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Vorwort zur Reihe

Die Buchreihe Dortmunder Beitrdge zur Pddagogik verfolgt die Konzeption
eines hochschulverbindenden Diskussionsforums fiir pddagogische For-
schung und Lehre. Unter dieser Perspektive sollen zukunftserschlieBende
Impulse zur Bereicherung padagogischen Denkens und Handelns ebenso
gefordert werden wie Bemiihungen um eine sinnorientierende Profilgebung
in Theorie und Praxis der Erziehungswissenschaft.

In ihren Intentionen geht die Buchreihe Dortmunder Beitrdge zur Pddago-
gik von der Breite der Fachdisziplin aus, sie mdchte wissenschaftstheore-
tische Offenheit pflegen und sich dem Praxisbezug verpflichtet wissen.
Neben der Forderung von Arbeiten des wissenschaftlichen Nachwuchses
widmet sie sich gleichermaBen der Publikation von Ergebnissen genereller
Forschung und Lehre, und zwar iiber die eigene Wissenschaftskultur hinaus:
Den Dortmunder Beitrdgen zur Pddagogik ist an interuniversitarer Berei-
cherung nachdriicklich gelegen. Dieser konzeptionellen Breite entspricht die
mediale Mehrgestaltigkeit in den Formen von Monographie, Forschungs-
dokumentation oder Arbeitsmaterial fiir den akademischen Unterricht.

Die komplexe Ausrichtung der Buchreihe bedarf indessen eines konzipie-
renden Brennpunktes: Als solcher wird das Bemiihen um eine prospektive
und wertsuchende Impulsgebung einer pluralistischen Fachwissenschaft
und Praxis gesehen. Die Dortmunder Beitrdge zur Pddagogik hoffen, zu
Antworten auf eine seit Aristoteles als konstitutiv geltende Aufgabe der
Pddagogik beitragen zu kénnen, ndamlich aus den niitzlichen Dingen, die
sich der Mensch zum daseinsgestaltenden Besitz aneignet, gerade und
insbesondere das Notwendige zu bestimmen.
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Martin Lang / Giinter Patzold

Selbstgesteuertes Lernen in der beruflichen
Erstausbildung

Die Thematik des selbstgesteuerten Lernens erfreut sich seit geraum  er Zeit
grofler Beachtung in der beruflichen Bildung (vgl. E uler/Lang/Péatzold 2006).
Dabei konnen als Begriindungslinien m indestens drei verschiedene Ansitze
ausgemacht werden. So werden zum einen die w irtschaftspolitischen, arbeits-
organisatorischen und gesellschaftlichen Verdnderungen herangezogen, die mit
den Schlagworten G lobalisierung, K undenorientierung, flache H ierarchien,
Planungsunsicherheit, Individualisierung und E mployability umschrieben wer-
den konnen. Verbunden mit diesen Entwicklungen ist eine Forderung nach Er-
hohung der Flexibilitdt, nach E igeninitiative und letztlich der Fahigkeit zu
Selbstreflexion und Selbststeuerung.

Dariiber hinaus w erden lerntheoretische Begriindungen des selbstgesteuerten
Lernens angefiihrt, wobei eine konstruktivistische Sichtw eise des L ernens lei-
tend wird, welche Lernen als aktiven, konstruktiven, kumulativen und selbstge-
steuerten Prozess betrachtet, in dem der L ernende sein W issen mittels ver-
schiedener Denkoperationen und -strategien und m 6glichst auch praktischem
Handeln zielorientiert, reflektiert und eigenverantwortlich konstruiert. Hierfiir
miissen die Lernenden ihr L ernen selbst steuern konnen. D er E rwerb von
Selbstlernkompetenz soll es den L ernenden ermdglichen, ihr L ernen selbst in
die Hand zu nehmen und gem 4B ihrer L ernvoraussetzungen, -fahigkeiten und
-stile geeignete Lernstrategien und Lern- und Arbeitstechniken anzuwenden. So
soll der Heterogenitit der L ernenden Rechnung getragen w  erden (vgl.
Brau/Schwerdt 2005).

Aus einer bildungstheoretischen Perspektive heraus w ird schlie8lich argumen-
tiert, dass die zunehmende Selbststeuerung des eigenen Lernens dem padagogi-
schen Leitziel einer Forderung der Miindigkeit des Menschen entspricht. Etwas
,selbststandig™ oder ,,selbstgesteuert” zu lernen gilt dem nach per se als besser
und positiver als dies ,,fremdgesteuert” zu tun, wobei allerdings zu bedenken
ist, dass dabei immer auch die Qualitdt der Lehr-Lernprozesse zu gewihrleisten
ist, die sich w eniger durch das ausfiihrende Subj ekt, als mehr an den Inhalten
und Zielsetzungen bemessen lésst.

Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzungen wird deutlich, dass selbstgesteuertes
Lernen gleichermafen Ziel und V oraussetzung beruflicher Bildung ist. Ange-
sichts der Prognoseschw ierigkeiten zukiinftiger H erausforderungen und dem
dynamischen Wandel in der Arbeitswelt ist die Fahigkeit zum selbstgesteuerten
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Lernen als zentrales Moment im Prozess des kontinuierlichen Neu-, Um- und
Weiterlernens iiber die Lebensspanne zu sehen.

1  Begriffliche Klidrungen

Weitaus weniger Einheitlichkeit als bei der Konstatierung einer Notwendigkeit
des selbstgesteuerten Lernens besteht allerdings, wenn es um die Definition des
Begriffes ,,selbstgesteuertes Lernen oder seiner Synonyme' und eine theoreti-
sche Modellierung geht.

Zur theoretischen Fundierung und begrifflichen Prézisierung sollen im Folgen-
den Zuginge aus verschiedenen Forschungsrichtungen gewdhlt werden. So
konnen beispielsweise Erkenntnisse der Kybernetik, Synergetik und Autopoie-
se Beitrige leisten, ein klareres Bild davon zu gewinnen, worin die Unterschie-
de der in der Literatur hidufig und oft synonym verwendeten Begriffe selbstge-
steuertes, selbstreguliertes und selbstorganisiertes Lernen bestehen und zu be-
griinden, warum im vorliegenden Beitrag der Begriff des selbstgesteuerten Ler-
nens gewdahlt wurde.

Zieht man die Kybernetik zu Rate, so wird dort zwischen ,,Steuerung® und
,Regelung® derart unterschieden, dass ,,Steuerung ... eine informationelle An-
weisung an ein System, und die Einwirkung auf ein System [ist], damit es sich
in einer bestimmten Art verhélt und ein Ziel erreicht®. Demgegeniiber ist Rege-
lung ,.eine informationelle Riickkopplung einer Abweichung von einem ge-
wiinschten Verhalten oder Ziel* (Ulrich/Probst 1991, S. 79). Durch die Uber-
prifung und Riickmeldung, ob die eingeleiteten Steuermalnahmen zur beab-
sichtigten Veridnderung gefiihrt haben und/oder Abweichungen festgestellt
wurden, die das Einleiten weiterer MaBBnahmen erfordern, nimmt ,,Regelung*
die Reaktion auf Storungen im Prozessablauf mit auf. Fiir den Zusammenhang
des selbstgesteuerten Lernens bedeutet das, dass zu Beginn vom Lernenden
Steueranweisungen zur Erreichung eines (von ithm) festgelegten Ziels bestimmt
werden. Wihrend des Lernprozesses sowie nach Beendigung erfolgen Lern-
kontrollen, die zu einer Korrektur der eingesetzten Lernhandlungen fiihren

Betrachtet man die einschldgige Literatur, so stellt man fest, dass neben dem Begriff des
»selbstgesteuerten Lernens® eine gro3e Zahl von Begriffen zu finden ist, die wenig trenn-
scharf sind und teilweise synonym verwendet werden, wie z. B. selbststdndiges Lernen,
selbstbestimmtes Lernen, autonomes Lernen, strategisches Lernen, selbstorganisiertes Ler-
nen oder eigenstindiges Lernen. Im angelsidchsischen Sprachraum dominieren die Begriffe
»self-regulated learning (in der Psychologie) bzw. ,self-directed learning™ (in der Er-
wachsenenbildung). Eine Ubersicht iiber die unterschiedlichen Definitionen und For-
schungsrichtungen ist bei Schreiber (1998) zu finden.

10
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konnen. Unter der Annahme, dass Lernen ein zyklischer und reflexiver Prozess
von Handlungsschritten ist (vgl. Zimmerman 2000, S. 15ff.; Winne 1996, S.
331), kann Regelung als Voraussetzung fiir Steuerung — und damit auch als
notwendiger Bestandteil selbstgesteuerten Lernens — verstanden werden, indem
sie Informationen fiir neue Steuermafinahmen in nachfolgenden Lernhandlun-
gen liefern kann (Straka 2006, S. 399).

Impliziert der Begriff der ,,Steuerung* stets das Vorhandensein eines zumindest
in Umrissen vorher feststehenden Ziels (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 130),
wobei dieses Ziel im Fall der Selbststeuerung auch vom Lernenden selbst ge-
setzt wird, begibt sich der Lernende beim ,,selbstorganisierten Lernen in kom-
plexe, offene, mit bisherigen Operationen oder Strategien nicht zu bewiéltigen-
de Situationen, um Selbstorganisationsprozesse auszulosen.

Als weitere theoretische Basis des selbstgesteuerten bzw. des selbstorganisier-
ten Lernens konnen auch die Synergetik (Haken 1996) und die von Maturana
und Varela (1987) ausgearbeitete Theorie der Autopoiese, die im Konstrukti-
vismus weitergefiihrt wurde, dienen (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 136ft.; Min-
nameier 2003). Danach konstruiert das erkennende Subjekt bei neuen Anforde-
rungen auf der Grundlage seiner jeweiligen kognitiven Struktur, seiner indivi-
duellen Geschichte, seiner eigenen Weltdeutungen und Sinnkonstruktionen
neues Wissen in der Interaktion mit der Umwelt’.

Der Riickgriff auf diese Theorien der Selbstorganisation ist dabei keineswegs
willkiirlich, da eine — wie eingangs bereits erldutert — immer komplexer wer-
dende Umwelt die Entwicklung von Kompetenzen, im Sinne von Selbstorgani-
sationsdispositionen, erfordert. ,,JJe offener die kreativen Denk- und Hand-
lungsmoglichkeiten, je dynamischer die Systeme Markt, Unternehmen und In-
dividuum sind und sein miissen, desto wichtiger werden Selbstorganisations-
prozesse* (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 26). Dabei sind die angefiihrten Theorie-
ansitze nicht deckungsgleich, sondern steuern durchaus unterschiedliche Antei-
le zur Aufkldrung sich selbstorganisierender Prozesse bei. Insofern gilt es ,,zu
ermitteln, welche theoretischen Instrumente welcher moderner Selbstorganisa-
tionstheorien sich besonders fiir die Modellierung der Funktionen und Formen

von Kompetenzen und der Kompetenzentwicklung eignen* (Erpenbeck/Heyse
1999, S. 136).

? Diese Position des Konstruktivismus wird allerdings in neuerer Zeit zunchmend von Neu-
rowissenschaftlern in Frage gestellt. So laute ein ,,zentraler Befund der zeitgendssischen
Neurowissenschaften ..., dass menschliches Handeln nicht auf die Intentionen eines Sub-
jekts zuriickgeht, sondern vom Gehirn gesteuert ist™ (Miiller 2006, S. 204, vgl. auch Sie-
bert/Roth 2003, S. 18f.).

11



Martin Lang / Giinter Pétzold

Gemal den beiden angefiihrten Theorieansidtzen setzen Selbstorganisationspro-
zesse zur Kompetenzentwicklung unter ganz spezifischen Bedingungen ein.
Genauer gesagt, sorgen letztlich Umweltrestriktionen oder Hindernisse, die
iiberwunden werden miissen, um weiterzukommen, dafiir, dass Lernprozesse
ausgelost werden. Solange Handlungsschemata zum gewiinschten Erfolg fiih-
ren, also in der Diktion des Konstruktivismus viabel® sind, besteht fiir das Indi-
viduum keinerlei Veranlassung, das kognitive Bezugssystem zu veridndern oder
zu erweitern. Es befindet sich in einem Gleichgewichtszustand (Aquilibrium).
Dieses Verhalten dndert sich erst, wenn Hindernisse auftauchen, die mit dem
vorhandenen Repertoire nicht bewéltigt werden konnen. Man spricht dabei von
Perturbationen, die als wahrgenommene Milieuverdnderungen dazu fiihren,
dass kognitive Prozesse ausgeldst werden, mit denen die Wiederherstellung des
Gleichgewichts erreicht werden soll.

In der Synergetik wird ebenfalls davon ausgegangen, dass Verdnderungen von
so genannten Kontrollparametern zu einer Instabilitit eines vorhandenen
Gleichgewichts fiihren (Haken 1996, S. 588). Die einstromenden ,,Informatio-
nen, die nur unzureichend gedeutet werden konnen oder sogar im Widerspruch
zu den Uberzeugungen des betreffenden Individuums stehen* (Minnameier
2003, S. 6), fithren zu einer Storung des kognitiven Systems, zu einer Einnah-
me chaotischer Zustinde, was das Individuum letztlich mit einem evolutiondren
Druck dazu zwingt, das eigene kognitive System weiterzuentwickeln. Dieser
Phasentibergang auf ein hoheres kognitives Niveau bewirkt neue Formen der
Informationsverarbeitung und Problemlésung und ist Ausdruck einer entspre-
chenden Kompetenz. Gleichzeitig ist das System in einen neuen Gleichge-
wichtszustand gewechselt. Dieser Prozess des Entstehens neuartiger, emergen-
ter Strukturen verlauft dabei selbstorganisiert. ,,Das System findet ... unter den
neuen Kontrollparameterbedingungen seine spezielle Struktur von alleine*
(Haken 1996, S. 588).

Fiir die Frage, ob von selbstgesteuerten oder selbstorganisierten Lernprozessen
gesprochen werden kann, ist bei dieser definitorischen Abgrenzung der Kon-
text, in dem der Lernprozess stattfindet, von besonderer Bedeutung. So ist da-

3 Fiir den Schliisselbergriff ,,Viabilitit® ist anzumerken, dass die im radikalen Konstrukti-
vismus individuumbezogene Sichtweise um einen sozial-interaktionistischen Standpunkt
zu erweitern ist. ,,Wir denken und fiihlen zwar als Individuen und auf der Grundlage unse-
rer unverwechselbaren Biografie. Wir handeln jedoch stets mit anderen und im Blick auf
andere. Individuelle Einmaligkeit und Selbstreferenzialitiit einerseits und soziale Zugeho-
rigkeit und Abhidngigkeit andererseits sind also untrennbar verkniipft* (Arnold/Siebert
20006, S. 33f.). Insofern ist viabel, was dem Einzelnen sowohl passend und lebensdienlich,
als auch sozial- und umweltvertriaglich erscheint.

12
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von auszugehen, dass Selbstorganisationsprozesse vorwiegend in aufBerschuli-
schen Kontexten (z.B. in betrieblichen Bildungsprozessen) zu verwirklichen
sind, wiahrend in schulischen Lernprozessen die vorgegebenen Rahmenbedin-
gungen curricularer und institutioneller Art der Umsetzung komplexer und vol-
lig offener Situationen entgegenstehen. Fiir schulisches Lernen ist daher eher
von selbstgesteuertem Lernen auszugehen®. Dariiber hinaus muss ebenso klar
sein, dass es in realen Lernprozessen nie um ein Entweder-oder gehen kann,
sondern stets die Frage nach den Anteilen der Fremd- und Selbststeuerung im
Lernprozess zu kléaren ist. Wie viel Verantwortung die Lernenden fiir den Lern-
prozess libernehmen oder wie stark die Steuerungsanteile der Lernenden sind,
sollte sich dabei aus Aushandlungsprozessen zwischen den am Lehr-
Lernprozess Beteiligten ergeben, in denen alle relevanten Aspekte des unter-
richtlichen Geschehens verhandelt werden, und als deren Resultat ein von allen
geteilter Rahmen selbstgesteuerten Lernens entsteht.

2  Zur ,,neuen Rolle der Lehrenden

Transferiert auf Lehr-Lernkontexte bedeuten diese Annahmen zur Selbststeue-
rung ein verdndertes Rollenverstindnis der Lehrenden. Sie konnen lediglich
Lernkontexte zuverldssig und berechenbar beeinflussen, nicht jedoch die auto-
poietischen Systeme selbst. Damit bei den Lernenden Aneignungsprozesse in
Gang gesetzt werden, bedarf es verschiedener Faktoren. Im Idealfall entsteht
zwischen Lehrenden, die Wissen verkorpern und représentieren und von einem
Thema begeistert sind, und Lernenden ,,eine Resonanz, eine Schwingung, eine
Atmosphédre, die Kommunikation und Lernen ermoglicht* (Arnold/Siebert
2006, S. 35) und auf der sich die Aneignungsprozesse bzw. die strukturellen
Kopplungen zwischen den Beteiligten leichter ereignen konnen. Die moderne
Gedachtnisforschung hat gezeigt, dass beim Lernen stets auch mitgelernt wird,
wer den Inhalt vermittelt, wann und wo gelernt wird (vgl. Roth 2003). Es be-
steht ein empirisch nachgewiesener Zusammenhang zwischen Umwelterfah-
rungen und neuronaler Entwicklung, demnach Lernprozesse nicht allein durch
rationale Argumentationen der Lehrenden ausgelost werden, sondern auch
durch einen emotional positiven Kontext, durch Vorgédnge der Vertrauens- und
Sympathiebildung — oder wie der Neurobiologe Gerhard Roth prignant fest-

* Dies ist auch eine Begriindung dafiir, dass im Titel des BLK-Modellversuchsprogramms
»SKOLA* (Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung)
auch der Begriff der Selbststeuerung verwendet wird.

13
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stellt: ,,Ohne emotionale Komponenten lduft beim Lernen iiberhaupt nichts*
(Siebert/Roth 2003, S. 17).

Eine weitere Erkenntnis der Neurowissenschaften, deren Rezeption fiir die pa-
dagogische Praxis relevant’ erscheint, ist die Rolle eines internen Belohnungs-
systems beim Lernen. Menschen lernen dann am besten, wenn sie Aufgaben
selbststindig 16sen. Das Lustgefiihl, das mit dem Erfolgserleben eigener An-
strengungen einhergeht, ,,ist nachhaltiger als jede Belohnung von aullen‘ (Be-
cker 2006, S. 182). Diese Gliicksgefiihle sind Resultat einer Dopaminausschiit-
tung und fithren zu einem langfristigen Abspeichern des Losungsweges. Fiir die
Gestaltung schulischer Lehr-Lernprozesse bedeutet dies, dass Lernende neue
Inhalte selbststindig durchdringen sollten, um auf diese Weise Beziige zum
Vorwissen herstellen, das neu erworbene Wissen abstrahieren und systematisie-
ren sowie auf neue Anwendungskontexte transferieren zu kénnen (vgl. Roth
2003, S. 27; Becker 2006, S. 183). Die Ubersetzung und Rezeption derartiger
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse in der Pddagogik bietet die Moglichkeit
einer Gestaltung von Lehr-Lernprozessen, die weit liber ein behavioristisches
Reiz-Reaktions-Schema hinausgehen und die Selbstorganisation der Hirnleis-
tungen mitberiicksichtigen (vgl. Meyer-Drawe 2003, S. 508).

> In den vergangenen Jahren ist die moderne Hirnforschung zunehmend in den Blick von
Erziehungswissenschaftlern geriickt. Dabei wird das Potenzial neurowissenschaftlicher Er-
kenntnisse flir die Pddagogik durchaus kontrovers diskutiert. Kritiker sprechen den Neu-
rowissenschaften eine unmittelbare praktische Relevanz fiir die Gestaltung schulischen
Lehren und Lernens ab, da die neurowissenschaftliche Forschung lediglich Wissen {iber
Lernen bereitstellen konne, Lehren in der bisherigen Forschung aber nicht vorkomme (vgl.
Becker 2006, S. 190). Auch seien die aus der neurowissenschaftlichen Forschung abgelei-
teten Handlungsempfehlungen wie Methodenvielfalt, angstfreie Atmosphére oder flexible
Gestaltung der Unterrichtszeiten entweder trivial oder altbekannte Ideen der Reformpida-
gogik. Die Popularitdt der neurowissenschaftlichen Ansichten liege ,,darin begriindet, dass
man als erziechungswissenschaftlich unbedarfter, aber piddagogisch stets vorbelasteter Le-
ser, viele dieser Ansichten teilt — und irgendwie fiir richtig halt™ (Becker 2006, S. 184).
Andere Autoren sehen dagegen in der Auseinandersetzung mit den Neurowissenschaften
eine Moglichkeit fiir die Erziehungswissenschaft, sich als interdisziplindre Disziplin zu
erweisen, ,,die in vielfiltiger Form auf Wissensbestdnde und Methoden anderer Disziplinen
zuriickgreift™ (Miiller 2006, S. 212). Dabei muss es aber stets darum gehen, neurowissen-
schaftliche Erkenntnisse in einem verdnderten Zusammenhang aufzubereiten und padago-
gische Implikationen dieser Befunde zu identifizieren. Eine derart kritische Ubersetzung
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse in die Padagogik wigt ,.die Moglichkeiten und
Grenzen des Transfers neurowissenschaftlichen Wissens ab, ohne dabei einen genuin pi-
dagogischen Beitrag in der Diskussion mit den Neurowissenschaften aus dem Blick zu ver-
lieren* (Miiller 2006, S. 210).
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Die piddagogische Aufgabe von Lehrenden besteht nun u.a. darin, einen anre-
genden Unterricht zu gestalten, der die Lernenden motiviert, sich selbststindig
mit neuen Herausforderungen zu beschéftigen. Lehrerhandeln muss entspre-
chend individuell auf der Basis des bisher Erlernten ansetzen und Interaktionen
unter den Lernenden und zwischen den Lernenden und dem Lehrenden ermog-
lichen. Die Lehrenden miissen fiir die eine Kompetenzentwicklung auslésenden
Restriktionen bzw. Perturbationen sorgen, insbesondere dann, wenn es um
Probleme geht, die die Lernenden noch nicht erkennen, da sie sich in einem
Kontext bewegen, den sie kognitiv noch nicht {iberschauen. Sie miissen die
Lernenden mit Anforderungen konfrontieren, fiir deren Losung sie bereits
Vorwissen mitbringen, dabei sind auch Fehler und Irrtlimer zuzulassen und
konstruktiv zu nutzen (Stern 2003). Die Lehrenden miissen die Neuigkeit, die
Relevanz und die Anschlussfahigkeit eines Themas verdeutlichen und mit den
Lernenden reflektieren, um Lernprozesse anregen zu konnen.

Die entscheidende Frage ist also, ob es den Lehrenden gelingt, ,,Angebote,
Moglichkeiten so zu positionieren, dass die Wahrscheinlichkeit einer potenziel-
len Passung gelingt. Dies gilt sowohl fiir den Umgang mit dem einzelnen Schii-
ler, aber auch fiir die Lerngruppe/Klasse als soziales System. Diese Angebote
konnen jedoch nur bedeutsam sein, wenn vom Lehrer auf die Angemessenheit
der angebotenen Unterschiede fiir den jeweiligen Schiiler geachtet wird*“ (Vo3
2005, S. 48f.). Dies setzt aber voraus, dass die Lehrenden in der Lage sind, die
bei den Lernenden bereits vorhandenen Kompetenzen und subjektiven Kon-
struktionen prizise zu diagnostizieren, um daran ankniipfend ihr aktuelles Han-
deln und Denken zu disdquilibrieren (Minnameier 2003, S. 10f.).

Streng genommen ist es dabei von sekundirer Bedeutung, ob der Unterricht
eher fremd- oder selbstgesteuert ablduft. Vielmehr kommt es auf die didakti-
sche Gestaltung des Lehr-Lernkontextes an. Die Schaffung einer positiven
Lernatmosphire, das Wecken von Neugier durch gezielte Impulse und Irritatio-
nen, das Ermdglichen eigener Lernwege kann durchaus auch im fremdgesteuer-
ten Unterricht moglich werden. Fiir Lernende, die noch keine umfangreiche
Selbstlernkompetenz erworben haben, kann eine stirkere Fremdsteuerung sogar
hilfreich sein, da sie vor Uberforderung und damit verbundener Frustration
schiitzen kann, indem anfangs stdrkere Unterstiitzung (Scaffolding) geboten
wird, die mit zunehmendem Verlauf der Lernprozesses immer weiter reduziert
werden kann (Fading).

Insgesamt kann resiimierend festgestellt werden, dass das piddagogische ,Ge-
schift” der Lehrenden bei der Forderung selbstgesteuerten Lernens sowohl ein-
facher als auch schwieriger zugleich geworden ist. ,,Einfacher, weil die Ler-
nenden fiir ihr Lernen selber verantwortlich sind und die Lehrenden ,gelassen’
sein konnen. Schwieriger, weil Pddagogen weiterhin {iber Fachkompetenz ver-
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fligen miissen, sich aber nicht auf die Vermittlung ihres Fachwissens beschrin-
ken konnen, sondern die Lernenden individuell bei der Konstruktion ihrer
Wirklichkeiten beobachten und begleiten miissen und anregende Lernumge-
bungen inszenieren miissen* (Siebert 2005, S. 229).

3  Zur Implementation unterrichtlicher Innovationen
im BLK-Modellversuchsprogramm ,,SKOLA“

Besteht also weitgehend Konsens dariiber, dass der Erwerb von Selbstlernkom-
petenz eine der wesentlichsten Aufgaben zukiinftiger Bildungspolitik und Bil-
dungspraxis ist, so liegen bislang jedoch erst wenig gesicherte Forschungser-
gebnisse zur Entwicklung und Implementation von Konzepten zur Forderung
selbstgesteuerten Lernens insbesondere in berufschulischen Kontexten vor. Um
dieses Defizits zu beheben, hat die Bund-Léinder-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsforderung (BLK) fiir den Zeitraum vom 01.01.2005 —
31.12.2008 das Modellversuchsprogramm ,,Selbstgesteuertes und kooperatives
Lernen in der beruflichen Erstausbildung (SKOLA)“® aufgelegt, in dem 21
Modellversuche in 12 Bundesldndern gefordert werden, die an didaktischen
Konzepten zur Forderung des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens fiir
verschiedene Inhaltsgebiete und Lernvoraussetzungen auf den Ebenen Unter-
richt, Lehrerbildung, und Schulorganisation ankniipfen, diese erproben und
evaluieren. Da bei der Konzeption des Modellversuchsprogramms davon aus-
gegangen wurde, dass selbstgesteuertes Lernen immer auch mit Formen des
kooperativen Lernens zu verkniipfen ist, wurde die Forderung derartigen Ler-
nens explizit ins Programm mit aufgenommen.

Zur Umsetzung der Aktivititen auf den unterschiedlichen Gestaltungsebenen
wurden im Modellversuchsprogramm sechs MalBnahmenbereiche (selbstge-
steuertes Lernen, kooperatives Lernen, Lernen mit neuen Medien, Personal-
entwicklung, Organisationsentwicklung, Transfer) definiert, die mogliche
Schwerpunkte fiir die Planung, Durchfithrung und Evaluation der Modellversu-
che skizzieren (vgl. Abbildung 1).

Das BLK-Modellversuchsprogramm ,,Selbst gesteuertes und kooperatives Lernen in der
beruflichen Erstausbildung (SKOLA)* wird zu gleichen Teilen vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung und den beteiligten Bundesléndern gefordert. Mit der Pro-
grammtragerschaft wurden die Universitdten Dortmund (Prof. Dr. Giinter Patzold) und St.
Gallen (Prof. Dr. Dieter Euler) betraut (Ndheres auch unter BLK (2006), Euler/Pitzold
(2004) oder im Internet unter: www.blk-skola.de).
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Abb. 1: Zusammenhang der Maflnahmenbereiche des Modellversuchsprogramms SKOLA

Im Bereich der Unterrichtsentwicklung geht es in den MalBnahmenbereichen 1
— 3 darum, im Rahmen situierter Ansitze des Lernens Unterrichtskonzeptionen
zu entwickeln, deren zentrales Ziel der Erwerb von Selbstlernkompetenz ist
und deren Gestaltungsprinzipien das Lernen in Kontexten, das selbstgesteuerte
und kooperative Lernen sind. Dabei kommt der Lehrperson im Unterricht ,,die
entscheidende Funktion zu, die Lernenden bei der selbstgesteuerten Auseinan-
dersetzung angemessen zu unterstiitzen. Diese Aktivitdten lassen sich folgen-
den Funktionen zuordnen: (1) Schiilerinnen und Schiilern muss es ermoglicht
werden, ithr Wissen und ihre Lernprozesse zu explizieren und sichtbar zu ma-
chen. Dadurch erhalten sie Feedback iiber ihr Wissen und ihre Fahigkeiten und
erwerben u.a. die metakognitiven Fahigkeiten des ,Monitoring’, also der Refle-
xion iiber eigene Lernerfahrungen ... (2) Die Fahigkeiten des selbstgesteuerten
Lernens werden selbst Gegenstand des Unterrichts. Beispielsweise erhalten
Lernende Hilfestellungen fiir das Verstehen von Texten oder fiir Strategien des
Problemldsens in der jeweiligen Domaéne ... Der Erwerb von Strategien ist also
mit konkreten Lernerfahrungen und den Anforderungen der jeweiligen Doméne
und Aufgaben verbunden. (3) Die eigenstindige Arbeit an (multiplen) Kontex-
ten wird um Phasen erginzt, in denen das erworbene Wissen dekontextualisiert
und abstrahiert wird. Eine anspruchsvolle Aufgabe der Lehrenden besteht dar-
in, zwischen den inhaltlichen Konzepten und der Arbeit an den Problemstel-
lungen Beziehungen herzustellen und den Erwerb dekontextualisierten Wissens
zu unterstiitzen* (Grisel/Parchmann 2004, S. 174). Hieraus ergeben sich an-
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spruchsvolle Aufgaben fiir die Unterrichtsgestaltung und -durchfiihrung, wie
beispielsweise Formen der Lernberatung, Instrumente der Selbstreflexion und
der Selbststeuerung.

Ein besonderer Aspekt des Modellversuchsprogramms SKOLA liegt in der
Nutzung der didaktischen Potenziale von eLearning, als Mittel zur Férderung
der Selbstlernkompetenz und der Teamkompetenz. Dabei soll eLearning me-
thodisch so eingesetzt werden, dass selbstgesteuertes und kooperatives Lernen
ausdriicklich zu einer eigenstandigen Zielgro3e werden.

Der Professionalisierung von Lehrkriften kommt bei der Entwicklung und
Implementation von innovativen Lernumgebungen besondere Bedeutung zu.
Dabei wird davon ausgegangen, dass Lehrkrédfte dann am besten lernen, wie sie
Schiiler erfolgreich lernen lassen, wenn sie dies selbst durch eigenes Lernhan-
deln erfahren konnen. Insofern werden korrespondierend zur Unterrichtsent-
wicklung auf der Ebene der Lehreraus- und Lehrerfortbildung Konzepte der
Kompetenzentwicklung von Lehrenden in unterschiedlichen Phasen der Leh-
rerbildung entwickelt und erprobt, die moglichst an den Prinzipien des selbst-
gesteuerten und kooperativen Lernens orientiert sind und die geeignet sind,
dass die Lehrkréfte ein entsprechendes Verstindnis vom Lernen und Lehren
entwickeln und dieses in ithrer Unterrichtspraxis umsetzen konnen.

Die flankierenden Qualifizierungsmaflnahmen, die sich im Idealfall nicht nur
an einzelne Lehrkrifte, sondern an ganze Schulen richten, um den Kommunika-
tions- und Aushandlungsprozessen bei der Implementation Rechnung zu tra-
gen, sollten neben den fiir die Forderung selbstgesteuerten Lernens erforderli-
chen Kompetenzen auch Einstellungen, Uberzeugungen und subjektive Theo-
rien von gelingenden Lern- und Lehrprozessen der Lehrkrifte beriicksichtigen.
Dartiber hinaus sollte den Lehrkréaften Gelegenheit gegeben werden, stirker auf
Vorwissen und Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiiler zu achten und ihr
Methodenrepertoire bzw. ithre Unterrichtsskripts zu erweitern. Der Erfolg derar-
tiger Fortbildungskonzeptionen konnte in empirischen Studien nachgewiesen
werden (vgl. Garet u.a. 2001). Dariliber hinaus bewerteten in diesen Studien
Lehrkrifte ,,jene Fortbildungen als effektiver, die sie als kohédrent mit ihrer ge-
samten Professionalisierung erlebten. Diese ,Kohdrenz’ umfasst die Einord-
nung der MaBinahme in eine abgestimmte Personalentwicklung, die Uberein-
stimmung mit den administrativen und curricularen Anforderungen sowie die
Moglichkeit, die Inhalte der Fortbildung im Kollegium zu diskutieren und wei-
ter zu entwickeln. ... Das zweite Merkmal, das in deutlich positivem Zusam-
menhang mit dem Lernerfolg der Lehrkrifte stand, war die Beriicksichtigung
des Fachinhaltes bzw. fachspezifischer Aspekte des Lehrens und Lernens in
den Fortbildungen* (Gréisel/Parchmann 2004, S. 178).
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Das Modellversuchsprogramm SKOLA geht von einem Verstindnis von
Schulentwicklung aus, das sich gleichermaBBen aus Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung zusammensetzt. Aus diesem Grund sollen die péada-
gogisch-didaktischen Innovationen auf der Unterrichtsebene nicht nur durch
geeignete Mallnahmen der Personalentwicklung, sondern auch der Organisati-
onsentwicklung unterstiitzt werden. Im Modellversuchsprogramm wird bei-
spielsweise untersucht, wie Schulleitungen und Steuergruppen zur Forderung
selbstgesteuerten und kooperativen Lernens beitragen konnen, welchen Beitrag
ein Management von Teambildungsprozessen im Kollegium zum Gelingen der
didaktischen Arbeit im Bildungsgang leisten kann und welche Multiplikatoren-
konzepte geeignet sind, um die Konzepte der Unterrichtsentwicklung innerhalb
der Schule zu verbreiten.

Die Konzeption des Modellversuchsprogramms ermdglicht eine ,,symbiotische
Implementationsstrategie®, bei der ,,Akteure mit unterschiedlicher Expertise
gemeinsam an der Umsetzung padagogischer Innovationen arbeiten. Im Ideal-
fall kooperieren Lehrkriafte, Wissenschaftler/-innen, Personen aus der Bil-
dungsadministration und aus Fortbildungsinstituten, um eine paddagogische In-
novation zu realisieren und dabei moglichst viele Sichtweisen zu integrieren.
Der Ausdruck ,symbiotisch’ beinhaltet zudem, dass die Kooperation fiir das
Gelingen des Unternehmens und zum Vorteil aller Beteiligten notwendig ist.
Zum anderen profitieren die Beteiligten durch die Zusammenarbeit, indem sie
ihre Sichtweise erweitern und Fragestellungen bzw. Lésungsansitze der ande-
ren Akteure integrieren® (Grisel u.a. 2006, S. 529).

Eine Ubersicht iiber alle am Modellversuchsprogramm beteiligten Modellver-
suche ist in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.
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Kiirzel Modellversuchstitel Bundesland
EilLe Weiterentwicklung der Eigenverantwortung Berufsbil- | Rheinland-Pfalz
dender Schulen zur Entwicklung einer neuen Lernkul-
tur
[-LERN-KO | Implementierung eines didaktischen Systems zur For- | Berlin, Saarland
derung der Lern- und Teamkompetenz mittels Perso-
nal- und Organisationsentwicklung
JoA Jugendliche ohne Ausbildungsvertrag - Unterrichts-, | Bayern
Personal- und Organisationsentwicklung zur individu-
ellen Forderung
KoLA Forderung des selbst gesteuerten Lernens und Ent- | Rheinland-Pfalz
wicklung eines Fortbildungskonzeptes zur Umsetzung
kompetenzorientierter Curricula auf der Basis von Jah-
resarbeitsplédnen
KOLLT Kooperatives Lehren und Lernen in typischen Lernsi- | Sachsen
tuationen
Kool Kooperatives Lernen in webbasierten Lernumgebun- | NRW
gen in der beruflichen Erstausbildung
LASKO Gestaltung von Lern- und Arbeitsumgebungen in der | Brandenburg,
Berufsschule durch instandhaltungsorientierte Konzep- | Thiiringen
te zum selbst gesteuerten und kooperativen Lernen
LunA Lernen und nachhaltige berufliche Ausbildung Hamburg,
Hessen
LUST Lehrer/-innen und Schiiler/-innen im Team Bremen
MOSEL Modelle des selbst gesteuerten und kooperativen Ler- | NRW
nens und die notwendigen Verdnderungen in Bezug
auf die Personal- und Organisationsentwicklung
SEBI@BVJ | Servicelearning als Element der beruflichen Integrati- | Baden-
on im Berufsvorbereitungsjahr Wiirttemberg
Segel-bs Selbstreguliertes Lernen in Lernfeldern der Berufs- | Bayern, NRW
schule
SELEA Selbststindiges Lernen in der Altenpflegeausbildung Hamburg
SESEKO Selbstwirksamkeit durch Selbststeuerung und koopera- | Bremen
tives Lernen fiir benachteiligte Jugendliche in der Be-
rufsbildung und ihr pddagogisches Personal
SIQUA Sicherung von Ausbildungspldtzen und Qualititsstan- | Hessen
dards in der Region durch selbst gesteuerte und koope-
rative Lernformen
TUSKO Entwicklung von Team- und Selbstlernkompetenzen in | Bremen,
arbeitsorientierten Lernphasen mit neuen Medien und | Thiiringen
Lernraumkonzepten in der Berufsausbildung
Tab. 1:  Alle am BLK-Modellversuchsprogramm SKOLA beteiligten Modellversuche
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4 Reflexionen aus SKOLA-Modellversuchen

Im vorliegenden Band werden erste theoriereflektierte Erfahrungen aus einigen
Modellversuchen des BLK-Modellversuchsprogramms ,,Selbstgesteuertes und
kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung (SKOLA)* vorgestellt,
in denen praxistaugliche Konzepte zum Erwerb von Selbstlernkompetenz fiir
unterschiedliche Berufsfelder und Zielgruppen der beruflichen Erstausbildung
sowie Konzepte der Lehreraus- und -fortbildung entwickelt, erprobt und evalu-
iert werden.

4.1 Lehrerprofessionalisierung als notwendige Bedingung
unterrichtlicher Innovationen

Da Lehrerhandeln stets in hohem Malle durch eigene Lernerfahrungen gepragt
ist, zielt das Modellversuchsprogramm SKOLA auch darauf ab, die Lehrenden
im Prozess der Unterrichtsentwicklung zu begleiten und MaBBnahmen der Per-
sonalentwicklung zu erproben, die moglichst nach den Prinzipien des selbstge-
steuerten Lernens konzipiert sind. Aus diesem MalBBnahmenbereich, der sowohl
die Lehreraus-, als auch -fortbildung im Fokus hat, berichten die ersten drei
Beitrige.

Gerhard Gerdsmeier thematisiert in seinem Beitrag Erfahrungen aus dem Mo-
dellversuch LunA, der die zweite Phase der Lehrerbildung in den Blick nimmit.
In diesem Modellversuch soll u.a. ein Konzept entwickelt, erprobt und evaluiert
werden, das angehende Lehrkrifte in ihrer Befdhigung und Bereitschaft unter-
stiitzen soll, selbstgesteuerte Unterrichte anzuregen und gehaltvoll weiterzu-
entwickeln. Der Beitrag stellt basierend auf einem theoretischen Rahmen die
Grundsdtze des Modellversuchs innerhalb der modularisierten Ausbildung im
Referendariat vor. Als besonderes Problem der Modularisierung — und damit
auch Hemmnis bei der Umsetzung der Modellversuchskonzeption — wird dabei
die Unvertraglichkeit zweier Ideen der Erneuerung und Weiterentwicklung von
Ausbildung, Unterricht und Schule herausgestellt: hier eine konstruktivistische
Sichtweise, die sich auf ein humanistisches Menschenbild stiitzt und Prinzipien
der Selbststeuerung verfolgt, dort eine eher zentralistische Logik der Standardi-
sierung und Kompetenzbeschreibungen in der modularisierten Ausbildung. Er-
freulicherweise zeigen sich aber im Modellversuch Tendenzen, diese Wider-
spriichlichkeiten durch Aushandlungsprozesse aufzulésen und Briicken zwi-
schen den beiden unvereinbar erscheinenden Positionen zu bauen.

Jiirgen Hegmann berichtet danach iiber die Erfahrungen, die die Akteure des
Modellversuchs EilLe bei der Modellierung des Konstrukts ,,selbstgesteuertes
Lernen und der Entwicklung modellversuchsspezifischer Curricula gemacht
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haben. Auf der Suche nach einer theoretischen Fundierung erarbeiteten die Be-
teiligten ein Arbeitsmodell zur Beschreibung des Einsatzes primédrer und se-
kundirer Lernstrategien. Dariiber hinaus wird ein Ubergangsmodell zur Forde-
rung der Selbstlernkompetenz der Lernenden vorgestellt. Zur Kompetenzent-
wicklung der Lehrenden wird ein personliches Reflexionsinstrument entwickelt
und erprobt, mit dessen Hilfe auf der Basis von Selbstbeobachtungen struktu-
rierte Erfahrungsaustausche in kollegialen Teams stattfinden konnen.

Aus dem Modellversuch segel-bs, der in einem Teilprojekt die Erarbeitung ei-
nes ganzheitlichen Konzepts zur Lehrkréifteentwicklung zum Gegenstand hat,
prasentiert Ernst Tiemeyer ein modulares Konzept der Lehrerfortbildung, das
sich an den Qualifizierungsbedarfen der Lehrkrifte orientiert und diese auf die
Aufgaben bei der Curriculumanalyse, der Entwicklung einer konzeptionellen
Position zum selbstgesteuerten Lernen sowie der Etablierung eines solchen
Konzeptes in die Bildungsgangarbeit vorbereiten soll. Als methodische Beson-
derheit soll in diesem Fortbildungskonzept erginzend zum Prédsenzlernen die
Integration von online-gestiitzten Lernformen in die Lehrkréftequalifizierung
vorgenommen und diese in ein ganzheitliches Konzept des ,,blended learning*
eingebunden werden.

4.2 Implementation von Konzepten selbstgesteuerten und
kooperativen Lernens in unterschiedlichen Berufsfeldern

Die Beitrdge des zweiten Themenblocks stellen Aspekte der Implementation
von Konzepten zur Forderung selbstgesteuerten Lernens in unterschiedlichen
Berufsfeldern im Mittelpunkt.

In der Theorie werden zur Beschreibung von Forderkonzepten des selbstge-
steuerten Lernens direkte und indirekte Ansédtze unterschieden (Niiesch 2001,
S. 101ff.; Friedrich/Mandl 1997, S. 253), die jeweils spezifische Auswirkungen
auf die Gestaltung der Lernumgebung’ zur Folge haben. Wird den Lernenden
beim direkten Forderansatz im Sinne eines Lernstrategietrainings in starker in-
struktionsorientierten Lernumgebungen explizit ein umfangreiches Repertoire
von Strategien und Techniken des selbstgesteuerten Lernens vermittelt, das
bewusst und gezielt eingesetzt werden kann, um erfolgreich selbstgesteuert zu
lernen, ist im Gegensatz dazu der indirekte Forderansatz dadurch gekennzeich-

Unter Lernumgebung soll das Zusammenwirken der duleren Lernbedingungen (Personen
und Institutionen, Gerdte und Objekte, Symbole und Medien, Informationsmittel und
Werkzeuge) und der Instruktionsmafinahmen (Lernaufgaben, Sequenz der Lernschritte,
Methoden u. a.) verstanden werden, die das Lernen ermoglichen und erleichtern (Fried-
rich/Mandl 1997, S. 258).
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net, dass die Selbstlernkompetenzen nicht ausdriicklich geschult und dadurch
auch nicht bewusst gemacht werden. Vielmehr wird die Lernumgebung, den
Prinzipien eines gemdBigten Konstruktivismus (Authentizitit und Situiertheit,
komplexe Ausgangsprobleme, multiple Perspektiven, Artikulation und Reflexi-
on, Lernen im sozialen Austausch, optionale Unterstiitzung) folgend (Rein-
mann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 627 f.), so gestaltet, dass die Lernenden mehr
Freiheitsgrade beziiglich der Selbststeuerung erhalten und selbstgesteuertes
Lernen somit implizit eingefordert wird.

Volkmar Herkner und Jorg-Peter Pahl berichten liber erste Erfahrungen des
Modellversuchs LASKO, in dem Lern- und Arbeitsumgebungen entwickelt,
erprobt und evaluiert werden, mit denen selbstgesteuertes Lernen in der ge-
werblich-technischen Instandhaltungsausbildung geférdert werden soll. In dem
Beitrag werden die Verdnderungen in der Instandhaltungsfacharbeit und die
zukiinftige Rolle der Instandhalter als Problemldser dargelegt sowie die Féahig-
keit zur Selbststeuerung als deren Kernkompetenz identifiziert.

Uwe Krakau und Mabel Rickes stellen ein Schulprojekt aus dem Modellversuch
segel-bs vor, in dem Auszubildende des Einzelhandels iiber die implizite Ver-
mittlung von Lernstrategien ihre Selbstlernkompetenz erweitern sollen. Die
Entwicklung, Durchfiihrung und Evaluation von selbstgesteuerten Lernsituati-
onen wird dabei durch Modifikationen der Schulorganisation und MaB3Bnahmen
der Lehrkrafteentwicklung flankierend begleitet.

Selbstbestimmtes Lernen in der Altenpflegeausbildung ist Gegenstand des Bei-
trages von Kisten Barre und Ekkehard Lauritzen. Im Modellversuch SELEA
soll die Umsetzung eines neuen Bildungsplans genutzt werden, um schiilerori-
entierte Unterrichtskonzepte zu entwickeln, die komplexititssteigernd aufein-
ander aufbauen. Am Beispiel des Themas Biografiearbeit stellen die Autoren
erste Ergebnisse der Entwicklung, Erprobung und Evaluation einer Lernsituati-
on vor, die unter dem Aspekt des problemorientierten Unterrichtens didaktisch
gestaltet wurde.

Friedrich-Wilhelm Horst, Norbert Weber und Jiirgen Schmitter thematisieren
im Modellversuch MOSEL mit den Schiilerinnen und Schiilern der Ausbil-
dungsberufe Sozialhelfer/-innen und Kinderpfleger/-innen eine Zielgruppe in
threm Beitrag, die sich deutlich von den Lernenden in traditionellen Berufsfel-
dern unterscheidet. Die Schiilerinnen und Schiiler dieser doppelt qualifizieren-
den Bildungsginge der Berufsfachschule fiir Sozial- und Gesundheitswesen
zeichnen sich durch eine schlechte Berufsperspektive und geringe Motivation
aus. Dies stellt besondere Anforderungen an die Entwicklung von Lernsituatio-
nen zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens, die im Verlauf des Modell-
versuchs zu bewiltigen sind.
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Im Beitrag von Uwe Haas und Hans-Jiirgen Lindemann wird erldutert, wie eine
berufsbildende Schule komplexe Unterrichtsarrangements nach dem SOL-
Konzept gestaltet und umsetzt. Die Planung und Durchfithrung dieses Unter-
richts erfolgt dabei in Lehrerteams, was wiederum zusétzliche Anforderungen
an die Schulentwicklung und die Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte stellt.

4.3 Selbstgesteuertes Lernen fiir Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf

Die Beitrage des letzten Themenblocks stellen mit lernschwachen Jugendlichen
eine besondere Zielgruppe des Modellversuchsprogramms in den Mittelpunkt.
Haufig wird im Zusammenhang mit Férderkonzepten selbstgesteuerten Lernens
die Befiirchtung geduBlert, dass die Gefahr eines Polarisierungseffektes bestehe,
da zu vermuten ist, dass Lernende, die ohnehin schon Lernschwierigkeiten ha-
ben, bei einer Forderung selbstgesteuerten Lernens iiberfordert werden und ei-
nen hohen Unterstiitzungsbedarf haben. Zusitzlich ist diese Zielgruppe oft
durch ein geringes Selbstkonzept gepragt, was insofern hemmend wirkt, da ins-
besondere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eine wesentliche Determinante
selbstgesteuerten Lernens darstellen, indem sie iiber die enthaltenen Annahmen
die Aufgabenwahl, die Anstrengungsbereitschaft und die Anstrengungsdauer
bei widrigen Umstédnden beeinflussen.

Um diese Implikationen eingehender zu erforschen, werden im Modellver-
suchsprogramm SKOLA explizit auch Modellversuche gefordert, die sich lern-
schwacher Jugendlicher annehmen und erforschen, inwieweit Forderkonzepte
selbstgesteuerten Lernens auch fiir diese Klientel geeignet sein konnen.

Im Beitrag von Henning Reh wird der Modellversuch Sebi@BV] skizziert, in
dem der im nordamerikanischen Raum weit verbreitete und in Deutschland bis-
her zumeist in allgemein bildenden Schulen verwendete Ansatz des Service-
learnings erprobt und evaluiert wird. Bei dieser Methode wird der Dienst am
anderen Menschen oder der Gemeinschaft (,,Service*) mit dem eigenen Lernen
in realen, authentischen Situationen (,,Learning®) kombiniert und in das schuli-
sche Curriculum integriert. Auf diese Weise sollen Jugendliche im Berufsvor-
bereitungsjahr fachliche, methodische und soziale Kompetenzen erwerben, die
thr Selbstwirksamkeitskonzept stirken und ihnen den FEinstieg in die Be-
rufsausbildung erleichtern. Der Modellversuch orientiert sich an einem Ansatz,
der klassische bottom-up und top-down-Strategien integriert und damit sowohl
die Ebene der Unterrichtsentwicklung iiber die Konzeption und Durchfiihrung
von Schulprojekten als auch die Ebene der Personal- und Organisationsent-

24



Selbstgesteuertes Lernen in der beruflichen Erstausbildung

wicklung durch die Entwicklung eines Qualifizierungskonzeptes beriicksich-
tigt.

