i 'E' g (Skills File)
8. KV 41 —town & country P
[ T
extra 9. FM p. 35 words * wgm 0
practise |10 WM p. 22 (Unit 2) ]
L 11. WM p. 30 (Unit 3) (&)
4 N
2. Friday dinner — p. 60
level task v key help
1. Learn the new words & TB p. 162 (smell > railway)
* 2. WM p. 32 New words &, 0
) 3. WM p. 32 in or on? £y 0
basic
£y 0
£ 0
* X TB p. 141 (Grammar
4.\WB p. 43 ex. 3 £y 0 File 8)
regular
* X Xk
“dvanced |5 WB .43 ex. Now You £y 0
extra 6. WM p. 33 word families Ej
practise |7. WM p. 35 word mix Em
\.

Abkiirzungen und Ubersetzungen:

p. = page (Seite) pp. = pages (Seiten) ex =exercise WB =workbook TB =textbook EB = exercise book
level = Schwierigkeitsgrad task = Aufgabe ¢/= Aufgabe beendet key = Schlissel (Lésung/Kontrollblatt)
basic = grundlegend, einfach  regular = mittel, normal advanced = fortgeschritten, schwierig

extra practice = zusitzliche Ubungen WM = wordmaster KV = Kopiervorlage FM = Férdermaterial
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Material 3: ,Here you learn how to talk about your room

Workplan:
P
- W Lo o
g 7777777777 ) N2da cw &
Finish JoT M Eel e Gwpateas F
Lk | 4 . @wbpilexg . | doned i N
| done OO0 1 \
25 | Test | oo 28 | o | N | —_
”Voc. p..192” / wb p.16 ex.3 23 ‘ (D) ‘ AN
magazine :
doned ~0O0 th p.21 ex.13b
signature done O
ﬁ 20 ‘ © ‘ % — 22 ww‘%é
IR wb p.21 ex.12 2]e|N wbp.11ex7
wb p.11 ex.6 doned 00 tb p.21 ex.13a doneld 0
doned 0O Ztb p.130 ex.13 /
doned 00
18 ‘ww‘ e
wb p.5 ex.8 17 ww‘ e 15 ‘ © ‘ AN
doned 0O wh p.10 x5 A~ | thp.20ex.10a \
== done d /'O - ‘ww‘ A “tbp.129 ex.10 14 ‘ et ‘ o9
- tb p.20 ex.10b doned /01 tb p.163 G4
done O doned . 0O
/—> 13 @‘ %6
| 12 ‘ © \ 9 wb p.10 ex.4a-5
11 ‘ © \ AN th p.19 ex.7 doned 0O
tb p.19 ex.6b doned 0O 4
10 ‘ © ‘ % done O 7
wb p.9 ex.3 4
doreld »~0 |
CT7a e N
4 )
9 | @] Test ¢ | Ftbploexsb g
th p.19 ex.6a v 1 done O LS~ o - | ‘
”””””””””” 4 6 | @ | Test
“tb p. 129 ex.6
NEEIE A p.19 ex. 5a T
doned 0O 7 ‘ e ‘ N 5 w‘ Test
tb p.162 ex.1 3 7tb p.129 ex.5
) O Wb 0.9 ex.2 Voc. p.191-192
done p.5 ex. doned 40O “what’s"”
e doned 0O
signature
/" a4 9| oo
(Y ﬂ 2 ‘ b ‘ Y b w‘ %‘
& tb p.18 ex.3,4
é — 1 ‘ w\ D wb p.9 ex.1 3 o0 & p pDex O
tb p.18 ex.1 doned 0O tb p.18 ex.2 o -
done O ~—— doned 0O [~ v
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Material 4: 14-Tage-Plan, Nov 5—Nov 20, 2006

-~

BASICS (advanced level)

1. Learn the new words of Unit 1 (from p. 8-12, excluding the blue box)

2. “Inside or outside the cage” (p. 10): do tasks A, B, C

3. “Lookinginto the cage” (p. 11): read the text carefully, then do tasks A, p. 11
4. Read carefully: “Inside the cage” on p. 12, then do tasks A & B, p. 12

BASICS (elementary level)

1. Learn the new words of Unit 1 (from p. 8-12, excluding the blue box)

2. Read “Inside or outside the cage” on p. 10

3. Do worksheet “Inside or outside the cage”

4. Blue box words (p. 125): Make a meaningful sentence with each expression. Use present and past tense.
Watch out — you cannot use the infinitive form! (examples: | must..., | can..., | had to ...etc)

5. Worksheet “Must / have to — must not”

INDIVIDUAL TASKS (all levels)

Mira,Charlotte, Lina, Sebastian, Torsten, Mattis, Kai, Delia, Fiona, Hannah, Sofie, Tobias J.,Paola

e Blue box words (p. 125): Write a short text about yourself using all the words of the first section “general
learning”

e Blue box words (p. 125): Write a sentence with each word of the second section: “schools and ...”

e textbook p. 11, exercise c: Participles

e Blue box words (p. 125): Find a partner, speak about yourself using each word of the third section.
The second part of each sentence should start with “...but...” (Ex: “l am able to work in a team but the team
should not be too large.”

Louisa, Sara

e Vocabulary puzzle “Unit 1, A 6 Intro & Section 1”

e Blue box words (p. 125): Make a meaningful sentence with each expression. Use present and past tense.
Watch out — you cannot use the infinitive form! (examples: | must..., | can..., | had to ...etc)

Iris, Lukas

® “Inside or outside the cage” (p. 10): Write down 12 questions about the text.

e Blue box words (p. 125): Make a meaningful sentence with each expression. Use present and past tense.
Watch out — you cannot use the infinitive form! (examples: | must..., | can..., | had to ...etc)

Nico, Tobias G., Nora, Saskia,

e Do worksheet “Inside or outside the cage”

e Blue box words (p. 125): Make a meaningful sentence with each expression. Use present and past tense.
Watch out — you cannot use the infinitive form! (examples: | must..., | can..., | had to ...etc)

OPTIONAL TASKS (all levels)

e Vocabulary puzzle “Unit 1, A 6 Intro & Section 1”

e Write a characterization of one of your teachers. Give him or her a different name so that readers have
to guess who it is.

e Vocabulary practice: textbook p. 110, ex. A

Remember — our next test will be on Nov 15!
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Selbstgesteuertes

ol V.,

TTOAN (™

Mathematlklernen

// Michael Wildt //

Der Beitrag zeigt und erlautert meine Planungsschritte zu
selbstgesteuertem Schiilerlernen im Fach Mathematik in
der Sek I in Klasse 8 der Gesamtschule Miinster-Mitte. Im
Blick habe ich einerseits unsere Schiilerinnen und Schiiler
— die sollen ja mit ,meinem Lernplan“? so gut wie méglich
arbeiten kénnen. Im Blick habe ich andererseits die
Mitglieder meines Jahrgangsteams und dartber hinaus
auch die Kolleginnen und Kollegen, die vielleicht im
nachsten und Gbernachsten Jahr in Klasse 8 unterrichten,
also die gesamte Fachkonferenz Mathematik unserer
Schule. Alle sollen von meiner Vorbereitungsarbeit mog-
lichst gut profitieren. Daher orientiere ich mich an der in
unserer Schule vereinbarten Vorgehensweise bei der
Erarbeitung unserer schiilerzentrierten Lernmaterialien?.

Prazisierung des Kompetenzziels der
Unterrichtseinheit

Um Lernbedirfnisse zu befriedigen, miissen Lernbeddrf-
nisse erst einmal da sein. Im Fach Mathematik bringen

viele Schilerinnen und Schiiler nur sehr unspezifische
Lernbediirfnisse mit. Jenseits des basalen Rechnens
spielen mathematische Kompetenzen in der Lebenswelt
unserer Jugendlichen kaum eine Rolle. Wozu es gut,
spannend, befriedigend und relevant ist, Mathematik zu
beherrschen und zur Losung von Problemen anwenden zu
kdnnen, ist vielen von ihnen gar nicht klar. Ich Gberlege
daher als erstes, wie wir Lehrpersonen eine konstruktive
,Sinnsicht” der Lernenden auf den Erwerb von mathema-
tischem Kénnen stiften kdnnen. Gerade im Fach Mathe-
matik ist dies eine besonders grolRe Herausforderung.

Auf die Frage, wozu Jugendliche lernen sollen,
was im Curriculum steht, geben die Curricula
keine Antwort.

Selbstverstandlich folgt unser Mathematikunterricht den
curricularen Vorgaben. Ich halte sie, im Zeitalter der
Kernlehrpline?, im GroRen und Ganzen fiir verniinftig.
Doch sind Curricula fiir Lehrkréafte, nicht fir Jugendliche

1 So nennen wir die ,,Fahrplane” unserer ,reichen Lernumgebungen” als Basis flr das selbstgesteuerte Schilerlernen (vgl. dazu Wildt 2014).
2 Dazu gibt es ein ausfiihrliches internes Papier der Schule. Die Schule stellt es Interessentinnen und Interessenten gerne zur Verfiigung.
3 Die ,Kernlehrpldane” konkretisieren in Nordrhein-Westfalen die von der Kultusministerkonferenz (KMK) beschlossenen kompetenzorientierten Bildungsstandards.
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geschrieben. Auf die Frage, wozu diese lernen sollen, was
im Curriculum steht, geben die Curricula keine Antwort.
Die ,Ubersetzung” der curricularen Vorgaben in fiir
Jugendliche attraktive Konnensziele ist Aufgabe der
Lehrkrafte jeder Schule (siehe als Beispiel Material 1:
Zielklarung).

Der ,Kern” zuerst: Kompetenzbasiertes
Planen einer Unterrichtseinheit

Daher beginnt meine Erarbeitung einer Unterrichtseinheit
mit dem Nachdenken dariiber, wie wir* unsere Lernenden
fur die Ziele des Lernens gewinnen kdnnen. Es geht
darum, die mathematischen Kompetenzen so darzustel-
len, dass sie fir unsere Schiilerinnen und Schiiler erstre-
benswert werden. Je ,,schmackhafter”, je attraktiver wir
unseren Lernenden das beim Lernen zu erreichende
Kénnen machen, desto wirksamer sind die Lernmateria-
lien als Grundlage fir selbstgesteuertes Lernen. Das
Klaren des ,guten Kénnens”, der ,Kompetenz”®, die
jemand erwirbt, der sich mit den Gegenstanden auseinan-
dersetzt, ist die Grundlage dafiir, dass unsere heterogene
Schilerschaft erfolgreich lernt.

Klaren wir also mit unseren Lernenden, was am Rechnen
mit Brlichen, am Funktionsbegriff, am Zinsrechnen, an
rationalen und irrationalen Zahlen, an quadratischen
Zusammenhdngen, an Ableitungen von Kurven, an einfa-
chen Differenzialgleichungen, an Dreieckskonstruktionen
usw. ,,sinnvoll“ ist. Das ist eine echte Herausforderung fiir
uns Mathe-Lehrpersonen. Bevor unsere Lernenden keine
eigene konstruktive ,,Sinnsicht” auf die Auseinanderset-
zung mit mathematischen Fragestellungen artikulieren
konnen, fehlt ihnen die Basis fir selbstbestimmtes Lernen.

Flr das hingebungsvolle Eindringen in die Welt
der Mathematik finden sich hochst unterschiedliche

Griunde. Einer davon ist die Begeisterung
der Lehrkraft.

Flr hingebungsvolles Eindringen in die Welt der Mathe-
matik finden sich hochst unterschiedliche Griinde. Viele
Schiiler werden durch die Funktionalitdt von Mathematik
zum Lernen angeregt. Das Wissen um den Nutzen einer zu
erwerbenden Kompetenz — jetzt oder im spateren Leben
—ist ein zentrales schulisches Lernmotiv. Ein ganz anderes,
ebenso wirksames Motiv ist die Freude am eigenstandigen
Denken in der Mathematik. Mathematisches Konnen ist in

vielen Alltagssituationen eher unniitz. Doch es lockt
Menschen, Strukturen zu beschreiben, damit zu operieren,
Gedanken zu denken, Uberlegungen anzuwenden, Sach-
verhalte zu beweisen und die Kraft des eigenen Denk-
apparats zu spiiren. Die Faszination wachst, wenn man
Erfolgserlebnisse sammeln kann, das prickelnde Geflhl
des ,Weiterkommens” erlebt und auf Partner*innen trifft,
mit denen man gemeinsam seinen Verstand scharft. Das
Erleben der Vernunft der Lehrperson ist ein weiteres
wichtiges Motiv, die Auseinandersetzung mit Mathematik
ernst zu nehmen — das Modell der begeisterten Lehrkraft
reillt die Lernenden mit. lhr Vertrauen in die Fahigkeit der
Lernenden, Lernprobleme zu meistern, weckt Zuversicht,
den Lerngegenstanden zu begegnen — gerade wegen der
Abstraktheit der Disziplin.

Das Kompetenzziel ist dann gut gewahlt,
wenn Eltern oder Kolleg*innen aus anderen
Fachern sagen: ,Einen Matheunterricht mit
diesem Ziel hatte ich auch gerne gehabt.
Das hatte mir gutgetan.”

,Sinnsicht-Stiften” ist weit mehr als die traditionelle
»Motivation”. ,,Gegliickt” ist dies dann — und nur dann —,
wenn die Lernenden anbeiRen. Also ,blrste” ich die
mathematischen Lerngegenstande als ersten Schritt im
Planungsprozess so auf, dass die Lehrperson damit
Gesprache zu Sinnklarungs-Prozessen gestalten kann.
Aller Anfang ist die Formulierung eines ,Schiilerziels” fiir
ein Unterrichtsvorhaben. Das , Schilerziel“ bildet neben
dem Thema der Lerneinheit das , Label” des gemeinsa-
men Lernens. Kompetenzorientiert formuliert, soll es
visiondre Kraft des Kbnnens” ausdriicken, denn es ist die
Grundlage des gemeinsamen Lernens —vom hochbegab-
ten Kind bis zum Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf. Selbst Erwachsene sollten sich vor diesem
Kompetenzziel noch als potenziell Lernende sehen. Es ist
gut gewahlt, wenn Eltern und Nicht-Fachkolleg*innen
dazu sagen: ,Einen Matheunterricht mit diesem Ziel hatte
ich selbst auch gerne gehabt — das hatte mir gutgetan!”

Im Kompetenzziel der Unterrichtseinheit verschmelzen
inhaltliche und methodische Zielvorgaben des Curricu-
lums. Ich verkniipfe die fachdidaktische Analyse des
Lerngegenstandes mit meinem Wissen tGiber methodische
(Fach-)Herausforderungen. Ich versuche Ziele zu formulie-
ren, die die Lernenden herausfordern und beflligeln

(vgl. Material 1: Zielkldrung).

