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Arbeitsstab Forum Bildung

in der Geschéftsstelle der Bund-Lander-Kommission
fur Bildungsplanung und Forschungsférderung

Neue Lern- und Lehrkultur

Vorlaufige Empfehlungen des Forum Bildung

Das Forum Bildung hat auf der Grundlage des Berichts der Expertengruppe die
nachfolgenden Vorlaufigen Empfehlungen zur Lern- und Lehrkultur erarbeitet. Diese
Empfehlungen stutzen sich Uberwiegend auf Erfahrungen aus dem Schulbereich, gelten
jedoch in der Regel auch fur die anderen Bildungsbereiche. Die Handlungsfelder dieser
Empfehlungen bedirfen einer weiteren Konkretisierung zu umsetzbaren Maf3nahmen.
Prioritaten fur die Umsetzung sind insbesondere nach den Kriterien Wirksamkeit, fachliche
Umsetzbarkeit und politische Machbarkeit zu setzen.

Die Vorlaufigen Empfehlungen werden in einen breiten 6ffentlichen Dialog eingebracht. Am
Ende des Diskussionsprozesses werden die Empfehlungen Uberarbeitet und Ende 2001
zusammen mit den Empfehlungen zu den anderen vier Themenbereichen in
Gesamtempfehlungen zusammengefasst, die durch gute Beispiele illustriert werden sollen.

Praambel

Die Veranderungen in nahezu allen Bereichen von Leben und Arbeit beeinflussen nicht nur
Bildungs- und Qualifikationsziele (vgl. Vorlaufige Leitsatze "Bildungs- und Qualifikationsziele
von morgen"), sondern erfordern auch eine neue Lern- und Lehrkultur. Eine Lern- und
Lehrkultur, die den Anforderungen einer Wissensgesellschaft und denen des sozialen und
demographischen Wandels gerecht werden will, muss

» die Prozesse des Lernens starker zum Gegenstand von Bildung machen,

< den Erwerb inhaltlichen Wissens und die Fahigkeit zur Anwendung dieses Wissens
sowie Uberfachliche Kompetenzen verknupfen,

» soziales und demokratisches Handeln erfahrbar machen,

e Lernprozesse der Lebens - und Arbeitswelt einbeziehen.

Es geht heute nicht darum, eine vdllig neue Lern- und Lehrkultur zu kreieren, sondern
erfolgreiche Ansatze und Erfahrungen einer guten Praxis zu identifizieren, zu buindeln und
breit umzusetzen. Dafir ist es erforderlich, Barrieren zu erkennen, die einer breiten
Umsetzung guter Praxisbeispiele bisher entgegenstehen. Solche Barrieren haben ihren
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Ursprung im Verhalten von Menschen, in Situationen in Bildungseinrichtungen und in
Rahmenbedingungen. Es missen Wege zur Uberwindung dieser Barrieren gefunden
werden, beispielsweise

* muss flexibel mit Vorgaben umgegangen werden kénnen, z. B. mit Zeiteinheiten und
Stundenplanen sowie bei der Bildung von Lerngruppen, die auch aus unterschiedlichen
Jahrgangen zusammengesetzt sein kdnnen;

e miussen Zeit und Rahmenbedingungen zum Lernen starker den individuellen
Voraussetzungen, Interessen und Entwicklungen gerecht werden;

« muss ein Klima in den Bildungseinrichtungen geschaffen werden, das zum Lernen anregt
und das Freude am Lernen und am Lehren entstehen lasst;

e setzt eine neue Lern- und Lehrkultur eine entsprechende Reform der Aus- und
Weiterbildung der Lehrenden voraus. Lehrende miissen bewusst zu Experten des
Lernens werden.

Die Verwirklichung einer veranderten Lern- und Lehrkultur kostet auch Geld. Ohne
entsprechende Investitionen kdnnen die Moglichkeiten fir die Verbesserung der Qualitat von
Bildung nicht voll ausgeschopft werden.

l. Individualisierung der Lernprozesse

Eine neue Lern- und Lehrkultur muss die Individualisierung der Lernprozesse
ermoglichen. Das erfordert differenzierte Lernangebote, neue Formen des Lehrens
und eine zunehmende Selbststeuerung von Lernprozessen durch die Lernenden.
Individuelles Lernen muss durch kooperatives Lernen in Gruppenprozessen erganzt
werden. Wissen und Kompetenzen, die aul3erhalb von Bildungseinrichtungen
erworben werden, sind starker einzubeziehen.

Uberkommene Lehrstrukturen und -verfahren sind nach folgenden Kriterien neu zu
orientieren:

e konsequente Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen, wie z.B.
Begabungen, Lernhaltungen, Unterschiedlichkeit der Lernumgebungen im Elternhaus,
Vorwissen aus der Lebenswelt;

¢ gleiche Teilhabe von Madchen und Jungen, Frauen und Mannern;

« erweitertes Rollenverstandnis der Lehrenden als Helfer und Impulsgeber beim Erwerb,
der Einschatzung und der Weiterverarbeitung von Wissen;

e Foérderung von Neugier, Raum fur Emotionen und fir Entwicklung von Kreativitat;
* gemeinsame Festlegung von Zielen fir die Lern- und Erziehungsprozesse;

« flexible organisatorische und zeitliche Strukturen der Lernprozesse sowie Materialien,
Medien und Raumlichkeiten, die individuelles Lernen allein und im Team férdern.



Zentral fur die Verwirklichung individuellen Lernens ist und bleibt das Handeln der
Lehrenden. Bei offenen Lehr- und Lernformen - z.B. Freiarbeit, Projektarbeit, Stationenlernen
- werden die Lehrenden zum Lernmoderator und Impulsgeber. Lernende haben starkeren
inhaltlichen und methodischen Einfluss auf ihren Lernprozess, auf Planung und
Akzentsetzung der Lernarbeiten, auf Nutzung von Materialien und auf das angestrebte
Produkt und die Lernzeit. Die Begleitung durch Lehrende soll Irrwege bewusst zulassen,
aber begrenzen.

Raum und Zeit fir individuelles Lernen kénnen durch individuelle Stundentafeln und
Stundenplane geschaffen werden. Die Unterschiedlichkeit der Lernenden erfordert
Diagnosekompetenz der Lehrenden und entsprechende Lernarrangements. Gemeinsame
Festlegungen von individuellen Zielen zwischen Lehrenden und Lernenden, z.B. durch
"Lernvertrage”, fordern die notwendige Differenzierung von Lern- und Erziehungsprozessen.

Materialien sollten vielfaltig sein, Lernschritte mit zunehmendem Alter nicht zu genau
vorgeben und kreatives Vorgehen sowie Reflexion des eigenen Lernens ermdglichen.
Lernsoftware sollte das selbstdndige und kreative Arbeiten mit Computern ermdglichen.
Mdglichkeiten des Internets zu Recherche und zum Kontakt mit Partnern au3erhalb der
Bildungseinrichtung sollten gezielt genutzt werden.

Far die Verwirklichung individuellen Lernens ist neben einer veranderten Ausbildung der
Lehrenden die Gewinnung der Kollegien der Lehrenden fir die erforderlichen
Veranderungsprozesse und die Notwendigkeit einer neuen Rollenfindung sowie der
Erganzung der eigenen Professionalitat von zentraler Bedeutung.

Handlungsfelder:

«  Weiterentwicklung von Selbstlernmaterialien und Lernsoftware; Budget der einzelnen
Bildungseinrichtung zum Erwerb solcher Materialien einschliel3lich der Fortbildung zum
Umgang mit diesen Materialien;

e Schaffung von Zeit und Raumen fur offene Lernformen; Selbsténdigkeit von
Bildungseinrichtungen in der Ausstattung von Raumen;

« verstérkte Einbeziehung der Individualisierung des Lernens in die Aus- und Weiterbildung
der Lehrenden (vgl. auch Vorlaufige Empfehlungen "Férderung von Chancengleichheit");

« Verpflichtung zur Evaluierung von Lehr- und Lernprozessen z.B. durch Selbstbeurteilung
und kollegiale Beobachtung; bessere Nutzung der Erkenntnisse aus Evaluationen zur
Verbesserung der padagogischen Arbeit wie zur Orientierung der Offentlichkeit (vgl.
Vorlaufige Empfehlungen "Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung").

Adressaten:
Lander, Bund, Trager und Leiter von Bildungseinrichtungen



II. Verantwortung ibernehmen

Bildung sollte maglichst frith Gelegenheiten bieten, Aufgaben fir die Gemeinschaft zu
ubernehmen, demokratisches Handeln zu erleben und zu reflektieren.
Bildungseinrichtungen mussen altersentsprechende Formen der Mitwirkung,
Mitbestimmung und der Selbstorganisation entwickeln, die auch den Lernprozess
selbst mit umfassen. Lernende missen lernen, Verantwortung far ihr Handeln zu
Ubernehmen und Konsequenzen daraus zu ziehen.

Mit dem Fokus des Lehrens und Lernens auf Kenntnisvermittlung ist in der Vergangenheit
das demokratische Handeln in Bildungseinrichtungen oft zu kurz gekommen. Gelegenheiten
zum Erleben und Reflektieren von demokratischem Handeln missen weit tiber die
Mdglichkeiten der strukturierten und gesetzlich festgelegten Mitbestimmung hinausgehen.
Kinder sollten moglichst friih Gelegenheit erhalten, Aufgaben fir die Gemeinschaft zu
Ubernehmen. Die Kindertageseinrichtung und die Schule missen solche Aufgaben
bereithalten und fir Schilerinnen und Schiler auffindbar machen. So lernen Kinder und
Jugendliche in vielfaltigen Bereichen, dass die Ubernahme von Verantwortung u.a. in der
eigenen Schule die Grundlage fiir die Mitgestaltung der Rahmenbedingungen der eigenen
Lebenswirklichkeit ist.

Demokratisches Handeln darf nicht ausschlie3lich im aufRerunterrichtlichen Raum
stattfinden. Altersentsprechende Formen der Mitwirkung, Mitbestimmung und der
Selbstorganisation missen auch den Unterricht mit umfassen. Dies kann in offenen
Lernformen leichter geschehen.

Lernen aulRerhalb der eigentlichen Bildungseinrichtung, also an anderen Lernorten (vgl. VII.
"Offnung von Bildungseinrichtungen") und Praktika erméglichen Kindern und Jugendlichen
Erfahrungen im Bereich des Sozialen und Begegnungen mit Menschen, denen sie in ihrem
Alltagsleben sonst nicht begegnen wirden. Padagogisch entscheidend ist dabei nicht nur
das soziale Handeln selbst, sondern vor allem auch das Nachdenken Uber das, was man tut.
Dabei ist die Orientierung an Werten ein wesentliches Kriterium.

Damit Padagoginnen und Padagogen an einer Kultur sozialen Lernens partizipieren und an
entsprechenden Lernprozessen mitwirken konnen, brauchen sie entsprechende
Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote. Sie sollten schon im Studium selbst in sozialen
Einrichtungen téatig werden kénnen und Lehrangebote erhalten, in denen soziales Handeln
und seine padagogische Erschlieung professionell werden.

Die Verwirklichung dieser Ansétze wird durch Ganztagseinrichtungen erleichtert. Sie sollten
von vornherein im Konzept von Ganztagsschulen verankert werden.



Handlungsfelder:

¢ Unterstitzung von Bildungseinrichtungen bei der Verwirklichung von Demokratiekultur
und dem Erwerb sozialer Kompetenzen durch Beratung und Bereitstellung der
Erfahrungen aus guten Beispielen; u.a. auch 6ffentliche Pramierung von Beispielen der
Zivilcourage;

*  Weiterentwicklung von Konzepten kooperativer Gruppenarbeit,

e Breite Umsetzung von Projekten zur Férderung von Teamfahigkeit und von sozialem
Handeln als Teil von Unterricht und Schulleben;

Adressaten:
Lander, Bund, Schultrager

lll.  Erwerb von intelligentem und anwendungsfahigem Wissen

Der Erwerb von intelligentem und anwendungsfahigem Wissen (vgl. Vorlaufige
Leitsatze "Bildungs- und Qualifikationsziele von morgen") setzt intelligente und
anwendungsbezogene Lernprozesse voraus. Der Erwerb von fachlichen Kenntnissen
und Uberfachlichen Kompetenzen muss den gleichen Stellenwert erhalten. Die
regelmanige Reflexion des Lernens muss fester Bestandteil von Unterricht werden.
Didaktik und Fachdidaktik mussen in der Aus- und Weiterbildung der Lehrenden einen
héheren Stellenwert erhalten.

Herkdmmlicher Unterricht lasst die fur den Erwerb von intelligentem und
anwendungsfahigem Wissen erforderlichen Lernprozesse nur begrenzt zu. Neue Lernformen
werden haufig tber herkémmlichen Unterricht gestilpt, ohne dass ein Umdenken zum
intelligenten und anwendungsbezogenen Lernen wirklich stattfindet. Eine Methodik, die auch
den Fehler als Ausgangspunkt des Lernens nimmt, muss Bestandteil des Lernens werden.

Padagoginnen und Padagogen mussen fachlich wie didaktisch und methodisch gut
ausgebildet sein und besser Uber das Lernen Bescheid wissen. Das setzt an den
Hochschulen ein Umdenken in der Lehre voraus. Lehramtsstudiengénge und Fachdidaktiken
missen einen hoheren Stellenwert erhalten. Fortbildung muss nicht nur neue Fachinhalte
vermitteln, sondern Lehrerinnen und Lehrer erméglichen, sich den aktuellen Stand der
Fachdidaktik und -methodik anzueignen und das so Gelernte auch anzuwenden. Die
Bedeutung eines solchen Umdenkens zeigt sich beispielhaft an folgenden Themenfeldern:

Anknipfend an das grof3e Interesse von Kindern sollten naturwissenschaftliche und
technische Fragen in Kindertageseinrichtungen und in der Grundschule deutlich besser
unterstitzt und weiterentwickelt werden und zwar bei Madchen und Jungen gleichermal3en.
Naturwissenschaftliche Inhalte sollten starker in Heimat- und Sachkundeunterricht
einbezogen werden. Dies setzt eine entsprechende Aus- und Weiterbildung von
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Erzieherinnen und Erziehern sowie von Lehrerinnen und Lehrern in Grund- und
Hauptschulen voraus. Die Ergebnisse des BLK-Programms "Steigerung der Effizienz des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts" sollten mdglichst bald in den
weiterfuhrenden Schulen umgesetzt werden.

Kinder lernen Fremdsprachen besonders leicht. Die positiven Erfahrungen mit dem Kennen
lernen von Fremdsprachen im Kindergarten sollten breit umgesetzt werden. Die beginnende
Einfuhrung eines altersgemal3en Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule sollte
konsequent fortgesetzt werden. Erforderlich ist eine entsprechende Qualifizierung des
Personals sowie eine Koordinierung der unterschiedlichen konzeptionellen Ansétze
zwischen den Landern.

Musisch-asthetische Facher wie Musik und Kunst férdern den Erwerb von personalen und
sozialen Kompetenzen und haben positive Auswirkungen auf Lernprozesse in der Schule.
Voraussetzung ist allerdings auch hier eine Fachdidaktik, die die Kreativitéat des Individuums
entdecken und entwickeln hilft. Kreativitat sollte in alle Facher Eingang finden.

Religiose, philosophische und ethische Fragen treten schon im frihen Kindesalter auf. Sie
brauchen einen festen Platz in den Schulen und Bildungseinrichtungen, um
Identifikationsangebote fir Werthaltungen zu erméglichen und eine Kultur des toleranten
Miteinander in der Gesellschaft einzuiiben.

Handlungsfelder:

« Aufnahme der regelméaRigen Reflexion von Lernprozessen als fester Bestandteil von
Unterricht;

« starkere Betonung des Wissens Uber Lernen, Erhéhung des Stellenwertes von
(Fach)didaktik und (Fach)methodik in der Lehrerausbildung, Ausbau entsprechender
Kapazitaten an den Hochschulen unter Einbeziehung von Praktikern; Ausbau der
Transferforschung, um wissenschaftliche Erkenntnisse besser in der Praxis zu nutzen;
anwendungsbezogene Vermittlung von aktueller Fachdidaktik und Fachmethodik in der
Fortbildung;

« breite Umsetzung flexibler Konzepte zum Umgang mit unterschiedlichen Muttersprachen
in Kindertageseinrichtungen und Grundschule (vgl. Vorlaufige Empfehlungen "Férderung
von Chancengleichheit");

¢ deutlich bessere Nutzung und Forderung der naturwissenschaftlichen und technischen
Interessen sowie der Fahigkeiten von Kindern zum Fremdsprachenlernen in
Kindertageseinrichtungen und Grundschule, Ausbildung von qualifiziertem Personal
hierfur;

« Entwicklung methodischer Konzepte zur Férderung von Kreativitat und ihre Umsetzung in
alle Facher.



Adressaten:
Lander, Bund, Hochschulen

IV. Rolle der neuen Medien

Die Fortschritte der Informations- und Kommunikationstechnologie bieten grof3e
Chancen zur Unterstitzung von Lernen und Lehren in allen Bildungsbereichen. Um
diese Chancen zu nutzen, sind neben der technischen Ausstattung der
Bildungseinrichtungen vor allem neue paddagogische und didaktische Konzepte und
eine anwendungsbezogene Personalfortbildung erforderlich.

Zugangsmoglichkeiten zu neuen Medien unterstiitzen individuelles Lernen, so wird
beispielsweise Lernen an unterschiedlichen Orten ermdglicht oder kann unterschiedlichen
Zugangsweisen, z.B. von Jungen und Madchen, entsprochen werden. Daher sollten
kurzfristig Computer-Zugange mit Internet-Anbindung in jedem Klassenraum fir das
individuelle Lernen und den offenen Unterricht zur Verfiigung stehen. Langerfristig wird
voraussichtlich der Laptop oder eine entsprechende Technik fir jede Schilerin und jeden
Schiler von einem bestimmten Alter an zur Selbstverstandlichkeit werden. Der Umgang mit
Medien sollte friih begonnen und reflektiert werden, bereits stufenweise in der Grundschule.
Positive Erfahrungen sollten breit umgesetzt werden. Die technische Wartung der
Ausstattung von Bildungseinrichtungen mit neuen Medien ist sicherzustellen.

Lernen in multimedialen Lernumgebungen muss erlernt werden: hohe Komplexitat und grof3e
Informationsmengen, die oft nur gering strukturiert sind, sind fir die meisten Lernenden ohne
professionelle Unterstiitzung kaum zu bewaltigen. Netzbasiertes kooperatives Lernen
erfordert besondere kommunikative Fahigkeiten, technische Kompetenzen und besondere
Strategien zur Koordinierung und Strukturierung von Gruppenprozessen.

Multimediales Lernen setzt ein anderes Selbstversténdnis der Lehrenden voraus. Neben
technischem Rustzeug und innovativen Lernkonzepten sind anwendungsbezogene
Weiterbildung sowie direkter und elektronischer Informations- und Erfahrungsaustausch
erforderlich. Dies gilt fur alle Bildungsbereiche.

Handlungsfelder:

* Beginn des stufenweisen Erwerbs einer umfassenden Medienkompetenz in der
Grundschule; Sicherstellung des Zugangs aller Schilerinnen und Schiler zu neuen
Medien und zum Internet;

e Entwicklung und Umsetzung von padagogischen und didaktischen Konzepten des
multimedialen Lernens und zum Erwerb von Medienkompetenz;
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« flachendeckende anwendungsbezogene Weiterbildung fir die in der Bildung tatigen
Personen sowie Sicherstellung von Informations- und Erfahrungsaustausch;

« Budget der einzelnen Bildungseinrichtung fur eine Weiterbildung "on demand";

e Sicherstellung der technischen Wartung von neuen Medien in Bildungseinrichtungen.

Adressaten:
Bund, Lander, Schultréger, Bildungseinrichtungen

V. Bewertung des Erwerbs von tberfachlichen Kompetenzen

Nur wenn Uberfachliche Kompetenzen genauso anerkannt und bewertet werden wie
Fachwissen, werden Bildungseinrichtungen und Individuen den Wert auf die
Vermittlung und den Erwerb von Uberfachlichen Kompetenzen legen, der heute
erforderlich ist. Dafir missen in allen Bildungsbereichen neue Verfahren der
Leistungsbewertung und entsprechende Prifungsverfahren entwickelt und eingefiihrt
werden.

Die traditionelle Leistungsmessung, die sich fur die Bewertung des Erwerbs kognitiver
Bildungsinhalte durchaus bewéhrt hat, wird der zunehmenden Notwendigkeit der
Verknipfung von fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen (vgl. Vorlaufige Leitsatze
"Bildungs- und Qualifikationsziele von morgen") und offenen und individualisierten
Lernformen nicht mehr gerecht. Neben einer konkreten Definition von tberfachlichen
Lernzielen (vgl. Vorlaufige Empfehlungen "Qualitatsentwicklung und -sicherung im
internationalen Wettbewerb") erscheint eine Beschreibung und Einstufung unterschiedlicher
Kompetenzen und Erfahrungen erforderlich. Dabei spielt die individuelle Selbsteinschatzung
eine grolRe Rolle. Sie hilft den Lernenden, Lernverhalten und Kénnen zu reflektieren und
einzuordnen, z. B. in Lerntagebtichern und Portfolios. Lehrende missen die
Selbsteinschatzungsprozesse kontinuierlich begleiten. Hier besteht ein grof3er Bedarf an
Lernforschung und Weiterentwicklung von Fachdidaktiken.

Auch an Hochschulen missen neue innovative Prifungsverfahren eingefihrt werden.
Angesichts der Forderungen nach Teamféhigkeit, Kooperation und intelligenter Nutzung
weltweiter Informationsmdoglichkeiten sind beispielsweise Prifungen nach dem Multiple-
Choice oft kontraproduktiv. Gerade Universitaten werden Prifungen entwickeln missen, die
Verstandnis erfassen und kooperative Problemldsungskompetenzen bertcksichtigen.

Handlungsfelder:

« Entwicklung neuer Verfahren zur Leistungsbewertung und entsprechender
Prifungsverfahren, die in starkerem Mal3e Verstandnis und
Problemlésungskompetenzen erfassen und bewerten;
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e Steigerung der Anerkennung des Erwerbs tberfachlicher Kompetenzen; Lernforschung
und Weiterentwicklung von Fachdidaktiken zur Entwicklung von Mess- und
Bewertungsverfahren fir den Erwerb Gberfachlicher Kompetenzen;

* Erganzung der klassischen Benotung beispielsweise durch beschreibende Kommentare
und Selbsteinschatzungsverfahren der Lernenden, die durch Lehrende begleitet werden.

Adressaten:
Lander, Bund, Wissenschaft

VI. Hauser des Lernens schaffen

Bildungseinrichtungen missen zu Hausern des Lernens werden. Sie umfassen Lern-
und Lebensraume, in denen nicht nur die Lernenden, sondern auch die Lehrenden
lernen. Unter Einbeziehung der an der Einrichtung Beteiligten - z.B. Lehrer, Schiler,
Eltern - muss ein Programm entwickelt werden, das das Profil der Einrichtung deutlich
macht und Grundlage fir das Lernen und Lehren sowie fur Evaluation ist.
Kindertageseinrichtungen und Schulen sind bei der Entwicklung von Programm und
Profil zu unterstitzen. Schulaufsicht erhélt dabei eine neue Beratungsfunktion.

Programme in Bildungseinrichtungen sichern Lernstrukturen. Dort wo man beispielsweise
den Findungsprozess an einer Schule gemeinsam durchgestanden hat, um ein
Schulprogramm zu formulieren, ist die Chance gréf3er, bei der Umsetzung des
Schulprogramms zu abgestimmten Arbeitsprogrammen zu kommen, so dass Schiilerinnen
und Schiler das Lernen an einer Schule als Ganzes erleben. Auf der Basis eines
Schulprogramms kénnen Fachbereiche ihre Arbeit planen und facheribergreifende
AnknUpfungspunkte finden, kann an der Verwirklichung allgemeinen Zusammenlebens in der
Schule sowohl im Unterricht wie im aufRerunterrichtlichen Raum gearbeitet werden.
Schulprogramme machen die schulische Arbeit fur alle Beteiligten transparent, sie
unterstitzen die Identifikation aller Beteiligter mit den Zielen der Einrichtung und bieten eine
Grundlage fur Rechenschaft und Evaluation. Nattrlich bedarf auch das Schulprogramm einer
standigen Weiterentwicklung.

Die erforderlichen Strukturen, um im Lehrerteam kollektiv zu lernen und gemeinsam Inhalte
und Lernverfahren zu definieren, missen gestarkt werden. Das Wahrnehmen von
Verantwortung Uber das eigene Fach oder die Klasse hinaus ist eine wichtige Voraussetzung
fur Schulentwicklung. Die schulische Organisation muss daher Voraussetzungen fir
regelmafige und verbindliche Zeiten gemeinsamen Lernens schaffen. Ein Fortbildungsplan
muss Fortbildung im Team ermdglichen. SchlieZlich muss Evaluation genutzt werden, um
gemeinsam die Verwirklichung des Schulprogramms zu reflektieren.
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Handlungsfelder:

« EinrAumung von mehr Selbstandigkeit fir Bildungseinrichtungen (vgl. Vorlaufige
Empfehlungen "Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung"), Unterstitzung der
einzelnen Schule bei der Entwicklung, Verwirklichung und Fortschreibung von
Schulprogramm und Schulprofil;

* Aufbau von Evaluationssystemen, in denen Selbst- und Fremdevaluation verbunden
werden (vgl. Vorlaufige Empfehlungen "Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung");

» Starkung der Beratungskompetenz der Schulaufsicht;

* Ressourcen fir die einzelne Bildungseinrichtung, um Zeit, professionelle Beratung und
Fortbildung fur die Entwicklung der Einrichtung einsetzen zu kdnnen;

« Entwicklung von schulbezogenen Angeboten der Weiterbildung im Team;

* Unterstiitzung des Lernens der einzelnen Bildungseinrichtung aus den Ergebnissen von
Evaluation (vgl. Vorlaufige Empfehlungen "Qualitatsentwicklung und
Qualitatssicherung").

Adressaten:
Lander, Schultrager

VIl. Offnung von Bildungseinrichtungen

Mit der Offnung von Bildungseinrichtungen fiir das soziale, kulturelle und
wirtschaftliche Umfeld werden Lernprozesse in der Lebenswelt unterstitzt und mit der
formalen Bildung in Bildungseinrichtungen verknipft (vgl. Vorlaufige Empfehlungen
"Lernen, ein Leben lang"). Die Einbeziehung der Lebenswirklichkeit der Lernenden in
Unterricht, Berufsausbildung, Studium und Weiterbildung ermdglicht das Lernen in
Zusammenhangen, unterstiitzt die gemeinsame Vermittlung von fachlichen und
uberfachlichen Kompetenzen und fordert die Motivation von Lernenden und
Lehrenden.

Die Offnung von Bildungseinrichtungen tragt dazu bei, dass Lernvorgéange einen fiir die
Lernenden einsehbaren und nachvollziehbaren Sinn und Ernstcharakter erhalten:

« Offnung des Lernens bedeutet angewandtes Lernen in Zusammenhangen; die
Segmentierung von Unterrichtsinhalten wird zu Gunsten ganzheitlichen und
projektorientierten Lernens zuriickgedréangt. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fir die
gemeinsame Vermittlung von fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen.

« Eine Bildungseinrichtung, die sich 6ffnet, bezieht konsequent andere Lernorte aufRerhalb
der Einrichtung und den Sachverstand von auf3en in ihre Arbeit mit ein.

« Die Offnung der Bildungseinrichtungen ist eine Vorbereitung auf lebenslanges Lernen.
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« Die Offnung bedeutet eine Veranderung von Lernprozessen und damit auch der
Bildungseinrichtung selbst.

In der Berufsausbildung lassen sich Aus- und Weiterbildungsprozesse im Zusammenspiel
von Schulen, auBRerschulischen Aus- und Weiterbildungseinrichtungen sowie Betrieben
optimieren. Wenn Kenntnisse tatigkeitsbezogen vermittelt werden sollen, kann die Schule
sich auf den Betrieb verlassen, bei der theoriebezogenen Ubung von Téatigkeiten gilt es,
Schulen und andere Institutionen des Lernens ihre Rolle zuzuweisen. Dabei ist es wichtig, zu
einer echten Gemeinsamkeit im Interesse der Lernenden zu kommen und Absprachen zu
Qualitatsanforderungen und Zielen zu treffen.

Durch die Offnung kann die Bildungseinrichtung Hilfe von auRen in Anspruch nehmen,
beispielsweise durch die Einbeziehung von Experten aus der Region, Nutzung anderer
Lernorte und durch Kooperation mit anderen Bildungseinrichtungen. Eine Zusammenarbeit
vor Ort sollte auf Gegenseitigkeit beruhen: Die Kompetenzen und die Infrastruktur der
Bildungseinrichtung sollte auch fir ihre Partner nutzbar gemacht werden - dies geschieht
bisher am ehesten im berufsbildenden Bereich. Eine selbstandigere Entscheidungsbefugnis
von Schulen uber die Verwendung der Schulraume aul3erhalb der Unterrichtszeiten fordert
die Rolle der Schule als regionale Begegnungsstatte. Eine aktive Elternarbeit ermdglicht es,
Kompetenzen von Eltern fur die Schule zu nutzen.

Offnung von Schule setzt eine Reduzierung von Erlassen auf das unbedingt Notwendige und
eine extensive Auslegung von Richtlinien und Lehrplanen voraus.

Die Rahmenbedingungen der einzelnen Bildungseinrichtung fir eine Offnung sind in einer
Bedingungsanalyse zu beschreiben als Grundlage fir das Programm der Einrichtung.

Die in der Bildung tatigen Personen werden bisher fiir die Offnung von Bildungseinrichtungen
noch nicht hinreichend ausgebildet. Erfahrungen zeigen, dass ein Engagement in diesem
Bereich die Berufszufriedenheit der Lehrenden steigert. Die Bereitschaft zum Engagement
bei Aktivitaten der Offnung und entsprechende Kooperationskompetenzen sollten Kriterien
fur die Einstellung und Beforderung sein.

Handlungsfelder:

+ starkere Unterstiitzung von Bildungseinrichtungen bei Aktivitaten der Offnung; dazu
gehort auch eine selbstandigere Entscheidungsbefugnis von Schulen tber die
Verwendung von Schulrdumen aufRerhalb der Unterrichtszeiten;

e Schaffung von rechtlichen Rahmenbedingungen, die Unterricht aul3erhalb von Schule
und den Einsatz von Nicht-Lehrern als Experten in der Schule erleichtern und eine
flexiblere Gestaltung der Stundentafel zulassen;

« Starkung der Bereitschaft von sozialen und kulturellen Organisationen sowie von
Betrieben in der Region zu aktiver Kooperation;
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« Einbeziehung von Aktivitaten der Offnung in die Aus- und Weiterbildung der in der
Bildung tatigen Personen.

Adressaten:
Lander, Bund, Hochschulen, Kommunen, Bildungseinrichtungen, Unternehmen

VIIl. Starkung der Fihrungs- und Managementkompetenz

Die Verwirklichung einer neuen Lern- und Lehrkultur hdngt wesentlich von der Leitung
der Bildungseinrichtung ab. Barrieren, die einer breiten Umsetzung guter Erfahrungen
entgegenstehen, liegen haufig im Leitungsbereich. Mitglieder der Leitung sollten unter
Beriicksichtigung von Kompetenzen, die fir die innovative Entwicklung einer
Bildungseinrichtung erforderlich sind, und von Managementkompetenzen ausgewahlt
werden. Sie sollten auf Zeit bestellt werden und eine spezifische Weiterbildung
erhalten.

Mitglieder der Leitung einer Bildungseinrichtung benétigen zusatzlich zu den fachlichen
Kompetenzen, nach denen sie zumindest im Schulbereich oft noch immer ausgewahlt
werden, erweiterte Kompetenzen. Sie missen die innovative Entwicklung der
Bildungseinrichtung einleiten, unterstiitzen und steuern und dabei aktuelle methodische und
didaktische Voraussetzungen einer neuen Lern- und Lehrkultur, Grundlagen eines modernen
Qualitatsmanagements sowie Voraussetzungen fur die Personalfihrung und -entwicklung
einer lernenden Organisation beherrschen. Sie missen demokratische Prinzipien férdern
und Mitbestimmung ernst nehmen. Hierzu kommen spezifische und allgemeine
Managementkompetenzen. Mitglieder der Leitung einer Bildungseinrichtung sollten daher in
viel starkerem Mal3e unter Bertcksichtigung solcher Kompetenzen ausgewahlt werden.
Zusatzlich sollten sie eine spezifische und kontinuierliche Weiterbildung erhalten und beim
Erfahrungsaustausch mit anderen Leitungen unterstitzt werden. Bildungseinrichtungen
sollten hier von Erfahrungen der Unternehmen lernen.

Die Regelung, dass die Schulleiterin oder der Schulleiter Padagoge sein soll, hat sich
bewahrt. Eine groR3ere selbstandige Schule kann jedoch nur effektiv verwaltet werden, wenn
insbesondere Haushaltsfragen und Gebaudemanagement in der Hand von nicht
padagogischen Fachleuten liegen. Auch kleinere Bildungseinrichtungen - vor allem
Grundschulen - brauchen ausreichende Leitungszeit und eine Infrastruktur, die Schulleitung
auch mdglich macht.

Handlungsfelder:

« Auswahl von Mitgliedern der Leitung von Bildungseinrichtungen unter Kriterien einer
innovativen Entwicklung und des Managements von selbstéandigen
Bildungseinrichtungen;

* Bestellung auf Zeit mit Verlangerungsmaglichkeiten;
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« verpflichtende spezielle und kontinuierliche Weiterbildung fur Schulleitungen;

* Einbeziehung von nicht padagogischen Fachkraften, z. B. fir Haushalt und fir
Gebaudemanagement, in die Leitung groRRer Bildungseinrichtungen; Sicherstellung
ausreichender Zeit fur Leitungsaufgaben.

Adressaten:
Lander, Kommunen, Bund, Hochschulen

IX. Lernende im Mittelpunkt der Lern- und Lehrkultur

Im Mittelpunkt der neuen Lern- und Lehrkultur in allen Bildungsbereichen steht die
moglichst gute individuelle Forderung der Lernenden. Ganztagsschulen kénnen
bessere zeitliche Bedingungen fur eine individuelle Forderung schaffen und so
leichter Lernbedingungen flir unterschiedliche Begabungen und Lernvoraussetzungen
ermaoglichen.

Die Lehrenden in Kindergarten, Schule, Berufsausbildung, Hochschule und Weiterbildung
missen sich an der Realitat der Lernenden orientieren. Das bedeutet die Beachtung der
familiaren und sozialen Situation, die Kenntnis von Lernvoraussetzungen und Begabungen
sowie die Einbeziehung des kulturellen und sprachlichen Hintergrundes. Geschieht das
nicht, entsteht die Gefahr, dass Kinder, Jugendliche, aber auch Erwachsene von Bildung
nicht erreicht werden.

Kinder sollten frih in Entscheidungsprozesse eingebunden werden, um gegeniiber den
Lehrenden ihre Lerninteressen und -bedirfnisse einzubringen. Die Rahmenbedingungen
sollten das Lerninteresse von Kindern deutlich besser nutzen, um Freude am Lernen und an
Leistung zu erhalten und weiter zu entwickeln. Selbststeuerung des Lernens vollzieht sich
am wirkungsvollsten in Lebenszusammenhéngen, bei denen es um die Realisierung
selbstgewahlter Aufgaben und Ziele, also um persotnliche Interessen geht. Kinder und
Jugendliche sind zur Realisierung ihrer Interessen zu erheblichen Anstrengungen und zu
Kontinuitat bereit. Allerdings zeigen sie bei aufgezwungenen Beschéaftigungen oder bei
Beschaftigungen, die sie sich nicht zu eigen machen, nicht dieselbe Leistung und
Bestandigkeit. Anstrengungsbereitschaft zu erhalten und weiterzuentwickeln, gehért mit zu
den Aufgaben der Schule.

Ganztagsschulen spielen in Deutschland im Vergleich zum europdaischen Ausland nur eine
nachgeordnete Rolle, obwohl sie - zumindest fir jingere Kinder - bessere Bedingungen flr
eine individuelle Forderung bieten. Ganztagsangebote an allen Schulformen und in
zumutbarer Entfernung fur alle Kinder kénnen unter methodischen, lerndidaktischen,
erzieherischen sowie zeitlich-organisatorischen Aspekten erheblich zur notwendigen
Qualitatsverbesserung der schulischen Bildung beitragen. Voraussetzungen sind ein klares
padagogisches Konzept sowie eine entsprechende Qualifizierung der Lehrkréfte und der



-14 -

Schulleitung. Ganztagsschulen benétigen zusatzlich zu den Lehrenden kompetentes
Personal u.a. zur Forderung von Kreativitat und sozialer Arbeit auf3erhalb von Unterricht.
Ganztagsschulen sind darlUber hinaus ein wichtiger Beitrag zur besseren Vereinbarung von
Familie und Beruf.

Handlungsfelder:

* Bedarfsgerechte Ausweitung des Angebots an Ganztagsschulen, Konzipierung unter den
Gesichtspunkten individueller Férderung und Ort des Lernens u.a. von sozialer
Verantwortung;

« starkere und altersgemalfie Beteiligung von Lernenden an der Entwicklung der
Bildungseinrichtung (z. B. am Schulprogramm);

¢ Nutzung der Erkenntnisse der Peer-Forschung, um Freude am Lernen und an Leistung
zu erhalten und zu férdern.

Adressaten:
Lander, Bund, Kommunen, Hochschulen

X.  Veranderte Aufgaben der Lehrenden

Lehrenden muss Mut gemacht werden, sich am Aufbau einer neuen Lern- und
Lehrkultur intensiv zu beteiligen. Dies muss Teil ihres professionellen
Selbstverstdndnisses werden. Sie missen mehr Zeit fur individuelle Férderung und
Beratung erhalten. Die Grundlagen fir eine neue Lern- und Lehrkultur missen
Gegenstand von Aus- und Weiterbildung der Lehrenden werden.

Die Entwicklung einer neuen Lern- und Lehrkultur setzt voraus, dass Lehrende ebenso wie
Lernende bereit und in der Lage sind, in der Bildungseinrichtung zu lernen. Lehrende, die in
einem Haus des Lernens arbeiten, missen ihr Berufsverstandnis und ihr Tatigkeitsbild neu
definieren:

* Neben die klassische Wissensvermittlung treten Impulse zum Lernen. Erst die Vielfalt
von Inhalt, Methodik und Didaktik macht das Haus des Lernens aus.

« Aufgaben der padagogischen Diagnose, des Férderns und Beratens nehmen erheblich
an Bedeutung zu.

e Curriculares Planen und das Gestalten und Innovieren der Organisation sind Aufgaben,
auf die die Ausbildung bisher nicht ausreichend vorbereitet. Wichtig ist die Motivierung
der Lehrenden zu gemeinsamer Weiterentwicklung im Team. Eine Feedback-Kultur muss
dazu beitragen, aus den Ergebnissen von Evaluationen fur die Weiterentwicklung der
Bildungseinrichtung der Bildungsangebote zu lernen.
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« Eine lernférderliche Lernkultur ist abhéngig von guter Organisation der
Bildungseinrichtung. Zum Beispiel kdnnen Epochenunterricht, offener Unterricht sowie
fachertbergreifendes Arbeiten oder auch jahrgangsibergreifende Projekte nur
stattfinden, wenn der Stundenplan entsprechende Zeitraume vorsieht und padagogische
Prinzipien die Organisation von Ablaufen bestimmen.

+« Die Zusammenarbeit mit Eltern und auf3erschulischen Partnern braucht eine neue,
intensivere Form. Daflr sind verstarkt Begegnungsmaglichkeiten erforderlich. Lehrende
sollen externe Experten in den Lehrprozess einbeziehen.

« Lehrende sollten auch durch Lernende beurteilt werden. Solche Riickmeldungen sollten
sich an gemeinsam formulierten Zielen und Aufgaben einer Bildungseinrichtung
orientieren. Beispiele aus dem Hochschulbereich sollten auf andere Bildungsbereiche
Ubertragen werden.

Diese neuen oder verdnderten Aufgaben missen umgehend Gegenstand der Aus- und
Weiterbildung von Lehrenden werden. Fachstudium einschlie3lich methodisch-didaktischer
Ausbildung und schulpraktische Erfahrungen miussen in allen Ausbildungsphasen
zusammenwirken. Dies hat Auswirkungen auf die Organisation und den Stellenwert der
Lehrerausbildung an den Hochschulen. Eine konsequente Reform der Lehrerbildung setzt
voraus, dass das Ausmalf3 der an der Hochschule und in der Seminarausbildung erworbenen
Kompetenzen in die Ausbildungssituation zurtickgemeldet wird und dort zu Konsequenzen
fuhrt. Weiterbildung muss sich am Bedarf der einzelnen Bildungseinrichtung orientieren und
deutlich starker zur L6sung fur konkrete Herausforderungen beitragen. Die
Bildungseinrichtung muss Inhalt und Art der Weiterbildung selbst bestimmen und Uber ein
eigenes Budget fir Weiterbildung verflgen.

Der Vorschlag der KMK-Kommission, eine vergleichende Evaluation der Standorte von
Lehrerfortbildung durchzufihren sowie Zentren der Lehrerbildung und der Schulforschung
einzurichten, die sich quer zur herkdmmlichen Fakultatsstruktur der Belange der
Lehrerbildung annehmen, sollte zligig realisiert werden.

Schulbezogene Einstellungen sollten zur Regel werden, damit auf Dauer eine Schule ihr
Personal so rekrutiert, dass es in das Zusammenspiel aller Beteiligten passt und damit z.B.
auch Teamarbeit der Lehrenden selbstverstandlich wird. Die flachendeckende, qualitativ
gute Lehrerversorgung fir alle Schulen muss dabei gesichert sein. Neue und veranderte
Aufgaben sind neben Unterricht verstarkt in der Arbeitszeit der Lehrenden zu
bertcksichtigen.

Funktionen sollten auf Zeit tbernommen werden.

Handlungsfelder:

« Aufnahme der neuen und veranderten Aufgaben fir eine neue Lern- und Lehrkultur in die
Aus- und Weiterbildung der Lehrenden; stéarkere Orientierung der Weiterbildung am
Bedarf der einzelnen Bildungseinrichtung;
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« Vergleichende Evaluation der Standorte der Lehrerbildung, Einrichtung von Zentren der
Lehrer- und Schulforschung (vgl. Vorschlage der KMK-Kommission);

« starkere zeitliche Ressourcen fur Férderung, Beratung und Schulentwicklung;

* schulbezogene Einstellungen als Regel bei gleichzeitiger Sicherstellung einer
gleichmafRigen Lehrerversorgung von Regionen;

« differenzierte Bezahlung der Lehrenden nach Funktion und Anforderung;

« differenzierte Arbeitszeitmodelle, in denen auch die Entwicklungsarbeit flr die
Bildungseinrichtung beriicksichtigt wird,;

e Erhdhung des Zeitbudgets fur Weiterbildung.

Adressaten:
Lander, Bund, Schultrager, Hochschulen

XI.  Mitverantwortung der Eltern

Eltern missen sich ihrer Verantwortung im Erziehungs- und Lernprozess bewusst
sein und stéarker bei der Verwirklichung einer neuen Lern- und Lehrkultur in
Kindertageseinrichtungen und Schule mitwirken. Dazu gehéren die aktive Beteiligung
von Eltern an Entwicklung und Umsetzung des Programms der Einrichtung sowie ihre
Unterstitzung bei der Mitwirkung in der Bildungseinrichtung und bei der Erziehung in
der Familie.

Familie ist nach wie vor der wichtigste Lernort auf3erhalb von Bildungseinrichtungen.
Dreiviertel der Kinder leben bis zur Volljahrigkeit mit beiden Eltern zusammen.
Gesellschaftliche, wirtschaftliche und technologische Veranderungen fiihren jedoch dazu,
dass der Erziehungsauftrag der Familie immer schwerer zu erflillen ist und die Erwartungen
an Erziehung in Kindertageseinrichtungen und Schule gestiegen sind.

Parallel zum Entstehen einer neuen Lern- und Lehrkultur in Kindertageseinrichtungen und
Schule vollzieht sich ein deutlicher Wandel in den Erziehungsvorstellungen der Eltern. Die
Zustimmung zum Erziehungsziel "Selbstandigkeit und freier Wille" ist von 28 % (1951) auf
fast 80 % (1993) angestiegen. Nach den Ergebnissen der 13. Shell-Studie werden Eltern
sehr viel haufiger und deutlicher als friher als Vertrauensperson wahrgenommen. Allerdings
finden sich hiervon abweichende Verhdltnisse, die Bildungsprozesse negativ beeinflussen,
beispielsweise bei Familien in schwierigen sozialen und wirtschaftlichen Lagen (vgl.
Expertenbericht "Forderung von Chancengleichheit").

Familie als wichtigster Lernort in der Lebenswelt und steigende Erwartungen an erziehende
Funktionen von Kindertageseinrichtungen und Schule machen die Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Bildungseinrichtungen noch notwendiger als sie es in der
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Vergangenheit schon war. Zusammenarbeit und Mitwirkung sind auf beiden Seiten ernst zu
nehmen:

Eltern Ubernehmen mit der Erziehung ihrer Kinder auch Mitverantwortung fir die
Lernprozesse;

Eltern sind wirkliche Mitwirkungsrechte bei der Gestaltung von Lern- und Lehrkultur
einzurdumen;

Eltern und Kindertageseinrichtungen oder Schule missen starker in Erziehungsfragen
zusammenarbeiten und erforderlichenfalls Hilfe von aul3en, insbesondere der Jugendhilfe,
in Anspruch nehmen;

Die Kompetenz von Kindertageseinrichtungen und Schulen in Erziehungs- und
Bildungsfragen sollte intensiver fir Beratung und Unterstiitzung von Eltern genutzt
werden.

Handlungsfelder:

rechtliche Verankerung der Mitwirkung von Eltern bei Entscheidungen von
Kindertageseinrichtungen und Schulen;

Weiterbildungsangebote fiir Eltern zur Unterstitzung ihrer Erziehungsaufgabe und einer
verantwortlichen Mitwirkung;

Schaffung von Begegnungsorten zwischen Eltern und Kindertageseinrichtungen oder
Schulen unter Einbeziehung von Jugendhilfe;

Weiterentwicklung von Kindertageseinrichtungen und Schulen als Kompetenzzentren zur
Beratung und Unterstiitzung von Eltern in Fragen der Erziehung und Bildung.

Adressaten:
Lander, Bund, Trager von Kindertageseinrichtungen und Schulen, Eltern, Elternverbande,
Kindertageseinrichtungen, Schulen
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Neue Lern- und Lehrkultur
Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung

Das Forum Bildung hat eine Expertengruppe gebeten, den Themenschwerpunkt "Neue Lern-
und Lehrkultur" zu behandeln. Fragestellungen an die Experten ergeben sich aus dem
Arbeitspapier Nr. 7 des Forum Bildung, das die Einstiegsdiskussion im Forum wiedergibt.

Mitglieder der Expertengruppe sind:

Prof. Dr. Dr. Dr. Wassilios E. Fthenakis; Staatsinstitut fir Frihpadagogik, Minchen;
Prof. Dr. Renate Girmes, Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg;

Renate Hendricks, Bundeselternrat, St. Augustin;

Katharina Heuer, DaimlerChrysler Services AG, Berlin;

Prof. Dr. Dr. Friedrich Wilhelm Hesse, Universitéat Tubingen;

Prof. Dr. Lothar Kuld, Padagogische Hochschule Karlsruhe;

Erika Risse, Elsa-Brandstrom-Gymnasium Oberhausen - Vorsitz -;

Heide Rosenmayr, Oskar-Spiel-Schule Wien;

Prof. Dr. Henning Scheich, Leibniz-Institut fir Neurobiologie, Magdeburg.

Uber die Beitrage der Mitglieder der Expertengruppe hinaus haben Prof. Dr. Rainer
Brockmeyer; Prof. Dr. Norbert Huppertz, Padagogische Hochschule Freiburg, Jens Lipski, DJI,
Munchen; Prof. Dr. Peter Meyer-Dohm zu dem Bericht beigetragen.

Der Expertengruppe stand ein Zeitraum von Ende Januar bis Anfang Juni 2001 zur
Verfligung.

Der Bericht wendet sich an das Forum Bildung. Er ist Grundlage fir die Erarbeitung von
Empfehlungen durch das Forum Bildung. Der Bericht richtet sich darliiber hinaus an eine
breite Offentlichkeit, um den Diskussionsprozess zum Themenschwerpunkt "Neue Lern- und
Lehrkultur" zu unterstiitzen.
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Vorbemerkung

Die Gestaltung einer Lern- und Lehrkultur ist zugleich Voraussetzung und Mittel zur
Verwirklichung von Reformen im Bildungswesen. So hdngen alle Schwerpunkte der Arbeit
des Forum Bildung unmittelbar mit einer Kultur des Lernens und Lehrens zusammen.

Beispiele fur ein verandertes Herangehen an Lernen und Lehren entgegen tradierter
Vorstellungen von Bildungs- und Erziehungsprozessen gibt es, seit es Bildungsinstitutionen
gibt. Vor allem die Reformbewegungen im ersten Drittel und in den sechziger und siebziger
Jahren des 20. Jahrhunderts haben zu einer veranderten Sicht auf Lern- und Lehrkulturen
gefuhrt. Seitdem existieren in der Praxis eine Vielfalt von Erkenntnissen und Erfahrungen zur
Realisierung einer neuen Lern- und Lehrkultur.

Es geht heute vor allem darum, erfolgreiche Praxisanséatze und Erfahrungen zu biindeln und
breit umzusetzen. Daflr ist es erforderlich, Barrieren zu identifizieren und zu untersuchen,
die einer breiten Umsetzung vorhandener Erkenntnisse und Erfahrungen entgegenstehen.

Grundlagen fur die Bearbeitung des Themenschwerpunkts "Neue Lern- und Lehrkultur"
werden in dem Bericht der Expertengruppe "Bildungs- und Qualifikationsziele von morgen"
gelegt (vgl. Materialien des Forum Bildung 5). So sind inshesondere aus folgenden
Aussagen des Expertenberichts Konsequenzen fir die Praxis der Bildung zu ziehen:

* Die Notwendigkeit, das Lernen zu lernen, erfordert eine grundlegende Veranderung des
Lehrens: Die Lernprozesse selbst missen wesentlich starker zum Gegenstand von
Bildung werden.

« Inhaltliches Wissen und die Fahigkeit zur Wissensanwendung sowie soziale und
personelle Kompetenzen kdnnen nur im Zusammenhang miteinander erworben werden.

« Die Ausbildung von Wertorientierungen setzt Gelegenheiten zum Erleben und Erfahren
demokratischer Strukturen und Verhaltensweisen voraus.

« Kompetenzen werden nicht nur in den klassischen Bildungseinrichtungen, sondern in
starkem Mal3e in der Lebens- und Arbeitswelt erworben.

e Ein Schlussel fur eine qualitative Bildungsreform liegt in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung der Lehrenden.

Der Bericht stitzt sich tberwiegend auf Erfahrungen aus dem Schulbereich. Die
Ausfuhrungen lassen sich in der Regel auch auf andere Bildungsbereiche Ubertragen.



[. Neue Lern- und Lehrkultur
1. Lern- und Lehrkultur im Wandel

Der Wandel in allen Bereichen von Leben und Arbeit bringt nicht nur neue Anforderungen an
Bildung und Qualifizierung (vgl. Expertenbericht "Kompetenzen als Ziele von Bildung und
Qualifikation”, Materialien des Forum Bildung 5), sondern erfordert auch eine neue Lern- und
Lehrkultur. Der Wandel beruht nicht nur auf technologischen Entwicklungen, sondern
gleichermal3en auf sozialen und demografischen Verénderungen. Hinzu kommt die
zunehmende Gefahrdung der Lebensgrundlagen.

Im Begriff der ,Wissensgesellschaft‘ verdeutlicht sich eine der grundlegenden und
bildungsrelevanten Veréanderungen der gesellschaftlichen Entwicklung und der daraus
folgenden Anforderungen an menschliches Denken und Handeln. Durch die zunehmende
Komplexitat aller gesellschaftlichen und individuellen Handlungsbereiche ergeben sich neue
Zwange aber auch Mdglichkeiten des Handelns. Handeln vollzieht sich zunehmend
wissensbasiert, dies gilt fur den privat-personlichen Bereich ebenso wie fiir alle anderen
Handlungsfelder. Ein solches wissensbasiertes Handeln wird weniger von traditionellen
Handlungsmustern bestimmt als von Informations-, Wissens- und Erkenntniszuwachs sowie
dessen Wandel.

Wissen wird dabei

- zur Voraussetzung fur aktive gesellschaftliche Teilhabe und soziales Handeln,
- zur neuen Produktivkraft gegenuber Arbeit, Kapital und Natur,
- zur Verteilungsgrole fur Lebenschancen,

- zur Voraussetzung fur Entwicklungsprozesse.