Im zweiten Beitrag dieses Themenblocks berichten Elisabeth Rupprecht und
Susanne Schroder iiber Erfahrungen des Modellversuchs SESEKO, dessen Ziel
es ist, die Ausbildungs-, Berufs- und Beschéftigungsfahigkeit benachteiligter
Jugendlicher durch handlungs- und praxisorientierte Lernprojekte zu verbes-
sern. Dabei soll insbesondere die Selbstwirksamkeit der Lernenden gestarkt
werden, indem positive Lernerfahrungen gemacht werden. Ausgangspunkt der
MalBnahmen im Modellversuch war die Diagnose der Lernvoraussetzungen und
des Lernverhaltens der Schiilerinnen und Schiiler. Dies ist insofern sinnvoll, da
die erfolgreiche Umsetzung von Lernstrategietrainings unter Umstinden auch
bedeuten kann, dass die Lernenden zunédchst einmal ein Bewusstsein dafiir
entwickeln miissen, dass ihre vorhandenen Lernstrategien einer Verdnderung
oder Erweiterung bediirfen. Insbesondere schwichere Lerner schitzen diesen
Bedarf oft falsch ein, da es ithnen zumeist auch an hinreichenden Féhigkeiten
zur Selbstbeobachtung und -einschdtzung mangelt. Insofern kann es durchaus
hilfreich sein, vor entsprechenden Interventionsprogrammen zum Lernstrate-
gietraining zundchst geeignete Formen des self-monitorings zu erlernen, mit
denen die Lerner mehr iiber das Ausmall und die Wirksamkeit ihrer bereits
vorhandenen Lernstrategien erfahren, bevor man sie ermuntert diese zu verin-
dern oder neue Lernstrategien zu erlernen (Zimmerman 1999, S. 549).
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Konzepte selbstgesteuerter Lehrerausbildung. Das
Lehrerausbildungskonzept im Modellversuch LunA:

1 Einle itung

Die nachstehenden A usfiihrungen konzentrieren sich darauf, ein Konzept vor-
zustellen, das angehende Lehrkrifte in ihrer Befdhigung und Bereitschaft unter-
stiitzen soll, selbst gesteuerte und kooperative fachliche U nterrichte anzuregen
und gehaltvoll weiterzuentwickeln. Dieses K onzept w ird im Modellversuch
LunA (Lernen und nachhaltige Ausbildung) erprobt.

Es ist aber ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass der Modellversuch insgesamt
sehr viel breiter angelegt ist, als hier berichtet w erden kann. Insbesondere die
Arbeit von L ehrkridften an m ehreren Schulen, die sich aufgrund eigener An-
spriiche um eine Umstellung und Weiterentwicklung ihrer Unterrichte bemiihen
und nur beilaufig G esichtspunkte beachten, die mit der Ausbildung des Nach-
wuchses zu tun haben, wird hier nur in groben Strichen nachgezeichnet. Die
Darstellung dieser A rbeit w dre einen eigenen Bericht w ert, so facettenreich
sind die dabei eingesetzten Strategien der L ehrkréfte, ihre K onkretisierungen
im Unterricht, die K ooperations- und Widerstandsformen der Lernenden, die
Auskristallisationen neuer Lern- und Arbeitskulturen.

Auch, wenn die Entwicklungen in den am Modellversuch beteiligten Schulen
sich also nicht allein aus einem Interesse der Schulen an der Nachwuchsforde-
rung erkldren lassen, so sind diese E ntwicklungen dennoch ein zentraler Bau-
stein im K onzept der L ehrerausbildung, das in L unA erprobt w ird. E ine
wesentliche Setzung bei der Ausbildung von L ehrkriften wird ndmlich darin
gesehen, dass angehende L ehrkréfte tendenziell nur solche Handlungen und
Szenarien erproben, zu denen sie eigene A nschauungen haben, die ihnen als
machbar vorgelebt w urden und w erden, zu denen sie verschiedene Aus-
formungen kennen gelernt haben usw . Die in den Modellversuchsschulen von
erfahrenen Lehrkréften entwickelten Praxen sind daher unverzichtbar fiir eine
Lehrerbildung, in der die Ziele von SKOLA eine Rolle spielen.

Im Kontext von SKOLA geht es darum , selbst gesteuertem und kooperativem
Lernen von Schiilern groBBeren Raum als bisher zu geben. Dazu werden Leh-
rende und Lernangebote benoétigt, die dieses Lernen ermdglichen und fordern.

! Bei dem Beitrag handelt es sich um die Verschriftlichung eines Referats auf den 14. Hoch-
schultagen Berufliche Bildung, am 17.03.2006 in Bremen.
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Insbesondere die Lehrkrifte, die heute und kiinftig ausgebildet werden, sollten
befdhigt werden und motiviert sein, Schiiler zu selbst gesteuertem Lernen anzu-
stiften.

Das heif3t aber, dass sie diese A rt zu Lernen und zu Lehren in ihrer eigenen
Ausbildung kennen gelernt und intensiv erfahren haben m {issen, dass sie zu
solchen Unterrichten ermutigt worden sein miissen, dass ithre Bemiithungen be-
lohnt und gestiitzt wurden. Wesentlich scheint zugleich, dass die Art des eige-
nen Lernens zu der Lehre passt, die sie spiter praktizieren w ollen. V erallge-
meinert gesprochen: E s geht darum , dass angehende L ehrkrifte insbesondere
thre unterrichtsbezogenen Kompetenzen soweit wie m 6glich selbst gesteuert
erwerben.

Wo liegen dabei die zentralen Barrieren und Probleme? Ich konzentriere mich
bei den Uberlegungen auf die zweite Phase der Lehrerbildung, werde aber auch
die erste Phase ansprechen. Die Konzentration auf die zw eite Phase resultiert
u. a. aus dem Fakt, dass der Modellversuch L unA, dessen Perspektive ich
iiberwiegend einnehme, von Studienseminaren fiir berufliche Schulen in N ord-
hessen (Kassel) bzw. in Hamburg projektiert wurden und betreut w erden. Und
da wir hier schon bei Eingrenzungen sind, sei gleich die nichste Einschrinkung
mitgenannt: Ich w erde mich liberwiegend auf die E rfahrungen in Nordhessen
beziehen.

Also: Gibt es Schwierigkeiten und Hemmnisse fiir ein selbst gesteuertes Lernen
von Referendaren und fiir ein Lehren, das Schiiler zu selbst gesteuertem Lernen
fuhrt, dieses stiitzt und kultiviert? D azu sollten wir uns einen kleinen theoreti-
schen Rahmen erstellen.

2 Th eoretischer Rahmen

Hemmnisse (aber auch forderliche Einfliisse) werden aus fiinf Feldern heraus

erwartet:

o Hemmnisse in der Person des angehenden L ehrers (Selbstkonzept, Selbst-
wirksamkeitserfahrungen, subjektive Theorien tiber Handlungsfolgen, An-
nahmen iiber die Erwartungen D ritter (L erner, A usbilder, Mentoren,
Schulleitung usw.))

o Personale H emmnisse im A nwendungskontext Schule und  Unterricht
(Lehr-Lern-Milieu im Schulkollegium/ im Team der Kolleginnen und Kol-
legen, divergierende subjektive T heorien iiber H andlungsfolgen, E rwar-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler, Erwartungen der Betriebe u.4.)

o  Organisatorische Hemmnisse im A nwendungskontext Schule und Unter-
richt
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o  Hemmnisse in der Person des Ausbilders

o  Hemmnisse aus dem institutionellen und curricularen Kontext der Ausbil-
dung selbst (z.B. aufgrund ausgeprigter Kontrolleffekte, rigider Binnen-
strukturierung, zahlreicher Vorschriften/ Vorgaben, Einschrinkung der
Wahlmoglichkeiten

Organisatorische Vorgaben und Méglichkeiten in Schule
und Unterricht

[ M [

. B 1L

I
| :

angehen- < beteiligte Ausbilder
de Lehr- Schiiler, A, B, ..N
kraft |::> Kollegen,

Betriebe,

Priifungs-

instanzen...

U T

institutionelle Rahmung der Ausbildung
(Organisatorische, rechtliche und curriculare Vorgaben zur
Ausbildung)

Ein Problem besteht nun darin, dass Ereignisse, Situationen und Verdnderun-
gen in einzelnen Feldern nicht ,,in aller Ruhe* fiir sich betrachtet werden kon-
nen und man sich dann anderen Merkmalen in anderen Feldern zuwendet und
dann vielleicht in einem dritten Schritt einige Merkmale des einen Feldes mit
Merkmalen eines anderen Feldes verkniipft. Der Grund liegt darin, dass die Er-
eignisse und Situationen des einen Feldes mehr oder weniger unmittelbar Ver-
dnderungen bei den betrachteten Merkmalen der anderen Felder nach sich zie-
hen, so dass sie nur sehr schwer unabhéingig voneinander erfasst und in ihrer
Dynamik beschrieben werden konnen.

Der Sachverhalt ist im Grunde jedermann bekannt: Gerdt z.B. ein Referendar,
der zu selbst gesteuertem sowie kooperativem Lernen und Lehren bereit und
befdhigt wire, an Ausbilder, die ihre Arbeit an deutlich lehrerzentrierter, pla-
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nungsdidaktisch durchstrukturierter Unterrichtsorganisation ausrichten, dann
werden das Selbstkonzept und die erwobenen Selbstwirksamkeitserfahrungen
des Referendars sehr bald eine Anpassung an die Erwartungen der Ausbilder
zeigen. Und das gilt in abgeschwichter Form auch bei der spiegelbildlichen
Konstellation. — Das sind nun generalisierende Behauptungen. Sind sie wirklich
belegt? Wie verhélt es sich bei Reaktionsmustern, die wir schlechter wahrneh-
men, weil wir fiir sie nicht sensibilisiert sind?

Letztlich geht es hier um forschungsmethodische Problemstellungen und um
die Frage, wie und ob generelle Aussagen in diesem theoretischen Rahmen
tiberhaupt zu gewinnen sind. Beide Gesichtspunkte sollen an dieser Stelle nicht
weiter vertieft werden.

Stattdessen sollen die Felder des theoretischen Rahmens nun benutzt werden,
um das Ausbildungskonzept des Modellversuchs LunA und die Arbeit in den
Modellversuchsschulen einigermallen geordnet beschreibbar zu machen. Dabei
wird sich zeigen, dass die groBBten Schwierigkeiten aus dem Feld ,,institutionel-
le Rahmung der Ausbildung* erwachsen.

3  Grundsitze und Konzept

3.1 Anwendungsfeld Schule und Unterricht

Das Konzept der Ausbildung von Lehrkréften ldsst sich am ehesten beschrei-
ben, wenn man es zunichst einmal nicht vom Studienseminar her denkt, son-
dern von den Schulen, den schulischen Milieus, der Beziehung der Lehrkrifte
untereinander — also von den beiden Feldern her, die im theoretischen Rahmen
eben als personale bzw. organisatorische Seite des ,,Anwendungskontextes
Schule und Unterricht bezeichnet wurden. Innerhalb dieser Kontexte sollen
sich die angehenden Lehrkrifte entwickeln und fiir diese Kontexte sind im Mo-
dellversuch einige Grundsétze formuliert worden, die jetzt kurz vorgestellt
werden sollen.

Grundsiitze des Konzepts

. Freiwilligkeit

. Kooperation / Arbeiten im ,,Team*
. Organisatorische Absicherung

. Einbindung der Betriebe

. Selbststeuerung, Feedback

. Verbindlichkeit / Projektierung

. AuBlenkontakte / Vernetzung

. Transfer
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1. Ein erster Grundsatz (Freiwilligkeit)
Ein erster Grundsatz des im Modellversuch erprobten Konzepts besteht darin,
nur mit Lehrkriften, Schulen und Ausbildern zusammenzuarbeiten, die an die-
ser Zusammenarbeit und an der Weiterentwicklung und Erprobung selbst ge-
steuerter Unterrichte personlich sehr interessiert sind. Es besteht uneinge-
schriankt das Prinzip der Freiwilligkeit auf allen Ebenen und in allen Formen.
Es ist in Hessen nicht soweit gegangen wie in Hamburg, dass die Beteiligung
am Modellversuch ausgeschrieben worden ist. Dazu fehlte im Vorfeld der Ge-
nehmigung die Zeit. Es sind aber Schulen friihzeitig angesprochen worden: Erst
die Schulleitungen, auch einige Lehrkréfte, zu denen vertraute Arbeitsbezie-
hungen oder sonstige Kontakte bestanden, danach ist das Konzept auf Schul-
oder Abteilungskonferenzen vorgestellt und diskutiert worden.
Vier Schulen sind fiir die Startphase angesprochen worden. Alle vier sind Mo-
dellversuchsschulen geworden. Dabei haben sich an den Schulen sechs Ar-
beitszusammenhinge gebildet, davon einer schuliibergreifend, einer berufsfeld-
ubergreifend, einer durch eine einzelne Lehrkraft in einem speziellen Berufs-
feld, die sich mit einem Modellversuchsteam an derselben Schule in einem an-
deren Berufsfeld austauscht. Die anderen Gruppen geben gemeinsam den ge-
samten fachlichen und z.T. auch fachpraktischen Unterricht in einzelnen Be-
rufsschulklassen oder sogar zusitzlich in Parallelklassen.

Die Anwendung dieses Grundsatzes verspricht und zeigt mehrere Vorteile.

o Alle Beteiligten am Modellversuch sparen viel Energie dadurch, dass
Uberzeugungsbemiihungen entfallen, Reibungsflichen sich reduzieren,
weniger Konflikte auftreten, Widerstinde aller Erscheinungsformen.

o  Umgekehrt: Die Selbstkonzepte der Beteiligten enthalten in den program-
matisch zentralen Aspekten hohe Ahnlichkeit, was Energie, Motiviertheit
und Produktivitit freisetzt. Sie arbeiten an etwas, das ithnen gemeinsam
wichtig ist und das aufgrund seines Schwierigkeitsgrades auch besser in
einer funktionierenden Gruppe geldst werden kann.

o Auf diese Weise entstehen neue und interessante Losungen bei der Imple-
mentierung selbst gesteuerter Unterrichte. Damit wird die Arbeit dieser
Gruppen auch fiir andere Lehrkréfte auffillig und interessant. Die Chancen
des Transfers und der Verbreiterung des Ansatzes steigen.

2. Ein zweiter Grundsatz (Kooperation, Team)

Mit der Betonung des Aspekts der Kooperation ist bereits ein zweiter Grund-
satz angesprochen, ndmlich der, dass sich im Regelfall nicht bloB einzelne
Lehrkréifte um eine Ausweitung von selbst gesteuertem und kooperativem Ler-
nen in ihren Unterrichtsstunden in einer Klasse bemiihen, sondern dass die
Gruppe der Lehrenden, die diese Klasse unterrichten, sich bemiihen eine ge-
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meinsam getragene Lehr-Lern-Kultur zu erzeugen, die die Chancen fiir effekti-
ven selbst gesteuerten und kooperativen Unterricht birgt. Das schlie3t also die
Verstidndigung iiber pddagogische und didaktische Intentionen wie Konzepte
ein, moglicherweise auch iibergreifende, gemeinsam erzeugte und genutzte
Lernumwelten. Es mag Teamunterricht nach sich ziehen, wechselseitige Hospi-
tationen und gemeinsame Unterrichtsreflexionen — also eine spezifische, als
anregend und entlastend erlebte Kultur des Zusammenarbeitens.

Lehrender

Lernkultur, Lernvertrag
&‘ Stérungen

Eine Aufgabe
einfiithren ‘

Losungsprozess
unterstiitzen

Unterricht

anfangen Ergebnisse ver-
tiefen und pro-

Gruppenarbeit kultivieren blematisieren

Regeln — Sanktionen — Pflichten — Rechte — Feedback —
Aushandeln — Evaluieren — Analysieren — Gestalten

Lernende

Selbst gesteuertes und kooperierendes Lernen von Schiilern beruht in dieser
Sichtweise auf Aushandlungsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden.
Aushandlungen finden wir auf zwei Ebenen, die zwar aufeinander abgestimmt
sein miissen, die aber analytisch wie unterrichtspraktisch sehr genau auseinan-
dergehalten werden miissen.

Einmal geht es um die Bestimmung des Rahmens des gemeinsamen Arbeitens,
um die Klidrung der Anspriiche, Erwartungen, Verantwortungen, Mdoglichkei-
ten, Anforderungen, des iibergreifenden Sinns usw. Gerade, wenn Lernende
zuvor iberwiegend nur einen in den Grundziigen lehrerzentrierten Unterricht
kennen gelernt haben, erfordert diese Verstindigung einen groBeren zeitlichen
Rahmen und von den Lehrenden grofle Sorgfalt und eine Offenheit, die Belie-
bigkeit vermeidet. In dieser Aushandlung wird im Grundsatz festgelegt, dass
selbst gesteuert gelernt wird und wie, in welchem MafBle das mit welcher Tei-
lung von Verantwortung geschehen soll.
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Die andere Kldrung betrifft die Ebene des konkreten Lernens, das hier annah-
megemill wesentlich liber Lernaufgaben angeregt wird. Auch hier geht es um
Aushandlungen. Jede Lernaufgabe kann fiir Schiiler in doppelter Hinsicht
fragwiirdig sein. Das Fragwiirdige kann sich erneut auf die Sinnhaftigkeit be-
ziehen, jetzt nicht der Lernform, sondern der konkreten Aufgabe. Es kann sich
— gerade wenn die Aufgaben bewusst komplexer und offener gestaltet sind —
aber auch darum handeln, dass Lernende eigene Problemsichten thematisieren,
zentrale Fragestellungen zu identifizieren versuchen usw. Aus beiden Griinden
ist es wichtig, im Gespréch die fiir das weitere Arbeiten zentrale Aufgabenstel-
lung zu vereinbaren.

Die Vorstellung von Aushandlungsprozessen mit dem Konzept selbst gesteuer-
ten Lernens zu verbinden, ist unter zwei Gesichtspunkten bedeutsam. Zum ei-
nen zeigt sich, dass viele Lehrkrifte es nicht gewohnt sind, unter der Pramisse
von Aushandlungen Unterricht zu konzipieren, dass ihnen derartige Gespriache
schwer fallen und dass sie den Bereich der Selbststeuerung daher letztlich un-
notig stark beschneiden.

Zum anderen hebt die Auffassung, jeder selbst gesteuerte Unterricht beruhe auf
Angeboten (der Lehrenden) und Aushandlungsprozessen und synthetisiere in-
sofern stets Konzepte und Aktivititen von Lehrenden und Lernenden, die etwas
unfruchtbare Fragestellung auf, genau welche Aktivitit von Lernenden als
selbst gesteuertes Lernen gelten konnen. Dieser Klarungsversuch wird hiufig
im gedanklichen Modell einer Polaritit von Fremd- und Selbststeuerung vorge-
nommen. Das Modell wird dabei mit zwei sich widersprechenden Aspekten
angereichert. Einmal wird fiir ein Kontinuum der Verdnderung der ,Mi-
schungsverhiltnisse® von Fremd- und Selbststeuerung zwischen den ,,idealen
Polen* angenommen, wobei die Qualitit und Beschreibbarkeit dieser Mischun-
gen und die beliebige Teilbarkeit von Steuerung unklar bleiben. Zum andern
werden anhand einzelner Merkmale grobe Muster der ,,Steuerungsqualitit™ der
Schiiler postuliert und klassifikatorisch gegeneinander abgegrenzt, jedes Muster
erhélt eine andere Bezeichnung wie etwa Selbstbestimmung, Selbstorganisati-
on, Selbststeuerung usw. Diese Klassifikationen bleiben im Hinblick auf die
faktische Vielfalt, die bei Aushandlungen entsteht, recht unbefriedigend.

Die Sensibilisierung fiir die Aushandlungsprozesse macht die polarisierende
wie die klassifikatorische Betrachtungsweise iiberfliissig. Jeder Unterricht ent-
halt ausgehandelte Verantwortungen, bindet Schiiler somit auch stets mit For-
men von Selbststeuerung ein. Entscheidend ist deren Qualitit. Und die er-
schlieB3t sich {iber die Analyse der Lernaufgaben, der Aushandlungsprozesse
und der Normierungen der Lernkultur. Der Ausdruck Selbststeuerung ist in die-
ser Sicht nur der neutrale Oberbegriff, der die Beitrdge der Lernenden zu einem
gelingenden Lernen erfasst. Und diese werden situativ ermittelt. Dem Prinzip
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der Selbststeuerung des Lehrens und Lernens zu folgen, besagt dann, der
Selbststeuerung in allen relevanten qualitativen Aspekten stets den situativ
groBBtmoglichen Raum zu geben. Daran orientiert sich LunA (s.u. den flinften
Grundsatz).

3. Ein dritter Grundsatz (organisatorische Absicherung)

Das Interesse an freiwilliger Mitwirkung an den Zielen des Modellversuchs
LunA wie des Zusammenarbeitens mit ebenfalls interessierten Kolleginnen und
Kollegen kommt nicht zur Entfaltung, wenn diese Intentionen nicht organisato-
risch abgesichert sind und die geschaffenen Moglichkeiten von Kooperation
nicht in selbst bestimmte Organisationen iiberfithrt werden. Der Aspekt der or-
ganisatorischen Absicherung schlie3t auch ein, pidagogische Wege zu ermog-
lichen, die im Hinblick auf das Gesamtziel entwickelt werden und den Alltags-
rahmen sprengen. — Beispielsweise erweist es sich bei neu gebildeten Klassen,
die fiir eine selbst gesteuerte Arbeitskultur gewonnen werden sollen, als hilf-
reich, wenn man gleich zu Beginn ein, zwei Tage gemeinsam in aul3erschuli-
scher Umgebung arbeiten kann und Freizeit gemeinsam verbringt. So etwas
muss selbstverstidndlich organisatorisch und finanziell abgesichert sein.

Der organisatorische Aspekt beriihrt auch die Einbindung von Betrieben in das
Konzept. Das begriindet einen weiteren Grundsatz.

4. Ein vierter Grundsatz (Betriebe)

Im Modellversuch LunA in Hessen sind — anders als beim Verbundpartner in
Hamburg nur Berufsschulklassen beteiligt, ganz iiberwiegend Biirokaufleute.
Vor diesem Hintergrund muss es als Teil der organisatorischen Einbindung der
Arbeit der Schiiler und Lehrkréfte darum gehen, dass die Erweiterung der In-
tentionen und die Verdnderungen in der Arbeitsweise, die diese Arbeit nach
sich zieht, fiir die Betriebe transparent sind, begriindet und akzeptabel werden
und unterstiitzt werden.

5. Ein flinfter Grundsatz (Selbststeuerung, Ermutigung)

Der vielleicht wichtigste Grundsatz fiir die Arbeit aller Mitglieder und Einrich-
tungen innerhalb des Modellversuchs besagt, dass das Prinzip der Selbststeue-
rung sich nicht auf die Lernarbeit der Schiiler begrenzt, sondern die Arbeit aller
charakterisiert, der einzelnen Lehrkrifte, der Lehrerteams, der Schulen usw.
Das schliefit Entscheidungen dariiber ein, welche Aspekte selbst gesteuerten
Lehrens und Lernens besonders bearbeitet und kultiviert werden sollen. Dafiir
kommen ja durchaus sehr verschiedene Baustellen infrage, die hier nur ange-
deutet und nicht vertiefend diskutiert werden sollen. Die nachstehend wieder-
gegebene Liste ist dabei in erster Linie als Heuristik zu lesen und nur sehr ein-
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geschriankt als ein didaktisches Stufenmodell. Es soll Lehrkriften helfen, Lern-
situationen zu diagnostizieren und Ziele fiir den Unterricht zu entwickeln, um
so die Aushandlungsprozesse und Aufgabengestaltungen bewusster zu gestal-
ten.

I Aftekte des Lernenden

II kognitive Beanspruchung innerhalb des Aufgabebearbeitungsbogens
I  Organisation von Lernvoraussetzungen

IV Organisation der Ergebnissicherung

A" strategische und metastrategische Fahigkeiten

VI  Problemfindung und diskursive Problementwicklung

VII  Kooperation mit anderen Lernenden

VIII Einbindung in sozialen und sinnhaften Gesamtrahmen

IX  Individualisierung des Lernens

X Qualitdt des Zusammenhangswissens und des fachlichen Denkens
XI  kommunikative und soziale Kompetenzen

Es werden also vom Konzept her keine normative Vorgaben gemacht, an denen
sich die Arbeit der Lehrergruppen zu orientieren hat. Die Gruppen beginnen auf
der Basis ihrer Selbstwirksamkeitserfahrungen und Selbstkonzepte dort, wo sie
aus threr Sicht ithre Kompetenz und Ergebnisse sinnvoll erweitern konnen. Und
es bleibt wichtig, sie dazu auch zu ermutigen und mit einem anspruchsvollen
Feedback zu verbinden.

Natiirlich gibt es auch Untergrenzen, die nicht unterschritten werden sollten,
weil das dann mit dem Ausgangsinteresse des Modellversuchs an der Etablie-
rung anspruchsvollen selbst gesteuertem Lernen nicht mehr vereinbar wire.
Beispielsweise ist es nur schwer vorstellbar, dass dauerhaft ohne Lernaufgaben
gearbeitet werden konnte.

Tatsédchlich bearbeiten die verschiedenen Lehrergruppen im Augenblick recht
unterschiedliche Konzepte, selbst gesteuertes Lernen als Kultur zu etablieren
und effektiv zu machen.

Bei all dem gilt eine weitere Regel, die man zu einem eigenen Grundsatz erhe-
ben miisste, wenn das nicht so missverstindlich wire. Gemeint ist das Prinzip
der Fehlertoleranz, das einerseits bei einem konstruktivistisch akzentuierten
Lernen der Schiiler Giiltigkeit beanspruchen kann, das aber auch fiir das Ent-
scheiden und Handeln der Lehrkréifte Geltung haben muss. Nur wenn Lehrkrif-
te etwas Reflektiertes und Begriindetes auch dann riskieren diirfen, wenn sie
dazu noch keine Referenzerfahrungen haben, werden sie sich Neues systema-
tisch erschlieBen. Auch hier ist es also wichtig, etwas probieren zu diirfen. Das
ladt zu dem Missverstandnis ein, Schiiler wiirden zu Versuchskaninchen ge-
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macht. Es ist ein Missverstindnis, weil die Gestaltungen nicht wahllos und naiv
gemacht werden, sondern von Personen mit ausgewiesener Expertise.

6. Ein sechster Grundsatz (Verbindlichkeit)

Das erforderliche Gegenstiick zur Selbststeuerung ist das der Verbindlichkeit,
wenn Selbststeuerung nicht Beliebigkeit heiflen soll und von Selbstverantwor-
tung entbunden wird. Zum Konzept gehort es deshalb, dass jede Gruppe eine
Projektskizze verfasst, in der die zentralen Intentionen, Aufgaben und Realisa-
tionsvorstellungen festgehalten werden. Das kommt einer Zielvereinbarung mit
der Projektleitung nahe.

7. Ein siebter Grundsatz (AuBenkontakte, Vernetzung)

Ein weiterer Grundsatz besteht darin, die Gruppen nicht einfach isoliert vor
sich hin arbeiten zu lassen, sondern Foren und Netzwerke zu bilden, die einer-
seits fiir alle transparent machen, woran gearbeitet wird, welche Fragen und
Losungskonzepte entstehen, welche Materialen mit welchen Konsequenzen
entwickelt werden, welche Unterstiitzungen erwiinscht werden, die andererseits
den Gruppen Ressourcen zufiihren und dem Gefiihl gegensteuern, isoliert einer
etwas verriickten Idee zu fronen.

8. Fin achter Grundsatz (Transfer)

Der achte Grundsatz ist einerseits eine Fortschreibung des vorstehenden Ge-
sichtspunkts. Indem mit der Regel, Erfahrungen zu verbreiten und dariiber auch
zu verbreitern, versucht wird, weitere Mitstreiter zu gewinnen und ein als gut
erlebtes Lehr-Lern-Milieu zu verallgemeinern. wird auf diese Weise letztlich
auch das kommunikative Beziehungsnetz erweitert.

Daneben ist Transfer natiirlich auch immer Ziel eines jeden Modellversuchs.
Und Transfer meint hier erstens die Erweiterung einer als gute Praxis erfahre-
nen Vorgehensweise innerhalb einer schulischen Abteilung und iiber die Abtei-
lungsgrenzen hinaus. Es meint zweitens die Ubermittlung von Produkten und
Prozesswissen an Lehrergruppen anderer Schulen. Und es meint in einem Zwi-
schenschritt die intensive Ubertragung von Wissen an Lehrergruppen weiterer
Modellversuchsschulen, die erst spdter in den Modellversuch eintreten, etwa 4
bis 6 in unserem Fall. Und es schlie3t viertens den intensiven Erfahrungsaus-
tausch mit all den Lehrergruppen ein, die im Modellversuchsverbund in Ham-
burg mit iberwiegend ganz anderen Lerngruppen arbeiten.
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3.2 Einsatz der Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst (LiV)

Wo bleiben nun die Referendare und die Lehrerbildung? Das ist nun das néchs-
te Feld des theoretischen Rahmens, das in die Betrachtung einbezogen werden
sollte.

Die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst (Li1V) werden Teil der Lehrergruppen
und der Schulen, iiber die gerade gesprochen wurde. Nicht alle. Nur die, die das
wiinschen. Denn die eben besprochenen Grundsétze gelten auch hier, also ins-
besondere die Prinzipien der Selbststeuerung und Freiwilligkeit.

Etwa 15 bis 20 Prozent der Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst werden z.Z. den
Modellversuchsschulen zugewiesen. Dabei ist das Zuweisungsverfahren bis-
lang etwas unbefriedigend, weil die Zuordnung bereits vor den ersten padago-
gischen Kontakten vorgenommen wird. Im Augenblick macht man sich zunut-
ze, dass die weitaus meisten L1V des Studienseminars Kassel auch an der Uni-
versitdt Kassel studiert haben, dass dort eine Ausbildung anzutreffen ist, die
stark schulpraktisch fokussiert ist und enge personale Beziehungen zwischen
den Studierenden und ihren Betreuern ermdglicht und dass schlieBlich zwi-
schen den beiden Ausbildungsphasen eine enge Kooperation aufgebaut worden
ist. Auf diese Weise lassen sich einerseits Wiinsche bereits bei Studierenden in
der Examensphase erfragen, sind andererseits Selbstkonzepte der Studierenden
aufgrund ihrer Portfolios aus den Praktika und didaktischen Veranstaltungen so
bekannt, dass entsprechend beraten werden kann und Empfehlungen weiterge-
geben werden konnen.

Mit dem Schritt, angehende Lehrkrifte, die selbst gesteuertem Lernen und Leh-
ren gegeniiber aufgeschlossen sind und in ihren didaktischen und piddagogi-
schen Uberlegungen reflektiert sind, in Lehrerteams einzugliedern, die eben-
falls daran arbeiten, selbst gesteuertes und kooperatives Lehren und Lernen in
effektiver Form zu etablieren, kommen die Berufsanfinger von Anbeginn in
ein fiir sie forderliches Milieu. Man darf erwarten, dass sie angemessen unter-
stiitzt und gestiitzt werden, dass sie durch die Praxis in der Gruppe angeregt
und ermutigt werden, dass fiir sie offensichtlicher wird, welche praktischen
Moglichkeiten sie ergreifen konnten, mit welchen Chancen und Schwierigkei-
ten sie verbunden sind usw.

Aber auch fiir die aufnehmende Gruppe hat diese Erweiterung Vorteile: ihre
kommunikative und kreative Basis wird ausgebaut.
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3.3 Der Einsatz der Ausbilder der Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst (LiV)

Der in der Sache nach schwierigste Teil und zugleich der Teil, der am schwie-
rigsten zu beschreiben ist, betrifft die Arbeit der Ausbilder der Lehrkriafte im
Vorbereitungsdienst.

Zunichst einmal: Die vorgestellten Grundsitze gelten auch hier, insbesondere
der Grundsatz der Freiwilligkeit, der Teambildung, der Selbststeuerung und
verbindlichen Projektbeschreibung, der Vernetzung und der organisatorischen
Absicherung — aber auch des Anspruchs eines ldngerfristigen internen Trans-
fers.

Damit ist das Problem, das sich aus dem m.E. relativ heterogenen Verstindnis
der Ausbilder in diesem recht groBBen Studienseminar iiber ,,guten Unterricht*
und liber die anzustrebenden Selbstkonzepte der LiV ergibt, zwar nicht besei-
tigt, aber der produktive Umgang mit ihm wird moglich. Etwa ein Viertel der
Ausbilder arbeitet an der Ausarbeitung und Umsetzung eines Konzepts, LiV im
Kontext eines moglichst weitgehend selbst gesteuerten Lehrens und Lernens
auszubilden und bei den LiV zugleich die Fahigkeit zu stirken, ebenfalls selbst
gesteuertes Lehren und Lernen zu ermoglichen.

Die eigentliche Schwierigkeit liegt dabei in dem Erfordernis, die giiltigen Be-
stimmungen zur Ausbildung zu beriicksichtigen, sozusagen das Curriculum,
das eine Reihe ausformulierter Vorgaben enthélt. Das erweist sich deshalb als
Problem, weil an diesem Punkt zwei Reformstrategien von Unterricht, Schule
und Lehrerbildung zusammenstof3en. Jede von ihnen kann sehr verniinftige Be-
griindungen vorweisen und keiner soll an dieser Stelle ihre Berechtigung abge-
sprochen werden — aber sie passen z.Z. nicht gut zueinander.

Der eine Ansatz griindet auf konstruktivistische Sichtweisen und ist in diesem
Sinne lerntheoretisch fundiert. Er stiitzt sich auf ein humanistisches Menschen-
bild und setzt auf eine Lern- und Arbeitskultur der Selbststeuerung und der Ko-
operation, die sich situativ und diskursiv immer wieder des Sinns vergewissert
und ihre Normen, Verantwortungen und Verbindlichkeiten in erheblichem Um-
fang situativ bildet. Die besondere Verantwortung der Lehrenden ist es dabeli,
in den Aushandlungen die langfristigen Entwicklungsziele nicht aus den Augen
zu verlieren.

Demgegeniiber betont der andere Ansatz eher eine zentralistische Logik, die
diese Entwicklungsziele auf allen Ebenen und wichtige Wege, sie zu erreichen,
festgeschrieben sehen mochte. Die Stirke bezieht der Ansatz daraus, dass nie-
mand bestreitet, dass es situationsiibergreifende Normierungen geben muss.
Weniger einvernehmlich gedacht wird allerdings iiber den Umfang dieser
Normierungen, iiber die dabei verwendeten padagogischen und didaktischen
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Konzepte und iiber die unterstellten lerntheoretischen Zusammenhédnge. Als

besonders problematisch wird an dem Ansatz vor allem von den Betroffenen

erlebt, dass sie an der Entscheidung iiber die Giiltigkeit der Normen selber
nicht beteiligt waren: Sie erleben ihre Arbeits- und Lernsituation als in hohem

Mafe fremd gesteuert. Und das kollidiert mit dem Anspruch, selbst gesteuerte

Arbeits- und Lernsituationen zu entwickeln und zu gestalten.

In der zentralistischen Strategie werden unterschiedliche Konzepte und Organi-

sationsformen verwendet:

o Da sind einmal die Standards, die den LiV als Beschreibung ihres Lern-
weges und Lernerfolges vorgegeben und die zu erreichen sind.

o Da sind weiterhin die Kompetenzbeschreibungen, die zwar nur schemen-
haft fassliche Bestimmungen iiber angestrebte Endergebnisse enthalten,
aber dem {tber die Unbestimmtheit eréffneten Gestaltungsspielraum steht
die Ungewissheit gegeniiber, wie Priifer letztendlich die Bestimmungen
interpretieren.

o Gewisse Aufschliisse geben dariiber nur die Module, die zu den Kompe-
tenzen fiihren sollen — bzw. die Art, wie sie erlebt werden. Die Art, wie
hier Ziele, Fragestellungen und Arbeitsweisen gefunden bzw. gesetzt wer-
den, und die grundsitzliche Passung der Inhalte der Module mit den sub-
jektiven Baustellen werden die Einschitzung beeinflussen, inwieweit ein
selbstbestimmtes Lernen moglich, gewollt und ergiebig ist. Der mal3gebli-
che Einfluss kdme hier also letztlich iiber den jeweiligen Ausbilder inner-
halb des jeweiligen Moduls. Das ist Chance und Problem zugleich, worauf
gleich zuriickzukommen ist.

o Insgesamt gilt aber zunichst einmal, dass durch die Modulstruktur, die
Gegenstinde, Umfidnge, Reihenfolgen, Priifungsbestandteile, Pflicht- und
Wabhlpflichtbereiche, u.U. auch jeweils zugehorige Ausbilder mehr oder
weniger fest vorgegeben werden. Hinzu kommt hier, dass die Module fiir
die Ausbildung der LiV in Hessen ungemein umfangreiche und feinglied-
rige Beschreibungen zu den einzelnen Kompetenzen, Standards, Inhalten
und Voraussetzungen enthalten. Manchen scheinen die Situationen, was
die Studienseminare betrifft, iiberreguliert. Der Rahmen, in dem sich eine
Lehrkraft im Vorbereitungsdienst ungefragt frei bewegen kann ist, kon-
zentriert sich bislang auf die Entscheidungen im Wahlpflicht- oder Wahl-
bereich.

Diese Skizze soll geniigen, um die These zu verdeutlichen, die fiir den Prozess

der Modularisierung der Ausbildung in der ersten wie in der zweiten Phase im

Augenblick typisch zu sein scheint, dass ndmlich zwei in threm Grundver-

staindnis und Ansatzpunkt unvertrdgliche Ideen der Erneuerung und Weiterent-

wicklung von Ausbildung, Unterricht und Schule aufeinander stof3en.
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Hier liegt nun das besondere Problem, das die Ausbilder versuchen miissen,
auszugleichen. Bevor darauf kurz eingegangen wird, sei noch auf zwei neuere
Entwicklungen verwiesen.

Die in Hessen in den Ausbildungsmodulen festgeschriebene Curriculumstruk-
tur fihrte im Studienseminar Kassel bislang organisationsbedingt zwangslaufig
dazu, dass ein L1V nicht unerheblich auch von Ausbildern betreut wurde, die
dem Kreis jener Ausbilder nicht angehdren, die sich um eine Starkung der
Lehrkréfte in ihrer Fahigkeit bemiihen, selbst organisierte Lernprozesse anzu-
stoBen. Dass diese durch die Modularisierung induzierte Fragmentierung und
personale Relativierung der Ausbildung mit der Idee biografieorientierter Aus-
bildung wenig kompatibel ist, diirfte offenkundig sein. Diese Schwachstelle
scheint inzwischen durch Reorganisationen im Personaleinsatz beseitigt.

Die zweite Verbesserung betrifft die Fiille der Vorgaben, die sich aus dem Mo-
dulkonzept und den Bestimmungen der einzelnen Module ergeben. Hier ist
dem Modellversuch LunA inzwischen iiber einen groflen Bereich eine Experi-
mentierklausel eingerdaumt worden, die den herausgestellten Konflikt tatsidch-
lich weitgehend entschérft und die Moglichkeit schafft, gestalterisch mit der
Situation umzugehen und Wege zu erproben, die spéter vielleicht weiter be-
nutzt werden konnen.

Bleibt man unbeschadet dieser Verdnderungen weiterhin bei der grundsitzli-
chen Betrachtungsweise, so gilt, dass die aufgezeigten Widerspriiche in der
Ausbildung der Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst von den Ausbildern ausge-
glichen werden miissen. Tatsdchlich gibt es Beispiele und Vorgehensweisen,
die das Problem in vielen Punkten abmildern.

Diese Vorgehensweisen nehmen interessanterweise die Idee des Aushandelns
auf. Diese Idee ist oben u.a. als zentrales Element bei der Einfithrung von Lern-
aufgaben herausgestellt worden. Hier nun eréffnen Aushandlungen die Arbeit
in einem Ausbildungsmodul. Die LiV machen sich in den ersten Seminarstun-
den zum einen ihren spezifischen Entwicklungsstand, ihre gegenstandsspezifi-
schen Interessen und Erwartungen bewusst. Sie analysieren zum anderen die in
den Modulen beschriebenen Standards, Kompetenzen und Inhalte. Uber einen
Abgleich, der konstruktive Interpretationen der Vorgaben einschlieft, entwi-
ckelt die Seminargruppe Entwicklungs- und Arbeitsvorhaben, die in einer Ver-
einbarung ihren Niederschlag finden. Die Vorhaben akzentuieren und struktu-
rieren die weitere Bearbeitung des Moduls. Diese Arbeit und ihre Reflexion
werden in Entwicklungsportfolios festgehalten. Abschliefend wird die Modul-
bearbeitung in der Seminargruppe evaluiert, der Entwicklungsstand erneut ana-
lysiert und auch begutachtet. Die Ergebnisse werden dokumentiert.
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4  Ausblick

Das vorstehend beschriebene Konzept ist als Momentaufnahme in einem stin-
digen Entwicklungs- und Verdnderungsprozess zu sehen. Als relativ stabil er-
weisen sich die dargestellten Grundsitze und die Tendenzen zu zunehmend re-
flektierteren Ausbildungspraxen und zu groferer Abstimmung unter den Mit-
gliedern des Ausbildungsteams.

Man darf auf die nichsten Entwicklungsschritte gespannt sein. Bemerkenswert
ist zudem, dass Unterrichte mit einem hohen Stellenwert von selbst gesteuer-
tem Lernen in Lehrproben eine zunehmend grofere Rolle spielen und auch im
Rahmen von Staatsexamenspriifungen ,,gewagt* werden und zu weit iiber-
durchschnittlichen Beurteilungen flihren. All das deutet darauf hin, dass der
Modellversuch auf einem guten Weg ist, den intendierten Paradigmenwechsel
anzustof3en.
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Forderung selbstgesteuerten Lernens im Modellversuch
EiLe (Rheinland-Pfalz) — Versuch einer ErschlieBung des
Konzeptes ,,Selbstgesteuertes Lernen® im Rahmen des
Modellversuchs

Seit Sommer 2005 lduft in Rheinland-Pfalz der Modellversuch E iLe. Im Rah-
men des Modellversuchs entwickeln und erproben vier berufsbildende Schulen
Konzepte fiir selbstgsteuertes Lernen. Auf der Suche nach einer theoretischen
Fundierung erschlieen sich die T eilnehmer das K onstrukt ,, selbstgesteuertes
Lernen® und erarbeiten ein Arbeitsmodell zur Entwicklung modellversuchsspe-
zifischer Curricula. Dabei stehen zunichst die Prim drstrategien der Schiiler im
Vordergrund. Im Z uge der m ethodischen A usgestaltung der L  ehr-Lern-
arrangements w ird zunehmend die Bedeutung der sekunddren Lernstrategien
deutlich. D ie beiden Betrachtungsperspektiven w erden in einem Modell zu-
sammengefiihrt. Es wird entschieden, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn der geplanten Lehr-/Lernarragements ein individuelles ,, Lernstrategie-
profil* ermitteln. Das Lernstrategieprofil dient als Basis fiir Aushandlungspro-
zesse im Hinblick auf eine individuelle Forderung der Schiilerinnen und Schii-
ler. In einem Ubergangsmodell wird beschrieben, wie die Férderung der Schii-
lerinnen und Schiiler hin zu mehr Selbststeuerung erfolgen konnte. Zur Kompe-
tenzentwicklung der Lehrenden einigen sich die unterrichtenden Lehrer auf ein
personliches Reflexionsinstrument. Auf Basis der Selbstbeobachtung mit Hilfe
des Reflexionsinstruments finden strukturierte E rfahrungsaustausche in kolle-
gialen T eams statt. Mit den entw ickelten L ehr-/Lernarragements sow ie dem
Reflexionsinstrument gehen die unterrichtenden L ehrerinnen und L ehrer zum
Schuljahr 2006/2007 in die Erprobungsphase.

1  Kurzbeschreibung des Modellversuches

Im Som mer 2005 w urde in Rheinland-Pfalz der Modellversuch ,,Weiterent-
wicklung der Eigenverantwortung berufsbildender Schulen zur E ntwicklung
einer neuen Lernkultur (EiLe) in Rheinland-Pfalz* gestartet. D er Modellver-
such ist eingebettet in das von der Bund-Lander-Kommission (BLK) initiierte
Modellversuchsprogramm ,, Selbstgsteuertes und kooperatives L ernen in der
beruflichen Erstausbildung® (SKOLA).
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Im Zentrum des Modellversuchs steht die Starkung der individuellen Selbst-
lernkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Es sollen unterrichtliche Konzep-
te und Rahmenbedingungen auf die mit dieser Intention verbundenen Zielvor-
stellungen hin reflektiert, modifiziert und erprobt werden. Den Schulen wird in
diesem Zusammenhang von administrativer Seite ein erweiterter Handlungs-
rahmen eingerdumt.

Am Modellversuch beteiligen sich — mit unterschiedlichen Schwerpunkten —
vier berufsbildende Schulen: BBS Montabaur, BBS Westerburg, BBS Neu-
stadt/Weinstralle und BBS Zweibriicken.

Der folgende Bericht reflektiert die ersten Praxiserfahrungen der Entwicklungs-
und Orientierungsphase des Modellversuchs.

2  Entwicklungs- bzw. Orientierungsphase —
Theoretische Fundierung, Konzeptionelle
Positionierung

2.1 Handlungsrahmen und Rechenschaftslegung

Dem Modellversuch liegt die Annahme zugrunde, dass zentrale Steuerungsme-
chanismen bei der erforderlichen Weiterentwicklung der Lernkultur zur Forde-
rung des selbstgesteuerten Lernens zunehmend an Wirkung verlieren. Wenn
schulisches Lernen und damit die Weiterentwicklung des Bildungs- und Erzie-
hungsprozesses Kernpunkt der Schulentwicklung ist, miissen die zukiinftigen
Schulentwicklungsprozesse sowohl auf eine grundlegende Unterrichtsform als
auch auf die damit verbundene Entwicklung einer neuen padagogischen Team-
und Organisationskultur ausgerichtet sein. Diese wiederum ist in den Kontext
der rechtlichen Vorgaben und Rahmenbedingungen eingebettet. Im Rahmen
des Modellversuchs soll gepriift werden, inwieweit die Ausgestaltung der in-
nerschulischen sowie auBerschulischen Lernumgebung' selbstgesteuerte Lern-
prozesse fordern bzw. iliberhaupt zulassen kann. Dabei folgt die Erweiterung
des Handlungsrahmens fiir die Modellversuchsschulen zunichst nicht auf die
zu entwickelnden pddagogischen Konzepte und den Erfahrungen der Umset-
zung, sondern wird vorab zwischen den schulischen Partnern ausgehandelt und
gewahrt.

—_

Unter der Lernumgebung werden in Anlehnung an Friedrich/Mandl (1997) die &uBeren
Lernbedingungen (Institutionen, Abldufe, Personen, Gerdate und Objekte usw.) sowie In-
struktionsmafBnahmen (Lernaufgaben, Sequenz der Lernschritte, Methoden u. a.) verstan-
den.
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Nach einer gemeinsamen Startveranstaltung war der Beginn des Modellver-
suchs demnach gepriagt durch Verhandlungen zwischen Schulen, Schultréager,
Schulaufsicht und Ministerium im Hinblick auf die Erweiterung des schuli-
schen Handlungsrahmens.

Im Vordergrund standen die Themen Personalbewirtschaftung (Personalaus-
wahl, Stellenbewirtschaftung, Kapitalisierung von Stellen, Flexibilisierung der
Lehrerarbeitszeiten, Selbststeuerung der Unterrichtszeiten usw.) sowie die
Sachmittelbewirtschaftung der Schulen. Insbesondere im Umgang mit E-
Learning Konzepten gehen die Akteure von einer zunechmend erforderlichen
Flexibilisierung der Lern- und Lehrarbeitszeiten aus. Hierfiir muss ein Rechts-
rahmen gefunden werden, die eine grofere Variabilitdt bei gleicher Rechtssi-
cherheit ermdglicht.

Im Zusammenhang mit einem erweiterten Handlungsrahmen wurde deutlich,
dass flir dessen Erweiterung Formen der Rechenschaftslegung gefunden wer-
den miissen (Fiihrung durch Zielvereinbarungen, Einsatz geeigneter Control-
ling- und Qualitdtsmanagementinstrumente etc.). An dieser Stelle beschlossen
die Leitungen der Modellversuchsschulen, den Einsatz des ,,EFQM-Modells fiir
Excellence* zu priifen. Dafiir wurden pro Standort i. d. R. acht Personen im
EFQM-Modell geschult. Danach entschieden sich zwei Standorte fiir die Ein-
fiihrung von EFQM innerhalb des Modellversuchszeitraumes. Hierfiir wurden
jeweils entsprechende Gesamtkonferenzbeschliisse eingeholt. Uber die Ein-
flussnahme der EFQM-Einfiihrung soll an anderer Stelle und zu einem spéteren
Zeitpunkt berichtet werden. Die zwei anderen Schulen verzichten vorerst auf
einen erweiterten Handlungsrahmen im Sinne einer Vollbudgetierung.

2.2 Einordnungsprozess des Konstruktes ,,Selbstgesteuertes
Lernen® und Entwicklung eines Arbeitsmodells zur
Erarbeitung modellversuchsspezifischer Curricula

Auf kollegialer Ebene setzte, zeitlich versetzt, die Auseinandersetzung mit dem
Thema (Selbstgsteuertes Lernen), den Modellversuchsleitzielen® sowie den
,Zielleitenden Fragestellungen® aus den Dossiers zum BLK-Programm SKO-
LA® ein. Es wurde schnell deutlich, dass sich hier vor den Standorten ein erheb-
liches Aufgabenfeld erstreckte.

Die erste Form der kollegialen Auseinandersetzung mit dem Begriff des selbst-
gesteuerten Lernens kann riickblickend als heuristisch bezeichnet werden und
erfolgte aus der unterrichtspraktischen Perspektive heraus. Bemerkenswert war

2 Vgl. www.eile.bildung-rp.de
3 BLK, Bonn (2004), SKOLA Heft 120
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der Konsens unter den durchfiihrenden Kolleginnen und Kollegen in Bezug
auf die Bedeutung des Modellversuchsgegenstandes. Das selbstgesteuerte Ler-
nen wurde eindeutig als ein Element zur Forderung beruflicher Handlungsta-
higkeit identifiziert. Diskussionsgegenstand war demnach nicht ,,Ob?* (Forde-
rung selbstgesteuerten Lernens) sondern vielmehr ,,Wie?* und ,,Was?*.
Schwerpunkt dieser ersten Phase war das Denken in ,,Mallnahmen* (Methoden,
fachliche Inhalte, Unterrichtsformen, mogliche Schiilergruppen uvm.). Vor den
geistigen Lehreraugen entstanden erste Unterrichtsprojekte, Lernsequenzen
usw., deren Kennzeichen ein moglichst hohes Mal3 an Schiilerselbsttétigkeit
war. Als Unterrichtsmethode wurde der Projektunterricht favorisiert.

Verstiindnis von Selbstgesteuertem Lernen (1)

Im Hinblick auf die Uberlegungen zur Unterrichtsvorbereitung dominierte zu
diesem Zeitpunkt eine polare Betrachtungsweise von Fremd- und Selbststeue-
rung.

Absolute < Vollstindige

Autonomie Fremdsteuerung

Abbildung 1: Polare Betrachtungsweise selbst gesteuerten Lernens *

Direkte Forderansidtze waren zu diesem Zeitpunkt kaum ein Thema, wohinge-
gen die Ausgestaltung der Lernumgebung — hier schwerpunktbezogen die Lern-
raumausgestaltung — der jeweils eigenen Schule eine zentrale Bedeutung ein-
nahm.