4 ,Ich” schreibe ich, wenn ich das Handeln der planenden Lehrkraft meine (oder mich als Autor). ,Wir” schreibe ich, wenn ich die Kolleg*innen meines
Jahrgangs-Fachteams meine, die ja, so die Philosophie unserer Schule, im Sinne der Stiftung von kollegialer Synergie durch meine Vorarbeiten entlastet und

gestarkt werden sollen.
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Beispiele fiir die ,,Kompetenzbasis” von
Unterrichtseinheiten:

Eine Ubung ist dann einfach fiir mich, wenn es um mathe-
matisches Kénnen geht, dessen Praxisrelevanz unmittel-
bar einsichtig ist. Zur Unterrichtseinheit ,,Prozentrechnen”
steht auf der ersten Seite unseres Lernplans das Kdnnens-
ziel: ,Wir kdnnen wie ein Profi mit Prozenten rechnen —

z. B. wie jemand, der im Beruf mit Kunden Rabatte aus-
handelt”. Zur Moderation des Gesprachs zur Zielklarung
mit der Lerngruppe zeigt diese erste Seite ein paar Bilder
aus dem ,wirklichen Leben”, in dem das Prozentsymbol
Verwendung findet. Sie zeigt eine launige Postkarte mit
einer fehlerhaften Prozentrechen-Anwendung. Und sie
zeigt ein weiteres Bild mit einem Verkaufer im Kunden-
gesprach. Dazu ein Verkaufs-Dialog:

Verkaufer: Das kostet dann alles zusammen 2.290 Euro.
Kunde: Sie geben aber doch noch Rabatt darauf?
Verkaufer: Ja, ich kann Ihnen 3 Prozent anbieten.

Kunde: Ich hatte mir eigentlich das Doppelte

vorgestellt.

Verkaufer: 6 Prozent? So viel kann ich nicht geben.
Aber weil Sie es sind: 4,5 Prozent?
Kunde: Ja, das ist gut.

Verkaufer: (nimmt den Taschenrechner, tippt ein paar
Zahlen) Das macht dann 2.186,95 Euro.

Wenn die Schilerinnen und Schiler die Sinn-
haftigkeit von Mathematik erfassen und durch-

dringen, |6sen sich viele Lernprobleme auf.

Wenn, wie hier, die Bedeutung der mathematischen
Kompetenz im wirklichen Leben gezeigt werden kann, ist
es einfach, ein gutes Kénnensziel zur Lerneinheit zu
formulieren. Das basale Kompetenzziel, unter dem man
die gesamte Funktionen-Analysis von Klasse 7 (Proportio-
nalitat und Antiproportionalitat) bis hin zu einfachen
Differentialgleichungen (Leistungskurs Qualifikations-
phase) betreiben kann, lautet: Wir kénnen Entwicklungen,
bei denen eine Grofle von einer anderen GroflRe abhangt,
erkennen, beschreiben, untersuchen, um Sachverhalte zu
beurteilen oder Prognosen abzugeben. Nimmt man eine
Grafik hinzu, die die Zunahme regenerativer Energiepro-
duktion in Deutschland der letzten 20 Jahre zeigt, stellt
die Annahme in den Raum, dass es dhnlich weiter gehen

Mathematikunterricht

wird, und die Frage, ob es sich heute noch lohnt, ein
Kohlekraftwerk zu bauen, das nur wirtschaftlich arbeiten
kann, wenn es 40 Jahre in Betreib bleibt, dann enthiillt
sich die ganze Dramatik eines Planers ohne mathemati-
sche Kompetenz. Wie gut ist es, wenn die Planungsperson
das Problem mal eben mathematisch modellieren kann —
mittels Funktionsgraph und -term? Wenn wir auf diese
Weise mit Schiilerinnen und Schiiler die Sinnhaftigkeit von
Mathematik erfassen und durchdringen, |6sen wir nam-
lich viele Lernprobleme, an denen ganze Schiilergenerati-
onen verzweifelt sind, in nichts auf.

Manchmal muss die planende Lehrkraft allerdings scharf
nachdenken, um eine wirklichkeitsbezogene ,,Sinnsicht”
zu stiften. Was ist zum Beispiel das Konnensziel der Konst-
ruktions- bzw. Kongruenzgeometrie? Wie lasst sich das
mit Lernenden klaren, die noch nicht konnen und damit
noch nicht verstehen, was sie tun, wenn sie Dreiecke
konstruieren? Wir versuchen es in Klasse 7 mit dem
Koénnensziel: ,Wir entdecken Dreiecke in der Umwelt,
beschreiben sie mit Daten und kdnnen sie zeichnen”. Zur
Starkung des Handlungsaspekts flihren wir zwei Figuren
ein: Watzlawick als Azubi bei Vermessungsingenieur
Meister Peters. Bei der Konstruktion des Lernmaterials
begleiten und unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler
Watzlawick (das heifit, sie betreiben ,Role-Taking”) in
seiner/ihrer Ausbildung (er/sie wird in Lernaufgaben mal
als Junge und mal als Madchen dargestellt).

Die Startseite des Lernplans zeigt verschiedene Situatio-
nen, mit denen Watzlawick konfrontiert wird: ,Finde
Dreiecke in Bildern (einfach)’ — ,Hilf Meister Peters bei der
Bestimmung der Hohe des Matterhorns durch Abstecken
und Vermessen von Dreiecken’ (dafir muss man die
Kongruenzsatze benutzen) —,Studiere Gauss™ Dreiecks-
Grundnetz von NRW’ (die Wiege der Geodasie) — ,Erklare,
wie die Tunnelbauer am Brenner es schaffen, kilometer-
lang von der einen und der anderen Seite zu bohren und
sich dabei zentimetergenau im Berg zu treffen’ (da staunt
der Laie, und der Fachmann wundert sich). Wie nutzt in all
diesen Fallen der Geometer die konstruktive Geometrie?
Er verwandelt die Welt in Messdaten, nimmt sie mit an
seinen Schreibtisch, konstruiert mit den Daten und |6st so
Probleme. Das ist spannend, oder?

Fir die abstrakte Mathematik erschliefen wir andere
Zieltypen, z. B. bei der Unterrichtseinheit , Zahlen, Zei-
chen, Buchstaben — die Sprache der Mathematik”. Abs-
trakter geht es wahrscheinlich kaum — die ,Grammatik
der mathematischen Sprache” erkunden! Aber genau
darum geht es: Die Kompetenz zu erwerben, vielfiltige
Sachverhalte in einer kurzen und knackigen Sprache
beschreiben zu kénnen. Viel kirzer, praziser und funktio-
naler als Deutsch, als Englisch oder als all die weiteren

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!
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Sprachen, die man in unserer Schule lernen kann. Damit
hat man ein traumhaft wirksames Mittel in der Hand,
Probleme vielféltigster Art zu |6sen.

Wie gewinnen wir unsere Schilerinnen und Schiiler dafr,
die das ja noch gar nicht wissen? Indem wir als Ziel ver-
kiinden: ,Wir erkunden die Sprache der Mathematik.
Dabei nutzen wir Zahlen, Zeichen und Buchstaben, um
Sachverhalte auszudriicken”. Ein nichternes Ziel, also
brauchen wir einen animierenden Kontext: Zahlenratsel!
Wenn eine um vier vergréRerte Zahl, multipliziert mit
funf, zwanzig ergibt, so ist es geschickt, das Ratsel in eine
Gleichung umzusetzen. ,(x + 4) ¢ 5= 20" hat zu mindes-
tens den Charme, kiirzer und klarer zu sein als der lange
deutsche Satz. Und wer noch nicht sieht, dass genau die
Zahl 0 das Réatsel 16st, hat es leichter, wenn er die dquiva-
lente Form ,x + 4 = 4“ regelhaft bilden kann, denn nun
sieht jeder, dass ,,x = 0“ dquivalent ist. Vollig abstrakt —
vollig praktisch! Regelhaft, also erlernbar. Und fir
anspruchsvollere Gemdter gibt das Ratsel ,a+ b =7 und
a e b=10"viel und das Ratsel ,a+b=7undaeb=11"
superviel zu diskutieren (vgl. Material 1: Zielkldrung).

Die ,kompetenzbasierte Grundlegung” des selbstgesteu-
erten Schilerlernens ist mehr als ,Spracharbeit”. Sie ist

Ich-kann-Satze

,Lerndesign”! Die rein sprachliche Fassung reicht fiir die
Lernenden in der Sekundarstufe | zum Verstehen nicht
aus, weil bei vielen die sprachlichen Kompetenzen noch
nicht so ausgepragt sind. Zur Zielklarung bedarf es also
Visualisierungen, die den Lernenden helfen, das Kompe-
tenzziel zu begreifen.

Ich-Kann-Satze in doppelter Funktion

Im nachsten Schritt der Planung eines Unterrichtsvorha-
bens analysiere und rastere ich das Kompetenzziel. Die
Teilfahigkeiten der Problemlésekompetenz formuliere ich
als , Ich-Kann-Satze”, so klar und transparent wie moglich.
Einfache Sprache ist wichtig — soweit sie moglich ist. Der
Kasten zeigt die Ich-Kann-Satze der Lerneinheit ,Sprache
der Mathematik”. Sie sind das ,Rlckgrat” des zu gestal-
tenden Lernprozesses.

Die Ich-Kann-Satz-Liste dient mir, dem Planer der Lernein-
heit, als Grundlage fiir die Gestaltung des Lernangebots:
Mit ihrer Hilfe bilde ich ,Lernschritte”, die als , Kapitel”
der Lerneinheit fungieren.

-

umformen (,Faktorisieren’).

umformen (,Ausmultiplizieren’).

stellen.

darzustellen.

darzustellen

Sachverhalte darzustellen.

oder begriinden, dass es keine Losung gibt.

In diesem Lernplan sind die zugeh6rigen neuen Ich-Kann-Satze:
- Ich kann begriindet erklaren, wenn Terme, die verschieden aussehen, gleichwertig sind.
> Ich kann fur gleichwertige Terme verschiedene Darstellungsformen wahlen.

- Ich kann Terme von der Summenform (Hauptrechenzeichen +) in die Produktform (Hauptrechenzeichen e)

- Ich kann Terme von der Produktform (Hauptrechenzeichen ) in die Summenform (Hauptrechenzeichen +)

- Ich kann die Umformung von Termen mit ,Streifenbildern’ und (E-Kurs) mit ,Wirfelbildern’ darstellen.

- Ich kann Terme mit linearen Ausdriicken (Dimension 1, x ohne Exponent) nutzen, um Sachverhalte darzu-

-> Ich kann Terme mit quadratischen Ausdriicken (Dimension 2, x?, Exponent 2) nutzen, um Sachverhalte

- (E-Kurs) Ich kann Terme mit kubischen Ausdriicken (Dimension 3., x3, Exponent 3) nutzen, um Sachverhalte

- (E-Kurs, zusatzlich) Ich kann Terme mit exponentiellen Ausdriicken (Dimension >3, x4, x5, ...) nutzen, um

- Ich kann quadratische Null-Gleichungen durch Faktorisieren I6sen, wenn sie ganzzahlig 16sbar sind.

- (E-Kurs) Ich kann quadratische Nullgleichungen durch Probieren anndhernd I16sen, wenn sie I6sbar sind,

> Ich kann die binomischen Formeln anwenden, um quadratische Ausdriicke umzuformen.

- (E-Kurs) Ich kann die Giiltigkeit der binomischen Formeln anhand von Zeichnungen erklaren.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!



Die Ich-Kann-Satze dienen den Lernenden als Grundlage
fiir die Orientierung und die Selbststeuerung im Lernpro-
zess: Anhand der Ich-Kann-Satze entscheiden sie, mit
welchem Lernschritt sie sich wann beschéaftigen wollen,
diagnostizieren ihren Lernfortschritt und entscheiden,
ob sie sich noch mit weiteren Aufgaben befassen wollen
bzw. sollten oder nicht (siehe auch Material 2:
Lernschrittplanung).

Entwurf von Lernangeboten

Die mit Hilfe der Ich-Kann-Satze entworfenen Lernschritte
gilt es nun zu fillen. Nun denke ich iber mogliche Lern-
prozesse nach, die die Erreichung der Fahigkeiten bzw.
Fertigkeiten erwarten lassen. Ansatzpunkt sind die Ich-
Kann-Satze. Es macht Sinn, sie zunachst einmal aus ver-
schiedenen Perspektiven zu erschlieBen. Beispielsweise:
Gibt es enaktive, ikonische oder symbolische Reprasenta-
tionen der Problemstellung oder von mathematikaffinen
Losungen des Problems? Lasst sich das Lernen an friihere
Unterrichtsvorhaben andocken? Finden sich verschiedene
Schwierigkeitsniveaus der Arbeit am Ich-Kann-Satz als
Grundlage fur Differenzierung? Bieten sich sowohl vorge-
gebene (enge) Fragestellungen als auch selbstformulierte
Aufgaben zur Bearbeitung an? Sind schriftliche oder
medial reprasentierte Instruktionen verfiigbar, die Ler-
nende eigentatig erschlieBen kdnnen?

Nunmehr starte ich mit der Planung der Lernverlaufe, die
ich den Schilerinnen und Schiilern anbiete. Wir unter-
scheiden dabei zwischen Instruktionen, , Tasks” (Lern- und
Erarbeitungsaufgaben) und Lerndiagnose. Am Anfang
steht Ublicherweise — als erster Lernschritt — ein Instruk-
tionsangebot und am Ende eine oder mehrere selbst-
diagnostische Aufgabenstellungen. Wichtig ist, dass alle
Instruktionen medial hinterlegt sind, damit die Lernenden
bei Bedarf von der Lehrkraft als Instruktor unabhangig
arbeiten konnen.

Instruktionsphasen kénnen zentral (mit allen Lernenden
unter Leitung der Lehrkraft) durchgefiihrt werden. Sie
kénnen aber auch in kooperativer oder in differenzierter
Form stattfinden. Es bewahrt sich, die Schilerinnen und
Schiler wahlen zu lassen, ob sie sich die Instruktion in
Gruppenarbeit anhand von Material (Buch, Arbeitsblatt
usw.) selbst erschlieBen oder sich durch die Lehrkraft
(,fragend-entwickelnd”) einflihren lassen wollen. Beides
kann zeitgleich stattfinden — an der Tafel trifft sich die
Gruppe, die mit der Lehrkraft arbeiten will, und im hinte-
ren Teil des Klassenraums arbeiten die Gruppen
selbstverantwortlich.