Eine Lernkultur, die den Anforderungen einer Wissensgesellschaft gerecht werden will, muss
sich an Leitvorstellungen orientieren, wie die Befahigungen zum Auffinden, Auswahlen,
Bewerten und Anwenden von Wissen zu entwickeln sind.

Dem liegt ein gegenuber friheren Zeiten veranderter Wissensbegriff zu Grunde (vgl.
Expertenbericht "Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation"). Es geht nicht mehr
um ,Vorratswissen“, das abgeschlossen ist und abrufbar wird, es geht vielmehr

e um aktives und intelligentes Wissen, das auf Zuwachs und Veranderung ausgerichtet ist,

* um Wissen, das immer in den Zusammenhang von Handlungsmdoglichkeiten und
Handlungsverantwortung hineingestellt wird.

Gesellschaftlich verantwortete organisierte Bildung wird sich darauf einstellen und eine neue
Lern- und Lehrkultur entwickeln missen.

Dies bedeutet konkret die Zusammenfihrung von kognitiven, emotionalen und sozialen
Potenzialen und Elementen von Erziehung und Unterricht. Die Einstellung der
Bildungsprozesse auf die Wissensgesellschaft bewirkt im Kern eine differenzierte
Personlichkeitsbildung, die durch Sachverstand und Urteilssicherheit gekennzeichnet und
auf Offenheit gerichtet ist, die Menschen bereit und fahig macht, sich Veranderungen zu
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stellen, sich einzustellen auf kontinuierliches Lernen und damit auf die Entwicklung einer
kontinuierlichen aktiven Teilhabe an der Gesellschaft und einer anhaltenden
Beschaftigungsfahigkeit.

Der Aufbau einer neuen Lernkultur in der Wissensgesellschaft hat zum Gegenstand:

. die rigorose Uberpriifung aller Wissensbestande und die Sicherung eines tragfahigen
Grund- und Orientierungswissens auch im Hinblick auf die eigene kulturelle Tradition
und die Begegnung mit anderen Kulturen,

. die Befahigung zur Rezeption von und zum Umgang mit Informationen; dies bedeutet
neben der Sicherheit in den traditionellen Kulturtechniken auch den differenzierten
Umgang mit neuer Technologie als dem zentralen Instrument fir die Vermittlung und
Verarbeitung von Informationen,

. die Befahigung, Informationen zu Wissen zu ,verarbeiten” und dieses Wissen zu
systematisieren, einzuschatzen und zu bewerten,

. die Befahigung, mogliche Handlungsfolgen von Wissen zu erkennen und zu bedenken.

Mit zunehmendem Lebensalter bedeutet dies, dass Klarung, Systematisierung und
Klassifizierung von Informationen und Wissen sowie die Lernfahigkeit selbst zum Zentrum
des Lernens werden. Damit riicken sukzessive beim Aufbau einer neuen Lernkultur die
Sicherung von Grundwissen und Orientierungswissen, der Aufbau von Fahigkeiten und
Befahigungen sowie die Ubernahme von Bewertungs- und Handlungsverantwortung in den
Mittelpunkt des Lernens.

Dies fiuhrt in den Bildungsinstitutionen dazu — die Entwicklung wird zum Teil schon sichtbar -,
dass vor allem darauf geachtet wird,

« Selbstverantwortung im Lernprozess zu entwickeln und zu starken,
« zur Selbststeuerung zu befahigen,
< und die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen zu férdern.

Ziele, Inhalte, Methoden, Rahmenbedingungen und Wirkungen des Lernens werden sich
unter den Bedingungen einer solchen Wissensgesellschaft einer Neuorientierung stellen
missen und dabei zu neuen Handlungsparadigmen, nicht zuletzt in den
Bildungseinrichtungen, aber auch in den privaten Lebens- und Aufwachsensfeldern, fihren.

In der Schule haben wir es heute beispielsweise mit einer Lern- und Lehrsituation zu tun, die
durch den Ubergang zu einem neuen ,Paradigma des Lernens" gekennzeichnet ist. Schulen
und Schulsysteme haben in den vergangenen beiden Jahrzehnten reagieren missen auf
grundlegend veranderte individuelle und gesellschaftliche Lernvoraussetzungen und
Lernanforderungen. Die Beispiele einer neuen ,best practice” lassen erkennen, dass

e Schule sich nicht allein auf die Abarbeitung zentraler Vorgaben verlassen kann und will,
sondern selbst — und eigenstandig — aktiv werden muss,

e Schule ohne Innovationen den Anschluss an das Leben der Kinder und Jugendlichen
verlieren wird,
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« die Qualitat von Unterricht und Erziehung ausschlaggebend ist fur schulische Effektivitat,
d. h. fur eine optimale Vorbereitung fir den weiteren Lebensweg von Kindern und
Jugendlichen nach der Schule,

e Schule mehr als je zuvor als ,Haus des Lernens" (Denkschrift NRW: Zukunft der Bildung
— Schule der Zukunft) zunehmend auch Lebensraum fur Kinder und Jugendliche ist und
so auch als Alternative und in Ergéanzung zu anderen Lebensraumen ihren Platz
behaupten kann,

e die Schule auch Lerninhalte bieten muss, die Anknipfungspunkte im Leben der
Schilerinnen und Schiiler haben und die fir die Menschen und ihre Gesellschaften von
grundlegender Bedeutung sind,

» eine neue Beschreibung der Professionalitat von Lehrerinnen und Lehrern gefordert ist,
die ihre Rolle neu bestimmit,

* eine neue ldee des Lernens entwickelt werden muss und entsprechend eine neue Lern-
und Lehrkultur.

Die Malinahmen, die bisher in Schulen und Schulsystemen ergriffen wurden, haben teilweise
zu einem neuen Verstandnis der Aufgaben der Schule, zu einem systemischen Verstandnis
innovativer Schulentwicklung und zu einer verénderten Unterrichtspraxis gefuhrt. Sie
schlagen sich zunehmend in einer allgemeinen innovativen Schulentwicklung nieder. Dieser
Prozess wurde von den Landern unterschiedlich intensiv initiiert und unterstiitzt. Die Schulen
selbst haben die Entwicklungsimpulse unterschiedlich aufgegriffen und verarbeitet.

2. Individualisierung von Lernprozessen

In innovativen Bildungseinrichtungen ist die Tendenz zur Individualisierung der Lernprozesse
durchgéngig; insofern tragen Bildungsinstitutionen gleichermaf3en der gesellschaftlichen
Entwicklungsbewegung zur Individualisierung Rechnung wie auch Forschungsergebnissen
der Neurobiologie und der Hirnforschung Uber effektive und nachhaltige Lernprozesse.

Fur die Schule ist und bleibt der Unterricht das Kerngeschéft von Bildung. Inhalte sowie die
Art und Weise des Unterrichts missen sich mit der Veranderung der Erwartungen und
Herausforderungen an eine individualisierte Bildung verandern. Aus den Aussagen des
Expertenberichts "Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation" ergeben sich
beispielsweise folgende Ansatze fur die Veranderung der Vermittlung von Wissen und
Kompetenzen:

« Reflexion von Lernprozessen, um den Erwerb von Lernkompetenz zu férdern,

* Verknupfung von inhaltlichem Lernen und der Entwicklung von Fahigkeiten zur
Anwendung des inhaltlichen Wissens sowie von Uberfachlichen Kompetenzen,

* Schaffung von Gelegenheiten zum Erfahren und Reflektieren von Werten,

« Einbeziehung von Lernprozessen der Lebenswelt.

Diese Veranderungen von Inhalten und Formen der Vermittiung von Bildung stiitzen die
Individualisierung und betreffen alle Bildungsbereiche von den Kindertageseinrichtungen bis
zur Weiterbildung.



Vielfalt im Lernprozess

Im Bewusstsein vieler Lehrerinnen und Lehrer ist zwar durchaus bereits die Vorstellung von
veréandertem Lernen vorhanden, im taglichen Unterricht werden jedoch noch zu einem hohen
Anteil Unterrichtsformen einer auf Einheitlichkeit angelegten Instruktionsschule transportiert.
Dabei stehen vor allem als Methoden das Unterrichtsgesprach und der Lehrervortrag im
Vordergrund, durch Schilerinnen und Schiiler selbst gesteuerte Lernprozesse finden noch
zu wenig ihren Platz.

Aus der Sicht der Lernenden

Ein in AuRerungen von Schiilerinnen und Schilern als individuell akzeptierter und effektiv
eingeschatzter Unterricht

« bietet sinnvolle und interessante Inhalte und schafft Verkntpfungen innerhalb dieser
Inhalte und zu bereits vorhandenem Wissen,

» wird als nitzlich erkannt,
¢ macht Spal3,
« lasst eigene ,Erfindungen” zu und ist nicht langweilig,

» lasst praktisches und projektorientiertes Arbeiten zu und schafft Kontakte Gber die Schule
hinaus,

« lasst einen (ernsthaften) Entscheidungsraum zu — auch dartiber was und wie man lernen
darf,

» respektiert die Schilerinnen und Schiiler in ihrer Verantwortlichkeit,
+ verliert den Einzelnen nicht aus dem Blick,

* vollzieht sich in Ruhe und Disziplin mit allgemein akzeptierten Regeln und findet in einer
Atmosphare allgemeiner Ricksichthnahme statt,

+ hat nette und verstandnisvolle Lehrerinnen und Lehrer mit einem lockeren Unterrichtsstil,

« findet in angenehmen (und gemdatlichen) Raumen statt und bietet aktuelles Lernmaterial.

Anforderungsprofil fiir den Unterricht

Eine Auswertung dieser und ahnlicher Schilerduf3erungen ergibt ein vierfaches
Anforderungsprofil fir guten Unterricht und eine gute Schule. Es ist bestimmt durch

- die Qualitat des Angesprochen-Werdens durch Ziele, Inhalte und Methoden des
Unterrichts,

- die Qualitat der Aufforderung zu aktivem und selbstgestaltetem Lernen,
- die Qualitat einer dialogischen Kommunikation,
- die Qualitat einer guten und durchgehaltenen Lernordnung.

Daraus ist fiir eine Lern- und Lehrkultur, die die Schilerinnen und Schiler erreicht,
abzuleiten, dass
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+ Inhalte von Unterricht einer standigen Uberpriifung und Weiterentwicklung bediirfen, von
einer bestimmten Qualitat sind und Bezug zur Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und
Schiler haben,

e der individuellen Entwicklung der einzelnen Kinder und Jugendlichen genligend Raum
gegeben wird,

e die Lernenden ernst genommen und am Lernprozess verantwortlich beteiligt werden,
* eine in der Sache begriindete Methodenvielfalt den Unterricht bestimmit,
« die Rahmenbedingungen angemessen sind,

e Lehrerinnen und Lehrer nicht nur ,Wissensmanager, sondern auch Persdnlichkeiten
sind, an denen man sich orientieren kann.

Lehrerinnen und Lehrer, die sich als die Verantwortlichen fir Unterricht diesem
Anforderungskatalog gegenuber sehen, missen als Persdnlichkeiten wahrnehmbar sein und
akzeptiert werden, die in ihrem Beruf notwendigen umfassenden Fahigkeiten besitzen bzw.
aufbauen. Dieser mit dem Wandel der Unterrichtskultur verbundenen
Einstellungsverénderung und Befahigungserweiterung kommt die zentrale Rolle im
Schulentwicklungsprozess zu.

Kreativitat muss in der Schule in allen Fachern Wertschatzung erfahren und z. B. auch in der
Mathematik und den Naturwissenschaften aus ihrem Schattendasein treten. Eine
Fehlerkultur, d. h. den Fehler als Ausgangspunkt des Lernens zu nehmen, muss entwickelt
werden.

Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, vor allem im Sekundarbereich, verstehen sich
aufgrund ihrer Ausbildung vorrangig als Vermittler von Fachkenntnissen; in diesem Feld liegt
eindeutig die Starke ihrer Professionalitat. Gleichzeitig sehen sie sich dem Dilemma
gegenuber, anschlussfahiges Wissen vermitteln und zugleich Strategien des Lernens bei
ihren Schilerinnen und Schiilern aufbauen zu missen und deren Persdnlichkeitsentwicklung
Zu stutzen.

Sie spuren in der Alltagspraxis haufig die Unzulanglichkeit ihres Methodenrepertoires, well
sie darin nicht umfassend ausgebildet wurden. Gleichzeitig fihlen sie sich Uberfordert
angesichts der Komplexitat eines hochdifferenzierten Methodenanspruchs, der eng mit der
jeweiligen fachlichen Arbeit einhergeht (vgl. Weinert in Materialien des Forum Bildung 5).
Vielfach weichen sie in ihrer Not auf Methoden-Trainings aus, die kurzfristig Erfolg in allen
Schulfachern versprechen, im taglichen Unterrichtsgeschehen auch eine Methoden-Vielfalt
entstehen lassen, dem dauerhaften Lernen, das nie ohne konkretes inhaltliches Lernen in
komplexen Sinnzusammenhéangen stattfinden kann, jedoch nicht wirklich dienen. Ein
weiteres Argument zur Beibehaltung tberkommener Unterrichtsstrukturen liegt im Zeitdruck,
den Lehrerinnen und Lehrer standig zu splren vermeinen: Sie agieren in der Angst,
bestimmte Sachbereiche und Inhalte nicht ,zu schaffen®, wenn sie der notwendigen
Reflexion Gber das Lernen und das Gelernte in ihrem Unterricht Raum und Zeit geben. Dass
sie so billigend in Kauf nehmen, dass das Gelernte ohne eine solche Reflexion nur kurzzeitig
behalten wird und dass dauerhafte und Ubertragbare Lernstrategien dabei zum Teil gar nicht
erworben werden, machen sie sich haufig nicht bewusst.

Die Erfahrungen mit Schulen, die einen mehrjahrigen Entwicklungsprozess tberschauen,
zeigen, dass die Erschlie3ung der Kollegien nicht nur fur den Veranderungsprozess, sondern
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fur die eigene Professionalitat und deren Reflexionshintergrund von zentraler Bedeutung ftr
die Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis ist. Diese Erschliel3ung fur Weiterentwicklung
muss miinden in eine systematische und zugleich systemische, im kollegialen Dialog sich
vollziehende Schulentwicklung.

Unterschiedliche Lernvoraussetzungen

Schilerinnen und Schuler kommen vermehrt mit unterschiedlichem Vorwissen in die Schule.
Lernprozesse in der Lebenswelt (vgl. Expertenbericht "Kompetenzen als Ziele von Bildung
und Qualifikation™), beispielsweise in der Familie, insbesondere aber auch durch die Medien,
vermitteln parallel zur Schule Grundlagen und auch Spezialwissen, teilweise in vorziglicher
Qualitat. Bisher hat die Schule solches Vorwissen haufig ignoriert, weil es den ,Lernprozess
im Gleichschritt* storte. Das geht heute nicht mehr. Folglich muss eine Lern- und Lehrkultur
so beschaffen sein, dass anderswo erworbenes Wissen entweder verwertet oder aber
zunéachst kritischer Betrachtung und Einschatzung unterworfen werden kann. Hier hat die
Schule eine neue Aufgabe, die mit iberkommenen Unterrichtsstrukturen und -verfahren nicht
mehr leistbar ist. Eine dreifache Umorientierung zeichnet sich heute schon ab:

« die konsequente und fur die Unterrichtsplanung konstitutive Beriicksichtigung
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen bei den Schiilerinnen und Schiilern, wie sie sich
z. B. in unterschiedlichen Begabungen, unterschiedlichen Lernhaltungen und sehr
unterschiedlichem Vorwissen auch aus anderen Quellen zeigen,

« ein erweitertes Rollenverstandnis der Lehrerinnen und Lehrer als Helfer bei der
Verarbeitung und Einschatzung von Wissen sowie als Impulsgeber zu dessen
Weiterverarbeitung,

* veranderte organisatorische und zeitliche Strukturen der Lernprozesse, Raumlichkeiten
und Materialien sowie Medien, die individualisiertes Lernen allein und im Team zulassen
und fordern.

Offene Lernaufgaben und offener Unterricht

Bildungsaufgaben und Lernaufgaben sind offene Aufgaben, fir die oft mehr als ein
Ldsungsweg denkbar ist. Das aber fihrt dazu, dass in der Auseinandersetzung mit
Lernaufgaben Lernprozesse als Konstruktionsprozesse angelegt, unterstitzt und reflektiert
werden kénnen, indem Lernende Gelegenheit erhalten, sich mit ihnren schon vorhandenen
Potenzialen auf eine in den Lernsituationen prasentierte Welt einzulassen. Es entsteht eine
Lernaufgabe fur sie, die Interesse und Aktivitat hervorruft und dadurch eine Konzentration
bewirkt auf die Welt, die zur Aufgabe gehért, und die Fahigkeiten und Potenziale hervorlockt,
die zur Aufgabenbearbeitung schon verflgbar sind. An Bildungsaufgaben orientierte
Lernaufgaben veranlassen bestimmte Tatigkeiten, wenn sie von Lernenden dbernommen
werden, sind aber offen, was die bei ihrer Bearbeitung entstehenden Lésungen betrifft. Sie
fordern zur Konstruktion von Losungstétigkeiten auf. Gelernt wird im Vollzug der Tatigkeiten
und in der Reflexion der Tatigkeitsergebnisse. Es ist sicher, dass gelernt wird, und dass das
Gelernte mit Blick auf das Leben Sinn macht. Die notwendige offene Aufgabenstellung, die
keineswegs beliebig ist, bedeutet fir viele Lehrende eine noch neue und ungewohnte
Anforderung.
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Offene Unterrichtsformen, die Prozesse eines solchen Lernens ermdéglichen, brauchen
veréanderte Rahmenbedingungen, z. B. flexible organisatorische und zeitliche Strukturen,
R&aumlichkeiten sowie Materialien und Medien, die individuelles Lernen sowie Lernen in der
Gruppe nicht nur zulassen, sondern férdern.

Zentral fur die Verwirklichung individualisierten Lernens aber ist und bleibt das ,richtige*
Lehrerhandeln. Beobachtet man in der Schule Lehrerhandeln in offenen Unterrichtsformen
(Freiarbeit, Projektarbeit, Stationenlernen, usw.), so registriert man, dass die Person des
Lehrenden in den Hintergrund tritt, dass sie zum Lern-Moderator wird. Schilerinnen und
Schiler bestimmen zunehmend selbst ihre Lernprozesse — sowohl inhaltlich wie methodisch,
sie entscheiden, ob sie allein oder im Team arbeiten, sie haben Einfluss auf Planung und
Akzentsetzung bei ihrer Arbeit, auf die Nutzung von Material sowie auf das Produkt und die
Lernzeit. Wichtig ist, dass Schilerinnen und Schiler friihzeitig mit selbstbestimmten
Lernformen im offenen Unterricht in Beriihrung kommen. Dass sie der Begleitung durch die
Lehrperson bedtrfen, dass Irrwege nicht so ausufern dirfen, dass man ,verzweifelt* und die
Lust verliert, ist selbstverstéandlich. Aber es gilt vom Grundsatz her der Satz Maria
Montessoris: Hilf mir, es selbst zu tun.

Wichtig ist, dass die Schule Raum und Zeit flr offene Lernformen bereitstellt, dies kann
geschehen durch individualisierte Stundentafeln und Stundenpléne. Die Unterschiedlichkeit
der Schilerschaft erfordert diagnostischen Scharfblick und entsprechende
Lernarrangements. Manche Schulerinnen und Schiler brauchen besondere Fdrderung, bei
anderen sollte man auch den ,Mut zur Licke" haben, d. h. ihnen zugestehen, ihre eigenen
.Lernpfade” zu entdecken und nicht den eigenen Unterricht als den alleinigen Weg zu
betrachten; manche Kinder lernen aul3erhalb des Fachunterrichts sehr viel und sind
durchaus im Stande, ,,Anschliisse” herzustellen, sodass sie problemlos dem Unterricht
wieder folgen kénnen.

Abweichungen vom generalisierten Lernprozess bedirfen aber auch der Kooperation von
Lehrerinnen und Lehrern, die die Lernbiografien einzelner Schilerinnen und Schiiler
verfolgen und betreuen. Individuelle mit den Schulerinnen und Schilern ausgehandelte
Lernkontrakte erhéhen die Selbstverpflichtung zum Lernen und nehmen die Verantwortung
des Schulers bzw. der Schulerin fur das eigene Lernen ernst.

Eine wesentliche Voraussetzung fir offene Unterrichtsformen ist das Material, das den
Schilerinnen und Schilern zum Lernen angeboten wird. Es sollte vielfaltig sein, Lernschritte
mit zunehmendem Alter nicht zu genau vorgeben und Reflexion des eigenen Lernens
ermdglichen. Damit ist schon deutlich, dass nicht an reines Ubungsmaterial gedacht ist.
Dasselbe gilt fur die Nutzung von Medien, einschlie3lich neuer Technologien. Die Medien
bieten eine ungeheure Fille an Lernmdglichkeiten, die weit Gber die Moglichkeiten
herkbmmlicher Medien wie dem Buch hinausgehen. Gerade der Computer lasst kreative
Arbeiten genauso zu wie das Erarbeiten bestimmter Phanomene mit einer guten (Lern-
)Software oder das reine Uben von Kenntnissen und Anwendungen. Leider ist der Software-
Markt zum groR3ten Teil noch recht einfallslos; die Mehrzahl der Angebote bewegt sich im
Bereich der Ubungs-Materialien. Das Internet bietet dariiber hinaus noch die Moglichkeit der
Recherche und vor allem den Kontakt zu unterschiedlichen Partnern, die dem Lernenden
sonst nicht zur Verfigung standen. Lernen kann so an Ernstcharakter gewinnen und zum
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Abenteuer werden. Allerdings ist es wichtig, dass Schilerinnen und Schiiler — anders als im
Freizeitbereich - den Computer und das Internet zielgerichtet nutzen, dass sie lernen,
Informationen zu strukturieren, auszuwéahlen und einzuschatzen.

Neue Medien erméglichen und vereinfachen offene Unterrichtsstrukturen. Die Vielfalt und die
Unterschiedlichkeit der Nutzung werden erst in Ansatzen erkannt. Wenn man dies ernst
nimmt, sollte der Lap-Top (mit Internet-Anbindung) fir jede Schilerin und jeden Schuler von
einem bestimmten Alter an zur Selbstverstandlichkeit werden, kurzfristig sollten aber
mindestens Computer-Zugénge mit Internet-Anbindung in jedem Klassenraum fir das
individuelle Lernen und den offenen Unterricht zur Verfligung stehen.

3. Ubernahme von Verantwortung und Erwerb sozialer Kompetenzen

Individuelles Lernen muss auch im Zusammenhang eines kooperativen Gruppenprozesses
erfolgen, damit Sozialkompetenzen erworben werden kdnnen.

Die Kompetenzentwicklung in Gruppen erweist sich in der Qualitat des Zustandekommens
von Gruppenprozessen, in denen die folgenden Faktoren zusammenspielen: Selbstbild der
Gruppe, Gruppenwerte und —normen, Gruppenziele und —standards, Gruppenerfahrungen,
Kommunikationsmuster. Es sind nicht die konkreten Ergebnisse der Gruppenprozesse, in
denen sich die Qualitat von Gruppen zeigt, sondern die Art und Weise der Handlungen der
Gruppenmitglieder.

Anforderung an eine neue Lernkultur: Lernen Verantwortung zu tbernehmen

.Nur Schulmitglieder, die sich wirklich ernst genommen fiihlen, die das Gefluhl haben, dass
sie personlich Verantwortung fir die Entwicklung der Schule tragen, sind bereit, sich tber
den Unterricht hinaus fur ihre Schule zu engagieren” (SchilerduRerung).

Mit dem Focus des Lehrens und Lernens auf der Kenntnisvermittlung ist in der
Vergangenheit das demokratische Handeln in der Schule oft zu kurz gekommen. Sichtbares
Zeichen dafir sind die haufig dahinsiechenden Eltern- und Schulervertretungen.
Schilerinnen und Schiler zeigen unter diesen Bedingungen wenig Interesse, Verantwortung
zu tbernehmen. Die Bildungseinrichtung hat die Verantwortung, auf eine demokratisch
strukturierte Gesellschaft vorzubereiten und alle an der Einrichtung Beteiligte einzubeziehen,
indem sie selbst Mitverantwortung praktiziert.

Alle Erfahrungen belegen: Schilerinnen und Schiler erkennen sehr schnell, wenn ihre
Beteiligung nur auf ,Ubungsfeldern* gefragt ist, die wahren Entscheidungen aber ohne ihr
Zutun getroffen werden. Dass Schulorganisation und Schulentwicklung sowie die damit
zusammenhangende Diskussion und Verabschiedung eines Schulprogramms einer echten
Beteiligung und Mitbestimmung von Schilerinnen und Schilern bedirfen, sollte
selbstverstandlich sein.

Damit Schilerinnen und Schiler méglichst frih ihre Rechte wahrnehmen und ihren Pflichten
nachkommen kénnen, sollten sie friihzeitig Aufgaben Ubernehmen. Damit ist nicht nur die
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Pflicht zu aktiver Unterrichtsteilnahme gemeint. Es sollte vielmehr eine Selbstverstandlichkeit
in allen Schulen sein, Aufgaben fir die Gemeinschaft zu Gbernehmen. Die Schule ihrerseits
muss solche Aufgaben ,bereithalten” und fir die Schilerinnen und Schiler ,auffindbar
machen*. Ihre Ubernahme muss als Teil der Schulkultur hervorgehoben werden. Verbunden
ist mit jeder Aufgabe die Einiibung in verantwortliches Handeln. So lernen Kinder und
Jugendliche in vielfaltigen Bereichen, dass die Ubernahme von Verantwortung in der
eigenen Schule die Grundlage fiir die Mitgestaltung der Rahmenbedingungen der eigenen
Lebenswirklichkeit ist. Das Prinzip der Verantwortung fir die Gemeinschaft sollte in
Abstimmung mit allen Beteiligten, also auch mit Schilerinnen und Schilern sowie Eltern, im
Schulprogramm formuliert sein. Nur so kénnen auf Dauer auch ein Wir-Gefuhl und eine
Identifikation mit der Schule entstehen.

Wenn Unterricht der Kern von Schule ist, so darf demokratisches Handeln nicht
ausschlieBlich in den aufRerunterrichtlichen Raum verbannt werden. Die Gestaltung von
Unterricht scheint jedoch noch immer vorwiegend die Doméne der Lehrerinnen und Lehrer
zu sein. Altersentsprechend missen hier Formen der Mitwirkung und Mitbestimmung und
der Selbstorganisation entwickelt werden. Im offenen Unterricht kann dies sicher leichter
geschehen als im Klassenunterricht. Wichtig ist, dass die Lehrenden Vertrauen in das
verantwortungsvolle Handeln ihrer Schilerinnen und Schiler entwickeln und als echte
Berater, nicht als Besserwisser, den Lernenden zur Seite stehen.

Sozial handeln: erfahren und reflektieren

Die Schule sollte sich auf jene Lebenswelten hin 6ffnen, in denen die Schilerinnen und
Schiler unterschiedliche Erfahrungen machen konnen. Praktika konnen Begegnungen mit
Menschen ermdglichen, denen viele Schiler in ihrem Alltagsleben sonst wahrscheinlich nie
begegnen wirden. Diese Praktika haben alle Starken einer erlebnisp&dagogischen
MaRRnahme: Sie vermitteln einen intensiven starken Eindruck, wie er in der Routine des
Schulalltags kaum mdglich ist. Sie sind zeitlich begrenzt, man kann nach einer
Uberschaubaren Zeitspanne in die gewohnte Umgebung zurtickkehren, und sie haben einen
personlichkeitsbildenden Effekt. Aber diese erlebnispadagogische Seite eines praktischen
Lernens wird nicht gentigen, wenn es um den Aufbau von sozialen Haltungen geht.

Soziale Haltungen beruhen als ethische Haltungen auf Einsicht. Sie sind in einer offenen,
enttraditionalisierten Gesellschaft nicht festgelegt, und deshalb funktioniert soziales Lernen
gerade nicht wie in traditionellen Gesellschaften als Einweisung ins Gegebene und
Einbindung der Lernenden in vorgegebene Handlungsmuster, in denen sie gar nicht anders
handeln kdnnen, als die Situation es ihnen vorgibt, sondern es geschieht als Starkung von
Autonomie, Selbstbestimmung und Eigenverantwortung. Ohne Zweifel ergibt sich die
ethische Dringlichkeit sozialen Handelns aus der jeweiligen Situation. Aber die Einsicht, ob
dieses Handeln auch gut ist und in grundsatzliche Haltungen Gberfuhrt werden soll, bedarf
der Reflexion und ist nicht zu erzwingen. Das padagogisch Entscheidende geschieht im
sozialen Lernen also nicht nur im Tun, sondern im Reflektieren dessen, was man tut. Soziale
Haltungen bilden sich in dem Mal3e heraus, wie man sich bewusst macht, welche Haltungen
man auf welchen Wegen erworben und gelernt hat.
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Die Implementierung von Projekten sozialen Lernens in die Schulen hat
Interventionscharakter. Soziales Lernen in Projekten verandert die Schulorganisation, den
Ablauf des Schuljahrs, den Unterricht und es verschiebt die Grenzen von Unterricht und
Schule dadurch, dass es die Schulen auf andere Lebenswelten hin 6ffnet. Als padagogische
Intervention sollten Projekte sozialen Lernens allerdings nur so weit gehen, wie das System
der Institution das vertragt. Guten Erfolg in der Breite haben daher Reformansatze mittlerer
Reichweite, die gewohnte Lernwelten verlasslich erhalten und zugleich neue einfiihren.

Die Einfihrung sozialen Lernens in der Schule geht nicht ohne die Lehrerinnen und Lehrer.
Sie mussen zuerst auf Innovationen vorbereitet werden. In Schulen mit Sozialpraktika und
erweiterten Konzepten sozialen Lernens stehen sie Lernenden gegenuber, die von der
sozialen Wirklichkeit marginalisierter Menschen mehr wissen als ihre Lehrer. Sie stehen
Schulerinnen und Schulern gegenuber, die nach den Praktika den Unterricht kritischer als
zuvor auf seine Lebensrelevanz hin befragen. Damit die Lehrenden an einer Kultur sozialen
Lernens partizipieren und an darauf gerichteten Lehr-Lernprozessen mitwirken kénnen,
brauchen sie entsprechende Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote. Sie missen schon
im Studium selbst in sozialen Einrichtungen tatig werden konnen und Lehrangebote erhalten,
in denen soziales Handeln und seine padagogische ErschlieBung professionell reflektiert
werden (S. u., IV.2. "Das Compassionsprojekt").

4. Vermittlung methodisch-instrumenteller Kompetenzen

Der Expertenbericht "Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation" stellt fest, dass
der Weg zur Realisierung eines umfassenden Bildungsbegriffs, der
Personlichkeitsentwicklung, Mitgestaltung der Gesellschaft und Beschéaftigungsfahigkeit als
gemeinsame Zieldimension umfasst, Uber den Erwerb von Kompetenzen fihrt. Zu diesen
Kompetenzen z&ahlen vor allem: Lernkompetenz, die Verknipfung von "intelligentem”
inhaltlichen Wissen mit der Fahigkeit zu dessen Anwendung, methodisch-instrumentelle
(Schlissel-)Kompetenzen, soziale Kompetenzen sowie Wertorientierungen. Der Bericht
weist auf die Bedeutung des Erwerbs methodisch-instrumenteller Kompetenzen hin.
Darunter werden "jene prinzipiell erlernbaren und vermittelbaren Kompetenzen verstanden,
die in mdglichst unterschiedlichen Situationen und in verschiedenen Inhaltsbereichen dazu
beitragen, notwendige Spezialkenntnisse schnell zu erwerben, neue Probleme effektiv zu
I6sen und wichtige Aufgaben zu bewaltigen." Herausragende Bedeutung wird insbesondere
dem Erwerb von (mindlichen und schriftlichen) muttersprachlichen Kompetenzen,
Fremdsprachenkenntnissen, mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen und
Medienkompetenzen zuerkannt. Ihr Erwerb setzt eine neue Lern- und Lehrkultur voraus.

Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen

Die Ergebnisse der TIMS-Studie zeigen, dass die Leistungen deutscher Schilerinnen und
Schiler im Bereich der mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen im
internationalen Vergleich nur im unteren Mittelfeld liegen. Besondere Defizite bestehen in
den Problemlésungsfahigkeiten. Im Laufe der Schulzeit nimmt das Interesse an Mathematik
und Naturwissenschaften ab. Dies zeigt sich bei der Wahl von Kursen, Ausbildungsberufen
und Studiengéngen. Die Abwendung von mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern ist
besonders ausgepragt bei Madchen.
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Bemuhungen, das Interesse an Mathematik und Naturwissenschaften zu wecken, missen
maoglichst friih ansetzen und sich gleichermalRen auf Jungen und Madchen beziehen. Wie
groR3 das Interesse von Kindern ist, zeigt sich an dem Erfolg von Sendungen wie "Sendung
mit der Maus" und "Lowenzahn" sowie an der hohen Beteiligung an "Jugend forscht". Dieses
Interesse wird im Bereich von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen nicht annahernd
genutzt. Untersuchungen zu dem naturwissenschaftlichen Entwicklungspotential von Kindern
kommen zu dem Ergebnis, dass insbesondere physikalische und chemische Inhalte im
Heimat- und Sachkundeunterricht der Grundschule, aber auch schon im Elementarbereich,
wesentlich starker prasent sein missten als bisher. Das vorhandene Interesse aufzugreifen
und wach zu halten, erfordert jedoch eine entsprechende Ausbildung der Erzieherinnen und
Erzieher im Elementarbereich sowie der Lehrkrafte fir Grund- und Hauptschulen im Bereich
der Mathematik und Naturwissenschaften, um kindgerechte, motivierende und fachlich wie
didaktisch fundierte Behandlung solcher Themen zu gewahrleisten.

Schritte in die richtige Richtung der groReren Eigenstandigkeit beim Lernen werden z.B. in
verschiedenen Modellversuchen und -programmen erprobt. Ein wichtiger Beitrag zur
besseren Vermittlung mathematisch-naturwissenschaftlicher Kompetenz kann auch durch
die Kooperation zwischen Schulen und Betrieben geleistet werden.

Starkung der sprachlichen Kompetenzen

Der enge Zusammenhang zwischen sprachlicher Kompetenz und Sozialkompetenz ist
allgemein anerkannt. Sprachkompetenz hat erheblichen Einfluss auf
Konfliktldsungskompetenzen durch differenzierte verbale Auseinandersetzung, auf die
Teilhabe an der Gesellschaft und auf berufliche Chancen.

Muttersprachlicher Unterricht ist eine zentrale Voraussetzung fir ldentitatsbildung und fur
das Erlernen von Zweit- und Drittsprachen. Angesichts des Zusammentreffens von Kindern
mit unterschiedlichen Muttersprachen in Kindergarten und Grundschule sind flexible
Konzepte, wie Bildungseinrichtungen mit unterschiedlichen Muttersprachen umgehen
koénnen, breit umzusetzen. Wichtig ist dabei, Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache aus
der Rolle der Benachteiligten herauszuholen und die Mdglichkeiten einer anderen Sprache
und Kultur im Unterricht zu nutzen.

Neurobiologische Forschung weist darauf hin, dass die Entwicklungsphase bis zum 9.
Lebensjahr optimal fur die Aneignung von Sprachen ist. Erfahrungen mit dem Kennen lernen
einer Fremdsprache im Elementarbereich im Elsass, aber auch in einzelnen Kindergarten in
Bayern, sind sehr vielversprechend. Im Vergleich zu anderen européischen Landern wie
Schweden, Finnland, Norwegen, Italien und GrofR3britannien ist der Fremdsprachenunterricht
in der Grundschule in Deutschland noch in den Anfangen. Eine bundesweite Koordinierung
unterschiedlicher Anséatze einzelner Lander ware notwendig. Entscheidend fur den Erfolg ist
die Ausbildung von Fremdsprachlehrern fir den Primarbereich.

Die konzeptionellen Grundlagen des Fremdsprachenunterrichts bediirfen der Uberpriifung.
Dabei sind internationale Erfahrungen hilfreich. So zeigen beispielsweise Erfahrungen in
Kanada und in den USA, dass Fremdsprachenunterricht - vor allem auch fir jingere Kinder -
dann erfolgreich ist, wenn die Fremdsprache Kommunikationsmittel ist.



-15 -

Kulturell-&sthetische Bildung

Fur die Entwicklung und Auspragung neuer Lern- und Lehrkulturen hat eine kulturell-
asthetische Bildung zunehmend Bedeutung. Kinstlerische Tatigkeiten (Produktion und
Rezeption von Musik, Literatur, darstellender und bildender Kunst, Design, Architektur, Film,
Foto und Medienkunst) férdern die Entwicklung von personellen und sozialen Kompetenzen.
Sie haben positive Transferwirkungen auf kognitive Facher. Lernende werden in die Lage
versetzt, Bildungsprozesse in ihrer Komplexitat zu verstehen, sich individuell zu orientieren
und eine Vielzahl von AuRerungsméglichkeiten zur Verfiigung zu haben. Nachweisbar ist
auch die durch kulturell-asthetische Bildung erzielbare emotionale Stabilitat der Lernenden
und Lehrenden. Voraussetzung ist allerdings auch hier eine Fachdidaktik, die die Kreativitat
des Individuums entdecken und entwickeln hilft. Die zum Teil erhebliche Reduzierung dieser
Facher durch Stundenausfall, Lehrermangel etc. wird diesem Stellenwert nicht gerecht.

Die Forderung von Kreativitat kann in den verschiedenen Bildungsinstitutionen nicht auf die
musisch-kulturellen Facher beschrankt werden. Kreativitatsforderung ist auf die gesamte
Personlichkeit gerichtet. Das heil3t, dass in jedem Fach die Potenzen fir Kreativitats- und
Innovationsentwicklung genutzt werden mussen.

Fach- und Methodenkompetenz in der beruflichen Ausbildung

In der fachberuflichen Ausbildung muissen alle Kenntnisse tatigkeitsbezogen vermittelt und
theoriebezogen gelibt werden; nur so wird eine Fach- und Methodenkompetenz erworben.
Zur beruflichen Lernfahigkeit gehdort, dass eigenes Wissen und Kdénnen immer wieder neu in
Frage gestellt werden; es gehort zu den wesentlichen Aufgaben von Ausbildung, dass jeder
Auszubildende selbststandiges Lernen als Grundlage einer Selbstentwicklungskompetenz
erlangen kann. Selbststéandiges Handeln ist Voraussetzung beim Lernen, das heil3t aber
nicht, dass nicht mit anderen selbststédndig Handelnden im Team gearbeitet werden soll;
alles individuelle Lernen muss folglich im Zusammenhang eines Gruppenprozesses erfolgen,
um Sozialkompetenz zu erreichen. Daraus folgt, dass die Ausbildung aus den
Lernwerkstéatten und der Simulation wieder zurtick in die Praxis muss. Real muss erlebt
werden, was es heil3t, Teil des Produktionsprozesses zu sein und an einer Entwicklung teil
zu haben.

5. Die Rolle der Neuen Medien

Fir eine Qualitats- und Effizienzsteigerung von Lern- und Lehrprozessen sowie fur erweiterte
Bearbeitungsweisen und Problemldsestrategien in Unterricht, Berufsausbildung und
Hochschule bieten die enormen Fortschritte auf dem Sektor der neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien eine hervorragende Grundlage. Doch die Annahme, die
Technik allein kdnne diese Qualitatssteigerung bereits garantieren, ist ein Irrtum. Neben den
technischen Neuerungen sind neue padagogische und didaktische Konzepte fir die
Gestaltung multimedialer Lehr-Lernumgebungen erforderlich, die tGber einzelne
Modeerscheinungen hinaus wirklich Bestand haben.
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Eigenverantwortliches Lernen mit neuen Medien

Fur die Befahigung zu lebenslangem Lernen spielen Bereitschaft und Fahigkeit, mit Hilfe der
neuen Medien einen eigenverantwortlichen Umgang mit Information und Wissen zu
praktizieren, eine zentrale Rolle. Lehr-Lernumgebungen muissen der wachsenden
Bedeutung des eigenverantwortlichen Lernens Rechnung tragen und Schlerinnen und
Schiiler, Auszubildende, Studierende und Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Weiterbildung
aktiv darin unterstitzen, entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln.

Die neuen Medien lassen sich sowohl online als auch offline und in kombinierten Formen als
"Werkzeuge” zum eigenverantwortlichen Lernen nutzen. Der gro3e Vorteil besteht gerade fir
den Sekundarbereich I, die Hochschulen und den Weiterbildungsbereich darin, dass
multimediale Module zu individuellen Inhaltspaketen geschniirt werden, einzelne Lernpfade
zielbezogen angelegt und eigenverantwortlich beschritten werden kdnnen. Die Digitalisierung
von Lehr-Lernmaterial und deren Nutzung fir das Selbststudium bedeutet nicht, dass
Prasenzphasen obsolet werden, wohl aber, dass die Bildungseinrichtungen von der
Wissensvermittlung entlastet werden und an den Hochschulen z. B. mehr Raum flr
wissenschaftlichen Diskurs sowie Beratung und Unterstiitzung zur Verfiigung steht. Dadurch
werden Raum und Zeit fir vertiefende Dialoge, Diskussionen und sozialen Austausch
geschaffen. Und: Der aktive Umgang mit neuen Medien forciert die Entwicklung von
Kompetenzen zum (persénlichen) Wissensmanagement, die in der modernen Arbeitswelt
immer mehr zu einem integralen Bestandteil beruflicher Tatigkeiten werden.

Problemorientiertes Lernen mit neuen Medien

Die neuen Medien und Verfahren gestatten weit mehr als herkémmliche Methoden und
Medien das Einbetten von Information in unterschiedliche Kontexte, z. B.:

« Fallbasierte Computerlernprogramme vermitteln etwa im naturwissenschaftlichen
Unterricht oder in der Medizinerausbildung ein hohes Mal} an Authentizitat.

« Unternehmensplanspiele ermdglichen die situationsbezogene Anwendung
betriebswirtschaftlichen Wissens.

« Simulationssysteme aus dem Bereich der Okologie erlauben realitatsnahe
Manipulationen biologischer und biochemischer Ablaufe.

Falle und Problemsituationen lassen sich vielféltig variieren und erméglichen so Analysen
und Umsetzungen von Wissensinhalten unter multiplen Perspektiven. Fur das Bearbeiten
von problem-, fall- oder projektbasierten Aufgaben bieten dariiber hinaus weltweite
Datennetze eine unermessliche Flle an Informationsquellen, die jederzeit und tberall
genutzt werden kénnen.

Kooperatives Lernen und instruktionale Unterstitzung mit neuen Medien

Die neuen Medien sind geeignet, dem Lehren und Lernen neue soziale Kontexte zu
erschlieRen. Zahlreiche Anwendungen wie E-Mail, News-Groups, Teletutoring oder Tele-
Kooperation sind Beispiele fir unterschiedliche Varianten netzbasierten kooperativen
Lernens, die den herkémmlichen sozialen Kontext der Bildungseinrichtungen bereichern.
Freilich muss abgewogen werden, wann, wo und wie oft dies geschehen soll. Und den
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direkten Kontakt zwischen Lernenden untereinander sowie zwischen Lehrenden und
Lernenden werden die neuen Medien nicht ersetzen kénnen. Im Gegenteil: Tatsachlich
bedarf es beispielsweise an Hochschulen der Erweiterung und Intensivierung der
persdnlichen Interaktion - allerdings auf einem anderen Qualitatsniveau als es zur Zeit an
vielen Hochschulen der Fall ist.

Es liegt auf der Hand, dass auch der Medieneinsatz selbst in mancher Hinsicht angeleitet
und unterstitzt werden muss. Praktische Erfahrungen wie auch erste empirische Resultate
weisen eindeutig darauf hin, dass auch das Lernen in multimedialen Lernumgebungen erst
erlernt werden muss: Hohe Komplexitat und grof3e Informationsmengen, die oft nur gering
strukturiert sind, sind fur die meisten Lernenden ohne professionelle Unterstiitzung kaum zu
bewaltigen. Dies gilt ebenso fir das netzbasierte kooperative Lernen. Es verlangt nicht nur
ungewohnte kommunikative Fahigkeiten, sondern auch technische Fertigkeiten und
besondere Strategien zur Koordinierung und Strukturierung in der (virtuellen) Gruppe. Ein
Teil der notwendigen Hilfestellung kann in mediengestitzte Systeme selbst integriert werden,
etwa durch Beispiellosungen, Expertenkommentare oder Strategieanleitungen. Eine andere
Mdglichkeit besteht darin, den Einsatz der neuen Medien mit personengebundenen
Losungen wie Tele-Tutoring oder direktem Coaching zu kombinieren.

Veranderte Rollenverteilung und strukturelle Verdnderungen durch neue Medien

Multimediale Lernumgebungen verlangen ein anderes Selbstverstandnis der Lehrenden. Um
die Entwicklung des Lehrens und Lernens in den Bildungseinrichtungen positiv zu
beeinflussen, reicht es nicht aus, ihnen das technische Ristzeug zur Verfiigung zu stellen.
Ebenso wenig genigt die Entwicklung innovativer Lernkonzepte, um tatséchlich z. B. die
Praxis der Hochschullehre zu verandern. Qualifizierungsmafinahmen, (direkter und
elektronischer) Informations- und Erfahrungsaustausch sowie eine aktive Partizipation der
Lehrenden an der Gestaltung multimedialer Lernumgebungen sind erforderlich, damit nicht
nur technische Fertigkeiten erworben, sondern auch die zugrunde liegenden konzeptionellen
Ideen verstanden werden. Im Rahmen multimedialer Lernumgebungen mussen traditionelle
Aufgaben wie Informationsprasentation und Wissensvermittiung durch Funktionen wie
Coaching, Beratung und Unterstiitzung eigenverantwortlicher und sozialer Lernprozesse
seitens der Lernenden erganzt werden.

Die neuen Lernformen verlangen nach grundlegenden Veranderungen in doppelter Hinsicht:
Zum einen mussen Lerninhalte entrimpelt und insbesondere an thematischen Schnittstellen
fach- oder disziplintibergreifend gestaltet werden. Zum anderen folgt daraus, dass auch
innovative Leistungsmessungen und Prifungsverfahren erprobt und eingefiihrt werden
mussen.

Fahigkeiten zur Nutzung von mediengestitzten Angeboten

Bei medienbasierten und netzgestitzten Angeboten verandern sich die Anforderungen und
Gestaltungsempfehlungen erheblich. Um diese Angebote erfolgreich zu nutzen, muss der
Lernende neue Fahigkeiten entwickeln oder vorhandene entsprechend zu einer
umfassenden Medienkompetenz ausbauen. Dazu gehdren:

* die Kompetenz, mit neuer Technik und darauf abgestimmten neuen strukturellen
Konzepten umzugehen,
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« die Fahigkeit, die Qualitdt von Inhalt und technischer Realisierung zu beurteilen, um
eine entsprechende Auswabhl zu treffen,

« die Fahigkeit, relevante von irrelevanten Inhalten zu unterscheiden und Inhalte
danach auszuwahlen,

» die Fahigkeit, die eigene Lernsituation und Lernkapazitat realistisch einzuschétzen
und einen entsprechenden Arbeitsplan aufzustellen,

» die Fahigkeit, schwach strukturierte Informationsmengen nach sinnvollen inhaltlichen
Zusammenhéangen zu ordnen,

« die Fahigkeit, Metawissen aufzubauen, das sowohl Strategien zum Lernen mit neuen
Medien als auch Strategien des Zugriffs auf externe Ressourcen enthalt.

Dies fuhrt zu einer deutlich héheren Eigenverantwortlichkeit mit einem Mehr an
Selbststeuerung, Selbstkontrolle und auch Selbstmotivation der Lernenden.

6. Leistung und Bewertung

Anforderung an eine neue Lernkultur: Adaquate Leistungsparadigmen entwickeln

Wo gelernt wird, entsteht Leistung. Sie ist an Lernprozessen und Lernergebnissen ablesbar.
Kinder und Jugendliche wollen keine leistungsfreie Schule und sie wollen, dass ihre Leistung
anerkannt und individuell gewtirdigt wird.

Leistung und Leistungsbewertung waren in der Diskussion Uber Schule in der Vergangenheit
immer heikle Themen, haufig auch ideologisch besetzt. In der traditionellen
Leistungsmessung werden vorrangig Klassenarbeiten und Klausuren geschrieben, wird
mundliche oder sonstige Mitarbeit im Unterricht bewertet, kobnnen herausgehobene
Leistungen honoriert werden. Solche Vorgehensweisen haben sich durchaus bewéhrt. Sie
allein werden aber einem veranderten Qualitatsverstandnis und einer Lern- und Lehrkultur,
die offene und individualisierte Lernformen sowie eine Methodenvielfalt zul&sst, nicht mehr
gerecht. Es bedarf neuer Paradigmen, um Leistung, die in einem solchen veranderten
Unterricht erzielt wird, zu beschreiben und zu bewerten. Ein Notenraster allein, in das
Ergebnisse kognitiver (fachlicher) Lernleistung eingepasst werden, gentigt dem nicht.
Unterschiedliche Inhalte, die innerhalb einer Lerngruppe bearbeitet werden, lassen
Leistungsvergleiche an einer eindimensionalen ,Messlatte” nicht zu. Niveaus und
Kompetenzstufen missen beschrieben werden, um im sprachlichen,
naturwissenschaftlichen, kinstlerischen oder gesellschaftswissenschaftlichem Bereich
Aussagen Uber Leistungen bei unterschiedlichen Ergebnissen oder Produkten zu machen.
Hier wére ein Feld fur die Lernforschung bzw. die Fachdidaktiken, um den Schulen Hilfen an
die Hand zu geben.

Daruber hinaus gilt es, den Erwerb tberfachlicher Kompetenzen im Lernprozess zu
beschreiben. Wird bei der Durchfiihrung eines Projekts z. B. Wert auf Teamarbeit gelegt,
muss sich der Wert dieser ,Leistung” auch in wertschatzenden Aussagen dazu
niederschlagen. Schilerinnen und Schiler werden — bei aller Akzentuierung durch die
Gesellschaft — Lernformen und daraus resultierende Schlisselgualifikationen nicht ernst
nehmen, wenn diese nicht bei der Leistungsmessung wie die ,reine* kognitive Leistung
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gewurdigt und bewertet werden. Dies hat in der deutschen Schule keine Tradition und es
bedarf bei Lehrerinnen und Lehrern, aber auch bei Eltern und Abnehmern eines Umdenkens
in der Registrierung von Lernleistung.

Dabei ist weniger an ein weiteres Notenraster gedacht wie z. B. bei den sog. ,Kopfnoten®
friherer Zeit, sondern an die Beschreibung und die Einstufung unterschiedlicher
Kompetenzen und Erfahrungen. Dabei spielt bei der Bewertung vor allem auch die
individuelle Selbsteinschatzung eine grol3e Rolle, die gleichzeitig dem Lernenden hilft, sein
Lernverhalten und sein Kénnen zu reflektieren und einzuordnen, z. B. in Lerntagebiichern
und Portfolios. Eine Reihe innovativer Schulen setzt solche Instrumente bereits ein, z. B. das
Sprachen-Portfolio oder das Medien-Logbuch.

Wichtig ist es, Lehrerinnen und Lehrern zu vermitteln, dass hier nicht eine zuséatzliche
Beurteilungsaufgabe auf sie zukommt, etwa noch zu Zeiten von Konferenzen und
Zeugnissen, sondern dass es hier um eine kontinuierliche Begleitung von
Selbsteinschatzungsprozessen durch die Schilerinnen und Schiler geht. Wer den Erwerb
von Lernkompetenz bei seinen Schilerinnen und Schilern ernst nimmt, wird dies als Teil
seiner taglichen Unterrichtsarbeit verstehen.

Auch an Hochschulen miussen neue innovative Prifungsverfahren eingefiihrt werden. Es
macht keinen Sinn, auf der einen Seite nach anwendungsorientierten Formen des Lernens,
nach mehr Eigenverantwortung sowie nach situationsunabhangigen Kompetenzen im
Umgang mit Wissen zu rufen, und auf der anderen Seite immer gro3ere Informationsberge
aufzutirmen, die in immer kiirzeren Zeitraumen verarbeitet werden sollen. Es macht auch
keinen Sinn, einerseits Teamfahigkeit, (Tele-) Kooperation und eine intelligente Nutzung
weltweiter Informationsressourcen zu fordern, und andererseits Prifungen nach dem
Multiple-Choice- oder anderen traditionellen Verfahren durchzuflihren. Gerade Universitaten
werden Prifungen entwickeln mussen, die Verstéandnis erfassen und die kooperative
Problemlésungskompetenz und auch den Umgang mit den neuen Medien bertcksichtigen.