Nach Dubs (1995, S. 264-269) lassen sich, mit Blick auf die Didaktik, in der
Abstufung vom angeleiteten zum selbstgesteuerten Lernen zwei Grundprinzi-
pien ausdifferenzieren. Die Unterstiitzung und Vorstrukturierung des selbstge-
steuerten Lernens durch einen Lehrenden bzw. eine Lernumgebung (Scaffol-
ding), sowie die allmdhliche Verringerung der Unterstiitzung und Anleitung im
Laufe eines selbstorganisierten Lernprozesses (Fading). In welchem Umfang
diese didaktischen Grundprinzipien zur Anwendung kommen, hingt nach Dubs
von der Selbstlernkompetenz des Lernenden ab, d.h. bei zunehmender Selbst-
standigkeit der Schiiler tritt ,,an die Stelle der Beziehung zwischen Lernenden
und Lehrenden die Lernumgebung, und die Gestaltung der Lernumgebung wird
zur zentralen didaktischen Aufgabe* (Biiser, 2003, S. 31). Als Konsequenz die-
ser Erkenntnis bekam die entflammte Diskussion beziiglich der Lernumgebung
eine neue Qualitat!

4 vgl. Konrad/Traub, 1999, S. 12 dort: ,,Kontinuum des selbstbestimmten Lernens*
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Ein erster, teilweiser schwieriger Perspektivenwechsel vollzog sich darin, sich
selbst als unterrichtende Person, als mal3geblichen Bestandteil der Lernumge-
bung zu begreifen. Als Konsequenz hieraus war abzuleiten, dass eine Modifika-
tion der Lernumgebung einhergeht mit der Modifikation des personlichen
Lehrhandelns sowie der personlichen Lehrhaltung. Zum zweiten entstanden
kontroverse Diskussionen dariiber inwieweit eine bewusste Didaktisierung der
Lernumgebung welche Aufgaben der Unterrichtenden ersetzen konnte.
Letztendlich entschieden sich drei Standorte fiir eine Erprobung von Lehr-
Lernkonzepten in Form von zeitlich und bereichsspezifisch begrenzten Schiiler-
Projektgruppen. Ein Standort entwickelt ein gesamtschulisch orientiertes Kon-
zept.
Zur Vorbereitung der geplanten Zielvereinbarungen zwischen der Modellver-
suchsleitung und den Modellversuchsschulen sowie der Planung der jeweiligen
standortspezifischen Projekte wurde mit den teilnehmenden Kolleginnen und
Kollegen ein Planungsworkshop durchgefiihrt. Zielvorstellung der Veranstal-
tung war es, moglichst konkrete Unterrichtsziele zum selbstgesteuerten Lernen,
sowie einen Projektstukturplan zur Umsetzung dieser Ziele zu entwickeln. An
der Schnittstelle der Ausformulierung und Zuordnung konkreter Ziele (im Hin-
blick auf die Forderung selbstgesteuerten Lernens) zu den geplanten Mafinah-
men und Unterrichtsprojekten stellten sich erhebliche Schwierigkeiten ein. Die-
se lieferten die Impulse dafiir, sich gemeinsam mit drei zentralen Fragen zu be-
fassen:
o Auf welches Verstindnis selbstgesteuerten Lernens stiitzen wir unser
Handeln?
e  Welche konkreten Ziele (zur Forderung selbstgesteuerten Lernens) sind
anzustreben?
e Lassen sich Modelle und Strukturen finden/ableiten, die uns bei der Unter-
richtsplanung niitzlich sind?
In Folge kamen im Modellversuch die folgenden Klirungsprozesse in Gang:
e Einordnung des Konstruktes ,,Selbstgesteuertes Lernen
e Entwicklung eines Arbeitsmodells zur Erarbeitung eines Modellversuchs-
curriculums
e Reflexion der Lehrrolle (Lehrerhaltung, Lehrerhandeln)
Im Hinblick auf groere Beziige findet man das selbstgesteuerte Lernen im
Kontext des lebenslangen Lernens. Es wird postuliert, dass der permanent an-
fallende Lernaufwand zukiinftig nicht mehr durch klassisches, angeleitetes
Lernen zu bewiltigen ist (Biiser 2003, S. 29). Das selbstgesteuerte Lernen steht
hier fiir eine Form des Lernens, bei der im Rahmen didaktischer Vorgaben le-
diglich ein Stiick eigene Lernarbeit verrichtet wird. Der Begriff des lebenslan-
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gen Lernens geht in dieser Hinsicht weit dariiber hinaus (vgl. BMBF 1998,
1999) und bezieht sich auf eine Lernform, bei der das Lernen im Inhalt, im
Weg und auch im Ergebnis von den Lernern selbst festgelegt wird (vgl.
Bonsch, 2002). Solche Lernformen finden sich dann wiederum unter Begriffen
wie selbstbestimmtes bzw. selbstorganisiertes Lernen subsumiert (ebenda).
Dies macht deutlich, dass der Begriff ,,selbstgsteuertes Lernen* haufig unter-
schiedlich definiert wird und teils synonym, teils divergent fiir unterschiedlich
verstandene Termini, wie z. B. selbstbestimmtes, selbstreguliertes oder selbst-
organisiertes Lernen steht (vgl. Pieter 2003, S. 17). Zudem spannt sich der Be-
griffsbogen des selbstgesteuerten Lernens entlang unterschiedlicher Niveaustu-
fen — z. B. vom Selbstlernen bis hin zum Selbstorganisierten Lernen.

Wie bereits angedeutet, nidherten sich die Modellversuchsteilnehmer dem Mo-
dellversuchsgegenstand auf Basis der polarisierenden Sichtweise nach Konrad
und Traub (1999, S. 12). Selbstgesteuertes Lernen findet demnach im Span-
nungsfeld vollkommener Autonomie versus vollkommener Fremdsteuerung
statt (Abbildung 1). Diese polarisierende Sichtweise wurde von den Modellver-
suchsteilnehmern in einem ersten Schritt gerne zum Verstindnis des selbstge-
steuerten Lernens aufgegriffen. Dabei entwickelten die Teilnehmer die Vorstel-
lung, dass sich ein Zuwachs an Selbstlernkompetenz dadurch kennzeichnet,
dass die Schiilerinnen und Schiiler immer besser in der Lage sind spezifische
Lernaufgaben ohne Fremdsteuerung zu bewaltigen.

A
Vollstandige ﬂ ﬂ Absolute
Fremdsteuerung > Autonomie

vorher nachher

Abbildung 2: Zuwachs an Selbstlernkompetenz (A) ?

Problematisch wurde diese Sichtweise jedoch durch die vereinfachte Schluss-
folgerung mehr Autonomie des Lerners lieBe sich durch eine Minimierung der
Lernsteuerung — respektive Riickzug des Lehrers aus dem Unterrichtsgesche-
hen — kausal erreichen. Eine Position, die im Diskurs beziiglich des Erwerbs
von Lernstrategien und einer verdnderten Lehrerrolle zum Tragen kam, ldsst
diese Sichtweise doch den Schluss zu, dass am Ende die Lehrer im Unterricht
tiberfliissig wiirden. Zudem weisen verschiedene Autoren darauf hin, dass, so
plausibel eine Unterscheidung zwischen Fremd- und Selbststeuerung auch er-
scheinen mag, eine solche polarisierende Unterscheidung nur zu analytischen
Zwecken sinnvoll ist, da Lernen immer sowohl fremd- als auch selbstgesteuert
stattfindet (vgl. Konrad/Wosnitza 1995; Einsiedler/Neber/Wagner 1978; Schie-
fele/Pekrun 1996).
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Verstindnis von selbstgesteuertem Lernen (2)

In einem ersten pragmatischen Ansatz einigten sich deshalb die Modellver-

suchsteilnehmer auf einen Begriff der Selbststeuerung, der eine Lernform be-

zeichnet, bei der der Lernende Initiator und Verantwortlicher seiner Lerntatig-
keit im Rahmen der didaktischen Vorgabe (z. B. eines betrieblichen Auftrages)
und darauf basierender Prozesse des Aushandelns von Zielen, Regeln usw. ist.

In Bezug auf verschiedene geplante Unterrichtsprojekte des Modellversuchs

fiihrt der Lerner z. B. einen Kundenauftrag als ,,vollstindige Handlung* aus,

wihrend er in unterschiedlichem Ausmal} Unterstiitzung und Hilfe aus der

Lerngruppe (Kooperatives Lernen) sowie im Schiiler-Lehrer bzw. Schiiler-

Ausbildergesprich erfahren bzw. heranziehen kann.

In einem néichsten vertiefenden Schritt der Ausdifferenzierung selbst gesteuer-

ten Lernens wurden in Anlehnung an Zimmerman (1989; Schunk/Zimmermann

1994; und Corno 1989) folgende zentrale Kategorien gefunden:

e Der Lerner beeinflusst den Lernprozess selbst aktiv in kognitiver, meta-
kognitiver, motivationaler und verhaltensbezogener Hinsicht.

e  Der Lernprozess wird begleitet durch eine selbstbezogene Feedbackschlei-
fe, d. h. der Lerner iiberwacht im Lernprozess seine Lernaktivititen und
reagiert auf verschiedene Weise auf das Feedback.

o  Er motiviert sich selbst, im Hinblick auf seine selbst steuernden Malinah-
men und

e steuert sein Verhalten volitional mit Hilfe von Mechanismen und Strate-
gien zur Motivations- und Emotionskontrolle, um die Lernabsichten vor
konkurrierenden Einfliissen zu schiitzen.

Ein Blick in die Unterrichtspaxis zeigte, dass die Kollegen mehrheitlich analy-
tisch, basierend auf einer Iststandanalyse (Diagnose, Einschitzung, Lernstands-
erhebung, Erfahrungswerte...) Zielmarken fiir Unterricht (Lernziele, Curricu-
lumsvorgaben, Abschlusspriifungen, etc.) identifizieren und darauf hin die Un-
terrichtsplanung ausrichten. Im Kontext des Themas wurde hier schnell deut-
lich, dass die vorhandenen und zu erwerbenden Lernstrategien der Schiiler in
den zu entwickelnden Lehr-/Lernarragements eine zentrale Rolle spielen wer-
den. Schwierig gestaltete sich jedoch die Entscheidung welche, in der schier
unendlich erscheinenden Liste moglicher Lernstrategien, priorisiert werden sol-
len? — womit anfangen? — welche Forderstrategie (direkter oder indirekter For-
deransatz) — uvm. Hieraus ergab sich ein erwachsendes Bediirfnis nach Ent-
scheidungshilfen, Strukturen oder Systematiken, die bei der Unterrichtsplanung
und Vorbereitung entsprechende Orientierung geben konnten.

Hinweise fiir Entscheidungen lieferte zu diesem Zeitpunkt eine Aufstellung von

BUSER (2003, S. 30), in der er vier Stufen des selbstorganisierten Lernens in
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Abhingigkeit davon unterscheidet, in welchem Mal} Lernende ihren Lernpro-
zess selbst bestimmen (Dubs 1996; Schiefele/Pekrun 1996, S. 256-258;

Greif/Kurz 1996, S. 27-29; Brunstein/Sporer 2001, S. 623; Wittwer 2000, S.

22/23). Graphisch dargestellt ergeben sich hieraus (Niveau-) Stufungen, die

sich wie folgt beschreiben lassen (vgl. Abbildung 3).
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Abb. 3: Niveaustufen auf der Ebene der Primirstrategien (nach Biiser in Witthaus 2003)
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1. In der Stufe des Selbstlernens wird der Lernprozess vom Schiiler eigenstin-
dig in Gang gesetzt und vorhandene Lerntechniken zu Lernstrategien kombi-
niert. Die wesentlichen Komponenten des Lernens werden vom Lernenden je-
doch kaum bis gar nicht reflektiert und kontrolliert. Die Selektion (Steuerung
der Aufmerksamkeit), Assoziation, der Erwerb und die Integration (Schiefe-
le/Pekrun 1996, S. 260/261) finden im Hinblick auf ein hier vorgegebenes
Lernziel, und anhand von vorausbestimmten Inhalten statt.

2. Von Selbstregulation kann erst gesprochen werden, wenn der Lernprozess
kontinuierlich kontrolliert und reguliert wird, d. h. der Lernfortschritt wird im
Vergleich zu den vorgegebenen bzw. vereinbarten Lernzielen beurteilt, wobei
diese Selbstbeurteilung die Grundlage zur Verdanderung der eingesetzten Lern-
strategie ist (Dubs 1996, S. 3). Die Komponenten des Lernens werden bewusst
gesteuert und reflektiert.

3. Ist der Lernende in der Lage (z. B. im Rahmen einer Problembearbeitung),
basierend auf der Analyse des Vorwissens, individuelle Defizite im Hinblick
auf den Lerngegenstand zu erkennen und daraus eigene Lernziele bewusst zu
setzen, soll im Folgenden von selbstbestimmten Lernen gesprochen werden.
Den Lernzielen konnen gleichzeitig in dieser Stufe der Selbststeuerung selbst-
standig Lerninhalte zugeordnet werden. Der Lernprozess wird eigenstiandig ge-
plant, durchgefiihrt und iiberwacht.

4. Selbstorganisiertes Lernen umfasst vollstindig alle Komponenten des Ler-
nens und beschreibt den hochstmoglichen Grad der Autonomie des Lerners.
Der Lerner erkennt die Bedeutung der eigenen Einflussnahme auf die Organisa-
tion der Voraussetzungen und Ressourcen fiir eine erfolgreiche Bewiltigung
des Lernprozesses. Lernumgebungen werden selbst geschaffen oder selbststin-
dig aus- bzw. aufgesucht.

Um Missverstdndnissen vorzubeugen muss hier angemerkt werden, dass die
Modellversuchsteilnehmer und Modellversuchsteilnehmerinnen angeleitetes
und selbstorganisiertes Lernen in den hier vorgestellten Stufen nicht als sich
ausschlieBende Moglichkeiten begriffen haben. Ebenso konnen in einer vorge-
lagerten Stufe durchaus Elemente der nidchsthoheren Stufen in Ansdtzen oder
ggf. weiterer Auspriagung erkennbar sein. Mit Hilfe der Systematik konnte
vielmehr deutlich gemacht werden, dass der Lernende Schritt fiir Schritt die
Kontrolle {iber den Lernprozess selbst iibernehmen kann. Das ermutigte insbe-
sondere Lehrerinnen und Lehrer von Klassen mit besonderem Forderbedarf, in
eine Systematik der Forderung selbstgesteuerten Lernens einzusteigen! Interes-
santerweise riickten wihrend der Auseinandersetzung mit den Einzel-Items die
Uberschriften (selbstreguliert, selbstbestimmt, selbstorganisiert) deutlich in den
Hintergrund. Vielmehr entwickelte sich ein kollektives Verstindnis zum
selbstgesteuerten Lernen, das sich nicht mehr an den o. g. Begriftlichkeiten und
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Ihren Definitionen festmacht, variabel genug ist, unterschiedlichste Perspekti-
ven und Facetten des Konstrukts zuzulassen aber noch genug Strukturiertheit
und Orientierung bietet um handlungsfahig zu werden.

Forderung von selbstgesteuertem Lernen (1)

Die unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen griffen diese Systematik auf
und entwickelten auf Basis dieser Didaktisierung als ndchsten Schritt ihr pro-
jektspezifisches Modellversuchscurriculum.

. Qualitatsziele Qualitiitsindikatoren Iflstr}lmentaljlum
Leit- . . . - Wie konnen wir den
. Was wollen wir er- Wie stellen wir fest, dass wir die .
ziel . . . Indikator erfassen
reichen? Ziele erreicht haben?
bzw. messen?
1 Schiiler setzen 1.1  Die Lernziele sind formuliert
sich im Rahmen und dokumentiert
) . . C . Dokument
ihrer Lernaufgabe | 1.2  Die Lernziele wurden in indi-
. i ) Auftragsbuch,
o Lernziele viduelle und gruppenspezifi- ote
S & sche Ziele untergliedert :
=
o 2
— &n
8 =
5 = |2 Die Schiiler ent- 2.1 Die Lernziele wurden in eine
§ @ wickeln eine Stra- Struktur gebracht
& < tegie, die Lernzie- | 2.2 Ein Umsetzungsplan wurde
S g le zu erreichen entwickelt Lernplan
% 2 2.3 Den Lernzielen wurden Inhal-
i2 i‘ te zugeordnet
g 32 . , . .
k> E 3 Die Schiiler be- 3.1 Berichterstattung in der Sprechstunde
g 2 schreiben Thren Sprechstunde mit dem Lehrer
— Lernfortschritt 3.2 Wochentliche schriftliche Lerntagebuch
Reflexion
3.3 Vorstellung der Lernschritte
am Ende des Projektes vor Vortrag
der Klasse

Abbildung 4: Beispiel fiir eine Lehr-Lernplanung zur Forderung selbstgesteuerten Lernens
im Modellversuch EiLe (Auszug)

Eine Analyse der von den Kollegen im Modellversuch vorgelegten Modellver-
suchscurriculumentwiirfe zeigte, dass die formulierten Qualititsziele bzw. die
dazu gefundenen Indikatoren vorrangig auf den Erwerb und Ausbau von Pri-
marstrategien (Strategien zur Selbststeuerung und Gestaltung von Denkprozes-
sen) zielen. Aus den Curricula ist weiterhin nicht ersichtlich, wie die angestreb-
ten Ziele erreicht werden sollen (direkter oder indirekter Forderansatz), welche
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Rolle in diesem Kontext der Lehrer im Unterricht spielt bzw. welche Forderas-
pekte durch eine Ausgestaltung der Lernumgebung erreicht werden sollen. Die
zunehmende Erkenntnis, dass sich die Lernumgebung nicht nur aus dem Reper-
toire kognitiver und metakognitiver Strategien von Lernern erschlieB3t, sondern
auch wesentlich durch dessen motivationale und volitionale Dispositionen rep-
rasentiert wird, warf zusitzliche Fragen auf. Gleichzeitig weisen Friedrich und
Mandl (1997) darauf hin, dass das Selbstkonzept, welches ein Lerner beziiglich
seiner eigenen Fahigkeiten hat (Ausdauer, Zielstrebigkeit etc.), einen zentralen
Einfluss auf den Prozess des personlichen Lernverhaltens hat und betonen in
diesem Zusammenhang die Bedeutung der volitionalen Bewiltigungsstrategien
fiir eine erfolgreiche Steuerung des Lernprozesses. Das bedeutet, dass der Pro-
zess der Selbststeuerung nicht nur auf der Ebene der Primérstrategien gelernt
werden muss, sondern die Bereitschaft und Fahigkeit erfordert, sich mit den
notigen Kompetenzen auseinander zu setzen, die dazu beitragen, das selbstge-
steuerte Lernen in Gang zu bringen und aufrechtzuerhalten; den sog. Stiitzstra-
tegien (Konrad/Traub 1999, S. 30). Zur Vergegenwartigung dieser Zusammen-
hiange wurde, basierend auf den gemeinsamen Diskussionen, ein Modell fiir die
Ebene der Stiitzstrategien entwickelt (vgl. Abbildung 5). Die aufgefiihrten Posi-
tionen erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit sondern geben den aktuel-
len Diskussionsstand wieder. Eine ausfiihrliche Beschreibung der Modellaspek-
te wiirde den Rahmen des Artikels sprengen, deshalb beschrianken wir uns auf
die Darstellung von ersten aus der Modellversuchspraxis heraus gemachten Er-
fahrungen in jeweils einzelnen Komponenten sowie der daraus abgeleiteten
Konsequenzen.

Forderung von selbstgesteuertem Lernen (2)

Um einen selbstgesteuerten Lernprozess in Gang zu setzen, muss bei dem Ler-
ner ein gewisses Mal} an Neugier dem Lerngegenstand oder der Lernsituation
gegeniiber bestehen. Bereits Piaget (1936) sieht das Interesse an Neuem als ein
Motiv an, das allem intelligenten Verhalten zu Grunde liegt, d. h. Lerner su-
chen z. B. Situationen auf, die sich durch Unbekanntheit, Uberraschung, In-
kongruenz oder Komplexitét auszeichnen (Hofer et. al., 1994, S. 228 ff). Ber-
lyne (1974, S. 352 ff) sieht die Hauptursache fiir das Streben nach Erkenntnis
im Wunsch, einen entstandenen Konflikt zu 16sen. Ein Konflikt kann durch den
Erwerb von Wissen gemindert oder ganz abgebaut werden (Berlyne 1974, S.
358 ff). Dies kann fiir die Ausgestaltung von Lernsituationen von Bedeutung
sein. Lernanreize solcher Art sind nach Oerter (1995) jedoch nur interessant,
wenn sie sich in einer Mittelregion zwischen Vertrautheit und Fremdheit bewe-
gen.
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Abbildung 5: Indikatoren fiir selbstgesteuertes Lernen im Bereich der Stiitzstrategien

Der Lernprozess wird umso eher in Gang gesetzt, je mehr der Lerngegenstand
dem Lerner zwar in seiner Grundstruktur vertraut ist, jedoch noch soviel

Fremdheit mitbringt, dass die Neugier des Lerners geweckt wird und je weniger

dngstlich der Lerner ist (Pieter 2003, S. 40). Dieser Sachverhalt stellt den Leh-
rer bei einer Forderung von selbstgesteuertem Lernen — hier besonders im Hin-

blick auf die Heterogenitdt von Klassen — vor zusétzliche Herausforderungen.
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Bei der Entwicklung von Handlungskompetenz sind in den Lehr-/Lern-
arrangements zur Forderung von Selbststeuerung insbesondere individuelle,
vorhandene und fehlende Selbstlernkompetenzen zu beriicksichtigen. Kaum
anderswo werden Schiiler so schnell iiber- bzw. unterfordert als im Hinblick
auf Thre Fahigkeiten zur Selbststeuerung! Im Rahmen des Modellversuch wol-
len wir diesem Sachverhalt dadurch Rechnung tragen, dass insbesondere auf
der Ebene der Stiitzstrategien eine moglichst individuelle Forderung erreicht
wird (vgl. Ubergangsmodell Abbildung 6).

Eine Unter- bzw. Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler wirkt sich in
Folge negativ auf deren Motivation aus. Ordnet man das Konzept der Neugier
in der aktuellen Motivationsforschung ein, so ist dieses insbesondere im Zu-
sammenhang mit der intrinsischen motivationalen Orientierung aufzufinden
(Leutner/Leopold in Witthaus 2003, S. 54).

In dem Lernstufenmodell nach ROTH bildet die Motivation den Ausgangs-
punkt fiir den Lernprozess. Das heilit, dass ohne die Bereitschaft sich auf die
Anforderungen der Umwelt einzulassen, der Lernprozess nicht in Gang gesetzt
wird. Er postuliert jedoch, dass das Phdnomen der Motivation die weiteren Stu-
fen (Schwierigkeit, Losung, Tun, Einiiben, Transfer) im Lernprozess begleitet
und nicht nur als Initialziindung zu verstehen ist (Roth 1971, S. 222 ff). Zim-
merman (2000) wiederum betont hier die Bedeutung der Selbstwirksamkeits-
liberzeugungen.

Obwohl wir an dieser Stelle nicht tiefer auf die Begrifflichkeiten des Modells
eingehen wollen, wird doch die enge Verzahnung der aufgezeigten Einzelkom-
ponenten deutlich.

Mit Blick auf existierende Interventionsstudien und deren Auswertungen wird
klar, dass es nicht ausreicht, einzelne voneinander unabhidngige Strategien (z.
B. in Form von Methodentrainings) zu trainieren, wenn man anspruchsvollere
Lernleistungen fordern will (Leutner/Leopold in Witthaus 2003, S. 57). Lehr-
/lernpsychologische Analysen zeigen jedoch, dass die Fahigkeit zur Selbststeu-
erung des eigenen Lernens tatsdchlich durch Trainingsprogramme entwickelbar
ist, bei denen zum einen einzelne Strategien zur Selbsterfiillung zentraler Lehr-
funktionen vermittelt und zum anderen die Regulation des zielfiihrenden Ein-
satzes der jeweiligen Strategien eingeiibt wird. Dies ist zum Beispiel eine dem
,Erfurter Trainingsansatz*“ zugrunde liegende Konzeption, die der Qualitdt des
Einsatzes von Lernstrategien eine weitaus groflere Bedeutung zuschreibt als der
Quantitdt von Lernstrategiekenntnissen! Weiterhin konnte nachgewiesen wer-
den, dass gerade das kombinierte Training von Lern- und Selbstregulationsstra-
tegien einen wesentlichen Einfluss auf den Lernerfolg hat (Leutner, 1999).
Nach Grow (1991, 1993) ist die Forderung von Selbststeuerung durch eine
Form des prozessorientierten Lernens sinnvoll (vgl. auch Simons, 1992). Dabei
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zeigt der Lehrende dem Lernenden in einem ersten Schritt, wie er selbst lern-
steuernde Aktivitidten iibernehmen kann. Basierend auf der Fragestellung des
Modellversuchs wie Schiiler im Fachunterricht schrittweise zu selbst steuern-
den Aktivititen angeregt werden konnen, wurde ein Ubergangsmodell entwi-
ckelt, das auf der im Modellversuch hédufig praktizierten Umsetzung der Lern-
feldsystematik (Abbildung 6) basiert.

Das Modell in Abbildung 6 zeigt, wie die zwei Ebenen von Lernschleifen in-
einander greifen konnen. Dabei wird deutlich, dass sich der Kompetenzerwerb
in den jeweiligen Dominen, an den fachlichen Kontexten sowie den spezifi-
schen Lernsituationen festmacht!

Grundannahme:

Eines der kennzeichnenden Merkmale der neu geordneten Berufe ist die sog.
»arbeitsprozessorientierte Wende* — vom Lerngebiet zum Lernfeld, in der be-
trieblichen Ausbildung ,,von der Fachsystematik zur Handlungssystematik*
(Ott/Grotensohn, 2005, S. 58). Ziel der lernfeldorientierten Lehrpline ist es, die
schulischen Inhalte wieder ndher an die berufliche Erlebnis- und Erfahrungs-
welt der Auszubildenden heranzufiihren. Dies kann methodisch in Lernsituati-
onen so angelegt werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler einen Arbeitsauf-
trag (z. B. Kundenauftrag) moglichst eigenstindig, individuell und/oder koope-
rativ, nach der Methode der vollstindigen Handlung (je nach Detaillierungs-
grad: Analysieren, Planen, Durchfiihren, Kontrollieren, Bewerten, Dokumentie-
ren,) durchfiihren (Abb.6, innere Schleife). Im Rahmen des Modellversuchs
gingen wir davon aus, dass diese handlungsorientierte Vorgehensweise den
Fachkollegen vertraut ist.
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Lernprozess-
begleitung

Lernprozess-
begleitung

Lernprozessbegleitung:
- Beratung
- Coaching

4~ -Diagnose
- Hilfe zur Selbsthilfe
- etc.

vollstindigen
Handlung

Lernprozess-
begleitung

Lernprozessdokumentation:
- Lerntagebuch

= Lernberichte

- Ergebniss-Dokumente
-ete.

Dokumentieren

* Zielvereinbarungen
s Lernkontrakt
» Auftragsbuch

—— o ——

| Vereinbarte:

|- Fachkompetenzen

|- Methodenkompetenz
| - Sozialkompetenz

Selbstbewertung
und
Fremdbewertung

Vereinbarte:
- Lernkompetenzen

Abb. 6: Ubergangsmodell - Lernsituation in Phasen der vollstindigen Handlung mit zusitz-
licher metareflexiver Lernschleife

Beispiel zur Realisierung:

Zur Kléarung des Auftrages und der erw arteten Leistungen kann mit den Schii-
lern z. B. ein Lernkontrakt geschlossen werden. Zur Verbesserung der Transpa-
renz und des Prozesslernens ist auch das,, Auftragsbuch® ein hilfreiches In-
strument (Ott/Grotensohn, 2005, S. 63). In jedem Fall sollte der L. ernkontrakt
bzw. das Auftragsbuch das Ergebnis eines Aushandelungsprozesses (z. B. Zie-
le, Regeln, Produkte etc.) mit den Schiilern sein!

Zur individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler fithren  die unter-
richtenden Lehrer zu Beginn der U nterrichtseinheit, des Proj ektes, oder der
Lernsequenz, eine Selbsteinschitzung der Schiiler im Hinblick auf ihr individu-
elles Lernverhalten durch. Im Modellversuch wird hierzu der D iagnosebogen
von Christoph Metzger (Wie lerne ich?, 2002) eingesetzt. Die Schiiler ermitteln
mit Hilfe des D 1agnosebogens ihre Stiarken sow ie V erbesserungspotentiale in
Bezug auf ihre Lernstrategien in den Bereichen Motivation, Zeitplanung, Kon-
zentration, Angst, Wesentliches erkennen, Informationsverarbeitung, Priifungs-
strategien, Selbstkontrolle. D ie E ntscheidung zum E insatz des Metzger-
Diagnosebogens wurde dadurch gefordert, dass Metzger aufbauend auf den Di-
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agnosebogen eine Reihe von Schiiler- und Unterrichtsmaterialien zur Verfii-
gung stellt, die den Lehrer bei der Unterrichtsvorbereitung und Durchfithrung
wesentlich entlasten.
Das Feststellen eines Defizites fiihrt jedoch nicht notwendigerweise zu einer
Modifikation der bisher verwendeten Strategie oder zum Neuerwerb von Stra-
tegien. Das Entdecken eines Leistungsdefizits konnte im Gegenteil auch dazu
fiihren, dass die Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksamkeit schwicher wird
— was wiederum eine nachfolgende Motivation negativ beeinflussen konnte!
Um solche Effekte zu minimieren, konnten Schiiler und Lehrer auf Basis der
Selbstanalyse eine individuelle und/oder kollektive Forderplanung entwickeln.
Dabei ist auf ein moglichst hohes Mal} an Selbstbestimmung der Schiiler zu
achten. Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan ist der ent-
scheidende Motivationsfaktor in Lehr-Lernsituationen das Mal} an subjektiv
erlebter Autonomie des Lernenden. Motive sind, auf der Seite der Person, er-
lernte oder angeborene Motive (Bediirfnisse), die sich im Falle ihrer Aktivie-
rung in dullerlich sichtbarem ,,motiviertem* Verhalten zeigen. Motive verleihen
dabei dem menschlichen Handeln einen Sinn beziehungsweise weisen [hm eine
Bedeutung zu: ,,Motive sind Beweggriinde. Diese Ineinssetzung von ,,Bedeu-
tung® und ,,.Beweggrund mit Motiv besagt, dass menschliches Handeln Bedeu-
tungen folgt. Fiir den Handelnden hat seine Handlung einen Sinn“ (Klafki,
1985). Diese Sinnhaftigkeit wird vom Handelnden dann attribuiert, wenn eine
spezifische Motivdisposition, z. B. im Rahmen einer Lernsituation, vorliegt.
Dieser Sachverhalt soll durch die Verzahnung von Diagnosewerkzeug und
Aushandelungsprozess beziiglich des individuellen Forderaspektes zweifach
berlicksichtigt werden. Auf Seite der Situation beeinflusst ebenfalls eine Reihe
von Faktoren die Lernmotivation. Situationen werden wahrgenommen, einge-
ordnet und bewertet. Einem Motiv wird der Vorrang vor einem anderen nach
Abwégen der Situation eingerdumt oder es wird zuriickgedriangt. Es werden
Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Handlungsausfithrungen (z. B. fiir
oder gegen das Lernen) getroffen. Diesen Fillen liegt keine zwangslaufige
Reiz-Reaktionskopplung vor, sondern kann als kognitiv vermittelter Prozess
verstanden werden. Kognitive Prozesse sind demnach entscheidend daran be-
teiligt, ob eine Situation als motivierend empfunden wird und ob eine Handlung
in Gang gesetzt oder abgebrochen wird (Euler/Hahn 2004, S, 319). Dies trifft
insbesondere auf die Aushandelungsprozesse zu. Mietzel definiert unter Riick-
griff auf Heckhausen folgende motivationsférdernde Merkmale:
e _Vor Ausfiihrung der Handlung darf das Ergebnis nicht sicher vorhersehbar
sein. Das heifit, der Handelnde muss vor einer Aufgaben stehen, die nicht so
leicht ist, dass ithre Losung vollig gesichert erscheint; sie darf aber auch
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nicht so schwer sein, dass ihre Bewiltigung von vornherein ausgeschlossen

ist.
e Es muss ein GiitemaBstab vorliegen, mit dessen Hilfe sich das Handlungsre-

sultat bewerten lsst [...]*.
Als Lehrender kann man dafiir sorgen, dass Schiiler moglichst viele Erfolgser-
lebnisse haben, indem mit Thnen Ziele und Vereinbarungen ausgehandelt wer-
den, die sie gut bewéltigen konnen. Wichtig ist auch, den Lerner auf seine Er-
folge aufmerksam zu machen und wo moglich positive Riickmeldungen zu ge-
ben.
Die ausgehandelten Forderelemente werden also in einer Vereinbarung fest-
gehalten und begleiten die/den Schiiler {iber den vereinbarten Forderzeitraum.
Dabei hilt der Schiiler seine Reflexionen, Ergebnisse und Planungen in Form
einer Lernprozessdokumentation (z. B. Lerntagebuch, Lernbericht, Dokumen-
tensammlung) fest. Uber den vereinbarten Forderzeitraum ist ein Lehrer (z. B.
eines Lehrerteams) Lernbegleiter des Schiilers, bezogen auf den spezifischen
Forderaspekt. D. h. nicht alle Kolleginnen und Kollegen miissen in Bezug auf
jeden Forderaspekt ,,Fachmann® sein. Je nach Diagnoseergebnisse konnen auch
kollektive — bis hin zu ganzen Unterrichtseinheiten in der Klasse — Forderein-
heiten sinnvoll sein.
Auf dem Weg zur Forderung selbstgesteuerten Lernens konkretisierten sich
unter Herausbildung bzw. Zuhilfenahme der oben gezeigten Modelle die Ziel-
vorstellung der Beteiligten Modellversuchsteilnehmer. In den Ansétzen zur cur-
ricularen Planung hin zu Ansétzen einer methodischen Umsetzungsperspektive
war der Blick vorrangig auf den Schiiler gerichtet: Was miissen die Schiiler ler-
nen? Welche Kompetenzen sollen weiterentwickelt werden? Wie soll die Ziel-
erreichung erfasst werden (Leistungsmessung)? Welche Materialien brauchen
die Schiiler? Wie soll der Unterricht gestaltet werden?
Unter Vorwegnahme der geplanten Unterrichtssituation riickte — als folgelogi-
scher Schritt — die Rolle der Lehrenden in der konkreten Unterrichtssituation
starker in den Focus.

2.3 Perspektiven fiir eine Weiterentwicklung der Rolle der
Lehrenden
Das Studium verschiedener theoretischer Modelle des Lehrens und Lernens ist

fiir den Praktiker schwierig. Gesunder Menschenverstand, praktische Vernunft,
Intuition, Erfahrung und ein Gespiir fiir die konkrete Situation sind nach wie

> Mietzel, G. (1993): Psychologie in Unterricht und Erziehung (S. 246). Géttingen
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vor von zentraler Bedeutung fiir eine professionelle Lehrtétigkeit. Andererseits
weisen sowohl traditionelle als auch konstruktivistische Ansétze Probleme auf,
die ihre einseitige Anwendung im praktischen Lehr-Lerngeschehen fraglich
erscheinen lassen (Konrad/Traub 1999, S. 84). Auch in dieser Hinsicht sind
hiufig gemachte, polarisierende Sichtweisen nur hilfreich, um Spannungsfelder
aufzuzeigen und (kontroverse) Kommunikation in Gang zu setzen (Beispiel:
,»Stoffdarbieter versus Lernberater” usw.). Besonders Begriffe wie ,,Ermogli-
chungsdidaktik* (Arnold z. B. 1997) assoziierten eine ,,Funktionsminderung
der Lehrenden® bis hin zum Verruf von Unterricht als solchem (Tietgens 1998,
S. 42).

Im Modellversuch versuchen wir deshalb didaktisch-methodische Ansdtze zu
finden, die aus der Integration verschiedener Modelle und Methoden entstehen
sollen. Hilfestellung leisten uns dabei das Stadienmodell nach Grow
(1991,1993) sowie das ,,Prozessorientierte Lernen nach Simons (1993). Als
zentrales Merkmal beider Modelle lassen sich die systematische Forderung der
Schiiler im Hinblick auf eine zunehmende Selbststeuerung indentifizieren. For-
derung von Selbststeuerung wird explizit als Prozess begriffen und ist als sol-
ches auch Thema des Unterrichts. Wie das oben beschriebene ,,Ubergangsmo-
dell* deutlich macht, geht es im Modellversuch darum, das Unterrichtsgesche-
hen nachhaltig zu evolutionieren.

Was dndert sich nun, wenn hohere Grade von Selbststeuerung der Schiilerinnen
und Schiiler ermoglicht werden sollen?

In dieser Diskussion war deutlich zu horen, dass es um veridnderte Selbstver-
standnisse geht (erfreulicherweise ging es hier nicht! um eine Neuauflage der
Laisser-faire-Diskussion). Wobei davon ausgegangen wird, dass diese Selbst-
verstandnisse mallgeblich unser Handeln und diese wiederum die soziale Be-
ziehung mit unseren Schiilerinnen und Schiilern bestimmen. In diesem Zusam-
menhang ist leicht einzusehen, dass die Art der Beziehung zwischen Lehrerin-
nen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern einen zentralen Einfluss nicht
nur auf das Wohlbefinden sondern auch auf deren Leistungsfahigkeit hat. Von
Bedeutung ist dabei die Ausgestaltung der sozialen Kommunikation zwischen
den Kommunikationspartnern. ,,Wertausrichtungen dringen in die Poren der
Kommunikationskultur des Unterrichts ... Zentral fiir eine Lernkultur, die durch
Selbstlernen und Eigenverantwortung getragen ist, sind die Prinzipien der
Selbstregulation und des Dialogs. Unterrichten bedeutet in diesem Rahmen
nicht Zurichten, sondern Aufrichten und Entfaltung von Potenzialen “ (Eu-
ler/Hahn, 2004, S. 404 {1.).

Wihrend die Gestaltung der didaktischen Kommunikation meist (z. B. in der
Literatur) nur implizit beriicksichtigt wird, riickt diese im Rahmen des Modell-
versuchs nun stirker in den Vordergrund. Im Kontext dieser Problemstellung
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wurde deshalb mit den unterrichtenden Modellversuchskolleginnen und Mo-
dellversuchskollegen eine Fachtagung durchgefiihrt. Ziel der Veranstaltung war
es, sich nochmals genauer iiber Menschenbilder, Lernverstindnisse und das
Konstrukt des selbstgesteuerten Lernens auszutauschen. Darauf aufbauend
wurde die Rolle der Lehrenden in Lehr-Lernarrangements zur Forderung
selbstgesteuerten Lernens reflektiert und die mit dieser Rolle verbundenen er-
forderlichen Lehrerkompetenzen und deren Erwerbsmoglichkeiten. Im Verlauf
der Tagung entschieden sich die Kolleginnen und Kollegen fiir die Entwicklung
eines personlichen Reflexionsinstruments zur individuellen Kompetenzent-
wicklung (Metareflexion iiber Rolle des Lehrers im Lehrprozess). Es wurde
auch mit der Arbeit an einem solchen Instrument begonnen. Die Reflexionsin-
strumente enthalten jeweils standortspezifische sowie individuelle Selbstbeo-
bachtungsfragen und konnen vom Selbstbeobachtungsbogen bis hin zu einem
komplexen Lehrtagebuch ausgearbeitet werden. Zentrales Thema bei der Ent-
wicklung des Reflexionsinstrumentes war der voraussichtliche zusitzliche Auf-
wand, der zu dem schon hohen Entwicklungsaufwand fiir die Lehr-/Lern-
arragements zur Forderung selbstgesteuerten Lernens anfallen konnte. Zudem
stellte sich die Frage, in welcher Weise mit der personlichen Lehrprozessdo-
kumentation weitergearbeitet werden kann, um den Kolleginnen und Kollegen
moglichst viel Nutzen im Sinne eines personlichen und kollektiven Kompe-
tenzerwerbs zu bringen. Nachdem verschiedene Varianten fiir eine kollegiale
Evaluation sowie einer angebotenen externen Prozessbegleitung angedacht
wurden, werden die Modellversuchsteilnehmer in einem néchsten Schritt ein
standortspezifisches sowie standortiibergreifendes Konzept fiir einen ,,Struktu-
rierten Erfahrungsaustausch® auf Basis der personlichen Reflexionsinstrumente
in Teams erstellen.

Im Schuljahr 2006/2007 kommt der Modellversuch EiLe in die Umsetzungs-
phase der Lehr-/Lernarragements zur Forderung selbstgesteuerten Lernens.
Dort werden die Reflexionsinstrumente von den Kolleginnen und Kollegen er-
probt, im kollegialen Erfahrungsaustausch ausgewertet und ggf. weiterentwi-
ckelt.

In der folgenden Darstellung wurden die beiden oben beschriebenen Teilmo-
delle zu einem Arbeitsmodell zusammengefiihrt. Es reprasentiert den Entwick-
lungsstand am Ende der Orientierungs- und Entwicklungsphase im Modellver-
such EiLe in Rheinland-Pfalz.
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Lehrerfortbildung zur Forderung selbstgesteuerten
Lernens - Konzepte im Modellversuch segel-bs

Der folgende Beitrag fult auf K onzepten und ersten E rfahrungen, die in dem
BLK-Modellversuch segel-bs in NRW entwickelt und gesammelt wurden. Die
Abkiirzung segel-bs steht dabei als Kiirzel fiir den Titel ,,Selbstreguliertes Ler-
nen in L ernfeldern der Berufsschule® .Im Rahm en des Modellversuchs-
programms der Bund-L dnderkommission (BLK) zu selbstgesteuertem und ko-
operativem Lernen in der beruflichen E rstausbildung (skola) w urde der Mo-
dellversuch mit Beginn des Jahres 2005 unter der Proj ekttragerschaft des Lan-
desinstituts flir Schule / Q ualitdtsagentur in Soest und dem Lehrstuhl fiir Wirt-
schaftspddagogik der U niversitit Paderborn als w issenschaftliche Begleitung
aufgenommen.

Ausgehend von der Feststellung, dass selbstreguliertes L ernen in einem Bil-
dungsgang (etwa bei Auszubildenden in Fachklassen des D ualen Systems) nur
dann erfolgreich implementiert werden kann, wenn vorab bzw. begleitend auch
eine gezielte integrierte Forderung der L ehrkréfte erfolgt, wird im BLK-
Modellversuch segel-bs in einem Teilprojekt ein ganzheitliches Konzept fiir
die Lehrk rifteentwicklung erarbeitet. Dieses dient der V orbereitung und
Qualifizierung von L ehrkréften zur Forderung selbstregulierten Lernens. Fiir
die Umsetzung des K onzeptes w erden verschiedene K onfrontations- und In-
formationsmaterialien entwickelt und Pilot-Veranstaltungen durchgefiihrt.

In dem Beitrag w erden erste E rgebnisse vorgestellt, die die Lehrerfortbildung
in den Mittelpunkt stellen. D iese um fassen insbesondere den  ermittelten
Qualifzierungsbedarf fiir die L ehrkréfte, die entwickelten curricularen Vorga-
ben sowie die methodisch-didaktischen Lehr-/Lernarrangements fiir die Lehrer-
fortbildung. Uber die spezifische inhaltliche Ausrichtung der Qualifizierung fiir
selbstreguliertes Lernen hinaus w erden auch neue m ethodisch-mediale W ege
der Lehrkriftequalifizierung beschritten w erden. So wurde die Festlegung ge-
troffen, ergdnzend zum Prisenzlernen die Integration von online-gestiitzten
Lernformen in die Qualifizierung aufzunehmen und diese in ein ganzheitliches
Konzept des ,, blended learning* einzubinden. AbschlieBend werden Moglich-
keiten zur E valuation und Verstetigung des Lehrkrafteentwicklungskonzeptes
vorgestellt.
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1 Aktuelle Herausforderungen fiir berufliche Schulen
und ihre Lehrkrifte

Die beruflichen Schulen und die Akteure in der beruflichen Bildung stehen ak-
tuell vor enormen Herausforderungen. Verdnderungen der Wirtschaftssstruktu-
ren (Internationalisierung, Globalisierung) und der betrieblichen Organisation
(Wandel vom Denken in Funktionen zum Denken in Geschéftsprozessen) so-
wie kurze Innovationszyklen in der Wirtschaft haben neue Berufe bzw. geén-
derte Berufsanforderungen zur Folge. Hinzu kommt die immer stirkere Not-
wendigkeit, auf ein lebensbegleitendes/lebenslanges Lernen vorzubereiten so-
wie auch die neuen Medien verstérkt in die Bildungsarbeit einzubeziehen.

Neue Anforderungen und Herausforderungen fur
berufliche Schulen und ihre Lehrkrafte

Veranderte Rahmen-

bedingungen:

- Bildungsstandards

- Zentrale Priifungen

- Internationalisierung

- kurze Innovationszyklen
in der Arbeitswelt

=¥ (7

Lernen im Wandel:

Herausfor-

Organisatorische

Veranderungen an

Schulen:

- Schul(Teil-)autonomie

- Neue Steuerungs-
modelle (Schulbudgets)

- Qualitatsmanagement

derungen

- verandertes Arbeits-
und Lernverhalten

- Selbstgesteuerte Lern-
prozesse unterstitzen

- Integration des
schulischen Lernens
mit Arbeitsprozessen/
lebensbegleitend lernen

Lernen mit Neuen
% Medien (E-Learning):
- CBT/WBT
- Virtuelles Klassenzimmer|
m m Learning-Communities
é’:"" (Praxistransfer,
Lernortkoop)

U

Grundsitzlich kann festgestellt werden, dass Selbststeuerungsprozesse der Ler-
nenden fiir den Lernerfolg entscheidend sind. Die Selbststeuerung beruht u. a.
auf vier Faktoren, die es zu optimieren gilt: den Lernzielen, dem Selbstvertrau-
en des Lernenden, dem Feedback beziiglich des Lernerfolges und den Frei-
heitsgraden wihrend des Lernens. Wissenschaftliche Untersuchungen belegen,
dass die Lernleistung unter Beriicksichtigung dieser Faktoren durchschnittlich
um 15 bis 20 Prozent steigen kann (Untersuchungsergebnisse unter anderem
von Locke/Lataham (1990)).
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Dass ein lebenslanges Lernen (LLL = Life Long Learning) gerade flir Berufsta-
tige unausweichlich ist, macht der EU-Report ,,The future of Education in Eu-
rope until 2010* deutlich:

o Danach miissen 80 % aller Mitarbeiter in den nichsten 10 Jahren umge-
schult werden.

o 10 % aller Berufsbilder werden sich im Jahresrhythmus wandeln oder
ginzlich verschwinden. Bestehende Berufsbilder werden durch neue er-
setzt, wobei gleichzeitig immer umfassendere und héhere Qualifikationen
verlangt werden.

Im Rahmen der Zielbestimmungen der beruflichen Bildung wird sowohl in den
schulischen wie auch in den betrieblichen Curricula das Leitbild der selbst-
stindigen Handlung mit unterschiedlichen Sprachen gefasst. Die Ausbil-
dungsordnung spricht von der selbststindigen Planung, Durchfiihrung und
Kontrolle, wohingegen in den Rahmenlehrplidnen als Zielvorgabe die berufliche
Handlungskompetenz eingefordert wird. Beide Zielformulierungen beziehen
sich auf die Handlung,
o einerseits im Sinne des selbststindigen vollstindigen Durchlaufens einer
umfassenden Handlungssequenz (in den Ausbildungsordnungen) und
o andererseits in der Fihigkeit und Bereitschaft, sich in Situationen sachge-
recht, durchdacht und sowohl individuell als auch sozial verantwortlich zu
verhalten.
Diese Forderungen zielen auf ein Bild von qualifizierter beruflicher Ausbil-
dung, die auf einen Beruf vorbereitet und nicht auf ein im Voraus bestimmtes
und in einem definierten Bedingungsrahmen zu leistendes Qualifikationsbiin-
del. Damit basiert die berufliche Bildung u. a. auch auf der Fihigkeit der
Selbstregulation.

Mit anderen Worten: Wichtigstes Leitziel berufsdidaktischen Handelns
muss sein, berufliche Lerner zur Selbstregulation zu befihigen. Dem le-
benslangen (besser lebensbegleitenden) Lern- und Bildungsprozess liegt das
Leitbild einer ,,selbststindigen Lernerin®“ bzw. eines ,,selbststindigen Lerners*
zugrunde. Selbststindig Lernende sind in der Lage, ,,ihr eigenes Lernen [zu]
regulieren, [...] sich selbststindig Lernziele zu setzen, dem Inhalt und Ziel an-
gemessene Techniken und Strategien auszuwihlen und sie auch einzusetzen.
Ferner halten sie thre Motivation aufrecht, bewerten die Zielerreichung wih-
rend und nach Abschluss des Lernprozesses und korrigieren — wenn notwendig
— die Lernstrategie.“ Sie sind in der Lage, thre Lernziele und Lernstrategien
auch in komplexeren sozialen Beziehungen gemeinsam mit anderen Personen
zu entwickeln, umzusetzen und kritisch zu hinterfragen.
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Fiir die Schulen generell und insbesondere fiir berufliche Schulen riickt als be-
sondere Herausforderung die Aufgabe in den Blickpunkt, den Schiilern und
Schiilerinnen die notwendigen Féhigkeiten fiir eine neue Lernkultur zu vermit-
teln: Eigenverantwortliches Lernen und Eigenmotivation nehmen gegeniiber
der tradierten Wissensvermittlung an Bedeutung zu. Mehr Ubernahme von

Verantwortung, mehr kooperatives Lernen und mehr Selbstlernen sind gefor-

dert. Die Lernenden miissen deshalb frithzeitig ermutigt werden, an kooperati-

ven Lernformen teilzunehmen sowie ihr erworbenes Wissen durch entspre-
chende Transferforderung auch in ihrem auBlerschulischen Umfeld (in Betrie-
ben und im privaten Haushalt etc.) einzusetzen.

Fiir die berufliche Bildung (vor allem fiir die berufliche Erstausbildung) kon-

nen daraus folgende Konsequenzen abgeleitet werden:

o Fiir die Curriculumentwicklung: Orientierung an selbststdndiger Hand-
lungsfahigkeit in Lernfeldern (vom Geschiftsprozess zum Handlungs- und
Lernfeld).

o Fir die Bildungsgangarbeit: Orientierung an fachiibergreifenden Lernsi-
tuationen (von Lernfeldern zu Lernsituationen).

o Fiir die Kompetenzforderung im Unterricht: verstirkte Forderung des
Verstehens von Arbeitsprozessen und —strukturen (vom Faktenwissen
zum Anwendungswissen).

o  Fiir die Sozialformen im Unterricht: Teamkompetenz fordern (vom indi-
viduellen Arbeiten zu kooperativen Arbeitsformen).

o  Fiir den Lernprozess: Orientierung am selbststindigen Problemlosen im
Lernprozess (von der Fremd- zur Selbststeuerung).

2 Der BLK-Modellversuch segel-bs: Zielsetzungen,
Aufgaben und erwartete Produkte im Projekt

Die aktuellen Herausforderungen sind ein wesentlicher Ausgangspunkt fiir die
Arbeiten im BLK-Modellversuch segel-bs. Die Abkiirzung segel-bs steht dabei
als Kiirzel fiir den Titel ,,Selbstreguliertes Lernen in Lernfeldern der Berufs-
schule. Im Rahmen des Modellversuchsprogramms der Bund-Landerkommis-
sion (BLK) zu selbst gesteuertem und kooperativem Lernen in der beruflichen
Erstausbildung (skola) wurde der Modellversuch unter der Projekttragerschaft
des Landesinstituts fiir Schule in Soest und dem Lehrstuhl fiir Wirtschaftspada-
gogik der Universitdt Paderborn als wissenschaftliche Begleitung aufgenom-
men.