Mathematikunterricht

Das Aufgeben des Instruktionsmonopols
der Lehrkraft ist zentral.

»Instruktionen planen” bedeutet zu tberlegen, zu wel-
chen Aspekten und an welchen Stellen des Lernprozesses
die Lernenden , Input” brauchen. Abhangig vom fach-
lichen Inhalt gibt es unterschiedliche methodische
Zugange. Einer oder mehrere werden ,,medial reprasen-
tiert” — schriftlich, als Visualisierung oder auch als kleine
Video- oder Audiodatei. Die Instruktionen sollen im
Unterricht stets verfiigbar sein, auch wenn die Lehrper-
son gerade nicht erreichbar ist. Mit den Materialien
kénnen sich die Lernenden selbsttatig und in kooperati-
ven Lernformen bei Bedarf alle Informationen und
Arbeitsanregungen holen — ,just in time“.

Das Aufgeben des Instruktionsmonopols der Lehrkraft,
Relikt des lehrerzentrierten Denkens liber Lernen, halte
ich fir ein zentrales Element des Ubergangs zur Schiiler-
zentrierung. Neben die Lehrkraft, die ansprechbar bleibt,
tritt das Material zum ,,Selbermachen”. Zwar wird nicht
jedes Lernsubjekt kleine Instruktionstexte wie ,So l6se ich
eine quadratische Gleichung praktisch durch Faktorisie-
ren” lesen und verstehen. Beim Lesen mag es Schwierig-
keiten geben, beim Verstehen gibt es sie mit Sicherheit.
Doch fiir solche Situationen gibt es Lernpartnerinnen und
Lernpartner! Wer Instruktionen haben will, aber mit dem
Lesen des Instruktionstexts nicht klarkommt, erarbeitet
sich die benétigten Infos mit deren Unterstiitzung. Die
Kombination von Lernpartner*in und schriftlichem Lern-
material sichert flr jeden, der will, die notwendige Infor-
mation und den notwendigen Input. Das will freilich
geplant sein. Insbesondere, wenn die Basis der Informati-
onen das Mathebuch ist. Dann folgt die Lehrkraft bei
verbalen Instruktionen dem dort vorgegebenen Muster
—so dass schwachere Schiilerinnen und Schiler nicht die
Orientierung verlieren.

Lernaufgaben - differenziert wahlen

Nach der Instruktionsplanung folgt die Auswahl von
Lernaufgaben (man kann auch anders herum vorgehen:
Erst die Aufgabenauswahl, dann die Instruktionsplanung).
An Aufgaben herrscht im Mathematikunterricht kein
Mangel. Buch und zugehdérige Arbeitshefte bieten viel
mehr, als eine Schiilerin oder ein Schiiler in der verfiigba-
ren Lernzeit bearbeiten kann. Zusatzmaterialien gibt es in
Hille und Fille. Und wenn eine Lehrkraft kompetenz-
orientiert denkt, fallt es ihr nicht schwer, beliebig viele
weitere Lernaufgaben zu ersinnen.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!
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Autonomie ist flir pubertierende Jugendliche
ein hohes Gut!

Die Herausforderung ist, eine gleichzeitig hinreichend
differenzierte und moglichst minimalistische Gestaltung
des Lernangebotes zu planen. Ein wichtiger Grundsatz ist,
den Lernenden stets eine geringe Zahl von Alternativen
zum Auswdhlen anzubieten. Wahlen sollen sie — Autono-
mie ist fir pubertierende Jugendliche ein hohes Gut!

— aber aus wenigen Alternativen, um langsame Lerner*in-
nen nicht zu Gberfordern. Aus der sequenziellen Abfolge
Uberschaubarer Auswahlentscheidungen ergeben sich
individuelle (und auf Dauer dann auch individuell pas-
sende) Lernwege. An unserer Schule differenzieren wir
nach Schwierigkeiten (1-Stern bis 3-Stern, ,,Glihbirne”),
nach verschiedenen Lernzugangen, nach Abstraktheit,
nach Anwendungskontexten, nach Geschlecht und nach
weiteren Merkmalen, die sich aus dem Inhalt des Lern-
gegenstandes ergeben (vgl. Material 3: Lernschritt 1).

Der ,Lernplan” an der Gesamtschule
Miinster-Mitte

Wir verkniipfen die Kompetenzbasis einer Unterrichtsein-
heit, die Ich-Kann-Satz-Struktur, das Instruktionsangebot
und die dazu passenden (differenzierten) Lernaufgaben in
einer spezifischen Form als ,reiche Lernumgebung”,
genannt ,Lernplan®. Andere Schulen verwenden andere
Formate. Ein ,,Optimum” hinsichtlich der Gestaltungsform
einer reichen Lernumgebung scheint mir in der padagogi-
schen Diskussion bisher noch nicht identifiziert®.

Ein Lernplan besteht aus der Startseite zur Zielklarung

(s. 0.), aus mehreren Lernschritten und aus einer ,Ich-
Kann-Satz-Liste’ zur Diagnostik des Lernertrages. Mit
Nummern als Kennzeichnung gebe ich die Empfehlung,
die Schritte in der genannten Reihenfolge zu bearbeiten.
Mit Buchstaben kennzeichne ich Lernschritte, die parallel
bearbeitet werden kbnnen. Mit ,Zusatz-Lernschritt”
weise ich Abschnitte aus, die nur fir bestimmte Schiler-
gruppen bestimmt sind, z. B. fir Lernende auf Erweite-
rungskurs-Niveau. Manche Lernschritte bezeichne ich als
,Wahl-Lernschritt”. Ihn bearbeiten besonders interes-
sierte oder besonders zligig arbeitende Schilerinnen und
Schiller als zeitliche Differenzierung. Sie bilden , Zeitpuffer”
im Lerngeschehen.

Jeder Lernschritt des Lernplans bekommt eine sinnge-
bende Uberschrift. Darunter stehen die Ich-Kann-Satze,
um die es in diesem Lernschritt geht (siehe Material 3). Es
folgt eine tabellarische Darstellung des Lernangebots, in
dem sich Instruktionsangebote und Lernangebote sinnvoll
abwechseln. Die erste Instruktion im Lernschritt kenn-
zeichne ich besonders, denn sie wird oft von der Lehrkraft
mit der ganzen Klasse durchgefiihrt. Fiir das Ende des
Lernschritts entwerfe ich einen kleinen Selbsttest
(genannt ,,Stopptest”, da er durch ein Stoppschild gekenn-
zeichnet ist). Dazu erstelle ich eine ausfihrliche Selbst-
kontroll-Lésung — die Lernenden sollen selbst diagnosti-
zieren kdnnen, ob sie den Lernschritt erfolgreich bearbei-
tet haben. Um die eigenverantwortliche Reflexion des
Lernerfolgs zu starken, missen Darstellungsstandards in
den Musterldsungen eingehalten werden — wie sollen die
Jugendlichen sonst lernen, ihre Rechnungen angemessen
zu dokumentieren?

Alle Lernschritte haben im GroRen und Ganzen den
gleichen Umfang. Er bemisst sich am Lernpotenzial eines
durchschnittlichen Schiilers bzw. einer durchschnittlichen
Schiilerin. Wer verniinftig auswahlt (unsere Auswahl-
Vorgaben einhalt) und einen schliissigen Lernweg geht,
sollte in einer Unterrichtswoche damit klarkommen.

Regeln fiir das ,,Navigieren” der Lernenden
mit dem Lernplan

Der Lernplan ist notwendige Voraussetzung fiir selbst-
gesteuertes Lernen. Er gibt Lernangebote und Orientie-
rungshilfe beim Lernen, ist Mittel zum Zweck, so dass der
Nutzer seine Lernbedirfnisse befriedigen kann. So wie
man einen Busfahrplan nicht von oben nach unten
»abfahrt“, sondern damit die gewiinschte Verbindung
auswahlt, ist unser Lernplan ,Navigationsgrundlage” fur
das Lernen. Die Schiilerinnen und Schiiler navigieren
selbst — der Plan ist gut, wenn ihnen das gelingt, sie also
erfolgreich lernen. Sie machen das sehr individuell — so
soll das auch sein. Der eine orientiert sich eng am Plan.
Der andere gestaltet seinen Lernprozess frei. Das Binde-
glied zwischen Plan und Lernenden sind Regeln. lhnen
folgt man beim Finden des individuellen Lernweges. Der
Plan und die Regeln haben ein ,Format”, an dem sich auch
die anderen Facher orientieren. Wie sieht also die ,, Soft-
ware” des Lernplans aus?

Jede Unterrichtseinheit startet in allen parallelen Lern-
gruppen eines Jahrgangs in der gleichen Woche. Die
Startstunde dient der Klarung des Kompetenzziels — mit-

5 Vgl. dazu die Zeitschrift Lernchancen (2014) 99/100, S. 32-98 zum Thema ,,Reiche Lernumgebungen®. Dort stellen in zehn Beitrdgen verschiedene Schulen

ihre Form der Planung von Lernangeboten vor.
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tels Problemstellung und Problemreprasentation (s. o.),
die die planende Lehrkraft ausgewahlt hat. Lehrkraft und
Lerngruppe erdrtern, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten
zur Losung des Problems im Lernplan gebraucht werden.
Die Lehrkraft sorgt flr Transparenz hinsichtlich der Lern-
schritte des Lernplans und die zur Erarbeitung verfiigbare
Zeit. Lauft das gut, so bildet sich ein Zielkonsens zwischen
den Mitgliedern der Lerngruppe.

AnschlieBend arbeiten die Lernenden weitgehend selbst-
gesteuert. Sie bestimmen den Kurs selbst, orientiert an
ihren Zielen. Die Verknlipfung von Ich-Kann-Satzen und
Lernangebot nehmen sie selbst vor. RegelmaRig stoRen
sie auf die Frage, ob sie das jeweilige Ziel hinreichend
erfiillt haben. Dann macht es Sinn, zum nachsten Ziel
Uberzugehen. Oder sie verweilen noch etwas bei ihrem
bisherigen Ziel und entwickeln die jeweilige Kompetenz
weiter.

Zur Diagnostik dienen die Ich-Kann-Satze. Auf einzelne
Ich-Kann-Satze bezogen regen wir sie an, Lernkommen-
tare zu schreiben, das heif3t, ihre selbstwahrgenommenen
Lernerfolge qualitativ einzuschatzen. Dazu erhalten sie
Feedback von ihren Lernpartnerinnen und Lernpartnern
sowie leistungsbezogene Riickmeldungen von ihren
Lehrkraften. Als systematisches Diagnosemittel dient die
Lernlandkarte aus den Ich-Kann-Satzen der aktuellen und
vorausgegangenen Unterrichtsvorhaben. Mittels Farb-
codierung (rot/gelb/griin) charakterisieren die Lernenden
ihren individuellen Lernfortschritt.®

In der Regel bewegen sich die Lernenden im Fach Mathe-
matik in der Reihenfolge der Lernschritte eines Lernplans
voran. Sie kdnnen die Schrittfolge auch in einer anderen
Reihenfolge durchlaufen. Das sollten sie aber mit ihrer
Lehrkraft vorab besprechen, um ,Risiken und Nebenwir-
kungen” zu klaren. Wenn Lernende vor- oder nacharbei-
ten, tragen sie das Risiko, dass die Instruktion durch die
Lehrkraft fir sie nicht passend ist. Sie miissen selbst fir
die die benétigten Instruktionen sorgen. Das ist moglich,
weil alle Instruktionen in medialer Form verfiigbar sind.
Allerdings erhoht das den Lernwiderstand und das Risiko,
dass das Lernen nicht gut klappt. Andererseits besteht die
Aussicht auf hohere Lernfreude (vgl. Material 2:
Lernschrittplanung).

Ein solch ungebundenes Vorgehen ist im Fach Mathema-
tik fiir das eine oder andere Mitglied der Lerngruppe
vielleicht nicht ratsam. Wer hilflos ist, wenn er oder sie in
eine Situation gerat, in der das Wissen bzw. die Fertigkei-
ten aus einem fritheren Lernschritt fehlen, sollte starker
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der Orientierung folgen, die der Plan gibt. Ungebunden
lernen soll, wer erwarten lasst, dass er bei dieser Form
des Arbeitens Erfolgserlebnisse sammelt. Wenn es mir zu
viel erscheint, greife ich regelnd ein.

Unsere Regel ist, dass alle Schiilerinnen und Schiiler an
den Stunden zur Einfihrung in die Lernschritte teilneh-
men — unabhangig davon, an welcher Stelle des Plans sie
selbst gerade arbeiten. In diesen Phasen geht es ja nicht
nur um Inhalte, sondern auch um die kompetenzzielbezo-
gene Verstandigung liber Lernprozesse. Mit der Einfiih-
rungsstunde in einen neuen Lernschritt kommen neue,
weitere Ich-Kann-Satze in den Blick. Ab diesem Zeitpunkt
sind sie ,,in Kraft“ und sollen bei der individuellen Lern-
planung Beriicksichtigung finden.

Verpflichtet sind die Lernenden lediglich, sich zu Anfang
der Bearbeitung eines Lernschritts mit den dort aufge-
fihrten Ich-Kann-Satzen vertraut zu machen und den
Stopptest am Ende des Lernschritts zu bearbeiten. Das
heilt: Die Aufgaben des Stopptests bearbeiten, die eigene
Bearbeitung mit der Selbstkontrollldsung tGberpriifen,
einen kleinen Lernkommentar zur Erreichung der Ziele
schreiben und die Bearbeitung abgeben. Die Lehrkraft
kontrolliert den Stopptest nicht (auRer bei Lernenden mit
zu schwach entwickelter Selbstkontrollfahigkeit), sondern
nimmt den Lernkommentar zur Kenntnis und berat ggf.
die Lernenden hinsichtlich des Lernerfolges.

Ob und wie viele Unter-Lernschritte eine Schiilerin oder
ein Schiiler bearbeitet, verantwortet er oder sie selbst.
Die ,Standardentscheidung” ist zunachst: Mache ich die
nachste Aufgabe oder gehe ich weiter zur Gberndchsten
Aufgabe? Wenn die Entscheidung fiir die Bearbeitung der
Aufgabe gefallen ist, gilt es oft noch, die Entscheidung aus
einem differenzierten Angebot zu treffen. Bei kooperativen
Lernangeboten bedarf es aulerdem der Verabredung,
wer wann mit wem zusammenarbeitet — dabei kann
Einzelarbeit als Vorbereitung auf eine spater folgende
Partnerarbeit abgesprochen werden.