Il. Hauser des Lernens
1. Programm, Profil und Raume lernender Organisationen

Das ,Haus des Lernens" hat sich als ldee und Begriff sowohl im politischen Raum wie in der
Schulpraxis etabliert. Es stof3t auch bei Lehrerinnen und Lehrern auf eine hohe Akzeptanz,
weil das Bild Vielfalt und Eigenstandigkeit der Lern- und Begegnungsprozesse in der Schule
gut zum Ausdruck bringt. Idee und Begriff lassen sich auf alle Bildungseinrichtungen
Ubertragen.

»Richtiges" Lernen steht im Zentrum schulischer Arbeit. Lernen vollzieht sich als komplexer
Prozess in vielfaltigen Zusammenhangen. Deshalb sollte die Schule als Ort des Lernens fur
alle am Schulleben Beteiligten zum Lern- und Lebensraum werden, nicht allein
Unterrichtsraum bleiben im Sinne der Instruktionsschule: ,Die Schule ist ein Stlick Leben,
das es zu gestalten gilt." (Denkschrift NRW: Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft) Dies
ist Voraussetzung einer guten Lernkultur.
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Die Gestaltung einer Schule als ,Haus des Lernens* liegt in den Handen derer, die zur
Schulgemeinde gehoren. Sie sollten die Vorgénge in der Schule, und damit auch den
Lernprozess, zwar immer wieder zur Diskussion stellen, dann aber auch Entscheidungen
und verbindliche Vereinbarungen treffen. Schilerinnen und Schuler brauchen Verlasslichkeit
beim Lernen, nicht Willktr und Beliebigkeit; nur so kénnen sich Lernstrukturen entwickeln,
die von den Lernenden erkannt und durchschaut und Teil eines zuklnftigen Lernrepertoires
werden.

Vereinbarungen zur Sicherung von Lernstrukturen finden in Schulprogrammen ihren
Niederschlag. Dort, wo man den Findungsprozess an einer Schule gemeinsam
durchgestanden hat, um ein Schulprogramm zu formulieren, ist die Chance groR3er, bei der
Umsetzung des Schulprogramms zu abgestimmten Arbeitsprogrammen zu kommen, sodass
Schilerinnen und Schiiler das Lernen an einer Schule nicht happchenweise sondern als
Ganzes erleben. Auf der Basis eines Schulprogramms kdnnen Fachbereiche ihre Arbeit
planen und fachertbergreifende Anknipfungspunkte finden, kann an der Verwirklichung
allgemeiner Ziele des Zusammenlebens in der Schule sowohl im Unterricht wie im
auRRerunterrichtlichen Raum gearbeitet werden. Schulprogramme geben Sicherheit und
machen die schulische Arbeit fur alle Beteiligten transparent, sie bieten eine Grundlage fur
die Evaluation der Arbeit. Natirlich bedarf auch das Schulprogramm einer stéandigen
Weiterentwicklung.

Das Schulprogramm

e rickt die Zusammenhange des Lernens und Erziehens in einer Schule in das
Bewusstsein der Lehrenden und auf Dauer auch der Lernenden, macht die Schule zum
Ganzen, in dem der Fachunterricht, aber auch alle anderen Aktivitdten der Schule
Bausteine sind,

« bietet die Grundlage fir Abstimmungsprozesse zu einem schulinternen Curriculum und
schafft damit dauerhafte Verlasslichkeit des Umgangs und der Inhalte und des
erzieherischen Handelns,

* schafft eine Gleichwertigkeit der Aktivitaten und stellt einen Bezugsrahmen her, auf den
alle sich beziehen konnen; dies bedeutet die Uberwindung des Einzelkampfertums in der
Schule,

« gibt den Rahmen flr gezieltes und systematisches fachertbergreifendes Arbeiten, da es
Bezugspunkte aulRerhalb des einzelnen Faches herstellt.

Das Schulprogramm wird auf Dauer auch Bezugsrahmen fir die Qualitatssicherung sein. Es
sichert - mehr als Beschlisse einzelner Fachkonferenzen - die Erfullung der Anforderungen
auf der gesamtschulischen Ebene.

Hinzu kommen muss der sorgsame Umgang mit der Zeit. Kinder und Jugendliche verbringen
einen groRen Teil ihrer Zeit in der Schule. Diese Zeit sollte in ihrem Interesse sinnvoll gefullt
sein und nicht verschwendet werden. Schilerinnen und Schiler haben ein gutes Gefuhl fur
Zeitverschwendung und Leerlauf. Eine gute Nutzung der Zeit kann optimal nur geschehen,
wenn immer mehr das einzelne Kind in den Blick gerét und Lernprozesse mdglichst
individuell gestaltet werden kdénnen. Lernzeit ist immer individuelle Lernzeit.
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Die Organisation von Schule muss entsprechend der Forderung nach flexiblen
Lernstrukturen und Lernzeiten ebenfalls flexibel sein. Ein Stundenplan z. B. muss sich nach
diesen padagogischen Forderungen richten; die Organisation folgt der Padagogik, nicht
umgekehrt.

Dasselbe gilt fur die Ausgestaltung eines Schulgebaudes bzw. fur die Ausstattung. Man lernt
und arbeitet nur dort gut und gerne, wo der Individualitdit Rechnung getragen wird. Kleine
und Uberfillte Klassenraume ohne Riickzugsmaéglichkeiten, Arbeitsmaterialien oder Medien,
die nur in fernen Spezialraumen oder Computerraumen zu finden sind, erleichtern nicht eine
schilergerechte Lern- und Lehrkultur. Ein ,Haus des Lernens* braucht eine Architektur, die
ein angenehmes und férderliches Lernklima zuldsst.

Die heutigen Schulgebaude entsprechen oft nicht den Anforderungen, sind oft in einem nicht
tolerablen, dem Wohlbefinden und der Arbeitshaltung aller Beteiligten abtraglichen Zustand.
Einheitliche Vorschriften und Richtlinien verhindern jede notwendige Individualitat und
Anpassung. Haufig fehlt bei Schultragern oder Aufsichtsbehtrden die Einsicht in die
padagogischen Ziele und Programme, wird Geld pauschal investiert und damit z. T.
verschwendet. Fir individuelle Lernzeiten lassen Stundentafeln keinen Raum, die zentrale
»Taktung“ von Unterrichtsstunden erschwert das Lernen in Zusammenhangen.
Rahmenvorgaben, die vor Ort ausgestaltet werden kdnnen, sollten anstatt zu enger
inhaltlicher Vorgaben die Gleichwertigkeit schulischer Bildung sichern. Hier sind vorrangige
Aufgaben fir diejenigen, die Verantwortung fir das Schulsystem tragen.

2. Entwicklung von Bildungseinrichtungen und Evaluation

Die Entwicklung von Bildungseinrichtungen hat ein dreifaches Ziel:
¢ Lernende dort abzuholen, wo sie sich emotionell und intellektuell gerade befinden,
e die Voraussetzung fur Bildung zu schaffen,

* Solidaritat, Vertrauen, Zuversicht und Freude am gemeinsamen Tun im Lehrkérper
maoglich zu machen.

Fur diesen Entwicklungsprozess sind insbesondere folgende Kriterien von Bedeutung, die
sich an der schulischen Situation orientieren, aber durchaus auch auf andere
Bildungsbereiche tbertragen lassen:

Strukturen

Einzelschulen verstehen sich in der Regel nicht als Organisation und noch weniger als
lernende Organisation. Das Selbstverstandnis des einzelnen Lehrenden liegt in seiner
Ausbildung begriindet und in der Lernsituation mit dem Kind. Dariber hinaus sind weder
Strukturen errichtet, um im Lehrerteam kollektiv zu lernen, noch gemeinsame Inhalte
definiert, die dieses Lernen rechtfertigen oder auch nur initiieren wirden.

Lehrerkonferenzen dienen in der Regel der Information und der Kenntnisnahme von
organisatorischen Belangen. Das Einfiihren von Schulautonomie und standortbezogenen
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Schulprofilen hat in dieses geschlossene System Breschen geschlagen. Strukturen fur
Gespréache, Auseinandersetzungen oder Arbeitsgruppen missen sich im Team als
Notwendigkeit von selbst entwickeln und gemeinsam beschlossen werden. Diese dienen
zum Transfer von Mitteilungen, Spielregeln, Befindlichkeiten, Aufforderungen oder
Abgrenzungen und helfen, die Haufigkeit von Missverstandnissen und Krankungen
herabzusetzen.

Vom "lch" zum "Wir"

In kaum einer anderen Organisation ist Einzelkampfertum so verbreitet wie im Schulwesen.
Der Schritt Uber die geschlossenen Regelkreise einer Klasse hinaus, die sehr oft als “meine”
Klasse erlebt wird, macht die Schwache des Lehrerkollektivs erstmals als Mangel spirbar.
Das Wahrnehmen der Verantwortung Uber das eigene Fach oder die Klasse hinaus, die man
leitet, ist eine wichtige Voraussetzung daftr, um ebenso Verantwortung fur die Entwicklung
an der Schule zu tbernehmen. Isoliert agierende Lehrer kbnnen keine Schulidentitat
vorantreiben und keine gemeinsame Entwicklung durchmachen. Gerade diese ist aber
gefragt. Als Organisationsentwicklung bietet sie Strukturen an, an denen alle Teilnehmer
eines Schulteams lernen kdnnen.

Wider den Gleichheitsmythos

Der Mythos der Gleichheit zieht sich durch viele Ebenen des Schulsystems hindurch und hat
stabilisierende Funktion in einem hierarchisch gegliederten Unternehmen mit geringen
Aufstiegschancen und vielen Angsten. Es besagt, dass alle Mitglieder des Lehrerteams
gleich sind und keine Profilierung einzelner stattfinden darf. Unterschiede, verschiedenartige
Begabungen, Interessen, Spezialwissen und -kénnen missen in diesem System aufgegeben
werden. Es ist unter solchen Voraussetzungen nicht moglich, offen Kritik zu Gben oder
gemeinsam Konflikte auszutragen, und Nivellierungen sind oft die Folge. So entsteht meist
ein erheblicher Gruppendruck. Dabei ergeben sich auch kaum Anhaltspunkte fur
gemeinsames Lernen oder eine kontinuierliche Entwicklung. Hier entscheidet es sich an den
Fahigkeiten und dem Wissen der Schulleitung, ob sie ein Instrumentarium zur Verfigung
stellen kann, dass dieser blockierende Umgang miteinander durchbrochen werden kann.
Dafur benttigt man aber

Raum und Zeit

damit ein Lehrkérper an den ganz spezifischen Anforderungen seiner Schule lernen kann.
Diese Forderung stof3t gleich auf zwei Hindernisse: zum einen sind es organisatorische
Mangel, die dem Lehrkdrper die Moéglichkeit regelmafiger und fir alle verbindlicher
Zeitraume fur gemeinsames Lernen blockieren. Und zum anderen ist der Gedankengang,
dass Lehrer fir die Organisationsentwicklung ihrer Schule lernen sollen, oft noch recht
ungewohnlich. Kollektives Lernen von Lehrern ist sicherlich ein Ansatz, dessen Berechtigung
sich immer mehr durchsetzen wird, auch wenn es dabei nicht selten zu starken emotionalen
Prozessen kommit.

Fortbildungsplan

Die Entwicklung an einem Schulstandort benétigt dringend die Unterstiitzung durch ein gut
koordiniertes Fortbildungsprogramm aller ihrer Mitglieder. Lehrer/innen erhalten ein
differenziertes Weiterbildungsangebot, das vom Schultrdger weitgehend finanziert wird.
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Jeder Lehrer kann seine Schwerpunkte frei wahlen ohne je aufgefordert zu werden, Uber das
Gelernte zu referieren. Mit der Zeit hauft sich solcherart ein Geheimwissen an, das nie dem
Kollektiv zugute kommt. Damit geht ein Wissenszuwachs verloren, der fir die gemeinsame
Entwicklung an der Schule von groRem Nutzen ware. Das Ansinnen, Fortbildung im Team
aufeinander abzustimmen, kann vorerst als Verlust an Freiheit und Selbstbestimmung erlebt
werden. Bald zeigen sich allerdings die Vorteile, wenn Kollegen ihre Erfahrungen referieren
und in Prozesse einbringen.

Evaluation

Schulen brauchen zum Lernen Rickmeldung tber das von ihnen angestrebte Programm.
Bei manchen Prozessen in der Schule strebt man eine Richtung an, und eine andere
entsteht. Oder es zeigt sich, dass die erwiinschte Veranderung mehr Nachteile als Vorteile
im Schlepptau mit sich zieht. Hierarchie und Kontrolle sind im Schulsystem sehr zwiespaltig
besetzte Bereiche. In der Zusammenarbeit aller helfen selbstorganisierte
Uberprufungsmodelle entscheidend mit, das eigene Tun zu reflektieren und
Fehlentwicklungen frihzeitig zu erkennen. Da die Schulleitung in die Evaluation
miteingebunden ist, kann die gemeinsame Losungskapazitat den Zusammenhalt der Gruppe
starken.

Lernarrangements in der beruflichen Aus- und Weiterbildung

Berufliche Aus- und Weiterbildung kann nicht in eigenen ,Lehr-Institutionen” vonstatten
gehen. Es bedarf vielmehr eines umfassenden Lernarrangements und der Frage, wie dieses
gestaltet sein muss, damit intelligentes Wissen erworben werden kann. Dabei spielt ein
Rolle, dass es nie ausgereicht hat, ,vom Plan zum Wissen* zu kommen, sondern immer
mehr in der Praxis vor Ort gelernt wurde und wird.

Lernen ein Leben lang darf nicht bedeuten: Zurtick auf die Schulbank. Nicht alles darf
standig padagogisiert werden. In der klassischen Weiterbildung wurden Kenntnisse
vermittelt, die haufig schon bald im Betrieb nicht mehr aktuell waren. Man kann heute nicht
mehr auf die Entwicklung von Curricula warten. Die Beschleunigung der Veranderung macht
den Suchprozess wichtiger als die Inhalte. Es missen "Fragen fir Antworten gefunden
werden, die noch nicht existieren”. Dies wiederum ist die Schwierigkeit fur die Weiterbildung,
denn sie kann keine Lésungen mehr vermitteln, sondern muss den Lernenden helfen, eigene
Fragen zu finden und selbst nach Losungen zu suchen, denn Probleme entstehen vor Ort im
Betrieb und nicht in den Institutionen der Weiterbildung. Erst in diesem Suchprozess wird
Kreativitat frei gesetzt, die zu den notwendigen Kompetenzen im Arbeitsprozess heute
gehoren. Jeder, der sich in der Weiterbildung mit dem Transfer des Gelernten in die Praxis
befasst hat, kennt die Unterschiede zwischen dem vermittelten Wissensstand und der
anschliel3enden tatsachlichen Verfligbarkeit des Wissens im beruflichen Alltag. Es ist mehr
die eigentliche Tatigkeit im Arbeitsprozess selbst, die die Kompetenzen in ihren
verschiedenen Komponenten entstehen lasst.

Gerade im Weiterbildungsbereich ist die Unbeweglichkeit von Institutionen ein Hindernis fir
die Weiterentwicklung. Sie mussen ihre Rolle Giberdenken und ihre Aufgabe z. B. Uber die
Personalberatung zunehmend im Bereich der Innovationsberatung und -begleitung finden.
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Auf einer Meta-Ebene ist es wichtiger, Aus- und Weiterbildner vor Ort zu befahigen, den
Entwicklungsprozess hin zur Selbstentwicklungskompetenz bei den Auszubildenden bzw.
den Arbeitnehmern zu initiieren und in Gang zu halten als Kenntnisse zu vermitteln, die
besser und aktueller im Arbeitsprozess direkt erworben werden kénnen.

3. Offnung von Bildungseinrichtungen

Kompetenzen werden nicht nur in klassischen Bildungseinrichtungen erworben, sondern in
starkem Malf3e in der Lebens- und Arbeitswelt (vgl. Bericht der Expertengruppe "Bildungs-
und Qualifikationsziele von morgen"). Bildungseinrichtungen mussen sich daher starker als
bisher fur das soziale, kulturelle und wirtschaftliche Umfeld 6ffnen. Das im Folgenden
entwickelte Konzept der Offnung von Schulen kann auch firr Berufsausbildung und
Weiterbildung als Beispiel dienen.

Mit der Offnung von Schulen soll erreicht werden, dass die Lebenswirklichkeit von Kindern
und Jugendlichen aktiv in der Schule aufgegriffen wird. Dies motiviert fur die schulische
Arbeit, indem Lernvorgange einen fur die Lernenden einsehbaren und nachvollziehbaren
Sinn und Ernstcharakter bekommen:

« Offnung des Lernens bedeutet Lernen in Zusammenhéangen; die Segmentierung von
Unterrichtsinhalten wird zugunsten ganzheitlichen und projektorientierten Lernens
zurlckgedrangt. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fur die gemeinsame Vermittlung
von fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen.

* Eine "getffnete Schule" bezieht konsequent andere Lernorte auf3erhalb des
Schulgelandes und den Sachverstand von auf3en in ihre Arbeit mit ein.

« Die Offnung der Schule ist eine Vorbereitung auf lebenslanges Lernen.

e Schul6ffnung bedeutet eine Veranderung von Lernprozessen und damit auch von Schule
selbst.

Im Zusammenspiel von Schulen, auRerschulischen Aus- und Weiterbildungseinrichtungen
sowie Betrieben lassen sich Aus- und Weiterbildungsprozesse optimieren. Wenn Kenntnisse
tatigkeitsbezogen vermittelt werden sollen, kann die Schule sich auf den Betrieb verlassen,
bei der theoriebezogenen Ubung von Tétigkeiten gilt es Schulen und anderen Institutionen
des Lernens ihre Rolle zuzuweisen. Dabei ist es wichtig, ein Nebeneinander zu Gberwinden
und zu einer echten Gemeinsamkeit im Interesse der Lernenden zu kommen.

Offnung von Schule setzt einen flexiblen Umgang mit Erlassen und eine extensive
Auslegung von Richtlinien und Lehrplanen voraus. Hier bedarf es groRerer Freiraume zur
Selbstgestaltung durch die einzelne Schule. Allerdings schopfen Schulen auch bisher ihre
Mdglichkeiten zur freien Entscheidung haufig nicht aus.

Handlungsfelder

Die Arbeit einer "getffneten Schule" lasst sich in vier Handlungsfelder gliedern:
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+ Offnung von Schule und Unterricht: Unterricht ist der Kernbereich von Schule. Dort sollen
die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen und die Erziehung der Kinder
gleichberechtigte Aufgaben sein. Unterricht, der die Lebenswirklichkeit der Kinder ernst
nimmt und ihre Perspektiven fur die Zukunft, wird Elemente der Schul6ffnung in den
Unterricht einbeziehen. Dazu gehoren die Verknipfung zwischen den Inhalten
unterschiedlicher Facher, projektorientierter Unterricht und das Aufsuchen anderer
Lernorte.

» Schule und Schulleben: Neben dem Unterricht finden in den meisten Schulen
Projektwochen, sportliche Wettkédmpfe, Schulfeste, Betriebspraktika usw. statt. Sie
gehdren zum Schulleben und sind deshalb in ein Schulprogramm einzubinden, auf das
sich alle Beteiligten, d.h. die Schilerschaft, die Lehrerschaft und die Eltern einigen. Im
Rahmen eines Schulprogramms bedurfen die Aktivitdten im Schulleben der inhaltlichen
und zeitlichen Koordination.

e Schule und Umfeld: Schule ist angewiesen auf Hilfe von auf3en. Solche Hilfe kann darin
bestehen, Experten aus der Region in die Schule zu holen, andere Lernorte zu nutzen
und in Kooperation mit anderen zu arbeiten.

e Schule als Begegnungsstatte: In vielen Schulen finden nachmittags und abends
Veranstaltungen von Vereinen oder von Weiterbildungseinrichtungen statt. Wéahrend
diese Entscheidungen in Deutschland vom Schultrager getroffen werden, sind in anderen
Landern Schulen wesentlich autonomer bei der Verwendung ihrer Schulraume.

Rahmenbedingungen

Schul6ffnung hangt in starkem MalRe von den Rahmenbedingungen der einzelnen Schule
ab. Wichtige Faktoren sind u.a. der Schulstandort, das Schulerklientel, die zur Verfligung
stehenden Raumlichkeiten, die Traditionen und die auf3erschulischen Partner der Schule,
insbesondere Kommune, Jugendeinrichtungen. Vereine, Betriebe, soziale und kulturelle
Einrichtungen. Diese Faktoren mussen in eine Bedingungsanalyse aufgenommen und fir
das Schulprogramm nutzbar gemacht werden.

Wesentlich flr die Nutzung der gegebenen Rahmenbedingungen sind entsprechende
Organisationsstrukturen, z. B.

« das Blocken von Teamsitzungen der betreffenden Lehrerinnen und Lehrer im
Stundenplan,

« Parallelisierung von Stunden fur klassenlUbergreifenden Unterricht.
Eine Ganztagsschule hat hier natirliche grofzere Mdglichkeiten.

Beteiligte

Lehrerinnen und Lehrer werden bisher fur Aktivitaten im Bereich der Schul6ffnung nicht
ausgebildet. Erfahrungen zeigen, dass ein Engagement in diesem Bereich die
Berufszufriedenheit der Lehrenden steigert. Sie finden eine gréf3ere Akzeptanz und
erreichen mehr Engagement bei Schilerinnen und Schulern. Die Bereitschaft zum
Engagement bei Aktivitaten der Schul6ffnung und entsprechende Kooperationskompetenzen
sollten Kriterien fur die Einstellung und Beférderung werden.
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Fur die Schulleitung gibt Schul6tffnung grof3e Chancen fir die Verbindung von padagogischer
Arbeit mit Managementaufgaben und fir die Setzung innovativer Impulse. Erforderlich ist ein
kontinuierlicher Weiterbildungsprozess mit gleichermal3en engagierten Partnern.

Durch die Offnung der Schule zur Lebenswelt kann eine neue Lernmotivation fiir Kinder und
Jugendliche geschaffen werden. Schilerinnen und Schiiler sollten gerade in
projektorientiertem Unterricht aktive Mitwirkungs- und Mitbestimmungsmaéglichkeiten
erhalten. Darliber hinaus sind sie an der Gestaltung des Schulprogramms zu beteiligen.

Die Ermutigung zur aktiven Elternarbeit ist Teil der Schul6ffnung und erfordert einen
besonderen Einsatz der Schulleitung sowie der Lehrerinnen und Lehrer. Eine aktive
Elternarbeit sollte auch darin bestehen, Ressourcen der Eltern zu nutzen, z. B.
handwerkliche Fahigkeiten, berufliche Mdglichkeiten oder Hobbys, die im Interesse der
Schule eingesetzt werden kénnen.

Offnung der Schule als Programm

Wichtig ist, dass sich die Beteiligten auf der Grundlage der Analyse der
Rahmenbedingungen auf Leitlinien und Schwerpunkte der Schul6éffnung einigen, die Eingang
finden in das Schulprogramm. Dies flihrt von selbst zur Veranderung der unterrichtlichen
Arbeit. Solche Veranderungen setzen Lernprozesse voraus. Bei einzelnen Projektwochen im
Jahr zeigt sich, dass Schuilerinnen und Schiler mit der individuellen und selbstbestimmten
Arbeit in Projekten nicht sofort umgehen kénnen. Eine dauerhafte Losung wére die
Etablierung einer fachlbergreifenden Projektarbeit im Stundenplan. Veréanderte
Unterrichtsformen bedeuten aber auch veranderte Leistungskontrollen.

Uber die mit dem Schulprogramm verbundenen Schuléffnungsprozesse sollten alle
Beteiligten moglichst kontinuierlich informiert werden. Damit sollte eine Berichtspflicht der
Schulen Uber ihre Téatigkeit verbunden sein.

Schulen im Netzwerk

Schulen, die Schul6éffnung betreiben, werden in vielfaltiger Weise Partner in Netzwerken.
Damit vergrdRert sich ihre Handlungsfahigkeit und die nachhaltige Wirksamkeit ihrer Arbeit.
Schulleitung und Mitglieder des Kollegiums sollten Kontakte pflegen zu Politik und
Verwaltung, zum kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen Umfeld. Dazu gehért auch die
Einbeziehung von Know-how ,von auf3en“, z. B. aus dem unternehmerischen Bereich, sowie
die Gewinnung von Sponsoren fiir Offnungsaktivitaten der Schule. Die kontinuierliche Arbeit
in Netzwerken hilft Hemmschwellen gegentiber der gesellschaftlichen Realitat abzubauen
und auRerschulische Lernorte zur Selbstverstéandlichkeit werden zu lassen. (vgl.
Expertengruppe ,Lernen ein Leben lang*)

Der Austausch zwischen Lehrerinnen und Lehrern und auf3erschulischen Partnern sowie mit
Kolleginnen und Kollegen anderer Bildungseinrichtungen eroffnet den Lehrenden andere
Dimensionen beruflichen Handelns als der tagliche Unterricht und der ausschlie3liche
Umgang mit den Lernenden. Er schafft so auch eine weitere und andersartige
Wertschatzung ihrer Téatigkeit.

Zur Netzwerkarbeit gehort neben den direkten Kontakten auch die Kommunikation im
virtuellen Netz. Dabei lehrt die Erfahrung, dass netzwerkinterne Intranets als strukturierte
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und Uberschaubare Raume von Lehrerinnen und Lehrern eher zum Austausch genutzt
werden als allgemeine Plattformen im Netz, zu denen jedermann Zugriff hat.

4, Bildungsmanagement

Es versteht sich von selbst, dass die in einer lernenden Organisation arbeitenden Menschen
umfangreichere gestalterische Aufgaben haben als bisher und dazu auch grél3ere Freirdume
bendtigen. Schulleitungen und Schulaufsicht z. B. kommt damit eine erweiterte Rolle bei der
Leitung bzw. der Beratung von Schulen zu.

Die Leitungen von Bildungseinrichtungen haben eine Schlisselposition bei der
padagogischen Organisationsentwicklung und damit auch bei der Entwicklung einer neuen
Lern- und Lehrkultur. Dies erfordert neben den bisherigen fachlichen Befahigungen
erweiterte Kompetenzen und Qualifikationen, zum einen was organisatorische Aufgaben,
aber auch die Arbeits- und Kommunikationsstrukturen und -prozesse betrifft. Damit entsteht
ein eigenes Berufshild. Noch richtet sich die Besetzung von Schulleitungsstellen z. B. haufig
nicht nach den Kriterien einer guten Schulentwicklung, sondern zu einem nicht
unerheblichen Anteil nach fachlichen Kriterien, die spater bei der Leitung einer Schule nicht
mehr gefragt sind. Gutes und innovatives Fihrungshandeln kann nach dem derzeit tiblichen
Findungsprozess bei Schulleiterinnen und Schulleitern hdchstens angenommen werden,
i.d.R. kdnnen sie auf diesem Gebiet weder Erfahrungen einbringen noch auf eine
systematische Ausbildung zurtickgreifen. Fehlentscheidungen im Management von
Bildungseinrichtungen sind aber deshalb so fatal, weil damit auf lange Zeit die zielfUhrende
Weiterentwicklung von Schulen behindert werden kann.

Bei der Auswahl von gutem Personal im Managementbereich sollte man von
Personalentwicklungskonzepten in Unternehmen und aus dem Ausland lernen, z. B.
Trainingsverfahren vor Ubernahme von Leitungsfunktionen in den Niederlanden. Wie in
jedem guten grofl3eren Betrieb sollte das Personal Giber ein Assessment-Center oder
verwandte Verfahren gefunden werden. Aulerdem bewahrt sich eine Probezeit und die
Austibung der Leitungstatigkeit auf eine begrenzte Zeit mit der Moglichkeit der Verlangerung.
Bewahrt hat sich die deutsche Regelung, dass in Schulen der Schulleiter oder die
Schulleiterin Padagoge sein soll, da so die Bedingung ,Padagogik bestimmt die
Organisation* wohl am besten durchzuhalten ist. Fraglich ist allerdings, ob Schulleiter oder -
leiterinnen grof3er Systeme auch noch selbst unterrichten sollten. Kleine Systeme — vor allem
Grundschulen — andererseits brauchen ausreichend Leitungszeit und eine Infrastruktur, die
Leitungshandeln auch wirklich mdglich macht, nur so ist die Leitungsaufgabe attraktiv und
motiviert zu Bewerbungen, die zurzeit aufgrund defizitdrer Rahmenbedingungen immer mehr
zuriickgehen.

Frauen sind auf der Leitungsebene in Bildungseinrichtungen noch immer unterreprasentiert;
MalRnahmen zur Motivierung fur Fihrungsaufgaben fir sie sind noch lange nicht
ausreichend und sollten dringend flachendeckend eingerichtet werden.

Teamstrukturen im Bildungsmanagement sind bisher nicht die Regel; selbst das
Delegationsprinzip ist gerade in Schulen noch die Ausnahme. Dabei konnte inshesondere
beim Leitungshandeln ,geteiltes Wissen und Handeln* entlastend wirken und
stressbeladenes Einzelkampfertum verhindern. Auch hier finden sich in Unternehmen
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Erfahrungen und ausgearbeitete Konzepte, von denen man im Bildungsmanagement lernen
kdnnte.

Forderlich fir eine Weiterentwicklung von Bildungseinrichtungen und damit fir eine neue
Lern- und Lehrkultur sind ein gutes Klima und eine solide Vertrauenskultur unter den
Lehrenden. Professionelles Fiihrungshandeln kann zwar nicht alles erreichen, kann aber
durch eine gute und transparente Personalentwicklung zu einem gedeihlichen Klima
beitragen.

Durch ihre Schlisselposition bei der Entwicklung einer neuen Lern- und Lehrkultur knnen
Leiterinnen und Leiter von Bildungsinstitutionen Impulse geben und Entwicklungen fordern
bzw. auch verhindern. Schulleitungen z. B. obliegt i.d.R. die Koordination bei der
Implementation von Schulprogrammen bzw. bei der Rechenschaftslegung tber geleistete
Arbeit im Sinne einer Qualitatssicherung.

Die fortschreitende Selbststandigkeit von Bildungseinrichtungen bedeutet fir die
Leitungsebene einen Zuwachs an Kompetenzen und Handlungsmdglichkeiten in
verschiedenen Bereichen, die jedoch z.T. noch in der Entwicklung sind. Das gilt

« flr die Gestaltung von Lern- und Lehrprozessen im Rahmen von landesweiten Vorgaben
(Richtlinien und Lehrplanen)

« flr die Entwicklung einer eigenen Infrastruktur
« fir die Personalentwicklung und Personalbewirtschaftung
« flr die Verwaltung eigener (umfassender) Budgets

Wichtig ist im Zuge wachsender Selbststandigkeit einzelner Bildungsinstitutionen, dass
Mitwirkung und Mitbestimmung bei maRgeblichen Entscheidungen ihren festen Platz haben.

Die Veranderung der Rolle der Schulaufsicht ist viel diskutiert und einzelne Lander haben
auch institutionell MaBnahmen ergriffen, um von der ,Aufsicht” zur ,Beratungsinstitution“ zu
kommen. Nirgendwo in Deutschland wurden jedoch bisher die beiden Aufgabenbereiche
organisatorisch voneinander getrennt, eine MaRhahme, die notwendig wére, damit Beratung
auch offen akzeptiert werden kann.

Je selbststandiger die Schulen werden, desto mehr wird die Schulaufsicht zum
Dialogpartner, der hilft, auf der Basis von Landesvorgaben und individuellem Schulprogramm
Evaluationen in der Schule durchzufiihren und auszuwerten bzw. die Ergebnisse wieder flr
den Schulentwicklungsprozess zu nutzen.

[1l. Akteure einer Neuen Lern- und Lehrkultur
1. Lernende im Zentrum der Lern- und Lehrkultur

Im Zentrum einer neuen Lern- und Lehrkultur stehen die Lernenden. So missen sich
Erzieherinnen und Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer, Ausbilderinnen und Ausbilder und nicht
zuletzt die Eltern immer wieder an der Realitat von Kindern und Jugendlichen orientieren.
Das bedeutet die Beachtung der familidren, sozialen Situation des Lernenden, Kenntnisse
Uber seine physischen und psychischen Voraussetzungen und die Einbeziehung des
jeweiligen kulturellen und sprachlichen Hintergrundes. Geschieht dies nicht, entsteht die
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Gefahr, dass Kinder und Jugendliche von Bildung nicht erreicht werden. Friih in
Entscheidungsprozesse eingebunden, definieren Kinder mit ihrer Spontanitat der
Erwachsenenwelt gegeniber ihre Bedirfnisse. Sie wollen der Vereinzelung, in die sie eine
moderne, untbersichtliche Welt zwéngt, entkommen und sehen Anreize zur Identitatsfindung
in Gruppe und Gemeinschaft mit Gleichaltrigen. Die Benutzung der Gruppe fir die eigene
Entwicklung ist allerdings bereits ein Lernprozess, den Schule initiieren muss. Denn
anfanglich stof3en hier Kinder der verschiedensten emotionalen und kognitiven
Entwicklungsstufen in der Schuleingangsphase aufeinander zu gemeinsamem Tun und
erzeugen fast sofort Stau, wie bei der Einmundung tberfillter Autobahnen auf eine einzige
Spur.

Ihr Wunsch ist zu lernen, und neugierig und freudig stirzen sie sich darauf. Die schulischen
Rahmenbedingungen stellen fir viele aber bald eine erste Hiurde dar. Ungewohnt, so
deutliche Einschrankungen zu erfahren, oder Autoritat, die solches von ihnen verlangt, zu
akzeptieren, verlieren sie schnell die Lust, unter den Bedingungen einer gro3en Gruppe zu
lernen. Manche von ihnen setzen ihre Energie in Aggressionen nach auf3en oder
psychosomatische Beschwerden nach innen um. Eine Bildungseinrichtung muss solche
Signhale wahrnehmen, um das Ziel der Férderung und Entwicklung nachhaltiger und
bleibender Neugier verwirklichen zu kénnen.

Kinder und Jugendliche wollen Verantwortung fir ihr Handeln und damit auch fir die
Mitgestaltung ihrer eigenen Bildungsbiographie Gibernehmen. Werden sie in ihren Ansichten
und Bemiuhungen ernst genommen und aktiv einbezogen, kénnen Bildungs- und
Erziehungsprozesse effizienter gestaltet werden. Bildungsinstitutionen missen Kinder und
Jugendliche beféhigen, sich das erforderliche Wissen und Kénnen anzueignen, um sich und
anderen gegenuber verantwortlich handeln zu kénnen.

Identitatsstiftende Mal3nahmen fihren bei den Lernenden, aber auch bei den Lehrenden zu
einer verstarkten ldentifikation mit der jeweiligen Bildungseinrichtung.

Lernende in der beruflichen Aus- und Weiterbildung

Lernende in der beruflichen Aus- und Weiterbildung kdnnen heute nicht mehr zurtickgreifen
auf einen geschlossenen Kenntnis- und Wissensstamm. Sie sehen sich konfrontiert mit
offenen Curricula und den Fragen: Wie finde ich Informationen? Wie finde ich mich im
Arbeitsprozess zurecht? Dazu bedarf es wahrend der Aus- und Weiterbildung kontinuierlich
der Kompetenzentwicklung und der Selbstorganisationsfahigkeit.

Okonomisch gesehen zahlt es sich auch fiir jeden Betrieb mittel- und langfristig aus, schon
bei den Auszubildenden in die ,Ausstattung” mit Kompetenzen und
Selbstorganisationsfahigkeit zu investieren und sie von Anfang an in den Produktionsprozess
einzubinden anstatt sie im geschuitzten Raum der Simulation lernen zu lassen.

2. Lehrende fir eine neue Lern- und Lehrkultur
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Lehrerinnen und Lehrer, die in einer "lernenden Schule" arbeiten, werden ihr
Berufsverstandnis und ihr Tatigkeitsbild neu definieren missen. Bezogen auf die
Beschreibung der Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern im Strukturplan des deutschen
Bildungsrates gehéren noch heute die folgenden Bereiche zur Arbeitsplatzbeschreibung, die
allerdings im Laufe der Zeit Akzentverschiebungen erfahren haben: unterrichten und
beurteilen, erziehen und beraten, innovieren. Dem sollte hinzugefligt werden: organisieren
und verwalten.

Unterrichten und Beurteilen

Galt es friher, im Unterricht den Kindern und Jugendlichen moglichst viel Wissen zu
vermitteln, so tritt die Wissensvermittiung heute gegeniber einer Impulsgebung zum Lernen
in den Hintergrund. Im Haus des Lernens heif3t Unterrichten nicht Lehren, sondern
systematisch Lernanstdf3e geben. Dabei wiederum ist die Lernkultur einer Schule wichtig,
welche im Schulprogramm verankert ist und den Rahmen setzt, d. h. die Orientierung fir das
Lernen gibt und das Lernklima bestimmit.

Unterrichten ist mehr als die Einfuhrung in Lerntechniken, auch das Bereitstellen von
Wissen, das von den Schillerinnen und Schilern mit bestimmten Techniken erarbeitet
werden kann, darf nur ein Baustein sein. Erst die Vielfalt der ,Bausteine des Unterrichtens”
lasst das Haus des Lernens entstehen; so gehdren der engagierte Lehrervortrag genauso
dazu wie eine kooperative Gruppen- und Partnerarbeit, wie der offene Unterricht, das
entdeckende Lernen, das praktische Lernen, das kreative Gestalten und der Schilervortrag.

Wir werden in Zukunft neue Beurteilungskriterien und -verfahren brauchen, z. B. fir
Prozesse und Produkte aus offenem Unterricht, der eventuell nicht einmal in der Schule,
sondern an anderen Lernorten stattgefunden hat.

Aber in einem Haus des Lernens werden nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler beurteilt
werden, dort wird es auch Bewdhrungsphasen fir Lehrerinnen und Lehrer geben muissen.
Es hat in Deutschland wenig Tradition, dass Schiilerinnen und Schiler auch ihre Lehrer
beurteilen; es gibt aber — vorwiegend im Bereich der Hochschulen — durchaus schon
Beispiele dafurr. Solche Formen sind auf die Schule zu tbertragen um Kriterien und
Verfahren zu entwickeln, die Kinder und Jugendliche anwenden kénnen.

Lehrerinnen und Lehrer sind es bisher in Deutschland nicht gewohnt sich einer Evaluation zu
stellen, die von unterschiedlichen Personengruppen — so eben auch von Schilern und Eltern
— ausgeht. Wichtig ist allerdings, dass Rickmeldungen ,von auf3en” nicht willktrlich und
beliebig erfolgen, sondern sich an Mal3stdben orientieren, die allgemein bekannt und
akzeptiert sind, so z. B. das Schulprogramm; dies schitzt auch Lehrerinnen und Lehrer vor
objektiv unbegrundeter Kritik.

Erziehen und Beraten

In den letzten Jahren wurde der Erziehungsauftrag der Schule in besonderer Weise betont,
da vielfach die Familiensituation der Kinder die Entwicklung der Fahigkeit sozialen Handelns
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und einer entsprechenden Sozialkompetenz kaum zulasst. Auch die Medien werden zu
heimlichen, aber obskuren Erziehern. Der Schule fallen damit neue Aufgabenbereiche zu.
Lehrerarbeitszeit wird jedoch noch immer vorrangig als Unterrichtszeit definiert bzw. als die
Zeit, die zur Vor- und Nachbereitung von Unterricht notwendig ist. Flr Erziehen und Beraten
scheint da kein Platz zu sein. Zum Glick bieten offene Lernformen auch wahrend der
Unterrichtszeit Zeit und Raum zur individuellen Zuwendung zu Schilerinnen und Schilern,
zu ,Seitengesprachen®, zur Forderung individueller Fahigkeiten und Neigungen sowie zur
Beratung bei Problemen.

Dennoch werden bestimmte Bereiche des Beratens aul3erhalb der Unterrichtszeit liegen
mussen:

< Eltern brauchen Rat, und gemeinsam mit der Schule sollten - gerade in schwierigen
Fallen - Lern- und Aufwachsensprozesse abgestimmt werden.

e Lehrerinnen und Lehrer werden - nicht zuletzt bei einer eigenstéandiger werdenden
Schule - im Rahmen des Schulprogramms einander beraten und sich abstimmen
missen, um die gleichen Ziele zu verfolgen; dies bedeutet die Bildung von Teams und
die Zusammenarbeit Gber langere Zeit. Anséatze gibt es daflr bereits an einigen Schulen,
jedoch hat bisher die Lehreraus- und -fortbildung auf Zusammenarbeit noch keinen
groRen Wert gelegt.

« Je mehr die neuen Lernformen greifen, je 6fter z.B. an anderen Lernorten gelernt wird,
desto mehr tGibernehmen auch schulfremde Personen die Begleitung von Lernprozessen.
Dies bedeutet fur die Lehrerinnen und Lehrer, sich mit Partnern der Schule zu treffen, zu
beraten und abzustimmen.

« Auch die Schulleitung und der Schultréager brauchen die Beratung von Lehrerinnen und
Lehrern. Vieles, was im taglichen Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern erlebt und
erfahren wird, wirft Notwendigkeiten auf, die z.B. im Bereich des Managements der
Schule oder der Ausstattung anzusiedeln sind. In solchen Fallen sind Schulleitung und
Schultrager auf Hinweise und Beratung durch die Lehrerinnen und Lehrer angewiesen.

* Umgekehrt wird von der Schulleitung erwartet, dass sie Lehrerinnen und Lehrer bei ihrer
Arbeit berét. Dies kann auf vielfaltige Weise geschehen: durch ein kollegiales Gespréach
aus aktuellem Anlass, durch fest etablierte regelmaRige ,Mitarbeitergesprache”, wie man
sie in der Wirtschaft schon lange findet, oder durch Beratungen in Teams oder
Lehrerkonferenzen.

Innovieren

Die lernende Schule ist immer auch eine innovative Schule. Planen und Innovieren sind aber
etwas, was Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Ausbildung nicht lernen und - leider - auch haufig
im Alltag der Schule noch immer kaum erfahren bzw. erproben kdnnen. Es gibt immer wieder
einzelne Lehrerinnen und Lehrer, die ihren Unterricht weiterentwickeln, in Ma3nahmen der
Lehrerfortbildung oder auch autodidaktisch neue Wege des Lernens suchen, viel zu wenige
aber tun dies gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen. Wichtig ware es, nicht nur in der
Schule zu arbeiten, sondern auch an ihr.
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Auch hier sind also Teamarbeit und Teamgeist gefragt. Eine Schule wird sich niemals
verandern, so lange nur Einzelne sich auf den Weg machen und ihren Unterricht verbessern,
die Schuilerinnen und Schiler jedoch keine gemeinsame Richtung erkennen kdnnen. Diese
gemeinsame Richtung lasst sich tber ein Schulprogramm herstellen und bei der
Anerkennung des Schulprogramms durch die Beteiligten wird dieses zum Bezugsrahmen fur
die weitere Arbeit nicht nur fur die Schule als Ganzes, sondern auch im eigenen Unterricht
und in der Erziehungsarbeit.

Innovieren ist folglich ein wesentlicher Teil der Lehrerprofessionalitat, der haufig von den
Lehrerinnen und Lehrern nur als ,Zusatz" zu ihrer eigentlichen, der unterrichtlichen Tatigkeit
gesehen wird und deshalb geringere Prioritéat besitzt bzw. mit dem Etikett ,karriereférdernd”
belegt ist. Nicht selten werden deshalb Kolleginnen und Kollegen, die innovativ sind, als
LStreber” bezeichnet.

Sinnvoll wére es allerdings — wie in anderen Landern durchaus ublich — einen
Entlastungstopf fir Kolleginnen und Kollegen zu haben, die im Rahmen von
Schulentwicklung bestimmte Aufgaben tbernehmen.

Organisieren und Verwalten

Junge Lehrerinnen und Lehrer lernen zunéchst grundlegende Kenntnisse zur rationellen
Organisation schulischer Routineaufgaben, sie verbinden organisieren und verwalten noch
wenig mit dem schulverwalterischen Aspekt der Unterrichtsverteilung und
Stundenplangestaltung, noch weniger mit einer Organisationsentwicklung bei
Veranderungsprozessen der Schule als Organisation.

Guter Unterricht kann nur stattfinden, wenn das Umfeld und die Rahmenbedingungen
stimmen und Unterricht und Schulleben nicht standig durch falsch verstandenes
Verwaltungshandeln ,gestért“ werden. Deshalb ist eine effektive Lernkultur nicht zuletzt
abhangig von einer guten Organisationskultur in der Schule. Z.B. kénnen Epochenunterricht,
offener Unterricht sowie facheriibergreifendes Arbeiten oder auch jahrgangstbergreifende
Projekte nur stattfinden, wenn der Stundenplan entsprechende Nischen vorsieht und sich die
Organisation nach den padagogischen Prinzipien richtet und nicht umgekehrt. Gerade in
groRen Schulen bedeutet dies ein enges und kreatives Zusammenspiel aller Beteiligten.

Personalentwicklung und Professionalitéat

Die Rekrutierung neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 1auft in der Regel Uber ein zentrales
Einstellungsverfahren, bei dem einzig und allein ein kleiner Teilbereich des
Aufgabenspektrums in der Schule zur Geltung kommt, namlich das Unterrichten in Fachern.
Dies ist in einigen Bundeslandern mittlerweile aufgebrochen worden durch schulbezogene
Einstellungen, bei denen sich die Bewerberinnen und Bewerber direkt bei der jeweiligen
Schule vorstellen und Schule sowie Bewerber nach einem Auswahlgesprach entscheiden
kénnen, ob es zu einem Arbeitsvertrag kommt. Indem so verfahren wird, bekommt der
Arbeitsplatz insgesamt einen hoheren Stellenwert, werden neben dem Unterrichten auch die
anderen Faktoren des Lehrerdaseins ernst genommen. Schulbezogene Einstellungen sollten
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zur Regel werden, damit auf Dauer eine Schule ihr Personal so rekrutiert, dass es in das
Zusammenspiel aller Beteiligten passt und damit z.B. auch Teamarbeit selbstverstandlich
wird.

Bei den jungen Lehrerinnen und Lehrern kann man die Anderung der inneren Einstellung auf
das neue Verfahren beobachten. Positiv ist zu vermerken, dass immer mehr
Lehramtsanwarter und -anwarterinnen schon wahrend ihrer Ausbildung neben dem
Fachunterricht andere Bereiche des Lehrerhandelns entdecken und sich entsprechend
fortbilden, z. B. in der Schulprogrammarbeit oder bei neuen Lernformen.

Wie in jedem guten Betrieb muss auch in der Schule ,Personalpflege” betrieben werden. Es
fehlt ein Belohnungssystem, das bei guter Arbeit durch die Lehrerinnen und Lehrer eine
entsprechende Honorierung vorsieht. Hier ist gerade der Beamtenstatus bei der
Schulentwicklung einer eigenstandigeren Schule, die angewiesen ist auf flexibles, kreatives
Personal, kontraproduktiv. Man muss auch zugestehen, dass es bei Lehrerinnen und
Lehrern aufgrund ihres personlichen Einsatzes, aber auch aufgrund differenzierter
Funktionen unterschiedliche Anforderungen am Arbeitsplatz gibt. Entsprechend musste die
Honorierung differieren, z. B. oberhalb eines Sockelbetrages je nach Aufgabe. Vermutlich
waren Funktionen auf Zeit die Regel, damit hatten auch junge Kolleginnen und Kollegen
echte Bewahrungschancen. Der Ansporn zum Engagement in der Schule wiirde wachsen.
Notwendig wére allerdings der ,Umbau*“ des Systems Schule, das sich einstellen misste auf
flexiblere Honorierungsformen.

Bei den vorliegenden Rahmenbedingungen ist es erstaunlich, wie weit viele Lehrerinnen und
Lehrer ihre Profession im oben beschriebenen Sinne verstehen, das Spannungsfeld
zwischen sachorientiertem Unterricht mit der Distanz zu allem Persdnlichen und den
gleichzeitig notwendigen emotionalen Umgangsweisen aushalten und - trotz aller
Hindernisse - den Weg zur lernenden Schule eingeschlagen haben und gehen.

Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer

Eine veranderte Lern- und Lehrkultur zwingt zur Revision der Lehrerausbildung. Die
Anforderungen, die an Lehrerinnen und Lehrer schon heute - kiinftig in weit starkerem Mal3e
- in der Alltagspraxis gestellt werden, missen grundgelegt werden durch einen
systematischen Aufbau der entsprechenden professionellen Kenntnisse und Befahigungen.

Es ist selbstverstandlich, dass auch weiterhin eine umfassende und systematisch gut
strukturierte fachwissenschaftliche Basis gesichert werden muss. Dies aber reicht angesichts
der professionellen Anforderungen nicht aus. Hinzu kommen mussen die Kenntnisse und
Befahigungen, die es erlauben, die zuvor genannten Anforderungen in Unterricht und
Erziehung zu erflillen, z.B. schilerzentriert zu unterrichten, Prozesse und Ergebnisse der
Arbeit entsprechend zu beurteilen, Erziehungsziele zu sehen und zu setzen und in die
Unterrichtsarbeit zu integrieren, Beratung gegeniiber Schilern und Eltern als kontinuierliche
professionelle Aufgabe zu sehen, die Erfullung von Unterrichts- und Erziehungsaufgaben
innovativ anzugehen und damit der Gefahr einer Routinisierung zu begegnen, Organisation
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und Verwaltung als Elemente professionellen Handelns positiv zu nutzen, sich einer
systematischen Personalentwicklung zu stellen.

Eine auf diese Anforderungen hin konzipierte Lehrerausbildung wird eine starkere
Systematisierung ebenso brauchen wie eine engere Verbindung von Theorie und Praxis.

Die Diskussion uber die organisatorische Gestaltung der Lehrerausbildung hat erst
begonnen. Sie steht im Zusammenhang der generell erwarteten Uberpriifung und
Umgestaltung vieler Studiengénge an den Hochschulen. Es ist noch nicht abzusehen,
welche organisatorische Lésung sich durchsetzen wird. Unter Umstanden werden in einer
Ubergangszeit, vielleicht auch auf Dauer, unterschiedliche Organisationsformen
nebeneinander bestehen. In dieser Situation ist es von besonderer Wichtigkeit, die oben
skizzierten Anforderungen in jedem Falle als inhaltliche Bezugspunkte und unhintergehbaren
Orientierungsrahmen zu verstehen und sie - in welcher Organisationsform auch immer - zur
Grundlage von Studienordnungen und Ausbildungsangeboten zu machen.

Weiterbildung der Lehrenden

Weiterbildung gibt Gelegenheit zur kontinuierlichen kollegialen Weiterentwicklung
professioneller Rollen in und aufRerhalb der Schule. Sie bedeutet, an der Weiterentwicklung
der oben skizzierten professionellen Rollen zu arbeiten. Das setzt eine reflektierte
Selbsteinschatzung voraus. Lehrende werden dabei zu "Agenten" ihrer eigenen
Berufsentwicklung, indem sie gezielt Unterstitzung fir ihre Kompetenzsteigerung bei der
Rollenwahrnehmung nachsuchen und nachfragen.

Dabei gilt es zu beachten,
- dass Lehrende bei ihrer Weiterbildung eine neue Lern- und Lehrkultur im Blick haben,

- dass eine Verpflichtung zur Weiterbildung besteht, nicht zuletzt, weil jede veréanderte
Ausbildung erst in einigen Jahren Wirkung in den Bildungsinstitutionen zeigen wird,

- dass die Aktualisierung der Fachlichkeit einerseits Sache des Einzelnen ist, dass aber
andererseits die Verknupfung von Fachlichkeit mit einer neuen Lern- und Lehrkultur
verstarkt in die Weiterbildung gehdrt,

- dass schlief3lich die Weiterbildung nur dort effektiv sein kann, wo ihre Ergebnisse
Anwendung finden, d.h. "vor Ort" in den einzelnen Bildungsinstitutionen.

Fachliche Weiterbildung hat lange im Zentrum der Weiterbildung fur Lehrende gestanden.
Sie wird auch nicht Gberflissig, wenn die Akzentuierung auf eine neue Lern- und Lehrkultur
gelegt wird; sie bekommt einen neuen Stellenwert durch die Verzahnung mit didaktischen,
methodischen, systemischen und personalen Elementen. Genau wie Inhalte im Unterricht
nicht mehr in einem geschlossenen System verankert sind, sind Inhalte der Weiterbildung
immer weniger zentral vermittelbar. Es gilt vielmehr, eine neue Weiterbildungssystematik zu
entwickeln.

Aus der Wirtschaft kann man lernen, dass effektive Weiterbildung dort ansetzt, wo die
Bedurfnisse und die Notwendigkeit zum Weiterlernen erkannt werden. Angebote fur
Weiterbildung sollten deshalb bedarfsgerecht auf die einzelne Bildungsinstitution und die dort
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Beschaftigten eingehen. So kann z.B. eine schulinterne Weiterbildung auf eine Situation vor
Ort besser antworten als zentrale Angebote, an denen nur wenige oder gar nur ein Vertreter
eines Kollegiums teilnehmen. Weiterbildung wird damit weniger beliebig und orientiert sich
an den Zielen und z.B. an einem Arbeitsprogramm der jeweiligen Bildungseinrichtung. Die
Lernenden werden schneller und umfassender zu Nutznief3ern einer solchen Weiterbildung.