Beteiligt am Modellversuch segel-bs sind sechs Berufskollegs aus NRW. Diese
sechs Berufskollegs, mit Lehrenden aus den Bildungsgingen ,,Verkédufer / Ver-
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kauferin®“ bzw. ,,Kaufmann / Kauffrau im Einzelhandel“, stellen sich der Her-

ausforderung, in den néachsten drei Jahren die Umsetzung des im Juni 2004 neu

geordneten Ausbildungsganges unter dem Licht der Forderung selbstregulier-

ten Lernens zu gestalten, durchzufiihren und zu evaluieren sowie die organisa-

torischen und kompetenzorientierten Bedingungen fiir Lehrende und Lernende

zu kennzeichnen und Entwicklungsprozesse hierfiir aufzuzeigen.

Aus der Notwendigkeit, selbstreguliertes Lernen zu fordern, lassen sich im

Wesentlichen folgende Zielsetzungen ableiten:

o Die Erziehung zur Selbststindigkeit wird als allgemeines Erziehungsziel
proklamiert.

o Die umfassende Qualifizierung fiir berufliche Handlungen soll verbessert
werden.

o Die Lernenden sollen Unterstiitzungshilfen fiir ein Lebenslanges Lernen
(LLL) erhalten.

Ausgehend von der festgelegten Zielgruppe und den damit verbundenen Her-

ausforderungen finden sich im Modellversuch segel/-bs zunédchst Aktivitaten zur

Umsetzung des Lernfeldkonzepts auf der Handlungsebene der Lehrerinnen und

Lehrer (primir mit dem Fokus der Unterrichtsentwicklung). Fiir die Umset-

zung des Lernfeldkonzepts im Ausbildungsgang ,,Verkdufer / Verkéduferin*

bzw. ,,Kaufmann / Kauffrau im Einzelhandel® sind als primére Aufgabenstel-

lungen

o die konzeptionelle Prazisierung selbstregulierten Lernens,

o die Curriculumanalyse,

o die Entwicklung eines bildungsgangspezifischen Curriculums sowie

o die Entwicklung, Durchfithrung und Evaluation von Lernsituationen

in Angriff zu nehmen.

Um dies erfolgreich zu realisieren, lassen sich zwei weitere Herausforderun-

gen und Aktivitiatsbereiche zu den oben genannten primiren Aufgabenstel-

lungen formulieren:

o  Organisatorische Schulentwicklung

o Personalentwicklung fiir die Lehrenden

Fiir die Zusammenstellung des Modellversuch-Produktportfolios wurden in

einem ersten Arbeitsschritt prototypische Lernsituationen und dazugehorige

didaktische Materialien entwickelt. Dartiber hinaus sollen Konzepte fiir die pé-

dagogische, organisatorische und personelle Schulentwicklung entstehen und

erprobt werden, die sich z. B. in

o einem Blended-Learning-Konzept fiir die Lehrkrifteentwicklung,

o  Best-Practice-Beispielen fiir die schulische Organisationsentwicklung oder
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o Handreichungen fiir die Entwicklung von Didaktischen Jahresplanungen
und Lernsituationen niederschlagen.

Einen Uberblick iiber die aufgrund der Entwicklungsarbeiten erwarteten Er-

gebnisse gibt die folgende Abbildung:

Produktportfolio in segel-bs:
Entwicklungsarbeiten und entstehende Produkte

Entwicklung von Erprobung:
L - Lernsituationen Durchfiihrung von
el - Konzepten Lehr-Lern-Arrangements, =V

EestiunIgy Handreichungen Workshops, Blended-Lear- JEatiog
- Fortbildungsmater ning-Fortbildung, etc.

* Positionierung - Didaktische Jpl. * Erprobung von Lernsitu- * Instrumente zur
von selbstregu- (Lernfeldabfolge) ationen mit SRL-Elementen Selbst- und
liertem Lernen - Prototypische + Lehrkréafteentwicklung nach Fremdevaluation
(SRL) im LFK Lernsituationen Blended-Learning-Konzept < Implentations-

* Bildungsgang- + Konzept fiir * Workshops mit Lehrkraf- studien
Profile Lehrkraftequalifiz. ten zur Schulentwicklung -+ Transferfallstudien

» Bildungsgang- -+ Didakt. Handreich. < Zusatzqualifzierung zu * Begleitmaterial
bezogene » Best-Practices ausgewahlten Schwer- fiir den Transfer
Interpretation zur org. Schulent- punkten (berufliche. ...
von SRL wicklung Selbststandigkeit, Nachh.

* Schulprofile » Selbstlernmodule Wirtschaften, E-Commerce)

... fiir Zusatzqualifik. - ....

Nach der derzeitigen Planung werden also vier unterschiedliche Arbeitsphasen
differenziert, die jeweils zu spezifischen Produkten fiihren. Dabei ist davon
auszugehen, dass diese Phasen mehrfach durchlaufen werden, so dass es auch
zu einer Uberarbeitung und Verinderung in den Produkten des Modellversuchs
kommen wird.

Nachfolgend konzentrieren sich die Ausfithrungen auf die Produkte, die im
Umfeld der Lehrkriifteentwicklung erarbeitet wurden bzw. kiinftig entwickelt
werden sollen
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3 ,,Lehrkrifteentwicklung® fiir selbstreguliertes Lernen
— Moglichkeiten, Entwicklungsarbeiten und Konzepte

Die erfolgreiche Forderung von selbstreguliertem Lernen in einem Bil-
dungsgang (etwa bei Auszubildenden in Fachklassen des Dualen Systems) setzt
eine entsprechende Qualifizierung der Lehrkréfte voraus. So stellen die Analy-
se der Curricula, die Entwicklung einer konzeptionellen Position zum Thema
selbstregulierten Lernens und die Etablierung eines solchen Konzepts in die
Bildungsgangarbeit hohe Anforderungen an die beteiligten Lehrkrifte, auf die
sie vorzubereiten sind. Gleiches gilt fiir die Entwicklung, Durchfiihrung und
Evaluation entsprechender Lehr-/Lernarrangements (Lernsituationen mit Ele-
menten selbstregulierten Lernens) sowie das Entwickeln von Zusatzqualifikati-
onen, die liber integrierte Selbstlernmodule erworben werden kénnen.

Im Rahmen des Projekts segel-bs wird deshalb in einem Teilprojekt ein ent-
sprechendes Konzept fiir die Lehrkrifteentwicklung erarbeitet, das der Vor-
bereitung und Qualifizierung von Lehrkrédften zur Forderung selbstregulierten
Lernens dient. Fiir die Umsetzung des Konzeptes werden entsprechende Lehr-/
Lernmaterialien entwickelt, aulerdem ist eine Pilot-Erprobung vorgesehen.

Zur Entwicklung des Fortbildungscurriculums, die Erarbeitung des Blended-
Learning-Konzeptes und die Erprobung in der Lehrerfortbildung wurde aus
dem Segel-Projektteam heraus eine entsprechende Teilprojektgruppe eingerich-
tet. Die wissenschaftliche Begleitung iibernimmt unterstiitzend vor allem Auf-
gaben der Evaluation mit dem Erarbeiten von entsprechenden Empfehlungen
zur Weiterentwicklung sowie auf das Entwickeln von Transferiiberlegungen in
die Lehrerbildung (Lehrkréfteausbildung).

3.1 Lehrerfortbildung heute — Grundsatziiberlegungen und
Konsequenzen

Die Rahmenbedingungen fiir die Lehrkriftefortbildung sind aktuell einem er-

heblichen Wandel unterworfen. Als wesentliche Verinderungen und Ent-

scheidungsbereiche, die auch im Rahmen der Entwicklung des Fortbildungs-

konzeptes zu beriicksichtigen sind, seien genannt:

schulinterne versus schulexterne Fortbildung von Lehrkriften

o  Fachfortbildung sowie systemische Fortbildung — Kompetenzorientierung
in der Fortbildung

o  Von der Angebotsorientierung zur Nachfrageorientierung in der Fortbil-
dung — Schulen kaufen spezifische Fortbildungsangebote ein (verfiigen
iber eigene Fortbildungsbudgets)

75



Ernst Tiemeyer

o  Von der klassischen Seminarfortbildung zu neuen Arbeitsformen — Onli-
ne-Lehrkriftefortbildung
o  Der Trend zum Blended-Learning auch in der Lehrkréifteentwicklung
Als eine besondere Option gerade auch bei der Einfiihrung von Konzepten
selbstregulierten Lernens in einem Bildungsgang wird die Durchfiihrung
schulinterner Lehrkrifteentwicklungsmafinahmen gesehen. Schulinterne
Fortbildung bietet sich an, je eher ein Systembezug zur Schule als lernende Or-
ganisationseinheit gegeben ist. Dies macht in schulexterner Fortbildung keinen
Sinn. Manches Mal sind schulinterne Gruppen z.B. in einer Fachkonferenz zu
klein, um in schulinterner Fortbildung sinnvoll miteinander zu arbeiten. Hier
bietet sich die Arbeit in lokalen oder regionalen Schulverbiinden an.
Der Paradigmenwechsel der letzten Jahre, der von der Angebotsorientierung
der Fortbildung zu einer Nachfrageorientierung fiihrte, nimmt die Adressaten
und Teilnehmenden in der Fortbildung als selbststandige Lerner ernst. Fortbil-
dung richtet sich zunehmend nach den Bediirfnissen der Adressaten. Das fiihrt
1.d.R. zu passgenauen Fortbildungen und zu mehr Zufriedenheit der Teilneh-
menden.
Man darf aber wohl sagen, dass nicht alle bildungspolitischen Themen sich in
den Bediirfnissen der Schulen und Lehrkriafte widerspiegeln. Der Staat hat auch
Steuerungsbedarf und nutzt die Fortbildung als einen Transmissionsriemen fiir
seine bildungspolitischen Zielsetzungen. So wird iiber die Fortbildung auch
eine Unterstiitzung der Schulen und auch Motivationsarbeit geleistet.
In der Fortbildung konnen unterschiedliche Sozialformen angewandt werden:
Plenum — Einzelarbeit — Gruppenarbeit sowie Selbststudium. In herkémm-
lichen Fortbildungen wechseln i.d.R. plenare Arbeitsphasen mit Phasen der
Einzelarbeit und der Gruppenarbeit ab. Dies gilt insbesondere, wenn die
Fortbildung iiber einen ldngeren Zeitraum andauert und in einer Fortbildungs-
reihe realisiert wird. Erfahrungsgemall sind Phasen der Zusammenarbeit in
Gruppen — kollaborative Phasen — besonders ertragreich, da das gemeinsame
Bearbeiten von Problemen mehrere Losungsansidtze und —wege aufzeigen hilft.
Die Erfahrung, dass andere Fortbildungsteilnehmende &dhnliche Erfahrungen
haben, ermoglicht dem Einzelnen, sich zu ,,verorten® und hilft, Probleme zu
relativieren und bearbeitbar zu machen. Anregungen und Impulse werden auf-
genommen und in die eigenen Losungsansitze integriert.
Eine moderne Variante stellt die Online-Fortbildung dar. Auch hier gibt es ver-
schiedene Varianten:
o Teleteaching (Online-Teaching, Web-Lectures);
o Teleangebote (Web-Based Trainings, Online-Tutorials);
o Telekooperation (Fallbearbeitung, simulative Methoden (z.B. Planspiele));
o Teletutoring (via Online-Discussions und Learning-Communities).
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In erweiterter Form bietet ein Blended-Learning-Modell die Moglichkeit, die

verschiedenen Elemente der Fortbildung zielorientiert und prozessbezogen fiir

die einzelnen Lehrkrifte und Teilnehmergruppen miteinander zu verbinden.

Das Blended-Learning-Modell ist ein Modell der Zukunft. Es verbindet eher

traditionelle Formen der Fortbildung mit neuen Formen des E-Learning. Es

verbindet Phasen Online-Lernens mit Prasenzphasen. Es wird sich als weitere

Form der Fortbildung etablieren, da es den Zugang zur Fortbildung zu jeder

Zeit und von jedem Ort lernergesteuert ermoglicht.

Fiir die Entwicklungsarbeiten in segel-bs wurden unter Beachtung der be-

schriebenen Optionen folgende Vorgaben vereinbart:

o Es wird festgelegt, dass eine Konzeption fiir die Kompetenzentwicklung
von Lehrenden zu entwickeln ist, die selbstreguliertes Lernen kiinftig stér-
ker in threm Unterricht implizit oder explizit beriicksichtigen wollen.

o Die Lehrkriftequalifizierung soll als Blended-Learning-MaBBnahme umge-
setzt werden und sich — so die Annahme — methodisch und intentional am
Prinzip der Forderung von Selbstregulationskompetenz orientieren.

o Die Fortbildung im ,,Blended-Learning-Format* soll mit einer Laufzeit
von einem halben Jahr und 80 Lernstunden angeboten und durchgefiihrt
werden. Davon sind ca. fiinf Prasenztage geplant.

3.2 Phasenkonzept fiir die Entwicklungsarbeiten

Die Arbeit in diesem Teilprojekt ,,Lehrkrifteentwicklung® des Modellversuchs
wird entsprechend den getroffenen Zielvereinbarungen in folgenden Phasen
realisiert:

1. Grundsatziiberlegungen und Ermittlung des spezifischen Qualifizierungs-
bedarfs fiir Lehrkréfte (standortiibergreifend).

2. Standortiibergreifende Erarbeitung eines Curriculums fiir die Lehrkriftequa-
lifizierung (denkbar sowohl fiir die schulinterne Lehrkriftequalifizierung als
auch fiir zentrale Angebote der Lehrerfortbildung).

3. Erarbeitung von methodisch-didaktischen Arrangements fiir die Lehrkréfte-
entwicklung (orientiert am Konzept des Blended-Learning) sowie Entwick-
lung entsprechend geeigneter Lehr-/Lernmaterialien.

4. Erprobung der Lehrkrifteentwicklung (entweder an den Modellversuchs-
standorten oder schuliibergreifend durch Angebote zentral organisierter
Lehrerfortbildung). Die Lehrkrifteentwicklung soll durch Prisenzphasen
mit Konfrontations- und Informationsmaterial sowie Distanzphasen unter
Nutzung von Kommunikations- und Kooperationsplattformen realisiert
werden.

5. Evaluation und Verstetigung des Lehrkréifteentwicklungskonzeptes.
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3.3 Qualifizierungsbedarfserhebung — Zielgruppenanalyse und
Spezifizierung des Qualifizierungsbedarfs

Die Konzepte zur Lehrkréfteentwicklung und ihre Erprobung bediirfen einer
sorgféltigen Planung und Abstimmung unter allen Beteiligten. Die Detailfestle-
gung zu dem Qualifizierungsbedarf erfolgte im Projekt in folgenden Schritten
Teilschritten:

o  Zielgruppenanalyse: Ein wesentlicher Schritt auf dem Weg zu einer op-
timalen Konzeption ist die moglichst genaue Analyse und Abgrenzung der
Zielgruppe, die mit der LehrkréftequalifizierungsmaBBnahme angesprochen
werden soll. Durch eine vorgenommene Zielgruppenanalyse soll im Er-
gebnis vor allem aufgezeigt werden, welche Personen durch die Malinah-
me angesprochen werden sollen. Mogliche Spezifikationen sind: Bil-
dungsgangleitung, Lehrkrifte bestimmter Schulformen und bestimmter
Bildungsgénge (etwa nur in Fachklassen des Dualen System unterrichten-
de Lehrkrifte), Lehrkrifte aller Schulformen des beruflichen Bildungssys-
tems.

o Spezifikation der Bildungsbedarfe (Inhaltsmodule und angestrebte
Kompetenzen abkldren): Abhédngig von den Ergebnissen der Ziel-
gruppenanalyse geht es im Rahmen der Bedarfsspezifikation vor allem um
die Abklarung der Kompetenzen, die mit der Blended-Learning-Mafinah-
me bei den teilnehmenden Lehrkriften gefordert werden sollen. Beabsich-
tigt ist, den Qualifizierungsbedarf aus dem konkreten Arbeitszusammen-
hang (Tatigkeitsfeldern der Lehrkrifte) heraus zu entwickeln und im Pro-
zess entsprechende MalBBnahmen zu installieren.

Projektorganisatorisch waren in dieser Phase zahlreiche Beratungs- und Ab-

stimmungsgesprache mit den Projektmitgliedern, mit externen Fachleuten (Pla-

nern von Lehrerfortbildung, Moderatoren in der Lehrerfortbildung) sowie den

Stakeholdern erforderlich. Methodisch wurde die Qualifikationsbedarfsanalyse

realisiert iber Expertenbefragungen und Befragungen ausgewihlter Lehrkréfte,

sowie durch Interviews mit Fach- und Seminarleitern (Lehreraus- und fortbil-
dung). So konnten die Bedarfe aller Projekt-Beteiligten und -Betroffenen voll-
standig erfasst und Aufgabenbereiche sinnvoll verteilt bzw. strukturiert werden.

Fiir die Festlegung der Themenstruktur fiir die Fortbildung hat sich die Durch-

fiihrung von Themenfindungsworkshops bewéhrt.
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4  Curriculumentwicklung fiir die
Lehrkraftequalifizierung

Auf der Basis der Ergebnisse der Zielgruppenanalyse und der Bildungsbedarfs-
planung wurden in einem ndchsten Schritt angepasste Curricula fiir die Lehr-
krifteentwicklung erarbeitet. Im Ergebnis wird eine Strukturierung der Inhalte
(Strategieinhalte, Fachinhalte, Methodeninhalte, Produktinhalte) vorgenommen
sowie eine Grobgliederung des Lehrstoffs in kleinere Lerneinheiten (Module)
vorgelegt, zu denen dann entsprechende Kompetenzbeschreibungen formuliert
werden.

4.1 Module fiir die Lehrerfortbildung

Zielsetzung war von vornherein eine Modularisierung des Qualifizierungs-
angebotes. Der Aufbau des Curriculums wurde entsprechend der Aufgaben-
struktur vorgenommen, die Lehrkrifte typischerweise wahrnehmen miissen, um
selbstreguliertes Lernen im Unterricht fiir ausgewihlte Bildungsgéinge erfolg-
reich implementieren zu konnen. Zu beriicksichtigen war insbesondere, in wel-
chen Prozessen die Lehrkrifte aktiv sein werden, um selbstreguliertes Lernen
zu fordern (beispielsweise Beteiligung an Bildungsgangarbeit, Unterrichtspla-
nung, Unterrichtsdurchfithrung, Evaluation). Damit wird deutlich, dass in je-
dem Fall auch ein handlungsorientierter Ansatz fiir die Lehrkréftequalifizierung
verfolgt wird. Die Ubersicht iiber die festgelegten Module zeigt die folgende
Tabelle:

Modulbezeichnung Handlungsprodukte
Modul 1: e Zielbestimmung fiir die Bildungsgangarbeit
Lernfeldcurricula prézisieren und (Profilbildung)
selbstreguliertes Lernen in der Di- | o Positionspapier zum Selbstregulierten Lernen
daktischen Jahresplanung beriick- | o Didaktische Jahresplanung (zeitliche Vertei-
sichtigen lung der Lernfelder, Anteile von selbstregulier-
tem Lernen)
Modul 2: e Vorlagen fiir die Lernsituationsentwicklung
Lernsituationen mit Elementen e Lemnsituationsplan (pro Lernfeld)
selbstregulierten Lernens entwi- e Exemplarische Lernsituationen (mit SRL-
ckeln Elementen)
e Vorgehensplan zur Lernsituationsentwicklung
Modul 3: e Unterrichtsmethodenpool fiir selbstreguliertes
Unterricht unter Einsatz von Me- Lernen
thoden und Medien zur Selbstregu- | o Leitfaden zum Einsatz von Lerntechniken
lation gestalten e Unterrichtsplan/-entwurf mit Anwendung von
SRL
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e Unterrichtsmedien (Print, Online) zum Selbst-
reguliertem Lernen

Modul 4: e Pool von Motivationsinstrumenten (Beschrei-
Strategien zur Forderung und Steu- bung, Anwendung, Erfahrungen); z. B. Lern-
erung von individuellen und ko- journalauftrag
operativen Selbstlernprozessen e Pool von Diagnosinstrumenten von Selbstler-
entwickeln und anwenden nen (Fragebogen, Lerntagebuch, etc.)
Modul 5: ¢ Bildungsgangspezifische Erhebungsbogen
Bildungsgangarbeit unter dem As- | o Konzept zur Vorgehensweise bei der Evaluati-
pekt der Forderung selbstregulier- on
ten Lernens evaluieren e Auswertung der Evaluationsergebnisse

4.2 Kompetenzorientierung in der Lehrerfortbildung

Innerhalb der jeweils identifizierten und definierten Module wurden — unter
Beachtung der gewihlten Zielgruppe fiir die Qualifizierung — dann die anzu-
strebenden Kompetenzen formuliert. Als besondere Kompetenzen kénnen her-
ausgestellt werden:

O
@)

O

Verstdndnis von selbstreguliertem Lernen entwickeln

Diagnosefdhigkeit der Lehrenden fordern (,,Wo stehen die Lernenden? Wo
muss ich Sie abholen?): Fragebogen entwickeln und einsetzen, Diagnose
wihrend des Lernprozesses

Kompetenzen zur Begleitung selbstgesteuerter Lernprozesse (Diagnose,
Motivationsforderung)

Methodenkompetenz (Methodentraining zu ausgewidhlten Methoden
selbstgesteuerten Lernens, z. B. Stationenlernen)

Medienkompetenz (etwa Informationsbeschaffung iiber neue Medien,
Nutzung von Lernplattformen fiir Kooperation und Kommunikation)
Humankompetenz (Umgang mit Lernschwierigkeiten der Auszubildenden:
multikulturelle Probleme/Verstindigungsschwierigkeiten 16sen)
Sozialkompetenz: Teamfahigkeit

Erstellen einer didaktischen Jahresplanung (unter Beriicksichtigung von
selbst reguliertem Lernen)

Lehr-/Lernarrangements entwickeln (Aufbau und Gestaltung von Lernsi-
tuationen,...)

Evaluation des eigenen Unterrichts (mit selbstreguliertem Lernen),

Die endgiiltige Formulierung des Curriculums zur Lehrkréiftequalifzierung er-
folgte in Abstimmung mit den verschiedenen Projektbeteiligten (Projektteam
segel-bs, wissenschaftliche Begleitung) sowie den Stakeholdern zum Projekt
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(Schul- und Bildungsgangleitungen, Lehrkriafte in den Bildungsgingen, Bil-
dungsplanern wie Lehrerfortbildnern und Schulaufsicht).

Die in den einzelnen Modulen angestrebten Teilkompetenzen sind den Uber-
sichten auf den folgenden Seiten zu entnehmen:

Modul 1: Lernfeldcurricula prazisieren und selbst reguliertes
Lernen in der didaktischen Jahresplanung beriicksichtigen

Leitfragen: Wie kann ein Bildungsgang sein Lernfeldcurriculum durch die

Entwicklung einer Didaktischen Jahresplanung konkretisieren? Wie kann (auf-

grund von Curriculumanalysen, Bedingungsanalysen, Lerneranalysen) dabei

eine konzeptionelle Positionierung zum selbstregulierten Lernen entwickelt und
implementiert werden?

Die Lehrkrifte. ..

o ordnen Lernfelder und Lernsituationen begrifflich ein und grenzen sie von
fachorientierten Curricula ab.

o kennen die Bedeutung selbstregulierten Lernens (SRL) im Rahmen des
Bildungsauftrags des Berufskollegs sowie fiir die berufliche und personli-
che Entwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler in einer Wissensgesell-
schaft.

o verorten SRL als tlibergreifendes Ziel der beruflichen Ausbildung in ihren
Lernfeldcurricula.

o bewerten Definitionen und Modelle des SRL und entwickeln (daraus) un-
ter Beriicksichtigung der bildungsgangspezifischen Rahmenbedingungen
die angestrebte SRL-Position ihres Bildungsganges.

o sind sich der Notwendigkeit der Entwicklung einer gemeinsamen Zielvor-
stellung SRL im Bildungsgangteam bewusst und verfiigen iiber Methoden,
um diese Entwicklung zu initiieren und in ihrem Prozess zu unterstiitzen.

o entwickeln eine bildungsgangspezifische Position zur expliziten und / oder
impliziten Vermittlung des SRL,

o ordnen Mdglichkeiten der Darstellung von Didaktischen Jahresplanungen
bildungsgangadidquat ein. Dabei berilicksichtigen sie die Systematik der
Lernstrategien sowie kompetenzbezogene Taxonomiestufen des SRL,

o  konnen ein bildungsgangsbezogenes Curriculum (eine didaktische Jahres-
planung) entwickeln, das selbstreguliertes Lernen konzeptionell integriert

o 1nitiieren und moderieren (methodengestiitzt) die Entwicklung einer Di-
daktischen Jahresplanung fiir ithren Bildungsgang und fordern dabei die
Kooperation innerhalb ihrer Bildungsgangteams.
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Modul 2: Lernsituationen mit Elementen selbst regulierten Ler-
nens entwickeln

Leitfrage: Wie konnen Lehrkréfte Lernsituationen entwickeln und implemen-
tieren, die geeignet sind, selbstreguliertes Lernen zu fordern?

Die Lehrkrifte ...

O

konnen Lernsituationen (in Teamarbeit) inhaltlich skizzieren, die durch
geeignete inhaltliche Schwerpunktsetzungen die Motive, Interessen und
Wiinsche der Lernenden in besonderer Weise berticksichtigen.

kennen die wesentlichen Elemente und Merkmale von Lernsituationen
(Handlungsrahmen, Handlungsablauf, Handlungsergebnis).

verwenden ein Vorgehensmodell zur Generierung von Lernsituationen.
bewerten, modifizieren und nutzen Dokumentationsschemata zur Entwick-
lung von Lernsituationen und beachten dabei in besonderer Weise die
Moglichkeiten selbstregulierten Lernens.

entwickeln (auf der Grundlage von entwickelten Lernsituationen anderer
Bildungsginge) exemplarisch Lernsituationen fiir ein Lernfeld ihres Bil-
dungsganges, wobei gezielt und zunehmend Anteile selbstregulierten Ler-
nens integriert werden.

entwickeln Lernsituationen, die auch kooperatives Lernen sinnvoll anle-
gen.

kennen die Besonderheiten, die bei der Entwicklung von E-Learning-
Elementen fiir Lernsituationen zu beachten sind, und konzipieren die
Lernpfade der E-Learning-Module nach padagogisch-didaktischen Krite-
rien.

bewerten und optimieren kriteriengeleitet entwickelte Lernsituationen.
initiieren und moderieren (methodengestiitzt) die Entwicklung von Lernsi-
tuationen fiir ithren Bildungsgang in Zusammenarbeit mit thren Bildungs-
gangteams.

Modul 3: Unterricht unter Einsatz von Methoden und Medien
zur Selbstregulation gestalten

Leitfrage: Wie kann die Lehrkraft durch Gestaltung des Unterrichts erreichen,
dass Schiilerinnen und Schiiler selbstreguliert lernen (Interesse, Motivation,
Verantwortung)?
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Die Lehrkrifte...

O

kennen Methoden und Aktionsformen der Forderung selbstregulierten, ei-
genverantwortlichen und kooperativen Lernens und wenden diese zielori-
entiert an.

sind in der Lage, diese Methoden und Aktionsformen den Schiilerinnen
und Schiilern zu vermitteln.

setzten diese Methoden und Aktionsformen in konkreten Unterrichtssitua-
tionen um.

erkennen in neuen Medien, speziell Lernplattformen, eine Bereicherung
der Unterrichtsgestaltung, -kommunikation und -durchfiihrung, auch zur
individuellen Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler.

sind in der Lage die neuen Medien und die Lernplattform fiir die Unter-
richtsgestaltung und -durchfiihrung zielorientiert zu nutzen.

Modul 4: Strategien zur Forderung und Steuerung von Selbst-
lernprozessen entwickeln und anwenden

Leitfrage: Was muss die Lehrkraft konnen/tun, um den individuellen bzw. ko-
operativen Selbststeuerungsprozess beim Lernen der Jugendlichen konkret zu
begleiten und zu unterstiitzen?

Die Lehrkrifte ...

O

erhalten einen Uberblick iiber verschiedene Arten und Formen der Forde-
rung und Steuerung von Selbstlernprozessen.

lernen mogliche Strategien zur individuellen und kooperativen Lernforde-
rung kennen und wenden diese erfolgreich an.

lernen die Bedeutung motivationaler Faktoren kennen und erhalten einen
grundlegenden Uberblick iiber verschiedene Motivationsstrategien.
erfahren mehr iiber notwendige Sozial- und Humankompetenz und kdnnen
so individuelle Lernprozesse der Jugendlichen kontinuierlich und zielori-
entiert begleiten.

konnen ,,erzieherische Einzel- bzw. Gruppengespréche zielorientiert fiih-
ren.

erlernen Grundkenntnisse iiber Fremd- und Selbstevaluation zur Lerner-
folgsiiberpriifung selbstregulierten Lernens.

lernen verschiedene Medien (Werkzeuge) kennen zur Unterstiitzung von
Forderstrategien und wenden diese erfolgreich an.
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o bekommen einen Einblick in verschiedene Moglichkeiten der Teament-
wicklung zur Forderung kooperativen Lernens.

Modul 5: Bildungsgangarbeit unter dem Aspekt der Forderung
selbstregulierten Lernens evaluieren

Leitfrage: Wie kann die umfassende Integration selbstregulierten Lernens in
der Bildungsgangarbeit und der Schulorganisation evaluiert werden?

Die Lehrkrifte ...
o verstehen die Evaluation der Bildungsgangarbeit unter dem Aspekt der

Forderung selbstregulierten Lernens als bedeutenden, integralen Bestand-
teil ihrer Arbeit.

o sind sich der Notwendigkeit sowie dem Sinn von Evaluation bewusst und
legen dies, z.B. innerhalb ihres Kollegiums, auch entsprechend dar.

o verstehen Evaluation als Prozess, der die Schritte Planung, Durchfiihrung
und Kontrolle umfasst und erstellen bildungsgangspezifische Konzepte zur
Vorgehensweise in diesem Evaluationsprozess.

o  haben einen Uberblick iiber verschiedene Evaluationsinstrumente, beurtei-
len diese Instrumente insbesondere vor dem Hintergrund ihres eigenen Ta-
tigkeitsfeldes kritisch, entwickeln sie weiter und setzen sie in ihrem Bil-
dungsgang gezielt ein.

o werten die Evaluationsergebnisse aus und erstellen hierauf basierend erste
konstruktive Vorschlage zur Weiterentwicklung.

o reflektieren den gesamten Evaluationsprozess kritisch.

5 Entwicklung des methodisch-medialen Konzeptes
sowie von Lehr-/Lernmaterialien

Ein weiteres Aufgabengebiet in der Konzeptphase ist die Entwicklung des Me-
thodenkonzeptes sowie eine darauf abgestimmte Materialentwicklung. Uber die
spezifische inhaltliche Ausrichtung der Qualifizierung fiir selbstreguliertes
Lernen hinaus sollen auch neue methodisch-mediale Wege der Lehrkréftequali-
fizierung beschritten werden. So wurde die Festlegung getroffen, ergdnzend
zum Présenzlernen die Integration von online-gestiitzten Lernformen in die
Lehrkriftequalifizierung vorzunehmen und diese in ein ganzheitliches Konzept
des ,,blended learning* einzubinden.
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5.1 Methodisches Konzept

Die Fortbildung soll zwei methodische Grof3formen verankern:

o Bearbeitung von Féllen: Félle sind von den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern der Fortbildung sowohl virtuell als auch in Pridsenzphasen zu be-
arbeiten. Das Studium des vorliegenden Informationsmaterials in Selbst-
lernphasen soll die Fallbearbeitung ebenso unterstiitzen wie die Koopera-
tion mit anderen Teilnehmern der FortbildungsmaBnahme.

o  Durchfithrung eines Praxisprojektes: Ein Praxisprojekt soll den Transfer
der zuvor an Fallbeispielen erworbenen Kompetenzen auf die Praxissitua-
tionen der Teilnehmer ergidnzend unterstiitzen. Dazu kann die Diskussion
(online oder in Prisenz) in Kleingruppen sowie das Selbststudium des In-
formationsmaterials eine Hilfe sein.

Zeitlich eingebettet sind die methodischen Grof3iformen in das Phasenkonzept
fiir die Implementation von selbstgesteuertem Lernen in berufliche Bildungs-
ginge und die dabei typischen Inhalte. Den Zusammenhang zwischen den bei-
den methodisch-didaktischen Elementen ,,Fallstudieneinsatz* und ,,Projektbe-
arbeitung* zeigt die folgende Abbildung:

Methodisch-didaktisches Konzept der
Lehrkrafteentwicklung

+ Fallstudien

Profilbildung \ Lernsituatio- \ Unterricht mit \ SR L-unterstut-\

im Bildungs- } nen mit SRL- SRL- zende
gang und Elementen Elementen Strategien
didakt. Jpl. planen gestalten anwenden /

Evaluation von\
SRL im
Bildungsgang/

= Konstruktion
|Fall1> |[Fall2> |Fall3> |Fall4> |Fall5

= Bearbeitung

+ Projektbearbeitung Eigenes Praxisprojekt / Praxisaufgaben

A

segel-bs
© Ernst Tiemeyer (LfSIQA) [ BLK-Projekt / 3{
n:-;fx-b

Im Ergebnis sind Fallstudien zu konstruieren, Konfrontations- und Informati-
onsmaterial zu entwickeln bzw. bereit zu stellen sowie Aufgaben zur Projekt-
bearbeitung vorzusehen.

85



Ernst Tiemeyer

Um die Arbeit in den Distanzphasen via E-Learning zu ermdglichen, miissen
auBlerdem eine passende Lernplattform ausgewdihlt und darauf die entsprechen-
den Voraussetzungen geschaffen werden:

o Um {iber die ausgewihlte Plattform entsprechende Materialien bereit zu
stellen, die das Selbstlernen bzw. eine internetbasierte Gruppenarbeit un-
terstiitzen, sind entsprechende Vorbereitungen zur Dokumentenorganisati-
on zu treffen (Content-Management).

o  Um Kooperations- und Kommunikationsfunktionen (etwa fiir kooperatives
und tutorielles Lernen) der Plattform zu nutzen, sind entsprechende Teil-
nehmerdaten zu erfassen und zu organisieren (Teilnehmer-Management).

o Die Moderatoren der Lehrerfortbildung fungieren bei diesem Konzept zu
einem groflen Teil als Prozessbegleiter, die das Selbstlernen im Rahmen
der Lehrerfortbildung organisieren. Sie sind entsprechend fiir die Online-
Betreuungsaufgaben zu qualifizieren.

Bei der methodischen Konzeption fiir Blended-Learning-Losungen gilt es auch
festzulegen, wie die synchrone und asynchrone Betreuung der Teilnehmer zu
organisieren ist und welche Themengebiete wann zu behandeln sind. Damit ist
die methodische Frage verbunden, welche telekommunikativen Schulungsfor-
men (Teleteaching, Teletutoring, Telekooperation) fiir welche Themengebiete
zum Einsatz kommen sollten.

Ausgangspunkt dieses Konzeptes ist die Integration der verschiedenen Optio-

nen des E-Learning:

o Teleteaching (Online-Teaching, Web-Lectures);

o Teleangebote (Web-Based Trainings, Online-Tutorials);

o Telekooperation (Fallbearbeitung, simulative Methoden wie zum Beispiel
Planspiele);

o  Teletutoring (via Online-Discussions und Learning-Communities).

Durch die integrierte Anwendung der verschiedenen E-Learning-Varianten in

den Qualifizierungsprozess sollten die besonderen didaktischen Potenziale des

selbstgesteuerten (individuellen) Lernens, die neuen Optionen der Kommunika-
tion und Kooperation zwischen den Teilnehmern der QualifizierungsmaBBnahme

(bzw. der Teilnehmer zu den Referenten/Moderatoren/Teletutoren) sowie neue

Moglichkeiten der Bereitstellung multimedialer und aktueller Lehr-/Lernmate-

rialien genutzt werden.

5.2 Entwicklung und Bereitstellung von Lehr-/Lernmedien

Vor dem Hintergrund des erarbeiteten Methoden- und Inhaltskonzeptes soll
dann in einem nichsten Schritt eruiert werden, welche Lehr-/Lernmedien
notwendig und zu entwickeln sind. Um auf der vorhandenen Lernplattform
zielgruppenspezifische, digitale Lernmaterialien bereitstellen zu konnen, bedarf
es (wenn diese Materialien nicht extern beschafft werden konnen) einer eigenen
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Produktion der Medien fiir die geplante Lehrkréfteentwicklung. Dies kénnen
sowohl komplexe Online-Lernsituationen (etwa an der Fallmethode orientiert)
oder auch bestimmte Einzelkomponenten sein; wie beispielsweise Dokumente,
Prasentationen, Audioaufnahmen oder Videofilme. Hier besteht die Notwen-
digkeit ein umfassendes Medienverbundsystem zur Verfiigung zu stellen. Be-
sondere Begleitmedien konnen sowohl fiir die Moderatoren des Prédsenztrai-
nings, fiir Teletutoren, fiir Administratoren als auch fiir die Teilnehmer zu
erstellen sein.

Die Materialentwicklung ist vor allem fiir Blended-Learning-Konzepte ausge-
legt:

Blended Learning: Lernformen und geeignete
Lehr-/Lernmaterialien (Medien)

Prasenz Selbstgesteuertes, | Online-
individuelles E- Communities,
Lernformen Learning Telekooperation
CBT/WBT, Mail,
Medien Print-Medien Dokumente, Forum,
(Fallstudien, Prasentationen, Chat
Reader etc.) Audioaufnahmen u. a
oder Videofilme T
Lernziele/ Kommunikation, | Aneignung und gemeinsame Pro-
Interaktion, Vertiefung von jektbearbeitung,
Kompetenzen Lerngruppen- Grundlagen, Textproduktion,
spezifisch Lernerfolgskon- | Teamworking
trollen und Tests

6 Pilotrealisierung

Nach Abschluss der Konzeptions- und Entwicklungsphase soll die Lehrkréfte-
QualifizierungsmaBnahme in Pilotform erprobt werden. Grundlage fiir die
praktische Realisierung sind das in den ersten Projektphasen entwickelte Curri-
culum fiir die Lehrkréftequalifizierung, die fiir die Qualifizierung entwickelten
Schulungsmaterialien (Lernaufgaben/Lernsituationen, Fallstudien, Konfrontati-
ons- und Informationsmaterial) sowie der darauf abgestimmte E-Learning-
Content (implementiert auf einer Lernplattform).
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Die Durchfiihrung soll — wie in der Projektplanung dargelegt — nach dem Kon-
zept des Blended-Learning erfolgen. Dabei ist die zeitliche Aufteilung nach
Prasenzterminen, synchronen Online-Sitzungen, Selbstlernphasen und ggf.
auch Phasen der Projektbearbeitung zu differenzieren. Festzuhalten ist, dass
jedes Handlungsfeld (Qualifizierungsmodul) entlang der folgenden Phasen-
struktur erarbeitet werden kann:
o  Virtueller Kick-Off oder lokaler Einstieg in Lernsituationen
o Aufgaben- bzw. Lernsituations- (Fall-)bearbeitung auf Distanz (Konfron-
tation und Information) mit Hilfe des Konfrontationsmaterials und des In-
formationsmaterials auf der Lernplattform
o Teilaufgaben der Lernsituations-(Fall-)bearbeitung (Exploration, Disputa-
tion, Evaluation) in Prisenz
o Konstruktion in Prisenz- und Distanzform, das hei3t Entwicklung und
Evaluation von Handlungsprodukten (Pridsentationen, Dokumente etc.).
In der Distanzphase erfolgt zundchst die Verdffentlichung des Materials fiir
eine Problem-/Handlungssituation (in der Regel Fallsituationen), fiir das in
Teilnehmergruppen Losungsvorschldge erarbeitet werden. Dazu sind Selbst-
lernphasen sowie Online-Termine erforderlich und gewiinscht. Fiir die Phase
des Selbstlernens in Distanz wird den Teilnehmern der Lehrkriftequalifizie-
rungsmafinahme das entsprechende Informations- und Konfrontationsmaterial
als Download bereitgestellt. Dabei ist festzuhalten: das so beabsichtigte selbst-
regulierte Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass die an der Qualifizierung teil-
nehmenden Lehrkrifte mit Hilfe geeigneter Strategien (z.B. selektiv wahrneh-
men, strukturieren, vergleichen, Hypothesen testen) ihren Wissens- und Kom-
petenzerwerb selbst steuern konnen.
Die Teilnehmer haben auBBerdem in den virtuellen Gruppenrdumen die Mog-
lichkeit, eigene Dokumente abzulegen; etwa von den Gruppenmitgliedern erar-
beitete Losungen zu den Problem- und Handlungssituationen sowie der Stand
der jeweiligen Projektarbeiten. Die Lernprozesse werden iiber kooperativ zu
losende Lernauftrage (assignments) unterschiedlicher Komplexitit gesteuert.
Die Kommunikation innerhalb der Gruppen und mit den Autoren/Moderatoren
der Materialien soll im Wesentlichen durch Chat, Mail und Informationsforen
erfolgen.

7  Evaluationskonzept

Unmittelbar nach der Durchfiihrung der SchulungsmafBnahmen sollte eine
Nachbearbeitung des Konzeptes sowie der Fortbildungsmaterialien aufgrund
der Auswertung anhand festgelegter Evaluationskriterien stattfinden. Dabei
sind auch die erreichten Projektziele zu analysieren sowie eventuelle Abwei-
chungen aufzuzeigen.

Folgendes Evaluationsmenii kann zugrunde gelegt werden:
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o  Evaluation der Zielrichtung und der Zielgruppe

o  Evaluation des Prozesses und des Ergebnisses der Curriculumentwicklung

o  Evaluation der methodischen Makrostruktur (Fallorientierung und Lernsi-
tuationen, Projekte, Blended Learning)

o  Evaluation der Pilotierung und des Aufbau von Lessons Learned aus der
Pilotqualifizierung.

Zu beachten ist dariiber hinaus: Prozessbegleitende Qualitdtssicherung und
Evaluation sind integraler Bestandteil der Projektkonzeption fiir die Entwick-
lung und Umsetzung der Qualifizierungsmodule, um so sicherzustellen, dass
eine hohe Akzeptanz aller Betroffenen erreicht wird.
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Lern- und Arbeitsumgebungen zum selbstgesteuerten
Lernen bei der Instandhaltungsausbildung'

1  Zum Verstandnis von Lern- und Arbeitsumgebungen

Der Ausdruck ,,Lern- und Arbeitsumgebung* wird in der berufspadagogischen
und -didaktischen L iteratur als W ortkomposition keineswegs einheitlich ge-
braucht. Als Begriff ist er noch nicht so etabliert, wie es fiir andere Termini aus
diesem Bereich durchaus gingig ist. Erst in der zweiten Hélfte der 1990er Jahre
wurden Lern- und Arbeitsumgebungen fiir berufliche Bildung iiberhaupt ernst-
haft und in groBerem Umfang thematisiert (s. Pahl 1997, Herkner/Pahl 1997).
Nahezu zeitgleich haben m ediendidaktische Uberlegungen im Zusammenhang
mit dem starken A ufkommen computergestiitzten oder sogar web-gestiitzten
Lernens aufBerdem dazu gefiihrt, dass —zum Teil auch aufBerhalb der berufli-
chen Bildung — der Begriff der L ernumgebung zu einem wichtigen Instrument
fiir Didaktiker wurde, die seit langerem einen besonderen Schwerpunkt auf die
so genannten ,,Neuen Medien* legen. Seitdem wird hiufig von com puterge-
stiitzten Lernumgebungen etc. gesprochen.

Bei dem hier zugrunde gelegten V erstindnis von L ern- und A rbeitsumgebun-
gen wird nicht zwingend das Vorhandensein von Computern oder ,,Neuen Me-
dien* gefordert. Freilich konnten diese Mittel wichtige Elemente einer komple-
xen Lern- und Arbeitsumgebung sein. Sie sind aber nicht ausschlaggebend da-
fiir, eine U mgebung zum Lernen und Arbeiten zu konstituieren. Deshalb wird
hier mit einem erweiterten Umgebungsbegriff angesetzt. Es wird davon ausge-
gangen, dass L ernen und A rbeiten nicht nur in inhaltlichen, sondern auch in
medialen und sozialen K ontexten stattfindet. D a berufliches Lernen in mehr
oder weniger starkem Male eine Form von Arbeit darstellt oder durch Arbeiten
erfolgt, sollte allgem ein von ,, Lern- und A rbeitsumgebung* gesprochen wer-
den. Mit dem Begriffskonglomerat im weiteren Sinne ist die Sum me der U m-
gebungen an verschiedenen L ernorten — ob schulisch, betrieblich oder {iberbe-
trieblich — gemeint. Dabei reicht die Spannweite von einer idealtypischen Lern-
bis zu einer reinen A rbeitsumgebung. D azwischen sind verschiedene Abstu-
fungen moglich, die zu einem flieBenden U bergang der U mgebungsarten fiih-

' Bei dem Beitrag handelt es sich um die Verschriftlichung eines Referats auf den 14. Hoch-
schultagen Berufliche Bildung, am 17.03.2006 in Bremen.
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ren. Im engeren Sinne sollen solche Umgebungen als Lern- und Arbeitsumge-
bung gekennzeichnet werden, in denen tatsidchlich gelernt und auch gearbeitet
werden kann; sofern man Lernen und Arbeiten {iberhaupt als getrennte Tétig-
keiten auffassen mochte. Dabei kann es sich z. B. um jene Umgebungen an ei-
ner beruflichen Schule handeln, in der neben vertiefter gedanklicher Reflexion
auch vor allem instrumentelles Handeln mit Werkzeugen an Werkstiicken oder
technischen Gerédten moglich ist.

Mit dieser Begriffsdeutung ist die Annahme verbunden, dass Lern- und Ar-
beitsumgebungen zwar einerseits bereits vorhanden, aber andererseits zugleich
durch die Art des Gebrauchs oder des Einsatzes bestimmt und dariiber hinaus
auch gestaltbar sind. Fiir berufliches Lernen kommt es damit zweckmaBiger-
weise darauf an, diese Umgebungen sinnvoll und moglichst eigenstindig oder
kooperativ zu nutzen, um Lernen und Arbeiten optimal fordern zu konnen.
Unter Gestaltungsanspriichen kénnen zwei wichtige Teilbereiche unterschieden
werden. Dieses betrifft zum einen die gegenstindlichen Elemente einer solchen
Umgebung wie Gebdude und AuBlenbereiche, Lern-, Arbeits- und Aufenthalts-
rdume oder auch Ausbildungs- und Unterrichtsmedien. Zum anderen kénnen
damit eher psychosoziale Phinomene wie das Verhiltnis des Einzelnen zu der
Lern- und Arbeitsumgebung, die Beziechungen und Kooperationsmoglichkeiten
zwischen den Akteuren, Lern- und Arbeitskulturen, Traditionen, Lern- und Ar-
beitsatmosphire etc. gemeint sein. In dhnlicher, wenn auch nicht gleicher Wei-
se verstehen Pitzold und Lang (2004, S. 5) unter Lernumgebung ,,das Zusam-
menwirken der dulleren Lernbedingungen (Personen und Institutionen, Geréte
und Objekte, Symbole und Medien, Informationsmittel und Werkzeuge) und
der InstruktionsmaBnahmen (Lernaufgaben, Sequenz der Lernschritte, Metho-
den u. a.).

Mit einer noch umfassenderen Sichtweise auf Lern- und Arbeitsumgebung
misste man auch die Region, den Ort und gegebenenfalls den Stadtteil — bei-
spielsweise in Hinblick auf GroBe, Lage, soziokulturelle und wirtschaftliche
Besonderheiten sowie Traditionen etc. — in die Betrachtungen zum Lern- und
Arbeitsort einbeziehen. Die jeweilige Lern- und Arbeitsumgebung, z. B. ein
berufliches Schulzentrum, ist mit der duBleren Umwelt verwurzelt und kann
sich nur authentisch darstellen sowie entwickeln, wenn keine unlésbaren Wi-
derspriiche an den Umgebungsgrenzen, d. h. zwischen den die Umgebung ein-
schlieBenden und ihr nicht zugehoérigen Elementen auftreten. Zwar lassen sich
die gegenstandlichen Objekte relativ eindeutig einer Umgebung zuordnen, doch
vor allem die soziokulturelle Einbettung zeigt, dass die Umgebungsgrenzen an
jener Stelle diffus werden konnen. Diese Perspektive offenbart, dass eine Lern-
und Arbeitsumgebung selbst wiederum als Teil einer noch weitergezogenen
Umgebung verstanden werden kann.
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2 Selbstgesteuertes Handeln in Lern- und
Arbeitsumgebungen zur Instandhaltung

2.1 Verinderungen bei der Instandhaltungsfacharbeit
und -ausbildung

2.1.1 Verinderte Arbeitsumgebungen bei der Instandhaltungsfacharbeit

Die Instandhaltung an sich hat in den vergangenen zwei Jahrzehnten enorm an
Bedeutung gewonnen. Gerade in wirtschaftlich guten Zeiten hat beispielsweise
Ressourcenknappheit in vielen Bereichen nicht vorgelegen, sodass oftmals kein
groflerer Zwang bestand, technische Artefakte in stirkerem Malle instand zu
halten, d. h., umfangreiche Wartungs- und Inspektionsarbeiten oder gar auf-
windige Instandsetzungen durchfiihren zu lassen. Sieht man von Facharbeit in
traditionell bzw. genuin damit befassten (Handwerks-)Berufen einmal ab, so
war Instandhaltung in der Produktions- und Fertigungstechnik lange Zeit kaum
ein ernsthaftes Thema. Erst in den spiteren 1970er und in den 1980er Jahren
fanden fiir Ingenieure Tagungen und Konferenzen statt, in denen die Instand-
haltung explizit aufgegriffen wurde. Noch 1985 hieB3 es in dem Titel des Be-
gleitheftes eines Instandhaltungsforums an der Universitdt Dortmund fragend
,Instandhaltung — Aufgabe fiir die Wissenschaft?* (Gerlach 1985).

Mittlerweile haben nicht zuletzt 6konomische und 6kologische Zwinge — hohe
Maschinenausfallkosten, begrenzte Rohstoffmengen, schérfere sicherheits-
technische und umweltschutzrelevante Auflagen, erhohtes Umweltbewusstsein
etc. — dazu gefiihrt, dass die Instandhaltung einen wesentlichen Teil der Berufs-
arbeit einnimmt. Dieses trifft auf instandhaltungsorientierte Berufe ohnehin zu,
hat inzwischen in mehr oder weniger starkem Mal3e aber nahezu alle Bereiche
des Wirtschaftslebens erfasst. Als eine Folge der Entwicklung sind z. B. durch
die Neuordnung der industriellen Metallberufe von 2004 einige wesentliche
Verdnderungen auf dem Verordnungswege verankert worden. So ist fiir alle
industriellen Metallberufe ein deutlich hoherer Anteil an instandhaltungsbezo-
genen Ausbildungsinhalten vorgesehen, obgleich Berufe wie ,,Zerspanungsme-
chaniker/-in‘ oder ,,Konstruktionsmechaniker/-in*“ eher zu den fertigenden Be-
rufen zu zdhlen sind.