Wer die Auswahlentscheidung fiir einen Lern-Unterschritt
(,Task”) und ggf. Absprachen mit Lernpartner*innen
getroffen hat, besorgt sich die Lernmaterialien. Orientie-
rung gibt der Lernplan. Er verweist auf Buch, Arbeitsheft,
Arbeitsblatter und Lernmaterialien. Zu vielen Aufgaben
gibt es Selbstkontrollen — aus gutem Grund bei uns stets
auf gelbes Papier kopiert. Zu manchen Tasks gibt es auch
Hilfekarten mit Tipps und Anregungen — diese kdnnen sich
die Lernenden bei Bedarf holen, wenn sie Hilfe benotigen.

6 Vgl. Wildt (2009) sowie weitere Praxisbeitrége in der hinten aufgefiihrten Ausgabe der ,Lernchancen”, S. 8-33.
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Langsam lernende Schiilerinnen und Schiiler sind bis-
weilen mit der Komplexitat der Auswahlentscheidungen
Uberfordert. Die Lehrkraft kann in diesem Fall den Lern-
plan nutzen, um die Komplexitat zur reduzieren. Sie kann
fiir eine Schiilerin oder einen Schiiler bestimmte Aufgaben
ankreuzen, die sie auf jeden Fall bearbeiten soll. Zeitliche
Vorgaben lassen sich machen, indem die Lehrkraft Datum
oder Wochentag im Plan vermerkt, an dem ein Teil-Lern-
schritt bearbeitet werden soll.

Vererbbarkeit der Planungen

Hoch ist der Arbeitsaufwand fiir die Komposition einer
,reichen Lernumgebung” — das kann man wahrlich fest-
halten! Die ersten Anlaufe gelingen in der Regel nicht
besonders gut und bedirfen der Nacharbeit. Erst durch
mehrfache Uberarbeitung reifen unsere Lernpléne aus, so
dass die Unterrichtsqualitdt besser wird als in einem
traditionellen Unterricht eines gestandenen Profis. Das ist
aus Sicht der Steigerung der Qualitat des Unterrichts ein
Vorteil. Die Elemente, die sich als unpassend entpuppen,
werden weniger. Die Elemente, die sich bewahren, wer-
den mehr.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!

Auf Dauer fiihrt die Arbeit mit Lernplanen dazu, dass die
Schule allen Schiilerinnen und Schiiler eine hohe Unter-
richts- und Lernqualitat bieten kann. Die Qualitat ist,
anders als in der traditionellen Lehrerschule, nicht mehr
abhangig vom Kénnen der einzelnen Lehrkraft. Haben
zwei Lehrkrafte unterschiedliche Giberzeugende Ideen zu
einem guten Lernangebot, kommen beide in den Lern-
plan. Dann kénnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst
wiahlen, welches sie nutzen wollen.

| Der Aufwand ist hoch — aber es lohnt sich!

Der hohe Aufwand macht sich durch mehrfachen Einsatz
in parallelen Klassen {iber mehrere Jahre lang mehr als
bezahlt. Die Lernenden kdnnen in ihrer ganzen Vielfalt ihr
jeweils eigenes Lerntempo wahlen und werden vom
traditionellen Lehrerdiktat befreit. Das Lernen geht
weiter, auch wenn sich die Lehrkraft mal intensiver mit
Lernstorungen einzelner Schiiler*innen befassen muss.
Wird eine Lehrkraft krank, konnen ihre Schiler trotzdem
weiter lernen, und Fachkolleg*innen kénnten jederzeit
Stunden lGbernehmen. Davon profitieren alle Beteiligten!



Material

Material 1: Zielerkldarung
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Ziel: Wir erkunden die Sprache der Mathematik. Wir nutzen Zahlen, Zeichen und Buchstaben,

um Sachverhalte auszudriicken.

-
Wir erkunden die Sprache der Mathematik. Wir nutzen Zahlen, Zeichen und Buchstaben,
um Sachverhalte auszudriicken.

Die vier Fragen und Antworten haben viel miteinander zu tun! Finde es heraus!

FRAGE 1: FRAGE 2: |'_ ] :

Gibt es zwei Zahlen a und b mit Lassen sich ein

a+b=7undaeb=10? groRes Quadrat,

Ja, die gibt es. Essinda=2und b=5. 7 Streifen und 10 kleine Quadrate zu einem
Rechteck legen? 177771

Warum? Weil | |

2+5=7und2¢5=10 Ja, das geht. |
Es sieht so aus: | .l -

- IEEEEE

Warum? Schneide die Quadrate und die Streifen aus.
Lege sie passend hin!

FRAGE 3: FRAGE 4:

Kann man den Term x2 + 7x + 10 von Gibt es Zahlen, die folgende Nullgleichung

der Summenform in die Produktform bringen? erfillen: x2 + 7x + 10 = 0?

Ja, das kann man! Ja, die gibt es!

Die Produktform heiRt: (x + 5) ® (x + 2). Es sind genau zwei verschiedene Zahlen, -2 und -5,
denn:

Warum stimmt das? (-2)2+7¢(-2) +10=4-14+10=0

Weil: (-5)>+7¢(-5)+10=25-35+10=0

Xeox = x2, xo2 = 2x, 5ex = 5x, 502 = 10.

[Das sieht man am Bild zu Frage 2] Woher weifl man das?

Also gilt: (x+5) ® (x+2) = | R Es gilt:

x2+2x+5x+10 = | R X2+ 7x+10=0<¢>
x2+7x+ 10 (x+5)e(x+2)=0

[Das folgt aus der Uberlegung zu Frage 3]
Ein Produkt ist immer dann 0, wenn einer
der Faktoren O ist.
Flr -5 wird der erste Faktor O.
Fiir -2 wird der zweite Faktor O.

Das gilt auch fiir Wiirfel!

Bestimme (a + b)3! z

Mit groRen Wiirfeln, Platten, Stangen und kleinen Wirfeln. '-f

Das gilt auch fiir hohere Dimensionen! '_ -

Bestimme (n + 1)4. VLW

\_
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Material 2: Lernschrittplanung

-

Vor dem Hintergrund der ,,Ich-kann-Satze” schlage ich vor, die Lernschritte des Lernplans wie folgt zu
strukturieren:

Lernschritt ,Zielklarung‘: (siehe Vorlage)

Lernschritt 1: Summenform und Produktform des gleichen Terms — was bedeutet das?

- Ich kann die Umformung von Termen mit ,Streifenbildern’ und (E-Kurs) mit ,Wirfelbildern‘ darstellen.
- Ich kann begriindet zeigen, wenn Terme gleichwertig sind, die verschieden aussehen.

- Ich kann fur gleichwertige Terme verschiedene Darstellungsformen wahlen.

Die Erarbeitung erfolgt mittels Buch (S. 102—103) sowie Arbeitsheft. Fiir die Wirfelbilder (n+1)® gibt es ein
E-Kurs-Arbeitsblatt. Zur Weiterarbeit siehe Material 3.

Lernschritt 2: Ausmultiplizieren und Faktorisieren — von der einen in die andere Form wechseln

- Ich kann Terme von der Produktform (Hauptrechenzeichen ) in die Summenform (Hauptrechenzeichen +)
umformen (,Ausmultiplizieren’).

- Ich kann Terme von der Summenform (Hauptrechenzeichen +) in die Produktform (Hauptrechenzeichen e)
umformen (,Faktorisieren’).

Die Erarbeitung der Begriffe ,Summenform’ und ,Produktform’ erfolgt anhand des Buchs (S. 104-106) und

Arbeitsheft. Das Ausmultiplizieren wird anhand des Buchs (S. 107-109) und mittels Arbeitsheft behandelt;

vertiefende Ubungen finden sich auf Seite 106 zum Stichwort ,Multiplikationstabellen’ (Multiplikation von Zahl

und Summe). Das Distributivgesetz ist schon bereits eingefiihrt worden. Faktorisieren wird anhand der

Seiten 110-112 des Buchs und anhand des Arbeitshefts eingefiihrt.

Lernschritt 3: Null-Gleichungen I6sen

-» Ich kann quadratische Null-Gleichungen durch Faktorisieren 16sen, wenn sie ganzzahlig 16sbar sind.

- (E-Kurs) Ich kann quadratische Nullgleichungen durch Probieren anndhernd I16sen, wenn sie I6sbar sind,
oder begriinden, dass es keine Losung gibt.

- Ich kann Terme mit linearen Ausdriicken (Dimension 1, x ohne Exponent) nutzen, um Sachverhalte
darzustellen.

=> Ich kann Terme mit quadratischen Ausdriicken (Dimension 2, x?, Exponent 2) nutzen, um Sachverhalte
darzustellen.

Den Aspekt der Gleichungen (vor allem der Null-Gleichungen) behandelt das Buch nicht. Der Abschnitt wird

daher anhand von selbst erstellten Arbeitsmaterialien erarbeitet. Hier verkniipfen sich Legebild, Zahlenrétsel

und die algebraischen Ergebnisse der Lernschritte 1 und 2 miteinander. Das behebt den Mangel, dass die

Aufgaben des Buchs rein formale Handlungsschritte zeigen, aber keine zu I6senden Probleme. Auch wenn das

nicht im Buch vorkommt, halte ich diesen Lernschritt in einem problemorientierten und kontextorientierten

Matheunterricht fiir unverzichtbar, denn er gibt gewisse Antworten auf die Frage nach dem ,Wozu‘ der

algebraischen Aktivitaten.

Lernschritt 4: Ein wichtiger Spezialfall: Quadratzahlen und binomische Formeln

- Ich kann die binomischen Formeln anwenden, um quadratische Ausdriicke umzuformen.

- (E-Kurs) Ich kann die Giiltigkeit der binomischen Formeln anhand von Zeichnungen erklaren.
Dieser Abschnitt folgt dem Buch (S. 113-116), wichtig sind auch Seite 115, Nr. 3 bis 7.

E-Kurs-Lernschritt 5: Hoch 1, hoch 2, hoch 3, hoch 4 — das geht auch mit Potenzen!

- (E-Kurs) Ich kann Terme mit kubischen Ausdriicken (Dimension 3., x3, Exponent 3) nutzen, um Sachverhalte
zu darzustellen.

- (E-Kurs, zusatzlich) Ich kann Terme mit exponentiellen Ausdriicken (Dimension >3, x4, x5, ...) nutzen, um
Sachverhalte darzustellen.

Auch hierzu gibt es keine Aufgaben im Buch. Das Buch beschrankt sich auf quadratische Fragestellungen.

Die hoheren Potenzen bleiben ausgeblendet. Das halte ich fir unsere leistungsstarkeren Schiler*innen fiir zu

simpel.
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Material 3: Lernschritt 1: Summenform und Produktform des gleichen Terms — was bedeutet das?
Die Ziele sind:

‘

- Ichlerne, die Umformung von Termen mit ,Streifenbildern’ und (E-Kurs) mit ,Wirfelbildern
darzustellen.

- Ich kann begriindet zeigen, wenn Terme gleichwertig sind, die verschieden aussehen.
- Ichlerne, fur gleichwertige Terme verschiedene Darstellungsformen zu wahlen.

( )
E1.1 Streifenbilder legen OdGr@
Erkunden Bearbeite Arbeitsblatt 1a &

E1.2.1 Bilder aus Quadraten und Streifen einer GréBe
Buch S. 102 Nr. 1 &
Erkunden [mit Material zum Selbst-Herstellen. Es gibt eine Selbstkontrolle.]
E1.2.2 Bilder aus Quadraten und Streifen einer Gr6Re _
Buch S. 102 Nr. 2 &
Erkunden [ohne Material. Es gibt eine Selbstkontrolle.]
F1.3 Terme zu Streifenbildern
' Buch S. 102 N. 3 ‘%5
Erkunden [Es gibt eine Selbstkontrolle.]
V141 Quadrate aus groen und kleinen Quadraten und Streifen
Buch S 103 Nr. 4 und 5 &
Vertiefen [Es gibt eine Selbstkontrolle.]
V14.2 Rechtecke aus groBen und kleinen Quadraten und Streifen
Buch S 103 Nr. 6, 7 und 8 {_Z. oderg_&
Vertiefen [Es gibt eine Selbstkontrolle.]
Die Begriffe ,Summenform‘ und ,Produktform’ Erst '_S
E1.5 Lies die Erklarung auf dem Arbeitsblatt 1b. Besprich sie mit Deinen Lernpartnern.
Erkunden Wenn etwas unklar bleibt, sprecht Eure/n Lehrer/in an und fragt! Dann 3{_1'
[Zu Arbeitsblatt 1 gibt es eine Selbstkontrolle.]
K16 Stimmt Lazlos Behauptung?
’ Lost gemeinsam. Schreibt Eure Uberlegung in Stichworten auf. Stellt sie CEE:?
Knobeln® der Klasse in der Fachstunde vor!
Buch S. 103 Nr. 9
Der Zusammenhang von Rechteckbildern und Zahlenratseln
- Guckt vorne auf dem Lernplan: Frage 1 und Frage 2.
V1.7 - Findet Zusammenhamge zwischen Zahlenratseln (Aufgabe 1) und Quadrat-/ 3%
Vertiefen Rechteckbildern (Aufgabe 2).
- ,Ubersetzt’ eure Terme aus 1.4.1 bzw. 1.4.2. zu den Bildern in
Zahlenratsel!
Waiirfelbilder
[Tipps zur Bearbeitung gibt Hilfekarte Nr. 1! Holt sie euch, wenn ihr Tipps braucht. Nutzt die Anregungen!]
a) Vorne auf dem Lernplan steht ein Wirfelbild. Schreibt den Term fiir das
V18 Volumen des zusammengesetzten Wiirfel in der Produktform und der &(_}_’
N Summenform auf.
Ubertragen | 1) (Jbertragt die Uberlegung auf den , vierdimensionalen Wirfel’ (n + 1) 4. Wie
heiRt die Summenform?
[Auch hier gibt es eine Selbstkontrolle. Sie ist dafiir gedacht, dass ihr eure fertige Lésung tberpriift. Wenn ihr
Hilfen brauchst, guckt auf der Hilfekarte Nr. 1]
Mache den Selbsttest zu Lernschritt 1, kontrolliere und gib ihn ab.
STOF :
\.
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Selbstkontrolle bei den Lernenden —
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Wie kann das gehen? |
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Wie aus den bisherigen Beitragen in dieser Broschiire
deutlich geworden ist, ist das A und O eines motivieren-
den und individualisierenden Unterrichts, dass die Schi-
lerinnen und Schiiler zum Subjekt ihres eigenen Lernpro-
zesses werden. Viele Kolleginnen und Kollegen hegen
jedoch Skepsis, wenn es darum geht, sich als Lehrkraft
zurlickzunehmen und den Lernenden mehr Freiheiten
bei der Wahl ihrer Lernwege oder sogar Lernziele zu
lassen. Sei es, weil sie kein rechtes Vertrauen haben,

Was passiert eigentlich, wenn Schiilerinnen und
Schiiler ihre Lernwege und -ziele selbst bestimmen?
Lauft man dann nicht Gefahr, dass sie lhre Ziele zu
niedrig ansetzen?