Dies funktioniert nur, wenn die Bildungsinstitution selbst ihr Angebot auswahlen kann. Dazu
bedarf es eigener Weiterbildungs-Budgets, die von der jeweiligen Bildungsinstitution
eigenstandig verwaltet werden. So konnte auf der Grundlage von Angebot und Nachfrage
ein Wettbewerb zwischen Weiterbildungsanbietern entstehen und sich damit die Flexibilitat
und Qualitat von Weiterbildung im Bildungsbereich erhéhen. Auch ortsnahe und damit
schnell verfigbare Weiterbildungsangebote konnten sich entwickeln. Die Nachfrage kann zu
Teilen sogar von Lehrenden selbst bzw. von kooperierenden Bildungsinstitutionen
beantwortet werden.

Zentrale Angebote in Kompetenzzentren vermdégen die interne Weiterbildung durch
Bausteine erganzen, die fur Gruppen aus Kollegien angeboten werden kénnen mit der
Sicherheit einer folgenden Diversifikation im eigenen System.

Es bedarf in einem solchen Weiterbildungssystem einer entsprechend transparenten
Prasentation des Angebots. Gelingen kann das neben einem Angebot "auf dem freien Markt"
langfristig auch durch ein abgestimmtes Konzept zwischen Ausbildung und koordinierten
Aktivitaten in der Weiterbildung.

Qualifizierungsaufgaben fur die Aus- und Weiterbildung von Lehrenden

Die oben beschriebenen Aufgabenbereiche der Lehrenden lassen sich zu
Aufgabenbereichen bundeln. Ein moglicher didaktischer Ansatz fur die Aus- und
Weiterbildung der Lehrenden orientiert sich daher an Qualifizierungsaufgaben. Durch
Aufgabenangebote in 6 Qualifizierungsbereichen werden kiinftige Lehrende dazu
aufgefordert und darin unterstuitzt,

» Anforderungen, die von Adressaten und Abnehmern an sie als Lehrende gestellt werden,
differenziert wahrzunehmen,

* Anforderungen und Vorschlage, die an die zur Entwicklung und Ausgestaltung von
Schulen/ Bildungseinrichtungen gerichtet werden, fir sich produktiv zu machen, also ihre
Organisation gut zu konzipieren, sie padagogisch klug zu gestalten und verwalten

* ein heute vertretbares Curriculum mit zu entwickeln und zu vertreten und dabei
Innovationen mit zu konzipieren und zu verwirklichen

e zeitgemalen und guten Unterricht, der die Selbsttatigkeit der Lernenden anstiftet und
tragt, zu gestalten.

Dazu sollten Lehrende in Aus- und Weiterbildung Mdglichkeiten erhalten,

» sich selbst als Person in der padagogischen Interaktion wahrzunehmen und sich hier
gezielt und konzeptionell reflektiert einzubringen und dadurch ihrem Erziehen und
Beraten eine tragfahige Basis verschaffen
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e jhr Tun und dessen Wirkung zu dokumentieren und es anhand von Kriterien zu
reflektieren und zu bewerten, wodurch Evaluieren eine produktive Tatigkeit wird, die auf
die Praxis anregend und orientierend zurtickwirken kann.

Dies alles kann man nicht zugleich lernen, lehren und tun, ohne dass Uberforderung und
Ungenigen empfunden werden, was heute nicht selten zu einer unbefriedigenden Lern- und
Lehrkultur in Ausbildungszusammenhangen beitragt. Deshalb gilt es, die komplexe
Gesamtaufgabe, die zukiinftig Lehrende vor sich sehen, in Teilaufgaben zu unterteilen und
diese zum Gegenstand der Aus- und Weiterbildung zu machen. Dabei lassen sich den
genannten Aufgabenkomplexen insgesamt 10 Qualifizierungsaufgaben zuordnen. Sie zu
bearbeiten und zu lI6sen schafft eine ,Ausbildungskultur, in deren Mittelpunkt die
Selbstentwicklung der Sich-Ausbildenden und die Weiterentwicklung von Aufgabenlésungen
steht.

Betrachtet man die 6 Qualifizierungsbereiche wie Werkstatten, in denen Ausbildung
stattfinden kann, dann l&asst sich sagen: Die Werkstatte gibt dem Wissen eine aufgaben- und
tatigkeitsbezogene Ordnung, die dem professionell Lehrenden ,vor Antretung des Geschafts”
das Ganze seines Vorhabens mdglichst klar vor Augen fuhrt, das verfugbare
Ldsungsrepertoire Ubersichtlich gestaltet und zuganglich macht. Die Metapher der Werkstatt
mit ihren R&umen bringt zum Ausdruck, dass die Bezugsorte als mdgliche Orientierungen
didaktischen und schulpadagogischen Nachdenkens heute — genauso wie die
Orientierungen fur das Verstandnis der Welt Giberhaupt — weniger festen, sicheren Geb&auden
denn eher aktiven Baustellen gleichen. Hier herrscht Pluralitat und es wird fortgesetzt
gearbeitet, allerdings moglichst auf dem verfligbaren Niveau, d.h. auf der Basis des
umfangreich verfligbaren Materials aus der Tradition und den Wissenshestanden der
Disziplin. Was zukunftige Lehrende sich in welcher Weise davon zu eigen machen und wie
sie es kombinieren, um ihre jeweiligen Lehraufgaben gut zu I6sen, das verantworten sie
selbst, allerdings mit der Mal3gabe, tUber die dabei getroffenen Entscheidungen
Rechenschaft ablegen zu kénnen. Zur Ubernahme dieser Verantwortung sollten Aus- und
Weiterbildung auffordern und ermutigen, auch um damit dem spateren professionellen
Abgeben von Verantwortung an Lernende eine Basis zu geben.

Die Anstiftung der erstmaligen und dabei bewussten Auseinandersetzung mit den
professionellen Aufgaben von Lehrenden ist Auftrag der 1. Phase der Lehrerbildung. In den
in sie eingebauten Praktika und in der 2. Phase kommt es im Blick auf das Voranstehende
wesentlich darauf an, Erfahrungen mit der Kombination der bearbeiteten Teilaufgaben zu
machen. In der Kombinatorik entsteht eine Erfahrung und ein eigener Handlungsmodus oder
Stil und auf die Dauer eine ihm entsprechende Routine. Hier lernt man als Lehrender sich
selbst mit diagnostischer, organisatorischer, curricularer und interaktiver Kompetenz
situationsgerecht einzubringen. Dabei erwirbt man - mit einem alten und immer noch
tragféhigen Begriff bezeichnet - padagogischen Takt. Damit praktische Versuche
Professionalitat aufbauen und belehren kdnnen, braucht man als das Lehren Lernender eine
Kultur der kollegialen, differenziert wahrnehmenden und solidarischen Aktionsvorbereitung
und differenzierten Riickmeldung und Beratung zum eigenen Tun. Inwieweit diese in den
praktischen Phasen der Ausbildung gewahrleistet ist, erscheint als eine kritische aber
zentrale Frage an die entsprechenden Ausbildungsstelle.

Was die Grundausbildung pragt, setzt sich in der berufsbegleitenden Weiterbildung fort, nur
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auf elaborierterem Niveau, weshalb der Begriff und das Konzept des Spiralcurriculums
sachgemal und programmatisch sinnvoll ist: man kann sich bezogen auf alle benannten
Qualifizierungsaufgaben ein Berufsleben lang sinnvoll und wirksam fortbilden: z. B. zur
Erweiterung seiner curricularen Kompetenz, seiner methodischen Kompetenz, seiner
Organisations- und institutionsbezogenen Fahigkeiten, seiner Selbstprasentation und zwar
jeweils fur sich. Daraus erwachst dann aber — systemisch betrachtet — zumindest potentiell
auch eine Veranderung der eigenen, kombinatorischen (Gesamt-)Praxis; soll diese
Veranderung wirklich produktiv erfahren werden, kann es nétig sein, auch hier wieder
Aktionsvorbereitung und differenzierte Riickmeldung und Gesprachsangebote fur die
Veranderungserfahrungen verfligbar zu haben. Das genau begriindet die steigende und
berechtigte Nachfrage nach Supervision auch bei ausgebildeten Lehrenden, die sich
weiterentwickeln wollen. Es ist ein positiver Ausdruck einer sich selbst reflektierenden
Lehrkultur. Diese ist ihrerseits Grundlage einer dynamischen Lernkultur. Eine solche
Lernkultur werden am ehesten die Lehrenden ermdglichen kénnen, die grundstéandig oder
spatestens in Fortbildungen gelernt und erfahren haben, dass sie an ihren professionellen
Aufgaben kontinuierlich weiterarbeiten kénnen und die das aus Lust an der eigenen
Weiterentwicklung auch gerne tun. Denn: ,Lernen ist ein grundlegendes menschliches
Bedurfnis, und mit Kindern (oder Studierenden) zusammen zu sein, die lernen, wahrend es
einem selbst vorenthalten wird, ist, als schaue man Leuten in einem guten Restaurant beim
Essen zu, wahrend man selbst auf Diat gesetzt ist* (Seymour Papert: Revolution des
Lernens. Hannover 1994, S. 88). So gesehen gehodren eine neue Lern- und Lehrkultur und
eine neue Aus- und Weiterbildungskultur zusammen.

3. Eltern und Familien

Die Familie erfahrt in unserem Land eine hohe Wertschéatzung. Der tberwiegende Teil der
jungen Menschen strebt fir sich als Lebensziel die eigene Familie an. Die meisten Kinder,
namlich ca. 75- 80 Prozent, leben bis zu ihrer Volljahrigkeit zusammen mit ihren beiden
Eltern. Dennoch unterliegt auch die Familie wesentlichen gesellschaftlichen Veréanderungen
mit Auswirkungen auf die Institutionen.

Fir viele Paare sind Kinder nur dann wiinschenswert, wenn sich fir einen der Partner Beruf
und Familie vereinbaren lassen. Hier liegen die wesentlichen Veranderungen beim
Aufwachsen der Kinder begrindet. Wenn Eltern Erziehungszeiten fir ihre Kinder
wahrnehmen, verringert sich das haufig ohnehin nicht sonderlich hohe Einkommen der
jungen Familie. Das hat zur Folge, dass gerade junge Familien vornehmlich zu den Niedrig-
und Durchschnittsverdienern gehdren. Diese Situation lasst sich nur durch verbesserte
Rahmenbedingungen fur die Familie, ausreichende Betreuungsangebote in Kindergarten
und Schule sowie durch padagogisch fundierte Ganztagsschulen ertraglich gestalten.

Erziehung und Bildung vollziehen sich zunachst im Rahmen einer engen emotionalen
Bindung zwischen dem Kind und den Eltern. Diese Bindung ist die Grundlage fur die
Vermittlung von Werten, Regeln, das Akzeptieren von Negativerlebnissen und fir die
Orientierung in der Welt. Dabei wird das Kind mit zunehmenden Alter immer weniger Objekt
als Subjekt aller Interaktionen. Die enge emotionale Bindung verliert an Bedeutung und wird
durch eigene Orientierung, Erfahrungen und Entscheidungen der Kinder ersetzt.
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In einer pluralen Gesellschaft ist nicht davon auszugehen, dass alle Kinder in ihren
Elternhdusern dieselben Werte und Orientierungen erfahren haben. Dies war jedoch auch in
der Vergangenheit, erst recht in den letzten Jahrzehnten nicht der Fall. Unterschiede wurden
jedoch durch eine allgemein anerkannte feste Ordnungs- und Autoritatsstruktur in der
Gesellschaft, der Kirche, der Schule nicht so offenbar.

Trotz aller Pluralitat zeigt die Erfahrung allerdings, dass sich in vielen gesellschaftlichen
Gruppierungen, wie sie an den Schulen zusammenkommen, ein Grundkonsens an
Wertvorstellungen finden lasst, der zwar fir das Zusammenleben und die praktische
Erziehungsarbeit an der Schule noch ausreicht, aber einem standigen Wandel unterworfen
ist.

Veranderung benétigt Information und Kommunikation

Kindergarten, Horte, Schulen kénnen Familie nicht ersetzen, sondern nur erganzen. So ist
auch im Grundgesetz deutlich festgelegt, dass Pflege und Erziehung der Kinder das
naturliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht ist (GG Artikel 6).
Kindergarten und Schulen haben dabei eine erganzende Funktion.

Der gemeinsame Erziehungsauftrag von Eltern und Schulen sowie von Kindergarten setzt
eine grofRtmagliche Verstandigung Uber gemeinsam verabredete Ziele voraus. Dazu sind
gegenseitige Information, Transparenz der Entscheidungen und das Einhalten von Regeln
auf beiden Seiten Grundbedingungen.

Die konstruktive Mitarbeit der Eltern in den Bildungseinrichtungen muss als Recht und Pflicht
verstanden werden. Innovative Schulprozesse und eine neue Lern- und Lehrkultur lassen
sich nur umsetzten, wenn sie die weitgehende Unterstitzung aller am Schulleben Beteiligten
besitzen. Eltern wollen wissen, warum diese oder jene Methode eingesetzt wird, sie wollen
z.B. wissen, warum der Vormittag anders rhythmisiert wird. Eine Voraussetzung ist eine
offene und transparente Informationspolitik an der Schule. Demokratie muss erfahrbar sein
und gelebt werden. Schilerinnen und Schiler sowie Eltern sollen Mitverantwortung fir ihre
Schule Ubernehmen kénnen. Gute Schulen lassen ihre Mitwirkungsorgane nicht zu
Pflichtveranstaltungen verkommen, sondern fordern von den Eltern die aktive Teilnahme. Sie
bieten dafur Beteiligung an schulischen Entscheidungen, die von den Eltern auch
wahrgenommen werden sollten.

Selbstandig werdende Schulen brauchen Unterstutzung aus dem Umfeld. Eltern kénnen hier
aufgrund ihrer Professionalitat vielfaltige Hilfen bieten.
Lernen in der Familie

Zum Lernen brauchen Kinder zu Hause eine vorbereitete Lernumgebung. Weiterhin
bendtigen sie Anleitung, Angebote und Zeit der Eltern fir gemeinsame Lernerfahrungen. Sie
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brauchen Anerkennung und Erfolgserlebnisse. Die Erhaltung der Lernbereitschaft wird durch
authentische Erfahrungen und durch positive Verstarkung begunstigt.

Zunehmend lassen Eltern ihren Kindern bereits ab dem friihen Kindesalter vielfaltige und
intensive Forderung zukommen. Sie sind schon frih Mitglied in unterschiedlichen Spiel- und
Lerngruppen. Die Lernangebote flr Kinder im Freizeitbereich waren noch nie so zahlreich
und vielfaltig wie zur heutigen Zeit. Das Freizeitangebot - auch im Bereich der neuen Medien
- boomt fr Kinder. Dies ist mit ein Grund, warum Kinder heute mit einer so heterogenen
Vorbildung eingeschult werden; diese Heterogenitét setzt sich auch in den folgenden
Schuljahren fort.

Lernen zu Hause mit neuen Medien setzt voraus, dass die Medienkompetenz von Familien
grundlegend verbessert wird. Das einseitig und dominant tber die Arbeitswelt motivierte und
gesteuerte Lernen medialer Kompetenzen muss durch ein unabhangiges Bildungskonzept
fur Familien ergénzt werden. Den Familien eine grundlegende medienpadagogische
Kompetenz zu vermitteln und sie fur die unterschiedlichen Zugéange ihrer Kinder, z. B. von
Jungen und Madchen, in der Mediennutzung aufmerksam zu machen, ist eine zentrale
offentliche Aufgabe.

Lernen in der Schule setzt die Unterstitzung durch die Eltern voraus. Schulen sollten den
Eltern Hilfen und Informationen dariiber anbieten, wie sie die Hausaufgaben der Kinder, die
Projektarbeiten oder Facharbeiten begleiten, welche Hilfen sie geben und wie sie auch zu
Hause Lernanreize schaffen konnen. Lernen lernen und Lernfreude erfahren, gehoren bei
der hauslichen Arbeit mit zu den wichtigen Erfahrungen.

Unterstitzung der Eltern

Parallel zum Entstehen einer neuen Lern- und Lehrkultur in Kindertageseinrichtungen und
Schule vollzieht sich ein deutlicher Wandel in den Erziehungsvorstellungen der Eltern. Die
Zustimmung zum Erziehungsziel "Selbstandigkeit und freier Wille" ist von 28 % (1951) auf
fast 80 % (1993) angestiegen. Nach den Ergebnissen der 13. Shell-Studie werden Eltern
sehr viel haufiger und deutlicher als friiher als Vertrauensperson wahrgenommen. Kinder
mdagen es, wenn ihre Eltern Interesse fur ihr Lernen zeigen und sich in die Arbeit von
Kindergarten, Grundschule und mindestens den ersten Jahren in der Sekundarschule
einbringen. Allerdings finden sich abweichende Verhéltnisse, die Bildungsprozesse negativ
beeinflussen, beispielsweise bei Familien in schwierigen sozialen und wirtschaftlichen Lagen
(vgl. Expertenbericht "Férderung von Chancengleichheit"). Hier sollte die Kompetenz von
Kindertageseinrichtungen und Schulen intensiver fir Beratung und Unterstitzung von Eltern
genutzt werden.

4. Peers und Lebenswelten

Den Uberwiegenden Teil ihres Wissens und Kénnens - der Faure Bericht spricht von 80% -
eignen sich Kinder und Jugendliche in anderen Lebenszusammenhéngen an: zum Beispiel
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in der Familie, der Gleichaltrigengruppe, den zahlreichen auf3erschulischen Angeboten, tber
die Medien.

Ein Forschungsprojekt des Deutschen Jugendinstituts zu "Lebenswelten als Lernwelten" 10-
bis 14-jahriger Kinder zeigt, dass die Gleichaltrigengruppe einen deutlich gréReren Einfluss
auf die Entwicklung der Interessen hat als die Familie (Lipski 2001). Die Schule spielt nach
den Angaben der Kinder bei der Interessenausbildung so gut wie keine Rolle. Interessen
werden nicht nur am haufigsten von Freunden/Freundinnen angeregt, Gleichaltrige sind auch
am meisten an der Ausubung der Interessen beteiligt. Trotz der gro3en Bedeutung der
sozialen Beziehungen fir die personlichen Interessen wechseln Phasen gruppenbezogener
Aktivitaten mit Phasen des Alleinseins im Kinderalltag ab. Ein Drittel der Kinder gab sogar
an, dass es seiner Lieblingsbeschéftigung alleine nachgeht.

Lernen wird nicht an erster Stelle als der eigentliche Zweck der Freizeitinteressen
angesehen. Spal3 an der Sache ist das Hauptmotiv. Da Spal3 aber wesentlich von
Kompetenzzuwachs abhangt, sind alle Kinder daran interessiert, bei der Ausiibung ihrer
Freizeitinteressen etwas zu lernen. Kinder eignen sich bei der Ausubung ihrer Interessen
nicht nur eine Menge Wissen und Kénnen an, sondern auch die fur das Lernen selbst
notwendigen Voraussetzungen wie z.B. Konzentration, Regeleinhaltung, Geschicklichkeit,
Zeiteinteilung, Durchhaltevermdgen, Kreativitat.

Vermutlich vollzieht sich die heute hochgeschatzte Selbststeuerung des Lernens am
wirkungsvollsten in solchen Lebenszusammenhangen, wo es um die Realisierung
selbstgewahlter Aufgaben und Ziele, d.h. personlicher Interessen geht.

Spald zu haben und Leistung zu bringen ist kein Gegensatz. Im Gegenteil: Kinder sind bereit,
zur Realisierung ihrer Interessen zum Teil erhebliche Anstrengungen zu unternehmen. Dass
die meisten Kinder (76%) ihre Interessen in Vereinen und Gruppen ausiiben, deutet auch auf
eine Kontinuitat dieser Interessen hin. Zutreffen konnte allerdings - und dies ist wohl der
entscheidende Punkt -, dass Kinder bei aufgezwungenen Beschaftigungen oder
Beschaftigungen, die sie sich nicht zu eigen machen, nicht dieselbe Leistung und
Bestandigkeit zeigen.

Die Interessen der Kinder verweisen selbst auf die einzuschlagende Richtung: einerseits ist
der Freiraum der Kinder zu erhalten, in dem sie unter sich sein und weitgehend ungestort
von Erwachsenen ihre Interessen und ihre eigene Kinderkultur entfalten kénnen.
Andererseits ist der Wunsch der Kinder nach Teilhabe am tbrigen gesellschaftlichen Leben,
d.h. auch am Arbeitsleben zu respektieren. Es muss ihnen das Recht zugestanden werden,
selbst Gber den Zeitpunkt und die Form der Integration in das Arbeitsleben entscheiden zu
kénnen. Die Forderung nach einem Schonraum entspricht keineswegs dem allgemeinen
Wunsch von Kindern und Jugendlichen.

Um ihre Tatigkeiten ausiiben zu konnen, mussen Kinder und Jugendliche sich auf jeden Fall
das dazu notwendige Wissen und Kénnen aneignen. Freizeit unterscheidet sich von
Schulzeit insofern, als in der Freizeit das Lernen der Realisierung erwinschter Tatigkeiten
dient, wahrend der Sinn der schulischen Beschéaftigungen vornehmlich dadurch bestimmt ist,
dass mittels dieser Beschaftigungen gesellschaftlich vorgegebene Lernziele erreicht werden
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sollen. Diese Verkehrung der urspriinglichen Rangordnung von Tatigkeit und Lernen hat
aber zur Folge, dass vielen Schiulerinnen und Schilern der Sinn und Zweck schulischer
Aufgaben weitgehend verborgen bleibt. Der durch zahlreiche Untersuchungen
nachgewiesene starke Motivationsabfall im Verlauf des Schulbesuchs dirfte nicht zuletzt
auch in diesem Sachverhalt seine Ursache haben.

In einer kunftigen Lernkultur muss das Augenmerk vor allem der Qualitat kindlicher
Tatigkeiten gelten. Beschéaftigungen sollten nicht lediglich als Mittel fir vorgegebene
Lernziele eingesetzt werden. Vielmehr sollte der Zweck im produktiven Handeln selbst
gesehen werden, das zu seiner Verwirklichung entsprechender Lernprozesse bedarf. Die
Aufgabe besteht darin, Umgebungen fur Kinder zu schaffen, die ein sowohl fir die Kinder
wie die Gesellschaft sinnvolles Handeln erlauben. Dartiber hinaus muss den Kindern
Gelegenheit geboten werden, in der Gemeinschaft von Kindern und Erwachsenen den dabei
entstehenden Wissensbedarf abzudecken und Uber die eigene Praxis zu reflektieren.
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IV. Gute Beispiele Neuer Lern- und Lehrkultur

1. Kindertageseinrichtungen

L]

Bilinguale Bildung — Franzdsisch im Kindergarten

Dass Kinder schon eine Fremdsprache beherrschen, wenn sie in die Schule kommen, und
dann auch noch ,so eine schwere" wie das Franzosische, das scheint fir die meisten etwas
ganz Aul3ergewohnliches zu sein. Am Oberrhein sieht das inzwischen anders aus. Kinder im
Alter zwischen drei und sechs Jahren lernen bei uns im Kindergarten Franzésisch.

1. Das Projekt Bilinguale Bildung — Franzésisch im Kindergarten

Etwa 1000 Kinder, 80 Erzieherinnen, 40 Kindergarten und 22 Kommunen sind seit Mitte
1999 in dem Modellprojekt ,Franzosisch im Kindergarten® eingebunden. Eltern von Kindern
im Kindergarten waren es u.a., die gemeinsam mit dem Europaabgeordneten Dietrich
Elchlepp die Initiative ergriffen - mit dem Ziel, die wertvollen Potenziale fir den
Zweitsprachenerwerb der Kinder im jungen Alter zu nutzen. Die Eltern sahen vor allem die
Benachteiligung ihrer Kinder beim Vergleich mit den Kindern auf der anderen Rheinseite —
im franzoésischen Elsal3, wo die Zweisprachigkeit von Kindheit an vielfach eine
Selbstverstandlichkeit geworden ist. Nicht ,gesagt - getan“, sondern ein steiniger Weg war
es, bis das von der EU geftrderte Interreg-Projekt an der Padagogischen Hochschule unter
Dach und Fach war: Laufzeit Juli 1999 bis Dezember 2001 — unter Leitung von Prof. Dr.
Norbert Huppertz — mit der Perspektive auf Fortfiihrung ab 2002.

2. Ziele und Modelle

Bilinguale Bildung ist ein dehnbarer Begriff. Hier wird er sehr weit gefasst und darunter
zweisprachige Fahigkeiten verstanden — angefangen vom rudimentaren Verstehen
(verbunden mit einer positiven und freudvollen Sensibilisierung fur die ,fremde" Sprache) bis
hin zur vollen Zweisprachigkeit.

a) Padagogische Ziele
Die linguistischen Ziele der Sprachkompetenz, u.a. auch Zweisprachigkeit, sind
sehr wichtig, aber ebenso die anthropologischen und p&adagogischen: Mit Hilfe
der kommunikativen und fremdsprachlichen Bildung soll eine Erziehung zu
Weltbirger erfolgen; der Mensch ist das Eigentliche — die Sprache ist sein
bedeutsamstes Merkmal. Weltblrger sein — meint das Gegenteil von
Rassismus, Chauvinismus und Fremdenhass. Der Weltbirger hat keine Scheu
vor Fremdem und schatzt es wie das Eigene. Das gelingt am besten Uber
siremdsprachliche” Sozialisation, und zwar friih genug.

b) Ansétze und Modelle

! Das folgende Beispiel ist eine Zuarbeit von Prof. Dr. Nobert Huppertz, Padagogische Hochschule Freiburg.
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¢ Zweisprachenmodell: Damit ist gemeint, dass in einer Kindergartengruppe
eine deutsche und eine franzdsische Erzieherin arbeiten, beide
muttersprachlich, wobei die Eine mit den Kindern ausschlief3lich Deutsch, die
Andere nur Franzdsisch spricht. Diesen Fall gibt es in mehreren Kindergarten;
die Kinder lernen so die beiden Sprachen zu verstehen und zu sprechen. “Eine
Person, eine Sprache!*

¢ Angebots- und AuRenmodell: Dabei kommt eine frankophone Person
regelmé&nig von auf3en in die Gruppe im Kindergarten und macht frankophone
Aktivitatsangebote (Lieder, Spiele, Reime, Tanze, Sketche etc.) Das Gleiche
kann auch von einer Erzieherin mit frankophonen Qualifikationen, die im
Kindergarten angestellt ist, erfolgen. Dieser letztere Fall hat den Vorteil, dass
das Franzosischangebot passend in die sonstigen Inhalte der
Kindergartenbildung integriert werden kann. Das Angebot kann auch
gruppenubergreifend fir eine bestimmte Anzahl von Kindern aus allen Gruppen
durchgefuhrt werden.

¢ Raummodell: Dabei hat man einen ,rein franzésischen* Raum im Kindergarten,
in den die Kinder gehen und dort quasi ,in Frankreich” sind. Die Erzieherin,
maoglichst eine Muttersprachlerin, spricht mit den Kindern in diesem Raum nur
Franzosisch. Alle didaktischen Materialien — und Uberhaupt alles — ist
Lfranzosisch*.

3. Wer sind die Lehrenden?

Wie bereits erwéhnt, sind in mehreren Fallen Muttersprachlerinnen als Lehrende bzw.
Erzieher tatig. Nun wei3 man aber auch, dass es keineswegs immer das Bessere ist, die
Fremdsprache tber Muttersprachler zu lernen. Im Modellprojekt lernen viele ,der Lehrenden*
erst selbst noch die Fremdsprache und ebenso, wie man sie vermittelt: Fortbildungskurse
also in franzésischer Sprache und in der Didaktik der frankophonen Bildung im
Elementarbereich, sind wesentliche Elemente des Modells. Und das klappt gut: Was die
Erzieherin heute lernt, das lehrt sie schon morgen, und motivierend ist flir sie zu wissen,
dass sie es gebrauchen kann. Viele der Erzieherinnen haben in ihrer Schulzeit bereits
Franzosisch gehabt — mit mehr oder weniger Erfolg sowie mehr oder weniger Freude.
Manche fingen aber damit auch ganz neu an. Es handelt sich also um ein sehr komplexes
und anspruchsvolles Bildungssystem der frankophonen Bildung, das ein hohes Mal3 des
Differenzierens und Individualisierens erfordert. Hinzu kommt noch, dass die Sprach- und
Didaktiklehrerinnen der Erzieherinnen untereinander und mit der Modellleitung in enger
kollegialer Supervision stehen mussen.

4. Wertigkeiten
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Dass die Lernertrage bei den Kindern in diesen unterschiedlichen Modellen verschieden
sind, liegt auf der Hand. Alle Bildungsergebnisse werden aber in sich als wertvoll angesehen,
vorausgesetzt, sie stitzen das Bildungsziel des kommunikationsféahigen Weltbirgers, der fir
sich und mit anderen ein gelingendes Leben fihrt und erféahrt. So schatzen wir es z.B., wenn
Kinder mit Freude ein franzésisches Lied singen, - und wir freuen uns, wenn Kinder sich auf
Franzosisch verstandigen kénnen, und ebenso halten wir alles fir wertvoll, was auf dem
breiten Spektrum dazwischen liegt, z.B. nicht zu erschrecken, wenn man pl6tzlich in einer
vollig neuartigen und fremden Sprachumgebung ist. Eine Anmerkung zu den
fremdsprachigen Kindern: Wir finden es besonders gut, wenn z.B. das turkische Kind in
einem badischen Kindergarten lernt, sich auf Franzdsisch vorzustellen und den Anderen
nach seinem Namen zu fragen: ,Je m appele... comment tu t"appeles?” - und vieles mehr.
Uber diesen alles hochschatzenden, sanften Weg werden zahlreiche Erzieherinnen selbst zu
sprachfahigen Weltburgern.

5. Erfolge

Da das Modellprojekt noch in vollem Gange und die Evaluation noch keineswegs
abgeschlossen ist, kann auch noch nichts AbschlieRendes gesagt werden. Eines aber
scheint gewiss — und kann relativ gut aus neurodidaktischer und linguistischer Sicht belegt
werden: Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren kénnen eine Fremdsprache erlernen, ohne
dass es ihnen schadet; sie sollten es tun, weil es ihnen hilft — und weil ihre Potenziale, die -
besonders auch fir den Spracherwerb - in den sensiblen Phasen weit vor dem Schuleintritt
liegen, sonst verkimmern. Wer frih eine Zweitsprache erworben hat, tut sich generell
leichter mit dem spateren, weiteren Sprachenlernen. Franzdsisch ist dabei besonders gut
geeignet — nicht nur fur Kinder an der deutsch-franzdsischen Rheinschiene in Baden.

Literatur

N. Huppertz, Franzgdsisch so frih? — Bilinguale Bildung im Kindergarten, PAIS-Verlag
Oberried bei Freiburg 1999

Ders., Erleben und Bilden im Kindergarten. Der Lebensbezogene Ansatz als Modell fur die
Planung der Arbeit, Herder-Verlag Freiburg 1995 , 6.Aufl.

N. Huppertz / E. Schinzler, Grundfragen der Padagogik, KoIn 1995, 10.Aufl.
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2. Schule
Elsa-Brandstrom-Gymnasium Oberhausen: Lernkultur und Schulentwicklung

Das Elsa-Brandstrom-Gymnasium existiert seit mehr als 125 Jahren in der Innenstadt von
Oberhausen, hat heute ca. 1200 Schulerinnen und Schiler und ist eine typische
GrofRstadtschule. Die Schule hat seit 1997 ein Schulprogramm (2. Auflage 2001), das sie
sich gegeben hat, weil es vor allem der Sicherung der fiir die eigene Schule aufgestellten
Ziele dient. Schwerpunkte dieses Programms geben - im Rahmen der vorgegebenen
Richtlinien und Lehrpléane - die Moglichkeit, im Unterricht und Schulleben auf die Bedurfnisse
der Oberhausener Kinder und Jugendlichen eingehen und auf die Offenheit und Dynamik
ihrer Lebensverhaltnisse reagieren zu kénnen.

Das Schulprogramm als Garant fur eine Lernkultur — Leitbild, Inhalte, Lernformen und
Qualitatssicherung

Leitbild

Uber den Gedankenaustausch zur Art des Umgangs miteinander kam die Schule zu einem

Leitbild, das die Kernbereiche von Schule, namlich Unterricht und Schulleben, pragen soll:

* Offenheit und kritische Auseinandersetzung mit der Lebenswelt

* Vorbereitung auf die Zeit nach der Schule (Leben, Studium, Beruf)

e Lernen und Beachten demokratische Regeln

* Entwicklung von Toleranz und Offenheit fir andere und deren Anderssein

* Bereitschaft zu lebenslangem Lernen

e Zugewinn an neuen Perspektiven

* verschiedene Mdglichkeiten zur sozialen Interaktion, auch mit dem auf3erschulischen
Lebensraum

Inhalte

Die vier inhaltlichen Schwerpunkte fir das Schulprogramm leiten sich ab aus den

Besonderheiten, der Ausgangslage und zum Teil aus der Tradition der Schule sowie aus den

Lebensbedingungen der Schilerinnen und Schiiler:

* Medienerziehung: In der Medienerziehung steht in unserer Schule neben dem Umgang
mit Medien vor allem deren Funktion im Dienste des Wissensaufbaus und der Erziehung
im Vordergrund.

» Okologie und Gesundheit: Die Lage unserer Schule in einem stark verdichteten
Innenstadtbereich bedeutet eine besondere Herausforderung an dkologisches Denken
und Handeln. Dies fordert im Sinne der Agenda 21 von allen Mitgliedern der
Schulgemeinde, eine zukunftsfahige und lebenswerte Schule zu gestalten.

¢ Kaulturelles Leben und Lernkultur: Damit ist mehr als das kulturelle Leben mit Theater,
Kunst und Musik gemeint; der Begriff umfasst auch soziale und politische Tatigkeiten. Vor
allem aber verwirklichen Unterricht und Schulleben als Kern von Schule eine Vielfalt von
Handlungsmustern und Lernvorgéngen, die auf ein lebenslanges Lernen zielen.

* Globales Lernen / Interkulturelles Lernen: Jugendliche begegnen in ihrer unmittelbaren
Lebensumwelt im Ruhrgebiet einer Wirklichkeit, die weitgehend von kultureller und
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sprachlicher Vielfalt gepragt ist. Wir versuchen, interkulturelles Leben und
fremdsprachliches Lernen zu férdern und miteinander zu verknipfen.

Die Akzentsetzungen ermdglichen und erfordern eine parallele und ergénzende
Zusammenarbeit verschiedener Fachbereiche. So kénnen die in den Richtlinien und
Lehrplanen des Landes genannten Lerngegenstande vor dem Hintergrund der im
Schulprogramm benannten inhaltlichen Schwerpunkte ausgewahlt, erganzt, neu akzentuiert
oder gestrichen werden. Fir das Schulprogramm hat man sich auf die folgenden vier
inhaltlichen Schwerpunkte geeinigt:

Die Aussagen im Schulprogramm sind die Ziele; die in einem "Konzert” von Lernprozessen
erreicht werden sollen, in denen alle Teile auch ihren Eigenwert besitzen, die aber erst ein
sinnvolles Ganzes bilden, wenn das Ergebnis des Gesamtvorganges stimmt.

* Die Lehrerinnen und Lehrer wollen bei den Schilerinnen und Schulern die Bereitschaft zu
lebenslangem Lernen entwickeln, die nach Auffassung der Schule erst gegeben ist, wenn
Inhalte eigenstandig bearbeitet und nachhaltig verstanden werden. Der Aufbau von
Lernkompetenz kann und darf sich nicht in Methodenlernen erschdpfen; Fachunterricht
und Offener Unterricht stehen dabei gleichermalRen auf dem Prifstand.

* Die Arbeit im Offenen Unterricht (Freiarbeit und Projektarbeit) schafft die Mdglichkeit zu
individuellen Lernvorgangen und wird damit unterschiedlichen Begabungen gerecht.

* Die Einbindung anderer Lernorte und die Zusammenarbeit mit Partnern bekommen ihren
Sinn durch das Praktische Lernen. Fach- und jahrgangsibergreifendes Lernen
unterstutzen eine solche "Erweiterung” des Lernortes Schule.

* In und auRRerhalb von Unterricht ist die Beteiligung aller, d. h. der Lehrer, Schiler und
Eltern, in allen Angelegenheiten der Schule ein wichtiger Indikator fir demokratisches
Leben und damit fur einen wichtigen Teil des Leitbildes in unserem Schulprogramm.

Lernformen

Dies setzt eine neue Lernkultur voraus, die aber erst dann entsteht, wenn die Lernformen

sich @ndern. Es ist der "Methoden-Mix”, in dem die Instruktion im Frontalunterricht genauso

ihren Platz hat wie das Arbeiten in Projekten, der den Schilerinnen und Schiilern
unterschiedliche Lernpfade ertffnet und sie so den eigenen Weg des Lernens finden lasst.

Eine neue Lernkultur zeigt sich vor allem im taglichen "Aufbrechen” herkbmmlicher

Unterrichtsstrukturen. Die folgenden Beispiele durchdringen diese mit ihren Ideen und

Lernprozessen zunehmend mehr.

e Seit 13 Jahren ist ein mittlerweile dreiztigiger Zweig am ELSA mit bis zu sechs
Wochenstunden Freiarbeit bzw. Projektarbeit bis hinauf zum 10. Jahrgang aufgebaut
worden, in dem fach- und jahrgangstbergreifend gearbeitet wird.

e Alte und neue Medien stehen nebeneinander: die Vertrautheit mit dem Lesen wéachst in
der Nahe zur selbst verwalteten Schilerbibliothek, aber auch mit einer fest etablierten
monatlichen Lesestunde fur die Jungeren, einer Lesenacht im 5. Schuljahr und anderen
Aktionen. Audiovisuelle Medien und der Computer werden kontinuierlich mehr in die
tagliche Unterrichtsarbeit einbezogen, haben aber auch in eigenen Fachbereichen des
Wahlpflichtangebots ihren Platz, so in der "Medienlehre” oder der "Internationalen
Zeitung”, einer Schilerzeitung, bei der sich die Partnerschulen tberall auf der Welt
"einklinken”. Im Computer-Kurs fur Senioren erfahren die Schilerinnen und Schiler als
"Lehrer” ein andere Perspektive und Dimension des Lernens.
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* Andere Lernorte werden kontinuierlich in den Offenen Unterricht und den Fachunterricht
einbezogen, so werden die Stadtgartnerei, das Museum, das Kinderheim, das Altenheim,
die Asylbewerber-Unterkunft oder andere Institutionen am Ort zur Unterrichtsstatte, in
denen nicht mehr nur Lehrer als Experten fur Wissen, sondern Partner aus der Gemeinde
oder aus den Instituten zur Verfugung stehen.

* Eine neue Lernkultur zeigt sich aber auch durch die "Highlights” im Schuljahr; solche sind
neben Schulfesten und Klassenfahrten auch die jahrliche Projektwoche, Sportprojekttage,
das "Literatur-Café”, Ausstellungen, Gottesdienste und vieles andere mehr.

Qualitatssicherung

Eine andere Lernkultur bedingt eine andere Leistung und fordert eine Varianz von Methoden
der Leistungsuberprifung. Der Lernprozess wird von den Schiilerinnen und Schlern bei
geforderter grof3erer Eigenstandigkeit in vielfaltiger Weise selbst neben der herkbmmlichen
Benotung durch die Fachlehrer begleitet und eingeschatzt. In der Jahrgangsstufe 5 gibt es
das individuelle "Lerntagebuch”, spater kommen die "Selbstbewertung zur Projektarbeit” als
Teil des Zeugnisses hinzu, zusatzlich das "Portfolio Sprachen”, das "Medien-Logbuch” und
die "Griine Mappe” als Selbstbeobachtungsinstrument im Okologiebereich. Die Kriterien fiir
die Beurteilung betreffen das "Was” des Lernens genauso wie das "Wie” und "Mit wem”.

Ergebnisse von Praktika am Ort und im Ausland sowie internationale Fremdsprachen-
Zertifikate bestatigen die Schule auf ihrem Weg genauso wie gute Ergebnisse bei landes-
und bundesweiten Wettbewerben: Schon in der Unterstufe nehmen mehr als die Halfte der
Schilerinnen und Schiiler an Mathematik- und naturwissenschaftlichen Wettbewerben teill,
einzelne messen sich dann auch im Uberregionalen Raum. Die Facharbeiten in der 12.
Jahrgangsstufe beginnen in der Kombination mit einem Praktikum einen wichtigen
wissenschaftspropadeutischen Stellenwert einzunehmen.

Aber auch Teile des Schulprogrammes stehen als Bausteine fur ein ,Haus des Lernens*
regelmafig auf dem Prifstein. Ziel ist es, dass alle — und das sind Schiler, Eltern und Lehrer
— mit den Ergebnissen ihrer Arbeit zufrieden sind. Um das zu erreichen, wird das Elsa-
Brandstrom-Gymnasium auch in Zukunft eine ,Baustelle des Hauses des Lernens* bleiben.

www.gym-elsa-ob.de

Das Compassionsprojekt

Das Compassion-Projekt ist ein Projekt sozialen Lernens. Es beruht auf einer Initiative der
Freien Katholischen Schulen in Deutschland und wird inzwischen von staatlichen Schulen in
Baden-Wurttemberg und von Schulen in Freier Tragerschaft bundesweit adaptiert. Ziel des
Projekts ist die Entwicklung sozialverpflichteter Haltungen wie Solidaritat, Kooperation und
Kommunikation mit Menschen, die - aus welchen Griinden auch immer - auf die Hilfe
anderer angewiesen sind.

Zu diesem Zweck gehen die Schilerinnen und Schuler der Projektschulen wahrend des
Schuljahres in der Regel jeweils zwei Wochen lang in eine soziale Einrichtung: Altenheime,
Krankenh&user, Behinderteneinrichtungen, Obdachlosenheime, Kindergéarten, Asylheime
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und &hnliches. Die Teilnahme ist fur die Schilerinnen und Schuler der jeweiligen
Praktikumsklasse verpflichtend. Eine Lehrerin oder ein Lehrer bereitet als Koordinator die
Praktikumseinsétze vor. Er nimmt Kontakt mit sozialen Einrichtungen und Organisationen
auf, organisiert die Verteilung der Praktikumsplatze und informiert das Kollegium. Die
Lehrerinnen und Lehrer begleiten die Praktika in ihrem Fachunterricht, der, wo immer es sich
von den Fachthemen her anbietet, informierend, reflektierend und bewertend auf
Erfahrungen in den Praktika vorbereitet oder nachtréglich darauf eingeht.

Diese enge Verbindung von Praktikum und Unterricht ist entscheidend und das padagogisch
Neue am Compassionprojekt. Erlebnisse allein fihren von sich aus noch nicht zu
veranderten Verhaltensbereitschaften. Gefiihle wechseln. Fir Gefihle ist ein Mensch auch
nicht verantwortlich zu machen, wohl aber fir Einstellungen und Haltungen. Ethische
Haltungen beruhen auf Uberlegung und Einsicht. Deshalb stehtenneben der sozialen
Realerfahrung im Praktikum, in der ein Schiler unter Umstanden ja gar nicht anders handeln
kann, als es die Situation von ihm verlangt, die begleitende Reflexion, Orientierung und
Bewertung im Unterricht.

Die Akzeptanz und rasche Adaption des Projekts an Schulen ganz unterschiedlichen Typs
hat viele Ursachen:

e politisch: Compassionschulen 6ffnen die Schule auf Lebenswelten hin, die in der Schule
sonst real nicht vorkommen. Die Schiler kommen mit Menschen zusammen, denen die
meisten von ihnen in ihrem Leben wahrscheinlich nie begegnen wirden. Die
Verhaltensbereitschaft zu sozialem Engagement wird durch diese Begegnungen
nachhaltig gestarkt. Compassion ist ein Projekt der Solidaritatsschépfung.

» schulisch: Compassion ist ein Instrument der Profilbildung von Schulen. Schilerinnen
und Schiiler lernen sich durch dieses Projekt als sozialverpflichtet geforderte
Mitmenschen kennen. Sie lernen damit etwas, was sie an anderen Schulen so nicht
lernen.

« organisatorisch: Das Projekt verlangt relativ geringe schulorganisatorische
Veranderungen. Dies bewirkt eine relativ gro3e Akzeptanz des Projekts in den Kollegien.
Die unterrichtliche Begleitung erfordert kein neues Fach und keine neuen Inhalte. Es
genugt ein Blick in die Lehrplane der jeweiligen Féacher, um zu entdecken, wo sich
thematische Verbindungen zu Erfahrungen, Hintergriinden und sachlich
aufzuarbeitendem Wissensbedarf ergeben.

e padagogisch: Das Projekt hat die Vorziige jeder erlebnispddagogischen MalRnahme. Es
vermittelt eine intensive Erfahrung, die so im Einerlei des Schulalltags nicht méglich
ware. Es ist zeitlich begrenzt, und man kann danach in den gewohnten schulischen
Raum zurtickkehren. Dies erhdht die Akzeptanz des Projekts bei Schilerinnen und
Schiilern. Uber 80% der Schiilerinnen und Schiiler sagen im Ruickblick, dass das
Praktikum ihnen eine Erfahrung vermittelt habe, die jeder Schiler mal machen sollte.

Information: www. Schulstiftung-Freiburg.de
und www. forumbildung.de oder www.agentur-mehrwert.de
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Fachertbergreifende kulturelle Bildung

.Nathan-Projekt" an der Integrierten Gesamtschule Mihlenberg (Hannover) in Kooperation
mit der evangelischen-lutherischen Kirchengemeinde ,Johannes der Taufer"

In einjahriger Zusammenarbeit und nach etwa einjahriger Vorplanung fuhrten drei
Schilergruppen eine gekiirzte Fassung von Lessings ,Nathan der Weise" in deutscher,
hebraischer und arabischer Sprache auf. Die Schiler kamen von der Integrierten
Gesamtschule Muhlenberg (Hannover), vom Jewish-Arab Community Center, Akko (Israel),
von der Tzafit School, Kfar Menachem (Israel).

Nachdem mit Unterstutzung der Herzog-August-Bibliothek Wolfenbuttel arabische und
hebraische Ubersetzungen des Lessing-Stiickes erstellt wurden, entstehen unter Leitung von
drei professionellen Regisseurinnen und Regisseuren drei Inszenierungen in den
Heimatorten und als Muttersprache der jeweiligen Schuler.

Anfang Oktober 2000 trafen die paléastinensischen und israelischen Schiilergruppen in
Hannover ein. Jede der drei Inszenierungen wird in Hannover der Offentlichkeit in der
jeweiligen Muttersprache vorgestellt. Danach besuchen die Schilergruppen die Herzog-
August-Bibliothek in Wolfenbdttel und lernen wertvolle Ausgaben des Koran, des Talmud
und der Bibel sowie andere theologische Quellen an Lessings Wirkungsort kennen.

In einer intensiven, komplizierten zweiwdchigen Probenarbeit in Berlin entsteht aus den drei
Inszenierungen eine gemeinsame, in der die drei Sprachen ineinander verschrankt werden,
Szenen zum Teil doppelt, Dialoge zum Teil mehrsprachig gespielt werden und die
individuellen Starken der Laiendarsteller zum Tragen kommen. Die Inszenierung wird in
Berlin und Hannover mehrfach gezeigt. In Berlin lernen die Schiller auRerdem den
Deutschen Reichstag und andere Sehenswurdigkeiten kennen, besuchen eine
Bundestagsdebatte und das Bundesministerium fur Bildung und Forschung.

Was wurde erreicht;

- Auseinandersetzung mit Fragen der Toleranz und Humanitat, mit grundlegenden
Ideen der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft;

- Analyse des Lessing-Textes und Erleben seiner unmittelbaren Bedeutsamkeit fir die
Gegenwart und Zukunft;

- Verstandnis fur die Kulturen und Religionen anderer Lander und Menschen in
unmittelbarer Auseinandersetzung mit heutigen politischen Problemfeldern;

- intensive Befassung mit Geschichte;

- Anwendung englischer Sprachkenntnisse als Verstandigungssprache;

- Beitrag zu einem interkulturellen, interreligiésen Dialog und 6ffentliche Prasentation
der Arbeitsergebnisse;

- Erprobung eines besonderen theaterpadagogischen Experiments, mit dem Sprach-
und Korperausdruck, Verstehen und Zeigen als individuelle Ausdrucksmadglichkeiten
erprobt und erlebt werden;

- kognitive, asthetische, logistische und praxisorientierte Aspekte kommen in einem
langfristigen Arbeitsprozess zum Tragen.
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Das Projekt wurde an der IGS Muhlenberg als Bestandteil des Deutschkurses der
Klassenstufe 12/13 als facherlbergreifendes Projekt realisiert. Es ist prinzipiell
nachvollziehbar, z. B. in Grenzregionen, gemeinsam mit auslandischen Schilern oder im
europaischen Kontext. Dokumentation und Demonstrations-Video werden demnéachst
veroffentlicht.
Ansprechpartner: Integrierte Gesamtschule Muhlenberg

Reinhard Tegtmeier-Blanck

Muhlenberger Markt 1

30457 Hannover

3. Hochschule

Ein transdisziplinarer Studiengang: Bachelor fir ,Kulturwissenschaft, Wissensmanagement,
Logistik: cultural engineering*®

An der Universitat Magdeburg besteht ab dem WS 2001 ein Studienangebot neuen
hochschuldidaktischen Zuschnitts: ,Kulturwissenschaft, Wissensmanagement, Logistik:
cultural engineering® ist ein Studiengang, der nach 7 Semestern mit dem akademischen
Abschluss Bakkalaureat (Bachelor) fur ,Kulturwissenschaft, Wissensmanagement, Logistik:
cultural engineering” (B.A.) abgeschlossen wird. Integrativ und transdisziplinar wird im
Studium Wissen aus verschiedenen Fachgebieten mit wichtigen Schliisselqualifikationen
verknupft und in Projektseminaren und Praktika angewendet. Das Studium von
~Kulturwissenschaft, Wissensmanagement, Logistik: cultural engineering“ ist modular
aufgebaut und wird von einem intelligenten E-Learning-System unterstitzt.

Ziele und Aufgaben

Der Studiengang ,Kulturwissenschaft, Wissensmanagement, Logistik: cultural engineering*
wird als Modellversuch im Hochschulbereich von der BLK geférdert. Als ausschlaggebend
dafir kann gelten, dass eingeschétzt wird, dass Studium und Berufsentwicklung heute neue
.Formate” brauchen, weil sich die Anforderungen an die Studierenden in den beruflichen
Handlungsfeldern, in die sie einminden wollen und werden, verandern. Vernetzung,
Kooperation, Eigenverantwortung und Teamgeist sind heute Merkmale vieler Arbeitsplatze.
Das Studienangebot von ,Kulturwissenschaft, Wissensmanagement, Logistik: cultural
engineering” bereitet darauf vor und will zeigen, welche curricularen Mdglichkeiten
Hochschulen hier entwickeln kénnen. Im Studiengang verbindet das Curriculum bereits im
Studienverlauf Wissenschaft und Praxis (siehe unten).

Der Einsatzbereich der Absolventen des Studiengangs — deren berufliche Aufgabe vielleicht
mit ,Schnittstellenmanagement” beschrieben werden kdnnte — liegt sowohl im 6ffentlichen
als auch im privatwirtschaftlichen Bereich. Vom Berater, Coach, Zertifizierer und Manager bis
zur Marktforscherin, Entwicklungshelferin und Strategieentwicklerin erstrecken sich die
Mdglichkeiten der anvisierten Tatigkeiten, auf deren strukturelle Anforderungen vor allem die
Projektseminare im Studium exemplarisch vorbereiten.

Studierenden wird hier insgesamt ein Studium angeboten, dessen Lehrangebot in 5
groReren Studiengebieten vollstandig darauf angelegt ist, Wissensgebiete aufgaben- und
rollenorientiert zu lehren: Das meint, hier eine Lehr- und Lernkultur zu etablieren, in der
Lehrendenkooperation, partnerschaftliches Arbeiten zwischen Lehrenden und Studierenden,
studentische Eigenverantwortung und forschendes Lernen in Bezug auf reale komplexe
Fragestellungen geltende Prinzipien sind. Die Hochschullehrenden strukturieren dazu ihre
Lehrangebote im Blick auf und als fachlichen Beitrag zu den komplexen Projekten, die im
Mittelpunkt des Studiums stehen. Damit verbindet sich das Konzept, Studierenden ab dem
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zweiten Semester reale Problemlagen nahezubringen und von ihnen eine Idsungsorientierte
Bearbeitung zu erwarten.