Neben dem Bedeutungsgewinn der Instandhaltung — z. B. durch Ressourcen-
knappheit — kann in Fragen der Instandhaltungsorganisation tendenziell auch
eine Riickkehr zur Eigeninstandhaltung beobachtet werden. Die in den 1990er
Jahren erfolgte Ausgliederung der Instandhaltung aus dem Verantwortungsbe-
reich der Maschinenbedienfachkraft, einer Abteilung oder sogar eines Unter-
nehmens durch Ubertragen der speziellen Aufgaben an separate Abteilungen
bzw. Fremdfirmen hat sich in einigen Bereichen wenig bewihrt. Daher wird in
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manchen produktionstechnischen Arbeitsfeldern davon wieder abgeriickt (z. B.

Baethge-Kinsky 2001, S. 92 f.; Gottert/Muck 2002). Der Trend geht ohnehin

mehr zur Eigenverantwortung der Maschinenbedienfachkraft, die in diesem

Rahmen zumindest auch einfachere Instandhaltungstétigkeiten iibernehmen

muss.

Diese Tendenzen werden von Entwicklungen in der Technikanwendung {iber-

lagert. So kann zum Beispiel festgestellt werden, dass

—  Technik in Form vor allem mechatronischer Systeme komplexer wird,

—  technische Artefakte heute neben dem Hauptzweck oft mehrere andere
Funktionen erfiillen miissen,

— Instandhaltungsfacharbeit zunehmend informatisiert erfolgt, z. B. iiber Di-
agnosesysteme,

— der innere Aufbau technischer Artefakte oft — u. a. aus Griinden des De-
signs und damit verbundener fehlender Transparenz oder wegen der Mini-
aturisierung — nicht mehr einsehbar ist,

— der fiir die Instandhaltung technischer Systeme benotigte Wissensumfang
deutlich zunimmt,

— die Verrechtlichung der mit der Instandhaltung verbundenen Haftungsfra-
gen dazu fiihrt, dass der Dokumentationsaufwand erheblich angestiegen
1st,

— der Nutzen fiir einige Anbieter tendenziell weniger in der Verdauf3erung der
technischen Produkte als vielmehr in der nachfolgenden Betreuung der
Apparate, Maschinen und Anlagen liegt, sodass ein kundenorientiertes Be-
rufshandeln immer wichtiger wird.

Hinzu kommen ordnungspolitische Verdnderungen auf dem Gebiet der In-

standhaltung, die ebenso dazu fiihren, dass der bendtigte Wissensumfang und

die Verrechtlichung zunehmen. So hat die DIN EN 13306 ,,Begriffe der In-
standhaltung® aus dem Jahre 2001 dazu gefiihrt, dass die Normen auf europii-
scher Ebene vereinheitlicht wurden. Da bei der Instandhaltung beispielsweise
viele Umweltvorschriften zu beachten sind und im Zuge der européischen An-
gleichung mit stindig neuen sowie verschirften Vorschriften im Umweltrecht
zu rechnen ist, wird auch in Zukunft von mit der Instandhaltung Beschéftigten
die Kenntnis und gegebenenfalls ein Mitlernen der Vorschriften verlangt. Fiir

die Bundesrepublik hatte die DIN EN 13306 die Folge, dass die DIN 31051

,,Grundlagen der Instandhaltung® im Jahre 2003 modernisiert werden musste.

Alles in allem sind damit insbesondere auch Verdnderungen in der Arbeitsum-

gebung von Instandhaltungsfacharbeit angesprochen. Neben den materiellen

Gegebenheiten zu den Arbeitsgegenstinden und Werkzeugen, z. B. durch neue

komplexere Technik, die zunehmend hybrid (mechatronisch) und informatisiert

ausgelegt ist, trifft dieses auch auf die eher psychosozialen Komponenten der

96



Lern- und Arbeitsumgebungen zum selbstgesteuerten Lernen

Umgebung zu. So hat Kundenorientierung direkt einen Einfluss auf die Gestal-
tung der Beziehungen zwischen den beteiligten Akteuren und auf die Arbeits-
atmosphare.

2.1.2 Folgerungen fiir Lern- und Arbeitsumgebungen zur Instandhaltung

Fiir berufliches Lernen konnen die Verdnderungen der Instandhaltungsfachar-
beit und -technik nicht folgenlos bleiben. Unmittelbare Auswirkungen sind mit
der bereits erwdhnten Neuordnung der industriellen Metallberufe spiirbar ge-
worden. So sind die Anteile an instandhaltungsorientierten oder sogar -spezifi-
schen Ausbildungsinhalten sowohl fiir die betrieblichen als auch fiir die schuli-
schen Lernorte selbst bei jenen Berufen gestiegen, die eher als Herstellungsbe-
rufe beschrieben werden konnen. Das Lernfeldkonzept fiir den berufsschuli-
schen Teil der Ausbildung betont zudem den Anspruch an Handlungsorientie-
rung und Ganzheitlichkeit. Es geht von ganzheitlichen Aufgabenstellungen der
Berufswelt aus. Damit werden iiber diesen curricularen Ansatz die verdnderten
Bedingungen in der Arbeitsumgebung unmittelbar auch fiir die Lern- und Ar-
beitsumgebung eingefordert. Allerdings kann das nicht heiflen, dass die Schule
in jedem Fall den modernsten Stand aller Maschinen in ihren Rdumen repréisen-
tieren miisste. Nach wie vor ist davon auszugehen, dass dieses nicht erreichbar
ist. Daher kommt es darauf an, typische, exemplarische Lern- und Arbeitsauf-
gaben an verfiigbaren Gegenstinden bzw. technischen Artefakten zu entwi-
ckeln und besonderen Wert auf die Transferierbarkeit des erworbenen Wissens
zu legen. Anzustreben sind Vermittlungskonzeptionen, bei denen zwar die
handlungsorientierte Umsetzung iiber die gewéhlten technischen Gegenstinde
erfolgen, diese aber nicht das Lerngeschehen diktieren, sondern auch gegen ein
anderes technisches Objekt ausgetauscht werden konnen.

Fiir das Lernen im Bereich der Instandhaltung sind zudem weitere Anderungen
relevant, die mit der Neuordnung der Metallberufe eine Rolle spielen. Da ist
zum einen die zunehmende Informatisierung, die sich auch in den Zielformulie-
rungen und Inhaltsangaben der Lernfeldbeschreibungen niedergeschlagen hat.
Technische Systeme sind oft nicht mehr monotechnisch — etwa rein mechanisch
—, sondern mechatronisch, d. h., sie weisen zum Teil hohe Anteile an Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien auf. Damit steigt die Ausfall- bzw.
Storungsanfalligkeit. Fiir die Ausbildung der Facharbeiterinnen und Facharbei-
ter bedeutet diese Entwicklung, dass sich Mechanikerinnen bzw. Mechaniker
nicht auf ihren Technikbereich zuriickziehen konnen. Sie miissen lernen, das
technische System als hybrides Artefakt zu verstehen und auflerdem Diagnose-
systeme als Hilfsmittel zu nutzen. Zum anderen kann die Internationalisierung
der Waren- und Beschéftigungsmérkte an den selbst in den industriellen Me-

97



Volkmar Herkner / Jorg-Peter Pahl

tallberufen inzwischen geforderten englischsprachigen Anteilen herausgelesen
werden. So sollen Bedienungs-, Wartungs- und Instandsetzungshinweise auch
in englischer Sprache verstanden werden, wenngleich die Fremdsprachen-
kenntnisse in den meisten Féllen nicht dafiir ausreichen werden, eine gehobene
Konservation auf Englisch zustande zu bringen. Diese Forderung scheint zwar
fiir weite Teile der im Metallbereich auszubildenden Jugendlichen iiberhoht,
doch Kommunikation ist bei der Instandhaltung insgesamt wichtig. Daher miis-
sen solche Aspekte wie Kundengespriche oder Prasentationen im Lernfeldun-
terricht auch aufgegriffen werden. Der Ganzheitlichkeitsanspruch verlangt zu-
dem, dass Phasen der selbststindigen Information in das Lerngeschehen einge-
baut werden sollten. Entsprechende mediale Mdglichkeiten miissen wiederum
durch die Lern- und Arbeitsumgebung bereitgestellt werden. Das bedeutet:
Nicht nur die technischen Artefakte sollten bereit stehen, sondern zum einen
auch entsprechende Dokumente, Abbildungen, technische Zeichnungen, Fach-
zeitschriften und -biicher etc. zu diesen Artefakten und zum anderen beispiels-
weise Computer mit Arbeits- oder Lernprogrammen, moglichst Internetan-
schluss, Beamer, Pinnwand etc.

2.2 Problemloser als Instandhalter der Zukunft

2.2.1 Herstellungsarbeiter, Systemregulierer und Problemloser im Fokus
der Instandhaltungsfacharbeit

Aus industriesoziologischer Sicht ist von Interesse, welche Qualifikationsprofi-
le von Facharbeitern sich auf lange Sicht durchsetzen werden. Es ldsst sich da-
von ausgehen, dass die Entwicklung auf drei Archetypen hinauslauft: Herstel-
lungsarbeiter, Systemregulierer und Problemloser (Kupka 2001, S. 104 ff.).
Sogleich fragt sich, welche Bedeutung die Instandhaltung fiir die Tétigkeit des
Herstellungsarbeiters haben soll. Obwohl Fertigung und Instandhaltung immer
enger zusammenwachsen und eine Riickverlagerung der Verantwortung fiir die
Instandhaltung der Fertigungsanlagen an die Maschinenbedienfachkraft und
damit eine Aufgabenanreicherung festgestellt werden kann, betrifft ihr Beitrag
zur Instandhaltung in der Tat kaum mehr als nur den pfleglichen Umgang mit
den Maschinen und Geriten. Maschinenbediener werden lediglich einfache
Routineinstandhaltungstatigkeiten, vorwiegend zur (tdglichen) Wartung, durch-
filhren. Da der Fertigungsbereich insgesamt an Bedeutung verliert, wird der
iiberwiegende Teil dieser Facharbeiter nicht zu denjenigen zdhlen, die an den
Wandlungsprozessen — vor allem in der Industrie — langfristig erfolgreich parti-
zipieren.

Anders ist die Lage bei den Systemregulierern. Thre Aufgabe liegt darin, kom-
plexe technische Systeme in Betrieb oder betriebsbereit zu halten bzw. die Be-
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triebsbereitschaft moglichst rasch wieder herzustellen. Hierin sind viele Affini-
titen zu den Instandhaltungstitigkeiten zu entdecken. Bei Systemregulierern
geht es nicht nur um einfache Wartungsarbeiten, sondern auch um groBBer ange-
legte Wartungs- und Inspektionsarbeiten. AuBlerdem fallen Instandsetzungsar-
beiten in diesen Téatigkeitsbereich, wobei es sich hierbei vorrangig um routi-
nierte Félle handelt, zu denen bereits Handlungsalgorithmen vorliegen. System-
regulierer konnten durch ihre Erfahrungen mit den technischen Artefakten zu-
dem Verbesserungen kreieren. Insofern steckt dahinter auch das Bild von Fach-
arbeiterinnen bzw. Facharbeitern, die den Entwicklungsprozessen in den Un-
ternehmen durchaus gewachsen sein konnen, vielleicht sogar Gewinner des so-
zio-technischen Wandels sind.

Noch stérker ist dieses bei den Problemldsern zu erwarten. Das damit verbun-
dene Qualifikationsprofil der Facharbeiter ist durch eine hohe Innovationsfa-
higkeit gekennzeichnet. Um Probleme zum Beispiel zur Instandhaltung 16sen
zu konnen, miissen die Ausgangslage erkannt und analysiert sowie die Vorge-
hensweise geplant und strukturiert werden. Hierbei sind auch Irrwege durchaus
moglich. Fiir die Instandhaltung werden damit weniger Situationen der War-
tung oder Inspektion, sondern vielmehr die auBerplanméfBige Instandsetzung
relevant. Ohne andere Instandhaltungsfille gering schitzen zu wollen, ldsst sich
behaupten, dass sich hierin die besonderen Konner eines Faches ausweisen
werden. Analytische Fahigkeiten, verbunden mit antizipativem Denken, helfen
solchen Facharbeitern, Probleme zu 16sen, die in ihrer jeweils spezifischen Art
einmalig sind. Der Charakter der Einzigartigkeit der zu bearbeitenden Fille
sorgt dafiir, dass bis dahin keine vollstindigen Handlungserfahrungen oder na-
he liegende Losungsmuster existieren. Es gibt ,,in der Regel keine priaformier-
ten Handlungsabldufe* (Kupka 2001, S. 109). Charakteristisch ist vielmehr der
Fall einer auftretenden Stérung oder eines Schadens in einem Maschinensys-
tem, ohne dass die Ursache sofort erkennbar ist. Fachkrifte, die solche Situati-
onen meistern konnen, werden in Zukunft verstarkt benotigt (Baethge-Kinsky
2001, S. 92 f.; Kupka 2001, bes. S. 108 f.). Sie konnen zu den Gewinnern der
Entwicklungen in der Industrie gezihlt werden.

Verbindet man die drei Qualifikationsprofile von Facharbeitern mit der Unter-
scheidung von Industriesoziologen in Rationalisierungsverlierer, -erdulder und
-gewinner (z. B. Kern/Schumann 1990, S. 115 f.), so wird deutlich, dass in der
Tendenz die Ausbildung von Problemldsern angestrebt werden sollte. Problem-
l6ser wiederum miissen sowohl kooperieren — zum Beispiel mit den Maschi-
nenbedienfachkriften, untereinander oder mit anderen Experten — als auch ei-
genverantwortlich handeln konnen. Entscheidungen im Vorgehen nehmen ih-
nen keine anderen Personen ab.
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Abb. 1: Mogliche Zukunftsperspektive der Facharbeiter aus industriesoziologischer Sicht

Instandhaltungsfacharbeit kann sich neben der Wartung und Inspektion sowie
der Instandsetzung nach DIN 31051 auch auf die Verbesserung des technischen
Produktes beziehen, mit der allerdings keine Funktionserweiterung verbunden
sein soll. Verbesserungen selbst stehen mit der Rationalisierung unmittelbar in
Beziehung. Neben Systemregulierern, die vor allem auf der Basis ihres durch
Erfahrung gewonnenen Wissens zu Verbesserungen kommen kdnnen, scheinen
fiir solche anspruchsvollen und kreativen Tatigkeiten ebenfalls Problemldser
pradestiniert zu sein. Sie konnten sowohl im konstruktiven als auch im admi-
nistrativen Bereich zu Verbesserungen kommen, die dazu beitragen, beispiels-
weise durch Verdnderungen in der Schmierung — sei es konstruktiv etwa durch
Verringerung des Leckageverlustes oder administrativ durch Verdndern des
Wartungszyklus — die Lebensdauer eines technischen Produktes zu erhohen.

2.2.2 Selbststindigkeit und Kooperationsfiahigkeit als dominante
Kernkompetenzen der Problemloser

Die berufliche Handlungskompetenz als Ziel beruflicher Bildung wird heute
gemeinhin in Teilkompetenzen, die sich untereinander wiederum erginzen und
in mancherlei Hinsicht auch tiberlappen, zergliedert. Neben der Fachkompetenz
werden besonders die Personal- und Sozialkompetenz, manchmal auch die Me-
thodenkompetenz separat hervorgehoben (vgl. z. B. die Vorbemerkungen in
den KMK-Rahmenlehrpldnen). Dass Problemldser nur dann die auf sie zu-
kommenden Instandhaltungsprobleme 16sen konnen, wenn sie iiber Fachkom-
petenz verfiigen, diirfte unbestritten und nicht weiter erklarungsbediirftig sein.
Ohne entsprechende fachliche Kompetenz wird das Personal noch nicht einmal
in der Lage sein, das Problem zu erkennen, geschweige denn, es zu analysieren
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und einen Fehler zu lokalisieren oder diesen durch bewusstes Eingreifen zu be-
seitigen. Dariiber hinaus sind fiir Instandhalter methodische Fahigkeiten — wenn
man sie denn von der engeren Fachlichkeit iiberhaupt getrennt betrachten
mochte — wichtig. Dieses betrifft beispielsweise Abldufe zum Herstellen der
Sicherheit von Menschen, Umwelt und Technik im Falle einer Betriebsstorung,
die kognitiven Fahigkeiten des Analysierens, des Vergleichens, des Transferie-
rens oder bestimmte Handlungsroutinen, die helfen konnen, Fehlerursachen zu
finden. Doch unabhingig von solchen fachlichen und methodischen Fahigkei-
ten miissen Problemldser auch in besonderem Mafle personale Kompetenzen
aufweisen. Dieses betrifft in erster Linie Selbststindigkeit im Denken und
Handeln sowie damit auch Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Han-
deln. Das zeigt sich beispielsweise in empirischen Untersuchungen. So betonen
Problemléser, ,,dass sie bei der Durchfithrung der Arbeit gro3e Spielrdume ha-
ben* (Kupka 2001, S. 109). Gleichzeitig heben sie hervor, iiber eine ,,gewisse
zeitliche Unabhéngigkeit zu verfiigen. ,,Die zeitlichen Spielrdume héngen (...)
weniger von externen Vorgaben ab, sondern von den anfallenden Problemen
selbst.“ (ebd., S. 110) Typisch fiir Problemléser und deren eigene Verantwor-
tung ist die Meinung, man konne arbeiten, wie man mochte, nur miisse man das
Ergebnis auch vertreten konnen.

Das Problemldsen hat insofern bereits starke Affinitdten zur Selbststindigkeit,
als dass erstens das vorliegende Problem auch zum Problem des Ldsenden
werden muss. Wird dieses nicht erreicht, d. h., identifizieren sich die Facharbei-
ter nicht hinreichend mit dieser Problemstellung, liegt zwar moglicherweise ein
Problem vor, aber ,keinem gehort es®. Hierin ist auch eine Forderung an die
didaktisch-methodische Gestaltung des Lerngeschehens zu sehen. Soll beim
beruflichen Lernen eine Problemstellung thematisiert werden, muss am Beginn
Identifikation geschaffen werden. Aus lernpsychologischer und methodischer
Sicht gelingt dieses am besten, wenn nicht das Problem schon vorgegeben wird
— denn dann ist es haufig nur das Problem der Lehrkraft, das es bei ungiinsti-
gem Verlauf auch bis zum Schluss bleibt —, sondern eine Situation vorhanden
ist, aus der die Lernenden ein Problem erkennen. Dann ist es von Anfang an
,,1hr* Problem. Sie selbst haben es entdeckt.

Zweitens ist das Problemlosen mit Selbststindigkeit verbunden, weil bei Prob-
lemen nach Definition fiir den damit Beauftragten keine fertigen Losungsalgo-
rithmen vorliegen. AuBlerdem kann das, was fiir den einen ein Problem ist, fiir
den anderen lediglich eine Routineaufgabe sein, fiir die er den Losungsweg
oder die Losung bereits kennt. Bezogen auf Lernprozesse bedeutet das: Zeigt
eine Lehrkraft Wege zur sicheren Losung, so liegt aus der Sicht der Lernenden
lediglich eine unterhinterfragbare Aufgabe und Losung vor. Nimmt man den
handlungsorientierten Ansatz ernst, so sollen Lernende aber selbst titig werden.

101



Volkmar Herkner / Jorg-Peter Pahl

Durch eigenes Tun konnen sie eine Aufgabe 16sen, die sich aus ihrer Sicht als
Problem darstellt.

Mit Selbststidndigkeit ist ausdriicklich nicht Eigenstidndigkeit gemeint. Beide
Merkmale sind wohl zu unterscheiden. Fiir die Losung eines Instandhaltungs-
problems kann das Miteinander verschiedener Experten erforderlich sein. In
diesem Fall arbeiten die Personen zwar selbststindig, aber nicht eigenstindig
an der Losung des Problems. Im Gegenteil: Hier wird — zugleich mit Selbst-
standigkeit — Kooperationsfidhigkeit gefordert. Kommunikation und Kooperati-
on werden damit erst auf der Ebene des Problemldsers so bedeutsam, ,,dass sie
als Teil der notwendigen und auch gewiinschten Arbeitskompetenz begriffen*
werden (Kupka 2001, S. 110). Problemldser miissen in rdumlich-sozialer Hin-
sicht — beispielsweise bei ,,Zusammenkiinften infolge plotzlich auftretender
Prozessstorungen* (Baethge-Kinsky 2001, S. 93) — intensiver mit anderen ge-
werblich-technischen Facharbeitern, Technikern oder Ingenieuren zusammen-
arbeiten, um mit ihnen nach Losungen zu suchen, ihnen gegeniiber Vorge-
hensweisen zu begriinden und diese zu verteidigen (ebd.). Kooperationsfahig-
keit kann wiederum der Sozialkompetenz zugeschrieben werden. Sie dient da-
zu, das Zurechtfinden des Individuums im sozialen Umfeld zu erleichtern.

2.3 Selbststandigkeit, Selbststeuerung und Kooperation beim
Arbeiten und Lernen

Die Forderung nach Selbststdndigkeit und Selbsttétigkeit ist nicht neu. Schon
seit Kerschensteiner werden entsprechende Forderungen fiir berufliches Lernen
erhoben. So stellt Reble bei seinen historischen Untersuchungen fiir die Zeit
des beginnenden zwanzigsten Jahrhunderts — also wie es damals hiel}: dem
Jahrhundert des Kindes oder des Lernenden — fest, dass die Erziehung zur
Selbsttitigkeit und Selbststindigkeit fiir und durch die Handarbeit danach
wichtig wurde. ,,Selbsttitigkeit und Selbstindigkeit konnen sich ndmlich am
besten entwickeln an einer ganz konkret-handlichen, (...) gut iiberschaubaren
und kontrollierbaren Sache.* (Reble 1959, S. 277)

In den letzten Jahrzehnten wird auch in der beruflichen Bildung immer héaufiger
die Forderung erhoben, dass Lernende selbststindig Arbeits- und Lernprozesse
gestalten miissen. Schon seit der 1987er Neuordnung der industriellen Metall-
und Elektroberufe heilt es, die Vermittlung habe so zu erfolgen, dass die Aus-
zubildenden zur Ausiibung einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit befdhigt
werden, ,,die insbesondere selbstdndiges Planen, Durchfiihren und Kontrollie-
ren einschlieBt (§ 3 der Verordnung iiber die Berufsausbildung in den indus-
triellen Metallberufen vom 15.01.1987). In jlingerer Zeit wird dariiber hinaus
oft von selbstgesteuerten Lernprozessen gesprochen. Es liegt nahe, beide Aus-
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sagen zu einer These zu verkniipfen. Zu erwarten ist, dass Facharbeit im Sinne
der o. a. Verordnung besonders dann selbststindig verrichtet werden kann,
wenn die Berufsinhaber zuvor als Auszubildende ihren Lern- und Arbeitspro-
zess ebenfalls weitgehend selbst steuern konnten. Unter ,,Selbststeuerung* soll
dabei jene Gestaltung von Lern- und Arbeitsprozessen verstanden werden, bei
der die Teilnehmer selbst iiber die Methode bzw. den Weg zum Ziel entschei-
den, wihrend Ziele und Inhalte selbst von anderen vorgegeben sein konnen.
Hierbei ist der kritische Einwand von Minnameier (2003, S. 2) zu beachten, der
anmerkt, dass sich die Forderung nach selbstorganisiertem Lernen ,,wenigs-
tens z. T. auf einen Fehlschluss stiitzt“. Eben jenes Argument, dass man die
Kompetenz zum flexiblen Anpassen ,,an unbekannte und unstrukturierte neue
Situationen®, d. h. ein Stiickweit Selbststdndigkeit im beruflichen Handeln,
»».daher’ auch selbstorganisiert erwerben miisse®, stellt er zweifach in Frage.
Erstens sei es ,liberhaupt nicht zwingend®, und zweitens miisste man dann
,schon konnen, was man eigentlich erst lernen soll* (ebd.).

Ein zweites Moment tritt in jiingerer Zeit immer haufiger neben die geforderte
Selbststindigkeit von Auszubildenden bzw. Schiilerinnen und Schiilern: Das ist
die Kooperationsfahigkeit. Wéhrend bei der Selbststeuerung vor allem nach
Eigenstindigkeit und Selbststandigkeit gefragt wird, sind bei der Kooperation
u. a. Teamfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit bedeutsam. Zuweilen wer-
den die Begriffe vermengt, doch schon einfache Beispiele zeigen, dass z. B.
Kooperationsfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit keinesfalls identisch sind.
So konnen Auszubildende oft gut miteinander kommunizieren, doch die Zwi-
schenergebnisse ihrer Arbeit oder Lernarbeit so aufzubereiten, dass sie passfa-
hig zu nachfolgenden Arbeitsschritten anderer Personen sind, gelingt nicht
zwangslaufig. Kooperation geht demnach qualitativ einen Schritt weiter.
Zwischen Selbststeuerung und Kooperation scheinen auf den ersten Blick Wi-
derspriiche zu bestehen, da Selbststeuerung auf das eigene Ich, auf das einzelne
Individuum bezogen ist, wahrend Kooperation die soziale Komponente betont.
Man konnte meinen, Auszubildende, die spiter auf dem Arbeitsmarkt mit- bzw.
gegeneinander konkurrieren miissen, sollten den individuellen Aspekt in den
Vordergrund stellen. Sie konnten dann aber nicht zugleich teamfdhig sein. Bei
genauerem Betrachten ist aber davon auszugehen, dass Menschen beide Seiten
threr Personlichkeit — bzw. nach obigen Ausfiihrungen sowohl Personal- als
auch Sozialkompetenzen — entwickeln miissen. Der nur auf sich selbst bezoge-
ne Mitarbeiter wird nicht in der Lage sein, gemeinsam mit anderen Kollegen
komplexe Aufgaben 16sen zu konnen. Angesichts der zunehmenden Komplexi-
tat hochtechnologisierter und spezialisierter Arbeitsprozesse und der damit ein-
hergehenden Wissensfiille wird die Kooperationsfahigkeit aber eine wichtige
soziale Komponente der beruflichen Handlungskompetenz.
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2.4 Von der Fremdsteuerung zur Selbstverantwortung

Berufliches Lernen — noch mehr als Arbeiten auf unteren oder mittleren Hierar-
chieebenen — war noch bis iiber die Mitte des vorigen Jahrhunderts hinaus stark
fremdgesteuert. Eine Aufsicht filhrende Person — Lehrkraft, Ausbilder, Vorge-
setzter — gab an, was wozu wie mit wem getan werden musste. Die Ausfiihren-
den hatten lediglich die Vorgaben zu erfiillen. Der Vorteil lag auf der Hand,
denn die gesteckten Ziele konnten mit hoher Wahrscheinlichkeit relativ sicher
erreicht werden. Im Bereich der Bildung steht hierfiir das Wort der Lehrerdo-
minanz. Dem Bild von selbststindig arbeitenden Fachkridften und miindigen
Biirgern konnte so aber nicht entsprochen werden.

Fremdsteuerung nimmt vermutlich auch heute noch den grofiten Teil des beruf-
lichen Lernens ein. Doch mit neueren didaktisch-methodischen Konzepten wird
diese Lehrerdominanz zunehmend aufgebrochen. Die Lernenden sollen mehr
und mehr selbst entscheiden, wie sie definierte Ziele erreichen und bestimmte
Inhalte thematisieren mochten. Im Rahmen des Modellversuchsprogramms
,.SKOLA“? wird unter selbstgesteuertem Lernen ,,eine aktive Beeinflussung der
eigenen Lerntdtigkeit durch den Lernenden verstanden* (Euler/Pétzold/Lang
2005, S. 138). Genauer heif3t es: ,,Entscheidungen beziiglich der Koordination
des Lernprozesses, der Festlegung der Lernschritte, der Auswahl der Lernme-
thoden und die Lernerfolgsiiberpriifung werden eigenstindig vom Lernenden
getroffen.* (ebd.) An anderer Stelle wird diese vor allem auf die Unterrichtsme-
thodik orientierende Zielrichtung selbstgesteuerten Lernens allerdings auf-
gebrochen, denn in den ,,Gutachten und Dossiers zum BLK-Programm® wird
im Dossier 1 vom selbstgesteuerten Lernen als einer Lernform gesprochen, ,,bei
der der Lernende einen oder mehrere Bestandteile seines Lernprozesses (z. B.
Methoden, Ziele, Inhalte, Lernstrategien, Ressourcen) selbststindig auswahlt*
(Patzold/Lang 2004, S. 5). Aus Griinden einer schiarferen Abgrenzung zu weite-
ren Begriffen sollen nachfolgend beim selbstgesteuerten Lernen im engeren
Verstédndnis jedoch die Entscheidungsfelder der Ziele und Inhalte ausgeklam-
mert sein. Aber unabhéngig von dieser Frage fiihrt die Riicknahme des Ent-
scheidungsrechts der Lehrkraft zu einer anderen, hoffentlich hoheren Qualitét
des Lernens. Da eine vollige Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens ,,im

Innerhalb des BLK-Programms ,,SKOLA* sind die Modellversuche ,,Gestalten von Lern-
und Arbeitsumgebungen in der Berufsschule durch instandhaltungsorientierte Konzepte
zum selbstgesteuerten und kooperativen Lernen (LASKO)* verortet, die am Staatlichen
Berufsbildungszentrum des Saale-Orla-Kreises mit dem Schultteil P6B8neck und am Ober-
stufenzentrum Elbe-Elster 2 mit dem Schulteil Elsterwerda unter wissenschaftlicher Be-
gleitung des Instituts fiir Berufliche Fachrichtungen der TU Dresden durchgefiihrt werden.
Die Ausfiihrungen beziehen sich im Wesentlichen auf diese Modellversuche.
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Kontext beruflicher Erstausbildung in der Regel*“ aber nicht erwartet werden
kann, handelt es sich eher um eine ,,Idealvorstellung®. Realistischer ist, dass
nur ,.eine Position auf dem Kontinuum zwischen ,absoluter Selbststeuerung’
und ,vollkommener Fremdsteuerung’* (Euler/Pitzold/Lang 2005, S. 138) er-
reicht werden kann.

Noch weitgehender ist der Sprung zum selbstbestimmten Lernen, das zuweilen
auch mit selbstorganisiertem Lernen nahezu gleichgesetzt wird (vgl. z. B. Min-
nameier 2003, S. 10). Solches Lernen bedeutet, dass die Teilnehmer nicht nur
die Methoden und Mittel, sondern auch die Ziele und Inhalte selbst festlegen.
Allerdings liegt die Verantwortung auch weiterhin bei der Lehrkraft. Sie hat
damit nicht nur ein Veto-Recht, sondern auch die Moglichkeit, im Zweifelsfall
die Selbstbestimmtheit der Lernenden ad absurdum zu fiihren und wieder riick-
gingig zu machen.

Ein noch weiter angelegter Schritt in der Hierarchie zwischen Fremdsteuerung
und Selbstverantwortung wire die Aufgabe der Entscheidungsbefugnis der
Lehrkraft zugunsten der Entscheidungsverantwortung der Lernenden. Mit die-
sem aullerordentlich hohen Anspruch sollten die Lernenden nicht nur die Ent-
scheidungen treffen, sondern miissten diese auch verantworten. Eine solche
Form kann — wenn nicht nur kurzzeitig praktiziert — flir institutionalisiertes
Lernen nur als idealtypisch und nur unter besonderen Bedingungen als realis-
tisch angesehen werden. Die eigenverantwortlichen Entscheidungen dariiber,
was die Teilnehmer wozu, wodurch und mit welchen Methoden sowie Mitteln
lernen, korrespondieren dann mit ihrer Verantwortung iiber den eigenen Lern-
prozess insgesamt. Zwar gehort es zur Profession einer qualifizierten Lehrkraft,
dafiir zu sorgen, dass berufliches Lernen stattfindet, doch fiir den eigenen
Lerngewinn tragen die Lernenden vorrangig selbst die Verantwortung. Letzt-
endlich kann eine Lehrkraft nur bestmogliche Bedingungen zum Lernen, also
eine geeignete Lern- und Arbeitsumgebung mit entsprechenden Lernarrange-
ments schaffen. Lernen miissen aber die Teilnehmer schon selbst wollen. Diese
Art von Selbstverantwortung ist allerdings bereits beim fremdgesteuerten Ler-
nen zu verlangen.

Das Verhiltnis der beiden diametral gegeniiberstehenden Pole von Fremdsteue-
rung und Selbstverantwortung kann — soweit moglich und sinnvoll — zwischen
Lernenden und Lehrenden ausgehandelt werden. So ist es moglich, dass auch
hier eine jeweils spezifische Position auf einem Kontinuum zwischen Fremd-
steuerung und Selbstverantwortung vertreten werden kann. Beim institutionali-
sierten Lernen missen aber aufgrund von Lehrplan- und Priifungsvorgaben
zumindest auf langere Sicht die Lehrkrifte am Ende die Entscheidungen ver-
antworten.
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Abb. 2: Von der Fremdsteuerung zur Selbstverantwortung

Mit derartigen Verdnderungen geht auch ein Rollenwechsel der Lehrkraft ein-
her. Steht die Lehrkraft bei einem fremdgesteuerten Ausbildungs- und Unter-
richtsgeschehen selbst im Mittelpunkt und trifft sie alle wichtigen Entscheidun-
gen zum Lernvorgang, so muss sie sich beim selbstverantworteten Lernen
komplett zuriickziehen. Sie ist dann nur noch eine Moderatorin, gegebenenfalls
mit einem Erfahrungsvorsprung.

3  Perspektiven zukiinftiger Instandhaltungsausbildung
und -arbeit — Verbesserung der Kooperations-
fahigkeit und Selbststandigkeit

Offenere Ansidtze beruflichen Lernens konnten dazu fiihren, die Instandhal-
tungsausbildung in den Metallberufen so zu verbessern, dass insbesondere
Selbststandigkeit sowie Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft der Auszubil-
denden bzw. kiinftigen Facharbeiter stirker als vorrangige Ziele beruflicher
Bildung angestrebt werden. Selbststindigkeit und Kooperationsfahigkeit sind
dabei zwei sich erginzende Eigenschaften, die fiir anspruchsvolle Tétigkeiten
zusammengehdren und dazu beitragen, dass ein groBerer Teil kiinftiger Fach-
krifte zunehmend dem Facharbeitertyp des Problemldsers entsprechen kann.
Ein Hauptaugenmerk muss dann bei Konzepten beruflichen Lernens auf die
forderliche Gestaltung der Lern- und Arbeitsumgebung gelegt werden.

Fiir Unterrichtskonzepte sollten Handlungssituationen aus der Instandhaltungs-
facharbeit gewonnen werden, die moglichst lernhaltig, komplex und zugleich
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exemplarisch sind. Didaktisch und methodisch sinnvoll aufbereitet konnen dar-
aus Lernsituationen entstehen. Zur Forderung von Selbststandigkeit und Ko-
operationsfahigkeit sind zudem Lernarrangements notwendig, die bereits auf
makromethodischer Ebene einen ganzheitlichen und handlungsorientierten An-
spruch verfolgen und in der meso- sowie mikromethodischen Ebene entspre-
chend ausgeformt und angeboten werden. Kiinftige Problemldser zur Instand-
haltungsfacharbeit miissten im Kern die Fachlichkeit zusammen mit den Fahig-
keiten zur Selbststéindigkeit und Kooperation beim Problemldsen vermittelt be-
kommen. Instandhaltungsspezifische Ausbildungs- und Unterrichtsverfahren
bieten sich dazu in besonderer Weise an, zumal hierzu auch der betriebliche
Lernort und damit eine lernforderliche Arbeitsumgebung in das Lerngeschehen
einbezogen werden kann. Die Selbststeuerung und Kooperationsfahigkeit beim
Arbeiten und das selbststindige sowie stindige Lernen beim Arbeiten sind da-
bei libergeordnete Ziele der Instandhaltungsausbildung.
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Implizite Vermittlung von Lernstrategien und ihre
Rahmenbedingungen in einer Modellversuchsschule —
SKOLA am Karl-Schiller-Berufskolleg der Stadt

Dortmund

1 Schulprojekt im Rahmen von SKOLA

,In den letzten Jahren wird in der Entwicklung der Féhigkeit zum selbst-
regulierten Lernen — neben der V ermittlung des klassischen Fachwissens
— eine der Hauptaufgaben der Erziehung gesehen. Gleichzeitig handelt es
sich beim selbstregulierten Lernen um eine Voraussetzung fiir den schuli-
schen und auB3erschulischen Wissenserwerb. Diese Lernform ist daher vor
allem vor dem H intergrund lebenslanger L ernprozesse w ichtig. A nge-
sichts der mangelnden Vorhersagbarkeit dessen, welches Wissen Jugend-
liche als Erwachsene bendtigen werden, erscheint es sinnvoll, von einem
dynamischen Modell des kontinuierlichen W eiter-, Um- und N eulernens
auszugehen.” (Baumert u. a. 0. J., S. 2)

Dieses Zitat des Deutschen PISA-Konsortiums, das deutlich und begriindet den
Bedeutungszuwachs des selbstgesteuerten und lebenslangen L ernens unter-
streicht, steht nur exem plarisch fiir die Forderung nach der Forderung dieser
Féhigkeit des Lernens. Mitarbeiter mlissen beispielsweise in im mer gro3erem
Ausmal} dazu in der L age sein, sich den verdnderten A nspriichen der A rbeits-
welt selbststandig und selbstverantw ortlich zu stellen (vgl. exemplarisch BLK
2001, S. 5ff; auch 2004, S. 24).

Nicht zuletzt entspricht es auch den ausdriicklichen Bildungszielen des Berufs-
kollegs, den L ernenden eine um fassende berufliche, gesellschaftliche und per-
sonale Handlungskompetenz zu verm itteln sowie die V orbereitung auf ein le-
benslanges Lernen zu gewéhrleisten (vgl. APO-BK § 1, I).

Diese E rfordernisse hat die Bund-L. &nder-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsforderung im Sommer 2004 mit dem Modellversuchsprogramm
SKOLA aufgenommen (vgl. Euler/Pétzold 2004). Innerhalb dieses Modellver-
suchsprogramms wird von Januar 2005 bis Septem ber 2008 von den Bundes-
landern N ordrhein-Westfalen und Bay ern der Modellversuch segel-bs (=
Selbstreguliertes L ernen in L ernfeldern der Berufsschule) durchgefiihrt. Der
Modellversuch wird in Nordrhein-Westfalen von sechs Berufskollegs m it dem
Bildungsgang V erkédufer/Verkéduferin bzw. K aufmann/Kauffrau im Einzelhan-

109



Uwe Krakau / Mabel Rickes

del, dem Landesinstitut fiir Schule/Qualitdtsagentur des Landes Nordrhein-
Westfalen als Projekttriger und dem Lehrstuhl fiir Wirtschaftspaddagogik der
Universitdt Paderborn als wissenschaftliche Begleitung getragen. segel-bs wird
zudem durch das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen und das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefor-
dert.

Im Modellversuch segel-bs steht die Forderung des selbstregulierten Lernens
im Rahmen lernfeldstrukturierter Ausbildungsberufe im Mittelpunkt. Fiir den
Modellversuch in Nordrhein-Westfalen bedeutet dies, dass es sich die beteili-
gen Berufskollegs ,,zur Aufgabe [gemacht] haben, ... die Umsetzung des im
Juni 2004 neu geordneten Ausbildungsganges [Verkaufer/Verkduferin bzw.
Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel] unter dem Licht der Férderung selbstre-
gulierten Lernens zu gestalten, durchzufiihren und zu evaluieren sowie die or-
ganisatorischen und kompetenzorientierten Bedingungen fiir Lehrende und
Lernende zu kennzeichnen und Entwicklungsprozesse hierfiir aufzuzeigen.*
(Dilger/Sloane/Tiemeyer 2005a, S. 10; siehe auch Dilger/Sloane/Tiemeyer
2005b und d; sowie den Aufsatz von Tiemeyer in diesem Band)

Einen Uberblick der konkreten Schwerpunktprojekte der am Modellversuch
beteiligten Berufskollegs gibt Abbildung 1 (sieche zudem Dilger/Sloane 2005
sowie Dilger/Sloane/Tiemeyer 2005¢ zu ausfiihrlicheren Schilderungen der
einzelnen Schulprojekte).

SKOLA
elbst gesteuertes und kooperatives [.ernen in der beruflichen Erstausbildung
segel-bs, NRW
Ibstreculicrtes [.ernen in Lernfeldern der Ferufsschule (NRW)
Berufskol-  Berufskol- gé?ﬁ;cehf__ Karl-
leg leg for- Schiller- Ludwig- Stidtisches
an der Elberfeld Berufskol- Berufskol- Erhard- Berufskolleg
Linden- der o leg Berufskolleg Bachstralie
stralle Stadt (Det n%ol d) der Stadt  (Paderborn) (Diisseldorf)
(Koln) Wuppertal Dortmund
Lernen Blended Sprach- und Ethische
LF5 lernen Learning  LF 1-14  Textkompe- Kompetenz,
inlLF1-5 tenz Nachhaltigkeitskompe-
tenz

Abb. 1: Einordnung der Schulprojekte im Rahmen von segel-bs/NRW
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2 Portrait der Schule und des Bildungsganges

2.1 Vorstellung des Karl-Schiller-Berufskollegs der Stadt
Dortmund'

Das Karl-Schiller-Berufskolleg der Stadt Dortmund, gegriindet 1899 als Kauf-
mannische Unterrichtsanstalt, befindet sich heute in der Dortmunder Innen-
stadt.

Den mit Abstand grof3ten Bildungsgang der Schule bilden im Rahmen der Be-
rufsschule die Fachklassen des dualen Systems der Berufsausbildung mit 2.186
Lernenden in 96 Klassen. Daneben befindet sich am Karl-Schiller-Berufskolleg
aber auch knapp ein Viertel der Lernenden in vollzeitschulischen Bildungsgin-
gen unterschiedlicher Ausprigungen. Zudem existiert eine Fachschule mit
sechs Klassen sowie ab dem Schuljahr 2006/07 ein dreijahriger Bildungsgang,
der nach Abschluss der Jahrgangsstufe 13 und der entsprechenden staatlichen
Priifung zur vollen Fachhochschulreife mit einem gleichzeitigen Berufsab-
schluss nach Landesrecht als Kaufméinnische Assistentin/Kaufménnischer As-
sistent fithrt. Einen Uberblick iiber die aktuelle Verteilung der Bildungsginge
der Schule gibt Abbildung 2.

Innerhalb der Berufsschule iibernimmt das Karl-Schiller-Berufskolleg fiir 15
Ausbildungsberufe den schulischen Teil im dualen Ausbildungssystem. Neben
dem Bereich Einzelhandel findet sich ein weiterer Schwerpunkt bei den Biiro-
kaufleuten sowie bei den Bezirksfachklassen fiir verschiedene Ausbildungsbe-
rufe des Kommunikationsbereiches (siche Abb. 3).

In den letzten Jahren wird am Karl-Schiller-Berufskolleg u. a. verstiarkt Wert
auf die Forderung der Selbststindigkeit der Lernenden gelegt. Neben der hier
beschrieben Mitarbeit im Rahmen von segel-bs zeugt davon beispielsweise
auch die Teilnahme am Modellprojekt SelGO — Selbststandiges Lernen mit di-
gitalen Medien in der gymnasialen Oberstufe (sieche Kindermann/Wick o. J.)
sowie am aktuellen Pilotprojekt des Landes Nordrhein-Westfalen ,,.Berufsaus-
bildung und Selbststindigkeit im Einzelhandel* (siehe Soltani 2006).

! Weitere Informationen zur Schule finden sich auch im Internet unter www.karl-schiller-
berufskolleg.de.
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Abb. 2: Klassen sowie Lernende nach Bildungsgéngen (Stand: Okt. 2005)

Kauffrau/-mann im EH: : : I I I I ) 638

Verkaufer/in y hs7
Bﬁrokauﬂeute: I I 3 470
Drogisten 127
Veranstaltungskauﬂeute: 114
Automobilkauﬂeute_ 110
Fachangs. f. Medien (Archiv) 101

Fachangs. f. Medien (Bibl.) ey 33

Werbekauﬂeute- —

IT-Sytemkaufleute 76
Infoxmatikkauﬂeute- 26
Kaufl. f. av. Medien- 39
Buchhiindler/in- 36
Gestalter f. visuelles Marketing: 17
Schauwerbegestalter 15

Abb. 3: Lernende nach Ausbildungsberufen (Stand: Okt. 2005)

2.2 Darstellung des Bildungsgangs Einzelhandel

Mit 925 Lernenden nehmen die Fachklassen des Einzelhandels innerhalb der
Berufsschule eine deutlich herausgehobene Stellung ein. 61 Lehrende unter-
richten hier in 45 Klassen, die teils branchenspezifisch und teils branchenge-
mischt zusammengesetzt sind (siche Tab. 1).
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Stute eTPUNKE |y bensmittel | Textil KFZ Branchen- )>
gemischt |
Unterstufe 6 3 2 8 19
Mittelstufe 6 1 1 8 16
Oberstufe | 3 2 LS 4 10
X 15 6 4 20 45

Tab. 1: Klassenbildung und -anzahl im Bildungsgang Einzelhandel (Stand: Okt. 2005)

Eine der branchengemischten Klassen in der Unter- und Mittelstufe besteht da-
bei aus Auszubildenden, die die Ausbildung zur/zum Kauffrau/Kaufmann im
Einzelhandel verkiirzt in nur zwei Jahren absolvieren.

Da zahlreiche Auszubildende die Ausbildung nach dem zweiten Jahr mit dem
Abschluss Verkduferin/Verkdufer beenden, reduziert sich die Klassenanzahl in
der Oberstufe von 16 auf 10 Klassen.

3 Blick auf Stand und Perspektive des Schulprojektes

3.1 Operationalisierung ,,selbstregulierten Lernens*

Um das Projekt zielgerichtet angehen zu konnen, war es vor der Konkretisie-
rung des Vorhabens zundchst wichtig, den Begriff des ,,selbstregulierten Ler-
nens* auch schulintern zu operationalisieren (vgl. zu den Schwierigkeiten der
Begriffsbestimmung Weinert 1982, S. 991f; auch Friedrich/Mandl 1997, S. 239;
dhnlich Deitering 2001, S. 11; siehe z. B. Sporer 2003, S. 10-14 mit einer Zu-
sammenfassung verschiedener Begriffskonkretisierungen; siehe auch Siebert
2003, der darauf hinweist, dass der Vorgang des Lernens letztlich immer
selbstgesteuert sei).

Eine erste Anndherung ermoglicht hier beispielsweise das Dossier 1 im Rah-
men von SKOLA (vgl. Pitzold/Lang 2004). Dort umfasst selbstreguliertes Ler-
nen die Dimensionen Lernorganisation als u. a. ,,Entscheidungen iiber Lernorte,
-zeitpunkte, Lerntempo, Ressourcen, Verteilung und Gliederung des Lern-
stoffs*, Lernkoordination im Sinne von ,,Abstimmung des Lernens mit anderen
Tatigkeiten®, subjektives Lernempfinden sowie Lernen im engeren Sinne, ver-
standen als ,,Ermittlung des individuellen Lernbedarfs, Auswahl der Lerninhal-
te, Festlegung der Lernziele, Auswahl geeigneter Lernstrategien und -metho-
den, Kontrolle des Lernfortschritts und Evaluation des Lernerfolgs®* (Pat-
zold/Lang 2004, S. 4).

Da diese umfassende Definition fiir den praktischen Einsatz noch als zu wenig
handhabbar erschien, erfolgt am Karl-Schiller-Berufskolleg eine reduzierende
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Orientierung am Modell der vollstindigen Handlung (vgl. beispielsweise Ott
2000, S. 187; auch Sloane/Twardy/Buschfeld 1998, S. 159; oder Euler/Hahn
2004, S. 591) als Konkretisierung selbstregulierten Lernens. Im Mittelpunkt
steht so die Forderung der (beruflichen) Handlungskompetenz der Auszubil-
denden.

Zusammenfassend wird am Karl-Schiller-Berufskolleg, anlehnend an das Mo-
dellversuchsprogramm SKOLA und an die Einzelschritte einer vollstindigen
Handlung, unter selbstreguliertem Lernen ,,eine Lernform [verstanden], bei der
der Lernende einen oder mehrere Bestandteile seines Lernprozesses (z. B. Me-
thoden, Ziele, Inhalte, Lernstrategien, Ressourcen) [unter Berlicksichtigung der
Ausgangssituation] selbststindig auswéhlt [und bis hin zur Bewertung selbst-
standig durchfiihrt]. Ein solches Verstindnis schlieft die Nutzung fremd orga-
nisierter Lernangebote sowie von Unterstiitzung und Hilfe keineswegs aus.*
(Pitzold/Lang 2004, S. 5, mit eigenen Ergdnzungen)

3.2 Konkretisierung des Schulprojektes

Bei der schulinternen Diskussion der Projektkonkretisierung bestand am Karl-
Schiller-Berufskolleg schnell Einigkeit. Der im Juni 2004 eingefiihrte Lehrplan
fir den Ausbildungsberuf Kauffrau/Kaufmann im Einzelhandel bzw. Verkaufe-
rin/Verkéufer (siche MSJK 2004) ist mit umfassenden curricularen, unterricht-
lichen und organisatorischen Neuerungen verbunden. Daher sollte und soll das
Projekt eng mit den aktuell bestehenden Entwicklungsaufgaben des Bildungs-
gangs verkniipft werden.

Aus der Vielzahl moglicher Optionen besteht das Modellversuchsprojekt am
Karl-Schiller-Berufskolleg in enger Anlehnung an die Zielsetzungen und
Hauptaktivititen des Modellversuchs segel-bs in der Entwicklung, Durchfiih-
rung und Evaluation von selbstregulierten Lernsituationen der Lernfelder 1 bis
14 des Ausbildungsberufes Kauffrau/Kaufmann im Einzelhandel bzw. Verkiu-
ferin/Verkdufer im vollstindigen Handlungszyklus und bei impliziter Vermitt-
lung von Lernstrategien. Flankierend werden dabei auch die Modifikation der
Schulorganisation sowie die Lehrkréifteentwicklung in den Blick genommen
und berticksichtigt (sieche vertiefend Abb. 4 sowie Krakau/Rickes 2005; auch
Kremer/Sloane 2000, S. 76ff zu diesbeziiglichen Interdependenzen bei der
Implementation lernfeldstrukturierter Curricula).
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Voraussichtlich werden zahlreiche Schiiler' der Modellversuchsklassen die Fi-
higkeit zum selbstregulierten Lernen nur begrenzt mitbringen. ,,Die Fahigkeit
zum selbstindigen Lernen entwickelt sich [aber] nicht von selbst, sondern die
Lernenden sind dazu anzuleiten.* (Dubs 1995, S. 269) Um Lernsituationen zu-
nehmend selbstreguliert bearbeiten zu koénnen, geht es also im Rahmen des
Modellversuchs um die schrittweise Entwicklung dieser Fahigkeit bei den Ler-
nenden.