Bert Kerstin: Hinter dieser Frage steckt eigentlich schon
ein negativ gefarbtes Bild: namlich, dass Schilerinnen und
Schiiler eigentlich nicht lernen wollen. Ich glaube, wenn
die Aufgabe interessant ist, besteht die Gefahr nicht, dass
sie ihre Ziele zu niedrig ansetzen.
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dass die Lernenden sich zurecht finden kénnen oder
motiviert genug sind. Sei es, dass sie beflirchten, dem
Lehrplan dann nicht gerecht werden zu kénnen. Unsere
Autor*innen setzen sich im Gesprach mit kritischen
Fragen auseinander. Zur Sprache kommen hier der
Umgang mit Fehlern, die ,, Kunst“, Interesse fir den
Lerngegenstand zu wecken, die Chancen einer fachiber-
greifenden Zusammenarbeit, Teamarbeit im Alltag und
die Vorteile kompetenzorientierten Lernens.

Michael Wildt: Ich erlebe in meinem Unterricht eher das
Gegenteil: Schilerinnen und Schiiler wahlen oft zu
schwere Aufgaben und kommen dann nicht weiter. Am
erfolgreichsten lernt man mit Aufgaben, die einen for-
dern, aber nicht GUberfordern. Trotzdem: Letztlich kann
der, der lernt, am besten entscheiden, welche Aufgabe fir
ihn passt.

Bert Kerstin: Trotzdem kann es natlrlich sein, dass Schile-

rinnen und Schiler ihre Lernziele zu niedrig ansetzen. Das
kann mit ihrer bisherigen Lernerfahrung zu tun haben. Sie
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wissen einfach nicht, wie viel sie schaffen konnen. Sie
wissen auch nicht wirklich, was passiert, wenn sie die Ziele
nicht erreichen. Dafiir wére eine andere Art von Unterricht
notig, in dem die Schilerinnen und Schiiler mit Selbststeu-
erung Erfahrungen machen kénnen. Eine realistische
Selbsteinschatzung kann man nur erreichen, wenn man
gelernt hat, sich selbst Ziele zu setzen.

Barbara NeiBer: Auch ich kann nicht bestatigen, dass
Schiilerinnen und Schiler Aufgaben mit geringsten Anfor-
derungen fir sich wahlen. Selbstandiges Lernen heildt
aber auch nicht, dass die Lernenden ihre Lernziele selbst
bestimmen. Lehrkrafte planen den Unterricht und haben
die Lernziele im Blick. Aber die Lernenden sollen Moglich-
keiten haben, mitzubestimmen und ihre Interessen
einzubringen ...

Michael Wildt: ... und den Sinn der Lerninhalte kennen.

,Eine wichtige Rolle spielt, ob ein Schiiler sich

die Lernziele Uiberhaupt zu eigen macht.”

Bert Kerstin: Eine wichtige Rolle spielt aber auch, ob ein
Schiiler sich die Lernziele Giberhaupt zu eigen macht, also
ob es wirklich ,seine” Ziele werden. Werden die Ziele als
fremdbestimmt wahrgenommen, besteht in der Tat die
Gefahr, dass der einfachste Weg gewahlt wird, um eine als
nicht interessant und motivierend erlebte Aufgabe zu
erledigen.

Um nochmal nachzuhaken: Wenn es so ist, dass die
Schiilerinnen und Schiiler sich eher zu anspruchsvol-
le Aufgaben aussuchen, als den Weg der geringsten
Herausforderung zu gehen, wie geht man als Lehr-
kraft damit um? Hier kommt schlieBlich auch das
Thema ,,Umgang mit Fehlern“ ins Spiel.

Barbara NeiRer: In die weiterfiihrenden Schulen kommen
die Schiiler oft mit der Fahigkeit, sich einschatzen zu
kdnnen und selbstgesteuert zu lernen. Was nicht heiflt,
dass sie sich nicht auch immer wieder verschatzen. Dann
sind die Lehrkrafte gefragt, ihnen beratend zur Seite zu
stehen. Es kann aulRerdem sinnvoll sein, die Lernenden die
Erfahrung ,iich habe mich verschatzt” selbst machen zu
lassen. Dann wissen sie, dass sie ein anderes Leistungsni-
veau wahlen missen, um erfolgreich zu sein und zu einem
guten Ergebnis zu kommen. Was ich auRerdem betonen
will: Beim kooperativen Arbeiten ist nicht alles sofort
kontrollierbar. Aber nicht jeder Lernschritt muss kontrol-
liert und nicht jeder Fehler muss festgestellt werden. Es
braucht auch Vertrauen in Schiler und Schiilerinnen, dass
sie ein bis zwei Lernschritte alleine machen kdnnen.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!

,Fehler vermeiden zu wollen, ist nicht nur
toricht, sondern ware langweilig.”

Michael Wildt: Fehler gehdren zum Lernen dazu. Am
Ende des Lernprozesses ist man Kénner und macht wich-
tige Dinge richtig. Auf dem Weg dahin lernt man vor allem
aus Fehlern — den eigenen und den von anderen. ,Versuch
und Irrtum’ startet aus dem Irrtum heraus den nachsten
Versuch. Die Fehler wecken Lebendigkeit im Lernen. Sie
vermeiden zu wollen, ist nicht nur toricht, sondern ware
langweilig. Je eher und je mehr die Schiilerinnen und
Schiler die Chance haben Fehler zu machen, desto grofRer
ist auRerdem die Chance, dass sie lernen, die richtigen
Aufgaben fir sich zu wahlen. Wenn sie dies nicht tun,
muss man dem nachgehen. Dann bendtigen sie Beratung
durch einen Lernpartner oder durch die Lehrkraft.

Bert Kerstin: Ich glaube nicht, dass ein Mensch bzw. der
Lernende sich permanent vertut bei der Einschatzung
dessen, was er leisten kann. Normalerweise wird sich das
durch die Erfahrung einpendeln, und er erkennt, ,was
kann ich schaffen”. Es gibt allerdings einen Punkt, an dem
die Lehrkraft intervenieren sollte: Wenn sich ein Lerner
permanent zu hoch oder zu niedrig einschatzt, dann ist
ein Berater gefragt. Dann kann man das nicht mehr dem
freien Spiel der Krafte im Erfahrungsraum tberlassen.

Barbara NeiB3er: Die Erfahrung mit Selbsteinschatzung
und Entscheidungen fiir ein bestimmtes Aufgabenniveau
ist der wichtigste Punkt. Man muss die Schiillerinnen und
Schiiler diese Erfahrung regelméaRig machen lassen. Auf
die Dauer gibt es dann wenige Differenzen zwischen der
Selbsteinschatzung der Lernenden und meiner Einschat-
zung als Lehrkraft.

Michael Wildt: In der Regel kommen die Schiilerinnen
und Schiiler aus der Grundschule mit einer recht hohen
Selbststeuerungskompetenz, das hat Barbara ja bereits
angesprochen. Wenn man die Lernenden der Klasse 8
oder 9 betrachtet, erlebt man aber oft, dass sie eine
geringere Selbststeuerungskompetenz haben als in
Klasse 5. Im Laufe der Sek | geht da also etwas verloren.
Das selbstgesteuerte Lernen sollte also auch in der Sek |
so friith wie moglich praktiziert werden. Lernende erst
kurz vor Torschluss auf eine andere Lernstrategie zu
orientieren, ist ein Risiko. Schlau ist, sich gut zu tiberlegen,
an welchen Stellen, in welchen Klassen und in welchen
Lerngruppen mit welchen Kolleginnen und Kollegen man
mit dem selbstgesteuerten Lernen und dem differenzier-
ten Lernangebot anfangt.



»Es gibt keine verniinftige Alternative dazu,
die Schilerinnen und Schiiler selbst
kompetent zu machen.”

Bert Kerstin: Genau. Was passiert denn namlich im
herkdmmlichen Unterricht, in dem die Lehrkraft alle
Aufgaben festlegt? Das Niveau kann ja nie auf die ganze
Gruppe abgestimmt sein. Auch fiir die starken Schiilerin-
nen und Schiiler ist es meistens nicht passend. Deshalb
gibt es eigentlich keine verniinftige Alternative dazu, die
Schiilerinnen und Schiiler selbst kompetent zu machen.

Michael Wildt: Differenzierung ist einfach deshalb not-
wendig, weil die Lernausgangslage der Schilerinnen und
Schiiler verschieden ist. Jeder sollte ein Lernangebot
finden kdnnen, welches zu seinen Lernvoraussetzungen
passt. Wenn sich der Lerner selbst entscheidet, wahlt er
das Angebot a oder b, dann entwickelt sich nicht nur seine
Selbsteinschatzungsfahigkeit, sondern auch seine Fahig-
keit, Uber seinen Lernprozess zu reflektieren, die so
genannte Metareflexivitat.

Das klingt, als ob sich das alles von alleine ergibt,
wenn man nur damit anfiangt. Von Lehrkraften ist
allerdings manchmal zu horen: Bei mir in der Klasse
kann ich mir das nicht vorstellen, denn sobald ich
meinen Schiilerinnen und Schiilern Freirdume lasse,
dann signalisieren sie, dass sie daran kein Interesse
haben.

Bert Kerstin: Das kann ich nachvollziehen. Hier zeigt sich,
dass man nicht erwarten kann, dass sich die ganze Lern-
kultur verbessert und dass alles anders wird, wenn man
nur ein Element im Unterrichtsprozess verandert. Das
ganze System des Lehrens und Lernens muss angeschaut
werden. Das wird deutlich am Beispiel der Freiarbeit vor
30 Jahren: Die Schiller innen und Schiiler hatten damals
nicht gelernt, Entscheidungen selbst zu treffen. In 80 Pro-
zent der Unterrichtsstunden wurde bestimmt, was sie tun
mussen, aber in den Freiarbeitsstunden sollten sie selbst-
gesteuert ihre Aufgaben erledigen. Das hat vielfach nicht
funktioniert, und viele haben gar nicht gearbeitet. Man
muss also viele der unterschiedlichen Variablen, die den
Unterricht bestimmen, verandern und darf nicht nur an
einer Stelle ansetzen.

Michael Wildt: Das sehe ich etwas anders. Am Anfang
jeder erfolgreichen Selbststeuerung steht, dass die Schi-
lerinnen und Schilern den Sinn darin erkennen, sich mit
den jeweiligen Fragestellungen und Aufgaben auseinan-
derzusetzen. Ich sehe dies besonders deutlich in den
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Fachern, die ich nicht unterrichte: Deutsch, Englisch,
Gemeinschaftskunde. Zum Beispiel im Fach Deutsch, beim
Thema Liebeslyrik. Wichtig ist, dass der Lehrer zeigt und
dass den Schillerinnen und Schiilern klar wird: Wenn es
ernst wird mit der Liebe, braucht jede und jeder eine
Sprache, mit der man den Kontakt aufnimmt oder die
eigene Liebe bekundet. In genau diesem Sinne ist Schule
dazu da, auf das Leben vorzubereiten.

Barbara NeiBer: Es geht darum, sinnvolle Angebote zu
machen, die Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendli-
chen und auch deren Interessenlage in die Lernangebote
einzubeziehen. Auch das Alter und die Lernumgebung
missen bericksichtigt werden. Das ist im Fach Deutsch
relativ gut zu 16sen. Man kann mit den Schiilerinnen und
Schilern verhandeln, zum Beispiel beim Thema Liebesly-
rik, welche Texte ausgesucht werden sollen und welche
der Interessenlage der Lernenden entsprechen.

Bert Kerstin: Manche Lernende denken aber vielleicht:
Ich mochte meine Freundin oder meinen Freund mit ganz
anderen Strategien Gberzeugen. Wie bringst du also eine
ganze Lerngruppe zu der Erkenntnis, dass es sinnvoll ist,
sich mit Liebesgedichten zu befassen? Was passiert, wenn
diese Erkenntnis nicht stattfindet?

Michael Wildt: Ich bin Uiberzeugt, dass ein GroRteil der
Lerngruppe mitmacht. Und wenn ein GroRteil der Klasse
es macht, dann kann man die Ubrigen oft auch fiir ein
Thema gewinnen. Man kann zum Beispiel auch verschie-
dene Sprachformate als geeignet anbieten, und wenn es
ein Song auf Englisch ist.

Bert Kerstin: Und wenn einer der Lernenden sagt: ,,Ich
mache meine Kontaktaufnahme tber Kleidung oder
Schuhe und nicht Gber Lyrik?“

Barbara NeiBler: Naja, auch wenn Jugendliche ihre Liebs-
ten heute liber Aussehen und tolle Klamotten gewinnen
wollen, werden sie auf Sprache nicht ganz verzichten
kénnen. Die Themen Freundschaft und Liebe stoRen in
den Altersstufen der Sek | bei den meisten auf Interesse.
Freundschaft zum Beispiel eher in den Klassen 5 und 6,
Liebe in den Jahrgdngen dariiber. Man muss zur Bearbei-
tung ja auch nicht nur auf Gedichte zurlckgreifen, son-
dern kann auch Songs, Rap, Kurzgeschichten und Bilder
einsetzen.

Bert Kerstin: Machen wir hier nicht den Fehler, dass wir
die fachlichen Vorgaben, die Kompetenzerwartungen
oder Inhalt betreffen, auf alle Gbertragen? Ich meine,
kann ich diese Vorgaben quantitativ und qualitativ so
transportieren, dass alle Schilerinnen und Schiiler einer
Lerngruppe darin einen Sinn sehen und diese zur gleichen
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Zeit bearbeiten wollen? Oft sind die Lernenden in einer
Gruppe in ihrer Entwicklung ein bis zwei Jahre auseinan-

der. Missen wir nicht starker von einzelnen Schiilerinnen

und Schiilern ausgehen und fragen, was will jeder oder

jede Einzelne, was ist von Interesse, was kann sie oder er?

Oder ist es unsere Aufgabe, attraktiv riiber zu bringen,
was das Curriculum vorsieht oder ich als Fachmann fir
wichtig halte?