Weiterentwicklung positiver Erfahrungen mit eigenverantwortlichem Lernen

Durch die Kooperation mit der Universitat Munster kann sich dieses Vorgehen auf eine
dortige langjahrige Erfahrung stiitzen, und zwar auf die Erfahrung mit dem dort &uf3erst
erfolgreichen Studienangebot ,Angewandte Kulturwissenschaft" im Nebenfach des
Magisterstudiengangs. Mit diesem Studienangebot konnte gezeigt werden, wie die
Zumutung von Verantwortung in Form der verbindlichen Ubernahme von Aufgaben des
realen Wahrnehmens und Ausflllens von verantwortlichen Rollen in konkreten Projekten
geeignet sind, bei Studierenden mehr Engagement, eine geklartere Fragehaltung gegenuber
Studieninhalten und ein hohes Leistungsniveau anzustiften, das sich auch in einer nahezu
100% Einmiindung in Arbeitsverhaltnisse mit dem Abschluss des Studiums dokumentiert.
Diese Erfahrung greift der neue Studiengang auf und erweitert das Potential der neuen
Lernform durch ein neuartiges Curriculum: Alle beteiligten Fachgebiete werden in der
Entwicklung von Lehrmodulen aufeinander und auf das Qualifizierungsziel des Studiengangs
abgestimmt und zwar Uber alle beteiligten Sachgebiete hinweg. Alle Module werden Uber
eine Lehrenden und Lernenden gleichermalRen zugéangliche Wissensbasis verfligen, deren
Anlage und Ordnung es erlaubt, dass sie dynamisch mit der Praxis des Studiengangs
wachst. Die Wissensbasis wird netzbasiert aufgebaut und zuganglich sein.

Inhalte

Kerndisziplinen des Studiengangs sind Kulturwissenschaft, Wissensmanagement und
Logistik. Das bietet eine bisher einmalige Qualifikation in der Kombination von betriebs-,
kultur- und sozialwissenschaftlichem mit logistischem Know-how. In Hinsicht auf diese — eine
Fach- und Fachbereichssozialisationen tiberschreitende — Breite wird unter Studierenden
und Lehrenden der Blick auf sonst fremd bleibende Perspektiven zur Normalitat und fuhrt zu
einer neuen Kultur des Miteinanderkommunizierens und Agierens. Das wird unterstutzt
dadurch, dass sich um den benannten dreifachen Kern ergdnzende Module aus der
Okonomischen Bildung, der Wirtschaftsinformatik und -mathematik sowie den Grundlagen
des Rechts gruppieren.

Wesentlich im Studienangebot sind dartber hinaus Lehrangebote und Trainings zur
Entwicklung personaler Kompetenz. Diesen kommt die Aufgabe zu, Studium,
Berufsentwicklung und Personlichkeitsbildung aufeinander zu beziehen und dabei
auftretende Fragen individualisierend beantworten zu kénnen.

Organisationsformen und Formen der Leistungserbringung

Im Studiengang gibt es vom 2. bis zum 6. Semester jeweils ein transdisziplinares
Projektmodul, das sich in der Regel realen komplexen Aufgaben in Kooperation mit
auRReruniversitaren Partnern z.B. in Wirtschaft und Verwaltung zuwendet. Das Angebot der
Projektmodule nimmt — wie bereits erwahnt — Bezug auf reale Problemlagen und widmet sich
deren —in groRen Teilen — selbstéandiger Bearbeitung durch die Studierenden, die sich in
Prasenzterminen wechselseitig unterstitzen und von den Lehrenden ebenfalls orientierend
und unterstitzend begleitet werden. Die Projektarbeit wird in Projektmappen dokumentiert
und ihre Ergebnisse in 6ffentlichen Prasentationen vorgestellt. Beides ist Grundlage der
Leistungserhebung, -zuerkennung und der Benotung.

In den Fachgebieten des Studiengangs werden Studienmodule angeboten, die in ihrem
Aufbau der rollen- und aufgabenorientiert strukturierten Wissensbasis fur den Studiengang
verpflichtet sind.
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Das Studienangebot der Studienmodule stitzt sich jeweils auf eine explizierte Wissensbasis
und ihr zugehérige Aufgaben, die von den Studierenden — untersttitzt durch die jeweiligen
Prasenzveranstaltungen — zu bearbeiten sind. Die Art der Bearbeitung wird von dem
Studierenden verantwortlich mitgestaltet und als Portfolio dokumentiert. Die Portfolios sind
ihrerseits eine Dokumentation von Lernprozessen und Basis der Leistungszuerkennung und
Benotung.

Die Trainingsmodule vom 1. bis zum 5. Semester dienen der Selbsterprobung, der
Entwicklung praktischen Kénnens, der Unterstiitzung der Berufsentwicklung bei
gleichzeitiger Reflexion der damit einhergehenden Personlichkeitsentwicklung. Die
Trainingsmodule beinhalten Trainings- und Reflexionsaufgaben, die aktiv bearbeitet werden.
Die Bearbeitung und die Reflexion sind Voraussetzung flir das Absolvieren der Module.
Noten werden hier nicht vergeben.

Das Famulaturmodul unterstitzt den Einstieg in ein konkretes Handlungsfeld mit seinen
Problemlagen und Forschungsfragen. Es ist wiinschenswert und wird angestrebt, dass
Studierende aus der Reflexion tber ihre Praxiserfahrung im Rahmen der Famulatur eine
Fragestellung fur die Abschlussarbeit entwickeln. Die Famulatur wird in Absprache mit den
verantwortlich Lehrenden gestaltet. Die hier gemachten Erfahrungen und Arbeiten gehen in
einen umfassenden Famulaturbericht ein, der Grundlage der Leistungszuerkennung ist.

Lehr- und Lernformen/ Lern- und Lehrkultur

Fur die Lehrenden im Studiengang ist dieser BLK-Modellversuch ein Einstieg in bzw. eine
Weiterentwicklung von neuer “Lehrkultur”, weil hier Lehrende ungewohnt oft und offen tber
ihre Lehre mit anderen Lehrenden im Gesprach sind und dabei interessante
Uberschneidungen von Lehrinhalten entdecken. Das erlaubt, besser aufeinander einzugehen
und bewirkt u.U. ein hdheres Verantwortungsgefihl flr Inhalt und Form der eigenen Lehre.
Auch wird diese Art der koordinierten und aufeinander abgestimmten Lehre dazu beitragen,
dass Lehrende neue Team- und Kooperationserfahrungen machen, die sich im Lehren
nutzbringend fur alle weitervermitteln lassen.

Im Einzelnen wird das Lernen und Lehren in den folgenden Dimensionen Verénderungen

erfahren:

< Vertrauen: Die Erfahrung aus Minster zeigt, dass die Projekte vor allem deshalb
gelingen, weil ihre Arbeitsgrundlage Vertrauen in das Engagement und die
Leistungsfahigkeit der Studierenden ist. Dieses Vertrauen aufzubringen und an
Studierende zu kommunizieren erfordert auch Mut bei den Lehrenden: eine in diesem
Sinne ermutigende Lehrpraxis erproben und sich tuber Erfahrungen austauschen zu
konnen, wird fur die Beteiligten eine veranderte Lehrkultur mit sich bringen.

e Fur Eigenverantwortung und gegen “Trivialisierung”: Verstandesgebrauch wird im
Studiengang zwingend und deshalb in gewisser Weise selbstverstandlich zugemutet. Vor
dem blof3en Einuben bestehender Losungen (Trivialisierung) sind alle vor allem auch
deshalb gefeit, weil es keine bekannten und tbernehmbaren Losungen fur die komplexen
Anforderungen — namentlich in den Praxisprojekten — gibt.

* Anstiftung zu Weiterlernen: Die gemeinsame Erfahrung der wirklichen und offenen Suche
nach moglichen Lésungen ist auch die Basis fir ein wachbleibendes Interesse an
weiteren Klarungen, neuen Anstrengungen in Theorie und Praxis, an Weiterlernen also.

« Partnergewinnung fur den Lehr- Lernprozess: Uber die Projekte gewinnt die Hochschule
Bezug zu ihrer Region und deren Aufgaben und Lehrende und Studierende bauen
konstante Beziehungen zu externen Partnern auf. Gegenuber diesen Partnern lernen sie,
Verantwortung mit zu tragen, Ricksicht zu nehmen und Kooperationsbeziehungen
fruchtbar zu gestalten.
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* Medien als Werkzeuge: Durch die fur den Studiengang konstitutive Nutzung neuer
Medien zur Prasentation der Lehrangebote, zur Kommunikation und zum Weiterbauen an
der gemeinsamen Wissensbasis, ist der Umgang mit Technologie selbstverstandlich und
wird durch die Studienmodule Wirtschaftinformatik auch eigens zum Thema. Es wird eine
selbstverstandliche Nutzungs-“Kultur” im Umgang mit den Medien entstehen, die eine
kluge Einschatzung ihrer Optionen und Begrenzungen mit einschliel3t.

* Sachgemafe komplexe Leistungserhebungsformen: Das Kollegium der Lehrenden
schatzt selbst das Anforderungsniveau des Studiengangs als hoch ein — vor allem durch
die Pluralitat der Perspektiven, die bestandig Bertcksichtigung finden werden. Portfolios,
Ldsungsprasentationen und deren theoretische Darlegung und Reflexion erscheinen hier
Formen der Leistungserhebung sein zu kdnnen, die sowohl der Komplexitat der
Lernanforderungen Rechnung tragen als dabei auch solide Leistungserhebungen und -
bewertungen ermdglichen.

* Interaktion und Kommunikation: Vor allem diejenigen Lehrenden, die schon Erfahrung mit
Projektarbeit, Verantwortungsabgabe, Portfolios, etc. gemacht haben, erwarten aufgrund
ihrer Erfahrung mehr inhaltliche Rickmeldung zu den Lehrangeboten und zu gewahlten/
vorgeschlagenen Aufgabenformen. In der Folge entsteht eine intensivere
Auseinandersetzung mit den Lerntatigkeiten der einzelnen Studierenden: Sie werden so
starkere Kommunikationspartner und als solche deutlicher in ihrer Individualitat
wahrgenommen werden.

4. Statten beruflicher Aus- und Weiterbildung

Schule als lernendes System - ein Projekt zur Férderung multimedialen Lernens an
Schulen

1999 bis Ende 2000 hat die DaimlerChrysler Services AG das Projekt "Schule als lernendes
System" zur Forderung des multimedialen Lernens an Schulen etabliert. Ziel war es,
beispielhaft den Einsatz neuer Informations- und Kommunikations-Technologien an Schulen
zu fordern und neue Konzepte zum Lernen mit neuen Medien zu entwickeln. Dazu wurde an
2 Pilotschulen in Minchen und Potsdam der Aufbau eines Schul-Intranets durch ein Intranet-
Cafe finanziell und organisatorisch unterstuitzt.

Die Fortfuhrung dieser Patenschaften 2001 sieht nun vor, Projekte zu initiieren, die Schilern
und Lehrern mit der "Lebenswelt Unternehmen” vertraut zu machen. Neben Praktika fur
Schiler und Lehrer in ausgewahlten Unternehmensbereichen zahlen Bewerbertrainings oder
eine Beratung fur Einstiegsmoglichkeiten in das Unternehmen zu den angedachten
gemeinsamen Projekten.

Das Projekt Partnerschaft Schule-Betrieb der IHK Berlin

Die Berliner IHK hat im November 2000 das Projekt Partnerschaft Schule-Betrieb
gestartet(www.ihk-berlin.de/bildung/schule). Ziel des Projektes ist es, bestehende Distanzen
zwischen Schule und Wirtschaft zu verringern. Die IHK Berlin hat es sich deshalb zur
Aufgabe gemacht, Betriebe der Stadt und Schulen in einen besseren Kontakt miteinander zu
bringen. Bislang ist ein Pilotprojekt mit einer kleinen Zahl von Schulen gestartet. Die Schulen
haben einen Vorschlagskatalog mit Kooperationsprojekten erarbeitet, die auf ihr Schulprofil,
ihre padagogische Konzeption, ihre Schilerinnen und Schuler zugeschnitten ist. Die Schulen
missen in ihren Konzepten auch Vorschlage machen, was sie den Betrieben anbieten
konnen. Derzeit sind 16 Schulen aller Schultypen an dem Projekt beteiligt.

Die Kooperationsprojekte der Initiative D21
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Die Initiative D21 (www.initiatived21.de) hat sich ebenfalls intensiv mit Schulkooperationen
beschaftigt. Neben der Bereitstellung von luK-Technologien fir Schulen im Rahmen eines
Markplatzes, wurden direkte Projekte zwischen Schulen und Unternehmen durchgefuhrt.

Das Ambassador-Projekt

2000 wurde ein Ambassador-Programm flr Schulen initiiert. Die Ambassadore, Mitarbeiter
und Fuhrungskrafte aus D21-Mitgliedsunternehmen, informieren ehrenamtlich Schilerinnen
und Schuler auf Veranstaltungen oder in Schulen. Sie berichten praxisnah aus der IT-
Arbeitswelt, ber Berufschancen und Mdglichkeiten in der IT-Branche.

Erster Girl's Day in Deutschland

Am 26.4.01 fuhrte D21 den ersten Girls Day durch. Die beteiligten Unternehmen luden alle
Tochter ihrer Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen fur einen Tag ein. Mit Veranstaltungen,
Besichtigungen und eigenen Projekten sollten den Madchen die Lust an Technik vermittelt
werden.
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V. Anhang — Autorentexte

Renate Girmes

Dimensionen einer Neuen Lern- und Lehrkultur: Eine Klarung, ein Verfahrenshinweis,
acht Thesen und eine Schlussbemerkung oder: Ermutigung etwas aufs Spiel zu
setzen

I, Kultur® — Versuch einer Begriffsklarung

Im Kontext kulturwissenschaftlicher Uberlegungen konstruktivistischer Provinienz%rscheint
~Kultur” als Begriff fur das ,,Programm®, der von einer Menschengruppe geteilten Konzepte
fur mindestens drei Zwecke:

« zur Uberlebenssicherung der Gruppe/ Organisation (durch Abgrenzung von anderen),

» zur Gestaltung ihrer Kontaktformen innerhalb der Gruppe und der Gruppe nach auf3en
sowie

» zur Lenkung ihrer Aufmerksamkeit auf geteilte und zugelassene Gefiihle und Wertungen
der Gruppenmitglieder zu gruppenrelevanten Sachverhalten.

Diese verschiedenen geteilten Konzepte pragen die Interaktionsprozesse dieser
Menschengruppe untereinander und nach auf3en und fuhren sowohl zur spezifischen Gestalt
der sozialen Einrichtungen dieser Menschen als dass sie auch beitragen zur spezifischen
Entwicklung der in diesen Einrichtungen ausgebildeten Individualitaten™

Lernkultur oder Schulkultur, als ,Falle* einer Kultur, sind also so etwas wie das
Nutzerprogramm fir Kontexte systematischen Lernens allgemein oder der Schule oder
anderer Bildungseinrichtungen im Besonderen: Die jeweilige Kultur einer solchen Einrichtung
bringt zum Ausdruck, was zum Lernen/ zur Schule gehért, was nicht, was gut ist und was
schlecht, was getan werden soll und was nicht, etc.

So begriffen dient die ,Kultur® von sozialen Einheiten der Reproduktion der jeweiligen Einheit
und der ,Formung“ der Mitglieder/ Akteure in der Einheit. Sie wirkt Gberwiegend qua Mitleben
in der fraglichen sozialen Einheit, d. h. in gewissem Sinne hinter dem Rucken der Individuen.
Diese ,erlernen” als Individuen qua Partizipation an dieser Kultur einerseits die Schemata
und Beschreibungskategorien, in denen sie diese soziale Welt des Lernens/ der Schule/ von
Bildungseinrichtungen wahrnehmen. Und sie lernen andererseits einen Blick auf die Welt zu
entwickeln, indem sie sich mit dem Blick, der ihnen in dieser Einrichtung nahegelegt wird,
auseinandersetzen.

~Kultur® kann man so also als ein ,Programm* verstehen, das — wenn man es ausformuliert -
zu einer (Selbst-)Beschreibung einer sozialen Einrichtung fuhrt.

2 vgl. Siegfried J. Schmidt:; ,Kultur als gro3e Fiktionsmaschine Gesellschaft in: Dillo/ Meteling/ Suhr/

Winter (Hg.): Kursbuch Kulturwissenschaft, Minster, Hamburg. London 2000, S. 101-111
® vgl. John Dewey: Die Erneuerung der Philosophie, Kap. 8: Die Auswirkung der Neugestaltung auf
die Sozialphilosophie, Sammlung Junius, 0.J. S. 231-253
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Il. Verfahrenshinweis: Bezugspunkt und Geltung der angestellten Uberlegungen

Wenn es im ,Forum Bildung” in einer Expertengruppe darum geht, Uber eine ,Neue Lern-
und Lehrkultur® nachzudenken, dann wohl mit der Perspektive, Vorstellungen zu formulieren
und Vorschlage zu machen, die geeignet sein kdnnten, Bildungseinrichtungen ein neues
Programm zu geben und damit eine neue gemeinsame Wirklichkeit von Bildungsinstitutionen
anzuregen.

Diese gewlinschte Anregung ist eine fur eine bestimmte Situation — die von
Bildungseinrichtungen in der Bundesrepublik Deutschland zu Beginn des 21. Jahrhunderts.
Diese Anregung mdéchte ich nachfolgend geben. Was ich dabei formuliere, reagiert auf
Untersuchungsfragen™tnd Untersuchungsergebnisse zur Lernkultur von heute. Diese
Reaktion in Form von konstruktiven Vorschlagen, beabsichtigt nicht eine generelle Antwort
auf eine magliche aber hier nicht gestellte Frage nach der richtigen Lerﬁultur schlechthin zu
sein, auch weil diese Antwort - nicht zuletzt aus theoretischen Griinden” - nicht wirklich
weiterhilft.

Die Untersuchungsfragen, zu denen sich die nachfolgenden Uberlegungen als
Untersuchungsergebnisse und darauf bezogene Vorschlage lesen lassen, kann man an alle
sozialen Praxen und Institutionen richten, wenn man klaren méchte, inwieweit sie die
verantwortliche Teilhabe der Menschen/ Lernenden/ Erzogenen an ihren und den Belangen
aller Menschen zu beférdern geeignet sind™

In diesem Sinne sind Bildungsinstitutionen zu fragen:

e Setzt die Mitwirkung in ihnen bei Lernenden Fahigkeiten frei und wie koharent
geschieht das?

*  Welche Reaktionen erzielt diese soziale Einrichtung bei den Menschen/ Lernenden?

*  Werden die Menschen veranlasst, ihren Verstand zu gebrauchen? / mit ihren Handen
geschickter umzugehen? etc.

. Ist es moglich, Fehler zu machen, um daraus zu lernen oder wird man fir Fehler
bestraft?

*  Welchem ,Gut", welchem ,Wert* widmen sich die Einrichtungen und machen sie das,
was ihr Anliegen ist, 6ffentlich und ermdglichen so anderen die Teilhabe daran?

*  Werden die Menschen durch die Form und Mitwirkung in der Organisation feinfuhliger
oder werden sie abgestumpft?

e Wird ihre Neugier geweckt? Geschieht das oberflachlich oder nachhaltig?

*  Welche Kooperationsbeziehungen bestehen in der Einrichtung und zu anderen? Und
welche Konflikte?

“vgl. zum Konzept solcher Untersuchungsfragen: John Dewey, a.a.0. S. 240 ff ; den Hinweis auf die
Produktivitat der deweyschen Uberlegungen verdanke ich Dr. Roswitha Lehmann-Rommel

®vgl. Dewey, a.a.0. S. 233ff

®vgl. Dewey a.a.0. S. 240 ff/ S. 252
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lll. Acht Anfragen und Vorschlage — als Thesen

1. Zur Freisetzung und von Fahigkeiten der Lernenden und zum Erwerb der Gewohnheit,
den eigenen Verstand zu gebrauchen: Relevante Aufgaben statt jeder Menge Antworten auf
nie gestellte Fragen

Die Veranderungen in der Wissensgesellschaft’ verscharfen die Frage nach Lehr- und
Lernkonzepten und nach sinnvollen und relevanten Inhalten des Lehrens und Lernens.
Angesichts der schier unendlichen Fille mdglicher Gegenstande ist eine Antwort schwierig.
Es wird ein bildungstheoretisch fundierter VorschlagEloen('jtigt, der einen breiten Zugang zur
Welt und das verantwortliche Agieren in ihr erméglicht, ohne Lernende in der Flle des
Gezeigten und Gelehrten zu ersticken. Mein Vorschlag ist, ein Kerncurriculum zu
konzipieren, das in allgemeinbildenden Lernangeboten Kinder und Jugendliche mit den
Fragen und Aufgaben in verbindlichen Kontakt bringt, die die Menschen alle angehen, weil
sie vom Leben gestellt werden. Solche Fragen und Aufgaben nenne ich ,Bildungsaufgaben®.
Wenn der Unterricht und die Facher einzeln aber auch aufeinanderbezogen und gemeinsam
diese Bildungsaufgaben an exemplarischen Gegenstéanden reprasentieren, dann bietet das
eine Mdglichkeit, gleichermalf3en auf die demokratische Mitverantwortung aller und auf die
gesellschaftlich gegebene Spezialisierung vorzubereiten. Denn die gemeinsame
Auseinandersetzung der Lernenden mit den Bildungsaufgaben und den ihnen zugeordneten
lerntrachtigen Tatigkeiten, als da sind: reproduzierend zu arbeiten, herzustellen, zu handeln
und zu sprechen, zu erkennen und teilzunehmen/ andere Menschen zu verstehen, zu
denken, zu urteilen und zu wollen — verhindert das mdgliche Auseinanderfallen der
Gesellschaft in nur individualistische Spezialisten und gleichermafen spezialisierte
Organisationen und reduziert die Gefahr, sich nicht mehr zu verstehen. Ausgleichbar ist die
Spezialisierung also dann, wenn alle die Anliegen und Aufgaben der je anderen
wahrnehmen und verstehen kénnen. Indem man im Prozess institutionalisierten Lernens die
grundlegenden Aufgaben, denen sich auch die spezialisierten Organisationen heutiger,
posttraditionaler Gesellschaften zuwenden, kennengelernt und selbst bearbeitet hat, kann
man auch sehen, welche der Aufgaben in einer Gesellschaft vielleicht géanzlich
vernachlassigt oder schlecht bearbeitet werden. Auf diese Weise kann es gelingen,
Gemeinsamkeit und einen Gemeinsinn in einer Gesellschaft spezialisierter Organisationen
aufrecht zu erhalten bzw. neu zu etablieren und Entscheidungen demokratisch, d.h. bei
verantwortlicher Partizipation aller, zu treffen.

SchlieRlich werden diejenigen, die in der Schule Gelegenheit hatten, die flr das Leben der
Menschen grundlegenden Aufgaben zu Gbernehmen, zu bearbeiten und sich dabei zu
erfahren, auch als Individuen davon profitieren, weil sie so durchdachter und bewusster tber
ihre Spezialisierung als Erwachsene entscheiden konnen.

Mit dem Konzept der Theorie der Bildungsaufgaben verbindet sich ein Abschied von der
Vorstellung, es gabe einen materialen Bildungskanon. Aber auch der alleinige Bezug auf

"vgl. R. Girmes: ,Wissensgesellschaft und Allgemeine Didaktik* in: Die Deutsche Schule. 5. Beiheft
1999: Neue Wege in der Didaktik? Analysen und Konzepte des Lehrens und Lernens hrsg. v. H.G.
Holtappels u. M. Horstkemper, S. 67-82

® Renate Girmes: Sich zeigen und die Welt zeigen. Bildung und Erziehung in posttraditionalen
Gesellschaften. Opladen 1997
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~formale Bildung” - heute z. B. auf den vielfach propagierten Erwerb von
Schlisselqualifikationen - wird als nicht hinreichend eingeschéatzt. Die Prasentation
relevanter Aufgaben ist innerhalb der Schulfacher mdglich und unterstitzt deren
Kooperation. Von ihr wird erwartet, dass sie die Menschen durch die Konfrontation mit Welt
pragen/ formen und zugleich bewirken, dass die Menschen die Welt interessant und
bedeutsam finden und sich auf sie verandernd einlassen.

2. Zu winschenswerterweise zu ermodglichenden Reaktionen von Menschen/ Lernenden auf
Bildungseinrichtungen: Vertrauenskultur statt Misstrauenskultur

Bildungsaufgaben, die von Lehrenden fir ihre Adressaten und deren Lernumfeld zugénglich
und herausfordernd prasentiert werden, verandern die Formen der Zusammenarbeit —
sowohl zwischen den Lehrenden als auch zwischen ihnen und den Schilerinnen und
Schiilern/ Auszubildenden/ Studierenden wie nicht zuletzt unter den Lernenden selbst. Das
resultiert aus dem Umstand, dass es fir die Aufgaben der Menschen allgemein und auch fur
deren berufsformige Bearbeitung im besonderen immer mehr als eine mogliche Losung gibt.
Lernen ist in diesem Kontext, das genauere Wahrnehmen der praktizierten Losungen, das
gemeinsame Suchen nach denkbaren Alternativen und der kommunikative Austausch tber
Ldsungsansatze und zu treffende Entscheidungen.

Die gemeinsame Auseinandersetzung mit Reprasentanten der Aufgaben, die alle Menschen
angehen bzw. im Ausbildungssektor die bestimmte Berufsgruppen unter den Menschen
angehen, fuhrt zu einer Kultur des wechselseitigen Vertrauens, der Zumutung von
Verantwortung, der wechselseitigen Unterstitzung, der Praxis eines gemeinsamen Suchens
und Konstruierens. Jahrgangstbergreifendes Arbeiten und Lernen, Verknupfung von
mehreren disziplindren Zugangen zu einer Aufgabe, Kooperation der Lehrenden bei der
Erarbeitung der Lernaufgaben, mit denen sie die Bildungsaufgaben reprasentieren,
Verabredung einer Zeitstruktur, die den Erfordernissen der Aufgaben entspricht, entstehen
so als sachgerechte Verwirklichung eines ganzheitlichen und relevanten Lehrens und
Lernens, das Lernenden gleichgultig auf welcher Stufe des Bildungssystems — etwas
zumutet und zutraut und bei dem Vertrauen besteht und kommuniziert wird in die
Leistungsbereitschaft und die Leistungsfahigkeit der Lernenden. Das gilt — wie implizit schon
deutlich wurde — auch fur das Lernen im Ausbildungs-, Hochschul- und
Weiterbildungssystem. Dort sind die Aufgaben solche, die dem professionellen Profil fir eine
angestrebte berufliche Tatigkeit entsprechen. Ich nenne sie professionelle Aufgaben oder
Qualifizierungsaufgaben und auch sie gilt es tiber exemplarische Lernaufgaben zu
reprasentieren.

3. Zur Entwicklung von Arbeits- und Prifungsformen, die das Riskieren von Fehlern und das
Lernen aus ihnen nicht untergraben: Unterstiitzung der ,Risikonehmer* statt Forderung von
Fehler- und Versagensangsten

Leistungen kommen durch engagierte und zweckmafige Auseinandersetzungen mit
Aufgaben zustande: Sie stecken in dem, was man aus moglichen Fehlern und Sackgassen
gelernt hat genauso wie in den zufriedenstellenden Lésungen und Losungsvarianten, die
man erarbeitet. Erfahrungsgemalf verstehen es Schulerinnen und Schiler sehr gut
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einzuschatzen, welche Leistung sie in Hinsicht auf eine ihnen verstandliche Aufgabe
einbringen und woran sie noch arbeiten mussen. In diesem Sinne ist eine Schule/ Aus- und
Weiterbildungsbildungsstatte/ Hochschule, die der beschriebenen Aufgabenorientierung und
der ihr korrespondierenden Lernkultur entspricht, eine Leistungen férdernde und fordernde
Bildungseinrichtung. Sie wird dabei umso erfolgreicher sein, je mehr es ihr gelingt, Lernende
zu Eigenstandigkeit und dem Gehen neuer, eigener Wege zu ermutigen. Das gelingt ihr,
wenn Risikobereitschaft bei der Auseinandersetzung mit Aufgaben erkannt und anerkannt
wird und Fehler und Probleme den Lehrenden Anlass zum Angebot von Hilfe und
Unterstitzung sind. Der beschriebene sachbezogene Umgang mit Anstrengung und Leistung
von Lernenden erfordert ihm angemessene Dokumentationsformen, die es erlauben, die
Intelligenz von eingeschlagenen Losungswegen und das dafir eingebrachte Engagement
der Lernenden in der Sache und auch in der Arbeitsform als Leistung zu erschlieRen und
anzuerkennen.

4. Zum zentralen ,Wert" einer Bildungseinrichtung: Intergeneratives Kommunizieren statt der
~Trivialisierung” jeder neuen Generation

Der ,Wert" einer Bildungseinrichtung und mithin ihre Professionalitat zeigt sich in der
Fahigkeit, eine Kommunikation Uber relevante Aufgaben anzubahnen. Sie zeigt sich
aullerdem in der Qualitat der Unterstiitzung z.B. durch das Bereitstellen von zweckmé&Rigem
Material sowie durch die Fahigkeit und Bereitschaft als Lehrender, die eigenen
Konstruktionen zu einer sich stellenden Aufgabe in einem Ldsungsprozess zuganglich und
ggf. hilfreich mit einzubringen. Der Wert einer Bildungseinrichtung und mithin ihre
Professionalitat dokumentiert sich nicht darin, dass es gelingt, Kinder/ Auszubildende/
Studierende auf gegebene Inputs bestimmte Outputs produzieren zu lassen. Es ist ein
Fehlverstandnis der eigenen Lehr-Aufgabe, wenn man Lernende trainiert, vorgefertigtes
Wissen zu reproduzieren, statt sie darin zu unterstiitzen, Wissen selbst zu konstruieren.
Menschen sind keine trivialen Maschinen, die auf einen gegebenen Input, einen vorher
bestimmten Output produzieren sollen. Prifungsformen, die darauf abstellen, hintertreiben
den Aufbau einer intergenerativen Kommunikation und einer zeitgemafen Lernkultur und
mindern so den Wert der investierten Arbeit aller Beteiligten.

5. Zu den Mdglichkeiten, Menschen in Bildungsinstitutionen ,feinfiihliger* und kompetenter
fur ihre Aufgabe zu machen: Die Ausbildung einer neuen Professionalitat durch
Unterstltzung der Entwicklung von Rollenkonzepten und von personaler Kompetenz stiitzen
statt durch die Einsozialisation in die Struktur von wissenschaftlichen Disziplinen

Lehrende brauchen eine Unterstiitzung daflr, das systematisch aufgebaute Wissen, das die
wissenschaftlichen Disziplinen bereit halten, sich im Blick auf relevante Bildungsaufgaben zu
erschlieen und fir sich so neu zu konstruieren und zu kombinieren, dass es sie dabei
unterstutzt, komplexe Lernangebote sach- und adressatengerecht zu entwickeln. Mit einer
solchen Unterstitzung kann sich eine Lehrprofessionalitat entfalten. Sie wird durch eine
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entsprechende erziehungswissenschaftliche Ausbildunngef('jrdert, die Wissen und Koénnen
daftr anbietet, (1) Lernvoraussetzungen und (2) gesellschaftliche Lernbedingungen zu
diagnostizieren, (3) die Kultur einer Bildungseinrichtung verantwortlich mit zu entwickeln und
(4) Lernraume als attraktive lernférderliche Lernumgebungen zu gestalten, (5 und 6)
konkrete Lehrvorhaben, Lernaufgaben und Lernmedien zu konzipieren, bzw. auszuwdahlen
(7) Lernanlasse und Lernprozesse methodisch zu arrangieren und mit Lernenden artikuliert
und in lernforderlicher Haltung zu kommunizieren (8) ein professionelles Selbstverstandnis
auszubilden und es (9) als Person in Interaktion und Kommunikation zu reprasentieren und
das (10) Lehr- und Lerngeschehen zu evaluieren. Lehrende erfahren sich so, bezogen auf
die recht unterschiedlichen Teilaufgaben, die mit ihrer Professionalitat einhergehen, in
verschiedenen Rollen und erwerben dabei Konzepte fir die kompetente Wahrnehmung
dieser Rollen und ihrer Verknipfung im situativen Handeln. Die Klarheit Uber die Pluralitat
der mit Lehrtatigkeit verbundenen Aufgaben und die kompetenzorientierte Unterstiitzung von
eigenen Konzepten zur Aufgabenlésung ist eine Strategie, Lehrenden die professionelle
Sicherheit entwickeln zu helfen, die sie brauchen, um offen und eben feinflhlig mit
Lernenden und Situationen umzugehen.

6. Zur Forderung und Entwicklung nachhaltiger und bleibender Neugier auf die eigene
Aufgabe: durch das verlassliche Angebot von Stitzungen einer kontinuierlichen individuellen
und kollegialen Weiterentwicklung hinsichtlich professioneller Rollen in und auf3erhalb der
Schule statt gelegentlicher weiterbildender Belehrung

~Weiterbildung" im hier entwickelten Kontext bedeutet, kontinuierlich an der
Weiterentwicklung der gerade skizzierten professionellen Aufgaben und Rollen zu arbeiten.
Das setzt eine reflektierte Selbsteinschétzung voraus, die zu ermdglichen Aufgabe /“Wert*
der Erstausbildung ist. Lehrende werden d deren aufgabenorientierte Anlage zu
LAgenten” ihrer eigenen Berufsentwicklung™, indem sie gezielt Unterstitzung fur ihre
Kompetenzsteigerung bei der Rollenwahrnehmung nachsuchen und nachfragen. Diese
Nachfrage kann — wenn es eine Kooperationskultur in Kollegien gibt — zu Teilen unter den
Lehrenden selbst beantwortet werden, weil i.d.R. die verschiedenen Menschen
Verschiedenes besonders gut konnen. Neben dem Voneinanderlernen sind verlassliche
aufgaben- und rollenbezogene Angebote von auf3en sinnvoll, die es im Prinzip erlauben
sollten, dann ein Angebot wahrzunehmen, wenn es im Kontext der eigenen
Weiterentwicklung als unterstiitzend eingeschéatzt wird. Das macht eine kompetenz- und
rollenorientierte Neudimensionierung des Fortbildungsangebots erforderlich sowie eine
entsprechend transparente Prasentation dieses Angebots. Gelingen kann das durch eine
abgestimmtes Konzept zwischen universitarer Erstausbildung, 2. Phase und koordinierten
Aktivitaten beider in der Weiterbildung. Eine entsprechende Konzeption und ein
Kooperationsverbund mit Ausbildenden der 2. Phase existieren in Magdeburg und kénnten
durch entsprechende Ressourcenbereitstellung ausgesprochen wirksam werden.

° Diese 10 professionellen Aufgaben/ Qualifizierungsaufgaben von Lehrenden stellen ein Kerncurriciulum fiir die Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern dar, aber auch fiir Lehrende in anderen Bildungsbereichen. Naheres dazu findet sich in der Vorlesung
,Lehren lernen“ und in der Didaktikwerkstatt im Netz unter: www.uni-magdeburg.de/didaktik/

9ygl. R. Girmes (Hg.): Studium, Berufsentwicklung, Personlichkeitsbildung. Ansétze zu einem

biographieorientiertem Studium. Minster, New Y ork, Miinchen, Berlin 1997



-61 -

7. Zum Aufbau von Kooperationsbeziehungen: Schule/ Bildungsinstitutionen als regionale
intergenerative Lernorte mit konstanten Partnern

.Natirliche" Partner der Bildungs- und Erziehungsinstitutionen sind diese untereinander, ihre
Adressaten und alle gesellschaftlichen Gruppen, die etwas tun, das als Beispiel dienen kann
fur die Arbeit an tragfahigen Lésungen von relevanten Aufgaben. Partner sind auch all
diejenigen, die aulRerhalb der Bildungsinstitutionen lernen und etwas klaren wollen. Geman
meiner Grunduberlegung zur wissenschaftlichen Begleitung des Vorhabens ,Kriterien zur
Entwicklung, Evaluation und Fortschreibung von Schulprogrammen (KES)*“ hielte ich es fur
zukunftsweisend, Schulen als Kommunikations- und Aktionszentren der regionalen
Infrastrukturentwicklung und -starkung zu profilieren: Schulen sind potenzielle kulturelle
Zentren ihres jeweiligen Umfeldes und dadurch mégliche Trager und Mittler von
Informationen aus ihrem Umfeld und in ihr Umfeld. Dabei werden sie sich regional in
Abhangigkeit der Themen und Aufgaben ihrer Region profilieren und mit diesem Profil
zugleich zur Entwicklung und zum kulturellen Austausch in ihrem Umfeld beitragen.

Dies bewirkt eine Offnung von Schule/ Ausbildungsstétten und Hochschulen in die
Gesellschaft und zugleich begriindet es ein Interesse des gesellschaftlichen Umfelds an
seinen jeweiligen Bildungseinrichtungen. Dieses Interesse ist z.B. an der Schule die Basis
wirksamer Schulprojekte und kleiner Forschungs- und Entwicklungsvorhaben innerhalb von
Schulen, die sich so verbunden wissen kénnen mit den Aufgaben und Problemen ihres
Umfelds. Eine solche Schule fordert die Ernsthaftigkeit des Lernens. Aufgabenorientierung
wird so zu einem Merkmal der schulischen Aktivitaten in die Region hinein und wirkt sich
fordernd und fordernd auf die inhaltliche Arbeit von Schulen aus. Ein solches schulisches
Selbstverstandnis sichert und steigert die Qualitat der schulischen Arbeit durch die
Anforderung, Losungsversuche offentlich zu prasentieren, fir die Organisation von
Diskussionen und Meinungsbildungen tber den direkten schulischen Rahmen hinaus Sorge
zu tragen, und durch die Verantwortung fur Vorschlage, den Status der Unverbindlichkeit zu
verlassen.

Eine solche Bildungseinrichtung kann zur Tragerin und Multiplikatorin einer neuen Lehr- und
Lernkultur in einer demokratischen, d.h. alle Menschen einschlieRenden, Lern- und
Wissensgesellschaft werden und ist als solche auch Eltern gegenuber ein offener und
zuganglicher Ort, weil es in ihr vielfaltige Formen der aktiven Beteiligung gibt, die der
Kommunikation zwischen Eltern und Lehrenden zahlreiche und sachbezogene Anlasse und
Anschlussmaglichkeiten eréffnen.

8. Zur Vermeidung eines konflikthaften Verhéaltnisses von Bildungsinstitutionen zu Medien:
Nutzung als selbstverstandtﬁes Werkzeug statt als Angstmacher oder ungeliebten
Konkurrenten fur Lehrende

Spatestens mit der Verbreitung des Internet ist das Informationsmonopol der Schule
gefallen: Zu jedem schultauglichen Gegenstand gibt es dort mehr Information als Lehrende
beizubringen willens und in der Lage sind. Eine Schule mit einem - an relevanten, alle
Menschen angehenden Aufgaben — orientierten Curriculum wird auf dieses lberreiche
Informationsangebot zielgerichtet zugreifen kénnen und wollen und dabei die wichtige

1 zur produktiven Nutzung von Neuen Medien in Bildungskontexten vgl. auch: R. Girmes (Hg.):
Lehrdesign und Neue Medien: Analyse und Konstruktion. Minster, New York, Miinchen, Berlin 1999
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Erfahrung vermitteln kdnnen, dass es maglich ist, bezogen auf Aufgaben, relevante von nicht
relevanter Information zu unterscheiden. Damit kann es gelingen, den Neuen Medien eine
unterstitzende Funktion zuzuweisen und den Eindruck nicht weniger Lehrender zu
Uberwinden, hier mit einem Uberméchtigen Konkurrenten konfrontiert zu sein. Dazu gilt es
allerdings, sich als Lehrender die unterstiitzenden Funktionen deutlich vor Augen zu fithren
und gezielt zu aktivieren:

Die gezielte Nutzungsmadglichkeit als Informationstrdger wurde bereits erwdhnt. Sie ist so
fruchtbar wie es Lehrenden gelingt, die Fille ihren aufgabenorientierten Lehrvorhaben
zuzuordnen. Wenn man die Struktur von Lernangeboten, die etwa Lernsoftware macht, als
Lehrender erfasst und zu nutzen versteht, kann man solche Software auch gezielt als
Stellvertreter eigener Lehrtatigkeit einsetzen, etwa zur Unterstitzung der Individualisierung
von Lernprozessen. Das setzt allerdings eineﬁtsprechende Beschreibung und
Zugriffsmaoglichkeit solcher Produkte voraus.

Zugleich wird vor allem das Internet — aber auch mégliche Intranets fir Schulen,
Ausbildungs- oder Studiengange — zu einem wichtigen Kommunikationsmittel: Denn es ist
sinnvoll, mit anderen, die an den ahnlichen oder gleichen Aufgaben arbeiten, wie man selbst,
madgliche Herangehensweisen und Losungsideen auszutauschen. Dabei lernt man auch
noch, wie und warum Menschen in parallelen Lerngruppen aber auch in Merseburg,
Munchen, Minsk oder Montreal mit z.B. Mullproblemen oder mit einer spezifischen
Forschungsfrage anders umgehen, oder wie und warum sie ihr Handeln an anderen
Vorbildern oder Werten orientieren als man selbst. Das veranlasst das Nachdenken Uber die
Griunde fur die je eigenen Lésungen.

Schliellich ist das Internet ein Prasentationsmedium, Uber das die eigenen Anstrengungen
zur Lésung von Aufgaben den engen Rahmen der jeweiligen Bildungsinstitution und auch
das regionale Umfeld verlassen kdnnen und sich tendenziell einer weltweiten Diskussion
Uber Angemessenheit und Gelingen stellen.

In der neuen Lernkultur sind die heutigen medialen Moglichkeiten also alltagliche Werkzeuge
zur Informationsbeschaffung, zur gezielten Delegation von Lehraufgaben zum
kommunikativen Austausch und zur Selbstprasentation. In diesen Funktionen sind sie allen
ndtzlich, wobei es unerheblich bleibt, ob manche technische Frage von den Lernenden
schneller und eleganter geldst wird als von den Lehrenden. In einer wirklichen Lehr- und
Lerngemeinschaft missen weder alle Uber die gleichen Fahigkeiten verfligen, noch missen
Lehrende den Schilern und Schilerinnen/ den Auszubildenden oder den Studierenden
generell Uberlegen sein — im Gegenteil.

IV. Schlussbemerkung

Die acht vorstehenden Uberlegungen zu einer veranderten Lern- und Lehrkultur formulieren
zusammengenommen ein neues ,Nutzerprogramm® (vgl. I) fir Kontexte systematischen
Lernens allgemein oder der Schule oder anderer Bildungseinrichtungen im Besonderen. In
Einrichtungen mit der ,Neuen“ Kultur bringen Orientierungen wie: Strenge, Auslese,
Uberlegenheit, Ehrerbietung, Unterordnung dann nicht mehr zum Ausdruck, was zum
Lernen/ zur Schule gehort, was gut ist und was getan werden soll. Eher gelten als
zutreffende Selbstbeschreibungen: ein Agieren bezogen auf transparente und oft

2 vgl. dazu: R. Girmes: “Lernsoftware analysieren. Das didaktische Kénnen anderer erschlieen® in:
Girmes (Hg.) 1999, S. 15-42
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ausgehandelte Regeln und eine Form des Agierens, die Achtung, Férderung, Partnerschaft
und Vertrauen kennzeichnen. Es gehort zu dieser neuen Kultur, Fragen zu haben und zu
stellen, neugierig zu sein, Verantwortung zu tragen und abzugeben.

Die Perspektiven, die diese Kultur er6ffnet, sind je fir sich nicht neu, aber ihre Elemente
treten bisher selten als gemeinschaftlich geltend auf. Wahrscheinlich wéare es aber genau
das: die gleichzeitige Giltigkeit all dieser Elemente in der Uberwiegenden Zahl der
Bildungseinrichtungen, die uns von einer Veranderung der ,Kultur* sprechen lief3e.

Dass die noch bevorsteht, mag seinen Grund darin haben, dass die ,alte" Kultur, die als
-Nutzerprogramm® Giberwiegend noch in Kraft ist, sich selbst aufs Spiel setzen miisste, wenn
sie sich als lernwillig zeigen wollte; oder systemtheoretisch gesagt: ein System, das sich
operativ fir neue Selbstbeschreibungen 6ffnet, gefahrdet den Fortbestand der durch die
geltende Selbstbeschreibung geschaffenen Wirklichkeit. Das erklart vielleicht den
Widerstand gegen die veranderungsprovozierende Beschreibung oder Selbstbeschreibung
von Lernen und von Schule bzw. Bildungseinrichtungen generell.

Wenn das so ist, dann ist mit der Forderung einer Neuen Lern- und Lehrkultur die Frage
aufgeworfen, ob die Beteiligten an ihrer Realisierung — also wesentlich die Lehrenden, aber
auch die Abnehmer und die administrativ Verantwortlichen — bereit und in der Lage waren,
etwas, und d.h. sich selbst, mit ihrem bisherigen Verstandnis von Lernen und Lehren aufs
Spiel zu setzen.

Etwas aufs Spiel setzen oder riskieren tut man in der Regel dann, wenn ein bestehender
Zustand als sehr belastend empfunden wird, so dass man ihn verandern will, und/oder, wenn
man eine Vorstellung davon entwickeln konnte, was man gewinnen wirde, wenn man etwas
riskierte / anderte.

Mir scheint, den moglichen Gewinn der neuen Lern- und Lehrkultur kann man an den guten
Beispielen (vgl. auch den Anhang), die es ja vielfaltig gibt, wahrnehmen, wenn man offen
und neugierig hinschaut: im eigenen Land, aber vielleicht durchgéngiger und konsistenter im
Ausland: so z.B. in Danemark oder auch in den Niederlanden. Dort zeigt sich dartber
hinaus, dass ein gesellschaftliche Konsens tber die neuen Merkmale der Lern- und
Lehrkultur durchaus erreichbar ist, ja dass vor allem die Abnehmer nicht selten Vorreiter bei
der Einleitung von Veranderungen in der oben umrissenen Richtung waren.

Das kann ermutigen und bahnt sich in Deutschland &hnlich an; denn fir die Neue Lern- und
Lehrkultur sprechen nicht nur neue Forschungsergebnisse (vgl. Autorentext von Henning
Scheich) und die erfolgreiche Praxis im Sinne der Neuen Kultur (vgl. die Autorentexte von
Lothar Kuld, Erika Risse und Heide Rosenmayr), sondern wesentlich die veranderten
Anforderungen von Unternehmen (vgl. Autorentext von Katharina Heuer) und von
nachdenklichen und selbstbewussten Eltern (vgl. Autorentext von Renate Hendricks).

Aus all diesen Perspektiven konnten sich also auch Zweifler ermutigt und angeregt sehen,
das Neue konsequent und konsistent zu wagen. Wenn die Blicke tiber den eigenen
Wahrnehmungshorizont hinaus vermitteln: die Merkmale der alten Kultur tragen nicht mehr,
dann kdnnen sich vielleicht auch diejenigen, die firchten, mit dem Alten ihre ,Wirklichkeit* zu
verlieren, sagen: Besser diese Wirklichkeit tradierter Bildungsinstitutionen aufs Spiel setzen,
als langfristig Gefahr laufen, den Bezug zur heutigen Lebenswirklichkeit zu verlieren.
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Attraktiv daran, das Wagnis einzugehen, kann Ubrigens auch sein, dass das Neue wie eine
.Neuschopfung” des Berufs von Lehrenden wirken kénnte, die sich als professionelle
Verfechter und Umsetzer der Neuen Kultur ein neues professionelle Ethos erstreiten und es
offensiv nach auf3en vertreten. Es ist dann die Sache der Anderen, diese Professionalitat zu
achten und ihr auch etwas zuzutrauen. Nicht zuletzt der Mangel an Achtung und Respekt vor
kompetenten Lehrenden hat dazu gefihrt, ihren Mut zu einer Neuen Lern- und Lehrkultur
immer wieder infrage zu stellen, ja ihn z.T. nachhaltig zu untergraben.



- 65 -

Renate Hendricks
Eltern und Familien

Die Familie erfahrt in unserem Land immer noch eine hohe Wertschatzung. Der
Uberwiegende Teil der jungen Menschen strebt fur sich als Lebensziel die eigene Familie an.
Die meisten Kinder, ndmlich ca. 75- 80 Prozent, leben bis zu ihrer Volljahrigkeit zusammen
mit ihren beiden Eltern. Dennoch unterliegt auch die Familie wesentlichen gesellschaftlichen
Veranderungen mit Auswirkungen auf die Institutionen.

Die allzu leicht immer wieder formulierte Stereotype der ,Scheidungskinder” oder der
»Einzelkinder" lasst sich statistisch nur insofern begriinden, dass die Scheidungszahlen
ebenso zunehmen wie die Ein-Kind-Familien. Diese Zahlen sagen uber die veranderten
Lebensbedingungen von Familien wenig aus. So sind immer noch 13 Prozent aller Familien
kinderreich. Gleichzeitig wachst die Zahl der Paare, die kinderlos bleiben, stédndig an.

Die Erwerbsorientierung bei Frauen hat deutlich zugenommen. Fir viele Frauen sind Kinder
nur dann winschenswert, wenn sich Beruf und Familie vereinbaren lassen. Hier liegen die
wesentlichen Veranderungen beim Aufwachsen der Kinder begriindet. Wenn Eltern
Erziehungszeiten fir ihre Kinder wahrnehmen, verringert sich das haufig ohnehin nicht
sonderlich hohe Einkommen der jungen Familie. Das hat zur Folge, dass gerade junge
Familien vornehmlich zu den Niedrig- und Durchschnittsverdienern gehéren. Diese Situation
lasst sich nur durch verbesserte Rahmenbedingungen fir die Familie, ausreichende
Betreuungsangebote in Kindergarten und Schule sowie durch Ganztagsschulen ertraglich
gestalten.

Kinder wachsen heute in einer pluralen Gesellschaft auf. Wertbindung und Orientierungen
sind nicht immer verlasslich und zudem teilweise sehr unterschiedlich ausgerichtet. Durch
intensive Nutzung der Medien kdnnen zusatzliche Einflusse die Bildung einer Wertestruktur
bei Kindern beeinflussen. Gesicherte Forschungsergebnisse Uber den tatsachlichen Einfluss
der Medien auf die Entwicklung von Beurteilungs- und Wertestrukturen bei Kindern liegen
allerdings nicht in ausreichendem Mal3e vor.

Erziehung und Bildung vollziehen sich zunachst im Rahmen einer engen emotionalen
Bindung zwischen dem Kind und den Eltern. Diese Bindung ist die Grundlage fur die
Vermittlung von Werten, Regeln, das Akzeptieren von Negativerlebnissen und fir die
Orientierung in der Welt. Dabei wird das Kind mit zunehmenden Alter immer weniger Objekt
als Subjekt aller Interaktionen. Die enge emotionale Bindung verliert an Bedeutung und wird
durch eigene Orientierung, Erfahrungen und Entscheidungen der Kinder ersetzt.

In einer pluralen Gesellschaft ist nicht davon auszugehen, dass alle Kinder in ihren
Elternhausern dieselben Werte und Orientierungen erfahren haben. Dies war jedoch auch in
der Vergangenheit, erst recht in den letzten Jahrzehnten nicht der Fall. Unterschiede wurden
jedoch durch eine allgemein anerkannte Autoritatsstruktur in der Gesellschaft, der Kirche,
der Schule nicht so offenbar.
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Trotz aller Pluralitat zeigt die Erfahrung allerdings, dass sich in vielen gesellschaftlichen
Gruppierungen, wie sie an den Schulen zusammenkommen, ein Grundkonsens an
Wertvorstellungen finden lasst, der fir das Zusammenleben und die praktische
Erziehungsarbeit an der Schule ausreicht.

Veranderung benétigt Information und Kommunikation

Kindergarten, Horte, Schulen kénnen Familie nicht ersetzen, sondern nur erganzen. So ist
auch im Grundgesetz deutlich festgelegt, dass Pflege und Erziehung der Kinder das
naturliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht sind (GG Artikel 6).
Kindergarten und Schulen haben dabei eine erganzende Funktion.

Der gemeinsame Erziehungsauftrag von Eltern und Schulen sowie von Kindergarten setzt
eine grofRtmagliche Verstandigung Uber gemeinsam verabredete Ziele voraus. Dazu sind
gegenseitige Information, Transparenz der Entscheidungen, Einhalten von Regeln
Grundbedingungen. Allzu oft werden Eltern in den Prozess der institutionellen Bildung und
Erziehung nur unzureichend eingebunden. Die Kommunikationsstruktur und die
Beteiligungsformen, die eine Schule oder ein Kindergarten praktizieren, sind harte Kriterien
fur die Beurteilung von Qualitat dieser Einrichtung.