Bei der Entwicklung dieser Selbstlernkompetenz sind zwei Ebenen zu beriick-
sichtigen: Einerseits die Fahigkeit, selbststindig die einzelnen Schritte des
Handlungskreises im Zusammenhang — von der Analyse bis hin zu Sicherung
und Transfer — zu durchlaufen, andererseits die Fahigkeit, die jeweiligen Ein-
zelschritte zu bearbeiten, also selbststéindig spezifische Lernhandlungen auszu-
filhren. Die Beherrschung der Lernhandlung ,,Speicherung von Informationen*
ist in diesem Sinne beispielsweise eine Voraussetzung dafiir, den Handlungs-
schritt ,,Vertiefung und Transfer* durchzufiihren (siche Abb. 5 zu weiteren ex-
emplarischen Zusammenhéngen).

! Die Bezeichnungen ,Lernender’ und ,Lehrer’ sowie die entsprechenden Synonyme sind
lediglich aus Griinden der besseren Lesbarkeit gewihlt worden und umfassen selbstver-
standlich auch die weiblichen Teilnehmer.
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Neben dem vollstindigen Handlungszyklus bildet die vom Lehrstuhl fiir Wirt-
schaftspddagogik der Universitit Paderborn erarbeitete Lernstrategiesystematik
(2005; vgl. auch Dilger/Kremer 2005, S. 149; siche Tabelle 2 fiir einen Auszug
aus der Lernstrategiesystematik) die entscheidende Grundlage dieser Darstel-
lung. Diese Systematik fasst die in der Literatur bestehenden Lernstrategiekata-
loge fiir den Modellversuch segel-bs handhabbar zusammen. Dabei erfolgt die
Abstufung: Lernstrategieklasse — Lernhandlung — Lerntechnik/-strategie.
Lernstrategieklassen im Sinne der Lernstrategiesystematik sind: Erfassen und
Verstehen von Informationen, Organisationsstrategien, Elaborationsstrategien,
Wiederholungsstrategien, Kreativititsstrategien, Priifungsstrategien, Ressour-
censtrategien, Motivationsstrategien, Regulationsstrategien sowie das Erkennen
des Lernens als Lerngegenstand.

Lernstrategieklasse Lernhandlung Lerntechn.l k/ Literatur
-strategie
Erfassen und Verste- Informationen su-
hen von Informationen | chen, Quellen recher-
chieren
Lesen Forderung des Lese-
tempos Klippert 2004, S.
o Ubung zur Forde- | 88ff
rung des Lese-
tempos Schriader-Neff
o Schnellesen 1987, S. 44f
Ubungen zum sys- Klippert 2004, S.
tematischen Lesen 98ff
Vorbereitung der Schrader-Neff
Lektiire 1987, S. 28ff
SQR3 Schrader-Neff
1987, S. 42f
Kritisches Lesen Schrader-Neff
1987, S. 43f
Lesen Niiesch, Zeder/
Metzger 2003, S.
127ff
Markieren und Un- | Klippert 2004, S.
terstreichen 105ff
Zuhoren
Wahrnehmungskanéle
situationsgerecht ein-
setzen
Wesentliches erken-
nen
Organisationsstrategien

Tab. 2: Auszug aus der Lernstrategiesystematik (Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik der
Universitdt Paderborn 2005, S. 1f)

118




Implizite Vermittlung von Lernstrategien und ihre Rahmenbedingungen

Wie Tabelle 2 zeigt, beinhaltet dabei beispielsweise die Lernstrategieklasse
,Erfassen und Verstehen von Informationen® u. a. die Lernhandlung ,,Lesen®.
Dabei sinnvoll einzusetzende Lerntechniken/-strategien kénnen ,,Ubungen zum
systematischen Lesen®, die ,,Forderung des Lesetempos®, die ,,SQ3R-Methode*
etc. sein.

3.3 Optimierung der Rahmenbedingungen

Parallel zur Begriffsoperationalisierung und zur Projektkonkretisierung stand
die Optimierung der Rahmenbedingungen am Karl-Schiller-Berufskolleg an.
Dabei wurden als Modellversuchsklassen zunéchst vier Lerngruppen ausge-
wihlt, deren Teilnehmer im August 2005 ihre Ausbildung begonnen haben.
Zwei Klassen bestehen aus Lernenden unterschiedlicher Branchen. Die beiden
anderen Klassen stammen aus den Fachbereichen Textil sowie Lebensmittel.
Eine besondere Auswahl der einzelnen Schiiler, beispielsweise hinsichtlich des
bisherigen Notendurchschnitts oder des erreichten Schulabschlusses, wurde
dabei bewusst nicht vorgenommen.

Im Schuljahr 2006/07 werden diese vier Klassen im Sinne des Modellversuchs
in der Mittelstufe fortgefiihrt, hinzukommen zwei neue Unterstufenklassen mit
den fachlichen Schwerpunkten Textil sowie Telekommunikation. Bei den zwei
neuen Klassen wird nun teilweise darauf geachtet, dass die Lernenden eine
groflere Homogenitét, z. B. beim Arbeiten mit Texten, aufweisen (siehe hierzu
auch Kapitel 3.4.2).

Aullerdem wurde ein Team aus 16 Lehrenden formiert, das die Modellver-
suchsklassen tliber den gesamten Zeitraum der Ausbildung in dieser Zusam-
mensetzung begleiten wird (siehe auch Sloane 2002, S. 14ff zur ,,didaktischen
Teamarbeit*). Notwendige Qualifizierungen fiir das Team, z. B. beim Einsatz
didaktischer Warenwirtschaftssysteme oder bei der Kenntnis von Lernmetho-
den, werden momentan durchgefiihrt bzw. konzipiert.

Von den Mitgliedern des Teams wurden die in den Regierungsbezirken des
Landes Nordrhein-Westfalen bislang bearbeiteten Lernfelder fiir das erste
Schuljahr (siehe Tietje-Grof3/Tiemeyer 2005; vgl. auch Tiemeyer 2005, S.
176f) analysiert. In diesem Zusammenhang ausgewihlte Lernsituationen wur-
den bis zu Beginn des Schuljahres 2005/06 unter dem besonderen Aspekt des
Selbstlernens optimiert bzw. entwickelt (siche Kapitel 4 dieses Aufsatzes zu
zwel exemplarischen Lernsituationen). Da fiir die Mittelstufe nur in geringem
Umfang auf bereits bearbeitete Lernfelder zuriickgegriffen werden kann, er-
folgt hier die Entwicklung entsprechender Lernsituationen allein durch das
Lehrendenteam.
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Das augenfilligste Zeichen fiir die Teilnahme des Karl-Schiller-Berufskollegs
am Modellversuch segel-bs scheinen die zwei neu und modern ausgestatteten
Berufskollegsrdume im Erdgeschoss der Schule zu sein. Die erfolgte Einrich-
tung dieser zwei neuen Berufskollegriume mit verbesserter rdumlicher und
technischer Infrastruktur ist dabei allerdings kein Selbstzweck. Vielmehr er-
moglichen diese Rdume den Auszubildenden, flexibel ihren Arbeitsprozess zu
steuern und durchzufiihren. Das Layout dieser Fachraume, die u. a. mit mobilen
Trapeztischen, gepolsterten Biirostiihlen, je 12 PC-Schiilerarbeitspldtzen mit
Flachbildschirmen und Internetzugéngen, stationirem Beamer, Lehrbuchpool,
Moderationswéanden und —koffer sowie Teppichboden ausgestattet sind (siehe
auch Bild 17), orientiert sich an bereits bestehenden Berufskollegriumen ande-
rer Bildungsgénge der Schule. Fiir den Bildungsgang Einzelhandel sind diese
Réume allerdings ein Novum und damit auch ein sichtbares Zeichen des Auf-
bruchs.

p ./,‘ ':‘ //‘ V4
Bild 1: Die Klasse ELUI wdhrend des Deutschunterrichts

3.4 Evaluation des Schulprojektes
3.4.1 Evaluationsinstrumente

Von Beginn des Projektes an, war es dem Team des Karl-Schiller-
Berufskollegs sehr wichtig, ein besonderes Augenmerk auf die begleitende und
abschlieBende Projektevaluation zu legen (siehe Tenberg 2006, S. 279-301 zu
Moglichkeiten und Herausforderungen der Evaluation bei lernfeldstrukturierten
Curricula; siehe hierzu auch Leutner/Lepold 2003, S. 47-50).

? Wir danken H. Berenberg fiir die fotografische Unterstiitzung.
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Mit der Erhebung der Zwischenpriifungsergebnisse des Frithjahrs 2005 wurde
bei den seinerzeitigen Mittelstufenklassen, die noch nach dem bisherigen Lehr-
plan unterrichtet wurden, ein erster schulinterner Evaluationsschritt bei einer

Vergleichsgruppe durchgefiihrt. Der Vergleich mit den anstehenden Zwischen-

priifungsergebnissen der Modellversuchsklassen im Spidtsommer 2006 kann

einen ersten Anhaltspunkt fiir den Erfolg des Projektes geben.

Wihrend des Schuljahres 2005/06 wurden zudem drei Projektkonferenzen mit

dem gesamten schulinternen Lehrendenteam des Modellversuches durchge-

fiihrt. Im Mittelpunkt dieser Besprechungen stand dabei die beobachtete Ent-
wicklung der Kompetenzen sowie des Verhaltens der Schiiler der Modellver-
suchsklassen.

Die weitere Evaluation erfolgte und erfolgt in enger Kooperation mit dem

Lehrstuhl fiir Wirtschaftspddagogik der Universitit Paderborn. Mit dem Pader-

borner Lerntableau, einem internetbasierten Verfahren zur Selbsteinschitzung

der schulischen Selbstregulationsfahigkeit durch die Lernenden (vgl. Sloa-
ne/Dilger 2006, S. 18-26), wurde im Rahmen dieser Kooperation im Herbst

2005 eine ,,Nullmessung® durchgefiihrt. Auf der Grundlage des Paderborner

Lerntableaus werden noch mindestens zwei weitere Messungen durchgefiihrt,

um Entwicklungen zu identifizieren.

Aktuell erfolgt in regelméfBigen bilateralen Arbeitsgesprachen die Entwicklung

weiterer Evaluationsinstrumente. Nach heutigem Stand ist vorgesehen, ab dem

Schuljahr 2006/07 folgende Instrumente einzusetzen: Halbstrukturiertes Port-

folio, Lernreflektor, Lehrerlogbuch und Lernaufgaben (vgl. zu einer Ubersicht

Sloane/Dilger 2006, S. 27-43).

Das halbstrukturierte Portfolio soll in Form eines lernfeldbezogenen und schii-

lerindividuellen Ordners, der den Lernenden von der Schule zur Verfiigung ge-

stellt wird, eine vierteilige Gliederung beinhalten:

o Teil 1 beinhaltet Unterrichtsmitschriften, Arbeitsblatter usw. Dieser Teil
ersetzt die bisherigen ,Schulhefte’, die die Lernenden bislang eher fachbe-
zogen gefiihrt haben.

o Dariiber hinaus findet sich ein zweiter Teil fiir die erstellten Handlungs-
produkte der einzelnen Lernsituationen.

o Teil 3 fungiert als Reflexionsteil. Hier finden sich kurze Reflexionsaufga-
ben, die die Lernenden nach Abschluss einer Lernsituation individuell be-
arbeiten. Diese Reflexionsaufgaben bestehen aus geschlossen und offenen
Fragestellungen und beziehen sich auf den Schiiler in seinem Verstindnis
als lernende Person, den Verlauf des Arbeitsprozesses innerhalb der Lern-
situation sowie auf die erstellten Handlungsprodukte der Lernsituation.

o Teil 4 des Portfolios ist lernfeldiibergreifend zu verstehen und umfasst ei-
ne Sammlung der Lern- und Arbeitsmethoden, die in den Lernsituationen
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implizit erarbeitet wurden. Diese Methoden finden sich beispielsweise auf

erlauternden Methodenkarten, die von Lernenden oder Lehrenden erstellt

werden.
Das halbstrukturierte Portfolio dient dabei mehreren Zielen. Einerseits 10st es
die mehr oder weniger strukturierten Mitschriften der Lernenden ab und kann
somit u. a. als systematische Klassenarbeits- und Priifungsvorbereitung sowie
als Methodenhandbuch verwendet werden. Andererseits fithren die Reflexions-
aufgaben zu einer individuellen Betrachtung des Lerners und des Lernprozesses
und fordern so eine Sensibilisierung hinsichtlich des Lernens.
Der so genannte Lernreflektor hat ebenfalls zum Ziel, bei den Lernenden die
»|s]ystematische Betrachtung des eigenen Lernens im Prozess* (Sloane/Dilger
2006, S. 28) innerhalb jeder Lernsituation zu férdern. Diese angeleitete Selbst-
beobachtung der Schiiler, {iber deren genaue Umsetzung momentan noch disku-
tiert wird, wird voraussichtlich u. a. dazu fiihren, die geplante Beherrschung
des vollstindigen Handlungszyklus’ durch den einzelnen Lernenden zu fordern.
Ein weiteres Evaluationsinstrument, das so genannte Lehrerlogbuch, dient der
Aufzeichnung der Schiilerleistungen innerhalb einer Lernsituation durch die
Lehrenden. Dabei setzt das Logbuch die rechtlichen Vorgaben der Leistungs-
bewertung konsequent um® und riickt zudem nochmals die Intentionen des Mo-
dellversuches in den Vordergrund. Neben einer Bewertung der Fachkompetenz
der Lernenden werden so insbesondere auch die Sozial-, Personal- sowie Lern-
und Methodenkompetenz in Stand und Entwicklung ausdriicklich berticksich-
tigt. Momentan ist beim Lehrerlogbuch noch nicht entschieden, wie die Ge-
wichtung dieser Dimensionen, die Einordnung der Bewertung von erstellten
Handlungsprodukten sowie eine mdgliche Facettierung der einzelnen Kompe-
tenzen vorgenommen werden soll.
SchlieBlich steht die Entwicklung von Lernaufgaben an (vgl. Sloane/Dilger
2006, S. 37-43). Diese Aufgaben dienen der Evaluation der Fihigkeit der Ler-
nenden zur selbstregulierten und selbststindigen Bearbeitung beruflicher Hand-
lungssituationen. Der Aufbau dieser Aufgaben besteht stets in der Beschrei-
bung einer beruflichen Situation, die vom Schiiler individuell bearbeitet werden
soll. Die Lernenden kénnen dann mehrfach selbst entscheiden, ob sie weiterge-
hende Konkretisierungen und Hilfestellungen zur Bearbeitung der Situation

3 Der Lehrplan unterstreicht: ,,Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von

Fachkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz. ... Methoden- und Lernkom-
petenz erwachsen aus einer ausgewogenen Entwicklung dieser drei Dimensionen. sowie
allgemein: ,,Generelles Ziel fiir den Unterricht ist die Entwicklung umfassender Hand-
lungskompetenz.* (MSJK 2004, S. 40 u. 10); zudem bestimmt das Schulgesetz: ,,Die Leis-
tungsbewertung bezieht sich auf die im Unterricht vermittelten Kenntnisse, Féhigkeiten
und Fertigkeiten* (SchulG: § 48, II).
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bendtigen oder wiinschen. Jede eingeforderte Hilfestellung fiihrt jedoch zu ei-
nem Punktabzug.

3.4.2 Erste Befunde

Da die beschriebenen Evaluationsinstrumente groBtenteils erst zum Schuljahr
2006/07 eingesetzt werden, basieren die folgenden Beschreibungen auf den
Beobachtungen des Lehrendenteams, wie sie in den o. g. Projektkonferenzen
dargestellt wurden.

Drei Aspekte im Rahmen des Modellversuchs haben aus Sicht des Teams des
Karl-Schiller-Berufskollegs bislang eine negative Akzentuierung: Zum einen
befinden sich in einer der Modellversuchsklassen iiberdurchschnittlich viele
leistungsschwache Lernende. Zwar ist auch hier eine positive Entwicklung der
Kompetenzen zu verzeichnen, aber ausgeprigte Méngel bei grundlegenden Ar-
beitstechniken, beispielsweise der Fahigkeit zum Textverstdndnis, erschweren
deutlich eine selbstregulierte Vorgehensweise der Schiiler.

Zum anderen kam es gegen Ende des ersten Schulhalbjahres in einer anderen
Modellversuchsklasse zu einer deutlichen Reaktanz der Lerngruppe dem bis
dato begeistert aufgenommenen selbstregulierten Lernen gegeniiber. Die Kritik
der Lerngruppe bezog sich zum Beispiel auf die vermeintliche Monotonie der
Sozialform.* Dariiber hinaus beméngelten die Lernenden auch die aus ihrer
Sicht erhohte schulische Arbeitsbelastung, die neben ihrer beruflichen Arbeit
anfiele. Zudem wurde kritisiert, dass in den einzelnen Lernfeldern diverse Ar-
beitsmethoden eingesetzt wiirden und die Lernenden dabei die Ubersicht verls-
ren. SchlieBlich wurde das internetbasierte Klassenzimmer’, das beispielsweise
zum Austausch von Handlungsprodukten eingesetzt wird, zwischenzeitlich von
den Schiilern abgelehnt. Mittlerweile duBlert die Lerngruppe allerdings keine
Kritik mehr und zeigt wieder ein sehr engagiertes Arbeitsverhalten.

Ein vorerst letzter negativer Aspekt besteht in der meist unreflektierten Nut-
zung des Internets als Informationsquelle. Mehrheitlich nutzen die Lernenden
bei der Informationssuche zunichst das Internet, bevor sie die ebenfalls beste-
hende Handbibliothek beachten. Dariiber hinaus werden Aussagen aus dem In-
ternet haufig nicht kritisch hinterfragt.

Neben diesen negativen Aspekten zeigen sich aber auch in grolem Umfang
positive Entwicklungen, wie in einem Fallbeispiel am Ende dieses Textes indi-

* Dies hat das Lehrendenteam iiberrascht, da die Lernenden die Sozialform nahezu durch-
géngig selbst wihlen.

> Siehe die vom zur Schulen ans Netz e.V., einer Initiative des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung und der Deutschen Telekom AG, zur Verfligung gestellte Online-
Plattform www.lo-net.de.
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viduell eindrucksvoll dokumentiert. Dariiber hinaus zeigt sich bei nahezu allen
Lernenden ein spiirbar gewachsenes Selbstbewusstsein sowie eine deutlich ver-
besserte Prisentationsfahigkeit.

Innerhalb der Lerngruppen erfolgt die Arbeit iiberwiegend selbststindig und
bei souverdnem Einsatz vielfiltiger Medien. So werden beispielsweise situati-
onsadiquat elektronische Medien oder Moderatorenkoffer eingesetzt. Das Ar-
beitsklima in den Lerngruppen ist weitgehend von Zusammenarbeit, gegensei-
tigem Respekt und einer Selbstregulation bei Fehlverhalten einzelner Mitglie-
der gepragt.

Ein wichtiger Aspekt, der im weiteren Projektverlauf ndher in den Blick ge-
nommen werden muss, ist die Frage, ob und in welchem Ausmal} die Lernen-
den tatsidchlich substantielle Fortschritte bei der selbststindigen Handhabung
des vollstandigen Handlungszyklus’ erzielt haben. Eine Antwort hierauf wer-
den aber u. a. der Lernreflektor sowie die Lernaufgaben geben.

4 Implizite Vermittlung von Lernstrategien innerhalb
der Lernsituationen

Die unterrichtliche Umsetzung der Lernsituationen des ersten Schul- bzw. Aus-
bildungsjahres begann im August 2005.°

Ebenso wie bei der oben angesprochenen Projektkonkretisierung war man sich
auch bei der Form der Forderung des selbstregulierten Lernens schulintern sehr
schnell einig. Aus Sicht des Karl-Schiller-Berufskollegs ist diese Forderung
besonders dann erfolgreich, wenn sie weitgehend implizit, also eingebettet in
eine Lernsituation, erfolgt. Auch dieser implizite Ansatz ist aber dadurch ge-
kennzeichnet, dass er Lernstrategien einerseits direkt vermittelt. Ziel der direk-
ten Vermittlung ist es, dass der Lernende schlieBlich ,,liber ein Repertoire von
Strategien und Techniken verfiigt, so da3 es bewulit und gezielt eingesetzt
werden kann. Andererseits geht es aber auch iiber eine so genannte indirekte
Forderung darum ,,Lernumgebungen so zu gestalten, dal3 sie den Lernenden die
Moglichkeit fiir selbstgesteuertes Lernen eroffnen bzw. selbstgesteuertes Ler-
nen erfordern® (Friedrich/Mandl 1997, S. 253 fiir beide Zitate).

% Im Kernteam NRW des Modellversuchs segel-bs, das neben den Vertretern des Modellver-

suchstriagers und der wissenschaftlichen Begleitung vor allem die Vertreter der beteiligten
Modellversuchsschulen umfasst, wurde ein gemeinsames Dokumentationsschema fiir
Lernsituationen erarbeitet. Am Karl-Schiller-Berufskolleg werden pro Schulhalbjahr und
Biindelungsfach zwei Lernsituationen in dieser Form umfassend schriftlich dokumentiert.
Siehe auch Sloane (2002, S. 20) zur Bedeutung der Verschriftlichung im Rahmen schuli-
scher Curriculumarbeit.
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Dabei sind mehrere Faktoren zu beachten. ,,Einerseits sollen Lernumgebungen
Konstruktivitdt, Spontaneitit und Eigenaktivitdit der Lernenden nicht ein-
schranken und die Selbstverantwortlichkeit der Lerngruppe fordern. Anderer-
seits bergen Lernumgebungen, die ein hohes Mall an Konstruktivitéit ... und
Eigenaktivitit auf Seiten der Lernenden voraussetzen, die Gefahr der Uberfor-
derung und damit letztendlich des Abbruchs der Selbststeuerung. (Fried-
rich/Mandl 1997, S. 260f) Die Balance muss hier also gewahrt werden.

Dartiber hinaus wird auch die regelmiflige Dekontextualisierung des Vorge-
hens wichtig fiir den Erfolg der Forderung des selbstregulierten Lernens sein.
Diese Dekontextualisierung erfolgt momentan dadurch, dass innerhalb der Re-
flexion zum Abschluss einer Lernsituation der Arbeitsprozess und die einge-
setzten Lernstrategien nochmals betrachtet werden. Zudem greifen andere
Lernfelder und -situationen die bereits vermittelten Strategien, die auch im
Klassenbuch gesondert dokumentiert werden, auf und vertiefen diese infolge-
dessen.

AbschlieBend und exemplarisch soll nun an zwei Lernsituationen der Unterstu-
fe die Forderung des selbstregulierten Lernens verdeutlicht werden. Dabei han-
delt es sich zundchst um die Lernsituation 1 im Rahmen des Lernfeldes 2 (siehe
Tab. 3), also um eine Lernsituation, die unmittelbar zu Beginn der Ausbildung
eingesetzt wird. Das zweite Beispiel ist mit der Lernsituation 7 des Lernfeldes
1 (sieche Tab. 4) eine Lernsituation, die sich im letzten Drittel des ersten Schul-
jahres befindet (vgl. MSJK 2004, S. 45f zu den beiden Lernfeldern).

4.1 Mit Wissen zum Verkauf — Techniken zum Erwerb von
Warenwissen einsetzen

Bezogen auf die Fachkompetenzen geht es in dieser Lernsituation darum, bran-
chenbezogene und —iibergreifende Warenmerkmale einzuordnen, interne und
externe Informationsquellen zu nutzen, Warenkennzeichnungen zu berticksich-
tigen und schlieBlich das Warenwissen fiir das Verkaufsgespriach einzusetzen.
Im Rahmen der in Tabelle 3 in ithrem Ablauf skizzierten Lernsituation finden
sich zahlreiche Lernhandlungen. So geht es hier u. a. um Organisationsstrate-
gien, also z. B. die Recherche, Analyse und Verarbeitung bzw. Aufbereitung
von Informationen. Diese werden den Lernenden bei Bezug zum Unterrichts-
verlauf im Biindelungsfach Kundenkommunikation und —service, das fiir diese
Lernsituation federfiihrend ist, auch innerhalb der Fiacher Datenverarbeitung
sowie besonders Deutsch/Kommunikation vermittelt.”

7 Wir danken G. Adlung fiir wertvolle Hinweise zum berufsiibergreifenden Bereich.
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Diese Beitrdge konnen aufgrund der differierenden Stundentafeln leider nicht
immer zeitgleich zu den jeweiligen Phasen vermittelt werden. Die beitragenden
Fécher orientieren sich bei der Vermittlung ,,ihrer* Inhalte jedoch an den ange-
strebten bzw. notwendigen Kompetenzen der vorliegenden Lernsituation, hier
z. B. das Erstellen von Protokollen im Fach Deutsch/Kommunikation.

Dartiber hinaus ist es durch die Begrenzung auf eine Unterrichtsstunde pro
Woche bei den berufsiibergreifenden Fachern notwendig, bei der Vermittlung
der Kompetenzen eine Auswahl zu treffen. Dies geschieht nach Absprache mit
den Fachkollegen und unter Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen der
Schiiler. So hat es sich in der Eingangsphase nach einer individuellen Sprach-
standserhebung als dringend erforderlich erwiesen, die Defizite im Bereich
schriftsprachlicher Féhigkeiten zum Gegenstand des Unterrichts zu machen.

Lernfeld 2 Verkaufsgespriche kundenorientiert fithren

Mit Wissen zum Verkauf — Techniken zum Erwerb von Waren-

Lernsituation 1 . .
kenntnissen einsetzen.

Zeitrichtwert ca. 10 Unterrichtseinheiten

In zwei Wochen findet in der Warenwelt GmbH'eine Schulung fiir
die Auszubildenden zum Thema ,,Warenkenntnisse in der Waren-
welt* statt.

Kurzbeschreibung
der Lernsituation

In der Einladung werden die Auszubildenden aufgefordert, sich im
Vorfeld iiber das Sortiment sowie einige Artikel ausfiihrlich zu in-
formieren. Ziel ist es, sich einen Sortimentsiiberblick zu verschaffen
und einige Artikel in der Schulung présentieren sowie deren Waren-
merkmale erldutern zu kdnnen.

Handlungsablauf Sozialform / Medien Lern-
der Lernenden / Lerngruppe Methode handlung
Situation | Die Lernenden werden mit der | Plenum Hausmitteilung Zuhodren
Einladung zu einer Veranstal- als (stummer)
tung zum Thema ,,Waren- Impuls
kenntnisse in der Warenwelt*
konfrontiert.
Analyse | Die Lerngruppe diskutiert die lehrermoderiertes | mogliches Tafel- | wesentli-
I Problemstellung. Dabei er- Unterrichtsge- bild I, ches Er-
kennt und formuliert sie die sprach im Plenum, | Kurzprotokoll kennen,
grundséitzliche Aufgabenstel- Informati-
lung. Die Lerngruppe stellt in onen ver-
der Diskussion zusétzlichen arbeiten u.
Informationsbedarf fiir die aufberei-
Veranstaltung und einen sys- Einzelarbeit (Pro- ten,
tematischen Planungsbedarf tokoll) Problem-
fest. 16sungs-

8 Die Warenwelt GmbH, ein in Dortmund angesiedeltes fiktives Warenhaus, ist eine Mo-
dellunternehmung, die durchgingig in allen Lernfeldern des Bildungsganges eingesetzt

wird.
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Ein Lernender halt offene Fra- prozesse
gen in einem Kurzprotokoll organisie-
fest. ren
Einfiih- | Ein Lernender erldutert der Schiilervortrag Methodenkarte: Lerntipps
rung Lerngruppe auf der Grundlage Kartenabfrage entdecken,
einer einer zur Verfligung gestellten Informati-
Lern- Methodenkarte das Vorgehen onen ver-
technik I | bei einer Kartenabfrage. arbeiten u.
aufbereiten
Analyse | Aufder Grundlage des festge- | schiilermoderier- | mogliches Tafel- | Problem-
I stellten Informationsbedarfs tes Unterrichtsge- | bild II 16sungs-
[siehe Analyse I] formuliert die | spriach im Plenum prozesse
Lerngruppe den Arbeitsauftrag organisie-
fiir die Kartenabfrage. ren
Erarbei- | Die Lernenden fiihren eine schiilermoderierte | Tafel, Karten, Wesentli-
tung I Kartenabfrage zu Merkmalen Kartenabfrage: Stifte, ches er-
einer Ware sowie zu Informa- | arbeitsteilige Ein- | mogliches Tafel- | kennen,
tionsquellen fiir das notwendi- | zelarbeit, dann bild III, Informati-
ge Warenwissen durch. Unterrichtsge- Kurzprotokoll onen ver-
Ein Lernender hélt die Cluster | sprach im Plenum, arbeiten u.
und offene Fragen in einem Einzelarbeit (Pro- aufberei-
Kurzprotokoll fest. tokoll) ten,
Zeitmana-
gement
Erarbei- | Zur Erweiterung und Konkreti- | arbeitsgleiche Informationsblatt, | Informati-
tung I1 sierung der erarbeiteten Cluster | Gruppen (Klein- Lehrbuch sowie onen su-
erstellen die Lernenden auf der | gruppen mit max. | eigene Informati- | chen,
Grundlage einer selbststindi- 4 Personen) oder | onsbeschaffung Informati-
gen Informationsbeschaffung Partnerarbeit durch Internetre- | onen an-
eine Ubersicht von Merkmalen cherche, reichern,
einer Ware sowie von relevan- Priasentationsma- | Quellen
ten Informationsquellen. terial (z. B. OHP- | recherchie-
Am Beispiel eines selbst ge- Folie, Plakate, ren,
wéhlten Artikels wenden die Powerpoint) Notizen
Lernenden ihre Ubersichten an. erstellen,
Zeitmana-
gement
Priasen- | Die Arbeitsgruppen stellen ihre | Schiilervortrag, Prasentationsma- | Aktives
tation I Ergebnisse vor. schiilermoderierte | terial, Zuhoren,
Die Lernenden diskutieren und | Diskussion im Checklisten: Wa- | Visualisie-
ergiinzen die Ubersichten zu Plenum renbeschreibungs- | rungen
Checklisten. bogen und Infor- | erstellen,
mationsquellen Informati-
onen ver-
arbeiten u.
aufbereiten
Erarbei- | Die Lernenden erkennen die lehrermoderierte Impuls, Mit ande-
tung III | Notwendigkeit, Kriterien eines | Diskussion im Prasentationsma- | ren kom-
Vortrages zu beachten. Plenum, terial munizie-
In Gruppen erarbeiten sie Be- | arbeitsgleiche ren,
wertungskriterien und fixieren | Gruppenarbeit Problem-
diese anhand eines Beobach- 16sungs-
tungsbogens. prozesse
organisie-
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ren
Priasen- | Die Arbeitsgruppen stellen Schiilervortrag, Beobachtungsbo- | Aktives
tation II | Thre Ergebnisse vor. Die Ler- schiilermoderierte | gen Zuhoren,
(zugl. nenden diskutieren und ergin- | Diskussion im Visualisie-
Einfiih- | zen die Ubersichten zu einem | Plenum rungen
rung moglichen Beobachtungsbo- erstellen,
einer gen. Informati-
Lern- onen ver-
technik arbeiten u.
) aufberei-
ten,
Informati-
onen an-
reichern
Transfer | Die Lernenden erdrtern Ahn- lehrermoderiertes | Informationsblit- | Wiederho-
& Ver- lichkeiten zwischen den Krite- | Unterrichtsge- ter: Die Sprache len, Festi-
tiefung I | rien des erarbeiteten Beobach- | sprich im Plenum, | des Verkéufers, gen, Uben
(zugl. tungsbogens und ihrem eige- Tipps fiir einen
Einfiih- | nen Agieren als Kundenbera- Lehrervortrag Vortrag
rung ter.
einer Der Lehrende erginzt diese
Lern- Uberlegungen.
technik | Zur Vertiefung der Thematik
11I) und zur Vorbereitung auf die
Prisentationen erhalten die
Lernenden Informationsblétter.
Erarbei- | Die Lernenden iiberlegen in arbeitsgleiche Prasentationsma- | Zeitbedarf
tung IV | Arbeitsgruppen sinnvolle Gruppenarbeit, terial ermitteln,
Moglichkeiten fiir ihre Prisen- Zeitpla-
tationen. Einzelarbeit [eine nung, Aus-
Danach fassen sie ihre zusam- | weiterfiihrende wahl der
mengetragen Informationen Arbeit tiber den Arbeits-
(Sortimentsiibersicht und Wa- | Unterricht hinaus mittel,
renwissen) in einer Présentati- | ist erwiinscht und Informati-
on zusammen. notwendig] onen ver-
[Fehlende Informationen zum arbeiten u.
Sortiment sowie zu abteilungs- aufberei-
spezifischen Artikeln sollen im ten, Infor-
Ausbildungsbetrieb ergdnzt mationen
werden.] anreichern,
Visualisie-
rungen
erstellen
Prisen- | Die Lernenden geben in Pré- Schiilervortrége, nach Wahl, z. B. Mit ande-
tation III | sentationen einen kurzen U- Plakat, Handout, ren kom-
/ Bewer- | berblick iiber ihr Sortiment Powerpoint, Mus- | munizieren
tung sowie zwei ausgewdhlte Arti- | lehrermoderierte | ter, (Présentie-
kel. Diskussion im Beobachtungsbo- | ren),
Die Prisentation wird durch Plenum gen aktives
die nicht prasentierenden Ler- Zuhoren,
nenden beobachtet und an- Notizen
schliefend kritisch reflektiert. erstellen
Reflexi- | Die Lernenden reflektieren die | lehrermoderierte | Beobachtungsbo- | Mit ande-
on (zugl. | durchgefiihrten Gruppenarbei- | Diskussion im gen ren kom-
De- ten sowie ihre Prisentationen. | Plenum munizie-
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kontex- | Dabei wird auf die vorher er- ren, Re-
tualisie- | stellten Bewertungskriterien flexion der
rung) und den Beobachtungsbogen Inhalte
sowie auf den Arbeitsprozess und Pré-
Bezug genommen. sentati-
onstechnik
Einfiih- | Ein Lernender erldutert der Schiilervortrag Methodenkarte: Lerntipps
rung Lerngruppe auf der Grundlage Lernkartei entdecken,
einer einer zur Verfiigung gestellten Wiederho-
Lern- Methodenkarte das Vorgehen len, Festi-
technik | bei einer Lernkartei als Lern- gen, Uben,
v methoden zur Aneignung von Priifungs-
Warenwissen. vorberei-
tung
Transfer | Die Lernenden erstellen in Partnerarbeit, Schiilerhefte, ggf. | Wiederho-
& Ver- Partnerarbeit erste Karten fiir OHP-Folie len, Festi-
tiefung ihre Lernkartei. Exemplarisch | Schiilervortrage gen, Uben,
11 werden der Lerngruppe einzel- Priifungs-
ne Karten vorgestellt. vorberei-
Zudem berichten die Lernen- tung,
den {iber ihre ersten prakti- Informati-
schen Erfahrungen im Ausbil- onen ver-
dungsbetrieb, bei denen sie das arbeiten u.
erworbene Wissen anwenden aufberei-
konnten. ten,
Wissen
anwenden

Tab. 3: Synopse Lernfeld 2 / Lernsituation 1

Regulationsstrategien, wie die Organisation von Problemldsungsprozessen oder
auch die Reflexion dieser Prozesse, werden in dieser Lernsituation erstmals
eingelibt. Bereits in der Frithphase der Ausbildung steht aber die Aktivitét der
Lernenden im Vordergrund. Wo moglich, sollen daher Planungs- und Durch-
fiihrungsschritte durch die Lerngruppe erfolgen. Der Lehrende gibt dabei aller-
dings noch zahlreiche Hilfestellungen. Beispielsweise werden zu diesem Zeit-
punkt Diskussionen noch groftenteils lehrermoderiert durchgefiihrt.

Die systematische Einflihrung von Lerntechniken, hier die Kartenabfrage oder
die Lernkartei (siehe Einfithrung einer Lerntechnik I und IV in Tabelle 3), er-
folgen u. a. iiber so genannte Methodenkarten, die den Einsatz einzelner Lern-
methoden erldutern. Diese Karten erhalten die Lernenden in dieser Lernsituati-
on ebenfalls noch vom Lehrenden. Die Methodenkarte wird dem Schiiler, wel-
cher der Lerngruppe diese Methode vorstellen soll, vom Lehrenden zur Vorbe-
reitung auf diese Erlduterung bereits in der Vorstunde zur Verfiigung gestellt.
Ein weiteres lernmethodisches Instrument, das diese Lernsituation vermittelt,
ist ein Beobachtungsbogen zur Bewertung von Prédsentationen der Lernenden
(siehe Einflihrung einer Lerntechnik II in Tabelle 3). Dieser Bogen, auf den
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danach auch andere Lernfelder zuriickgreifen, wird hier beispielsweise durch
die Lerngruppe erarbeitet.

SchlieBlich findet sich in dieser Lernsituation mit Hinweisen zur Vorbereitung
und Durchfithrung von Vortrdgen (sieche Einfiihrung einer Lerntechnik III in
Tabelle 3) auch eine Lerntechnik, die durch einen kurzen Lehrervortrag einge-
fiihrt wird.

4.2 Wie es lauft, damit alles liuft — Betriebsorganisation und
allgemeine Arbeitsabliufe darstellen

Die in der Tabelle 4 beschriebene Lernsituation, die fachlich die Anwendung
von MaBnahmen der Aufbau- und Ablauforganisation und deren Rahmenbe-
dingungen innerhalb einer Einzelhandelsunternehmung beinhaltet, befindet sich
schon in groBerem Umfang in der Verantwortung der Lerngruppe als die unter
4.1 beschriebene Lernsituation.

Lernfeld 1 Das Einzelhandelsunternehmen reprisentieren

Wie es liuft, damit alles liuft — Betriebsorganisation und allge-

Lernsituation 7 meine Arbeitsabliufe darstellen.

Zeitrichtwert ca. 8 Unterrichtseinheiten

Kurzbeschreibung
der Lernsituation

Der Auszubildende Frank Berg wird seit dret Wochen in der Textil-
abteilung der Warenwelt GmbH eingesetzt. Thm fillt auf, dass es
innerhalb dieser Abteilung hiufiger zu Koordinationsproblemen
zwischen den Mitarbeitern und der Abteilungsleitung aber auch zwi-
schen den einzelnen Abteilungen kommt.

In der monatlichen Auszubildendenrunde, an der alle Auszubilden-
den der Warenwelt GmbH sowie die Personalleiterin Barbara Lii-
cking teilnehmen, schildert er seine Beobachtungen. Gemeinsam
diskutieren und analysieren die Auszubildenden die Situation und
entwickeln mogliche Verbesserungsvorschlége.

Handlungsablauf Sozialform / Medien Lern-
der Lernenden / Lerngruppe Methode handlung

Situation | Die Lernenden werden mit Plenum Bericht als Zuhoren
dem Bericht eines Auszubil- (stummer) Impuls
denden zu Beobachtungen in
der Textilabteilung der Wa-
renwelt GmbH konfrontiert.

Analyse | Die Lerngruppe diskutiert die | schiilermoderier- | mogliches Tafel- | wesentli-
Problemstellung. Dabei er- tes Unterrichtsge- | bild I, ches Er-
kennt sie organisatorische Un- | spriach im Plenum, | Kurzprotokoll, kennen,
zulénglichkeiten als Ursache gef. Fragenspei- Informati-
der Probleme. cher onen ver-
Die Lerngruppe formuliert die arbeiten u.
grundsétzliche Aufgabenstel- aufberei-
lung zur Behebung der Prob- ten,
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leme. Dabei stellt sie in der Problem-
Diskussion zusétzlichen In- 16sungs-
formationsbedarf fiir die Lo- Einzelarbeit (Pro- prozesse
sung und einen systematischen | tokoll und ggf. organisie-
Planungsbedarf fest. Fragenspeicher ) ren
Ein Lernender hilt offene Fra-
gen in einem Kurzprotokoll
sowie ggf. im Fragenspeicher
der Lernsituation fest.
Vertie- Ein Lernender erldutert der Schiilervortrag selbst erstellte Lerntipps
fung Lerngruppe zur Vorbereitung Methodenkarte: entdecken,
einer auf die folgende Erarbeitungs- Aktives Lesen Informati-
Lern- phase auf der Grundlage einer [Grundlage: onen ver-
technik I | selbst erstellten Methodenkarte Lehrbuch o. a. arbeiten u.
das Vorgehen beim ,,Aktiven Quellen] aufberei-
Lesen®. ten,
aktives
Zuhoren
Erarbei- | Die Lernenden orientieren sich | (kurze) arbeits- Lehrbuch-Pool Wesentli-
tung I mit Medien ihrer Wahl {iber gleiche Gruppen- | sowie eigene In- ches er-
grundsétzliche Moglichkeiten | arbeit formationsbe- kennen,
der Organisationsplanung und schaffung, Informati-
notieren diese prasentationsfa- Prisentationsma- | onen ver-
hig. terial arbeiten u.
aufberei-
ten,
Zeitmana-
gement
Priasen- | Die Lernenden stellen die erar- | schiillermoderierte | mogliches Tafel- | Informati-
tation I beiteten Ergebnisse vor. Dabei | Prdsentationen, bild IT , onen ver-
& Pla- diskutieren und notieren sie die | schiillermoderier- | Planungsraster arbeiten u.
nung Planungsschritte zur Optimie- | tes Unterrichtsge- aufberei-
rung der Organisation in der sprach im Plenum ten,
Abteilung bzw. der Warenwelt Problem-
GmbH. 16sungs-
prozesse
organisie-
ren
Einfiih- | Ein Lernender erldutert der Schiilervortrag selbst erstellte Lerntipps
rung Lerngruppe zur Vorbereitung Methodenkarte: entdecken,
einer auf die folgende Erarbeitungs- Visualisieren Informati-
Lern- phase auf der Grundlage einer [Grundlage: onen ver-
technik | selbst erstellten Methodenkarte Lehrbuch o. a. arbeiten u.
das Vorgehen beim ,,Visuali- Quellen] aufbereiten
sieren‘.
Erarbei- | Auf der Grundlage einer arbeitsteilige Lehrbuch-Pool Informati-
tung I1 selbststandigen Informations- Gruppenarbeit sowie eigene In- onen ver-
beschaffung erarbeiten die formationsbe- arbeiten u.
Lernenden in arbeitsteiligen schaffung, aufberei-
Gruppen die Elemente der Priasentationsma- | ten,
Aufbau- und Ablauforganisati- terial Informati-
on. Dabei erstellen sie addqua- onen an-
te Prdsentationen mit Medien reichern,
ihrer Wahl. Ein Schwerpunkt Visualisie-
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liegt hier auf der Visualisie- rungen
rung der Inhalte. erstellen

Prasen- | Die Arbeitsgruppen stellen ihre | Schiilervortrag, erstellte Priasenta- | Mit ande-

tation II | Ergebnisse vor. tionen ren kom-

(mit Die Ergebnisse und Prisentati- | schiilermoderierte munizieren

Siche- onen werden durch die nicht Diskussion im (Prasentie-

rung I) prasentierenden Lernenden Plenum ren),

beobachtet, erginzt, kritisch Aktives
reflektiert und auf ihre Eig- Zuhoren
nung hin hinterfragt.

Siche- Die Lernenden wenden die nach Wahl, z. B. Priasentationsma- | Wiederho-

rung Il / | vermittelten Informationen arbeitsteilige terial len, Festi-

Vertie- iiber Aufbau- und Ablauforga- | Partner- oder gen, Uben,

fung I nisation auf die Warenwelt Gruppenarbeit Wissen

GmbH an. anwenden,
Dabei erstellen sie arbeitsteilig Denken u.
Organigramme, Stellenbe- Problem-
schreibungen und Arbeitsan- 16sen,
weisungen. Visualisie-
rungen
erstellen

Priasen- | Die Arbeitsgruppen stellen ihre | Schiilervortrag, erstellte Losun- Mit ande-

tation I1I | Ergebnisse vor. gen ren kom-

(mit Die Ergebnisse und Prisentati- | schiilermoderierte munizieren

Siche- onen werden durch die nicht Diskussion im (Prasentie-

rung III) | prasentierenden Lernenden Plenum ren),

beobachtet, erginzt, kritisch Aktives
reflektiert und auf ihre Eig- Zuhoren
nung hin hinterfragt.

optional: | Die Lernenden 16sen ein Ar- nach Wahl, z. B. Arbeitsblatt, Wiederho-

Vertie- beitsblatt mit situationsbezo- arbeitsgleiche erstellte Losun- len, Festi-

fung I1 genen Fragen zum Thema in Partnerarbeit, gen gen, Uben,

(mit einer Sozialform ihrer Wahl. schiilermoderierte Wissen

Priasen- | Die Losungen werden im Ple- | Diskussion im anwenden,

tation IV | num besprochen und auf einem | Plenum Denken u.

und Si- Medium nach Wahl (z. B. Ta- Problem-

cherung | fel, Computer etc.) notiert. 16sen,

Iv) Visualisie-
rungen
erstellen
Mit ande-
ren kom-
munizieren
(Présentie-
ren)

Reflexi- | Die Lernenden reflektieren — Blitzlicht, ggf- Methodenkar- | Mit ande-

on zunachst mittels Blitzlicht, schiilermoderierte | te: Blitzlicht ren kom-

(zugl. dann in einer Diskussion — Diskussion im munizie-

Vertie- ihren Arbeitsprozess, die ein- Plenum ren,

fung gesetzten Methoden und die Reflexion

einer Arbeit in den Gruppen. der Inhalte

Lern- und Pré-

technik sentati-

II und onstechnik
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Dekon-

tex-

tualisie-

rung)

Transfer | Die Lernenden erdrtern Ahn- lehrermoderiertes | nach Wahl, z. B. Wiederho-
& Ver- lichkeiten zwischen den erar- Unterrichtsge- Plakat, Handout, len, Festi-
tiefung beiteten Elementen der Auf- spriach im Plenum, | Powerpoint, Mus- | gen, Uben,
11 bau- und Ablauforganisation ter Wissen
mit Pria- | und den praktischen Erfahrun- anwenden
sentation | gen in ihren Ausbildungsbe- Schiilererkundung

\% trieben. und —vortrag

[Als Erkundungsaufgabe brin-
gen die Lernenden — wenn
zuldssig! — Dokumente zur
Aufbau- und / oder Ablaufor- teilarbeitsgleiche
ganisation ihres Ausbildungs- | Gruppenarbeit,
betriebes mit.] Schiilervortrag
Die Lernenden erstellen ein
Organigramm oder eine Stel-
lenbeschreibung fiir ihren
Ausbildungsbetrieb und pré-
sentieren diese(s).

Tab. 4: Synopse Lernfeld 1 / Lernsituation 7

Auch in dieser Lernsituation gilt weiter das oben gesagte. Durchgingig kommt
es auch hier zu zahlreichen Lernhandlungen zur Férderung der Fach-, Sozial-,
Personal- und Methodenkompetenz. Zudem bietet auch diese Lernsituation, die
schwerpunktmdfig innerhalb des Biindelungsfaches Wirtschafts- und Sozial-
prozesse durchgefiihrt wird, viele fachliche und methodische Ankniipfungs-
punkte fiir die Facher Datenverarbeitung, Deutsch/Kommunikation, Englisch
sowie Politik/Gesellschaftslehre und Religionslehre.

Die stirkere Steuerung des Lernprozesses durch die Lernenden innerhalb dieser
Lernsituation zeigt sich besonders an dem groBBen Anteil der Schiileraktivitét.
So entwickelt sich der Unterrichtsverlauf nahezu durchgingig auf Initiative
bzw. bei Moderation der Lernenden.

Gerade bei der Einflihrung bzw. Vertiefung von Lerntechniken gibt es zwar
auch Impulse des Lehrenden, die Vorbereitung und Umsetzung liegt nun aber
in der Hand der Lerngruppe. Die Entwicklung der Lerngruppe verdeutlicht ex-
emplarisch die Einfiihrung der hier wichtigen und den Elaborationsstrategien
zuzurechnenden Lerntechnik ,,Visualisieren* (sieche Einfiihrung einer Lerntech-
nik in Tabelle 4). Diese erfolgt zwar, wie gewohnt, iiber eine Methodenkarte;
bislang wurde den Lernenden die jeweilige Methodenkarte allerdings zur Vor-
bereitung auf die Erlduterung der Methode vom Lehrenden zur Verfiigung ge-
stellt. Ab dieser Lernsituation erstellt der vorstellende Schiiler, der tiber die an-
stehende Prasentation bereits zwei Wochen vor der Unterrichtseinheit infor-

133



Uwe Krakau / Mabel Rickes

miert wird, die Methodenkarte selbststindig. In der Unterstufe erhalten die
Lernenden hierzu noch einen Literaturhinweis zur jeweiligen Lernmethode,
auch dies entféllt ab der Mittelstufe.

SchlieBlich werden hier bereits in vorherigen Lernsituationen vermittelte Lern-
techniken wieder aufgegriffen. Dies zeigt sich beispielsweise bei den Methoden
,»Aktives Lesen* und ,,Blitzlicht* (sieche Vertiefung einer Lerntechnik I und II
in Tabelle 4).

5 Statt eines Resiimees

Neben den in Kapitel 3.4.2 geschilderten positiven Aspekten und statt eines
Ausblicks auf die noch anstehenden anderthalb Jahre des Modellversuchs wol-
len wir abschlieBend und exemplarisch die individuelle Entwicklung einer
Schiilerin’ im Rahmen von segel-bs darstellen:

Melanie Franke, 24 Jahre alt, besuchte zuletzt eine Dortmunder Hauptschule, die sie nach
der neunten Klasse verliefs. Ihr bisheriges Interesse galt eher ihrer ausschweifenden Frei-
zeitgestaltung, mit schulspezifischen Belangen hatte sie sich stets nur widerwillig auseinan-
dergesetzt.

Nach etlichen fehlgeschlagenen Bewerbungen hat Melanie Franke kurz vor Ausbildungsbe-
ginn einen Ausbildungsplatz zur Kauffrau im Einzelhandel in einem kleineren Fachgeschidft
erhalten. Dem anstehenden Berufsschulunterricht sah sie allerdings lustlos entgegen. Am
Anfang des Schuljahres konnte man deutlich ihre Unsicherheit innerhalb des Klassenver-
bandes sowie im Umgang mit den Lehrenden feststellen. Ihre Leistungen waren zu Beginn
des ersten Ausbildungsjahres weitgehend ,, befriedigend “ bis ,, ausreichend “.

Nach etwa zwei Monaten entwickelte sie jedoch ein zunehmendes Interesse am ,,selbstregu-
lierten Lernen*. Mit wachsender Begeisterung an dieser Lernform nahm sie zundchst schnell
die Hilfe ihrer Mitschiiler und Lehrer an und entwickelte sich dann zu einer wahren Prota-
gonistin des Modellversuches. Ihr Engagement und ihre Eigenverantwortung fiir das Lernen
waren herausragend, ebenso die sozialen Aspekte des Miteinanderlernens. Trotz ihrer sehr
grofien beruflichen Arbeitsbelastung bot sie beispielsweise einigen Mitschiilern gemeinsame
Lerntreffen, teilweise an freien Nachmittagen oder am Wochenende, an, um Lernarrange-
ments vorzubereiten, Lerninhalte zu wiederholen und offene Fragen zu kldren. Prdsentatio-
nen wurden von ihr mit grofster Sorgfalt entwickelt, ausgearbeitet und kreativ gestaltet.