Barbara NeiBer: Natiirlich gibt es ein Spannungsfeld
zwischen den Fahigkeiten und Interessen der Schiilerin-
nen und Schiiler und den Vorgaben des Lehrplans. Das
muss man bei der Planung von Unterrichtprozessen
beachten. Einerseits gilt es, die Sinnsicht der Lerner zu
bericksichtigen, andererseits kann der kompetenzorien-

tierte Lehrplan nicht auBer Acht gelassen werden. Fir das

Fach Deutsch machen sich die meisten Kolleginnen und
Kollegen viele Gedanken, wie sie das Ubereinbringen

konnen. Bei einer Klasse, in der die Geschlechter in einem
Spannungsverhaltnis stehen, wird man das Thema , Liebes-

lyrik” vielleicht vermeiden und stattdessen Gedichte und
Texte zum Thema ,Stadterfahrungen” wahlen. Gut ist in
jedem Fall, wenn man Wahlmadglichkeiten anbietet, dann

sind die Schilerinnen und Schiiler motivierter mitzuarbei-

ten. Die Leistungen und das Engagement der Lernenden
sind jedenfalls nicht bei jeder Unterrichtsreihe und bei
jedem Kompetenzschwerpunkt gleich intensiv. Mit der
Tatsache, dass man mit dem einen oder anderen Thema

nicht alle Lernenden gleichermalien erreichen kann, muss

man also leben.

Ich habe bei Bert rausgehort: Sollten wir nicht noch
mehr an den Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler ansetzen? Besonders, wenn man bedenkt,
dass die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Entwick-
lung bis zu zwei Jahre auseinander liegen. Das ist ein
Pladoyer fiir mehr Beriicksichtigung der Interessen
der Lernenden und mehr Selbstbestimmung bei der
Wahl der Themen. In Bezug auf das Fach Deutsch ist
es relativ gut moglich, wie wir von Barbara gehort
haben. In Mathematik aber, wo es viel mehr um
einen systematischen Aufbau von Wissen und
Kompetenzen geht, ist es unter Umstanden viel
schwieriger, das selbstbestimmte Lernen
umzusetzen.

,Die Frage: ,Wozu soll ich das eigentlich lernen?’

muss im Zentrum stehen und Uiberzeugend
beantwortet werden.”

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!

Michael Wildt: Die Mathematik hat es schwerer, die
Schiler innen und Schiiler zu Giberzeugen, dass es sich
lohnt, die mathematischen Lerngegenstdnde zu erlernen.
Je abstrakter die Mathematik ist, desto schwerer ist sie zu
verstehen. Die Frage des Lerners: ,Wozu soll ich das
eigentlich lernen?“ muss daher im Zentrum stehen und
liberzeugend beantwortet werden. In Deutsch kann man
am Beispiel Rechtschreibung leicht erkldaren: Wer Recht-
schreibung nicht kann, kann eine groBe Menge der Berufe
nicht austiben. Auch im Englischen ist einfacher: ,,Ich will
Englisch lernen, weil ich im europaischen Ausland kom-
munizieren kdnnen will. “ Das ist leicht zu transportieren.
Ein Beispiel aus dem Alltag: Ein Schiiler wollte nicht
Englisch lernen. Er wurde in Berlin auf eine Baustelle
geschickt, um herauszufinden, in wie vielen Sprachen dort
gesprochen wird. Er fand heraus, dass 14 Sprachen auf
dem Bau gesprochen wurden. Der Bauleiter sagte ihm:
Wenn er mehr Englisch kdnnte, dann ware die Kommuni-
kation auf der Baustelle leichter. Fazit fiir den Schiler:
Wer auf dem Bau was werden will, braucht Englisch. So
einfach ist es in Mathematik oft nicht. Der Mathelehrer ist
also besonders gefordert, die Bedeutung verschiedener
Kompetenzen klar zu machen.

Barbara NeiRer: Fur das Weltverstandnis, das wir in der
Moderne haben, haben Mathematik und Naturwissen-
schaften einen ganz wesentlichen Stellenwert. Wenn man
sieht, was in einer dreijahrigen Handwerkerausbildung
verlangt wird, dann kann man nicht sagen, dass man nach
einem klassischen sechsjahrigen Mathematikunterricht
einfach aufhéren kénnte. Die Welt, in der wir leben,
wirden wir sehr viel schlechter verstehen ohne Mathe-
matikkenntnisse. Im Fach Deutsch ist es einfacher den
Sinn von Lernprozessen zu erklaren. Fiir Schiiler ist es
schnell einsichtig, warum sie Berichte schreiben und
Dialoge fuihren sollen. Weil sie Bewerbungsgesprache
fuhren mussen, weil sie in vielen Berufen Berichte und
Protokolle schreiben und Sachverhalte zusammenfassend
darstellen missen. Sie wollen Zeitungen oder Artikel im
Internet lesen und verstehen und haben deshalb an
sprachlichen Lerngegenstanden ein natlirliches Interesse.
Es gibt da viele, offensichtliche Anknlpfungsmaoglichkei-
ten an die Lebenswelt der Lernenden, die in der Mathe-
matik erst konstruiert werden miissen.

Michael Wildt: Die Kunst der Lehrperson ist, curriculare
Anforderungen und die Sinnsicht der Lernenden zur
Deckung zu bringen. Das geht auch in Mathe, und auch
bei allen Themen der Sekundarstufe |, sogar bei bino-
mischen Formeln. Denn das wirkliche Kénnen ist nicht die
Anwendung der Formeln, sondern das Finden der Lésung
einer Gleichung bei Problemen, die mehr als eine Lésung
haben. Wer sich darauf einldsst, wird die binomischen
Formeln vielleicht schétzen lernen. Auch der abstrakten



mathematischen Figur liegen ja konkrete Probleme
zugrunde, die es zu l6sen gilt. Viele Probleme verweisen
auf Briiche, auf negative Zahlen, auf nichttriviale arithme-
tische oder geometrische Probleme. Kénner — also kom-
petente Menschen - |6sen sie mit Hilfe ihrer mathemati-
schen Kenntnisse. Wenn die Schiilerinnen und Schiler das
verstanden haben, dann machen sie auch Fortschritte.

Barbara NeiBer: Ich mdchte noch ergdnzen, dass die
Personlichkeit der Lehrkrafte eine grol3e Rolle spielt.
Lehrkrafte, die Gber gute fachliche Kompetenzen verfiigen
und den Schiilern deutlich machen kénnen, wozu
bestimmte Lernprozesse notig sind, sind ganz wichtig. Sie
spielen eine zentrale Rolle dabei, dass die Lernangebote
angenommen werden und dass die Schiilerinnen und
Schiiler ihren eigenen Horizont erweitern kdnnen. Wenn
man selbst fiir seine Facher begeistert und von ihrer
Bedeutung liberzeugt ist, kann man auch die Lerner
besser motivieren.

Jenseits der Unterschiede zwischen den Fachern:
Was bringt es dem Kollegium, wenn die verschiede-
nen Fiacher mehr zusammen arbeiten und planen?
Wenn also die Kolleg*innen derlei Lernprozesse, wie
ihr sie beschreibt, zusammen planen? Wo liegt der
Mehrwert?

Barbara NeiBer: Zuerst muss man mit den eigenen
Fachkolleg*innen beginnen. Den Mehrwert sehe ich
darin, dass die Unterrichtsentwicklung, wenn sie sehr
stark auf selbstandiges Lernen abzielt, eine intensive
Planungsarbeit und Vorbereitung von Lernmaterialien
verlangt. Das ist am Anfang zwar mehr Arbeit, aber im
Team kann man arbeitsteilig vorgehen, indem z.B. jeder
einen Einzelaspekt Gbernimmt und vorbereitet. Und wenn
die fachliche Zusammenarbeit auch die Lernstrategien
und Methoden umfasst, lasst sich auch die Unterrichts-
entwicklung besser voran bringen.

»lch sehe in der facherlibergreifenden
Zusammenarbeit die Chance, die Bedeutung
des eigenen Fachs zu relativieren.”

Bert Kerstin: Du sprichst jetzt liber die Fachteams. Ich
mochte eine andere Perspektive zur Sprache bringen. Ich
sehe in der facheribergreifenden Zusammenarbeit die
Chance, die Bedeutung des eigenen Fachs zu relativieren.
Wenn eine Fachkonferenz tagt, dann stehen die Inhalte
und Kompetenzen des Fachs im Zentrum, wenn verschie-
dene Facher gemeinsam tagen, dann stehen die Schiile-
rinnen und Schiiler im Zentrum.
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Michael Wildt: Die Entwicklung und Vorbereitung von
Unterricht in einer heterogenen Gruppe ist gut, weil
manche dies und andere das kdnnen und weil sie vonein-
ander lernen und profitieren kénnen. Wenn wir wollen,
dass die Lerner selbstgesteuert arbeiten, dann geht es
nur, wenn alle Lehrkrafte mit der gleichen Philosophie
arbeiten, also facherlbergreifend.

Barbara NeiBer: Ich glaube, dass beides wichtig ist: die
Kooperation in den Fachteams und die facheribergrei-
fende Kooperation in den Jahrgangsteams. Die individu-
elle Lehrperson profitiert viel von der Kooperation tber
die Facher hinaus. Fir ein gutes fachlich differenziertes
Lernangebot braucht man aber auch die Fachteams, die
die konkreten Lernangebote zusammen erarbeiten.
Organisatorisch missen Kooperation und Teamarbeit also
auf beiden Ebenen unterstutzt werden.

Michael Wildt: Wenn die Deutsch-Kollegin sagt ,Euer
Matheziel ist super! Das hadtte mich als Schiilerin auch
angesprochen”, dann ist der Unterricht gut vorbereitet!

Ihr pladiert also dafiir, dass fachliche, aber auch
facheriibergreifende Teamarbeit wichtig ist. lhr habt
aber als Lehrkrafte meist keine Zeit, weil ihr unter
Druck steht, den Unterricht zu bewailtigen und alle
anderen Alltagsgeschifte zu erledigen.

,Die gemeinsame Planung entlastet von einem

groRen Teil der Vorbereitung zu Hause.”

Barbara NeiBBer: Meine Erfahrung ist, dass man bei Team-
arbeit mehr Zeit in der Schule verbringt. Anderseits
entlastet die gemeinsame Planung aber auch von einem
groRen Teil der individuellen Vorbereitung zu Hause.
Wichtig ist, dass von der internen Organisation der Schul-
leitung her die Zeiten fiir kooperative Planungen und
Absprachen im Arbeitsplan verankert sind. Wenn das
nicht der Fall ist, wird erwartet, dass die Kolleginnen und
Kollegen dies in ihrer Freizeit machen sollen. Das kann auf
die Dauer nicht gut gehen.

Michael Wildt: Man muss sich in der Schule dariiber
verstandigen, wie mit der Zeit umgegangen werden soll.
Lehrkrafte haben eine Pflichtstundenzahl, zum Beispiel
28 Stunden, aber die tatsachliche Arbeitszeit ist langer.
Vielfach entscheidet jeder selbst, wie er die restliche
Stundenzahl einsetzt. Wenn man kooperieren will, kann
man die Ubrige Arbeitszeit nicht zu Hause verbringen. Das
verlangt eine gemeinsame Lésung im System. In dieser
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Hinsicht steht die deutsche Schule noch ziemlich am
Anfang. In anderen Léandern kann man sehen, dass es
auch anders geht. Mit der Schulleitung, dem Personalrat
und vielleicht mit einem externen Fortbildner oder Mode-
rator muss nach Losungen gesucht werden. Dann verein-
baren alle, wie die Kooperation gelingen kann und wann
und wo die Unterrichtsvorbereitung stattfindet.

Bert Kerstin: Zeit ist wirklich das Entscheidende. Es hat
aber auch etwas mit der Haltung der Lehrkrafte zu tun.
Nehme ich meine Arbeit mit nach Hause oder verbringe
ich den Arbeitstag weitgehend in der Schule? Schulen, die
im Aufbau sind, haben es leichter, solche Entwicklungs-
schritte zu gehen, weil sie sich neu erfinden missen. Dann
sind die Kolleginnen und Kollegen oftmals eher bereit,
mehr Zeit zu investieren, und die Chancen sind groRer,
dass dort eine andere Unterrichtskultur errichtet wird als
in einem System, das schon voll ausgebaut ist. Ich glaube,
es gibt in der Bundesrepublik eine ganze Reihe von Bei-
spielen, wo Kollegien bereit sind, Zeit fir Kooperation und
Teamarbeit zu aufzubringen, wenn bestimmte Bedingun-
gen gegeben sind.

lhr habt von Teamarbeit gesprochen und ihr arbeitet
an Schulen, die sich konsequent entwickelt haben.
Was kdnnte man Kolleginnen und Kollegen mit auf
den Weg geben, bei denen die Teamarbeit nicht so
verbreitet ist wie bei euch? Kann man mit dem
differenzierten Lernen einfach als Einzelkampfer*in
anfangen oder muss die Schulleitung erst einmal
Teamarbeit einfiihren, weil das sonst nicht
funktioniert?

Michael Wildt: Man kann und sollte sogar selbst damit
anfangen. Viele Kolleginnen und Kollegen, die damit
individuelle Erfahrungen haben, kdnnen diese weiterge-
ben und zum Beispiel berichten, dass sich ihre Wahrneh-
mung von Unterrichten und ihre Sicht auf die eigene
Arbeit verbessert haben. Sei es, dass der Unterricht
entspannter ist, dass sie mehr Zustimmung erfahren und
der Unterricht attraktiver wird. Das Problem ist der
Vorbereitungsaufwand. Parallel zu eigenen Bemiihungen
sollten sie sich dafiir einsetzen, dass darauf hin gearbeitet
wird, dass die Bemiihungen Einzelner zusammengefiihrt
und zu einer Kooperation — bis hin zu einer tragfahigen
schulischen Kooperationskultur — entwickelt werden. Und
weil man dabei sehr viele Fehler machen kann, ist eine
externe Beratung notig.
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,Viele Kolleginnen und Kollegen berichten,

dass sich ihre Wahrnehmung von Unterrichten

und ihre Sicht auf die eigene Arbeit
verbessert haben.”