Die konstruktive Mitarbeit der Eltern in den Bildungseinrichtungen muss als Recht und Pflicht
verstanden werden und beinhaltet zudem eine reelle Chance, sich nicht nur auf
scheindemokratische Aktivitaten zu reduzieren. Innovative Schulprozesse lassen sich nur
umsetzten, wenn sie die weitgehende Unterstitzung aller am Schulleben Beteiligten
besitzen. Dies gilt auch fur neue Lehr- und Lernkulturen. Dabei gilt es zunachst, Vorbehalte
auszuraumen. Eltern wollen wissen, warum diese oder jene Methode eingesetzt wird, sie
wollen wissen, warum der Vormittag anders rhythmisiert wird.

Eltern sind bereit, der Schule ein groRes Stiick an Vertrauen entgegen zu bringen. Aber sie
wollen als Partner ernst genommen werden und informiert sein.

Eine Voraussetzung dazu ist eine offene und transparente Informationspolitik an der Schule.
Demokratie muss erfahrbar sein und gelebt werden. Eltern und Schiler/innen sollen
Verantwortung fur ihre Schule ibernehmen kdnnen. Gute Schulen lassen ihre
Mitwirkungsorgane nicht zu Pflichtveranstaltungen verkommen, sondern fordern von den
Eltern die aktive Teilnahme. Sie bieten dafir Beteiligung an schulischen Entscheidungen.

Ahnliches gilt auch in Bezug auf Schiiler und Schiilerinnen. Veranderungen von Schule
lassen sich nicht erzwingen, sondern missen kommuniziert werden. Insbesondere mit den
Lehrer/innen aber auch mit den Eltern und den Schiler/innen. Dazu missen Lehrer und
Lehrerinnen die Fachleute sein, die als wichtige Impulsgeber die Schulentwicklung
vorantreiben und die Uberzeugungskraft Einzelner unterstiitzen.

Eltern haben zu wenig Vorstellung davon, was veranderte Lernkulturen fir den Lernprozess
und fur die Selbsténdigkeit des Lernens der Schiler/innen wirklich bedeuten. Sie sind u.a.
deshalb als Impulsgeber fur wesentliche Ver&nderungen in der Schule nicht geeignet.
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Zur Forderung solcher Veranderungen kénnen sie allerdings ihren Beitrag leisten.
Selbstandig werdende Schulen brauchen Unterstiitzung aus dem Umfeld. Eltern kénnen hier
aufgrund ihrer Professionalitat vielfaltige Hilfen bieten. Um diese Hilfen anzunehmen,
missen Schulen Angste gegeniiber den Eltern abbauen und bereit sein, zu lernen.

Elternbeschwerden tUber mangelnde Leistungen von Schulen oder einzelnen Lehrern und
Lehrerinnen sollte offen und konstruktiv begegnet werden. Schiler und Schilerinnen sollten
zu ihrer Meinung zum Unterricht befragt werden. Meinungsbilder der Schiler und der Eltern
sind in die Evaluation der Schulen mit einzubeziehen.

Lernen in der Familie

Zum Lernen brauchen Kinder zu Hause eine vorbereitete Lernumgebung. Weiterhin
bendtigen sie Anleitung, Angebote und Zeit der Eltern fir gemeinsame Lernerfahrungen. Sie
brauchen Anerkennung und Erfolgserlebnisse. Die Erhaltung der Lernbereitschaft wird durch
authentische Erfahrungen und durch positive Verstarkung beginstigt. Die meisten Eltern
erhalten ihren Kinder die Freude am Lernen. Diese geht jedoch leider bei vielen Kindern
schon in den ersten Schuljahren verloren.

Zunehmend lassen Eltern ihren Kindern bereits ab dem friihen Kindesalter vielfaltige und
intensive Forderung zukommen. Dies gilt insbesondere bei Ein-Kind-Familien. Diese Kinder
werden bewusst an soziale Kontakte herangefiihrt. Sie sind schon friih Mitglied in
unterschiedlichen Spiel- und Lerngruppen. Die Lernangebote fur Kinder im Freizeitbereich
waren noch nie so zahlreich und vielféltig wie zur heutigen Zeit. Eltern sind oft bereit, fur
diese Angebote viel Geld auszugeben. Das Freizeitangebot - auch im Bereich der neuen
Medien - boomt fur Kinder. Dies ist mit ein Grund, warum Kinder heute mit einer so
heterogenen Vorbildung eingeschult werden.

Die neuen Medien haben einen hohen Stellenwert bei Eltern und Kindern. Es gibt vielfaltige
Angebote von Lernsoftware ab dem Vorschulalter bis hin zur Sekundarstufe, dort als
begleitende Lernhilfe zu den Schulbuchern. Die Nachfrage ist grof3. Eltern erhoffen sich, auf
diese Weise gerade bei den oft schwierig zu verstehenden Féachern wie Mathematik, Physik
und Chemie von ihren Kindern akzeptierte Lernhilfen erwerben zu konnen. Gleiches gilt fur
Sprachtrainer. Die Hersteller bemihen sich, immer neue Lernprogramme anzubieten und die
Quialitat zu verbessern. Uber den Erfolg des mediengestiitzten Lernens zu Hause liegen
keine gesicherten Erkenntnisse vor.

Lernen zu Hause mit neuen Medien setzt voraus, dass die Medienkompetenz von Familien
grundlegend verbessert wird. Das einseitig und dominant tber die Arbeitswelt motivierte und
gesteuerte Lernen medialer Kompetenzen muss durch ein unabhangiges Bildungskonzept
fur Familien ergénzt werden. Den Familien eine grundlegende medienpadagogische
Kompetenz zu vermitteln ist eine zentrale 6ffentliche Aufgabe.

Lernen in der Schule setzt die Unterstitzung durch die Eltern voraus. Schulen sollten den
Eltern Hilfen und Informationen dariiber anbieten, wie sie die Hausaufgaben der Kinder, die
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Projektarbeiten oder Facharbeiten begleiten, welche Hilfen sie geben und wie sie auch zu
Hause Lernanreize schaffen kénnen. Hausaufgaben sind deutlicher auf inre Wirksamkeit und
ihre Sinnhaftigkeit zu Uberprifen. Lernen lernen und Lernfreude erfahren, gehoren bei der
hauslichen Arbeit mit zu den wichtigen Erfahrungen.

Erwartungen der Eltern an die Schule

Eltern stellen fest, dass in der offentlichen Diskussion um Schule und Ausbildung zur Zeit ein
Paradigmenwechsel stattfindet. Reformpadagogische Ansatze werden in Gegenposition zur
Kultur der zentralen Prifungen und Leistungstests diskutiert. Dabei stellen zentrale Tests
und Selbstorganisation, selbsténdiges Lernen sowie offene Lernkultur keine grundséatzlichen
Gegensatze dar.

Eltern wissen, dass Lernen ein sehr individueller Prozess ist, den jeder Einzelne fir sich
selber absolvieren muss. Schuler und Schilerinnen mussen tber Inhalte und Ziele des
Unterrichtes informiert sein, damit sie ihren Lernprozess aktiv mit gestalten kénnen. Schuler
und Schulerinnen kénnen und sollen in die Unterrichtsplanung einbezogen werden. Phasen
des instruktiven Lernens muissen von Phasen des vertiefenden selbstandigen Lernens
abgeldst werden. Dazu brauchen die Schiler ausreichend Zeit.

Schule soll Anreize und Lernumgebungen schaffen und die Objekte bereitstellen, an denen
gelernt werden kann. Sie soll Wissen vermitteln und vertiefen und Anlasse zum Lernen
schaffen. Dabei sollen die Lernangebote so geartet sein, dass die Schuler/innen erfolgreich
arbeiten konnen.

Unterricht so wie er heute erteilt wird, ist manchmal eine organisierte Form von nachhaltig
sinnloser Beschéftigung. Es scheint, als ob Lernzeit von Schilern und Schilerinnen nicht
wertvoll sei. Zumindest gehen wir damit sehr grof3ziigig um und wundern uns am Ende, dass
Schiler und Schulerinnen Lernen nicht unter zeitékonomischen Gesichtspunkten
organisieren.

Eltern wollen, dass ihre Kinder zu Personlichkeiten herangebildet werden. Dazu gehort, die
Selbstverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden zu starken. Auch die Férderung
der kreativen Fahigkeiten ist unabdingbar fir einen gelingenden Bildungsprozess. Die
kreativ-schopferische Forderung muss deshalb eine weitergehende Bedeutung in der Schule
gewinnen. Kinder und Jugendliche brauchen ausreichende musische Angebote sowie
Bewegungsanlasse in der Schule.

Eine verbesserte Rhythmisierung des Schultags wird als Forderung von Eltern seit Jahren
erhoben, weil dadurch die Lernbereitschaft verbessert wird. Das Umfeld der Schule soll so
gestaltet sein, dass eine sinnvolle Lernatmosphare entstehen kann. Wichtig, aber zu wenig
beachtet ist die Zusammensetzung der Lerngruppe. Sie bestimmt maf3geblich die
Lernleistungen und Lernerfolge von Schiler/innen mit.
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Katharina Heuer

Neue Lern- und Lehrkultur in Unternehmen — Méglichkeiten des gegenseitigen
Verstandnisses oder: Wie Kooperationen zwischen Schule und Wirtschaft fur beide
Seiten neue Chancen erdffnen

Die Entwicklung einer neuen Lern- und Lehrkultur stellt auch Unternehmen vor neue
Herausforderungen. Die Trennung, wie sie bislang zwischen den Lebenswelten Schule und
Unternehmen existierte, wird durchlassiger. Trotzdem wissen Schule und Unternehmen
immer noch zu wenig voneinander. Auf der einen Seite sind Unternehmen nicht dartber
informiert, zu welchen Leistungen Schiiler bereits in der Lage sind. Die Lern- und Lebenswelt
Schule ist ihnen fremd. Auf der anderen Seite kennen Schulerinnen und Schuler nur bedingt
die Anforderungen der Wirtschaft an Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der
Wissensgesellschaft. So sind z.B. neue Lernformen, wie sie in Unternehmen genutzt
werden, in Schulen wenig bekannt. Daher sollte die Kommunikation zwischen den beiden
Welten deutlich verbessert werden.

Verantwortung der Unternehmen fir Bildung ist mehr als eine Spende fir eine
Schulweihnachtsfeier oder die Bereitstellung von Praktika fir Lernende der Mittelstufe.
Kooperationen setzen Engagement und Bereitschaft voraus, neue Wege zu gehen. Warum
soll z.B. die Schule vor Ort nicht mit dem Unternehmen vor Ort in einen Dialog treten?
Warum sollen die Lehrenden der Schule sich nicht mit ihrem spezifischen Know-how in
Unternehmen einbringen? Warum sollen Manager nicht Schulen bei der Ausgestaltung der
Autonomie unterstiitzen? Warum sollen Lernende nicht die neusten technischen
Entwicklungen aus erster Hand erklart bekommen?

Sowohl Unternehmen als auch Schulen sollten sich zukiinftig bereit erklaren, in neue
Kooperationsformen zu investieren. Die Zusammenarbeit kann nur fruchtbar sein, wenn
beide Seiten einen Gewinn haben. Die jeweiligen Angebote orientieren sich an der
spezifischen Situation und kénnen von Schule zu Schule variieren. Sie kdnnen sich wahrend
der Zusammenarbeit verandern, in dem sie sich erweitern oder die Eltern mit einbeziehen.

Mdgliche Angebote der Unternehmen:

= Bereitstellung neuer Praktikantenprogramme fur Schiler, Studierende des Lehramts und
Lehrer

= [nformation und Darstellung tber aktuelle Entwicklungen in der Arbeitswelt

= Vorbereitung der Lernenden durch Vortrage und Praxisbeispiele auf Ausbildung und
Berufstatigkeit

= Betriebsbesichtigungen und Erkundungen

= Unterstltzung der Schulen bei Umstrukturierung

= Hospitanz von Lehrkraften in Unternehmen
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Mogliche Angebote der Schulen:

= Gemeinsame Seminare

= Durchfuhrung kleiner praxisnaher Projekte im Unterricht

= Beratung von Firmenangehérigen in pAdagogischen Fragen
= Unterstltzung bei Unternehmensveranstaltungen

Best Practice

Erste konkrete Projekte werden bereits erfolgreich durchgefiihrt. Als Beispiele werden kurz
drei Projekttrager und ihre unterschiedlichen Konzeptionen vorgestellt.

Schule als lernendes System - ein Projekt zur Forderung multimedialen Lernens an
Schulen

1999 bis Ende 2000 hat die DaimlerChrysler Services AG das Projekt "Schule als lernendes
System" zur Férderung des multimedialen Lernens an Schulen etabliert. Ziel war es,
beispielhaft den Einsatz neuer Informations- und Kommunikations-Technologien an Schulen
zu fordern und neue Konzepte zum Lernen mit neuen Medien zu entwickeln. Dazu wurde an
2 Pilotschulen in Miinchen und Potsdam der Aufbau eines Schul-Intranets durch ein Intranet-
Cafe finanziell und organisatorisch untersttitzt.

Die Fortfiihrung dieser Patenschaften 2001 sieht nun vor, Projekte zu initiieren, die Schuler
und Lehrer mit der "Lebenswelt Unternehmen" vertraut zu machen. Neben Praktika fur
Schiler und Lehrer in ausgewahlten Unternehmensbereichen zahlen Bewerbertrainings oder
eine Beratung fur Einstiegsmdglichkeiten in das Unternehmen zu den angedachten
gemeinsamen Projekten.

Das Projekt Partnerschaft Schule-Betrieb der IHK Berlin

Die Berliner IHK hat im November 2000 das Projekt Partnerschaft Schule-Betrieb
gestartet(www.ihk-berlin.de/bildung/schule). Ziel des Projektes ist es, bestehende Distanzen
zwischen Schule und Wirtschaft zu verringern. Die IHK Berlin hat es sich deshalb zur
Aufgabe gemacht, Betriebe der Stadt und Schulen in einen besseren Kontakt miteinander zu
bringen. Bislang ist ein Pilotprojekt mit einer kleinen Zahl von Schulen gestartet. Die Schulen
haben einen Vorschlagskatalog mit Kooperationsprojekten erarbeitet, die auf ihr Schulprofil,
ihre padagogische Konzeption, ihre Schilerinnen und Schiler zugeschnitten ist. Die Schulen
mussen in ihren Konzepten auch Vorschlage machen, was sie den Betrieben anbieten
kénnen. Derzeit sind 16 Schulen aller Schultypen an dem Projekt beteiligt.

Die Kooperationsprojekte der Initiative D21

Die Initiative D21 (www.initiatived21.de) hat sich ebenfalls intensiv mit Schulkooperationen
beschaftigt. Neben der Bereitstellung von luK-Technologien fir Schulen im Rahmen eines
Markplatzes, wurden direkte Projekte zwischen Schulen und Unternehmen durchgefuhrt.

Das Ambassador-Projekt
2000 wurde ein Ambassador-Programm flr Schulen initiiert. Die Ambassadore, Mitarbeiter
und Fuhrungskrafte aus D21-Mitgliedsunternehmen, informieren ehrenamtlich Schilerinnen
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und Schiler auf Veranstaltungen oder in Schulen. Sie berichten praxisnah aus der IT-
Arbeitswelt, Uber Berufschancen und Mdglichkeiten in der IT-Branche.

Erster Girls’ Day in Deutschland

Méadchen und junge Frauen entscheiden sich weiterhin zu selten fir technische Berufe. Das
Interesse an Mathematik und Naturwissenschaften ist bei ihnen erheblich geringer
ausgepragt als bei Jungen. Technik wird vielfach als uninteressant, schwierig und langweilig
angesehen. Der Zielgruppe wird jedoch auch nicht vermittelt, wie spannend und
facettenreich technische Arbeitswelten sein kénnen. Aus diesem Grund fuhrte D21 am
26.4.01 den ersten Girls Day durch. Die beteiligten Unternehmen luden alle Tochter lhrer
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen fur einen Tag ein. Mit Veranstaltungen, Besichtigungen und
eigenen Projekten sollten den Madchen die Lust an Technik vermittelt werden. Besonders
die geschlechtsspezifische und altersgerechte Konzipierung des Tages ermoglichte es den
Madchen und jungen Frauen, sich mit neuen Fragestellungen auseinander zu setzen und zu
erkennen, welche Relevanz Technik in der Gesellschaft hat.
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Neue Technik verlangt neue padagogische Konzepte

Empfehlungen zur Gestaltung und Nutzung von multimedialen Lehr- und

Lernumgebungen

Fazit: Der Weg vom
Lernen zur
Anwendung wird
kirzer.

Thomas S. absolviert fir ein halbes Jahr ein Praktikum. Die Arbeit
macht ihm Spal3, die Kollegen sind nett, alle loben seinen Einsatz.
Nur wenn es um sein Studium geht, nehmen Missverstandnisse
und skeptische Nachfragen keine Ende. Selbst jingere Kollegen,
die erst vor ein paar Jahren Examen gemacht haben, kénnen sich
nicht vorstellen, wie das gehen soll: Ein Studium, das grof3tenteils
am Bildschirm stattfindet. Statt Seminaren besucht Thomas
Online-Diskussionsforen. Meistens arbeitet er dort gemeinsam mit
anderen Studenten oder Tutoren aus seinem Jahrgang, mit denen
er auch zu gemeinsamen Lehrveranstaltungen "im realen Leben"
zusammen kommt. Aber online trifft er des 6fteren auch
hervorragende Wissenschaftler seines Studienfaches, bei denen
sonst nie eine Sprechstunde zu bekommen war - nun diskutieren
sie im Forum mit oder antworten auf seine E-Mails.

Auf besonderes Misstrauen stofen Thomas' Berichte von den
attraktiven Multimediaangeboten, die vielfach an die Stelle von
Vorlesungen und Lehrbtichern getreten sind. "Alles nur
Edutainment”, ein paar altere Kollegen waren sich zunachst einig -
aber sie sind nachdenklich geworden, seit alle sehen, dass
Thomas nicht nur viel weif3, sondern sein Wissen auch anwenden
kann. "Wir arbeiten viel mit Simulationen" erklart Thomas dazu,
"das konfrontiert uns mit Situationen, in denen wir das Gelernte
praxisnah anwenden mussen und am weiteren Gang der Dinge
schnell sehen, ob wir es richtig gemacht haben."

Die enormen Fortschritte auf dem Sektor der neuen Informations-
und Kommunikationstechnologien bieten zweifelsohne eine
hervorragende Grundlage fir die Qualitats- und
Effizienzsteigerung der Hochschullehre. Doch die Annahme, die
Technik allein kbnne diese Steigerung bereits garantieren, ist ein
Irrtum. Neben technischen Neuerungen sind neue padagogische
und didaktische Konzepte fur die Gestaltung multimedialer Lehr-



Eine integrative
Philosophie des Lehrens
und Lernens verbindet
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konstruktivistische

Die Hochschulen brauchen eine
Lernkultur, die zur aktiven
Gestaltung des Wandels
befahigt
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Lernumgebungen erforderlich, die Uber einzelne
Modeerscheinungen hinaus wirklich Bestand haben. Die
Beschaffenheit und der Erfolg dieser Konzepte hangen in hohem
Male davon ab, welche Auffassung vom Lernen und Lehren sich
langfristig durchsetzt.

Die bislang vorherrschende, kognitivistische Lehr-Lernphilosophie
geht von einem weitgehend problemlosen Wissenstransport vom
Lehrenden zum Lernenden aus. Lernen wird als ein weitgehend
rezeptiver Prozess angelegt, der vom Lehrenden angeleitet und
kontrolliert wird. Darin liegen gravierende Schwéchen, die sich vor
allem im Phanomen des "tragen Wissens” manifestieren. Die
konstruktivistische Lehr-Lernphilosophie dagegen versteht Lernen
als einen aktiven Prozess, der von auf3en nur angeregt und
unterstutzt werden kann. Allerdings mangelt es noch an
theoretisch und empirisch gesicherten; praxistauglichen Modellen.
Vieles spricht heute fir eine integrative Lehr-Lernphilosophie, die
unter dem Leitkonzept der Problemorientierung kognitivistische
und konstruktivistische Elemente bei der Gestaltung von
Lernumgebungen verbindet.

Die Forderung nach problemorientiertem Lernen geht davon aus,
dass Menschen ihr Wissen aktiv, erfahrungsabhéngig,
situationsgeman und eingebettet in soziale Kontexte konstruieren,
wobei den Lernenden grundsatzlich die Fahigkeit und Bereitschaft
zur Eigenverantwortung zugestanden wird. Eine solche aktive und
eigenverantwortliche Wissenskonstruktion schlief3t allerdings
systematische Wissensvermittlung und instruktionale
Unterstltzung der Lernenden keineswegs aus. Erst beides
zusammen gewabhrleistet wirksame Lehr-Lernprozesse.

Eine Lernkultur, in der eigenverantwortliches Lernen und die
Bereitschaft zum Wissens- und Erfahrungsaustausch kultiviert und
sowohl fir den Bereich der Forschung als auch fir den
Berufsalltag eingetibt werden, gibt es an unseren Hochschulen
nach wie vor nicht. Neben lernférderlichen Strukturen, Prozessen
und Medien gehoren zu einer solchen Kultur Leitbilder und
Visionen, in denen der Erwerb flexibel nutzbaren Wissens ebenso
angestrebt wird, wie die Entfaltung fachubergreifender
Kompetenzen, die Motivierung zum lebenslangen Lernen und die
Entwicklung demokratischen Denkens und Handelns. Ziel ist, alle
Beteiligten zur Partizipation an relevanten
Veranderungsprozessen zu befahigen.

In der Entwicklung und Gestaltung einer neuen Lernkultur liegt die
grol3e padagogische Herausforderung der neuen Technologien.
Die neuen Medien kdnnen diesen Umbruch nicht nur anstofRen



Steigerung von Qualitat und
Effizienz

\Verbesserte Ablaufe
erleichtern Lehrenden und
Lernenden die Arbeit

-74 -

und unterstitzen, in gewisser Weise erzwingen sie ihn auch. Doch
bei allen Auswirkungen, die neue Techniken haben: Kulturelle
Veranderungen erfordern zuallererst einen Wandel in den Kopfen
der Beteiligten.

Die Potenziale der neuen Medien fiir die Hochschullehre

Aspekte einer neuen Lernkultur

Auswirkungen auf die
Hochschule

Eigenverantwortlicher Umgang
mit Information und Wissen

Multimediale und netzgestiutzte Lernumgebungen kénnen sowohl
in der wissenschaftlichen als auch in der berufsvorbereitenden und
-begleitenden Ausbildung der Hochschule gewinnbringend
eingesetzt werden. Sie bieten enorme Vorteile flr eine Steigerung
der Effizienz sowie fur die Erhéhung der Qualitat des Lehrens und
Lernens und schaffen fir Lehrende und Lernende neue Freiraume
im akademischen Betrieb.

Effizienzsteigerungen ergeben sich - nicht nur, aber vor allem fur
Massenstudiengénge - durch das Potenzial der neuen Medien,
burokratische Ablaufe zu vereinfachen, das Aktualisieren von und
Zugreifen auf Materialien zu optimieren und Informationen besser
zu verarbeiten. So erleichtern die neuen Verfahren allen
Beteiligten den Zugang zu Veranstaltungs- und
Prufungsinformationen. Sie unterstutzen den Zugang zu Literatur
und anderen inhaltlichen Informationen, die etwa in Datenbanken
verwaltet werden. Sie ermdglichen den orts- und
zeitunabhangigen Zugriff und erleichtern die Weiterverarbeitung
aller Dokumente ohne Medienbriiche. Durch diese Vorteile kbénnen
die Lehrenden an der Hochschule erheblich entlastet werden.
AulRerdem erhoht sich die Transparenz der Lehr-Lerninhalte und -
angebote an der Hochschule, was unmittelbare Ruckwirkungen
auf die Qualitat des Lehrens und Lernens hat.

Zentrales Ziel des Medieneinsatzes ist die Qualitatssteigerung der
Hochschullehre. Hierflr sind fundierte Konzepte erforderlich,
welche die Potenziale der neuen Medien offen legen, spezifizieren
und nutzbar machen — eine integrative Lehr- und Lernauffassung
bildet hierzu eine wichtige Basis.

Im Folgenden sollen die Potenziale der neuen Medien naher
erlautert und soll kurz diskutiert werden, inwieweit sie eine
veranderte Rollenverteilung innerhalb der Hochschule forcieren
und strukturelle Veranderungen vorantreiben:

1. Eigenverantwortliches Lernen mit neuen Medien

Die Wissensgesellschaft stellt heute schon hohe Anforderungen
an die Kompetenz zum lebensbegleitenden Lernen. Eine zentrale
Rolle spielen dabei Bereitschaft und Fahigkeit, mit Hilfe der neuen
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Medien einen eigenverantwortlichen Umgang mit Information und
Wissen zu praktizieren. Lehr-Lernumgebungen an der Hochschule
muissen der wachsenden Bedeutung des eigenverantwortlichen
Lernens Rechnung tragen wund Studierende aktiv darin
unterstitzen, entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
entwickeln.

Die neuen Medien lassen sich sowohl online als auch offline und
in kombinierten Formen als "Werkzeuge” zum
eigenverantwortlichen Lernen nutzen. Der grol3e Vorteil besteht
darin, dass multimediale Module zu individuellen Inhaltspaketen
geschnurt werden, einzelne Lernpfade zielbezogen angelegt und
eigenverantwortlich beschritten werden konnen. Die Digitalisierung
von Lehr-Lernmaterial und deren Nutzung fir das Selbststudium
bedeutet nicht, dass Prasenzphasen obsolet werden, wohl aber,
dass die Hochschulen von der reinen Wissensvermittlung entlastet
werden.

Dafiur werden Raum und Zeit fur vertiefende Dialoge,
Diskussionen und sozialen Austausch an der Hochschule
geschaffen. Und: Der aktive Umgang mit neuen Medien forciert die
Entwicklung von Kompetenzen zum (persénlichen)
Wissensmanagement, die in der modernen Arbeitswelt immer
mehr zu einem integralen Bestandteil beruflicher Tatigkeiten
werden.

2. Problemorientiertes Lernen mit neuen Medien

Eine Vermittlung von Wissen, das vorrangig “trage” bleibt, kann
nicht Ziel der Hochschule sein. Vielmehr muss es um die
Forderung flexibel nutzbaren Fachwissens sowie um
Kompetenzen flr einen intelligenten und Idsungsorientierten
Umgang mit Information und Wissen gehen. Deshalb sollte die
Hochschullehre mehr Anwendungsbezug Uber authentische
Kontexte herstellen und ein Lernen anhand von Problemen (im
Sinne von Fallen, Projekten oder personlichen Erfahrungen)
unterstutzen. Lehr-Lernumgebungen sind daher - wann immer es
maoglich ist - so zu gestalten, dass sie den Umgang mit
realitatsbezogenen Problemen und authentischen Situationen
ermdglichen und anregen. Um zu verhindern, dass
situationsbezogen erworbenes Wissen auf einen bestimmten
Anwendungskontext fixiert bleibt, sollten spezifische Inhalte in
verschiedene Situationen eingebettet und unter unterschiedlichen
Blickwinkeln betrachtet werden kénnen.

Die neuen Medien und Verfahren gestatten weit mehr als
herkdbmmliche Methoden und Medien das Einbetten von



Individuelles Lernen und
Kooperation - im Netz kein
\Widerspruch

-76 -

Information in unterschiedliche Kontexte. Zur Verdeutlichung
einige konkrete Beispiele:

e Fallbasierte Computerlernprogramme vermitteln etwa in
der Medizinerausbildung ein hohes MalR3 an
Authentizitat.

e Unternehmensplanspiele ermdglichen die
situationsbezogene Anwendung betriebswirtschaftlichen
Wissens.

+ Simulationssysteme aus dem Bereich der Okologie
erlauben realitatsnahe Manipulationen biologischer und
biochemischer Ablaufe.

Falle, Problemsituationen, Mikrowelten und
Modellierungssysteme lassen sich vielfaltig variieren und
ermdglichen  so  Analysen und Umsetzungen von
Wissensinhalten unter multiplen Perspektiven. Fir das
Bearbeiten von problem-, fall- oder projektbasierten Aufgaben
bieten dariber hinaus weltweite Datennetze eine unermessliche
Fulle an Informationsquellen, die jederzeit und Uberall genutzt

Das Netz als Medium neuer
sozialer Kontexte innerhalb und
aulRerhalb der Hochschule

werden konnen.

3. Kooperatives Lernen mit neuen Medien

Auch wenn Lernen - vor allem an der Hochschule - auf den ersten
Blick vor allem ein individueller Prozess ist, spielen soziale
Aspekte beim Erwerb und bei der Anwendung von Wissen eine
immer wichtigere Rolle. Nach dem Studium sehen sich
Hochschulabsolventen heute oft unvorbereitet mit Situationen
konfrontiert, die in zunehmendem MalRe Teamfahigkeit und die
Bereitschaft zum Wissens- und Erfahrungsaustausch erfordern.
Lehr-Lernumgebungen an der Hochschule sollten daher
kooperatives Lernen und Problemlésen fordern. Phanomene wie
verteilte Expertise und shared cognition infolge einer Ko-
Konstruktion von Wissen missen bereits an der Hochschule
erfahr- und praktizierbar sein. Gruppenarbeit und teamorientierte
Projektarbeit, Tutorensysteme und Lerntandems, aber auch die
Offnung der Hochschule fiir Kooperationen nach auRen machen
soziale Kontexte erlebbar.

Die neuen Medien sind geeignet, dem Lehren und Lernen in der
Hochschule neue soziale Kontexte zu erschlie3en. Durch
Computernetze werden kommunikative und kooperative Aktivitaten
an der Hochschule prinzipiell aus ihren raumlichen und zeitlichen
Begrenzungen befreit. Zahlreiche Anwendungen wie E-Mail, News-
Groups, Teletutoring oder Tele-Kooperation sind Beispiele fir
unterschiedliche Varianten netzbasierten kooperativen Lernens,
die den herkdmmlichen sozialen Kontext an der Hochschule
bereichern. Freilich muss abgewogen werden, wann, wo und wie
oft dies geschehen soll. Und den direkten Kontakt zwischen



Systematische
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Studierenden untereinander sowie zwischen Lehrenden und
Studierenden werden die neuen Medien nicht ersetzen konnen. Im
Gegenteil: Tatsachlich bedarf es sogar der Erweiterung und
Intensivierung der personlichen Interaktion - allerdings auf einem
anderen Qualitatsniveau als es zur Zeit an vielen Hochschulen der
Fall ist. Die neuen Medien kénnen und sollen physische
Maoglichkeiten des Dialogs und der sozialen Konstruktion von
Wissen weder ersetzen noch verringern. Sie sollen vielmehr so
eingesetzt werden, dass sie den direkten sozialen Austausch
erganzen und auf Bereiche ausweiten, die ohne technische
Unterstitzung der kooperativen Auseinandersetzung verschlossen
blieben.

4. Instruktionale Unterstitzung mit neuen Medien

Weder das Pladoyer fur mehr Eigenverantwortung noch die
Forderung nach problemorientiertem Lernen in authentischen und
sozialen Kontexten schlieBen traditionelle Elemente der
Hochschullehre, wie systematische Wissensvermittlung und
instruktionale Anleitung und Unterstitzung, aus.

Teamfahigkeit und (Tele-)Kooperation, die Bewaltigung komplexer
Aufgaben unter Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven
sowie der eigenverantwortliche Umgang mit den neuen Medien
und entsprechenden Informationsfluten sind Wege und Ziele
problemorientierten Lernens zugleich. Sie kénnen daher nicht als
selbstverstandlich vorausgesetzt werden - auch an der Hochschule
nicht. Wann immer hierfir Anleitung und Unterstitzung erforderlich
sind, mussen sie den Lernenden gegeben, individuell angepasst
und bei Bedarf ausgeblendet werden.

Auch fur die "klassischen Aspekte” der Wissensvermittiung und
instruktionalen Unterstuitzung bieten die neuen Medien zahlreiche
Potenziale, die in der Hochschullehre genutzt werden kénnen: Sie
er6ffnen neue und ausbaufahige Wege fur interaktiven
Wissenserwerb, indem sie beispielsweise direkte und
individualisierte Ruckmeldungen (etwa bei Aufgaben und
Ubungen) ermoglichen. Ihre Fahigkeit zur Visualisierung und
Simulation von Zusammenh&ngen und Ablaufen sowie die
Mdglichkeit der hypermedialen Aufbereitung von Lehr-Lerninhalten
erh6hen nicht nur die Authentizitat (s.0.), sondern steigern auch
die didaktische Qualitat der systematischen Wissensvermittiung.
Da sie unterschiedliche Darstellungsformen und Kodierungen
ermdglichen, kdnnen sie verschiedenen Lerntypen
entgegenkommen.
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Es liegt auf der Hand, dass auch der Medieneinsatz selbst in
mancher Hinsicht angeleitet und unterstitzt werden muss.
Praktische Erfahrungen wie auch erste empirische Resultate
weisen eindeutig darauf hin, dass auch das Lernen in
multimedialen Lernumgebungen erst erlernt werden muss: Hohe
Komplexitat und grofl3e Informationsmengen, die oft nur gering
strukturiert sind, sind fur die meisten Studierenden ohne
professionelle Unterstiitzung kaum zu bewaltigen. Dies gilt ebenso
fur das netzbasierte kooperative Lernen. Es verlangt nicht nur
ungewohnte kommunikative Fahigkeiten, sondern auch technische
Fertigkeiten und besondere Strategien zur Koordinierung und
Strukturierung in der (virtuellen) Gruppe. Ein Teil der notwendigen
Hilfestellung kann in mediengestutzte Systeme selbst integriert
werden, etwa durch Beispielldsungen, Expertenkommentare oder
Strategieanleitungen. Eine andere Moglichkeit besteht darin, den
Einsatz der neuen Medien mit personengebundenen Losungen wie
Tele-Tutoring oder direktem Coaching zu kombinieren.

5. Veranderte Rollenverteilung und strukturelle
Veranderungen durch neue Medien

Multimediale Lernumgebungen verlangen ein anderes
Selbstverstandnis der Hochschuldozenten von ihrer Rolle. Um die
Entwicklung der Hochschulen positiv zu beeinflussen, reicht es
nicht aus, ihnen das technische Rustzeug zur Verfiigung zu
stellen. Ebenso wenig gentigt die Entwicklung innovativer
Lernkonzepte, um tatsachlich die Praxis der Hochschullehre zu
verandern. Qualifizierungsmaflinahmen, (direkter und
elektronischer) Informations- und Erfahrungsaustausch sowie eine
aktive Partizipation der Lehrenden an der Gestaltung multimedialer
Lernumgebungen sind erforderlich, damit nicht nur technische
Fertigkeiten erworben, sondern auch die zugrunde liegenden
konzeptionellen Ideen verstanden werden. Im Rahmen
multimedialer Lernumgebungen mussen traditionelle Aufgaben wie
Informationsprasentation und Wissensvermittlung durch
Funktionen wie Coaching, Beratung und Unterstitzung
eigenverantwortlicher und sozialer Lernprozesse seitens der
Studierenden ergénzt werden.

Die neuen Lernformen verlangen nach grundlegenden
Veranderungen in doppelter Hinsicht: Zum einen mussen
Studieninhalte entriimpelt und insbesondere an thematischen
Schnittstellen fach- oder disziplinubergreifend gestaltet werden.
Zum anderen folgt daraus, dass auch innovative
Prufungsverfahren erprobt und eingefuihrt werden mussen. Es
macht keinen Sinn, auf der einen Seite nach
anwendungsorientierten Formen des Lernens, nach mehr
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Eigenverantwortung sowie nach situationsunabhéngigen
Kompetenzen im Umgang mit Wissen zu rufen, und auf der
anderen Seite immer grof3ere Informationsberge aufzutirmen, die
in immer kirzeren ZeitrAumen verarbeitet werden sollen. Es macht
auch keinen Sinn, einerseits Teamfahigkeit, (Tele-) Kooperation
und eine intelligente Nutzung weltweiter Informationsressourcen zu
fordern, und andererseits Prifungen nach dem Multiple-Choice-
oder anderen traditionellen Verfahren durchzufihren. Die
Universitaten werden Prifungen entwickeln missen, die
Verstandnis erfassen und die kooperative
Problemlésungskompetenz und auch den Umgang mit den neuen
Medien berticksichtigen. Vernetzung und neue Medien erlauben
einen aktuellen, bedarfsorientierten und schnellen Zugriff auf
Inhalte der unterschiedlichsten Formen und verfligen damit Gber
das erforderliche Potenzial.

Die strukturellen Anderungen an den Hochschulen, die sich in
diesem Kontext vollziehen mussen, sind Spiegel stattfindender
gesellschaftlicher Veranderungen. Jedes Ausweichen vor diesem
Strukturwandel kann nur ins "Aus” flhren.

6. ”Von Push zu Pull” durch neue Medien

Lehren und Lernen waren bisher auf effiziente Push-Angebote
orientiert. Solche Angebote waren dann gut gestaltet, wenn sie
einen angemessenen linearen Aufbau und eine koharente
inhaltliche Darstellung aufwiesen, und wenn sie eine ansteigende
Schwierigkeit und Komplexitét, ein ausgewogenes Zusammenspiel
zwischen Text und Bild, zwischen Beschreibung oder Erklarung
und konkretisierenden Beispielen beinhalteten.

Der Lernende war gut auf das Angebot vorbereitet, wenn er
aufmerksam, motiviert und interessiert war, ein schnelles und
gutes Auffassungsvermogen besalf3, tber entsprechende
Strukturierungs-, Verarbeitungs- und Abrufmdglichkeiten verfigte
und zwischen relevanten und irrelevanten Teilen gut unterscheiden
konnte.

Bei medienbasierten und netzgestitzen Pull-Angeboten veréandern
sich die Anforderungen und Gestaltungsempfehlungen erheblich.
Die Ausgangssituation wird von drei Elementen gekennzeichnet:
(1) Es gibt eine groliere Anzahl von Lehrangeboten mit zunéchst
unbekannter Qualitat. (2) Die Inhalte sind haufig modularisiert und
als Hypertext aufbereitet. (3) Der Zugang zu Informationen ist zeit-
und ortsunabhangig.
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Um Pull-Angebote erfolgreich zu nutzen, muss der Lernende neue

Fahigkeiten entwickeln oder vorhandene entsprechend starker

ausbauen. Dazu gehdren:

» (technische) Medienkompetenz,

» die Fahigkeit, die Qualitat von Inhalt und technischer
Realisierung zu beurteilen,

» Differenzierung zwischen relevanten und irrelevanten Inhalten,

» die Fahigkeit, die eigene Lernkapazitat realistisch
einzuschétzen und einen entsprechenden Umfang
auszuwahlen,

» die Fahigkeit, schwach strukturierte Informationsmengen nach
sinnvollen inhaltliche Zusammenhangen zu ordnen,

» die Fahigkeit, Metawissen aufzubauen, das sowohl Strategien
zum Lernen mit neuen Medien als auch Strategien des Zugriffs
auf externe Ressourcen enthélt.

Es féllt auf, dass damit eine deutlich héhere Eigenverantwortlichkeit
mit einem Mehr an Selbststeuerung, Selbstkontrolle und auch
Selbstmotivation des Studierenden einhergeht. Die Studenten
mussen sinnvoll auswahlen kénnen und daflr geeignete Kriterien
entwickeln. Wenn es gelingt, diese Angebote adaquat zu gestalten
und die Lernenden in die Lage zu versetzen, effizient mit solchen
Angeboten umzugehen, werden die Studierenden mehr und
bessere Lernmdglichkeiten erhalten. Hinsichtlich der Gestaltung
multimedialer, netzbasierter Lernumgebungen muss es deshalb
darum gehen, die Gestaltungsspielrdume zu konkretisieren und
daraus Empfehlungen abzuleiten. Hinsichtlich der Lernenden gilt
es, ihre Medienkompetenz entsprechend aufzubauen.

Empfehlungen fir den Einsatz neuer Medien in der
Hochschule

Erklarte Absicht dieser Empfehlungen ist es, in Erganzung zu
allgemeinen didaktischen Uberlegungen die spezifischen
Potenziale der neuen Medien in den Vordergrund zu stellen. Damit
ist klar, dass kein allumfassendes - die medienspezifischen Punkte
weit Uberschreitendes - didaktisches Gestaltungskonzept vorgelegt
wird. Vielmehr geht es darum, verschiedene Lehr- und Lernformen
zu skizzieren sowie Empfehlungen zur technischen und inhaltlichen
Gestaltung von Lernumgebungen, zur Gestaltung ihres sozialen
Kontexts und zur Ausbildung von Medienkompetenzen zu
formulieren.
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1. Formen des Lehrens und Lernens

Lernformen lassen sich unter anderem danach unterscheiden, ob
der Fokus mehr auf dem Selbstlernen oder auf dem kooperativen
Lernen liegt. FUr beide Formen stellt tutorielle Unterstiitzung eine
wichtige Komponente dar.

Selbstlernformen weisen den Lernenden hohe
Eigenverantwortung fur ihren Lernerfolg zu. Sie nehmen Uber
Netzwerke an Lernangeboten teil und setzen sich mit den
jeweiligen Inhalten auseinander. Dabei sind folgende Formen zu
unterscheiden:

CBT (Computer Based Training) prasentiert das zu vermittelnde
Wissen in einem Lernprogramm. Diese Lehreinheiten kénnen als
CD an die Studierenden verteilt werden oder Uber Internet
zuganglich sein (WBT - Web Based Training).

Auf Video aufgezeichnete Vorlesungen werden live gesendet oder
spater von einem Server abgerufen. Sie ermoglichen es den
Lernenden, den Vorlesungen unabhéngig von Ort und Zeit zu
folgen. Die Inhalte werden didaktisch in besonderer Weise
aufbereitet, so dass die Lernenden das Unterrichtsgeschehen am
Rechner nachvollziehen konnen. Erganzend zur
Vorlesungsaufzeichnung sind erlauternde Animationen, ein Glossar
und die verwendeten Folien abruf- und ausdruckbar. Live-
Ubertragungen geben Lernenden die Moglichkeit, Fragen zu
stellen.

Videokonferenzen zwischen Experten zu einem Thema erlauben es
Studierenden, die Diskussion mitzuverfolgen; ein Moderator kann
Fragen von Zuhorenden in die Diskussion einbringen.

Kooperative Lernformen laufen in der Gruppe ab. Da sich jeder
Teilnehmer in die Gruppe einbringen muss, verlagert sich hier die
Verantwortung fur den Lernerfolg zunehmend auf die Gruppe. Sie
muss sich daher in einer Art und Weise organisieren, die Lernen
ermoglicht (Zeitplan etc.).

In dieser netzgestitzten Lernform erarbeiten Gruppen von
Lernenden zusammen ein Thema und prasentieren am Ende ein
gemeinsames Ergebnis. Zur Unterstitzung der Gruppenarbeit
stehen den Lernenden Uber spezielle Werkzeuge gemeinsame
Arbeitsbereiche, Diskussionsforen und themenspezifische
Ressourcen zur Verfligung.

In Diskussionsgruppen wie bei den Expertenrunden kdnnen
Videokonferenz-Technologien eingesetzt werden. Die Diskussion
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ist fur alle Beteiligten offen. Deshalb ist es wichtig, eine geeignete
GruppengrolRe zu wahlen, bei der alle Teilnehmenden eine Chance
auf Beteiligung haben. Experten kénnen zu Diskussionsgruppen
eingeladen werden.

Im Gegensatz zu virtuellen Seminaren liegt bei Online-Ubungen der
Schwerpunkt auf der Unterstitzung der Lernenden in einem
speziellen Themengebiet. Ein Tutor vertieft ein Thema; er stellt
konkrete Aufgaben, die von den Lernenden bearbeitet werden.
AnschlieBend erhalten sie vom Tutor Rickmeldung Uber die
Qualitat ihrer Losung.

Sowohl in Selbstlernformen als auch in Kooperativen kdnnen beim
Lernen mit neuen Medien Fragen und Probleme auftreten. Deshalb
ist es wichtig, dass sich die Lernenden mit Fragen an den
Dozenten wenden kdénnen.

Hier ist der Dozent zu gewissen Zeiten Uber Videokonferenz oder
Chat erreichbar und beantwortet Fragen von Lernenden.

Fragen und Anregungen werden in einem fir alle Mitglieder einer
bestimmten Gruppe zugénglichen Bereich des Netzes hinterlegt.
Der Dozent oder andere Studierende beantworten die Fragen bzw.
stellen ihre Sicht zu dem Thema dar. Der Lernende kann sicher
sein, beim nachsten Besuch eine Antwort auf seine Frage zu
finden.

Die Lernenden wenden sich mit ihren Fragen per E-Mail direkt an
den Dozenten - und kénnen sicher sein, kurzfristig eine Antwort zu
erhalten.

Zusatzlich zum Dozenten stehen den Lernenden weitere Experten
zur Verfugung, an die sie sich mit Fragen zu themenspezifischen
Details wenden kénnen.

2. Modularisierung des Wissens

Im Gegensatz zum Vortrag oder Buch bieten die neuen Medien
Wissen nicht prinzipiell in einer linearen Abfolge von Kapiteln,
Unterkapiteln und Abschnitten an, sondern in vernetzten
Wissensmodulen. Die hypertextuelle Aufbereitung von Wissen ist
eine neue Anforderung fur die Lehrenden, die zwei Schritte
umfasst:

Zunachst muss das Wissen in inhaltlich mdglichst abgeschlossene
und selbststandige Module unterteilt werden. Ein Modul ist eine
minimale Lerneinheit, die - mit anderen Modulen verknipft - zu
einem Themenkomplex kombiniert werden kann. Fir die
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Prasentation auf dem Bildschirm ist eine Modulgré3e anzustreben,
die nur einmaliges Scrollen erfordert.

In einem zweiten Schritt missen die Module Uber Links miteinander
verknipft werden. Fir die Organisation des Wissens stehen
formale Strukturen und inhaltliche Schemata zur Verfugung. Bei der
Vernetzung sind nicht nur sachlogische, sondern auch didaktische
Aspekte von Bedeutung. In bestimmten Wissensbereichen kann es
sinnvoll sein, eine lineare Guided Tour vorzusehen.

Wissen in hypertextuellen Strukturen erfordert Hilfen zur
Orientierung und Navigation, damit sich ein Lernender nicht im
Netz der Verknipfungen verliert. Ein brauchbares
Navigationssystem muss den Lernenden jederzeit daruber
informieren,

* wo er sich gerade innerhalb der Gesamtstruktur befindet,

< wohin er von der aktuellen Position gelangen kann,

* wo er ein gesuchtes inhaltliches Modul findet.

3. Interaktivitat

Ein didaktisch innovativer Aspekt der neuen Medien liegt in der
Interaktivitat zwischen Benutzer und Programm. Interaktivitat
bedeutet stets Rickmeldung: Der Benutzende macht eine Eingabe
und das Programm reagiert in bestimmter Weise darauf.
Interaktive Elemente im Lernmaterial beglinstigen eine aktive und
konstruktive Lernhaltung, da der Studierende immer wieder zu
Reaktionen aufgefordert wird, auf die er eine Riickmeldung
bekommt, die wiederum zu Eingaben Anlass gibt usw.

In einer effektiven medialen Lernumgebung sollte ein hoher Anteil
an interaktiven Elementen realisiert sein. Die von ihnen
ausgehenden Riickmeldungen erhalten die Lernmotivation aufrecht
und begunstigen die aktive Aneignung des Wissens. Interaktion
wird in folgenden Formen realisiert:

» Direkte Navigation Uber Icons, Menus, grafische Browser. Sie
erlaubt die Selektion von Lerneinheiten (Modulen) und die
individuelle Gestaltung von Lernwegen bei hypermedialer
Aufbereitung des Wissens. Hierher gehort auch die alternative
Wahl verschiedener Darstellungsformen, z.B. Tabelle oder
Diagramm, Text oder Bild.

» Aktive Exploration von Abbildungen, Tabellen, Charts,
Diagrammen. Durch Anklicken bestimmter Bereiche wird
weitere Information zur Verfigung gestellt, wie z.B.
Detailansichten, Beschriftungen, genaue Daten, Zusatztexte
USW.

* Einbindung von Simulationen. Simulationen sind kognitive
Werkzeuge zum Verstehen dynamischer Systeme und zur
Losung von komplexen Problemen. In virtuellen Labors lassen
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sich z.B. durch Eingaben Experimente durchfiihren, deren
Ergebnisse visualisiert ausgegeben werden. Simulationen sind
in Realitatsbereichen unverzichtbar, in denen reale
Beobachtungen nicht méglich oder gefahrlich sind.

» Direkte Rickmeldung zu Losungen von Aufgaben und
Ubungen. Diese sind besonders niitzlich, wenn sie nicht nur
aus "richtig” oder "falsch” bestehen, sondern aufgrund einer
Lernermodellierung auch Hinweise auf den jeweiligen Fehler
und seine Beseitigung geben (individualisierte Rickmeldung).

Zwischen Eingabe und Rickmeldung sollte so wenig Zeit wie
madglich verstreichen, damit der Benutzer die Riickmeldung als
unmittelbar durch sich verursacht erlebt. Mit zeitlichem Abstand
sinkt das Gefihl der Verursachung, auch wenn das Wissen um
eine verzdgerte Wirkung vorhanden ist. Hier wirkt ein zeitlicher
Gestaltfaktor.

4. Visualisierung

Da lange Texte nicht gern auf dem Monitor gelesen werden,
erfordert die Prasentation von Wissen auf dem Bildschirm auch die
Verwendung nichtsprachlicher Darstellungsformen. Nachdem die
digitale Bilderstellung und -bearbeitung sowie die
Datenkompression in den letzten Jahren erhebliche Fortschritte
gemacht haben, wird der Anteil visueller Information als Ergdnzung
oder Ersatz der Sprache weiter ansteigen. Die ausgerufene
"visuelle Wende” bedeutet eine neue sinnliche Qualitat des
Lernens, die mehr auf die Veranschaulichung als auf die
sprachliche Beschreibung und Erklarung setzt.

Einer der besonderen Vorziige multimedialer Vermittlung ist die
Maoglichkeit, verschiedene Darstellungsformen anzubieten
(Multicodierung und Multimodalitat). Jeder kann sich Wissen in der
ihm entsprechenden Préasentationsform aneignen. Auch wenn es
den vielbeschworenen visuellen Lerntyp nicht geben sollte, fordert
das doppelte Informationsangebot eine multiple mentale
Reprasentation.

Eine Form der Visualisierung findet derzeit besondere Beachtung:
die Animation. Durch Animation (Zeitraffer, Zeitlupe, Morphing)
kénnen dynamische Prozesse visualisiert werden, die dem Auge in
der Realitat nur schwer zuganglich sind. Animationen bringen fur
die Wissensvermittlung folgende Vorteile:

» Bewegung ist fir das visuelle System ein starker Reiz, der eine
Zuwendungsreaktion auslost. So kann Uber dynamische
Bildanteile die Aufmerksamkeit gesteuert werden.
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* Mentale Fahigkeiten wie z.B. das rdumliche Vorstellen oder das
visuelle Vergleichen werden durch Animationen unterstitzt:
Extern vorgefihrte Ablaufe werden intern nachvollzogen.

» Abbildungen und Visualisierungen bieten Material fir den
Aufbau mentaler Modelle, mit denen Ablaufe und
Problemlésungen geistig simuliert werden kénnen.

Eine wichtige Variable flr die Gestaltung von Animationen ist die
Bewegungsgeschwindigkeit. Zu schnell ablaufende Animationen
sind ineffektiv fur das Lernen, zu langsam ablaufende Animationen
werden als unangenehm erlebt. Deshalb ist es sinnvoll, den
Lernenden die Mdéglichkeit zu geben, die Geschwindigkeit der
Bewegungen und Ablaufe selbst einzustellen.

Unser Modellstudent Thomas S. nutzt die Online-Angebote seiner
Hochschule sehr rege. Durch die Mdglichkeit, sich manche
Vorlesung im Internet abzurufen, kann er tber die Praktikumszeit
hinaus in einem Betrieb mitarbeiten und sich frih mit der Berufswelt
auseinandersetzen. Die Kommunikation mit dem Tutor und den
Dozenten funktioniert online auch recht gut. Schwierig ist der
Kontakt mit seinen Arbeitsgruppen. Der Wissensstand ist oft sehr
unterschiedlich und manche Kommilitonen kennt er gar nicht
personlich. Es ist schwierig, sich Giber Regeln und Ziele zu
verstandigen. Besonders zu Semesteranfang, wenn sich die neuen
Gruppen bilden, ist das Online-Arbeiten zu anonym. Der
Fachbereich, an dem er studiert, hat die Defizite erkannt und sich
die Arbeit in internationalen Newsgroups angeschaut. Auch dort ist
die soziale Komponente eine wesentliche Voraussetzung fir den
Kontakt zwischen Personen, die sich vielleicht nie im realen Leben
begegnen werden. Mit einer Reihe von Malinahmen wird die
Gruppenarbeit kiinftig verbessert:

5. Gestaltung des sozialen Kontextes

Medienbasierte Lernumgebungen kdénnen in hohem Mal3e
nutzerfreundlich und lernférderlich gestaltet werden. Dartber
hinaus bedarf ihr Einsatz in aller Regel jedoch einer sozialen
Einbettung, wie z.B. durch die Unterstiitzung der sozialen Prasenz,
der Bildung eines gemeinsamen Wissenshintergrunds und der
Erleichterung der Gruppenkoordination. Auch die Unterstltzung
eines effektiven Informations- und Nachrichtenaustausches in der
Gruppe ist unabdingbar.