Ihre schulischen Leistungen konnte sie bis zum Schuljahresende so weit steigern, dass ihre
Noten auf dem Jahreszeugnis in allen Fdchern mit ,,sehr gut* oder ,,gut* ausgewiesen wer-
den konnten.

Nach eigener Aussage geht sie heute gern zur Schule und ist stolz auf ihr Leistungsvermo-
gen. In der Klasse ist Melanie Franke eine anerkannte und beliebte Leistungstrdgerin.

Tab. 5: Fallbeispiel: Melanie Franke

? Der Name der Schiilerin in diesem Fallbeispiel wurde aus Griinden des Datenschutzes geindert.
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Selbstbestimmtes Lernen in der Altenpflegeausbildung

1  Zur Einfiihrung (Kirsten Barre)

SELEA steht flir selbststindiges Lernen in der A ltenpflegeausbildung und ist
ein seit Oktober 2005 im Rahmen des BLK-Modellversuchprogramms SKOLA
(selbstgesteuertes und kooperatives L ernen in der beruflichen E rstausbildung)
gefordertes Einzelvorhaben, das in der Hamburger Staatlichen Schule Gesund-
heitspflege W1 durchgefiihrt wird. Mehr Selbststindigkeit, Flexibilitdt und Ei-
geninitiative — so lauten auch die von den E inrichtungen der praktischen A lten-
pflegeausbildung immer haufiger formulierten Qualifikationsanforderungen an
die Schiiler. Die Griinde dieser Entwicklung sind vielschichtig. Sie lassen sich
zu einem grof3en Teil auf die spezifisch-fachdisziplindren Entwicklungen in der
Altenpflege zuriickfiihren, wo sich seit einiger Zeit, explizit mit dem neuen Al-
tenpflegegesetz vom 1. A ugust 2003, eine deutliche Akademisierungs- und
Professionalisierungstendenz abzeichnet. Denn die gegenw értige Situation in
der Altenpflege ist in verschiedener H insicht eine ganz besondere: Infolge des
sich seit einigen Jahrzehnten vollziehenden demographischen Wandels, der mit
einer konstant niedrigen Geburtenrate und einer zugleich insgesamt steigenden
Lebenserwartung verbunden ist, wird das mittlere Lebensalter der Menschen in
unserer Gesellschaft, trotz moglicher Verdnderungen durch Migration, bis 2050
deutlich ansteigen.' Der Anteil der iiber 80-jahrigen Menschen an der G esamt-
bevolkerung wird sich in diesem Zeitraum von heute etwa vier Prozent voraus-
sichtlich verdreifachen >, w obei die Bevolkerungszahlen insgesam t etw as zu-
riickgehen werden’. Die mit dieser Entwicklung einhergehende, zu erwartende
Héufung von Multim orbiditit und altersbedingten, insbesondere dem enziellen
Erkrankungen, stellt stationdre w ie ambulante Altenpflegeeinrichtungen vor
Herausforderungen, die in den kommenden Jahrzehnten aller V oraussicht nach
spirbar zunehmen. Anders als in anderen Berufen geht es bei diesen wachsen-
den Anspriichen an die A Itenpflege nicht allein um die Bew éltigung von sich
verandernden A nforderungen im Sinne eines linear anwachsenden Versor-
gungs-Bedarfs, also der L 6sung von logistisch-organisatorischen Problem en,
die zu iiberw inden w dren. Sondern neben den sich ebenfalls verschirfenden
objektiven Rahmenbedingungen des Gesundheitswesens, insbesondere infolge
des stetig zunehm enden 6konomischen Drucks, unter dem soziale Dienste er-

! Vgl. Statistisches Bundesamt (2003), S. 25 ff.
> Vgl. ebd., S. 31.
3 Vgl. ebd., S. 27.
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bracht werden missen, geht es vor allem darum, eine steigende Zahl von auf
Hilfe angewiesenen und pflegebediirftig gewordenen Menschen in all ihrer in-
dividuellen und komplexen Besonderheit auf dem letzten Abschnitt ihres Le-
bens, oftmals iiber eine lingere Zeit, professionell helfend und unterstiitzend zu
begleiten. Um dieser humanitiaren Aufgabe nach den besten Mdoglichkeiten ge-
recht werden zu konnen, bedarf es mehr als nur einer groBeren Flexibilitdt und
Selbststandigkeit, die primér auf Anpassung des Handelns an sich verdndernde
Gegebenheiten abzielt. Um verantwortungsbewusst agieren zu konnen, wird es
wichtiger den je die Differenziertheit des Denkens zu (re)aktivieren, das einer
bloBen Anpassung an neue Anforderungen entgegentritt, diese vielmehr kri-
tisch hinterfragt. Eben dies ist intendiert, wenn selbstbestimmtes Lernen im
Sinne des kritisch-konstruktiven Bildungsgedankens gefordert werden soll. Die
Bildungsziele, die Wolfgang KLAFKI mit den Begriffen Emanzipation und
Miindigkeit umschreibt und durch den Erwerb von Selbstbestimmungs-, Solida-
ritits- und Kritikfiihigkeit kennzeichnet®, finden in der Pflege durch jene Fi-
higkeiten thren Ausdruck, welche hermeneutische Fallkompetenz konstituieren:
die Kompetenz also, theoretisches Wissen auf den Einzelfall bezogen zu inter-
pretieren. In der hermeneutischen Einzelfallkompetenz werden die spezifische
Selbst-, Fach- und Sozialkompetenz einer bzw. eines Pflegenden in der profes-
sionell-pflegerischen Interaktion mit einem ithr bzw. thm anvertrauten, der Hilfe
bediirftigen menschlichen Individuum realisiert. Sie zu fordern und unter allen
objektiven Bedingungen als zentralen Aspekt von professioneller Pflege zu er-
halten, muss Aufgabe und Ziel der Altenpflegeausbildung bleiben, damit sie
threr humanitdren und ethischen Verantwortung gerecht wird und eine men-
schenwiirdige Pflege unter allen Umstdnden gewéhrleistet werden kann.

Anhand dieser Aufgaben wird deutlich, dass es auch im Modellversuch SELEA
um mehr geht als nur um selbststindiges Lernen. Wenn Lernen in der Alten-
pflegeausbildung auf die oben angefiihrten Kompetenzen hinfiihren soll, so wi-
re es noch angemessener, von selbstbestimmtem Lernen zu sprechen, das es an-
zustreben gilt. Denn diese Kompetenzen zu erreichen, ist vor allem eine Frage
der Selbstreflexion, der Reflexion eigenen Handelns und eigener Lernprozesse,
aber auch der Reflexion von Bedingungen, innerhalb derer sich eigenes Han-
deln und Denken vollziehen. Thr soll im Rahmen des Modellversuchs an der
W1 besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. Wie aber kann selbstbe-
stimmtes Lernen in der schulischen Ausbildung ermoglicht werden? Wie LANG
und PATZOLD fiir den Begriff des selbstgesteuerten Lernens feststellen, muss
auch dem selbstbestimmtem Lernen, das hier als bildungstheoretische Interpre-
tation des selbstgesteuerten Lernens verstanden werden soll, ein idealtypischer

* Vgl. KLAFKI (1996), S. 15 — 41.
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Charakter zugeschrieben werden.” Folglich wird es darum gehen miissen, schu-
lische Lernprozesse in gradueller Anndherung zur autonomen Gestaltung in die
Héande der Lernenden zu legen und Elemente der Fremdsteuerung soweit wie
moglich zu reduzieren. Fiir die Lehrenden bedeutet dies, Anteile der Verant-
wortung fiir Lernerfolge von Schiilern, die sie bisher iibernommen haben, an
diese iibertragen zu miissen — ein Schritt, der oft nicht leicht fallen wird, weil er
mit einem nachhaltigen Wandel des Rollenbildes von Lehrenden sowie zumeist
auch ihres Selbstverstindnisses verbunden ist, und der seinerseits einen lange-
ren, unterstiitzungsbediirftigen Lernprozess erfordert.’

Ganz in diesem Sinne ist das Konzept von SELEA iiber die drei Jahre angelegt:
Um die Moglichkeiten selbstgesteuerten Lernens schrittweise zu erhohen, wer-
den bewdhrte schiilerorientierte Unterrichtskonzepte eingefiihrt, die komplexi-
titssteigernd aufeinander aufbauen.” Damit sollen im Sinne des indirekten For-
deransatzes® konzeptionell begriindete Moglichkeiten einer dauerhaften und
systematischen Verankerung selbstbestimmten Lernens auf der Ebene der Un-
terrichtsentwicklung, im Rahmen schulischer Curriculumentwicklung, erprobt
und evaluiert werden’. In den Zielvereinbarungen haben sich die beteiligten
Lehrenden zusitzlich dafiir ausgesprochen, gemiB direktem Forderansatz'
auch lernstrategische Instrumente und Methoden in den Modellklassen einfiih-
ren und evaluieren zu wollen, die die Selbstbestimmung von Lernprozessen
unterstiitzen sollen''. Bei den schiilerorientierten Unterrichtskonzepten handelt
es sich im ersten Modellversuchsjahr um das Problemorientierte Lernen nach
Heinrich ROTH. Hiernach wurden bereits Unterrichte geplant, durchgefiihrt und
dokumentiert, deren Evaluation aus Schiiler- und Lehrendensicht gegenwirtig
erfolgt. Im zweiten und dritten SELEA-Jahr sind die systematische Einfiihrung
der zunehmend schiilerorientierten Unterrichtskonzepte des Erfahrungsbezoge-
nen Unterrichts nach Ingo SCHELLER und schlieBlich des Handlungsorientierten
Unterrichts nach Hilbert MEYER vorgesehen. Flankierend finden hierzu konti-
nuierlich von der wissenschaftlichen Begleitung angebotene Teamqualifizie-
rungen statt, in denen die einzelnen Stufen der Implementation sowie der Ent-
wicklungsbedarf auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer reflektiert werden und
der Transfer in die den Modellversuch iibergreifende Lehrerbildung angebahnt

> Vgl. LANG / PATZOLD (2004), S. 4.

% Vgl. BUSIAN / PATZOLD (2004); FAULSTICH (2002).
" Vgl. SELEA-Antrag (2005).

¥ Vgl. LANG / PATZOLD (2004), S. 9 f.

’ Vgl. SELEA-Antrag (2005).

" Vgl. LANG / PATZOLD (2004), S. 5 ff.

"'Vgl. SELEA-Zielvereinbarungen (2006).

141



Kirsten Barre / Ekkehard Lauritzen

wird."> Auch erfolgte hier eine Einfithrung in Kriteriensitze zur spezifisch
fachdidaktischen Reflexion und Interpretation von Lernfeldinhalten in der Al-
tenpflegeausbildung. Im Kontext der Personalentwicklung erhebt die wissen-
schaftliche Begleitung dariiber hinaus subjektiven Weiterbildungsbedarf der
Lehrenden auch im Rahmen der regelméfigen Teilnahme an Teamsitzungen,
der Auswertung ihrer Unterrichtsreflexionen sowie mit Hilfe von Interviews.

Angesichts der Aufgaben, denen sich SELEA verschrieben hat, steht nun die
zentrale Frage im Vordergrund, welche Voraussetzungen grundsétzlich zu be-
denken sind, damit selbstbestimmtes Lernen in der schulischen Altenpflege-
ausbildung besser gelingen kann. Neben schulorganisatorischen Faktoren, die
als mogliche Einflussgrolen zu beriicksichtigen und ggf. zu iiberdenken bzw.
zu verdndern sind, geht es im Modellversuch SELEA primér um didaktisch-
konzeptionelle, und damit vor allem um [lerntheoretische Uberlegungen, die
angestellt werden miissen. Anhand der Literatur zur Lernpsychologie wird
deutlich, dass Selbstbestimmung von Schiilern bereits eine Voraussetzung da-
fiir 1st, dass sich Lernprozesse iiberhaupt ereignen konnen. In seiner systemati-
schen Auswertung von Erkenntnissen der Lerntheorie fiir die Pddagogik hat
Heinrich ROTH bereits 1957 festgestellt, dass Lernen grundsitzlich der Bereit-
schaft des Lernenden hierzu bedarf, dass es fiir ihn einen Anlass bzw. ein Mo-
tiv geben muss, damit Lernprozesse in ihm angestoB3en und aufrecht erhalten
werden konnen.” Ein Lernwille ist also unbedingt erforderlich, denn weder
lisst sich Lernen von auBen erzwingen, noch durch Uberredung oder Appelle
im Lernenden auslosen.'® Dies bestitigen z.B. auch die Untersuchungen von
Lernwiderstdnden von FAULSTICH und GRELL. In Riickgriff auf den Kritischen
Psychologen Klaus HoLzkaMP folgen sie einer subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie, die nach den Griinden fragt, warum Menschen lernen wollen.
HoLzKAMP spricht in diesem Zusammenhang von infentionalem, also einem
gezielt beabsichtigten Lernen, das immer dann ausgeldst wird, wenn Menschen
in Problemsituationen geraten und ihre bisherige Handlungsroutine nicht mehr
erfolgreich ist."” Lerngegenstinde miissen demzufolge so beschaffen sein, dass
ihnen von den Lernenden ein subjektiv empfundener personlicher Sinn beige-
messen werden kann; nur so wird expansives, von den eigenen Lebensinteres-
sen ausgehendes Lernen, das auf die Erweiterung der eigenen Handlungskom-
petenz zielt, sich ereignen. Es ist von bloB defensivem ,,Lernen zu unterschei-
den, das nicht aus einem urspriinglichen Lernbediirfnis heraus, sondern aus an-
deren Motiven — etwa um eine Priifung zu bestehen — vollzogen wird, was

12 Vgl. SELEA-Antrag (2005).

5 Vgl. RoTH (1970), S.231 f.

' Ebd.

15 Vgl. HoLzkAMP (1993), zit. nach FAULSTICH / GRELL (2003), S. 8.
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fir die Interpretation von Lernwiderstinden bedeutsam ist.'® Was also konnen
Lehrende in der Altenpflegeausbildung tun, um in Schiilern ein Lernbediirfnis
auszulosen? Oder anders gefragt: Wie konnen die Lehrziele des jeweiligen
Lernfeldes mit den individuellen Lernzielen in Einklang gebracht werden?
Auch hier wird sicher schnell deutlich, dass man sich einer Ideallésung nur an-
ndhern kann, hat man es doch mit duBlerst heterogenen und oft sehr groen
Klassen zu tun. Auch lassen sich Bediirfnisse nicht einfach ablesen: Stets wird
man auf die Interpretation und Deutung von Handlungen und Verhaltensweisen
angewiesen bleiben, um Riickschliisse auf Lernprozesse ziehen zu konnen.
Dennoch scheint der Hinweis von Klaus HOLZKAMP, dass Lernbediirfnisse bei
Menschen sich einstellen, wenn unmittelbar an ihre vitalen Interessen ange-
kniipft werden kann, fiir die Aufgabenstellung der Lehrenden zentral zu sein:
Um Lernen bei Schiilern bewirken zu konnen, miissen sie sich in einer Weise
betroffen fithlen, dass ein Verlangen ausgeldst wird, etwas zu verdndern.
Diesen Gedanken greift auch Heinrich ROTH in seinem lernpsychologisch be-
griindeten Konzept des Problemorientierten Unterrichts auf: Ein Lernwunsch
soll angestoBen werden, indem die Schiiler vor ein Problem gestellt werden,
das sie als ein eigenes Problem wahrnehmen. Nur so kann es eine Motivation
zum Lernen sein. Ob und wie das gelingt, hingt wesentlich mit der Gestaltung
der Lernaufgaben zusammen. Ob eine einmal gewonnene Lernmotivation an-
hilt, ist dann entscheidend von den folgenden beiden Stufen des Lernens nach
ROTH abhéngig: In der Phase der Schwierigkeit, in der das Problem erst in allen
seinen Facetten, seiner Vielschichtigkeit, seiner Komplexitit etc. entfaltet wird,
kann ein entstandener Lernwunsch sich verstiarken, aber auch verlieren, wenn
zum Beispiel ein Problem als so iiberwéltigend empfunden wird, dass Resigna-
tion sich einstellt. Auf der dritten Stufe, der Losung, zeigt sich nun, ob Lerner-
folge verzeichnet und Lernziele vorldufig erreicht werden konnen. Auf dieser
Stufe wird individuell bewertet, ob die investierten Lernanstrengungen in ei-
nem akzeptablen Verhiltnis zu den erreichbaren Lernergebnissen stehen, ob die
Miihen sich lohnen. Wie schon auf der zweiten Lernstufe sind hier ganz beson-
ders die diagnostischen Kompetenzen der Lehrenden gefordert, die idealer
Weise den Lernprozess jeden einzelnen Schiilers im Auge behalten, um recht-
zeitig Uber- und Unterforderungen erkennen und dementsprechend intervenie-
ren zu konnen. Die letzten drei Lernstufen, das Tun und Ausfiihren, das Behal-
ten und Eintiben sowie Integration, Bereitstellung und Transfer vervollstindi-
gen den Lernprozess im Sinne einer Verstetigung und Ubertragbarkeit auf
strukturell vergleichbare Situationen.'’

' Vgl. FAULSTICH / GRELL (2003), S. 7 f.
7 Vgl. ROTH (1967), S 162 — 192; ROTH (1970), S. 179 — 294.
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Auch die beiden anderen didaktischen Konzepte, die im zweiten und im dritten
Jahr die konzeptionelle Arbeit leiten, kniipfen an den originédren Interessen der
Schiiler an: Im Erfahrungsbezogenen Unterricht nach Ingo SCHELLER sind es
ihre Erlebnisse, Erfahrungen, Phantasien etc., die, zum Ausgangspunkt ge-
macht, dem gesamten Unterrichtsgeschehen die Richtung weisen.'® Im Konzept
des Handlungsorientierten Unterrichts nach Hilbert MEYER schlieBlich findet
eingangs eine kooperative Verstindigung zwischen den Lehrenden und Ler-
nenden iiber Lehr- und Handlungsziele, bzw. iiber das Produkt des Unterrichts
statt.'’

Das erste SELEA-Jahr ndhert sich seinem Ende und mehrere problemorientiert
konzipierte Unterrichte wurden bereits durchgefiihrt und per Video dokumen-
tiert. Die Unterrichtsevaluation durch die Schiiler sowie durch die Lehrenden
erfolgte bislang nur partiell. Konkrete Ergebnisse dieses Jahres wird die wis-
senschaftliche Begleitung im Zwischenbericht 2005/06 ausfiihren.

2  Forderung des selbstgesteuerten Lernens in der
Altenpflegeausbildung durch problemorientiertes
Unterrichten am Beispiel der Biografiearbeit
unterstiitzt durch gezielten Methodeneinsatz — der
SELEA-Praxisbericht (Ekkehard Lauritzen)

2.1 Die W1 im Wandel von der Berufsschule zur
Altenpflegeschule

Die Altenpflege-Schiilerinnen in Hamburg werden zurzeit noch im dualen Sys-
tem ausgebildet, d.h. zwischen zwei sechswochigen Berufsschulbdcken pro
Ausbildungsjahr liegen Zeiten der betrieblichen Ausbildung, die durch private
iiberbetriebliche Ausbildungstriager unterstiitzt werden. Der Einschulungsjahr-
gang 2005, zu dem unsere beiden Versuchsklassen gehoren, umfasst 7 Klassen
mit jeweils knapp 30 Schiilerinnen. Er ist der letzte Jahrgang, der so ausgebil-
det wird. Ab 1.8.2006 iibernehmen staatliche und private Altenpflegeschulen
die Altenpflegeausbildung nach dem neuen Altenpflegegesetz. Auch die W1
wird dann Altenpflegeschule. Dadurch ergeben sich fiir alle Ausbildungsstétten
mehr Mdglichkeiten der Verkniipfung von theoretischer und praktischer Aus-

'8 Vgl. SCHELLER (1987), S. 53 ff.

" Vgl. Meyer (1987), S. 395 ff.; Jank / Meyer (1991), S. 314 ff.; Meyer (1993), S. 343 ff;
Meyer (1994), S. 214 ff.
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bildung, weil der Einfluss der Schule auf die Ausbildung wiachst und durch ei-
nen zusatzlichen durchgehenden wochentlichen Berufsschultag sich bessere
Moglichkeiten ergeben, Aufgabenstellungen aus der Praxis in der Schule zu
bearbeiten und die gefundenen Losungen dann im Betrieb auszuprobieren. Die
Evaluation kann dann jeweils wieder in der Schule erfolgen.

Das Thema Biografiearbeit wird nach dem noch giiltigen Bildungsplan zu Be-
ginn des zweiten Ausbildungsjahres im 3. Block unterrichtet. Es verlangt gera-
dezu nach einer Verkniipfung von Theorie und praktischer Umsetzung. Wir
haben im Rahmen des zurzeit noch geltenden Blockplans den Schiilerinnen fiir
die Umsetzung der Biografiearbeit 2 schulfreie Tage zur Verfiigung gestellt.

2.2 Das Thema Biografiearbeit in Bildungsplan und Lernfeld

Die Biografiearbeit ist dem Lernfeld 2 fiir die schulische Ausbildung imma-
nent: ,,Alte Menschen beim Ubergang in neue Lebenssituationen begleiten®.
Dieses Lernfeld weist inhaltliche Beziige zu den Fichern ,,Sprache und Kom-
munikation®, ,,Wirtschaft und Gesellschaft (Lernbereich II) sowie zum Wahl-
pflichtbereich auf. Fiir diese Bereiche ist ausdriicklich eine Auseinandersetzung
mit dem Thema Biografiearbeit vorgesehen.
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Lernfeld 2 Alte Menschen beim Ubergang in neue 1. Ausbildungsjahr
Lebenssituationen begleiten Zeitrichtwert: 60 Stunden

Ziele:

Die Schilerinnen und Schiler erleichtern den alten Menschen den Ubergang in die Pflegesi-
tuation, indem sie helfende und beratende Gesprache durchfiihren. Sie stellen sich dabei auf
die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde der alten Menschen ein.

Durch aktives Zuharen versetzen sie sich in die Situation der alten Menschen und entwickeln
eine empathische Grundhaltung. Aulferdem beziehen sie die Erinnerungen der alten Men-
schen in die Gestaltung der Pflege und des Alltages ein.

Bei der Regelung der rechtlichen und sozialen Angelegenheiten unterstitzen sie die alten
Menschen.

Die Schilerinnen und Schiler erkennen aktuelle Pflegeprobleme und Ressourcen, setzen
entsprechende Pflegeziele und planen geeignete pflegerische Malknahmen. Sie beurteilen
den Erfolg der durchgefuhrten Pflegemalinahmen und korrigieren ihren Pflegeplan entspre-
chend.

Inhalte:

Berufsschule Betrieb
Ubergang von der Selbstandigkeit in die *  Nahrungszubereitung mit Bewohne-
Pflegebedurftigkeit rinnen und Bewohner
Zeitgestaltung +  Erstellen von Lebenslaufen / Biogra-
Vermeiden von Langeweile/Aktivierung phien
Aktivierung durch Ernahrung +  Gestaltung eines Bewohnerzimmers
Essgewohnheiten: Erinnerung an frihere *  (Gestaltung des Tagesablaufes unter Be-
Alltagsgestaltung racksichtigung der Biographie (Hobby,
Karpersprache Beruf)
Gesprachsstarer + Jahreszeitliche Feste und Aktivitaten
Aktives Zuhdren *  Feiertage und Essgewohnheiten der
Heimrecht eigenen und anderer Kulturen
Pflegeversicherung «  Einkaufstouren, Unterstitzung bei Bar-
Pflegestufen zahlung

Sozialrechtliche Anspriche alter Menschen
Eintritt ins Heim

Ambulante Pflege

Abrechnung der Dienstleistungen

Umgang mit anderen Kulturen, Religionen
und Altersgruppen

Pflegeplanung

Bezug zu Inhalten des Lernbereichs Il

Einfihrung in die Biographiearbeit
Erstellen von Lebenslaufen
Biographien in der Literatur
Berufsverbande in der Altenpflege
Tarifvertrage und AVR
Betriebliches Zeugnis

Abb. 1: Lernfeld 2 des Hamburger Bildungsplans Altenpflegerin/Altenpfleger vom 1.8.2002

Der zurzeit noch nicht verabschiedete Bildungsplan fiir die Ausbildung der
kiinftigen Altenpflegeschiilerinnen sieht fiir das 2. Ausbildungsjahr 40 Stunden
fiir das Lernfeld ,,Biographieorientiert pflegen* vor. Schon um die im Rahmen
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von SELEA entwickelten Lernsituationen auch kiinftig nutzen zu kénnen, rich-
ten wir uns in dieser Phase des Ubergangs wenn mdglich nach den kiinftigen
Vorgaben.

Diese Vorgaben werden auf der Grundlage des Altenpflegegesetzes von einer
Arbeitsgruppe Altenpflege (AGA) entwickelt, die sich aus Vertretern der Be-
triebe, der iiberbetrieblichen Ausbildungsstellen, der Schulbehdrde und Lehrern
der W1 zusammensetzt. Ein enger Kontakt von SELEA zu den W1-Kollegen in
der Arbeitsgruppe soll dazu beitragen, dass die Grundidee von SELEA, die
Entwicklung und dauerhafte Verankerung selbstgesteuerten Lernens in der Al-
tenpflege auf curricularer Basis, verwirklicht wird.

Allgemeinverbindliche Aussagen zur didaktischen Gestaltung der Lernsituatio-
nen sind im neuen Bildungsplan nicht vorgesehen. Die Arbeitsgruppe Alten-
pflege miisste solche Festlegungen ggf. beschlieBen. Von den Lehrervertretern
in der AGA wird jedoch bezweifelt, dass die librigen Beteiligten zu so weitge-
henden Festlegungen bereit sein wiirden. Allerdings wird von den W1-
Kolleginnen in der AGA eine schulinterne Handreichung fiir die W1 verfasst,
die Hinweise auf die praktische Umsetzung der Lernsituationen gibt und offen
ist fiir didaktisch-methodische Grundsétze. Hier liegt es fiir SELEA nahe, Ein-
fluss zu nehmen. Vorbereitende Gespriache laufen zurzeit.

Auf Grund der seit 1.8.2006 bestehenden Konkurrenz der W1 gegeniiber priva-
ten Altenpflegeschulen (mindestens 6 Antrage sind bisher genehmigt), weigern
sich eine Reihe von Kolleginnen, Unterrichtsmaterialien an die anderen Alten-
pflegeschulen weiterzureichen. Eine Kollegin berichtete, bei der Durchsicht
eines Schiilerordners, der die Arbeit einer gegenwirtig noch {iberbetrieblichen
Ausbildung enthilt, habe sie mehrere ihrer eignen Umdrucke gefunden, dies-
mal mit dem Logo der ,,Uberbetrieblichen. Das habe sie geirgert. Damit wird
sich nach gegenwirtigem Stand der Transfergedanke bei SELEA zunéchst
einmal vermutlich nur begrenzt umsetzen lassen.

Grundsitze in der didaktischen Gestaltung sind in den Ausfithrungen zum
Lernfeld ,,Biografieorientiert pflegen® lediglich implizit enthalten, denn es
werden fiir alle 33 Lernfelder des Ausbildungsgangs Altenpflege nur Ziele und
Inhalte benannt.

Zu den SELEA-Kernzielen gehort die verbindliche didaktische Gestaltung von
Lernumgebungen, die die Forderung selbstorganisierten Lernens der Schiilerin-
nen und die Forderung der Selbstpflegekompetenz der zu Pflegenden konzepti-
onell absichern. Die Umsetzung soll in offenem, schiilerorientiertem Unterricht
erfolgen.

Im neuen Bildungsplan haben diese Grundsitze keinen expliziten Eingang ge-
funden. Jedoch wird z.B. vorgegeben, dass Schiilerinnen Einfliisse reflektieren,
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die ihre eigene Biografie geprigt haben. Hier liegt der offene schiilerorientierte
Unterricht im Sinne des SELEA-Antrags als Umsetzungsmaxime nahe.

Wenn Schiilerinnen geméll Lernfeldvorgabe im Dialog mit den alten Menschen
,.1hr historisches, politisches und kulturelles Bewusstsein sowie ihre Kenntnisse
der Alltagsgeschichte*® erweitern sollen, wird dieses Ziel wohl nur durch
selbstorganisierte Handlungsorientierung zu erreichen sein.

Die Forderung der Selbstpflegekompetenz von Pflegebediirftigen — ein zentra-
les Anliegen von SELEA - ist in der vorliegenden Lernfeld-Version vom
30.5.06 nicht enthalten. Hiernach soll alten Menschen lediglich ermoglicht
werden, ihre Lebenserfahrungen, Sichtweisen und Perspektiven darzustellen,
damit die gespriachfiithrenden Schiiler daraus Ressourcen fiir den Pflegeprozess
ableiten, nicht aber die alten Menschen selbst. Eine Weiterentwicklung der
Lernfeldvorgaben erscheint sinnvoll.

2.3 Didaktische Uberlegungen

Um die Biografie eines Menschen fiir die Pflege nutzen zu kénnen, muss die
Schiilerin den Zusammenhang zwischen vergangenheitsorientierter Biografie
und gegenwarts- und zukunftsbezogenem Verhalten von Pflegebediirftigen er-
kennen. Hierbei handelt es sich um einen schwierigen Prozess, weil die Ver-
kniipfung von zeitlich weit auseinander liegenden Ereignissen in der Biografie-
arbeit von den Schiilerinnen weitgehend selbststdndig fiir jeden einzelnen Men-
schen entdeckt werden muss, denn vielen Betreuten ist dieser Zusammenhang
selbst kaum prisent. Fiir erste Ubungen bietet sich die Reflexion der eigenen
Biografie an. Die Schiilerinnen miissen lernen, pflegerelevante Informationen
von Irrelevantem trennen zu konnen.

Die Schiilerinnen bendtigen fiir die Biografiearbeit historische Kenntnisse der
Alltagskultur der letzten 100 Jahre eingebettet in die gesellschaftlichen Ent-
wicklungen dieser Zeit. Dazu lassen sich z.B. Bildbande, Filme, Lebenserinne-
rungen und Romane einsetzen. Auch Museen verfiigen liber entsprechende Ab-
teilungen. Die Lebenserfahrungen der Pflegebediirftigen sollen auch bei kollek-
tiven Erlebnissen wie Krieg und Nachkriegszeit als individuell einzigartig er-
kannt werden, denn nur so kann sich individuelles Pflegeverhalten entwickeln.
Die sich im biografischen Gesprich entwickelnde Néhe zur Bewohnerin kann
zur Belastung werden, wenn grenzenloses Mitgefiihl entwickelt wird. Deshalb
ist es notwendig, dass die Schiilerinnen lernen, ihre eigenen Grenzen der Be-
lastbarkeit zu erkennen und sich von dem Schicksal der Betreuten angemessen
abgrenzen zu konnen.

0 Unverdffentlichter Entwurf zum Bildungsplan Altenpflege in Hamburg. Stand 30.5.2006.

Lernfeld 15.
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Biografiearbeit soll nicht nur Erkenntnisse fiir die Pflege gewinnen, sondern
16st allein durch ihre Durchfiihrung bei Betreuten in der Regel positive Wir-
kungen wie Angstverarbeitung, Hoffnung entwickeln u.a. aus, die die Selbst-
pflegekompetenz der Erzdhlenden stirken.

Gesprachsfiihrungsstrategien sollen den Schiilerinnen helfen, ein relativ langes
Gespréch (ca. 2 Stunden) zielgerichtet und erfolgreich zu fiihren.

Die Umsetzung der durch die Biografiearbeit gewonnenen Erkenntnisse in der
Pflege ist hdufig ein kreativer Akt, der alternative Wege Offnet. Die Schiilerin-
nen bendtigen dazu den Mut, individuell angepasstes Verhalten zu erproben
und dessen Eignung stindig zu iiberpriifen.

2.4 Unterrichtsziele

Soziale Beziehungen zwischen Pflegekriften und hilfsbediirftigen Menschen
enthalten immer auch personliche Ebenen, die den Pflegeprozess beeinflussen
und vom Pflegepersonal fachgerecht eingesetzt werden. In der Biografiearbeit
riickt deshalb die Vertiefung der hermeneutischen Fallkompetenz ins Zentrum
der Bildungsarbeit.

Aus Schiilerinnen-Berichten war bekannt, dass eine Reihe von ihnen in ihren
Einrichtungen eher datenorientierte Lebenslauferfassung als Biografiearbeit
kennen gelernt hat. Da die Biografiearbeit nach einschlidgiger Auffassung aber
eher die Sichtweisen, Einstellungen und Werturteile des Einzelnen in den Mit-
telpunkt riickt, um auf der Basis dieses subjektiven Lebensbildes z.B. Person-
lichkeitsmerkmale in die Bezugspflege einbeziehen zu konnen, musste ein
Schwerpunkt des Unterrichts darin bestehen, die Verkniipfung der Gegenwart
des Menschen mit seiner Biografie bewusst zu machen.

Dazu sollen die Schiilerinnen auf verschiedenen Wegen der Frage nachgehen,
welcher Art dieser Verkniipfungen sein konnen, welche Auswirkungen sie fiir
gegenwartige Verhaltensweisen und Einstellungen von Bewohnern haben kon-
nen und wie man diese prigenden biografischen Ereignisse im Gesprach mit
den Bewohnerinnen ermitteln kann. Zu letzterem bietet sich als Methode das
_narrative Interview*?' an.

Weiteres Unterrichtsziel ist es, die Motivation der Schiilerinnen fiir ithren Beruf
und die Entwicklung ihrer Sozialkompetenz zu erhdhen. Mehrstiindige biogra-
fische Gespriche mit Bewohnerinnen schaffen hiufig eine bis dahin unge-
wohnte personliche Anndherung, die auf beide Gespriachspartner euphorisie-
rend wirkt und in kiinftigen Lernprozessen die Selbstwirksamkeit erhoht. Ge-
sprache konnen allerdings auch viele kaum vorhersehbare Schwierigkeiten

21 Vgl. Specht-Tomann, Monika: Erzdhl mir dein Leben. Zuhdren und Reden in Beratung

und Begleitung. Patmos, Diisseldorf und Ziirich 2003, S. 67ff.
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schaffen, mit denen die Schiilerinnen spontan umgehen miissen (Traurigkeit,
Weinen oder fiir die Schiilerinnen erschreckend unakzeptable Grundhaltungen
bei einzelnen élteren Menschen u.a.). Insofern kann die Personal- und Sozial-
kompetenz vertieft werden.

Die Dokumentation der Biografie fiir die Bewohnerakte {ibt das sichere Schrei-
ben eigener Texte, die Reflexion der Planung und Gespriachsfithrung ermog-
licht es, daraus weiterfithrende Probleme abzuleiten. Gleichzeitig beglinstigt sie
die Entwicklung neuer Handlungsstrategien.

2.5 Problemorientierte Planung und Umsetzung nach Roth

Die Planung von Unterricht nach Roth ist im Jahre 2006 natiirlich zunéchst
einmal nicht besonders innovativ. Insbesondere in den gesellschaftswissen-
schaftlichen Féachern ist diese Vorgehensweise seit Jahrzehnten verankert.

Der Einstieg beginnt nach Roth** mit einer Motivationsphase, in der durch ein
in den Unterricht eingebrachtes authentisches berufliches Problem eine Lernan-
forderung entsteht, die das Interesse der Schiilerinnen allererst erzeugt. Fiir die-
se Phase wurden nacheinander zwei Situationsschilderungen benutzt.

Die erste Dalrstellung23 ,,aeburt des ersten Sohns nach zwei Madchen® aus der
Sicht der Eltern und der éltesten Schwester des Neugeborenen wihrend des 2.
Weltkriegs sollte den Schiilerinnen dazu dienen, die grundlegende Verkniip-
fung von biografisch Erlebtem und kiinftigem Handeln erkennen zu lassen.
AulBlerdem sollte die Individualitdt von Wahrnehmungen deutlich gemacht wer-
den, indem aufgedeckt wird, dass dieselben Ereignisse von verschiedenen Per-
sonen ganz unterschiedlich verarbeitet werden kénnen. Die prinzipielle Bedeu-
tung von biografischem Erleben fiir die Pflege sollte von den Schiilern heraus-
gearbeitet werden. Als zentrales Problem der gesamten Lernsituation werden
die Schiilerinnen z.B. die Fragestellung entwickeln, wie man die Biografie ei-
nes Menschen im Pflegeprozess einsetzen kann.

In der unterrichtlichen Umsetzung ist dieses Ergebnis ist nicht ohne Lehrerin-
tervention zu erzielen gewesen, denn die Ausgangstexte wurden von den Schii-
lerinnen nicht gleich in ihrer Problemhaftigkeit erkannt. Viele Schiiler sahen
sich zundchst fragend an, was das denn wohl mit Biografiearbeit zu tun haben
konnte. Ihr Vorverstdndnis von Biografiearbeit war eher datenorientiert. Dieses
erste Erstaunen wurde auch dadurch begilinstigt, dass auf einen lenkenden Ar-
beitsauftrag bewusst verzichtet wurde, um das eigene Problembewusstsein der

2 Vgl. Roth, Heinrich: Erzichungswissenschaft, Erziehungsfeld und Lehrerbildung. Schro-

edel, Hannover 1967, S. 177 ff.
Vgl. Specht-Tomann, Monika: Erzdhl mir dein Leben. Zuhoren und Reden in Beratung
und Begleitung. Patmos, Diisseldorf und Ziirich 2003

23
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Schiilerinnen zu fordern. Einzelne Schiilerinnen erkannten dann doch die Be-

ziige zwischen biografischem Erleben und spiaterem Verhalten und bezogen

erste Erfahrungen aus dem Pflegealltag in die Problemerarbeitung mit ein.

Als weiteres Ergebnis haben die Schiilerinnen folgende Fragestellungen

(Schwierigkeiten im Sinne Roths) entwickelt, die im spdteren Unterricht vertie-

fend bearbeitet wurden.

o  Warum ist jede Biografie individuell, auch wenn man dasselbe Ereignis
wie andere erlebt hat?

o  Welche biografischen Ereignisse sollte man erfassen?

o  Welche Erfahrungen haben wir mit der Nutzung biografischer Kenntnisse
in der Pflege?

o  Was niitzen mir Lebenslaufbiografien in der Pflege?

o  Wie und wozu konnten solche individuellen Schliisselereignisse in der
Pflege genutzt werden?

o Haben diese biografischen Schliisselereignisse auch fiir Demente eine Be-
deutung?

o  Wie miisste ein Gespriach gefiihrt werden, damit man die gewlinschten In-
formationen erhalt?

Wihrend der Erarbeitung dieser Fragen wurden mehrfach auch intuitive Lo-

sungsvorschlige bzw. Erfahrungen diskutiert. Z.B. berichtete eine Schiilerin

von einer erheblich dementen Frau, von der man wusste, dass sie ein Ful3ball-

fan war. Immer wenn sie weglaufen wollte, was recht hiaufig vorkam, sagten

die Pflegekrifte ihr, in ihrem Zimmer laufe FuBlball im Fernsehen. Darauthin

geht sie zielstrebig auf ihr Zimmer, denn dort haben die Pflegekrifte flir diesen

Zweck einen Videorekorder stehen mit einer Kassette von einem Fuf3ballspiel.

Der wird eingeschaltet und die Bewohnerin beruhigt sich.

Die Schiilerinnen verglichen die erarbeiteten Fragen mit den aus den Heimen

bekannten Biografien in den Bewohnerakten. Dabei stellten sie Diskrepanzen

fest, da die Akten zum Teil eher den Lebenslauf erfassen und zu wenig An-

kniipfungspunkte fiir den Einsatz in der Pflege enthalten. Das fiihrte bei den

Schiilerinnen zu erheblichen kognitiven Dissonanzen. Der ihnen als ,,Grof3e

Biografie® bekannte Bewohnerlebenslauf war flir sie eine Selbstverstdndlich-

keit. Kaum eine der Schiilerinnen wagte jedoch, bereits in dieser Phase solche

Biografien als in wesentlichen Teilen nutzlos zu bezeichnen. Diese Verunsiche-

rung schlug sich z.B. darin nieder, dass wéhrend eines zufillig in diese Phase

gefallenen Unterrichtsbesuchs einem Vertreter des MDK Nord (Medizinischer

Dienst der Krankenkassen, der im Rahmen der Qualitdtssicherung nach SGB

XI Heime und ambulante Pflegedienste vor Ort iiberpriift), als externe Autoritét

zielstrebig die Frage gestellt wurde, welche Informationen seiner Meinung nach

in Heimakten als Biografie erfasst werden sollten und welche nicht. Anderen
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Schiilerinnen war schon die Frage peinlich, da sie von ihnen offensichtlich als
indirekte und unangemessene Kritik am Unterricht angesehen wurde. Die ada-
quate Antwort: ,,Pflegerelevantes, sonst nichts* half mit, bei den Schiilerinnen
einen Sinneswandel einzulduten.
Die zweite Situationsschilderung soll die bisher gefundenen Fragestellungen
vertiefen, indem das Erleben auf einem konkreten zeitgeschichtlichen Hinter-
grund mit all seinen individuell verschiedenen Belastungen und Freuden in
Umrissen erkannt wird und die heilende Funktion des Erzdhlens belastender
Ereignisse erkennbar wird. Auch die Risiken fiir den Erzdhlenden (alte Wunden
aufreiBBen) und die Herausforderungen fiir die Pflegenden (Ndhe zu belasten-
den/iiberfordernden Ereignissen, Umgang mit emotional aufgewiihlten Bewoh-
nern) sollen verstanden werden. Als Text wurde ein Ausschnitt eines Spiegel-
Interviews mit Hartmut Radebold (Spiegel 17/2005) verwendet, der die Wir-
kung von Erlebnissen beschreibt, die Menschen im zweiten Weltkrieg als Sol-
dat oder Zivilist gemacht haben. Hiermit wurden u.a. folgende Fragestellungen
erarbeitet:
o  Welche zeitgeschichtlichen Hintergriinde sollte ich mir erarbeiten?
o  Wie, wo kann ich mir das Wissen erarbeiten?
o  Wie gehe ich mit Bewohnern um, die iiber Schreckliches erzéhlen?
o  Soll ich bei schwierigen Themen weiter fragen oder eher andere Themen
suchen, das Gesprich vielleicht sogar abbrechen?
Wie verhalte ich mich, wenn Bewohner in Trdnen ausbrechen?
o Sollte ich Angehorige nach biografischen Ereignissen fragen, wenn mir
das direkte Gesprach nicht gelingt?
Losungen zu diesen Fragen (Rothschen ,,Problemen®) werden von den Schiile-
rinnen mit einschldgigen fachlichen Texten erarbeitet. Bei den Methoden wer-
den Einzel- und Gruppenarbeit bevorzugt, die die Diskussion in der Klasse
vorbereiten. Wegen des flir diese Lernsituation um ca. 10 Stunden geringeren
Zeitbudgets der Versuchsklassen gegeniiber den Vorgaben im neuen Lernfeld
15 und wegen des Unterrichts in 2 Dependancen konnten die Schiilerinnen in
diesem Falle leider nicht mit der in unserer schuleigenen Mediothek vorhande-
nen reichhaltigen Fachliteratur arbeiten und eine eigene Auswahl von Texten
treffen, sondern mussten vom Lehrer ausgewéhlte Texte bearbeiten.
Einige Klassen besuchten zur Erh6hung der Anschaulichkeit ein Bunkermuse-
um, das in Hamburg in einem R&hrenbunker aus dem 2. Weltkrieg unterge-
bracht ist.
Eine erste Erprobung der erarbeiteten Erkenntnisse (Roth: Tun und Ausfiihren)
erfolgte in Dreiergruppen. Eine Schiilerin hatte jeweils die Aufgabe, mit einer
Mitschiilerin ein biografisches Gespriach zu fiihren. Eine dritte Schiilerin beo-
bachtete und dokumentierte das Gesprich. Als Thema war vorgegeben, Erfah-

O
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rungen und Eindriicke aus der Schulzeit zu sammeln. Als Zeitrahmen waren 30
Minuten vorgegeben.

Die dabei von den Schiilerinnen gemachten Erfahrungen wurden im Auswer-
tungsgesprach durchweg positiv gesehen, weil sie liber diesen Weg viele bisher
verborgene Erfahrungen und Einstellungen bei ihren Mitschiilerinnen aufde-
cken konnten und die Beziehungen zwischen ihnen sich vertieften.

Es wurde von den Schiilerinnen erkannt, dass eine Biografiearbeit mit vertrau-
ten Mitschiilerinnen iiber ein eher unverfangliches Thema leichter zu fiihren ist
als mit sehr viel dlteren Menschen zu sprechen, die auch sehr Belastendes er-
lebt haben konnen.

Zur Umsetzung des Biografiegesprachs in ihren jeweiligen Einrichtungen
(Pflegeheime, ambulante Pflegedienste) konnten die Schiilerinnen sich einen
Gesprachspartner aussuchen. Die Wahl fiel in der Regel auf sehr kommunikati-
ve, nicht demente und in sich gefestigt erscheinende Betreute. Im Biografiege-
sprach wurde den gesprichsfithrenden Schiilerinnen gelegentlich sehr schnell
deutlich, dass ihre Einschédtzungen der Betreuten sich nicht bewahrheiteten. Ei-
nige Biografiegespriche wurden deshalb abgebrochen, weil unerwartete
Schwierigkeiten sich als uniiberwindlich herausstellten. Dazu gehorten u.a. von
Betreuten im Alltag iiberspielte Probleme, die im Biografiegesprach aufbrachen
und geduBlerte Einstellungen, die von den Schiilerinnen nicht eingeordnet wer-
den konnten: Z.B. wird in einem Gespriach die Mitteilung des Tods der Ehefrau
mit Lachen begleitet, der Tod eines Hundes 16st in der Erinnerung tiefe Trauer
aus.

Um den Transfer des Gelernten auf neue Situationen zu fordern, wurde nach
Durchfiihrung der Biografiearbeit ein Erfahrungsaustausch ermoglicht, der in
einzelnen Parallelklassen entweder in Kleingruppen oder im Klassenverband
erfolgte. Schiilerinnen und Lehrer erfuhren so von Erfolgen und Misserfolgen
threr Mitschiilerinnen, auch solchen die nicht in die schriftliche Reflexion auf-
genommen wurden. Vor diesem Hintergrund konnten die eigenen Erfahrungen
neu bewertet werden. Sie wurden dadurch gefestigt und erweitert.

Eine zweite Transferphase wird in den weiteren Biografiegesprichen liegen,
die die Schiilerinnen im Rahmen ihres Dienstes in den Einrichtungen durchfiih-
ren.
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2.6 Biografiegesprich mit Hilfe eines Kompetenzrasters planen
und durchfithren

Kompetenzraster werden hdufig als Planungsgrundlage im Prozess des selbst-
gesteuerten Lernens eingesetzt. Auflerdem dienen sie als Grundlage fiir die
Selbst — und Fremdevaluation. Wir setzen Kompetenzraster versuchsweise bei
einzelnen Lernsituationen ein.

Wenn wie bei SELEA Unterricht im ersten Jahr problemorientiert nach Roth
geplant wird, kann das Kompetenzraster jedoch nicht am Anfang des Lernpro-
zesses stehen, weil dadurch die Phasen der Motivation und das selbststindige
Entwickeln der zu bearbeitenden Grundschwierigkeiten partiell vorwegge-
nommen wiirden. Deshalb haben wir das Kompetenzraster zur Biografiearbeit
erst nach der Erarbeitung der Losungen eingefiihrt. Das Kompetenzraster fasst
strukturiert zusammen, ist Basis fiir einen Abgleich des individuell erworbenen
Wissens mit den Anspriichen der Schule und dient den Schiilerinnen zur Orien-
tierung in der Phase der Vorbereitung der praktischen Umsetzung des Gelern-
ten in einem Biografiegesprach (Tun und Ausfiihren). Danach ist es ein hilfrei-
ches Instrument zur Selbstevaluation und der Beurteilung der Biografiearbeit
und der dazugehorigen Schiilerreflexion durch den Lehrer.

Das hier eingesetzte Kompetenzraster™ ist eine skalierte Verdichtung von ge-
gliederten Kompetenzen, die fiir die Biografiearbeit in der einschldagigen Fach-
literatur® beschrieben werden. Es umfasst auch Kompetenzen, die im Rahmen
der Ausbildung normalerweise nicht erreicht werden konnen, um die ganze
Bandbreite der moglichen Kompetenzentwicklung bei Pflegekriaften zu ver-
deutlichen.

Die folgenden 10 Kategorien werden verwendet: Vorbereitung, Wertschitzung,
Geschichtskenntnisse, Einleitung des Gesprichs, Strukturieren und Impulse
geben, verborgene Erkenntnisse gewinnen, Funktion fiir den Erzéhlenden er-
kennen, Erkenntnisse anwenden, Funktion fiir die Pflegekraft erkennen, Refle-
xion.

Fiir diese Kategorien werden jeweils vier Kompetenzstufen mit Hilfe von Indi-
katoren moglichst handlungsbezogen beschrieben, z.B. in der Kategorie ,,Wert-
schitzung® der Indikator Stufe 4: “ Ich kann dem Erzdhlenden mein Interesse
an seiner Person und meine Neugier auf seine Lebensgeschichte vermitteln.
Das erkenne ich daran, dass der Erzdhlende sich auf ein ldngeres sehr personli-

24
25

Siehe Anhang: Kompetenzraster Biografiearbeit.

Vgl. Specht-Tomann, Monika: Erzdhl mir dein Leben. Zuhdren und Reden in Beratung
und Begleitung. Patmos, Diisseldorf und Ziirich, 2003. Vgl. Benner, Patricia: Stufen der
Pflegekompetenz. From Novice to Expert. Verlag Hans Huber, Bern 1994. 3. Nachdruck
2000.
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ches Gesprich einldsst und Vertrauen zu mir aufbaut. Ich kann aufmerksam
Anteil an den Erzdhlungen nehmen, indem ich z.B. durch mimische Reaktio-
nen, kurze sprachliche AuBerungen, Seufzer, Lachen, Stutzen mein einfiihlsa-
mes Mitgehen liberzeugend erkennbar mache. Ich kann dem Erzdhlenden aus-
reichend Zeit flir seine Darstellungen einrdumen, mich selbst zuriicknehmen
und die Erzdhlung wenig unterbrechen. Ich kann die Sichtweisen, Einstellun-
gen und Werturteile des Erzdhlenden unvoreingenommen respektieren. Das
heiit, ich verzichte auf eigene Bewertungen des Erzédhlten, auch wenn ich
selbst ganz andere Einstellungen habe als der Erzéhlende und erteile keine
Ratschlige. Ich kann die gezeigten bzw. geschilderten Emotionen des Erzih-
lenden nachvollziehen. Ich kann mich geduldig auf einen personlichen Erzéihl-
stil und ein individuelles Erzdhltempo einlassen.*

Zur Entwicklung von Kompetenzrastern haben wir bei SELEA bisher zwei
Wege beschritten: Durch Lehrer, die literaturgestiitzt arbeiten oder durch Schii-
ler, die ein eher erfahrungsbezogenes Vorgehen bevorzugen.