Barbara Neif3er: Ich kann das im GroRBen und Ganzen
bestadtigen. Wenn ich als Lehrkraft etwas verandern
mochte, so kann ich das zunachst in Eigenverantwortung
tun. Andern heiRt ja nicht, dass man alles verdndert,
sondern dass man kleine Schritte geht. Das weiB ich aus
eigener Erfahrung. Ein Beispiel: Ich bereite in Englisch
eine Aufgabe vor und im Verlauf des Unterrichts unter-
breite ich den Schiilerinnen und Schilern drei statt einer
Aufgabe und sage ihnen, dass sie nach Interesse auswah-
len kénnen. Eigentlich ein Minischritt in die Richtung
Selbstbestimmung oder Selbstorganisation. Zweites
Beispiel: Klassischerweise wird die Kontrolle einer Auf-
gabe fir die Lernenden frontal und synchron vorgenom-
men. Der Arbeitsschritt kann aber auch in Partnerarbeit
mit Losungsblattern gestaltet werden. Dies sind zwei
Beispiele einer etwas anderen Lernkultur, mit der jede
einzelne Lehrkraft unmittelbar beginnen kann, ihren
Unterricht zu verandern.

,Andern heiRt ja nicht, dass man alles verindert,

sondern dass man kleine Schritte geht.”

lhr arbeitet alle kompetenzorientiert, und das mit
Leidenschaft und Erfolg. Das klingt sehr gut. Es gibt
andererseits viele Vorbehalte unter den Kolleg*in-
nen, z. B. es wiirden nur noch ,,Skills“ trainiert und
nicht mehr Inhalte vermittelt. lhr seht das sicherlich
anders. Was ist euer Hauptargument hierzu?

Bert Kerstin: Dass es nicht stimmt. Man unterstellt, dass
Kompetenzerwerb ohne Inhalte geht. Dazu ein Beispiel
aus meinem Unterricht: wenn ich als Kompetenz defi-
niere, dass man sich tiber Alltagsfragen mit einem native
speaker unterhalten kénnen sollte, dann muss ich dazu
sprachliches Wissen haben und ebenso methodisches,
kommunikatives Kénnen.

Barbara Nei3er: Das wiirde ich auch unterstiitzen. Man
kann Kompetenzen nicht ohne Inhalte vermitteln. Fahig-
keiten, die erworben werden sollen, z. B. die Analyse
einer Kurzgeschichte im Deutschunterricht, miissen
anhand von Inhalten erworben werden. Dazu muss ich
Kurzgeschichten kennen. Ich muss Kurzgeschichten lesen.
Ich muss Textmerkmale einer Kurzgeschichte wissen und



erkennen kdnnen. Nur so kann ich diese Fahigkeit der
Analyse erwerben. Insofern ist diese Behauptung: ,Kom-
petenzen entleeren den Unterricht von Inhalten” schwer
nachzuvollziehen.

Bert Kerstin: Barbara, dein Beispiel ist etwas anders als
meines. Mir kommt es so vor, dass in deinem Beispiel die
Inhalte Mittel zum Zweck sind. Das heif3t, ich kann die
Kurzgeschichten austauschen. Ich brauche einen Inhalt,
aber es ist egal welchen. Hauptsache es ist eine Kurzge-
schichte. Hingegen wollte ich verdeutlichen, dass
bestimmte Kompetenzen inhaltsgebunden sind. Beispiels-
weise bendtige ich flr das Verfassen eines Lebenslaufs
auf Englisch Wortschatzkenntnisse und ebenso Wissen
Uber die Struktur eines solchen.

Michael Wildt: Ich halte den viel gescholtenen Kompe-
tenzbegriff flr sehr hilfreich. Was ist das Kdnnen eines
kompetenten Menschen? — das ist die Leitfrage. Weinert,
als Psychologe und Lernforscher, sagt: Kompetenz ist
Problemldsefahigkeit und Problemldsewilligkeit. Padago-
gen argumentieren in eine dhnliche Richtung. So sagt
Klafki: Wir missen den Bildungswert des Gegenstands mit
den Lernenden soweit kldren, dass sie ihn sich zu eigen
machen konnen. Etwas zu kénnen, hat stets methodische
und inhaltliche Aspekte. Die Frage, die du, Martina,
gestellt hast, kommt aus einer anderen Richtung. Kénnen
zu Uberprifen, zu messen, ist ausgesprochen schwierig.
Denn es kann sich nur in wirklichen Handlungssituationen
zeigen. Wissen kann man hingegen abfragen. Will man
Kénnen output-orientiert tiberprifen, dann muss man
sich wirklich etwas einfallen lassen, etwa indem man
Situationen konstruiert, bei denen sich Kbnnen manifes-
tiert, so dass man es bewerten oder messen kann. Leider
wissen wir noch zu wenig dariber, wie wir Kompetenzen
zum Unterrichtsgegenstand machen und dann eine
Leistungsriickmeldung geben kdénnen.

Bleiben wir bei der Frage der Leistungsbewertung.
Das ist eine der gravierendsten Einwdnde von
Lehrkraften gegen mehr Individualisierung und
Differenzierung, mitunter auch gegen kompetenz-
basierte Arbeit. Viele Lehrkrafte sagen zum Beispiel:
»,Das ist ja alles schon und gut mit der Differenzie-
rung, ich wiirde das auch gerne machen und ver-
schiedene Niveaus anbieten. Aber was niitzt das,
wenn ich am Ende ein und dieselbe Klassenarbeit
schreiben und alle zu den gleichen Lernzielen brin-
gen soll? Oder wenn Versetzung und Abschluss-
zeugnisse anstehen? Das geht doch in diesem Sys-
tem gar nicht.” Wie geht ihr mit diesem objektiven
Widerspruch um?
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Barbara NeiBer: Ich glaube, man muss da unterscheiden
zwischen Schulen, die integrativ sind und verschiedene
Schulabschliisse vergeben und Schulen, die nur einen
Schulabschluss vergeben. Bei den integrativen Schulen ist
es sicherlich kein Problem, vielmehr sogar zwangslaufige
Konsequenz, im Anschluss an das differenzierte Lernange-
bot auch differenzierte Leistungsbewertungen durchzu-
fihren, weil nicht alle Schilerinnen und Schiler, die in
diesem System zusammensitzen, auch spater den gleichen
Schulabschluss machen werden.

,Wir haben Spielrdume, die uns erlauben,
von dem vermeintlichen Dogma, man muss alle
gleich behandeln, weg zu kommen.”

Bert Kerstin: Ich mdchte drei weitere Aspekte zur Beant-
wortung anfiihren: Erstens missverstehen viele
Kolleg*innen die Bildungsstandards als Mindeststandards
und nicht als das, was sie sind: namlich Regelstandards,
also eher Durchschnittsstandards. Dieses Missverstandnis
verhindert eine Differenzierung auf der Ebene der Lern-
ziele, die aber angesichts der extrem heterogenen Schii-
lerschaft eigentlich notwendig ware. Zudem sind die
Kernlehrplédne, Gber die in Nordrhein-Westfalen die
Bildungsstandards umgesetzt werden, hoffnungslos
Uberladen. Beide Umstande zusammen fiihren zu einem
enormen Stoff- bzw. Zeitdruck im Klassenzimmer, den
viele Lehrende beklagen und der vor allem die langsam
Lernenden nach und nach abhéangt.

Ich habe also unabhangig davon, ob ich in einem Gemein-
schaftsschulsystem arbeite oder in einem Internat, die
Moglichkeit, unter Beachtung der Standardorientierung
trotzdem zu differenzieren, auch und gerade auf der
Zielebene, also beim ,Output’. Ich kann einen Basisstan-
dard, einen Regelstandard oder einen Exzellenzstandard
anbieten. Also stimmt die Argumentation nicht, dass ich,
wenn ich lehrplankonform in einer Schule unterrichte, alle
Schilerinnen und Schiiler gleich behandeln muss, was die
Ziele angeht. Leider wird dies von den Lehrkraften haufig
nicht so gesehen.

Zweitens: Wir haben auch Spielrdume bei der Leistungs-
bewertung insofern, als mir keine Vorgabe bekannt ist, die
festlegt, welche Bezugsnorm die Lehrerinnen und Lehrer
bei der Leistungsbewertung anwenden sollen, also etwa
die kriteriale, die soziale oder die individuelle. Das heilit, es
liegt in der Verantwortung der Lehrkraft zu entscheiden,
nach welchem Bezugsrahmen sie die Schilerinnen und
Schiler beurteilt. Das Schulrecht Iasst also die Bewertung
des individuellen Lernfortschritts zu. Wir haben da Spiel-
rdume, die uns erlauben, von dem vermeintlichen Dogma,
man muss alle gleich behandeln, weg zu kommen.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!
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Ein letzter Punkt: Ein und derselbe Abschluss fir alle
Lernenden, nehmen wir einmal das Abitur, bedeutet ja
nicht, dass alle Schilerinnen und Schiler das Gleiche
kénnen miissen, um den Abschluss zu erlangen. Die
Kompetenzunterschiede zwischen einem guten und
einem schwachen Abiturienten sind schlief8lich
riesengroR.

Michael Wildt: Ich mdchte noch einen Gedanken ergan-
zen. Ich bin ein langjahriger Gesamtschullehrer. Ich stehe
dazu, dass am Ende eines Bildungsgangs bestimmte
Standards fir bestimmte Abschlisse erfillt werden
mussen. Ein bestimmtes Kénnen wird bei einem bestimm-
ten Abschluss einfach erwartet. In der Schule geht es aber
um den Weg dahin. Auf diesem gibt es viele Moglichkei-
ten, Kompetenzen zu entwickeln, zu prifen und zu mes-
sen. Dabei ist die jahrliche Versetzung bzw. Nicht-Verset-
zung im gegliederten Schulwesen — die die Gesamtschule
glucklicherweise nicht kennt — nur hinderlich. Statt bei
Lernproblemen zu férdern, bedroht sie die Lernenden mit
dem Ausschluss aus ihrer Bezugsgruppe. Also kommen
clevere Schiiler auf die Idee, ihre Probleme zu verbergen,
anstatt ihren ,Ist-Stand’ ins Zentrum ihres Lernens zu
stellen und dort anzusetzen, wo sie stehen. Um Kompe-
tenzfortschritte zu erkennen, zum Beispiel ,,ich kann
schriftlich dividieren und mein Vorgehen dabei jemandem
erklaren”, braucht es verschieden schwierige Aufgaben, je
nach Lernstand des Priiflings. Also wahlt er etwa aus drei
verschieden komplexen Aufgaben die aus, bei der er sein
Kénnen am besten liberprifen kann. Das beste Ergebnis
ist, wenn er seine Aufgabe einigermalien gut schaffen,
aber auch erkennen kann, welches seine nachsten pas-
senden Lernschritte sind. Nach einem Monat kommt der

nachste Test, bei dem wieder drei Aufgaben gestellt
werden. Friiher oder spater kommt man so in den “grii-
nen Bereich” und kann sich anderen Zielen zuwenden.
Damit wird Lernfortschritt sichtbar, etwa so, wie man
sieht, ob man beim Klettern auf einer Leiter weiter nach
oben kommt. Das bedeutet kompetenzorientierte
Leistungsmessung.

Barbara NeiBer: Im Laufe des Lernprozesses gibt es
mehrere Moglichkeiten, wie man Leistungen differenziert
messen und bewerten kann. Sei es, dass man Aufgaben-
stellungen auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus
anbietet. Sei es —ich rede jetzt fir mein Fach Deutsch —,
dass es alternative Formen fir Leistungsmessung und
-bewertung gibt, wie zum Beispiel Lesetageblicher, Port-
folios oder auch Stationen-Lernen. Das sind Formen, in
denen die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur punktuell
ihre Leistungen abrufen missen, sondern der Lernprozess
sichtbar wird und dieser dann auch bewertet werden
kann. Man kann bei einer solchen prozessorientierten
Leistungsmessung und -bewertung dann auch mehrere
Teilnoten geben. Zum Beispiel fiir ein Portfolio oder fir
ein Lesetagebuch, fiir die inhaltlichen Ergebnisse, fir die
formale Darstellung oder fiir die Prasentation vor der
Klasse. So entsteht eine mehrdimensionale Leistungs-
bewertung und -riickmeldung und diese ermdglicht dann
auch eine mehrdimensionale Sicht auf denjenigen, der die
Leistung erbracht hat.

Vielen Dank fiir dieses Gesprach!

Die Fragen stellte Martina Schmerr

zurlick zum Inhalt
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Unter dieser Uberschrift sollen abschlieRend keine mar-
chenhaften Wunschvorstellungen beschrieben werden
sondern eine Wirklichkeit, die an Schulen in den nordischen
Landern Norwegen, Schweden und Finnland — mittler-
weile auch an Schulen in Deutschland — gelebt wird.

Eine deutsche Projektgruppe — neben Gruppen aus Eng-
land, Norwegen, Schweden und Finnland — hatten im
Rahmen eines Comenius-2.1 Projekts Gelegenheit, diese
Wirklichkeit zu untersuchen’. Eine wesentliche Erfahrung
war fiir uns, die wir mit dem deutschen Schulsystem im
Kopf anreisten, dass eine ,,andere Art Schule zu machen”

Was also wire, wenn ...

.. wir als Lehrende bei jedem neuen Schiiler
und bei jeder neuen Schiilerin neugierig
darauf wiaren, welches Wissen, welche

Fahigkeiten und welche Potenziale in ihm
oder ihr stecken?

1

durch die EU unter ERASMUS+. Siehe die Hinweise am Ende des Texts.

2 Reinhard Kahl 2002

zu Uiberraschenden Ergebnissen flihrt — sowohl bei den
Lernenden wie auch bei den Lehrenden.

Dabei sind die grundlegenden Ziele, nach denen Schulen
im Norden Europas gestaltet werden, bei uns in Deutsch-
land nicht neu. Die Reformschulbewegungen seit den
20er Jahren des letzten Jahrhunderts haben sie bereits
vertreten. Und es hat schon immer Schulen bei uns

gegeben, die dhnliche Wege gehen. Und es gibt sie
vermehrt.

Daran mochte dieses Nachwort anknipfen.

Eine Erzieherin aus einem schwedischen Kindergarten
formulierte es in dem Film ,,Spitze — Schulen am Wende-
kreis der Pi;idagogik”2 so: ,Jedes Kind, das zu uns kommt,
bringt bereits etwas mit, wir sehen in ihm nicht einen

,leeren Rucksack’, den wir zu fillen haben”.

Die Moglichkeit, Schulen in anderen europdischen Landern zu untersuchen, wird mit den Seminaren ,Lernen in Europa“ weiterhin geboten — mit Forderung
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Diese Einstellung ist im Alltag von Kindertagesstatten und
Schulen verankert. Die Starkung des Individuums ist
oberste Handlungsmaxime in nordischen Schulen und auch
zahlreicher Schulen bei uns, die dieselben Ziele verfolgen.