Mangelnde soziale Prasenz und Schwierigkeiten, einen
gemeinsamen Wissenshintergrund zu generieren, stehen in enger
Wechselwirkung mit der Koordination der Gruppenaktivitaten.
Werden keine geeigneten MalRnahmen zu ihrer Bewaltigung
ergriffen, erschweren sie die reibungslose Kommunikation und das
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gemeinsame Verstandnis der Gruppenmitglieder untereinander
sowie die Abstimmung der Arbeitsaktivitaten.

Regelung der Teilnehmerrechte

Eine MalRnahme zur Erhéhung der sozialen Prasenz besteht
darin, Information tber die Teilnehmer und die Konferenz oder
Arbeitsgruppe bereitzustellen. So kénnte jeder Teilnehmer zu
Beginn seinen personlichen Auftritt gestalten. Dabei wahlt er
ein Portraitfoto von sich aus und gestaltet ein eigenes
Monogramm, mit dem er zukiinftig seine Nachrichten signiert.
Ferner stellt er eine allen zugangliche Liste mit den Aufgaben
zusammen, die er fur die Gruppe tbernimmt und macht
Angaben zu seinem Ausbildungs- und Wissenshintergrund.
Daruber hinaus kdnnen in einem Teilnehmerverzeichnis alle
Gruppen- oder Konferenzmitglieder aufgefthrt und aus einem
who-is-online-Verzeichnis die jeweils aktuell beteiligten
Mitglieder ersichtlich sein.

Um soziale Beziehungen zu unterstiitzen, kann ein
Konferenzmodul eingerichtet werden, das die Moéglichkeit fir
informelle, personliche Mitteilungen bietet (i.S. einer Cafeteria).
Der dadurch angeregte nicht-aufgabenbezogene Austausch hat
gleichzeitig den Vorteil, die themengebundene Gruppenarbeit
von zusatzlichen persoénlichen Beitragen zu entlasten.

Um fehlende nonverbale Kommunikationsmaoglichkeiten
zumindest ansatzweise auszugleichen und der mangelnden
sozialen Prasenz entgegenzuwirken, kdnnen Emoticons, wie
z.B. Icons mit unterschiedlichen Gesichtsausdrticken (Chernoff-
Gesichter) verwendet werden, die der Teilnehmer anklicken
und mit denen er seine jeweilige Stimmung signalisieren kann.
Speziell zur Forderung des gemeinsamen Wissenshintergrunds
kann eine Art Teilnehmer-Protokoll zu jeder versendeten
Nachricht dienen. Dies ermdglicht den Teilnehmern, sich zu
jedem Beitrag dartber zu informieren, von wem eine Nachricht
kommt und wer sie wann bereits gelesen hat. Eine weitere
Informationsfunktion haben Konferenzarchive. Sie bieten jedem
Teilnehmer die Mdglichkeit, sich in Ruhe zu vergegenwartigen,
was bereits diskutiert und erarbeitet wurde. Eine so
ausfuhrliche und genaue Dokumentation des Arbeitsprozesses
ist in herkémmlichen Gruppen kaum maglich.

Entsprechende Informationen sollten regelmafig in nicht zu
langen Zeitintervallen auf den neuesten Stand gebracht
werden. Insgesamt ist anzustreben, dass die
Konferenzteilnehmer standig darUber informiert sind, wenn ein
Teilnehmer oder eine Subgruppe ein gemeinsames
Arbeitsprodukt weiterentwickelt oder Veranderungen
vorgenommen hat.
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6. Medienkompetenz

Lernen selbst kann nur durch den Studierenden geleistet werden. Erst
durch die bei ihm ablaufenden Verarbeitungsprozesse wird aus
angebotenen oder ausgewahlten Informationen Wissen. In den
bisherigen Abschnitten wurde das Lehrangebot daraufhin betrachtet,
wie es z.B. technisch und instruktional zu gestalten ist oder wie der
darin enthaltene Inhalt aufzubereiten ist. Entscheidend ist aber
zusatzlich, dass der Lernende das medial aufbereitete Angebot
aufgreifen, auswéhlen oder aber auch mitgestalten kann.

Zu solchen "erwtinschten” Eigenschaften zahlen auf einer allgemeinen
noch eher medienunspezifischen Ebene:
* eigenverantwortliches Handeln,
» selbstgesteuertes und selbstkontrolliertes Vorgehen,
» interaktives und kooperatives Arbeiten,
» selbstkonstruierendes Lernen anhand relevanter Frage- und
Problemstellungen.

Fir die Arbeit mit multimedialem Lehrmaterial und das Lernen im Netz
kommen weitere wichtige Bestandteile dazu:

e der technische Umgang mit den neuen Medien,

» die Fahigkeit, sich zu orientieren und zu navigieren,

» die Fahigkeit, Qualitatskriterien fur die Auswahl medialer
Angebote zu entwickeln,

» die Fahigkeit, Informationen effizient zu suchen,

» die Fahigkeit, hypertextuelle Bausteine und Module auch da in
koharente Wissensstrukturen umzusetzen, wo solche
Strukturen nur schwach angelegt sind,

» die Entwicklung einer Motivation zum (medien- und
problembasierten) Lernen.

Unter Einbeziehung der sozialen Komponenten erweitern sich diese

Anforderungen noch um

» die Fahigkeit zur effizienten netzbasierten Kommunikation,

» die Fahigkeit zur Kooperation und Kollaboration in virtuellen
Lerngruppen.

Die Entwicklung dieser Medienkompetenz bei einem Studierenden
bedarf zunachst einer technisch, instruktional und sozial gestalteten
Lernumgebung. Zusétzlich erforderlich sind ein entsprechendes
Training und eine insgesamt medienfreundlich gestaltete
Lernkultur.

Die Herausforderung annehmen
Die Hochschulen kénnen sich der Nutzung neuer Medien und dem
damit einhergehenden Strukturwandel nicht entziehen. Denn vor
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dem Hintergrund der gesellschaftlichen Veranderungen, die
lebenslanges Lernen erfordern, nimmt die Bedeutung des
problemorientierten und eigenverantwortlichen Lernens standig zu.
Es ist die Aufgabe der Hochschule, die Lernenden auf die
Anforderungen der Berufswelt vorzubereiten. Die Herausforderung
besteht darin, den Wandel zu beherrschen, indem die neuen
Medien zur Gestaltung einer neuen, zukunftsorientierten und
emanzipatorischen Lernkultur genutzt werden.
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Lothar Kuld
Soziales Lernen als Element einer neuen Lern- und Lehrkultur
1. Die Notwendigkeit sozialen Lernens

Der voraussehbare Ruckgang der Beschaftigungsmoglichkeiten von Un- und Angelernten,
neue Informations- und Kommunikationstechnologien, globaler Wettbewerb und Konkurrenz
— all diese vom FORUM BILDUNG benannten Veranderungen in Gesellschaft und Wirtschaft
werden neben Gewinnern auch Verlierer produzieren. Und die Frage an alle wird sein, wie
sie mit den Menschen in ihrer Mitte umgehen, die aus welchen Griinden auch immer bei
diesem Wandel nicht mitkommen. Das Erlernen sozialverpflichteter Haltungen wird daher fir
die Qualitat unserer Gesellschaft und die Bestandssicherung des Gemeinwesens immer
wichtiger werden. Den Umgang mit den neuen Technologien und Medien, welche die
gegenwartige padagogische Landschaft verandern, wird man lernen und padagogisch in
absehbarer Zeit bewaltigen. Die padagogische Herausforderung, wie Menschen lernen,
sozialverpflichtet zu handeln, bleibt. Soziales Lernen ist die padagogische Aufgabe der
Zukunft. Darunter verstehen wir insbesondere den Umgang mit dem Fremden, Solidaritat,
Kommunikation und Kooperation auch mit den Menschen, die im Sinne der
gesellschaftlichen oder wirtschaftlichen Verrechenbarkeit scheinbar ,nichts' (mehr) bringen.
Soziales Lernen muss daher ein Element in der Skizze einer neuen Lern- und Lehrkultur
sein.

Dies soll freilich nicht so verstanden werden, als solle durch padagogische Interventionen die
Entwicklung der Moderne, die Enttraditionalisierung und Individualisierung der
Lebensentwiirfe und die damit einhergehende individualistische Moral einfach riickgéngig
gemacht werden. Das ware schlichtweg weltfremd und auch nicht die Aufgabe der Schule.
Die Schulen sind nicht die Reparaturwerkstéatten der Gesellschaft. Sie kénnen nicht
umkehren, was andernorts in der Gesellschaft seine — vielfach nur vermuteten — Griinde hat.
Im Ubrigen geht mit der Auflésung der traditionellen Milieus eine durchaus begriRenswerte
Befreiung von alten, oft nur erzwungenen Solidaritaten einher und ergibt sich die Chance zu
neuen, selbst gewahlten, daher selbst verantworteten und Uber das eigene Milieu
hinausgehenden Solidaritatsbezugen. Soziales Engagement gilt dann nicht mehr nur der
eigenen Familie und dem eigenen Milieu. Es gilt vor allem dem, dem man es freiwillig
anbietet, aufgrund eigener Wahl und wenn es zeitlich und sachlich begrenzt ist. Prosoziale
und altruistische Wertorientierungen stehen so neben Selbstentfaltungswerten. Viele
Menschen handeln solidarisch und prosozial nicht aus Opferbereitschaft oder religiosen
Motiven oder aus Selbstlosigkeit heraus, sondern weil es “Spaf3” macht. Sie engagieren sich
fur andere, weil es mit ihnen selbst und ihrem eigenen Erleben als Mensch zu tun hat.

2. Lernkonzepte

Die Entwicklung sozialverpflichteter Haltungen wird in den verschiedenen
moralpadagogischen Konzepten unterschiedlich gesehen. Die einen gehen davon aus, dass
sich soziale Orientierungen, Haltungen und Handlungen gleichsam von allein bilden werden,
wenn man die Kinder und Jugendlichen nur sich selbst und ihrer freien Triebentfaltung
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Uberlasst. Padagogik braucht man nicht und stort nur. Die anderen vertreten das haufig
geforderte Konzept einer “Wertevermittlung”, die durch Disziplinierung und das Vermitteln
von “Werten” (welchen?) bildend und erziehend auf die heranwachsende Generation
einwirkt. Dieses Konzept setzt auf eine starke AuRensteuerung. Eine dritte Position sieht
Lernende als Co-Konstrukteure und aktive Gestalter ihrer sozialen Umgebung und sozialen
Orientierungen, als Gestalter ihrer eigenen Entwicklung in Auseinandersetzung mit einer
sozial anspruchsvollen und zu sozialem Handeln motivierenden Umgebung. Dieses Konzept
setzt auf die Selbststeuerung der Lernenden. Es Ubersieht aber nicht, dass soziales Lernen
Unterstitzung durch Anerkennung braucht. Sie kommt von der Familie, dem Freundeskreis,
dem Nahbereich. In einem schulischen Projekt kommt sie auch von der Schule, den
Lehrerinnen und Lehrern, und zwar dann, wenn sie es verstehen, Erlebnisse und
Erfahrungen sachkundig in Gesprachen zu strukturieren und Erfahrungen und Wissen so
aufeinander zu beziehen, dass die Reflexion und Bewertung jener Sozialerfahrungen
madglich werden, die soziale Haltungen rechtfertigen. Diese wissenschaftlich verantwortete
Kompetenz der Schule, ndherhin der Lehrerinnen und Lehrer, wird fiir den Bereich sozialen
Lernens noch kaum genutzt.

Man kann einwenden, dass die Schule selbst ein sozialer Raum ist, in dem soziales Lernen
implizit immer stattfindet. Das ist richtig. Die just-community-Schulen (Kohlberg) haben
diesen Weg fur demokratisches Lernen an Schulen genutzt. Aber ebenso richtig ist, dass
soziales Lernen an Schulen eher dem Zufall iberlassen ist, je nach dem, ob Lehrer sich
dafir verantwortlich fihlen oder auch nicht. Curricula fiir soziales Lernen fehlen. Hinzu
kommt, dass die Schule als Institution einen Lebensraum fiir sich bildet und die
Segmentierung des Schulwissens seine Ubertragung in andere Lebenswelten kolossal
erschwert. Transferleistungen finden nicht statt, entweder weil in anderen Lebenswelten
anderes Wissen gefragt ist und Schulwissen dort nichts bringt oder weil die anderen
Lebenswelten im Schulkontext nicht vorkommen und ein Seitenwechsel von einer
Lebenswelt in die andere, hier von der Lebenswelt der Schule in die Lebenswelt von kleinen
Kindern, alten Menschen, kranken Menschen, behinderten Menschen, Asyl suchenden
Menschen, Obdachlosen usw., im Lernprozess der Schule nicht vorkommt. Hier liegt ein
Grund fur die relative Folgenlosigkeit vieler moralpéadagogischer Bemihungen der Schule.

Die Schule sollte sich also auf jene Lebenswelten hin 6ffnen, in denen die Schulerinnen und
Schiler Erfahrungen im Bereich des Sozialen machen kénnen. Sie tut das bereits im Bereich
Arbeit und Wirtschaft, Politik und Demokratie. Diese Offnung kann analog auch in den
Bereich des Sozialen hinein organisiert werden. Praktika kdnnen Begegnungen mit
Menschen ermoglichen, denen viele Schuler in ihrem Alltagsleben sonst wahrscheinlich nie
begegnen wirden. Diese Praktika haben alle Starken einer erlebnispadagogischen
MalRnahme: Sie vermitteln einen intensiven starken Eindruck, wie er in der Routine des
Schulalltags kaum mdglich ist. Sie sind zeitlich begrenzt, man kann nach einer
uberschaubaren Zeitspanne in die gewohnte Umgebung zurtickkehren, und sie haben einen
persodnlichkeitsbildenden Effekt. Aber diese erlebnispadagogische Seite eines praktischen
Lernens wird nicht gentigen, wenn es um den Aufbau von sozialen Haltungen, Ethik also,
geht.

Es gibt zwar die Position, dass Erlebnisse sozusagen selbstwirksam seien und “eine geballte
padagogische Energie in besonderen Erlebnissen liegt, die lange nachwirkt oder nur ins
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Vorbewusste abgleitet und bei Bedarf ins Bewusstsein gerufen werden kann.” Das Erlebnis
brauche daher “nicht durch ein bewusstmachendes Gesprach oder andere Methoden
verstarkt zu werden”(Heckmair/ Michl, 1994, 67). Man darf mit Recht bezweifeln, dass
soziales Lernen so funktioniert. Soziale Haltungen beruhen als ethische Haltungen auf
Einsicht. Sie sind in einer offenen, enttraditionalisierten Gesellschaft nicht festgelegt, und
deshalb funktioniert soziales Lernen gerade nicht wie in traditionellen Gesellschaften als
Einweisung ins Gegebene und Einbindung der Lernenden in vorgegebene Handlungsmuster,
in denen sie gar nicht anders handeln kdnnen, als die Situation es ihnen vorgibt, sondern es
geschieht als Starkung von Autonomie, Selbstbestimmung und Eigenverantwortung. Ohne
Zweifel ergibt sich die ethische Dringlichkeit sozialen Handelns aus der jeweiligen Situation.
Aber die Einsicht, ob dieses Handeln auch gut ist und in grundséatzliche Haltungen tberfihrt
werden soll, bedarf der Reflexion und ist nicht zu erzwingen. So ist es also durchaus
moglich, dass sich ein Mensch in einer bestimmten Situation gezwungen sieht, so und nicht
anders zu handeln. Ob er das aber auch einsieht und sich als ethische Haltung zu eigen
macht, muss seinem Denken und seiner Freiheit (Autonomie) tberlassen bleiben. Das
padagogisch Entscheidende geschieht im sozialen Lernen also gerade nicht im Tun, sondern
im Reflektieren dessen, was man tut. Soziale Haltungen bilden sich in dem Mafl3e heraus,
wie man sich bewusst macht, welche Haltungen man auf welchen Wegen erworben und
gelernt hat. Lernen des Lernens gibt es also auch im Bereich des Sozialen.

3. Probleme der Umsetzung

Die Implementierung von Projekten sozialen Lernens in die Schulen hat
Interventionscharakter. Soziales Lernen in Projekten verandert die Schulorganisation, den
Ablauf des Schuljahrs, den Unterricht und es verschiebt die Grenzen von Unterricht und
Schule dadurch, dass es die Schulen auf andere Lebenswelten hin 6ffnet.

Als padagogische Intervention sollten Projekte sozialen Lernens allerdings nur so weit
gehen, wie das System der Institution das vertragt. Die Institution Schule soll als ein
verlasslicher Rahmen weder gesprengt noch total verandert werden. Schilerinnen und
Schiler und Lehrerinnen und Lehrer sollen in ihrer Eigenstandigkeit und bisherigen Arbeit
respektiert werden. Die Intervention bringt lediglich etwas Neues. Und die Institution
adaptiert das Neue oder stof3t es wieder ab. Man bedenke, wie viele Innovationen die Schule
in der Geschichte des 20. Jahrhunderts schon integriert und abgeschliffen hat. Die gerade
innovativsten Teile einer padagogischen MalRnahme sind davon am meisten betroffen. Dass
genau diese Teile im Zuge der Implementierung und Adaption als Stdrung der
institutionalisierten Ablaufe in Schule und Unterricht empfunden und daher wieder
ausgeschieden werden, ist die grof3e Gefahr fur alle paAdagogischen Innovationen und ihre
Wirkungen. Den besten Erfolg in der Breite haben daher Reformanséatze mittlerer
Reichweite, die gewohnte Lernwelten verlasslich erhalten und zugleich neue einfiihren.

Veranderungen in der Schule gehen nicht ohne die Lehrerinnen und Lehrer. Sie missen
zuerst auf Innovationen vorbereitet werden. In Schulen mit Sozialpraktika und erweiterten
Konzepten sozialen Lernens stehen sie Lernenden gegeniber, die von der sozialen
Wirklichkeit marginalisierter Menschen mehr wissen als ihre Lehrer. Sie stehen Schilerinnen
und Schilern gegeniber, die nach den Praktika den Unterricht kritischer als zuvor auf seine
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Lebensrelevanz hin befragen. Das ist gut fir die Qualitat des Unterrichts, die Lehr-Lern-
Kultur einer Schule und nicht zuletzt ihre soziale Atmosphére, aber auch anstrengend fir die
Lehrenden. Damit sie an einer Kultur sozialen Lernens partizipieren und an darauf
gerichteten Lehr-Lernprozessen mitwirken kénnen, brauchen sie entsprechende
Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote. Sie mussen schon im Studium selbst in sozialen
Einrichtungen tatig werden kénnen und Lehrangebote erhalten, in denen soziales Handeln
und seine padagogische ErschlieRung professionell reflektiert werden.

4. Beispiele

Soziales Lernen, wie es hier beschrieben wird, ist an Schulen noch die Ausnahme. Es gibt
zwar an vielen Schulen Sozialpraktika im Rahmen von Projektwochen, aber sie bleiben ohne
erkennbare Auswertung. Es gibt das Beispiel einer “Sozialagentur”, die Schulen und Betriebe
mit Sozialeinrichtungen in Kontakt bringt (“mehrwert” — Stuttgart). Es gibt Diakonie-Praktika
an Freien Evangelischen Schulen, in denen Schiller im Rahmen eines Grundkurses
“Diakonie” praktisch werden. Die Freien Katholischen Schulen in Deutschland haben das
“Compassion-Projekt” auf den Weg gebracht, das inzwischen von staatlichen Schulen in
Baden-Wurttemberg und von Schulen in freier Tragerschaft adaptiert wird. Die Schilerinnen
und Schiler dieser Compassion-Schulen gehen wahrend des Schuljahres in der Regel zwei
Wochen lang in eine soziale Einrichtung (Altenheime, Krankenh&user,
Behindertenwerkstéatten, Obdachlosenheime, Kindergarten, Bahnhofsmissionen und
ahnliches). Die Lehrerinnen und Lehrer besuchen die Schilerinnen und Schiler am
Praktikumsort und begleiten die Praktika vorbereitend und reflektierend in ihrem
Fachunterricht. Diese enge Verbindung des Sozialpraktikums mit reguléarem Unterricht ist
das padagogisch Neue des Compassionprojekts und macht es fir staatliche Schulen und
Schulen aller Schularten anschlussfahig. Die Initiatoren argumentieren, dass Erlebnisse
sozialen Engagements die Disposition der Schilerinnen und Schuler zu sozialverpflichtetem
Handeln starken und zu einer entsprechenden Mentalitdtsédnderung beitragen, sofern diese
Erlebnisse unterrichtlich reflektiert werden. Die unterrichtliche Begleitung ist also ein
wesentlicher Teil des Projekts. Die Integration des Praktikums in den schulischen Unterricht
ist die Voraussetzung fur den Erfolg des Compassion-Vorhabens. Das Projekt wurde von der
BLK-Kommission als Modellversuch anerkannt und von 1996 bis 1998 wissenschaftlich
evaluiert. Ein Beispiel, wie die neuen Medien fir soziales Lernen genutzt werden kénnen,
gibt das Hamburger Internetforum gegen die Ausgrenzung von Menschen und
Rechtsradikalismus “STEP 21”. Eine Evaluation wird vorbereitet.
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Erika Risse

Auf dem Wege zu einer neuen Lern- und Lehrkultur. Erfahrungen und Perspektiven
der Schulpraxis

Grundlage fur die folgenden Ausflihrungen sind Erfahrungen aus verschiedenen
Modellversuchen und innovativen Schul-Netzwerken

Voraussetzungen

1. Veranderung von Unterricht: Vielfalt im Lernprozess

2. Veranderung von Unterricht: Individualisierte Lernprozesse

3. Anforderungen an eine neue Lernkultur: Schule als ,Haus des Lernens*

4. Anforderungen an eine neue Lernkultur: Lernen Verantwortung zu tdbernehmen
5. Anforderungen an eine neue Lernkultur: Adaquate Leistungsparadigmen

6. Anforderungen an eine neue Lernkultur: Bildungsallianzen schaffen

Voraussetzungen

In der Schule haben wir es heute mit einer Lern- und Lehrsituation zu tun, die durch den
Ubergang zu einem neuen ,Paradigma des Lernens” gekennzeichnet ist. Schulen und
Schulsysteme haben in den vergangenen beiden Jahrzehnten reagieren missen auf
grundlegend veranderte individuelle und gesellschaftliche Lernvoraussetzungen und
Lernanforderungen. Die Beispiele einer neuen ,best practice und auch veranderter
Rahmenvorgaben lassen erkennen, dass

Schule sich nicht allein auf die Abarbeitung zentraler Vorgaben verlassen kann und will,
sondern selbst — und eigenstandig — aktiv werden muss,

Schule ohne Innovationen den Anschluss an das Leben der Kinder und Jugendlichen
verlieren wird,

die Qualitat von Unterricht und Erziehung ausschlaggebend ist fur schulische Effektivitat,
d. h. fur eine optimale Vorbereitung flr den weiteren Lebensweg von Kindern und
Jugendlichen nach der Schule,

Schule mehr als je zuvor als ,Haus des Lernens" (Denkschrift NRW: Zukunft der Bildung
— Schule der Zukunft) auch Lebensraum fir Kinder und Jugendliche ist und zunehmend
wird, sie so auch als Alternative und in Ergénzung zu anderen Lebensraumen ihren
Platz behaupten kann,

die Schule auch Lerninhalte bieten muss, die einerseits Ankntpfungspunkte im Leben
der Schilerinnen und Schiiler haben, ohne rein ,modernistisch” zu sein, die andererseits
die ,Schlusselprobleme” (Klafki) der Gesellschaft im Blick haben miissen,

eine neue Beschreibung der Professionalitét von Lehrerinnen und Lehrern gefordert ist
und damit deren Rolle neu bestimmt wird,

eine neue Idee des Lernens entwickelt werden muss und entsprechend eine neue Lern-
und Lehrkultur.

Die MalRBnahmen, die bisher in Schulen und Schulsystemen ergriffen wurden, haben z. T. zu
einem neuen Verstandnis der Aufgaben der Schule, zu einem systemischen Verstandnis
innovativer Schulentwicklung und zu einer verénderten Unterrichtspraxis gefuhrt. Sie haben
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sich vor allem in einer allgemeinen innovativen Schulentwicklung niedergeschlagen. Dieser
Prozess wurde von den Landern unterschiedlich intensiv unterstitzt (bzw. initiiert). Die
Schulen selbst haben die Entwicklungsimpulse unterschiedlich aufgegriffen und verarbeitet.
Insgesamt ist eine neue Lern- und Lehrkultur in ihren Grundziigen erkennbar und
beschreibbar.

1. Veranderung von Unterricht: Vielfalt im Lernprozess

Der Unterricht ist und bleibt das ,Kerngeschaft* von Schule; das darf nicht heil3en, dass die
Art des Unterrichtens, seine Inhalte und seine Formen sich unverandert Uber die Zeit
fortschreiben. Im Gegenteil missen sich Inhalte und Formen des Unterrichts vor dem
jeweiligen individuellen und gesellschaftlichen Entwicklungshintergrund entfalten und
legitimieren. Die Lernordnungen und die Lernkulturen missen wechseln und ,mit der Zeit
gehen”.

Zurzeit ist zwar im Bewusstsein vieler Lehrerinnen und Lehrer durchaus bereits die
Vorstellung von verandertem Lernen vorhanden, in einem hohen Anteil des taglichen
Unterrichts werden jedoch Unterrichtsformen einer Instruktionsschule transportiert. Dabei
stehen vor allem als Methoden das Unterrichtsgesprach und der Lehrervortrag im
Vordergrund, durch die Schulerinnen und Schiiler selbst gesteuerte Lernprozesse finden
noch wenig und haufig nur in den unteren Jahrgangsstufen ihren Platz.

Ein von Schulerinnen und Schulern (hier Schulerauf3erungen) als effektiv eingeschatzter
Unterricht

« bietet sinnvolle und interessante Inhalte und schafft Verkntpfungen innerhalb dieser
Inhalte und zu bereits vorhandenem Wissen,
» wird als nitzlich erkannt,
¢ macht Spal3,
e lasst eigene ,Erfindungen” zu und ist nicht langweilig,
» lasst praktisches und projektorientiertes Arbeiten zu und schafft Kontakte tber die
Schule hinaus,
» lasst einen (ernsthaften) Entscheidungsraum zu — auch dartber was und wie man
lernen darf,
« respektiert die Schilerinnen und Schiiler in ihrer Verantwortlichkeit,
» verliert den Einzelnen nicht aus dem Blick,
» vollzieht sich in Ruhe und Disziplin mit allgemein akzeptierten Regeln und findet in
einer Atmosphare allgemeiner Ricksichthahme statt,
¢ hat nette und verstandnisvolle Lehrerinnen und Lehrer mit einem lockeren
Unterrichtsstil,
» findet in angenehmen (und gemditlichen) R&umen statt und bietet aktuelles
Lernmaterial.
Eine Auswertung dieser und &hnlicher Schulerduf3erungen ergibt ein vierfaches
Anforderungsprofil an guten Unterricht und gute Schule. Es ist bestimmt durch

a) die Qualitat des Angesprochen-Werdens durch Ziele, Inhalte und Methoden des
Unterrichts,

b) die Qualitat der Aufforderung zu aktivem und selbst gestaltetem Lernen,

c) die Qualitat einer dialogischen Kommunikation,
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d) die Qualitat einer guten und durchgehaltenen Lernordnung.

Daraus ist fur eine Lern- und Lehrkultur, die die Schilerinnen und Schiler erreicht,
abzuleiten, dass
+ Inhalte von Unterricht einer standigen Uberpriifung und
Weiterentwicklung bedirfen, von einer bestimmten Qualitét sind und
Bezug zur Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und Schiiler haben,
e der individuellen Entwicklung der einzelnen Kinder und Jugendlichen
geniigend Raum gegeben wird,
« die Lernenden ernst genommen und am Lernprozess verantwortlich
beteiligt werden,
e eine in der Sache begriindete Methodenvielfalt den Unterricht
bestimmt,
« die Rahmenbedingungen angemessen sind,
e Lehrerinnen und Lehrer nicht nur ,Wissensmanager“, sondern auch
Personlichkeiten sind, an denen man sich orientieren kann.

Lehrerinnen und Lehrer, die sich als die Verantwortlichen fir Unterricht diesem
Anforderungskatalog gegenuber sehen, mussen als Personlichkeiten wahrnehmbar sein
und akzeptiert werden, die in ihrem Beruf notwendigen umfassenden Fahigkeiten besitzen
bzw. aufbauen, um diesen Anforderungen einigermafen gerecht zu werden. Dieser mit dem
Wandel der Unterrichtskultur verbundenen Einstellungsveranderung und
Befahigungserweiterung kommt die zentrale Rolle im Schulentwicklungsprozess zu.
Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, vor allem im Sekundarbereich, verstehen sich
aufgrund ihrer Ausbildung vorrangig als Vermittler von Kenntnissen; in diesem Feld liegt
eindeutig die Starke ihrer Professionalitat. Gleichzeitig sehen sie sich dem Dilemma
gegeniber, anschlussfahiges Wissen vermitteln und zugleich Strategien des Lernens bei
ihren Schulerinnen und Schilern aufbauen zu missen und deren
Personlichkeitsentwicklung zu stitzen.

Sie spuren in der Alltagspraxis haufig die Unzulanglichkeit ihres Methodenrepertoires, weil
sie darin nicht umfassend ausgebildet wurden. Gleichzeitig fuhlen sie sich Uberfordert
angesichts der Komplexitat eines hochdifferenzierten Methodenanspruchs, der eng mit der
jeweiligen (Fach-)Wissensvermittlung einhergeht (vgl. Weinert: Forum Bildung). Vielfach
weichen sie in ihrer Not auf Methoden-Trainings aus, die kurzfristig Erfolg in allen
Schulfachern versprechen, im taglichen Unterrichtsgeschehen auch eine Methoden-Vielfalt
entstehen lassen, dem dauerhaften Lernen, das nie ohne konkretes inhaltliches Lernen in
komplexen Sinnzusammenhangen stattfinden kann, jedoch nicht wirklich dienen. Ein
weiteres Argument zur Beibehaltung Gberkommener Unterrichtsstrukturen liegt im Zeitdruck,
den Lehrerinnen und Lehrer standig zu spiren vermeinen: Sie agieren in der Angst,
bestimmte Sachbereiche und Inhalte nicht ,.zu schaffen®, wenn sie der notwendigen
Reflexion tber das Lernen und das Gelernte in ihrem Unterricht Raum und Zeit geben. Dass
sie so billigend in Kauf nehmen, dass das Gelernte ohne eine solche Reflexion nur
kurzzeitig behalten wird und dass dauerhafte und tbertragbare Lernstrategien dabei z. T.
gar nicht erworben werden, machen sie sich haufig nicht bewusst.

Personlichkeitsbildung als Ziel einer Lern- und Lehrkultur erfordert dartiber hinaus vor allem
Lernprozesse, die einer Gratwanderung zwischen Steuerung, Hilfestellung und Loslassen
sowie eigenverantwortlichen Handlungsmoglichkeiten entsprechen.
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Die Erfahrungen mit Schulen, die einen mehrjahrigen Entwicklungsprozess tiberschauen,
zeigen, dass die ErschlieBung der Kollegien nicht nur flir den Veranderungsprozess,
sondern fir die eigene Professionalitdt und deren Reflexionshintergrund von zentraler
Bedeutung fir die Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis ist. Diese ErschlieBung fur
Weiterentwicklung muss miinden in eine systematische und zugleich systemische, im
kollegialen Dialog sich vollziehende Schulentwicklung.

2. Veranderung von Unterricht: Individualisierte Lernprozesse

Ein wichtiger Schritt hin zu einer effektiven Lern- und Lehrkultur ist die Individualisierung von
Lernprozessen.

Schilerinnen und Schiiler kommen vermehrt mit unterschiedlichem Vorwissen in die Schule.
Andere Bildungsanbieter, vor allem die Medien, vermitteln parallel zur Schule bestimmte
Grundlagen und auch Spezialwissen z. T. in vorzuglicher Qualitat. Bisher hat die Schule
solches Vorwissen haufig ignoriert, weil es den ,Lernprozess im Gleichschritt" stérte. Das
geht heute nicht mehr. Folglich muss eine Lern- und Lehrkultur so beschaffen sein, dass
anderswo erworbenes Wissen entweder verwertet oder aber zunachst kritischer Betrachtung
und Einschatzung unterworfen werden kann. Hier hat die Schule eine neue Aufgabe, die mit
uberkommenen Unterrichtsstrukturen und —verfahren nicht mehr leistbar ist. Eine dreifache
Umorientierung zeichnet sich heute schon in den Schulen ab:

» die konsequente und fur die Unterrichtsplanung konstitutive Berticksichtigung
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen bei den Schilerinnen und Schilern, wie sie sich
z. B. in unterschiedlichen Begabungen, unterschiedlichen Lernhaltungen und sehr
unterschiedlichem Vorwissen auch aus anderen Quellen zeigen,

* ein erweitertes Rollenverstandnis der Lehrerinnen und Lehrer als Helfer bei der
Verarbeitung und Einschatzung von Wissen sowie als Impulsgeber zu dessen
Weiterverarbeitung,

e veranderte organisatorische und zeitliche Strukturen der Lernprozesse, Raumlichkeiten
und Materialien sowie Medien, die individualisiertes Lernen allein und im Team zulassen
und fordern.

Zentral fur die Verwirklichung individualisierten Lernens ist und bleibt das ,richtige”
Lehrerhandeln. Beobachtet man Lehrerhandeln in offenen Unterrichtsformen (Freiarbeit,
Projektarbeit, Stationenlernen, usw. ), so registriert man, dass die Person des Lehrenden in
die Hintergrund tritt, dass sie zum Lern-Moderator wird. Schilerinnen und Schiiler
bestimmen zunehmend selbst ihre Lernprozesse — sowohl inhaltlich wie methodisch, sie
entscheiden, ob sie allein oder im Team arbeiten, sie haben Einfluss auf Planung und
Akzentsetzung bei ihrer Arbeit, auf die Nutzung von Material sowie auf das Produkt und die
Lernzeit. Wichtig ist, das Schulerinnen und Schdiler friihzeitig mit selbst bestimmten
Lernformen in Bertihrung kommen. Dass sie der Begleitung durch die Lehrperson bedirfen,
dass Irrwege nicht so ausufern dirfen, dass man ,verzweifelt“ und die Lust verliert, ist
selbstverstandlich. Aber es gilt vom Grundsatz her der Satz Maria Montessoris: Hilf mir, es
selbst zu tun.

Die Unterschiedlichkeit der Schilerschaft erfordert diagnostischen Scharfblick und
entsprechende Lernarrangements. Manche Schilerinnen und Schuler brauchen besondere
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Forderung, bei anderen sollte man auch den ,Mut zur Licke" haben, d. h. ihnen zugestehen,
ihre eigenen ,Lernpfade” zu entdecken und nicht den eigenen Unterricht als den alleinigen
Weg zu betrachten; manche Kinder lernen au3erhalb des Fachunterrichts sehr viel und sind
durchaus im Stande, ,,Anschliisse” herzustellen, sodass sie problemlos dem Unterricht
wieder folgen kénnen. Wichtig ist, dass die Schule Raum und Zeit fir individuelles Lernen
bereitstellt, dies kann geschehen durch individualisierte Stundentafeln und Stundenplane.
Abweichungen vom generalisierten Lernprozess bedirfen aber auch der Kooperation von
Lehrerinnen und Lehrern, die die Lernbiografien einzelner Schilerinnen und Schiiler
verfolgen und betreuen. Individuelle mit den Schilerinnen und Schilern ausgehandelte
Lernkontrakte erhéhen die Selbstverpflichtung zum Lernen und nehmen die Verantwortung
des Schulers bzw. der Schulerin fur das eigene Lernen ernst.

Eine wesentliche Voraussetzung fur individualisierten Unterricht ist das Material, das den
Schilerinnen und Schulern zum Lernen angeboten wird. Es sollte vielfaltig sein, Lernschritte
mit zunehmendem Alter nicht zu genau vorgeben und Reflexion des eigenen Lernens
ermoglichen. Damit ist schon deutlich, dass nicht an reines Ubungsmaterial gedacht ist.
Dasselbe gilt fir die Nutzung von Medien, einschlie3lich neuer Technologien. Die Medien
bieten eine ungeheure Fille an Lernmdglichkeiten, die weit Gber die Mdglichkeiten
herkdmmlicher Medien wie dem Buch hinausgehen. Gerade der Computer lasst kreative
Arbeiten genauso zu wie das Erarbeiten bestimmter Phanomene mit einer guten (Lern-
)Software oder das reine Uben von Kenntnissen und Anwendungen. Leider ist der Software-
Markt zum grof3ten Teil noch recht einfallslos; die Mehrzahl der Angebote bewegen sich im
Bereich der Ubungs-Materialien. Das Internet bietet dariiber hinaus noch die Moglichkeit der
Recherche und vor allem den Kontakt zu unterschiedlichen Partnern, die dem Lernenden
sonst nicht zur Verflgung standen. Lernen kann so an Ernstcharakter gewinnen und zum
Abenteuer werden. Allerdings ist es wichtig, dass Schulerinnen und Schiiler — anders als im
Freizeitbereich — den Computer und das Internet zielgerichtet nutzen, dass sie lernen,
Informationen zu strukturieren, auszuwahlen und einzuschatzen.

Neue Medien unterstitzen individuelle Lernprozesse wie noch kein Material zuvor. Die
Vielfalt und die Unterschiedlichkeit der Nutzung werden erst in Ansatzen erkannt. Wenn man
dies ernst nimmt, sollte der Lap-Top (mit Internet-Anbindung) fur jede Schilerin und jeden
Schiler von einem bestimmten Alter an zur Selbstverstéandlichkeit werden, kurzfristig sollten
aber mindestens Computer-Zugange mit Internet-Anbindung in jedem Klassenraum fir das
individuelle Lernen zur Verfigung stehen.

3. Anforderung an eine neue Lernkultur: Schule als ,Haus des Lernens*

Das ,Haus des Lernens" hat sich als ldee und Begriff sowohl im politischen Raum wie in der
Schulpraxis etabliert. Es st63t auch bei Lehrerinnen und Lehrern auf eine hohe Akzeptanz,
weil das Bild Vielfalt und Eigenstandigkeit der Lern- und Begegnungsprozesse in der Schule
gut zum Ausdruck bringt.

»Richtiges" Lernen steht im Zentrum schulischer Arbeit. Lernen vollzieht sich als komplexer
Prozess in vielfaltigen Zusammenhangen. Deshalb sollte die Schule als Ort des Lernens fur
alle am Schulleben Beteiligten zum Lern- und Lebensraum werden, nicht allein
Unterrichtsraum bleiben im Sinne der Instruktionsschule: ,Die Schule ist ein Stlick Leben,
das es zu gestalten gilt." (Denkschrift NRW: Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft) Dies
ist Voraussetzung einer guten Lernkultur.
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Die Gestaltung einer Schule als ,Haus des Lernens* liegt in den Handen derer, die zur
Schulgemeinde gehdren. Sie sollten die Vorgéange in der Schule, und damit auch den
Lernprozess, zwar immer wieder zur Diskussion stellen, dann aber auch Entscheidungen
und verbindliche Vereinbarungen treffen. Schilerinnen und Schuler brauchen Verlasslichkeit
beim Lernen, nicht Willktr und Beliebigkeit; nur so kénnen sich Lernstrukturen entwickeln,
die von den Lernenden erkannt und durchschaut und Teil eines zukinftigen Lernrepertoires
werden.

Vereinbarungen zur Sicherung von Lernstrukturen finden in Schulprogrammen ihren
Niederschlag. Dort, wo man den Findungsprozess an einer Schule gemeinsam
durchgestanden hat, um ein Schulprogramm zu formulieren, ist die Chance groR3er, bei der
Umsetzung des Schulprogramms zu abgestimmten Arbeitsprogrammen zu kommen, sodass
Schilerinnen und Schiiler das Lernen an einer Schule nicht happchenweise sondern als
Ganzes erleben. Auf der Basis eines Schulprogramms kdnnen Fachbereiche ihre Arbeit
planen und fachertbergreifende Anknipfungspunkte finden, kann an der Verwirklichung
allgemeiner Ziele des Zusammenlebens in der Schule sowohl im Unterricht wie im
auRRerunterrichtlichen Raum gearbeitet werden. Schulprogramme geben Sicherheit und
machen die schulische Arbeit fur alle Beteiligten transparent, sie bieten eine Grundlage fur
die Evaluation der Arbeit.

Hinzu kommen muss der sorgsame Umgang mit der Zeit. Kinder und Jugendliche verbringen
einen groRRen Teil ihrer Zeit in der Schule. Diese Zeit sollte in ihrem Interesse sinnvoll gefullt
sein und nicht verschwendet werden. Schulerinnen und Schiler haben ein gutes Gefuhl fur
Zeitverschwendung und Leerlauf. Eine gute Nutzung der Zeit kann optimal nur geschehen,
wenn immer mehr das einzelne Kind in den Blick geréat und Lernprozesse mdoglichst
individuell gestaltet werden kdénnen. Lernzeit ist immer individuelle Lernzeit.

Die Organisation von Schule muss entsprechend der Forderung nach flexiblen
Lernstrukturen und Lernzeiten ebenfalls flexibel sein. Ein Stundenplan z. B. muss sich nach
diesen padagogischen Forderungen richten; die Organisation folgt der Padagogik, nicht
umgekehrt.

Dasselbe gilt fur die Ausgestaltung eines Schulgebaudes bzw. fur die Ausstattung. Man lernt
und arbeitet nur dort gut und gerne, wo der Individualitdit Rechnung getragen wird. Kleine
und Uberfillte Klassenraume ohne Riickzugsmaoglichkeiten, Arbeitsmaterialien oder Medien,
die nur in fernen Spezialraumen oder Computerraumen zu finden sind, erleichtern nicht eine
schilergerechte Lern- und Lehrkultur. Ein ,Haus des Lernens* braucht eine Architektur, die
ein angenehmes und férderliches Lernklima zuldsst.

Die heutigen Schulgeb&ude entsprechen oft nicht den Anforderungen, sind oft in einem nicht
tolerablen, dem Wohlbefinden und der Arbeitshaltung aller Beteiligten abtraglichen Zustand.
Einheitliche Vorschriften und Richtlinien verhindern jede notwendige Individualitat und
Anpassung. Haufig fehlt bei Schultragern oder Aufsichtsbehérden die Einsicht in die
padagogischen Ziele und Programme, wird Geld pauschal investiert und damit z. T.
verschwendet. Fur individuelle Lernzeiten lassen Stundentafeln keinen Raum, die zentrale
~Taktung“ von Unterrichtsstunden erschwert das Lernen in Zusammenhangen.
Rahmenvorgaben, die vor Ort ausgestaltet werden kdnnen, sollten anstatt zu enger
inhaltlicher Vorgaben die Gleichwertigkeit schulischer Bildung sichern. Hier sind vorrangige
Aufgaben fUr diejenigen, die Verantwortung fur das Schulsystem tragen.
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4. Anforderung an eine neue Lernkultur: Lernen Verantwortung zu tbernehmen

-Nur Schulmitglieder, die sich wirklich ernst genommen fihlen, die das Gefihl haben, dass
sie personlich Verantwortung fir die Entwicklung der Schule tragen, sind bereit, sich tber
den Unterricht hinaus fir ihre Schule zu engagieren.” (Schilerauf3erung)

Mit dem Focus des Lernens auf der Kenntnisvermittlung ist in der Vergangenheit das
demokratische Handeln in der Schule oft zu kurz gekommen. Sichtbares Zeichen dafir sind
die haufig dahinsiechenden Eltern- und Schilervertretungen. Schuilerinnen und Schuler
zeigen wenig Interesse, Verantwortung zu tbernehmen. Dies kann man bedauern und den
Jugendlichen bzw. der ,Konsumgesellschaft‘ oder einer allgemeinen ,Politikverdrossenheit”
anlasten, dies enthebt die Schule nicht ihrer Verantwortung, auf eine demokratisch
strukturierte Gesellschaft vorzubereiten, indem sie selbst Mitverantwortung praktiziert.

Alle Erfahrungen belegen: Schulerinnen und Schiler erkennen sehr schnell, wenn ihre
Beteiligung nur auf ,Ubungsfeldern” gefragt ist, die wahren Entscheidungen aber ohne ihr
Zutun getroffen werden. Dass Schulorganisation und Schulentwicklung sowie die damit
zusammenhangende Diskussion und Verabschiedung eines Schulprogramms einer echten
Beteiligung und Mitbestimmung von Schilerinnen und Schulern bedarf, sollte
selbstverstandlich sein.

Damit Schilerinnen und Schiler moéglichst frih ihre Rechte wahrnehmen und ihren Pflichten
nachkommen kénnen, sollten sie friihzeitig Aufgaben Ubernehmen. Damit ist nicht nur die
Pflicht zu aktiver Unterrichtsteilnahme gemeint. Es sollte vielmehr eine Selbstverstandlichkeit
in allen Schulen sein, Aufgaben fir die Gemeinschaft zu Ubernehmen. Die Schule ihrerseits
muss solche Aufgaben ,bereithalten” und fir die Schilerinnen und Schiler ,auffindbar
machen*. Ihre Ubernahme muss als Teil der Schulkultur hervorgehoben werden. Verbunden
ist mit jeder Aufgabe die Eintbung in verantwortliches Handeln. So lernen Kinder und
Jugendliche in vielfaltigen Bereichen, dass die Ubernahme von Verantwortung in der
eigenen Schule die Grundlage fir die Mitgestaltung der Rahmenbedingungen der eigenen
Lebenswirklichkeit ist. Das Prinzip der Verantwortung fir die Gemeinschaft sollte in
Abstimmung mit allen Beteiligten, also auch mit Schilerinnen und Schilern sowie Eltern, im
Schulprogramm formuliert sein. Nur so kénnen auf Dauer auch ein Wir-Gefuhl und eine
Identifikation mit der Schule entstehen. Diese sind unmittelbar wichtig fir eine gedeihliche
Lern- und Lehrkultur.

Wenn Unterricht der Kern von Schule ist, so darf demokratisches Handeln nicht
ausschlieBlich in den auf3erunterrichtlichen Raum verbannt werden. Unterricht scheint jedoch
noch immer vorwiegend die Doméane der Lehrerinnen und Lehrer zu sein.
Altersentsprechend missen hier Formen der Mitwirkung und Mitbestimmung und der
Selbstorganisation entwickelt werden. Im offenen Unterricht kann dies sicher leichter
geschehen als im Klassenunterricht. Wichtig ist, dass die Lehrenden Vertrauen in das
verantwortungsvolle Handeln ihrer Schilerinnen und Schiler entwickeln und als echte
Berater, nicht als Besserwisser, den Lernenden zur Seite stehen.

5. Anforderung an eine neue Lernkultur: Adaquate Leistungsparadigmen entwickeln
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Wo gelernt wird, entsteht Leistung. Sie ist an Lernprozessen und Lernergebnissen ablesbar.
Kinder und Jugendliche wollen keine leistungsfreie Schule und sie wollen, dass ihre
Leistung anerkannt und individuell gewirdigt wird.

Leistung und Leistungsbewertung waren in der Diskussion tber Schule in der
Vergangenheit immer heikle Themen, haufig auch ideologisch besetzt. In der traditionellen
Leistungsmessung werden vorrangig Klassenarbeiten und Klausuren geschrieben, wird
mundliche oder sonstige Mitarbeit im Unterricht bewertet, konnen herausgehobene
Leistungen honoriert werden. Solche Vorgehensweisen haben sich durchaus bewéhrt. Sie
allein werden aber einem veranderten Qualitatsverstandnis und einer Lern- und Lehrkultur,
die offene und individualisierte Lernformen sowie eine Methodenvielfalt zul&sst, nicht mehr
gerecht. Es bedarf neuer Paradigmen, um Leistung, die in einem solchen veranderten
Unterricht erzielt wird, zu beschreiben und zu bewerten. Ein Notenraster allein, in das
Ergebnisse kognitiver (fachlicher) Lernleistung eingepasst werden, gentigt dem nicht.
Unterschiedliche Inhalte, die innerhalb einer Lerngruppe bearbeitet werden, lassen
Leistungsvergleiche an einer eindimensionalen ,Messlatte” nicht zu. Niveaus und
Kompetenzstufen missen beschrieben werden, um im sprachlichen,
naturwissenschaftlichen, kinstlerischen oder gesellschaftswissenschaftlichen Bereich
Aussagen Uber Leistungen bei unterschiedlichen Ergebnissen oder Produkten zu machen.
Hier wére ein Feld fir die Lernforschung bzw. die Fachdidaktiken, um den Schulen Hilfen an
die Hand zu geben.

Daruiber hinaus gilt es Kompetenzen zu beschreiben, die als Schlisselqualifikationen im
Lernprozess erworben werden sollen. Wird bei der Durchfiihrung eines Projekts z. B. Wert
auf Teamarbeit gelegt, muss sich der Wert dieser ,Leistung” auch in wertschétzenden
Aussagen dazu niederschlagen. Schilerinnen und Schuler werden — bei aller Akzentuierung
durch die Gesellschaft — Lernformen und daraus resultierende Schlusselqualifikationen nicht
ernst nehmen, wenn diese nicht bei der Leistungsmessung wie die ,reine* kognitive Leistung
gewurdigt und bewertet werden. Dies hat in der deutschen Schule keine Tradition und es
bedarf bei Lehrerinnen und Lehrern, aber auch bei Eltern und Abnehmern eines Umdenkens
in der Registrierung von Lernleistung.

Dabei ist weniger an ein weiteres Notenraster gedacht wie z. B. bei den sog. ,Kopfnoten®
friherer Zeit, sondern an die Beschreibung und die Einstufung unterschiedlicher
Kompetenzen und Erfahrungen. Dabei spielt bei der Bewertung vor allem auch die
individuelle Selbsteinschatzung eine grol3e Rolle, die gleichzeitig dem Lernenden hilft, sein
Lernverhalten und sein Kénnen zu reflektieren und einzuordnen, z. B. in Lerntagebiichern
und Portfolios. Eine Reihe innovativer Schulen setzt solche Instrumente bereits ein, z. B.
das Sprachen-Portfolio oder das Medien-Logbuch.

Wichtig ist es, Lehrerinnen und Lehrern zu vermitteln, dass hier nicht eine zusétzliche
Beurteilungsaufgabe auf sie zukommt, etwa noch zu Zeiten von Konferenzen und
Zeugnissen, sondern dass es hier um eine kontinuierliche Begleitung von
Selbsteinschatzungsprozessen durch die Schilerinnen und Schiler geht. Wer den Erwerb
von Lernkompetenz bei seinen Schilerinnen und Schilern ernst nimmt, wird dies als Tell
seiner taglichen Unterrichtsarbeit verstehen.

6. Anforderungen an eine neue Lernkultur: Bildungsallianzen schaffen
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Lernen vollzieht sich nicht nur in der Schule und diese kann es sich auf Dauer nicht leisten,
dies zu ignorieren. Eine neue Lernkultur muss die Schnittmengen mit den Bildungspartnern
ausloten und zugleich die Differenzen wahrnehmen. Auf diese Weise kann sich in wichtigen
Teilbereichen eine stabile Partnerschaft ergeben. In den meisten Landern ist dies unter dem
Begriff ,Offnung von Schule* langst Wirklichkeit geworden. Offentliche Institutionen wie
Museen, Theater und Amter sind Ansprechpartner von Schulen, aber auch Unternehmen
der Wirtschaft vor Ort, Jugendarbeit und Schule wirken vielfach zusammen. Allerdings
gelingt es nicht immer, die unterschiedlichen Lernprozesse zu koordinieren, reagiert der
Unterricht noch zu wenig auf die aul3erhalb erworbenen Kompetenzen. Haufig bleibt die
Arbeit an anderen Lernorten ein Additum, findet die dort erworbene Leistung im
Bewertungs- und Berechtigungsgefige der Schule keinen Platz.