,Die Lehrerinnen und Lehrer fiihlen sich in besonderer
Weise dafiir verantwortlich, ihren Schiilerinnen und
Schilern eine sichere, angstfreie Lernumgebung zu schaf-
fen, ihr Selbstbewusstsein zu fordern, ihre Starken zu
entdecken und zu entwickeln.” (Schdfers 2009, S. 126)

Die Orientierung an den Starken jedes Schilers flihrt nicht
dazu, dass Defizite Gibersehen werden. ,Es geht um eine
veranderte Ausgangslage, die fiur die Interaktion, fur die
Unterrichtsplanung, flr Lernarrangements und Lerntech-
niken kennzeichnend sind.” (H6hmann 2009, S. 203)

... wWir als Lehrende darauf vertrauen wiirden,
dass die Schiilerinnen und Schiiler lernen
wollen und dafiir von uns Unterstiitzung
erwarteten?

Die selbststandige und eigenverantwortliche Arbeit der
Schiilerinnen und Schiiler spielt in den Schulen aller drei
nordischen Lander von Anfang an eine groRe Rolle. Nach
einfihrenden Informationen durch die Lehrkraft arbeiten
die Schiiler*innen selbststandig — allein, zu zweit oder in
einer Kleingruppe. In finnischen Schulen korrigieren sie
ihre Hausaufgaben haufig in wechselnden Zweier-Gruppen.
Wenn sie Fragen haben, wenden sie sich zunéchst an
Mitschiler*innen, suchen dann Antworten in schriftlichen
Informationen und fragen erst im dritten Anlauf ihren
Lehrer oder ihre Lehrerin.

An die Stelle der Fremdkontrolle durch die Lehrkraft tritt
die Selbstkontrolle der Lernenden mit einem hohen Maf}
an Eigenverantwortung. Diese wird entwickelt und
gestarkt nicht nur durch das entgegengebrachte Ver-
trauen, sondern auch durch strukturell verankerte vielfal-
tige Instrumente der Selbstevaluation. Dazu gehort nicht
zuletzt der individuelle Entwicklungsplan in Schweden
und Finnland, der in Eltern-Lehrer-Schiiler-Gesprachen
regelmaRig ausgewertet wird (vgl. Koehler 2009, S. 151ff.).

... Wir als Lehrende den Lernenden aus-
reichend Raum gaben, eigene Lernwege zu
entdecken — einzeln fiir sich oder gemein-
sam mit anderen?

Auf der Grundlage der Starkenorientierung und mit der
vertrauensvollen Haltung gegeniiber den Lernenden fallt
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es den Lehrkraften auch nicht schwer, ihren Schiler*innen
Freirdume zu geben ihre eigenen Lernwege zu gehen.
Dabei werden sie von staatlichen Vorgaben unterstitzt,
wie etwa in Schweden:

,Dabei muss den Lernenden Einfluss bei der Wahl von
Unterrichtsinhalten und Methoden eingerdumt werden,
denn die Einlibung demokratischer Verhaltensweisen, die
Ubernahme von Verantwortung und Wahlméglichkeiten
soll schon in den Schulen praktisch erfahren werden
(Democracy and Fundamental Values, skolverket).”
(Schdfers 2009, S. 121)

... uns Lehrkréften, Fachgruppen, Kollegien
ausreichend Freiraum eroéffnet wiirde ,,als
aktive gestalterische Subjekte im Prozess
der Schul- und Unterrichtsentwicklung”
nach neuen Wegen zu suchen, sie zu
erproben und auszuwerten?
(Jantowski/Bethge 2017, S. 34)

Die Schulen in den nordischen Landern sind dezentral
organisiert. In erster Linie sind die Kommunen fir sie
zustandig. Zentrale staatliche Institutionen haben die
Aufgabe, Rahmenlehrplédne zu erarbeiten und Evaluatio-
nen durchzufihren.

Auf der Basis der Rahmenlehrplane erarbeiten die Schu-
len jeweils ihren eigenen Lehrplan und werden dabei von
Zielen und vor allem auch Fragen geleitet. Weniger als die
Umsetzung werden die Ergebnisse Gberprift, die die
Schule erzielt. In Finnland wurde zum Beispiel bereits in
den 90er Jahren die Schulaufsichtsfunktion des Zentral-
amts fir das Unterrichtswesen abgeschafft. ,,Der Anstol3
dazu kam in erster Linie von den Schulinspektoren selbst.
Sie waren aufgrund ihrer Erfahrung zu dem Schluss
gekommen, dass die Qualitatsentwicklung an Schulen
nicht durch Besuche von auBen angeregt werden kdnnte,
sondern die Bereitschaft zur Reflexion zunachst in den
Képfen der ,Experten vor Ort’ verankert werden miisse,
also bei den Schiilern und Eltern, Lehrern und Schulleitern
sowie Schuldezernenten und Kommunalbeamten”

(vgl. Domisch/Klein 2012, S. 72).

An die Stelle der Schulinspektion traten regelmafige
Evaluationen, mit denen jede einzelne Schule und ihre
Lernumgebung untersucht wurde. Hierflr wurden bereits
Anfang der 90er Jahre stabile aussagekraftige Indikatoren
fiir die Messung von Qualitat, Effizienz und Gerechtigkeit
gesucht (ebenda, S. 73). Entscheidend fir die Wirksamkeit
der Evaluation ist, dass den Schulen weder positive noch
negative Sanktionen drohen und auch keine Ranglisten
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geflihrt werden. Auch Schottland hat sich Gbrigens vor gruppen wesentlich zum Gelingen bei. Freirdume wie in

vielen Jahren auf diesen Weg gemacht (vgl. Schumann den nordischen Landern oder in Schottland scheint es bei

2016). uns auf den ersten Blick nicht zu geben. Andererseits
zeigen die hier versammelten Beitrdge , dass es sehr wohl

Diese Rahmenbedingungen geben Lehrkraften und ande- Freirdume gibt, die jedoch haufig nicht (wahr-)genommen

ren Berufsgruppen in den Schulen den Freiraum, sich auf werden.

die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ihrer Schiile-

rinnen und Schiler einzustellen. Dabei tragt die enge Uber diese ins Gesprach zu kommen und sie zu nutzen:

Kooperation zwischen den in Schule arbeitenden Berufs- Das wadre ein erster Schritt!

Weiterfiihrende Hinweise

(" )
Comenius-2.1 Projekt EU-MAIL (EUropean Mixed-Ability and Individualised Learning)

Internationaler Abschlussbericht:

Dimends, Andresen, Cruickshank, Ojala, Ratzki (2006): Our Children — How can they succeed in school?

Yyvaskyla University Press, Finnland

Veroffentlichung der deutschen Projektgruppe:
Hohmann, Katrin / Kopp, Rainer / Schafers, Heidemarie / Demmer, Marianne (Hg.) (2009): Lernen tiber Grenzen.
Auf dem Weg zu einer Lernkultur, die vom Individuum ausgeht. Opladen & Farmington Hills: Barbara Budrich

Besuchsberichte zu England, Norwegen, Schweden, Finnland, Deutschland:
https://www.weiterbildung-fuer-schulen.de/projekte-mit-uns/projektarchiv/eu-mail/results/index.htm

Seminare ,Lernen in Europa“:
Seminarprogramme und weitere Detailinformationen unter http://w-f-sch.de/es (Weiterleitung zu:
https://www.weiterbildung-fuer-schulen.de/europaseminare/de/index.html)

Literaturverzeichnis
Domisch, Rainer/Klein, Anne (2012): Niemand wird zuriickgelassen. Eine Schule fiir alle. Minchen: Carl Hanser Verlag

Hohmann, Katrin (2009): Reibungsverluste minimieren, Potenziale erkennen: Pragmatisch die Mdéglichkeiten des Alltags nutzen.
In: Hohmann, Katrin et al. (Hg.): Lernen Giber Grenzen. Auf dem Weg zu einer Lernkultur, die vom Individuum ausgeht. Opladen &
Farmington Hills: Barbara Budrich. S. 197-212

Hohmann, Katrin/Kopp, Rainer/Schéfers, Heidemarie/Demmer, Marianne (Hg.) (2009): Lernen iber Grenzen. Auf dem Weg zu einer
Lernkultur, die vom Individuum ausgeht. Opladen & Farmington Hills: Barbara Budrich

Jantowski, Andreas/Bethge, Andrea: Professionalisierung fiir den Umgang mit Vielfalt. In: Gemeinsam Lernen 1/ 2017. Frankfurt/M.:
Debus Padagogik Verlag. S. 32-38

Koehler, Heide: Die Lernenden im Zentrum von Lehren und Lernen. In: Hohmann, Katrin et al. (Hg.) (2009): Lernen uUber Grenzen.
Auf dem Weg zu einer Lernkultur, die vom Individuum ausgeht. Opladen & Farmington Hills: Barbara Budrich. S. 151-165

Schéfers, Heidemarie (2009): Geteilte Verantwortung in einer individualisierenden Lernkultur. In: Héhmann, Katrin et al. (Hg.): Lernen
Uber Grenzen. Auf dem Weg zu einer Lernkultur, die vom Individuum ausgeht. Opladen & Farmington Hills: Barbara Budrich.
S.119-135

Schumann, Brigitte: Entwicklung von Schul- und Unterrichtsqualitit braucht Selbstevaluation! Auf: bildungsklick vom 11.04.2016.
Siehe: https://bildungsklick.de/schule/detail/entwicklung-von-schul-und-unterrichtsqualitaet-braucht-selbstevaluation

zurlick zum Inhalt

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!


https://www.weiterbildung-fuer-schulen.de/projekte-mit-uns/projektarchiv/eu-mail/results/index.htm
http://w-f-sch.de/es
https://bildungsklick.de/schule/detail/entwicklung-von-schul-und-unterrichtsqualitaet-braucht-selbstevaluation

e (
‘f'f( ~ -
piefy 00 0066 ‘e, N

AR

! - c .
\. (
‘ r
- ~ -
\ 2 \
e \
— ey
—] /

— /
\ \\5 ———

Die A(Jtorinien
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// Padagogischer Werdegang //

Bert Kerstin

Bert Kerstin war bis 2014 als Klassenlehrer und als Fachlehrer in Integrationsklassen in
der Gesamtschule Bonn-Beuel tatig. In hauptamtlicher Funktion hat er zudem viele Jahre
lang angehende Englischlehrkrédfte am Zentrum fiir Lehrerausbildung in Bonn ausgebildet.
In den Jahren 2000 bis 2004 hat Bert Kerstin im Projekt ,,Neurowissenschaft, Lernen und
Unterricht” des Landesinstituts fiir Schule NRW gearbeitet. Zudem ist er spezialisiert auf
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) im Fremdsprachenunterricht. Bert Kerstin ist seit
vielen Jahren im Bereich Lehrerfortbildung und in der Beratung engagiert und war nicht
zuletzt einer der Moderator*innen des Projekts ,,EU-MAIL” (EUropean Mixed Ability and
Individualised Learning), das vom Forum Eltern und Schule (FESCH) betrieben und von der
GEW finanziell unterstiitzt wurde.

Rainer Kopp

Rainer Kopp war von 1981 bis 2017 Padagogischer Mitarbeiter beim Forum Eltern und
Schule (FESCH). In dieser Funktion hat er das in dieser Broschiire verschiedentlich
genannte Comenius-2.1 Projekt ,,EU-MAIL” (EUropean Mixed Ability and Individualised
Learning) federfiihrend koordiniert. Auf der Basis der Ergebnisse dieses Projekts war er
wesentlich beteiligt an der Entwicklung und Umsetzung von Fortbildungsbausteinen fir
den Umgang mit Vielfalt an Schulen. Zugleich hat Rainer Kopp unter dem Dach von FESCH
das Angebot von Studienreisen in ausgewahlte europdische Landern (,,Lernen in Europa“)
an vorderster Stelle aufgebaut und konzipiert. Die Themenschwerpunkte dieser Fortbil-
dungsarbeit reichen von der Schul- und Unterrichtsentwicklung, Gber individualisiertes
Lernen, Inklusion und multiprofessionelle Zusammenarbeit bis hin zur Digitalisierung.

Vielfalt als Gewinn — Lernen erfolgreich gestalten!



DIE AUTORINNEN UND AUTOREN 63

Barbara NeiRRer

Die studierte Philosophin und Germanistin blickt auf eine knapp 20-jahrige Unterrichts-
tatigkeit in verschiedenen Bildungseinrichtungen, darunter die Gesamtschule KéIn-Hol-
weide, zurlick. Im Anschluss arbeitete Barbara NeilRer liber viele Jahre als Fachleiterin am
Zentrum fir praktische Lehrerausbildung in KéIn fiir das Fach Deutsch. Auch war sie als
Fachmoderatorin und Schulbuchautorin tatig. Bis 2019 war sie stellvertretende Vorsit-
zende des Instituts fur Teamarbeit und Schulentwicklung (K6In) und hat seit 2007 den
Vorsitz der Philosophisch-Politischen Akademie (Bonn) inne. Barbara NeiBer hat unter
anderem zur Unterrichtsentwicklung, zur Teamarbeit, zum Deutschunterricht und zum
Sokratischen Gesprach veroffentlicht. Seit 1994 ist sie Mitherausgeberin der Schriften-
reihe ,,Sokratisches Philosophieren”. Auch Barbara NeiRer gehorte zu den
Moderator*innen des Projekts ,,EU-MAIL".

Michael Wildt

Michael Wildt ist Gesamtschullehrer in Minster mit den Fachern Mathematik, Informatik,
Padagogik und praktische Philosophie (Ethik). Zudem ist er als praktischer Lehrerausbilder
(Fachleiter) am Zentrum fuir schulpraktische Lehrerausbildung in Miinster tatig. Auch
Michael Wildt war Moderator im Projekt ,,EU-MAIL” Er hat sich als systemischer Organi-
sationsentwickler fortgebildet und verbindet diese Kompetenzen mit seinen reform-
padagogischen Schul- und Lernverstdndnis als ,Schulberater fiir heterogenitatsgerechte
Unterrichtsentwicklung’. In dieser Funktion ist er im Hauptamt in Projekten in Nordrhein-
Westfalen tatig — zum Beispiel im Projekt ,Potentiale entwickeln’, ein Projekt des Landes-
instituts fur Schule (QUA-LIS) und der Universitadten Dortmund und Duisburg/Essen. Als
freiberuflicher Berater begleitet Michael Wildt zum Beispiel Schulen in den Gemein-
schaftsschulprojekten der Lander Schleswig-Holstein und Berlin. Weitere Infos unter
www.MichaelWildt.de.
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