Es sind im allgemeinbildenden Schulwesen noch immer die Ausnahmen unter den
Lehrerinnen und Lehrern, die es schaffen, Kontakte zu den auf3erschulischen Partnern zu
pflegen. Lehrerinnen und Lehrer verstehen dies haufig nicht als eine ihrer Aufgaben.
Andererseits sollten auch die Partner selbst — z. B. Schultrdger und Wirtschaft — Kontakte
zur Schule aufbauen. So werden Kinder und Jugendliche friihzeitig mit dem Teil der
Gesellschaft vertraut, der spater nicht wenig das Leben des Einzelnen bestimmen wird. Die
Schule allein schafft diesen Realitatsbezug aus ihrem ,geschitzten Raum* heraus von sich
aus nicht allein; ihr bleibt die Aufgabe, Verkniipfungen zu schaffen und Hilfen zur
Auswertung und Systematisierung von Eindriicken und Erfahrungen zu geben.
Bildungsallianzen, d. h. eine echte Vernetzung verschiedener Anbieter von
Lernmdoglichkeiten, dienen auch dazu, jungen Menschen die Akzeptanz des Lernens nach
der Schule zu erleichtern. Haben sie in ihrer Schulzeit bereits Erfahrungen mit anderen
Institutionen machen kénnen, sinkt spater die Hemmschwelle zur Nutzung weiterer
Lernangebote. In diesem Zusammenhang wére auch die Kooperation von Schulen und
Weiterbildungseinrichtungen nutzlich. Es ist abzusehen, dass Bildung immer mehr zu den
Menschen gebracht werden muss, dass Bildung sich nicht nur an traditionell daftr
vorgesehenen Einrichtungen vollzieht. Schon jetzt wére es fur schulmiide Jugendliche
akzeptabler, dort lernen zu kénnen, wo sie sich gern aufhalten, dass z. B. Einkaufs- und
Erlebniszentren zu ,Learning Cities* werden.
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Heide Rosenmayr

Die Oskar Spiel Schule Wien

1. LERNZIEL SOZIALKOMPETENZ

Vor ein paar Jahren starteten wir in der Oskar Spiel Schule in Wien eine kleine Befragung an
der Schule mit dem Titel: “Bist Du eigentlich damit zufrieden, dass Du im Sommer 2 Monate
Ferien hast, oder wirdest Du gerne daran etwas andern?”

* 85% der Kinder fanden die Ferien zu lang,

« 10% waren mit der derzeitigen Regelung einverstanden und

* 5% hatten die Ferien lieber verlangert.

Wir unterhielten uns mit den Kindern dartiber und erfuhren, dass sie sich wiinschten, dass
die Schule nach 4-6 Wochen Ferien wieder beginnen sollte. Allerdings — das war ihr fast
einhelliger Vorbehalt — es sollte nicht miteinander gelernt, sondern gespielt werden. Sie
wlnschten sich Ausfliige, Projekte und Sportveranstaltungen. Nicht eines von ihnen wollte
fernsehen oder hat Computerspiele vorgeschlagen. Die Suche nach Freunden, Kontakten,
Beziehungen stand im Vordergrund, denn soziale Kompetenz lernt man nicht im Internet. Die
Botschaft hatte nicht deutlicher ausfallen kdnnen. Mit der Spontaneitat von Kindern, die frih
in Entscheidungsprozesse eingebunden werden, definieren sie Lehrern ihre
Bedurfnisstruktur. Sie wollen der Vereinzelung, in die sie eine moderne, untbersichtliche
Welt zwangt, entkommen und sehen Anreiz zur Identitatsfindung in Gruppe und
Gemeinschaft mit Gleichaltrigen. Die Benuitzung der Gruppe fir die eigene Entwicklung ist
allerdings bereits ein Lernprozess, den Schule initiieren muss. Denn anfanglich stof3en hier
Kinder der verschiedensten emotionalen und kognitiven Entwicklungsstufen in der
Schuleingangsphase aufeinander zu gemeinsamem Tun und erzeugen fast sofort Stau, wie
bei der Einmundung tberfullter Autobahnen auf eine einzige Spur.

Ihr Wunsch ist zu lernen, und neugierig und freudig stirzen sie sich darauf. Die schulischen
Rahmenbedingungen stellen fir viele aber bald eine erste Hiurde dar. Ungewohnt, so
deutliche Einschrankungen zu erfahren, oder Autoritat, die solches von ihnen verlangt, zu
akzeptieren, verlieren sie schnell die Lust, unter den Bedingungen einer gro3en Gruppe zu
lernen. Manche von ihnen setzen ihre Energie in Aggressionen nach auf3en oder
psychosomatische Beschwerden nach innen um. Eine Schule, die solche Signale nicht
wahrnimmt, erzeugt schon sehr friih in der kindlichen Schullaufbahn Frust und
Verweigerung.

Langst ist die Familie in ihrer Erziehungsfahigkeit - reduziert und ohne Vorstellung, welche
emotionalen und intellektuellen Fertigkeiten Kinder bis zum Schuleintritt entwickelt haben
sollen. Ahnlich wie zur Zeit des Mittelalters in Europa, wéachst kaum ein Kind mit beiden
Elternteilen gemeinsam auf. Waren es damals geringe Lebenserwartung, Seuchen,
Krankheiten und Krieg, die Eltern friih trennten, so sind es heute die Auswirkungen einer
komplexen, schnelllebigen und komplizierten Welt, in der wechselnde Beziehungen durch
Scheidung oder Trennung zur modernen Lebensform geworden sind. Fur Kinder ergibt
dieser Befund eine deutliche Fragmentierung ihrer Entwicklungsmdéglichkeiten, uneinheitliche
und wechselhafte Orientierung und Identifikationswerte.
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Aus systemischer Sicht wird schnell deutlich, warum: es gibt ndmlich zwischen dem, was
Eltern oder ein Lehrer tun, und dem, was die ihnen anvertrauten Kinde tun, keine
vorhersehbare geradlinig-kausale Beziehung. Erzieher haben heute weniger denn je
Kontrolle tber die zu erziehenden Kinder. Sie kénnen nicht einmal die Kommunikations- und
Interaktionsmuster in Schule und Familie steuern. Unbeachtet bleiben meist jene Strukturen,
die sich autonom und unabhangig voneinander in selbst organisierten sozialen Systemen
entwickeln. Was erzieht, sind nicht ausschlie3lich Eltern oder Lehrer, sondern jene sozialen
Systeme in Gesellschaft, Familie, Schule und die sie selbst erschaffen oder unbewusst
aufrechterhalten. Diese Tatsache wird ganz besonders in der Schuleingangsphase deutlich,
wo das Aneinanderprallen von familiaren Strukturen und schulischen Spielregeln die
Emotionen strapaziert und Kinder manchmal an der Schule verzweifeln lasst.

1.1 Lehrer — durch Partnerschaft auf dem Weg zur Bildung

Was Kindheit heute bedeutet, erscheint unklar und erzeugt eine paradoxe Situation. Die
vaterliche Fuhrungsposition in der Familie ist einer Vielfalt von komplizierten Beziehungen
und Verflechtungen mit ungeklarten Vorzeichen gewichen. Diese, manchmal auch
wechselnden Handlungs- und Entscheidungstréager bringen fir die kindliche Entwicklung
auch uneinheitliche und wechselhafte Orientierungs- und Identifikationswerte. So lasst sich
daraus fur Lehrer weder eine flr heute gultige Definition von Kindheit, noch eine brauchbare
Rollenbeschreibung ableiten, die es ihnen ermdglichen wiirde, die Durchsetzung ihres
Bildungsauftrages zu legitimieren. Nicht viel besser geht es den Padagogen, wenn sie auf
die Wiinsche der Kinder nach emotionalem und sozialem Lernen mehr eingehen méchten. In
einer noch vorwiegend hierarchisch organisierten Schule wird jeder Anlauf zu Eigeninitiative
und Verantwortung zum gefahrlichen Hirdenlauf, drohen doch von den Kollegen
Abstempelung zu “Profilierungssucht" und Au3enseitertum.

Der Lehrberuf leidet tatsachlich an einer seltsamen Mischung aus Definitionsmangel, Mythen
und Strukturen zur Verhinderung von Entwicklung. Die z.T. heute noch praktizierten
Spielregeln der Schule wurden zu einer Zeit festgelegt, als Kinder ihre Eltern noch mit “Sie”
anredeten. In einer Zeit, in der Systemkonvergenz zu den globalen Megatrends zahlt, soll
nicht tibersehen werden, welch* aul3ergewdhnliche Chance Schule heute fiir Kinder wie
Lehrer bietet. Sie stellt tatséchlich die letzte geschitzte Institution dar, die Kindern die
Mdoglichkeit bietet, langfristige, kontinuierliche Beziehungen zu leben, zu erleben und daran
zu lernen, allerdings nicht nur Kindern.

Die Erfahrung hat gezeigt, dass in Schulen, in denen zwischen Lehrer/innen sowie zw.
Lehrerinnen und Schulleitung Stérfaktoren thematisiert und beseitigt werden konnten,
Lehrer/innen eine rasante Entwicklung zu eigener Entwicklung und Reifung begannen, die
als Voraussetzung zu solidarischem Handeln in Teams angesehen werden kann.

Diese Forderung, dass Lehrer ebenso wie Kinder in der Schule lernen miissen, ist nicht neu,
stellt aber einen Paradigmenwechsel dar, der darlber entscheidet, ob Schulautonomie ein
leerer Begriff bleibt oder zu lebendiger Entwicklung fiir alle fihrt. Nun zeigt sich die paradoxe
Situation, dass Schulen — und damit meine ich einen Lehrkérper und einen dazugehérigen
Leiter — besonders wenige Moglichkeiten zur Verfligung haben, miteinander zu lernen. Dies
liegt an der Tragheit von grof3en Organisationen einerseits und den schon erwahnten
Mythen.

1.2 Lernschritte fir Schulentwicklung
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Ich mdchte einige Kriterien aufzeigen, die es einer Schule erméglichen, in jenen
Entwicklungsprozess einzusteigen, der zu dreierlei fuhrt:
e zur Moglichkeit, Kinder dort abzuholen, wo sie sich emotionell und intellektuell gerade
befinden,
« die Voraussetzung fur Bildung schafft
« Solidaritat, Vertrauen, Zuversicht und Freude am gemeinsamen Tun im Lehrkérper
madglich macht.

Was ist zur Erflllung dieser Kriterien nétig? Ich fiihre 6 Punkte an:
1.2.1 Strukturen

Einzelschulen verstehen sich in der Regel nicht als Organisation und noch weniger als
lernende Organisation. Das Selbstverstandnis des Lehrers liegt in seiner Ausbildung
begriindet, und in der Lernsituation mit dem Kind. Darlber hinaus sind weder Strukturen
errichtet um im Lehrerteam kollektiv zu lernen, noch gemeinsame Inhalte definiert, die dieses
Lernen rechtfertigen oder auch nur initileren wirden.

Lehrerkonferenzen dienen in der Regel der Information und der Kenntnisnahme von
organisatorischen Belangen. Das Einflihren von Schulautonomie und standortbezogenen
Schulprofilen hat in dieses geschlossene System Breschen geschlagen. Strukturen fur
Gespréache, Auseinandersetzungen oder Arbeitsgruppen missen sich im Team als
Notwendigkeit von selbst entwickeln und gemeinsam beschlossen werden. Diese dienen
zum Transfer von Mitteilungen, Spielregeln, Befindlichkeiten, Aufforderungen oder
Abgrenzungen und helfen, die Haufigkeit von Missverstandnissen und Krénkungen
herabzusetzen.

1.2.2 Vom "Ich" zum "Wir"

Kaum in einer anderen Organisation ist Einzelkdmpfertum so verbreitet wie im Schulwesen.
Der Schritt Gber die geschlossenen Regelkreise einer Klasse hinaus, die sehr oft als “meine”
Klasse erlebt wird, macht die Schwéache des Lehrerkollektivs erstmals als Mangel spuirbar.
Das Wahrnehmen der Verantwortung tiber das eigene Fach oder die Klasse hinaus, die man
leitet, ist eine wichtige Voraussetzung dafur, um ebenso Verantwortung fur die Entwicklung
an der Schule zu tubernehmen. Dies hat O. Spiel schon sehr frih erkannt und in seinem
Buch “Am Schaltbrett der Erziehung” betont. Isoliert agierende Lehrer kénnen keine
Schulidentitat vorantreiben und keine gemeinsame Entwicklung durchmachen. Gerade diese
ist aber gefragt. Als Organisationsentwicklung bietet sie Strukturen an, an denen alle
Teilnehmer eines Schulteams lernen kénnen.

1.2.3 Wider den Gleichheitsmythos

Der Mythos der Gleichheit zieht sich durch viele Ebenen des Schulsystems hindurch und hat
stabilisierende Funktion in einem hierarchisch gegliederten Unternehmen mit geringen
Aufstiegschancen und vielen Angsten. Es besagt, dass alle Mitglieder des Lehrerteams
gleich sind und keine Profilierung einzelner stattfinden darf. Unterschiede, verschiedenartige
Begabungen, Interessen, Spezialwissen und -kdnnen missen in diesem System aufgegeben
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werden. Es ist unter solchen Voraussetzungen nicht méglich, offen Kritik zu Giben oder
gemeinsam Konflikte auszutragen, und Nivellierungen sind oft die Folge. So entsteht meist
ein erheblicher Gruppendruck. Dabei ergeben sich auch kaum Anhaltspunkte fir
gemeinsames Lernen oder eine kontinuierliche Entwicklung. Hier entscheidet es sich an den
Fahigkeiten und dem Wissen der Schulleitung, ob sie ein Instrumentarium zur Verfiigung
stellen kann, dass dieser blockierende Umgang miteinander durchbrochen werden kann.
Dafur benttigt man aber

1.2.4 Raum und Zeit

damit ein Lehrkdrper an den ganz spezifischen Anforderungen seiner Schule lernen kann.
Diese Forderung stof3t gleich auf zwei Hindernisse: zum einen sind es organisatorische
Méangel, die dem Lehrkorper die Moglichkeit regelmafiger und fir alle verbindlicher
Zeitraume flr gemeinsames Lernen blockieren. Und zum anderen ist der Gedankengang,
dass Lehrer fur die Organisationsentwicklung ihrer Schule lernen sollen, oft noch recht
ungewdhnlich. Kollektives Lernen von Lehrern ist sicherlich ein Ansatz, dessen Berechtigung
sich immer mehr durchsetzen wird, auch wenn es dabei nicht selten zu starken emotionalen
Prozessen kommit.

Ein Beispiel dazu: In einer Besprechung aulRerte ein alteres Mitglied des Lehrkdrpers seinen
Unmut dartber, dass die alten Hierarchien plétzlich auf den Kopf gestellt wirden. Friher - so
fuhrte die Kollegin emp0rt aus - hatten die jungen Kolleginnen beim Verlassen des Raumes
den alteren den Vortritt gelassen und auch noch die Tire gehalten. Heute wirden sie sich
nicht mehr darum kiimmern.

Von der Schulleitung sollten diese Ereignisse als ernstzunehmende Krankung verstanden
werden, fuhlt diese Kollegin sich ja um die (ohnedies geringe) Anerkennung betrogen, die sie
selbst als junge Lehrerin geleistet hat. Erst wenn es gelingt, ein System zu etablieren, das
allen Lehrer/innen Anerkennung, individuelle Profilierung und Entwicklungsméglichkeit
zubilligt, wird die einstige Krdnkung zu einem Ereignis, dessen man sich schmunzelnd
erinnern kann.

1.2.5 Fortbildungsplan

Die Entwicklung an einem Schulstandort bendétigt dringend die Unterstitzung durch ein gut
koordiniertes Fortbildungsprogramm aller ihrer Mitglieder.

Lehrer/innen erhalten ein differenziertes Weiterbildungsangebot, das vom Schulerhalter
weitgehend finanziert wird. Jeder Lehrer kann seine Schwerpunkte frei wahlen ohne je
aufgefordert zu werden, Gber das Gelernte zu referieren. Mit der Zeit hauft sich solcherart ein
Geheimwissen an, das nie dem Kollektiv zugute kommt. Damit geht ein Wissenszuwachs
verloren, der fir die gemeinsame Entwicklung an der Schule von grofzem Nutzen ware. Das
Ansinnen, Fortbildung im Team aufeinander abzustimmen, kann vorerst als Verlust an
Freiheit und Selbstbestimmung erlebt werden. Bald zeigen sich allerdings die Vorteile, wenn
Kollegen ihre Erfahrungen referieren und in Prozesse einbringen.

1.2.6 Evaluation

Schulen brauchen zum Lernen Rickmeldung tber das von ihnen angestrebte Programm.
Bei manchen Prozessen in der Schule strebt man eine Richtung an, und eine andere
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entsteht. Oder es zeigt sich, dass die erwiinschte Veranderung mehr Nachteile als Vorteile

im Schlepptau mit sich zieht. Hierarchie und Kontrolle sind im Schulsystem sehr zwiespéltig
besetzte Bereiche. Im Grundschulbereich entsteht dabei eine zuséatzliche Vermischung mit

der Unklarheit Gber die Funktion des Leiters sowie die Standards, die Abgénger der vierten

Klasse aufweisen sollen. Trotz der Festschreibung im Lehrplan hat die Flut der zusatzlichen
Aktivitdten und Informationen das Bild darlUber eher getribt als geklart.

In der Zusammenarbeit aller helfen selbst organisierte Uberpriifungsmodelle entscheidend
mit, das eigene Tun zu reflektieren und Fehlentwicklungen friihzeitig zu erkennen. Da die
Schulleitung in die Evaluation mit eingebunden ist, kann die gemeinsame Lésungskapazitat
den Zusammenhalt der Gruppe starken.

2. LERNZIEL SPRACHE
2.1 Sprachentwicklung bei Schuleinsteigern

Der Erwerb der Sozialkompetenz ist eng verbunden mit dem Einsatz des Mediums Sprache.
Das Wort ist die Mitte zwischen mir und dem Empfanger meiner Botschaft. Freilich ist das
Wort nicht allein. Auch der Korper spricht. Er unterstitzt das Gesagte oder widerlegt es, je
nachdem, ob Kdrpersprache und Botschaft tibereinstimmen oder nicht. Aber der Korper teilt
mit. In einer korperfeindlichen Kultur wird die Reglementierung auch die Kérpersprache
beeintrachtigen. Sie wird nicht verstummen, aber leisetreten.

Die Kinder, die heute die ersten Klassen flllen, sind keine "Leisetreter" der Kérpersprache.
Da schon eher "Leisetreter" der Sprache. Es ist wohl das auffalligste Element dieser
Schulneulinge, dass sie erhebliche Schwierigkeiten haben, sich mit Hilfe einer differenzierten
Sprache mitzuteilen, und, dass dabei die Signale der Korpersprache ganz deutlich
zunehmen, manchmal einen Dialog komplett ersetzen.

Drei Elemente im Zusammenhang mit der kindlichen Sprache fallen dabei besonders auf:

2.1.1 Mangelndes Sprachverstandnis
2.1.2 Wachsender Verlust der realen Erlebniswelt
2.1.3 Anstieg von gewalthaften Auseinandersetzungen durch geringe Sprachkompetenz

zu 2.1.1 Mangelndes Sprachverstandnis

Vor etwa 1 % Jahren konnten wir im Rahmen einer Sprachuntersuchung, die an drei Wiener
Volkschulen durchgefiihrt wurde, feststellen, dass ein erheblicher Prozentsatz der
untersuchten Kinder Defizite im Sprachverstandnis zeigte.

Dass das Sprachverstandnis einen eigenstandigen Bereich im vielschichtigen Erwerb der
Sprache darstellt, fallt meist gar nicht auf. Ein Grund dafir ist, dass es sich so gut wie gar
nicht beobachten lasst. Kinder wirken dann héchstens wie zerstreut oder unsicher, wenn sie
das Gehorte nicht einordnen kénnen. In einer ersten Klasse VS erzeugt die Anweisung:
"Nimm bitte Dein Heft aus dem Fach und lege es auf Deinen Tisch" bei manchen Kindern
(deutscher Muttersprache) zu erheblicher Unklarheit. Sie miissen dann erst bei anderen
Kindern zuschauen, wie diese die Aufgabe I6sen oder auch nachfragen.
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Das Verstehen der Sprache setzt eine Fulle von verschiedenen Elementen voraus. Sprache
verstehen bedeutet nicht nur, syntaktische, semantische und phonologische Regeln erfasst
zu haben, es erfordert weiter kognitive Kompetenzen und letztendlich auch die Fahigkeit,
den sozial-kommunikativen Kontext richtig interpretieren zu kénnen.

Frih schon lernt das Kind, dass AuBerungen der Erwachsenen nicht als blof3e sachliche
Mitteilungen sondern als orientierende Sprechakte zu verstehen sind. Erwachsene wollen
nicht nur Informationen weitergeben, sie wollen auch imponieren, ablenken oder besénftigen,
angreifen, verdecken oder vertuschen. ZOLLINGER fuhrt dazu als Beispiel an, dass das
Kind schon frih lernen muss, dass die Feststellung "Du hast noch etwas in Deinem Teller"
nicht als blof3e Information zu werten ist, vielmehr als Aufforderung, fertig zu essen. Das
heil3t, dass das Kind sich meist mit einem schnellen Blick auf die Mutter vergewissern muss,
welche nonverbale, aber kommunikative Absicht der AuRerung beigesellt ist. Diese
Hypothesenbildung setzt beim Kind schon sehr friih ein.

Das Kind muss dabei auch kognitive Fahigkeiten einsetzen, um den Satz zu verstehen. Es
muss eine Beziehung zwischen dem Wort "Teller" und dem runden Ding vor sich herstellen
kénnen und wissen, dass sich das Wort "etwas" auf jenen Teil in seinem Teller bezieht, den
man aufessen kann.

Um eine sprachliche AuRerung zu verstehen, muss das zuhérende Kind also eine sehr
differenzierte Leistung erbringen. Es muss:
a) die Realitat, zu der Bezug genommen wird, identifizieren und adaquat reprasentieren;
b) die Absicht des Sprechers identifizieren;
c) die neue Information zu seiner Représentation in Beziehung setzen;
d) seine Reprasentation zerstéren, um auf der Basis der neuen Information eine neue
Reprasentation konstruieren zu kénnen; und
e) der Horer muss eine - der neu konstruierten Reprasentation entsprechende - Antwort
programmieren. (nach ZOLLINGER)

Dieser multifaktorielle Prozess, der auf drei Ebenen - der sprachlichen, der kognitiven und
der kommunikativen - gleichermalf3en angesiedelt ist, wird seine Ausformung beim Kind
gemal dem Entwicklungsstand jeder einzelnen Funktion erfahren. Daraus ergeben sich die
vielschichtigen Ausformungen der sprachlichen Reife.

Die ersten Elemente des Sprachverstandnissen, nadmlich verschiedene Informationsmuster
zu erkennen, erwirbt das Kind zwischen dem 5. und 8. Monat. Vom 8. bis zum 14. Monat
folgt das Verstandnis erster Woérter; erst mit 15 Monaten lernt das Kind, auf mehr als eine
semantische Einheit einer AuRerung zu reagieren.

Die wichtigste Phase fir die Entwicklung des Sprachverstandnisses erreicht das Kind mit
dem Hohepunkt des Individuationsprozesses, zwischen dem 18. und 24. Monat. Es weil3
nun, dass die eigenen Handlungen und Absichten beziiglich eines Gegenstandes nicht
identisch sein mussen mit denen der Mutter, dass es aber Mittel gibt, die eigenen Winsche
mitzuteilen um eine befriedigende Losung zu finden. "Die wohl wichtigste Rolle in diesem
Prozess gegenseitiger Beeinflussung spielen aber nicht die ersten Worter des Kindes,
sondern das Sprachverstandnis. Denn Sprache verstehen heil3t lernen, dass andere eigene
Geflihle, Gedanken und Absichten haben, und dass Wérter gemeinsame Symbole sind,
welche diese individuellen Gefuihle, Gedanken und Absichten repréasentieren. (ZOLLINGER)
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Es ist sehr fraglich, wie gut die durch die Eltern gegebenen Voraussetzungen fir Kinder
heute sind, die fur sie wichtigen Phasen der Entwicklung des Sprachverstandnisses
vollstandig zu absolvieren. Wenn die kindliche Entwicklung durch die sozialen Hintergriinde
nur fragmentarisch verlduft, wird auch die Sprache fragmentarisch sein.

zu 2.1.2 Wachsender Verlust der realen Erlebniswelt

6-Jahrige geben an - und dies wurde durch Untersuchungen erhartet -, dass sie taglich 2
Stunden vor dem Fernsehapparat verbringen. Und diese Konfrontation mit der audiovisuellen
Gesellschaft beginnt schon sehr frih im Leben.

Unsere Gesellschaft Ubersieht dabei die sozial gestaltende Kraft dieses Mediums. Sehr
haufig werden Kinder mit Medienerlebnissen vordergrindig zufriedengestellt. Ihr nattrlicher
Wunsch nach realen Erlebnissen und die Auseinandersetzung mit einer realen Welt bleiben
dabei auf der Strecke und zeitigen Folgen: die beiden Bereiche beginnen ineinander zu
schwimmen. Leider hat die Psyche - und vor allem die kindliche Psyche - keine
Schmerzsignale zur Verfuigung, um vor der Ersatzwirklichkeit und dem damit verbundenen
Reizstau zu warnen. Ungebremst flieRen daher Informationen ein, die das Kind nur
unreflektiert zur Meinungsbildung verwenden kann.

zu 2.1.3 Anstieg von gewalthaften Auseinandersetzungen durch mangelnde
Sprachkompetenz

Wie viele Akte von Gewalt in Schulen auf das Konto von Verbalisierungsschwierigkeiten
gehen, darlber gibt es leider noch keine Untersuchungen. Tatséachlich fallt schon in der VS
der Mangel an sprachlichen Konfliktldsungsmoglichkeiten auf. Manche Kinder schlagen
aufeinander ein, ohne sich abzugrenzen, den Kontrahenten vorzuwarnen oder Hilfe zur
Vermeidung einer Priigelei zu suchen. Auf den Hinweis, dass es sprachliche Moglichkeiten
gibt, um gewalthafte zu unterbinden, reagieren sie nicht ablehnend, sondern verblifft.
Diese Reaktion der Kinder ist auch fir uns verbluffend, - gleichzeitig eine Mdglichkeit fur
Ldsungsstrategien.

In der Massen- und Mediengesellschaft nimmt die Vielschichtigkeit der Bedeutung der Dinge
zu, die Mdglichkeit zu formulieren nimmt jedoch ab.

Die Medienwelt macht Kinder sprachlos. Zwischen Erlebtem und Sprachlichem besteht
offensichtlich ein tiefer Graben, der den Briickenschlag von einem zum anderen hemmt.
Wahrend diese Kindergeneration zu Hause und in der Offentlichkeit erlebt, dass sich
Erwachsene zunehmend mehr bloRR verstandigen, statt miteinander zu reden, ist es fur die
Heranwachsenden schwierig geworden, an die Macht der Worte zu glauben.

Proponenten mit Vorbildfunktion finden sich weder in der Politik, der Familie oder den
Religionsgemeinschaften. Der letzten der Institutionen, die jene Kontinuitat zur Verfligung
stellen kénnen, wo langerfristiges Lernen maoglich erscheint, der Schule, ist damit der Ball
zugespielt. Hier besteht die Chance, Kindern zu zeigen, dass Sprache mehr sein kann als
Laute mit Appellfunktion.

Sprache ist ein Ganzes und bringt daher auch einen permanenten Gestaltfaktor in alle
Sozialbeziige. Weit liber ihre informationstragende Bedeutung hinaus ist sie fihrende
soziale Mitteilungsebene. Dieses Miteinander-Reden mit Hilfe von Symbolen ist
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entscheidender Faktor des Mitteilens und Sprachteilens und damit ein lebendiges Instrument
eines ganzheitlichen Gemeinschaftsbewusstseins.

2.2 Haben Lehrer eine gemeinsame Sprache?

Was fir die Sprachkompetenz und das Konfliktmanagement bei Kindern gilt, das gilt in einer
Ubergeordneten Weise auch fir das Lehrerteam einer Schule. Der Trend zur Teamarbeit z.B.
konfrontiert Lehrer mit der Anforderung an ihre eigene sprachliche Ausdrucksmdglichkeit, die
bis dahin nicht vonnéten war.

Teams bieten Entlastung und die Moglichkeit einer intensiveren Betreuung von Kindern. Auf
Kinder eingehen zu kénnen und ihnen zuzuhdéren wird oft erstmals in der Teamarbeit
ausreichend moglich. Teamarbeit bietet anderseits aber auch jede Menge Stolpersteine. Die
Zusammenarbeit muss ausreichend organisiert werden. Bei hoher Flexibilitéat ist Teamarbeit
in Gefahr, oberflachlich zu werden, die Konzentration auf den Augenblick lasst auch
langerfristige Ziele leicht vergessen und Fragen der Ubernahme von Verantwortung miissen
beantwortet werden. Um die Bandbreite dieser Aspekte zu thematisieren und zu einem guten
Ende zu bringen, bedarf es daher der Zeit, der Reflexionsfahigkeit und einer ausreichend
differenzierten Sprache und Sprachkultur. Und manchmal ist diese Anforderung ohne Hilfe
nicht maglich. Denn es sind nicht nur sachbezogene Losungen zu finden, sondern auch
Konflikte zu klaren. Und Konfliktlosungsstrategien sind massiv sprachgebunden. Wo
Konflikte nicht gelost werden kénnen, weil keine Strukturen und keine Sprache daftr
entwickelt wurden, dort kénnen sie auch nicht zugelassen werden und treiben anderswo ihr
Zerstorungswerk.

Bei zunehmenden Aufgabenbereichen gerade in der Grundschule, kann es sich ein
Lehrkdrper kaum mehr leisten, ohne ein soziales Netz von Austausch, Hilfe, Solidaritat und
Vertrauen aller ihrer Mitglieder auszukommen. Die Entwicklung einer funktionierenden
Gemeinschaft im Lehrerteam ist eine zeitgemafe Antwort auf Informationsflut und
Medienprasenz.

R. Sennett, der sich mit den Auswirkungen einer schnelllebigen flexiblen Welt auf die
menschliche Psyche auseinandersetzt, kommt zu eben diesem Schluss. Um Entfremdung
und Isolation zu verhindern, misse das Gemeinschaftsgefuhl gestarkt werden. Er belegt
durch Untersuchungen von L. Coser: "The Social Functions of Conflict", dass es keine
Gemeinschaft gibt, solange die Differenzen in ihr nicht anerkannt sind. Das heif3t, dass
Gemeinschaft als ein Prozess verstanden wird, in dem die Mitglieder einander zuhéren,
aufeinander einzugehen lernen und in dem im Laufe der Zeit die Differenzen ihrer Mitglieder
verarbeitet werden. Er nennt dieses Setting, das auch schon Alfred Adler vor 60 Jahren in
Wien vertreten hat, die "deliberative Demokratie". Eben diese Qualitat des sinnvollen
Miteinander-Lebens von Kindern zu erwarten, von den mit ihnen vertrauten Lehrern aber
nicht, scheint keine erfolgsorientierte Malinahme zu ein.

2.3 Und welche Sprache spricht die Schulleitung?

Die Annahme, dass Lehrer eines Teams die Innovation, eine Gemeinschaft im Sinne Cosers
zu entwickeln, freudig begriRen wirden, ist irrig. Dieser Prozess lauft nicht konfliktfrei ab.
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Selbstbestimmung und Abh&ngigkeit sind von Lehrern und Lehrerinnen gleichermalRen
erwinscht. Versucht der Leiter den Mitarbeitern die schiitzende Hand der Autoritat zu
entziehen und sie auf sich selbst zuriickzuweisen, kann man mit allen Finessen der
Verflihrung und des Widerstandes rechnen, diese Autoritat doch wieder zu Gbernehmen. Fir
den Leiter ist es eine geféhrliche Verlockung, kumpelhaft als Gleicher unter Gleichen den
Autoritatsunterschied zu verwischen. Wer sich als Leiter autonome Mitarbeiter und deren
Mitbestimmung wiinscht, muss mit Aufstand rechnen, wenn er der Verfihrung nicht nachgibt.
Erst in dieser Auseinandersetzung mit, und dem Aufstand gegen die Autoritat, werden die
Mitglieder eines Teams entdecken, dass es ihre ureigene Macht ist, die sie an die Autoritat
binden.

Gruppen, die ihre Macht nicht im Autoritatskonflikt zuriickgewonnen haben, werden keine
Solidaritat gewinnen. Andererseits konnen Lehrerteams ohne den Schutz einer - wenn auch
geringen - Solidaritat den Autoritatskonflikt nicht bewaltigen.

Das so entstehende differenzierte Lehrerkollegium wird die eigene Macht nur dann
wahrhaben kénnen, wenn es gelernt hat, Konflikte und Differenzen zu verarbeiten. Ist dieser
Prozess nicht gelungen, missen sie ihre Macht bei den Autoritdten belassen, um vor den
Mitgliedern der Gruppe und der auftretenden Konkurrenz geschutzt zu sein.
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Henning Scheich
Lernprozesse in verschiedenen Lebensaltern
Mechanismen von Lernen und Gedéachtnis

Lernen und Gedachtnis beruhen nach heutigen Erkenntnissen auf erfahrungsabhangigen
plastischen Prozessen in Netzwerken von Nervenzellen. Dies sind elektrische, biochemische
und strukturelle Veranderungen bei der Informationsiibertragung zwischen Nervenzellen.
Solche Veranderungen lassen sich hauptséchlich an den Kontaktstellen, den Synapsen,
lokalisieren. Eine wichtige Grundvorstellung dabei ist, dass Uber Sinnesorgane vermittelte
elektrisch kodierte Informationen im Gehirn je nach Neuigkeit oder kontextabh&angiger
Bedeutung bisher wenig benutzte Kontakte starker aktivieren oder neue Kombinationen von
Kontaktstellen aktivieren (Assoziation). Dies I0st lokal eine Kette von biochemischen
Signalen bis zu strukturellen Umbauprozessen aus, die die Ubertragungseigenschaften fur
nachfolgende &hnliche Ereignisse verbessern (Gedachtnis). Zwei Zusammenhange fordern
die Dauerhaftigkeit einer Speicherung in besonderer Weise: (1) die Wiederholung von
Information im gleichen Kontext und damit ihre sichere Voraussagbarkeit (Training) und (2)
die Motivationslage beim Lernen, entweder durch die Bedeutung, die einer Information
priméar beigemessen wird, oder durch den lernabhangigen Handlungserfolg (Ruckkopplung).
Wahrend Training einer standig wiederholten Kommunikation zwischen denselben
Nervenzellen entspricht, wirkt sich die Motivationslage (vermittelt durch andere Hirnsysteme)
als modulierender Einfluss auf eine solche Kommunikation aus.

Kindliche Lernprozesse

Die Hirnforschung sieht es inzwischen als erwiesen an, dass sich Lernprozesse im unreifen
Gehirn und im Erwachsenenalter in mehrfacher Weise unterscheiden. Das frihkindliche und
juvenile Gehirn besitzt zwar die gesamte Anzahl an Nervenzellen eines
Erwachsenengehirns, doch sind zunéchst in vielen Hirnteilen weder die Empfangsstrukturen
der Nervenzellen auf denen andere Nervenzellen Kontakte machen (sog. Dendritenfortsatze)
noch die Fortleitungsstrukturen fiir Kontakte zu anderen Nervenzellen (Axonverzweigungen)
endgultig ausgebildet. Deren funktionelle Reifung und auch die Reifung der Synapsen selbst
vollzieht sich in einem Wechselspiel von genetischen Wachstumsprogrammen und
einlaufenden Informationen aus den Sinnesorganen. Charakteristisch ist dabei eine Reifung
in Stadien, die in mehreren Wellen die meisten Hirnsysteme lberzieht. Einige mit kognitiven
Funktionen betraute Bereiche der Rinde des Stirnhirns reifen erst nach der Pubertéat aus.
Echte Lernprozesse, d.h. Speicherung von detailliert abrufbarer Information, interagieren im
kindlichen Gehirn mit Reifungsprozessen.

Den im Hirnsubstrat fassbaren Veranderungen entsprechen Funktionsstadien, in denen
Kompetenzen fir bestimmte Verhaltens- und kognitive Leistungen entwickelt werden und
entsprechende Schlisselinformationen mit besonderer Leichtigkeit, Geschwindigkeit und
Unwiderruflichkeit gespeichert werden. Man spricht von sensitiven Phasen und
pragungsahnlichem Lernen.

Die Aufklarung einiger der Speicherung zugrunde liegenden Mechanismen im Tierversuch
hat weitere Besonderheiten in diesen Stadien zu Tage gefdérdert, die am Beispiel der
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Entwicklung sozialer Kompetenzen besonders deutlich werden. Einer der frihesten
Lernprozesse nach der Geburt ist die Individualbindung an Eltern (sog. Filialpragung), die
den Bezugsrahmen, z.B. die perséonliche Bindung, fur zahlreiche weitere Lernprozesse im
sozialen Kontext fixiert. Dabei stellen Aussehen und Stimme der Eltern (oder anderer
Bezugspersonen) die Grundinformation fiir die Bindung dar. Die Speicherung dieser
Informationen flhrt "paradoxerweise" nicht etwa zu einem Aufbau von Synapsen zwischen
Nervenzellen in relevanten Hirnstrukturen, sondern zunachst zu einem massiven Abbau.
Zwei verschiedene Arten von Experimenten filhren zum Verstandnis dieses Phanomens.
Zum einen kann jede Form von sozialer Information in der entsprechenden sensitiven Phase
vorenthalten werden (Deprivation). Das Ergebnis ist ein weitgehender Erhalt aller Synapsen
uber lange Zeit, gefolgt von einem verspétet einsetzenden langsamen Verlust. Solche Tiere
bleiben spater in vielfacher Weise sozial gestort, auch wenn sie Gelegenheit erhalten,
soziale Erfahrungen nachzuholen. Es gibt dabei starke Analogien zum sog. Hospitalismus-
Syndrom von Kindern.

In anderen Experimenten wird die Komplexitat der Elterninformation in der sensitiven Phase
anhand von Attrappen variiert. Das Ergebnis ist ein Abbau von Synapsen, und zwar um so
starker, je weniger Information die Attrappe enthielt.

Solche Experimente lassen zusammen den Schluss zu, dass es sich bei dieser friihen
Lernform mechanistisch um einen Synapsen-SelektionsProzess handelt. Die vorher in
groRer Zahl genetisch "auf Verdacht" gebildeten synaptischen Kontaktstellen zwischen
Nervenzellen werden durch die individuelle Erfahrung nur zu einem Bruchteil und in nicht
vorhersehbarer Weise stark aktiviert. Diese Synapsen bleiben erhalten, wahrend nicht
benutzte Synapsen abgebaut werden. Werden mehr Synapsen durch mehr Informationen
aktiviert, wird weniger abgebaut. Die Aktivierung durch eine soziale Erfahrung gibt offenbar
den Startschuss zum Abbau, da bei deprivierten Systemen zun&chst nicht abgebaut wird.
Vertiefte Untersuchungen haben gezeigt, dass die nach dem Abbau erhalten gebliebenen
Synapsen aufRerdem an Grol3e zunahmen, d.h. ihre Informationsubertragungseigenschaften
werden nicht nur selektiert, sondern anschlie3end auch verstarkt. Auch Neubildungen von
Synapsen sind mdglich.

Mindestens zwei Phdnomene von frilhen sozialen Lernprozessen werden durch diese
mechanistischen Erkenntnisse erklart.

Zum einen warum die Lernergebnisse so dauerhaft sind und sich dort angelegte
Verhaltenspréferenzen durch spétere abweichende Erfahrungen kaum korrigieren lassen
(Pragung!). Derart friih etablierte Kontakte zwischen Nervenzellen bilden offenbar die
Grundausstattung der entsprechenden Nervennetze. Einmal verlorene Kontakte zwischen
bestimmten Nervenzellen kénnen nicht beliebig wiederhergestellt werden.

Zum anderen lasst die grof3e Zahl der variabel entweder erhaltenen oder abgebauten
Synapsen (bis 50 % von mehreren Millionen bei Filialpragung) darauf schlie3en, dass es
nicht ausschliel3lich um die Spezifizierung eines einfachen Gedachtnisinhaltes geht
(Elterninformation). Es ist vielmehr zu vermuten, dass anhand dieses ersten Lernprozesses
ein Netzwerk strukturiert wird, das allgemein geeignet ist, soziale Erfahrungen der
verschiedensten Art nach Regeln zu verarbeiten und zu speichern. Dafiir spricht auch der
Deprivationsfall mit Konservierung der meisten primar angelegten Synapsen in einem
zunéachst unspezifizierten Netz, in dem es wahrscheinlich problematisch wird, soziale
Erfahrungen verschiedenster Art sinnvoll zu verarbeiten.

Obwohl der Nachweis der entsprechenden Mechanismen im menschlichen Gehirn (aus
ethisch-methodischen Griinden) bisher nicht gelungen ist, kann an der Ubertragbarkeit der
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Grundannahmen wenig Zweifel sein. Viele menschliche Lernprozesse im motorischen und
kognitiven Bereich besitzen mehr oder weniger deutliche sensitive Phasen, in denen grol3e
Informationsmengen nahezu spielerisch umgesetzt und verankert werden. Prominenteste
Beispiele sind primarer Spracherwerb und Musikaustibung. Bei Spracherwerb Iaf3t sich durch
transkulturelle Untersuchungen sogar eine motorische von einer sensorischen Pragung
unterscheiden. Hartnackige mundartliche Farbungen der Aussprache, die kaum
abzutrainieren sind, gehoren zu diesen Phanomenen. Aber auch die Unféahigkeit von
Erwachsenen, Kategoriegrenzen fir Phoneme in Fremdsprachen, die von der Muttersprache
abweichen, tberhaupt zu horen, ist bekannt (z.B. r-I-Verwechslungen).

Lernprozesse im Erwachsenengehirn

Lernprozesse im reifen Erwachsenengehirn beruhen wahrscheinlich auf den gleichen
Prinzipien synaptischer Plastizitat wie im unreifen Gehirn, d.h. auf informationsabhangiger
Verstarkung und Abschwachung der Kommunikation zwischen Nervenzellen. Doch kommt
es weder zu massenhaftem Abbau noch Aufbau von Synapsen. Die Plastizitat bleibt auf die
spezifische Speicherung von Informationen durch relevante Synapsen beschrankt, ohne
ganze Netzwerke umzustrukturieren. D.h. Lernprozesse bahnen oder verhindern nicht im
groRRen Stil weitere Lernprozesse wie im unreifen Gehirn.

Es gibt Hinweise dafir, dass beim Erwachsenenlernen Gberhaupt kein Aufbau von
Verbindungen zwischen Nervenzellen vorkommt, die vorher noch keine Verbindungen
hatten, sondern lediglich biochemische Veranderungen und strukturelle Veranderungen
bestehender Verbindungen bis hin zu einer Vergré3erung oder Vervielfaltigung von
Synapsen. Diese eher subtilen Prozesse wirden die hohe Flexibilitat der Speicherung von
Inhalten, aber auch relativ hohe "Vergessensrate" und insgesamt die enorme
interindividuelle Varianz der Speicherfahigkeit des Erwachsenengehirns erklaren.

Obwohl die Speicherfahigkeit des menschlichen Gehirns quantitativ erstaunlich ist, ergeben
sich aus der zunehmenden Speicherbesetzung mit Inhalten gewisse Konsequenzen, z.B. im
Sinne der Datenkompression. Nervenzellen mit ihnrem Kommunikationspartner speichern
nicht exclusiv eine bestimmte Information, sondern partizipieren mit wechselnden Partnern
an der Fixierung unterschiedlicher Informationen. Daraus ergeben sich zwar
Speichererweiterungen, aber auch Unscharfen. Dies wird offenbar durch sog.
Kategorienbildungen Uberwunden, d.h. Datenkompression im Sinne von Klassenbildung
vergleichbarer Informationen oder Konzeptbildungen nach logischen und anderen Regeln.
Diese Prinzipien sind theoretisch, lernexperimentell und aus der Sicht von Hirnmechanismen
erst in Ansatzen verstanden. lhre verstarkte Anwendung, z.B. bei der Stoffaufbereitung in der
Erwachsenenbildung, kénnte merkliche Vorteile gegeniber anderen Lerntechniken bringen.

Lernen durch Beispiele

Mit der sozialen Bindung durch Pragung ist ein Grundstein fir Nachahmungslernen gelegt.
Zusammen mit dem Spieltrieb der im Laufe des Lebens allerdings nachlasst, ist
Nachahmungslernen einer der wichtigsten Faktoren fur den Erwerb von Fertigkeiten aller Art.
Diese Lernform hat immer einen starken sozialen Bezug, d.h. ist besonders wirksam in
Verbindung zu akzeptierten Bezugspersonen, auch wenn es sich nicht um soziale
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Fertigkeiten handelt. Nachahmungslernen geht mit der Zeit von unmittelbaren
Bezugspersonen auf Gleichaltrige Uber (peers) und spater auf beliebige "Vorbilder".

Es gibt mehrere Untersuchungen an nichtmenschlichen Primaten, die zeigen, dass
Nachahmungslernen keineswegs einen hohen Grad von Beliebigkeit besitzt, sondern im
Hinblick auf soziale Beziige und empfangliches Leben aller Art stark strukturiert ist. Bei
Japanaffen gibt es in bestimmten Gruppen Traditionen verschmutztes Futter mit Meerwasser
zu waschen, evtl. auch zur Geschmacksanreicherung. Diese Tradition hat sich nach der
urspringlichen Erfindung streng Gber Mutter auf direkte Nachkommen weiter verbreitet.
Nichtverwandte Tiere bleiben von der Tradition ausgeschlossen. Ein Nachahmungslernen
unter Verwendung von Werkzeugen findet sich als Tradition in Gruppen von Schimpansen,
Primaten, die uns noch néaher stehen. Es handelt sich um Nisse knacken, fir das Steine als
Hammer und Amboss verwendet werden. Diese komplexe Handlung wird hauptsachlich von
den Miittern ibernommen und erfordert langes Uben. Interessanterweise muss diese
Ubungszeit in einem bestimmten frilhen Alter zum Erfolg filhren, um relevant zu werden.
Setzt das Uben spater ein oder wird es unterbrochen, so Uberdauert zwar der
Nachahmungstrieb eines Individiums in einer Nisse knackenden Gruppe, aber erschopft
sich in erfolglosem Hammern.

Diese Beispiele zum Nachahmungslernen unserer nachsten Verwandten im Tierreich sind
deshalb besonders wichtig, weil sie viel detailliertere Befunde zum Gesangslernen bei
Singvogeln bestatigen, die jedoch haufig als nicht humanrelevant abgetan werden.
Bestimmte Singvogel mussen ihren Gesang durch Nachahmungslernen von ihren Véatern
lernen, kénnen den Gesang jedoch spater anreichern. Dieses Lernphanomen tragt zunachst
deutliche Zlge von Pragung inklusive der oben beschriebenen Mechanismen durch
Synapsenverlust in relevanten Hirnstrukturen. Viele solcher Singvégelarten modifizieren
jedoch Jahr fur Jahr das Repertoire durch Hinzufligen oder Auswechseln von Elementen, die
von Vorbildern ibernommen werden. All dies ist nicht mdglich, wenn zunéchst kein
Grundgesang in einer Pragungsphase angelegt wurde.

Zusammenfassend bestatigen alle Beispiele zum Nachahmungslernen bei Tieren in etwa die
alte Weisheit "Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr". Es kann deshalb nicht
genug betont werden, dass Lernen, und insbesondere Nachahmungslernen, im Kindesalter
und insbesondere im vorschulischen und schulischen Bereich einer griindlichen Revision
unterzogen werden sollte, wann und in welchem sozialen Kontext bestimmte Inhalte optimal
gelernt werden kdénnen und welche Lernchancen moglicherweise durch unpassende
Zeitraume vertan werden.

Soziales Lernen als Exemplar fur kognitive Entwicklung

Auf Pragungen als friihe Lernprozesse mit zumeist sozialen Informationen, die die weitere
Entwicklung des Gehirns zu steuern scheinen, wurde schon eingegangen. Weiterhin wurde
darauf hingewiesen, dass der soziale Kontext im Sinne von Permission oder Verhinderung
auch das Lernen vieler nichtsozialer Informationen moduliert. Hier soll dieser
Zusammenhang evolutionsbiologisch noch kausal untermauert werden. Es gibt einen
allgemeinen Zusammenhang im Tierreich zwischen der Komplexitat von Sozialstrukturen, in
denen eine Tierspezies lebt, und den allgemeinen kognitiven Lernleistungen, die beobachtet
werden. Dabei missen zunachst zwei Begriffe spezifiziert werden. Komplexitat der
Sozialstrukturen ist nicht Grofl3e der Ansammlungen von Individuen einer Tierspezies, die
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z.B. in einer grofRen Herde durchaus vollig anonym leben kénnen, sondern die Fille von
mehr oder weniger personlichen Beziehungen, die unterhalten werden. Dazu gehdéren auch
Rollen, die mehrere Tiere gemeinsam gegeniiber dem Rest der Gemeinschaft annehmen
kénnen. Allgemeine kognitive Lernleistung ist die Fahigkeit, sich Informationen in
Zusammenh&ngen oder nach Regeln anzueignen, also strukturiertes Wissen anzuhaufen.
Das Besondere daran ist, dass bei Tieren mit komplexen Sozialstrukturen Erfahrungen
anderer Individuen ibernommen werden (Imitationslernen), gleichzeitig die Anwendung von
Erfahrungen aber relativiert werden kann. Was ein Individuum erfahrungsabhéngig tut, hangt
sehr stark von seinem momentanen Rang oder seiner Rolle in der Gemeinschaft ab. Diese
kontextabhangige Relativierung von Wissen ist offenbar ein wichtiges Moment fr die
Erfindung neuer Problemldsungen, die den Individuen und der Gruppe biologisch nitzen.
Interessante Falle in diesem Zusammenhang sind auch manche "Haustiere", die in der
sozialen Gemeinschaft mit den Menschen héchst komplexe kognitive Leistungen zeigen.
Tierspezies, die durch solche anpassungsflexible Lernleistungen bekannt geworden sind,
gehdren evolutiv zu sehr unterschiedlichen Gruppen (z.B. Wanderratten, manche
Rabenvdgel, Wolfsartige, manche Primaten). Sie unterscheiden sich in kognitiven
Lernleistungen dramatisch von Spezies z.T. derselben Familie, die einzelgéngerisch leben
und ahnliche Gehirngréf3en haben.

Optimierung von Lernmechanismen fir Handlungsentscheidungen

Bereits die einfachsten assoziativen Lernformen, d.h. Konditionierungen, lassen zwei
Lernaspekte erkennen, die dissoziiert werden kdnnen. Z.B. wird bei einer konditionierten
Vermeidungsreaktion eines primar unangenehmen Reizes A, der Flucht auslost, dadurch die
Fluchtreaktion auf einen priméar neutralen Reiz B Ubertragen, dass A immer unmittelbar dem
Reiz B vorangeht. Dies ist allerdings nur dauerhaft der Fall, wenn im Training der Reiz B
wegfallt, sobald Flucht bereits auf Reiz A erfolgt. Ahnliche Prinzipien gelten fiir das
konditionierte Erlangen von Belohnungen. Umfangreiche experimentelle und theoretische
Analysen haben bis heute ergeben, dass einerseits durch die Assoziation der zeitlichen
Relation von A und B die Erkenntnis gespeichert wird, dass A etwas mit B zu tun hat
(primitive Kausalitat). Der zweite Schritt ist eine Art erlernte Ruickkopplung, néamlich dass
durch eine A-abhangige Handlung der unangenehme Reiz B vermeidbar wird oder im
positiven Fall, dass durch eine A-abhangige Handlung der héchst angenehme Reiz (Futter,
Sexualpartner, soziale Belohnung, Erfolg) leichter, friiher oder haufiger erreichbar wird.
Wahrend der erste Schritt (Assoziation) hochst unterschiedliche Komplexitatsgriinde
annehmen kann, z.B. multiple Assoziationen beim Aufbau von strukturiertem Wissen,
scheinen die erlernten Rickkoppelungen, die zu Handlungen fuhren, immer weitgehend
ahnliche Struktur zu haben. Es geht immer um die Vermeidung von Nachteilen, um die
Erhaltung des Status quo oder das Erreichen von Vorteilen (subjektiv sind dies alles
Vorteile). Naturlich sind die vorhandenen Handlungsspielraume im Detail mannigfach und
kénnen zu aul3erordentlich komplexen Handlungsstrategien fiihren, wenn Einsicht im Spiel
ist.

Der Punkt, der hier gemacht werden soll, ist, dass unabhangig von der Komplexitat der
Lerninhalte oder den zur Losung von Lernenden eingesetzten Handlungsstrategien die
Sinnfrage immer einfach und transparent bleiben muss. Bleibt das Ziel im Sinne eines
motivierenden Vorteils fur das Individuum verwaschen, greifen die Lern- und
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Speichermechanismen nach aller Erfahrung nicht optimal. Weder bleiben die erlernten
Informationen lange im Gedéachtnis, noch sind sie durch weitere Erfahrungen ausbaubar.
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