Der Vergleich zeigt, dass in der Skalierung der Kompetenzen Lehrer zu theore-
tischen Vorstellungen von der Struktur der Lernschritte bei den Schiilerinnen
neigen und deshalb Kompetenzstufen eher willkiirlich trennen. Schiilerinnen
besitzen gerade auf diesem Feld eine besondere Stirke, da sie hierzu ihren ei-
genen authentischen Lernprozess reflektieren. Sie sind allerdings wenig ge-
wohnt und bereit, erforderliche Kompetenzen fachwissenschaftlich abgesichert
zu erarbeiten. So bietet sich nach diesen Erfahrungen moglicherweise an, die
von Lehrern erarbeiteten Kompetenzraster von Schiilerinnen insbesondere im
Hinblick auf die Skalierung liberarbeiten zu lassen.

2.7 Schiilerreflexion des handlungsorientierten Teils

Die didaktische Pramisse des problemorientierten Lernens sollte nicht nur die
Phasen der Motivation, der Strukturierung des Lernprozesses und der fachli-
chen Erarbeitung leiten, sondern auch den Teil des Tuns und Ausfiihrens.

Zur Evaluation dieser Phase und zur Beurteilung der Schiilerleistungen wurden
die schriftlichen Schiilerreflexionen gemil3 den Kriterien des Kompetenzrasters
ausgewertet. Hierbei handelte es sich um die Reflexion der erzielten Ergebnis-
se, der Gespréchsfiihrung und -vorbereitung, der Folgen fiir kiinftige Gespréache
und der Behandlung des Spannungsbogens Distanz/Ndhe zum Bewohner.

Eine systematische Auswertung der Schiilerreflexionen gemaf diesen Kriterien
ergab folgende Ergebnisse:
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Thematische Behandlung der Schiilerreflexionen

Erreichte Ziele/Indikatoren

6 6 9 3
reflektiert ungenannt
Eigene Gedanken zum Gespriachsverlauf
5 8 6 3
durchdacht ungenannt
Folgen fiir kiinftige Gespréiche
1 6 1 4 6 7
abgeleitet nicht beachtet
Distanz/Nihe

7 4 6 4 4
thematisiert nicht behandelt

Aus der Ubersicht ergibt sich ein hohes Maf3 an Reflexion. Fast alle Schiilerin-
nen haben {iber den Grad des Erwerbs der im Kompetenzraster beschriebenen
Kompetenzen nachgedacht, 21 davon mit mindestens befriedigenden Leistun-
gen. Auch den Gespriachsverlauf und ihre eigenen Rolle dabei haben fast alle
Schiilerinnen reflektiert. Fiir kiinftige Gespriche werden aber nur selten (8
Schiilerinnen) Folgerungen gezogen. Auch das Thema Nahe und Distanz wird
nicht einmal von der Hilfte der Schiilerinnen angemessen aufgegriffen.

Zur lllustration der problemorientierten Umsetzung der Biografiegespriche
werden einige Ausziige aus den Schiilerreflexionen vorgestellt. Erkennbar wird
daran, wie unterschiedlich stark die Schiilerinnen Probleme ihres eigenen Han-
delns erkennen, neue Losungen dafiir suchen, neue Erkenntnisse gewinnen und
diese fiir andere Situationen nutzbar machen konnen.

Erkenntnisse des Biografiegesprachs werden fiir die Pflege angewendet:

Nicole W.: ,, Die Strukturierung des Gesprdchs hatte ich anfangs nicht ganz so
gliicklich gestaltet, ich begann mit geschlossenen Fragestellungen nach Ge-
burtsdatum, Alter, Geburtsort, Berufe der Eltern und Schulart. Frau S. beant-
wortete mir zwar meine Fragen bereitwillig, doch hatte ich den Eindruck, dass
das Ganze einem Verhor glich und beschloss es einmal mit einer offenen Fra-
gestellung zu probieren, um sie zum eigenstindigen Erzdhlen anzuregen. Ich
fragte sie, wie sie damals ihren Mann kennen lernte und nach ihrer anschlie-
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fsenden Heirat und dem Tod ihres Mannes im Krieg. Nun wurde sie traurig und
erzdhlte iiber die schlimme Zeit im Krieg, ich fiihlte mich hilflos, wollte sie aber
nicht durch themenfremde Fragen in ihrem Redefluss stoppen und entschloss
mich dazu ihre Hand zu halten. Diese Geste nahm sie an und lief3 meine Hand
wdhrend des gesamten Gesprdches nicht mehr los....Dadurch das Frau S. mir
von ihrer Angst des zu Bettgehens im Krieg erzdhlte und stets mit ihrem Beutel,
der ihre wichtigsten Papiere beinhaltete, schlafen ging, wurde mir klar, warum
sie an Tagen, an denen sie viel erlebt und etwas durcheinander ist, trotz sicht-
barer Miidigkeit nicht bereit ist, ins Bett zu gehen und ihre Handtasche welche
sie immer um den Hals trdgt nicht ablegen will. Sie hat dann Angst, dass etwas
passieren konnte und sieht in ihrer Handtasche wohl den Beutel von friiher. Es
wdre dann besser, wenn man sie einfach mit ihren Sachen auf dem Bett liegen
lassen wiirde, so bekdme sie das Gefiihl der Sicherheit.

Neue Verhaltensweisen werden erfolgreich erprobt:

Daniel B: ,, Der Moment, in dem Frau E. tiber den Tod ihres Vaters erzdihlte
und ihre Gefiihle sie iiberkamen, war fiir mich emotional sehr bewegend, ich
fiihite mich in dem Moment aber auch hilflos. Es war in dem Moment nicht
leicht trostende Worte zu finden, ich selbst habe solche Erfahrungen noch nicht
gemacht, also hatte (ich) die Befiirchtung, dass meine Anteilnahme als ,, geheu-
chelt” empfunden wird. Dem war aber nicht so, und ich war sehr froh, dass sie
meine trostenden Worte annahm. “

Grenzen der Pflegekompetenz werden erweitert:

Lina K.: ,,Manchmal hatte ich Hemmungen was zu fragen, weil ich ihr (der
Bewohnerin) nicht zu nah treten wollte, oder dass alte Wunden aufbrechen.
Ndchstes Mal sollte ich versuchen trotzdem feinfiihlig zu fragen. Man kann ja
dann immer noch abbrechen, wenn es zu schlimm fiir sie wird. Bei meiner
ndchsten Biografie hab ich vielleicht nicht jemanden, der sich so gut vorberei-

3

tet und wo ich das Gesprdch eher lenken muss, darauf sollte ich achten. *

Alternativen werden durchdacht:

Nathalie S.: ,, Ich hdtte nicht im Rahmen einer Biografiearbeit mich zu ihr set-
zen sollen, sondern einfach nur mit ihr Kaffee trinken o.d.. Mehrere kurze Ge-
sprdche tiber viele Tage verteilt sind vielleicht effektiver als ein langes Ge-
sprdch. ... Ich hdtte mit dem Pflegepersonal besprechen miissen, dass wir unge-
stort sind. Das Ausfiillen der Essensbestellung und meine zusdtzliche Anwesen-
heit hat sie tiberfordert. Ich hdtte vorher in die Akte schauen miissen, in der
vermerkt ist, dass sie unter leichten Depressionen litt, da der Tod ihres Mannes
erst ein halbes Jahr her ist. “
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Widerstdnde werden zunédchst nur unvollkommen bearbeitet:

Anna M.: ,,Das Gesprdch an sich fing ganz gut an. Frau L. fing an zu erzdhlen
und der erste Eindruck, den ich mir von ihr machen konnte, war sehr positiv.
Doch schon nach kurzer Zeit wollte Frau L. nichts mehr erzdhlen. Man musste
ihr regelrecht alles aus der Nase ziehen und alles genau hinterfragen. Doch
sogar dann wollte sie auch nicht immer antworten. Sie saf3 nur auf dem Stuhl
da und starrte ins Leere.... Nach einer Viertelstunde musste ich mich manchmal
auch fiir ein paar Sekunden zuriickziehen, um nachzudenken, was ich sie denn
als ndchstes fragen konnte.... Wo ich bemerkte, dass Frau L. keine Lust mehr
hatte und es auch dufserte, beendete ich das Gesprdch und bedankte mich fiir
die Informationen, die ich von ihr erlangt habe. Besser machen konnte ich es,
indem ich eventuell ein Familienmitglied zu diesem Gesprdch mit einladen
konnte, um mehr Informationen zu erhalten. Fiir mich als Unterstiitzung wiirde
ich eine Pflegekraft hinzuziehen, die mir helfen wiirde, wenn ich nicht mehr
weiter wiisste was ich fragen soll. *

Selbstpflegekompetenz gestirkt:

Raphael F: ,,Wihrend des Erzihlens war Frau U. iiberwiegend gut gelaunt
und konnte auch offensichtlichen Negativerfahrungen Positives abgewinnen.
Auf Nachfragen zu Negativerfahrungen wie beispielsweise der Tod vom Ehe-
mann und der Mutter oder die Vertreibung aus Schlesien reagierte Frau U.
kurz betroffen, erholte sich jedoch recht schnell. Der Tod der Mutter wurde von
Frau U. als schlimme Zeit erlebt, zwischenzeitlich hielt Frau U. ihre Mutter fiir
noch am Leben. Auflerdem duferte Frau U. Heimweh nach Ohlau und wiirde
sich gern noch einmal dort ihre friihere Wohngegend ansehen. Zur Visualisie-
rung alter Erinnerungen bldtterte ich mit Frau U. in einigen ihrer Fotoalben.
Zwischenzeitlich hatte ich den Eindruck als wiirden bestimmte Ereignisse, so-
wohl positive wie negative, erneut vor Frau U.’s geistigem Auge stattfinden.
Ich denke, dass Frau U. so Gelegenheit hatte, Dinge neu zu bewerten und zu
reflektieren oder sich einfach erneut ins Geddchtnis zu rufen. Frau U. hat sich
vor, wihrend und nach dem Gesprdch iiber mein gezeigtes Interesse sehr er-
freut gezeigt.

2.8 Lernportfolio

Das Lernportfolio ist eine Zusammenstellung von Lernergebnissen, fiir die die
Schiilerinnen Stolz entwickeln sollen. Um Dritten z.B. bei Bewerbungen die
Vielschichtigkeit und Differenziertheit ihres Lernprozesses besser als durch
eine Note im Zeugnis transparent zu machen und sich stets selbst an vergange-
ne Lernprozesse erinnern zu konnen, sollen Reflexionen des Lernprozesses die
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Arbeitsergebnisse ergdnzen. Dadurch wird auch die Selbstwirksamkeit des
Lernprozesses positiv unterstiitzt und eine stidndige Reflexion der eigenen
Lernstrategien begiinstigt.

SELEA hat in seinen beiden Versuchsklassen im zweiten von sechs Blocken im
Jahre 2006 das Lernportfolio eingefiihrt. Der Zeitpunkt erschien uns giinstig, da
mit der reflektierten Biografie-Arbeit bereits ein erster Bestandteil des Portfoli-
os im Unterricht erarbeitet werden sollte. Als weitere Bestandteile wurden ein
Lernerfolg aus dem ersten Block sowie eine reflektierte Klassenarbeit aus dem
laufenden Block vorgeschlagen.

Das Lernportfolio besteht aus einer Mappe mit einem repriasentativen Deck-
blatt, das auch den jeweiligen Schiilernamen enthilt. Sie wurde von der W1 zur
Verfiigung gestellt. Wihrend der Blockwochen wird sie in der Schule aufbe-
wahrt, um daran arbeiten zu konnen.

Das Konzept wurde den Schiilerinnen mit Hilfe einer Powerpoint-Prasentation
vorgestellt. Wahrend eine Klasse diese Neuerung interessiert und wohlwollend
aufnahm, regte sich in der Parallelklasse zunédchst Protest. Ausgehend von we-
nigen Wortfiihrern richtete er sich gegen zusitzliche Arbeitsbelastungen, Zwei-
fel am Sinn des Vorgehens und Unsicherheiten iiber die konkrete Form der
Lernportfolioarbeit. Dieser Widerstand konnte nur durch erhebliche Uberzeu-
gungsarbeit und padagogischen Druck {iberwunden werden.

Fiir Einfiihrungen des Lernportfolios in anderen Klassen werden wir vermutlich
zunéchst ein erstes Inhaltsprodukt fiir das Lernportfolio fertig stellen lassen und
erst im Anschluss daran das Lernportfolio einfiihren.

Eine Begutachtung der Lernportfolios am Blockende ergab iiberwiegend posi-
tive Ergebnisse. So wurden einige Deckblatter von den Schiilerinnen individu-
ell gestaltet. Neben der Biografie-Arbeit und deren Reflexion wurden z.B. Fo-
tos von selbst erstellten Plakaten fiir Prasentationen einbezogen, gute Klassen-
arbeiten, aber auch Korrekturen misslungener Arbeiten und sich anschlieBende
Reflexionen:

Franziska zur Klassenarbeit Nr. 2 vom 21.6.06 in Geriatrie: ,, Diese Klassen-
arbeit ist nicht meine beste Arbeit. Wenn ich mir die Arbeit ansehe, wird deut-
lich, dass ich mit dem Thema Hypertonie gut zurechtkomme. Das Thema Arte-
riosklerose macht mir allerdings noch Probleme. Ein Grund warum die Arbeit
mir nicht so gut gelungen ist, ist vielleicht das mangelnde Lernen. Ubers Wo-
chenende hatte ich nicht viel Lust. Allerdings fand ich, dass das Thema Arte-
riosklerose zu schnell durchgenommen wurde. Der Unterricht war auch nicht
so gestaltet wie ich es von der Lehrerin gewohnt war. Das soll jetzt aber nicht
heiflen, dass ich der Lehrerin die Schuld gebe. Ich hatte das Thema nicht gut
verstanden. Ich versuche zur ndchsten Arbeit Problemfragen nochmals mir er-
ldutern zu lassen, um die ndchste Arbeit besser zu schreiben. Die darauf fol-
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genden Seiten zeigen die Berichtigung der Arbeit, um aus meinen Fehlern zu
lernen und den Lernstoff nochmals zu verfestigen.

Jennifer: ,, Die Anforderung an das selbststindige Lernen bei SELEA fdllt mir
oftmals sehr schwer, da ich so ein Lernen nicht kenne. Ich finde es auf der ei-
nen Seite sehr gut, aber auf der anderen Seite ist es sehr schwer fiir mich, da
ich aus einer Hauptschule komme und so was nie gelernt habe. Ich freue mich
darauf, noch mehr zu lernen, um auch in meinem spdteren Leben das selbst-
standige Lernen weiter fortfiihren zu konnen.

(3

2.9 Evaluation

Die Evaluation des Unterrichts zur Erfassung des Grads der Problemldsungs-

kompetenz der Schiilerinnen erfolgte mit Hilfe eines Fragebogens von Frau

Prof. Dr. Greb, unserer wissenschaftlichen Begleitung®®. Dazu vermerken die

Schiilerinnen in 18 Fragen auf einer sechsstufigen Skala z.B. zwischen ,,sehr*

und ,,nicht* ihre individuellen Einschitzungen im Hinblick auf die problemori-

entierten Unterrichtsinhalte.

Als wichtigste Ergebnisse lassen sich festhalten: Alle Schiilerinnen gaben in

den Abstufungen 1 — 3 (von 6) an, sie hdtten das dem Unterricht zugrunde lie-

gende Problem

o leicht erkannt,

o empfanden es als praxisnah und interessant,

o erkannten, woraus sich das Problem zusammensetzt,

o hatten SpaB3 an der Recherche zu den einzelnen Bausteinen der Probleme,

o gaben an, dass es lange dauerte, das Problem zu losen.

7 von 23 Schiilerinnen dullerten, dass ithnen die Recherche zu den Bausteinen

des Problems schwer gefallen sei. 5 Schiilerinnen suchten dazu Hilfe bei Mit-

schiilerinnen, 11 beim Lehrer.

17 Schiilerinnen gaben an, Probleme in der Gruppe gelost zu haben, 9 waren

mit der Hilfe in der Gruppe eher unzufrieden. 21 von 24 Schiilerinnen dul3erten

sich zufrieden mit der gefundenen Lésung, 22 gaben an, im Riickblick den Lo-

sungsweg nachvollziehen zu konnen.

Einzelne Schiilerinnen gaben in einer offenen Fragestellung zum Lerneffekt des

Problems folgendes an:

o  Man sollte versuchen Zusammenhénge zu sehen in Bezug auf Menschen

o Ich werde noch einige Biografien schreiben/erarbeiten miissen, damit ich
eine wirklich gute/hilfreiche B. entwickeln kann

%% Siehe Anhang: Evaluationsbdgen zur Auswertung Problemorientierten Unterrichts.
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o  Andere Sichtweisen und Vorstellungen (2x)

o Ich kann besser alleine arbeiten, die ganzen unndétigen Diskussionen der
,Klassengemeinschaft bringen mich nur von meinen Zielen ab.

o Die Wichtigkeit der Arbeit mit der Biographie, um Menschen besser ken-
nen zu lernen und besonders verstehen zu lernen.

o Das man das Problem aus verschiedenen Sichtweisen (Personen) sehen
muss und welche Gefiihle dort im Spiel sind.

Die vorgestellten Ergebnisse stammen nicht aus einer der beiden SELEA-

Versuchsklassen, sondern aus einer Parallelklasse, die durch einen SELEA-

Kollegen im innerschulischen Transfer vom SELEA-Projekt profitiert. Daher

kann davon ausgegangen werden, dass diese Schiilerinnen eher lehrerorientiert

nach Losungen suchen als wir es bei unseren Versuchsklassen vermuten.

Trotzdem ist die positive Auswirkung der problemorientierten Aufgabenstel-

lung in den Schiilerangaben vielfach offensichtlich.

Eine Blockabschlussbefragung (20 Fragen) der Klasse zu eher methodisch ori-

entierten Themen des selbstgesteuerten Lernens zeigt ein gemischtes, iiberwie-

gend positives Bild:

o 20 von 27 Schiilerinnen haben sich ohne dazu aufgefordert zu sein, eigene
Ziele in Bezug auf ihr eigenes Lernen gesetzt und diese auch erreicht.

o 20 von 28 Schiilerinnen konnen sich konkret vorstellen, wie sie das Ge-
lernte im Betrieb umsetzen konnen.

o 19 Schiilerinnen lernen vor allem, um gute Noten zu bekommen. Nur bei 9
Schiilerinnen trifft das nicht zu.

o  Immerhin sind 17 Schiilerinnen in diesem Block auf Themen gestof3en, die
sie so neugierig gemacht haben, dass sie darauthin selbststindig nach zu-
satzlichen Informationen suchten.

o  Eine Wiirdigung ihrer Lernerfolge erfahren die Schiilerinnen vor allem zu
Hause (19), Stolz auf sich selbst entwickeln 15 Schiilerinnen. Von Lehrern
und Mitschiilern bekommen jeweils 11 Schiilerinnen Anerkennung fiir
Lernerfolge. Ganz hinten rangieren die Ausbildungsbetriebe (8).

o 12 Schiilerinnen besitzen 4 und mehr Fachbiicher, 4 Schiilerinnen haben
kein einziges, die librigen (12) verfiigen iiber 1 — 3 eigene Fachbiicher.

2.10 Zwischenbilanz und Ausblick

Die SELEA-Projektgruppe diskutiert bis heute die Frage der Bedeutung der
curricularen Ausrichtung auf das problemorientierte Lernen nach Roth u.a. fiir
das selbstgesteuerte Lernen einerseits und der Bedeutung duBlerer Rahmenbe-
dingungen, Lernarrangements, Methoden und Ressourcenzugéngen von Schii-
lerinnen fiir das selbstgesteuerte Lernen andererseits.
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Unser Antrag und der Forschungsansatz von SELEA sind vorrangig curricular

ausgerichtet. Da jede curriculare Planung in der unterrichtlichen Umsetzung

Entscheidungen iiber die Methoden bedingt, kommen wir um entsprechende

Uberlegungen nicht herum und richten diese natiirlich am Ziel des selbstge-

steuerten Lernens aus.

Aus der althergebrachten praktischen Umsetzung des Unterrichts wissen wir,

wie negativ z.B. die traditionelle Sitzordnung (die Teilung des Klassenraums in

,vorn‘ und ,,hinten*) und das Pausenzeichen fiir das Rollenverhalten von Schii-

lern und Lehrern im Hinblick auf Selbststeuerung wirken. Ein Besuch im Ham-

burger Schulmuseum mit einer Unterrichtsstunde nach den Grundsétzen der

Schwarzen Péadagogik des Kaiserreichs hat das vielen Kolleginnen drastisch

vor Augen gefiihrt. An Verbesserungen unserer Ausgangslage arbeiten wir wei-

ter.

Lernportfolio und Kompetenzraster haben erste Bewdhrungsproben bestanden.

Sie werden nach gegenwértigem Planungsstand in noch zu diskutierender Form

auch in die restrukturierte neue Altenpflegeausbildung nach dem Altenpflege-

gesetz eingehen. Die Mediothek unserer Schule mit ihren 40 Arbeitsplitzen hat

sich als Arbeitsplatz fiir selbstgesteuertes Lernen bewéhrt.

Die klassische Problemorientierung des Unterrichts nach Roth erscheint als ge-

eignete Basis fiir die Forderung selbstgesteuerten Lernens, weil sie

1. das Erkennen von Problemen (Wann liegt ein Problem vor?),

2. die vertiefende Problemanalyse (z.B. Konstellation, Begriffe, Mehr-
perspektivitit),

3. die systematische Suche nach Losungen des Problems sowie

die Erprobung und Beurteilung gefundener Losungswege gezielt fordert,

5. und in Ubungsphasen den strukturellen Transfer auf dhnliche Situationen
ermdglicht.

Zusitzliche methodische Uberlegungen zur Forderung des selbstgesteuerten

Lernens, die keinesfalls im Widerspruch zu Roth stehen, erscheinen sinnvoll.

In den beiden folgenden SELEA-Jahren werden Erfahrungsbezogenheit und

Handlungsorientierung die problemorientierte Vorgehensweise nach Roth er-

génzen.

s

3 Literatur

Busian, Anne / Pitzold, Giinter (2004): SKOLA-Dossier 4. Kompetenzentwicklung der Leh-
renden: Konzepte und Mallnahmen der Lehreraus- und -fortbildung zur didaktischen
Forderung von selbst gesteuertem Lernen, Selbstwirksamkeit und Teamfahigkeit.
Dortmund. Im Internet unter:

162



Selbstbestimmtes Lernen in der Altenpflegeausbildung

www.blk-skola.de/index.php?module=pagesetter&func=viewpub&tid=4&pid=19
(letzter Zugriff: 30. 06. 20006).

Faulstich, Peter (2002): ,,Selbstbestimmtes L ernen* — vermittelt durch Professionalitit der
Lehrenden. In: Witthaus, Udo / Wittwer, Wolfg ang/ Espe, Clemens (Hrsg.) (2002):
Selbstgesteuertes L ernen. Theoretische und praktische Zuginge. Bielefeld.
http://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2002/faulstich02_02.pdf (letz ter Zu-
griff: 30. 06. 2006).

Faulstich, Peter / Grell, Petra (2003): Lernwiderstinde aufdecken — Selbstbestimmtes Lernen
stiarken. http://www.die-bonn.de/selber/materialien/assets/L ernwiderstaende.pdf (letz -
ter Zugriff: 30. 06. 2006).

Holzkamp, Klaus (1993): L ernen. Subjektwissenschaftliche Grundleg ung. F rankfurt am
Main, zit. nach Faulstich, Peter / Grell, Petra (2003): L ernwiderstinde aufdecken —
Selbstbestimmtes L ernen starken. http://www.die-bonn.de/selber/materialien/assets/
Lernwiderstaende.pdf (letzter Zugriff: 30. 06. 2006).

Jank, Werner / Meyer, Hilbert (1991): Didaktische Modelle. 5. Auflage, Berlin.

Klafki, Wolfgang (1996): Neue Studien z ur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgeméaBe All-
gemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. 5. Auflage, Weinheim, Basel.

Lang, Martin / Pitz old, Giinter (2004): SKOL A-Dossier 1. Unterrichtsentwicklung I: Forde-
rung des selbst gesteuerten Lernens in der beruflichen Erstausbildung . Dortmund.
http://www.blk-
skola.de/index.php?module=pagesetter&func=viewpub&tid=4&pid=19 (letz ter Z u-
griff: 30. 06. 2006).

Meyer, Hilbert (1987): Unterrichtsmethoden. II: Praxisband. Berlin.

Meyer, Hilbert (1993): L eitfaden z ur Unterrichtsvorbereitung . 12. Auflag e, F rankfurt am
Main.

Meyer, Hilbert (1994): Unterrichtsmethoden. I: Theorieband. 6. Auflage, Frankfurt am Main.

Roth, Heinrich (1967): Erziehungswissenschaft, Erziehungsfeld und L ehrerbildung. Hanno-
Ver.

Roth, Heinrich (1970): Pddag ogische Psy chologie des L ehrens und L ernens. 12. Auflag e,
Hannover.

Scheller, Ingo (1987): Erfahrungsbezogener Unterricht. 2. Auflage, Frankfurt am Main.

Statistisches Bundesamt (2003): Bevolkerung Deutschlands bis 2050. 10. koordinierte B  e-
volkerungsvorausberechnung. Presseex emplar, W iesbaden.] m Internet unter:
http://www.destatis.de/presse/deutsch/pk/2003/Bevoelkerung 2050.pdf (letz ter Zu-
griff: 30. 06. 2006).

163



-1juosiod uouId Jne JIp[npeT yorw uuey Yoy
"oy

-QIZ[[OAYORU USPUI[YBZIF SIP UAUOTOWS
UQLIOP[IY0sdT *mzq u9)310Z93 a1p uuey

[OT oSe[yosiey QuIay (10319 pun apua|
-yezIg Iop S[B 9qRY UAZuN[[aIsulyg dIopue
Zue$ 1Sq[os YOI UUoM [one ‘uol[yezIg

SOp ud3uN)IIMIg QUITID Jne YIIZIdA

[oI 9g19y se "UaIanjadsar uounuousd
-UIOJOAUN UIPUS[YBZIF SIP J[IOUNMIOA pun
uaSun{[o)suly ‘USSIIMIYIIS 1P UULY Yo]
"uoyvaIqIAUN Fruom Junjypzig d1p pun
USWYAUNONINZ J$q[AS YOI ‘USWINRIUIS U3
-un[[)sIe(] AUIAS INJ }197 PUIYOIdISNE UIP
-UQ[UBZIF WP UUEY Y[ "dyoLll JeqUUINID
PuAgNaZIoqn USYIFIIA SWRS[YNJUId

UIOW U9ZIN)§ ‘udyor ‘I0ZJnas ‘uofuni
-ogny 9ydI[YoeIds 9ZINY ‘USUOIIBIY YIS
-IWTW YoINp “g'Z Y1 WAPUI ‘USWYU UdF
-unjyezIg udp UL [12JUY WESHIdWINEe uuey
o] JNeqINe IIW NZ UONBIIOA PUn JSSB[UID
yoeadsan soyorjugsiod 1yos saro3ug| uro Jne
OIS OpUR[YBZIY IOp SSEP ‘URIEP [JI JUUINID
SB(] "U[ONIUWLIDA AYIIYISIFSUIQIT UIdS
Jne 10I3NaN SUISUW pun UoSIdJ IdUIdS Ue
9SS2IUJ UIOW UIPUI[YRZIF WP uuey o]

“UQWINEIUIS USFUN[[ISIR(] JUIdS

InJ 1197 pusyoIdISNE USPUS[YRZIH WP Uuey
O] "OUJBW JEQUUINID USYITIIIA SIWes[yny
-UI0 UIOW U9ZINJS ‘USYOBT ‘19ZJndg ‘uad
-uniegny aydIydeIds 9ZINy ‘USUONBY
o:Om_E._& [oInp "g‘z Yol wapul ‘uswysu
udSun[yeZIg Uop UB [IJUY WESIouL

-Jne uuey yo] ‘ISSeuId [orIdsar) saradur|
UId Jne YoIs opua[yezIyg I19p Ssep ‘uerep yol
QUUANIS SB(] "U[ONIULIDA 9)YIIYISAL) IAUIdS
pun UoSI9J IOUIdS Uk IAISNAN duroul pun
9SSAIdIUT ULSUI USPUS[YBZIF WISp Uuey Yyo[

"UQWINEIUIS USSUN[[9)SIB(] SUISS INJ }197
PUSYOIAISNE USPUIYRZIY WP Uuey Yo|
Jsse[uId yoridsan saradug|

U9 JNe YOIS 9pud[yezIy Iop SSEp ‘uelep yol
QUUAINID SB(] "U[SPIULISA JYIIYOSIL) ISUIOS
pun UoSIdJ IOUIAS Uk IAISNON Surow pun
9SSQIQ)U] UIOW USPUA[YBZIF WP UULY Yo|

"UQWINEIUTO UoSUN[[9)SIE(T SUIOS INJ }197
PUQYOIdISNE USPUA[YEZIY WOp ULy Yo|

1L VAT I RTIREY Y

“(uoyoa1qIouN-/qe YoeIdsan

‘U9ssSN[JuIdaq SNYOISIOA UdFel,] yoInp pun
uoJIeIS Ne USUONIOWY " Z) 1Z)9SIoIf Uou
-onjowy 93Ie}s pun JYILIqJNe USPUSYBZIF
19p udpuny 9y SunjyezIg SIp UUIM
‘uoI01SEeoI AN SUNIYRLIY SNk uuey yo|
“UOPUQ[UBZIF SOP UOSIOJ 1P 3S

-SIUUSY] USFLIDYSIQ dUIOW YOT d9ZInNU NZe(]
‘1114 udyoew syoeidsan sap a8epunin

Inz yor1 o1p ‘uoFoIoqn USWAY [, JIUI Uuey yo|
-oprounioA puardrdiznue syoeidson

Sop ud3unIQ)S pun oIoISueLR PUN O[yEM
Sunqasw) swysuaSuL USPUYBZIF USP
InJ QUId YOI WOPUI ‘UJJeyds UOPU[YeZIq
Uop JINJ Winey U)Zinyosos uduro uuey Yoy

*(uaya1qIaIUN-/qe Yoridson ‘usjoy

OJITH ‘UQI[BYIIING IOYIMUSYISE ] "q'Z)
1Z)9S121J USUOTIOWY J¥Ie)S Pun JYOLIQJNe
USPUS[YBZIF 19p USpUNAy e Sunyezig
Q1p uudM ‘21913801 o1 o1m udued uuey yog
“USPUS[YBZIF SIP UOSIdJ Iap 3S

-SIIUU Y USSLIAYSIQ AUIAW YOI 9Z)Nu NZe(
“[I1M udyorw syoe1dsan) sop oSe[punio) Iz
o1 O1p ‘UATS[IOqN USWIAY [, JIWT UULY YO]
-oprowoA puarardiziue syoeidsan

Sop ua3unIQ)S pun aIoISueLIe pun o[yeM
SunqaSw) swyousFue USPUYLZIF USp
INJ 9UIS YOI WAPUI ‘UIJJRYDS USPUI[YBZIT
Uop InJ Winey UNZNYosa3 usuld uuey yo|

“UIPUS[YLZIF SIP UOSIOJ Iop oS
-SIUU Y USSLIAYSIq QUIdW YT dZ)NU NZe(|
“[I1m udyorw syoeIdsan) sop oe[punin

InZ Yo7 1P ‘UeSo[IoqnN USWIAY [, I UUEY|
Uo[ -oprowoA puarardiziue syoeidsan

Sop uo3unigQlg pun 2I9I3ULLIE pun A[YeM
SunqaSw) swyousFue uopu[yeZIg uop
INJ 9UIS OT WAPUI ‘UJJRYDS USPUI[YBZIT
Uop INJ WY U)IZINYIsAF UduId uuey yof

“[IiM udyoew syoerdson

Sop 93e[pUNIL) INZ YOI 1P ‘USFI[I9QN USW
-9 I 1w uuey| yo] :2Io13ueLie pun [yem
SunqaSw) swyousFue uopu[yezIig uop
INJ 9UIS OT WAPUI ‘USJJRYDS USPUI[YBZIT
Uop INJ WY U)IZINYIsAT UduId uuey yof

Sun)RIQI0A

QM 10}eIpU]

€ 9JMS JojexIpu]

T yms 103e31pU]

| Mg TojeyIpu

ou03aey

UOA JQIBIJRIF0Ig 19)seazud)ddwoy

4
Buequy  \©



900T°S'61 UazyLme]

$GT UOA IS 1120q.121fp.1301g 19)se1zudjddwody]

o[ (o1 WopUI ‘U[ONIMIUD 10J19M [orIdsan)
sep uuey Yo *(,,udSeIJI0ZI[0d* = " "OMm
‘UUBM ‘TOM) USR] USYOSIJRISOIq UOA

ud3e1jqy sep Jne pusyaSirom AYOIZIdA o]

“Jey] UQ)[BYIOA 19qEP YIS IO 1M
pun wey USPUS[YEZIg SOp UIQIT W Uou
-01JBN)IS USJWUWIISAQ NZ 3 dIM ‘qe Jnerep
Uo[o1Z UaSel] QUIDJA "UOJOIOA SIUPUBISIOA
urow UoSeIJoRN UeI[oIZoT JI Yoruep

pun 3st uasso[yosegqe Sunjyezioydne

9Ip UUBM ‘USUUINIO UUEY O] '1300)S

10 UUOM UD[YBZIO NZ IA)IOM ‘UdSNULIO
Wes[ynJuIod uyl 93uey 1o uuoMm ‘udqa3

Sun[[0)SoJ[IH USPUS[YBZIF WP uuey yof

U9 US[qe WIYI UOA JYOIU pun

USIYNJ USPUS[YBZIY WNZ ISSIIAU] WY
-I[ Y9 sne J1p ‘9[[91s a3kl UOHBMIS Yoru
o YOI WapuI ‘U[ONOIMIUD IIIM [orIdsan
sep uuey Yo “(,,udSelj1ozI[od* ="om
‘UuBM ‘IOM) UIE] UAYOSRIS0Iq UOA
uo3eIqy SEp Jne puayasiom AYIIZIdA Y]

‘1R USJ[BYIOA 19qBp [OIS 10 9IM

pun wey UOPUIYBZIF SOP USQT WI UdU
-01eMIS USJUIUNSAQ NZ S 9IM ‘qe JneIep
UQ[1Z UAZeI,] SUIDJA "USJOILIIA STUPUBISIOA
urow uaSelyoeN Uo)[a1Za3 JIul yoruep
pun 1s1 uasso[ydse3qe Junjyezidydney

SIp UUBM ‘USUUINIO UURY O] “100IS

10 UUOM UD[URZID NZ IOIOM ‘UFNNULID
wes[ynyuld uyr 413ugy 1o UUoM ‘Uaqad

Sun[[0ISAY[TH USPUL[YLZIF WP Uuey yo|

‘Sun|

-yBzIg Iop SNE YoIs U9qagIo uadel] SUIdA
*(,UdBRIIAZI[OJ* ="0M ‘UUBM ‘TOM) U e
udyosyeI301q UoA uaeljqy sep jne pudyasd
-11oM 9YDIZIdA YO ISURY IO UUOM ‘UIGT
un[[9)SAY[TH USPUS[YBZIF WP Uuey yof

"13uBY 10 UUOM ‘US[UBZID NZ JOJTOM
UIOPIOJJNE UOPUSYBZIF UP UUEY Y]

udq
-38 asndw] ‘ud.PrINPNNS

‘uaonodsuer)

NZ 11emud390) 9Ip Ul JI9uaFuesIo A Iop sne
oss1uSIaIg [o17 sep JequUIMId oI 0F[0JI0A
10qe(] "UIAUId YorIdsan) sep yosnuone
pun uagjo yrwep pun uoued snynwms
-[YeZIg UWIWSITQE [[ONPIAIPUL UOSIOJ
QuaS10 oUW YONE S[ U0SIO IPUS[YLZId
QIp JNE [JOMOS USUI UULY O] "UIB[Y IO
udgorjuy uIWw Wyl pun uoneqyne Juny
-a1zog oydruosIad aurod [jouyos ‘uognifoq
[OI[PUNAI} USPUR[YLZIF USP UUEY Y[

"uoIan

-lodsuen nz Jemuddon arp ur yoyuasued
-IO A Iop sne ossIuSIorg ‘[o17Z sep Jequuod
-10 491 93]0J10A 19qe(] ‘uoueld snjnwns
-[YBZIg UIWNSIZQE [[ONPIAIPUI UOSID]
ouaS1o ouIdW YONe S[e UOSIOJ dPUS[YBZID
9Ip JNE [OMOS USUId UULY O] "USIB[1o
uogoI[UY UIdW WYl pun usneqyne uny
-a1zog oydrjugsiod aurd [[ouyos ‘udgniSoq
YOI[pUNSI} USPUS[YBZI USP UUEy o]

‘udrenlodsuer} nz Jemuafon

a1p ur yoyuadue3Io A I9p sne ossIuSIaIg
‘[91Z Sep JeqUUAdI YOI 95[0JI0A 10qB(]
‘uoueld snjnWNS[YRZIF uAUIUNSoSqe
JI0ISNON QUoSI0 QUIAW JNE USUID Uuey Y|
"uaIEPIe udSaI[uY UIoW Wyl pun udgniSoq
UOI[PUNSIj USPUS[YBZIY USP UUEY o]

‘uarenIodsuern

Nz 11emud3or) a1p ul 31oyuaduesIo A 19p
sne assIudIolyg ‘[oIZ Sep JequuayId Yol 93
-[0319A 19qe "udueld snjnuINS[YRZIg USUID
uuey (o] "USIB[NIO UFI[UY UISW W

pun uagnI3aq UIPUSYRZIH USP UuLy Yo|

sydeadsan sap SumyuIy

"U9)19qIRId PUN UIJJBYDSIq It [T

UUEY USUOT)BULIOFU] OPUS[YQJ NZIOTH "UdX
-o13ea1 yosiyjedwo uuey pun 19ssaq AYeZ
-1 Sep {21 AYQJSIOA [OINPE(] "USUPIOUID
uogun[yeziq YosiyeIsorq punisiojury
UQSAIP Ul pun uajydLaq Jeypardsioq s3arny
-9\ U)SIO SOp 9puq J19s assIudIarg ayo
-110ds pun ueSunwong 9[[oIny ‘uesun|
-OIMIUY SYOSIUYOI) ‘OPUBISWNSUIGI T UAYO
-1juosiod 1op SunpoImIuy 9Ip ‘ssrudiorg
ayosnijod SpuopIoUYOSUIo JaqN ULy o]

"UQ[[9)SIOA TRy 1O J19Z IOSIIp sne uagun|
-UezIg YoInpep I uuey yol pun juueyoq
yeyaIdsIoq W puls 11977 19SAIP Ul OPUBIS

-WNSuaQqaT 1op FunpyoImiuy 91 "UdUPIO
-NZ STOD{SSUNNII A\ WAIYT J197Z ISP sne
UIIANYDIUQSIS IoJUUBYq UoWeN d31UId
Uuey pun UIRIZZIYs dIye[ 00| UIZIJ[ Iop
assTuSrarg ayoIIYOIYIsaF 2S1ure uuey yo[

"UQ[[9)SIOA ISIIMZIBSUE J197 ISP
sne uoSun[yezIg YoInpep I uuey yo1 pun
JuueYaq qOI3 IIUI PUIS J197Z JISIIP Ul 9PUB)S

-wINSuaqaT Iop Sunpormiuyg 91 "UsupIo
-NZ STOISSUNNIIA\ WAIYT JI97Z IISIIP Sne
UQ)IONYOI[UQSISJ JOIUULYq UdWEN] 231UId
uuey pun UaIdIZZIYs dIye[ (0] UIZIJ[ Iop
asstuSrarg ayoIIYOIYIsA3 91U uuey yo|

“uduUpIO

-NZ STOISSUNNIIA\ WAIYT J197Z I3SIIP Sne
UQJIONYOI[UQSISJ JOIUULYq UdWEN] 931UId
Uuey pun uauudu dIYe[ (O UANZI9 Jop
asstuSrarg ayoIIYOIYIsA3 oS 1uro uuey yo|

ISSIWUUIN SIYIIYISIN)

‘uosse[urd odwol[yez
-TH SO[[oNpIAIpUL ULd pun [NS[YEZIq uayd

165



"UIZINU UISTOMIYDIS
uoyOIuQsIad JOp USUUANIF Sep Inj uouor)
-BULIOJU] SUOI[Z)BSNZ S[E YOI UuLy 9SaI(] Ud}
-BIAIPY 19po uoSundomag ayoI[yoesuaqou
Tequroyds ‘usSunuolog ‘10yoa1dsiop
‘Sumyornpong ‘Sunyjeyrodioy] ‘oxresine|
‘odwoyoa1dg "g 'z os[e ‘UdIdINSIoT USpuI|

-UezIg sop uapreuddig ayorugsiod uuey yof

‘u)eyu[
uddumnen 10q opnai] 931923 "g'Z Jne I
uo[[e} dYonIdSIopIAY "US[[ISIOY U YBZIF
wop 1w SueyuUoWWESN UdSEA USUID
[OI[IUa39[o8 pun UISLISISOI USPUI[YBZIO
SOp 31ISeD) pun YA AFI[Eyne uuey yof

"UQ[[9)SIAY USJ[YBZIY

wop 1w SuequUAWIWESNZ USSEA USUID
[OI[Jua39[e3 pun UIALISISAI UOPUI[YLZIO
SOp 1IseD pun NIy dBI[gyne uuey yof

"UQIOLIISISOI UOPUS[YBZIO
SOp J1IseD) pun YA AFI[EyNe uuey yof

UdUUIMIZ
ISSTUIUUIN AT dUISIOQII A

"ual
-OIUSLIO NZ NAU YOI[IIOZ JIPO YDI[WNET “YdI]|
-equI "g'Z yoIs ‘udj[oy uoSes yoInp wyl
01 UUBY QUWIOY JOPUBUISYIIND SPUS[YLZIT
10D UUOA\ “USMNIOUWLIOA Yoeidson) sa1ojeds
ule InJ "mzq udjiedyne Sunjyezig Iop uoul
-yey wi uaSunjordsuy pun usunjnopuy
uuey Yo ‘UONUI[qe WYl UOA JDIU pun
UQIYNJ UOPUL[YLZIY WINZ ISSIIOIU] WOYD

-I[ Y9 sne A1p “9[9)s uaSe1] uonemIs yoeu

UudZjLINe | pIeyayy / oleg Ud)SIry]

166



900T°S'61 UazyLme]

$GT UOA IS 1120q.121fp.1301g 19)se1zudjddwody]

‘udyIo[qe dyoelds

-oFoyeidorg a31yunynz anj uozuanbasuoy]
o1 UUey| snele( 2IuuQy uaqey priqisqes
uraes pun SunyaIzoqagofyd 2I19sun Jne sep
SSN[JUI] UYD[OM ‘UD[[9ISUR JaqnIep usduny

-9 A AUl SUNIYeIF Iop sne uuey Yoy

au

-g[dsyunynyZ yonp ujaoImud Sunujjoy-

‘QuINBNYISUN

9)[YZId YoInp SunjnyIesiyonsuyos

‘9SSIUQQIF IOYISHRWINET) US[YBZIY

S9)[OYIIPAIM [oINp SUNIIOQIEIAA)SSUY-

‘uanLq

ue NIy Yoinp SunidSullIoASuUoISsAIFIy-
‘UYDIYISITUIP[OH YoInp SunyoyIIsqos-
‘STUPUE)SOD) YoInp Sunjsepjug-
‘Fun3nIopyoy yoInp znyossisqos-
‘uoSunIyeI UOA UQIOLISAIU]-

g'Z :9)uuQy USqEY UIPUI]
-yezIg udp Inj a1s SunyIrpy oAnIsod ayoom

‘uouuoIe Sun[yezIg Iop pueyuE UuEy yof

“JUUQY UAQEY P[IqISq[OS UIdS pun
Sunyerzoqago[jq o1osun Jne sep ssnjurg
USYD[OM ‘UI[[QISUR JOqIIEp USSUNINULID A
9qo13 uuey| Yo *(z[03s ‘Funen) UIIYOI[I1d
oIS YN "g'Z) USQIOIYOSaq ISIP ULy pun
oY PHIMOQ UOSUNIOPUBIO A USPUIYRZID
wiroq Sunjyezig o1p ssep ‘uoinds uuey yo|

*(]03s “Suner) 4I0NYOIONId

UOIS J[YnJ "g°'Z) USQIaIyosaq ISP Uuey pun
1eY IIIMIQ USSUNIOPURID A USPUS[YBZID
woq unjyeziyg a1p ssep ‘uainds uuey Yoy

‘(198829 yoIs

NYDJ "g'Z) UOQIAIY0SAq qOIT 9sAIp uuey pun
1eY IIIMIQ USSUNIOPURID A USPUS[YBZID
weq Junjyeziyg a1p ssep ‘uainds uuey yo|

UIUUIII UIP
-US[YEZ17 UIp ANj uonuUN|

167



S[e UOPUR[YBZIH SOP AYOIYIsaTsuaqa]

JIop SNe SoUudFUN[SSIJAl pun saua3un[on) Y1
WOPUT ‘UTAIIMIUS UIPUS[YLZIF WP 1oqn
-u2393 1jodsay uuey Yo "1I9SSIQIdA [OIS
Jouyomag wap yw Suewi) ydIyISudW
-UQYISIMZ JOP PUN 1IAJIOMID JUOZLIOH
uuAZI2 USUIOW J19GIY dydsiyeIdolq a1p
JIM ‘UDQIAIYOSIQ PUN UIYILBOA] UUERY O]
"USSSE] U)IIQIRIOA JYOI] UONeNn)IsaTa[)d
Jop uagunjse[oq uayosIyoAsd a1p 1eqry
Qyos1jeI301q AP YOTW M ‘UQIAIYISAq

pun uyoeqoaq 3sq[as i 19q uuey yof

-oyeIZueIoy Jnyep Junpunisog

S[® USPUR[YBZIY SIP AYOIYISAFSUqa]

Iop sne sauadun[ssSI\ pun saudgunjan) yor
WOPUI “U[AIIMIUS UIPUS[YRZIF WP 1N
-u0393 pjodsoy uuey Yo 1I9SSIGIIA OIS
Jougomag wap i SueSu() aydI[yosudwW
-UQYOSIMZ IO PUN 1IA)TOMID JUOZLIOH
UQUR3Io USUIAW 110Gy dYosIyeIZolq JIp
Q1M ‘URQILIYOSAQ PUN UJYOLQOIQ UURY O]
"UQSSE] UQJIAQIBIOA IOIYDIA] UONBMISa3ad
JIop udagunse[oq uoyosIyoAsd arp 11oqry
QyosIjeIZ0Iq 1P YITW 1M UQIAIYISAq
pun udyorqoaq Isq[As I 19q uuey Yof

"J19SSOGIAA OIS JOUYOME WP
Jr SueSwi) AYOIYOSUSWUYISIMZ ISP pun
JI9}I3MID JUOZLIOY USUSSIO USUISW JIdGIY
oyos1yeI301q A1 AIM ‘USQIAIYISAq pun
uQ)YoBQOaq UULY YO ISSNFUIIRq J1OqTy
ayosiyeI301q P YOIW M ‘UIQIAIYISAq
pun ueyyoLqoaq JSq[As IIW 19q UUEY Yo[

"ISSN[JUISAQ 11AQIY YIS
-1J21301q 9Ip YOIW 1M ‘USQIIYISeq qOI3
pun ua3yorqoaq 1sq[as Il 19q uuey yof

WU UL
3yenagad d1Ip ANy uonyunyg

‘ual

-O1[A[JRI YOSTILIY JOUIAJUIY Pun USYLIZoquId
93o13ds3nzog o1p Ur ARINJUI O[BULIOWISIOY
-[OIUQSIo USUIPIOMIT JUUENOq OUIDS

pun USPUIYEZIF USP YoInp SunjroqreIop
9AIYA[QNS USIOP pUN UAUONEN)ISSUIGa]
UOSIIBJ[OIA OSST[JUIY UAIOGNE USUIYEJID

J19qIea1yRISOTE TP YOINP AP UUEY Y[

“UIOINEIO UQUUISO[[OY] USUIOW pun UdYoIZ
-oquio Sunue[da3ajjd SIp Ul S[BWIOWISIY
-[OIUQSIoJ USUSPIOMIT JUULoq QUIAS
pun USPUS[YEZIF USp YoInp SumIoqeId
SATIYA[QNS USIOP PUN USUONBNYISSUIQT
uoS[BJ[OIA OSSN[JUI] UQIOGNE USUIYEL)ID

1eqiearyeISorg 9Ip yoInp o1p uuey yo[

‘uoyoIZ
-oquio Sunue[daSo[jJ oIp UT O[BUIOWISIOY
-[OIUQSIOJ USUIPIOMIT JUULNOq JUIOS
pun uspud[yeZIg uop yoInp SunjoqIeId A
9AIA[QNS USIOP pUN UAUONEN)ISSUIGa]
uoS1)[BJO1A OSSN[JUI] USIIGNE USUSIYELJIO

J19qIeajRISOIg JIp YoINp AIp UUEY Y[

‘uedn
-yoIsyonIaq 03914 Iop 10q 31oqiesjeidorg
JIOp Sne 9SSIIUUNI] U[OZUId Uuey o]

UIPUIMUE ISSTUIUUIMNIY]

UudZjLINe | pIeyayy / oleg Ud)SIry]

168



900T°S'61 UazyLme]

$GT UOA IS 1120q.121fp.1301g 19)se1zudjddwody]

"000T JONIPYIBN "€ "H661 UIdg Toqni] suel] Sef1oA 11adxg 0} 901a0N woi “ZuaedwoaSayyd 19p UmS IVIDIMLVd “YANNAL T8A

"€00 ‘YoHNZ pun J1oplassn( ‘souned ‘Sumio[Seg pun Sunjeidg ur uSPaY pun ULIQYN7Z UG UIAP M [YEZIT 1Y IINOW ‘NNVINOL-LHOAdS ‘ISA :Uo[[ond

‘uuey UQJJeYds NZep Zuejsi pun uiq
1ynIaq yorjugsiad aijeidorg Jop uoA yor
JIOMIIMUT ‘USqRY HOPUBIdA J19qIedljeISorg
QI yoInp YoIs udsIomjyorg pun uasun]
-19IsuIyg QUASIO SUISW JIOMIIMUT ‘UIUIP
-[oeu JoqnIep Uues| Yo] "ojuugy uspiom 30}
-19[93qe ayorIdson) aSnjuny InJ snerep sem
pun udqey USPUE)ISOq USAT)BUIONY dYO[OM
‘JOI] SO dIM “IST UQINEB[OF 0s YorIdsan) sep
wnem ‘UIdp[Iyos NZep U uepar) ouoSo
uuey o] "uuey UdUUdUIq UdI0JeIpu]
uspuAIQUASNZEp AP pun J[orZ UNYOILID
Q1P YOI WOPUI ‘UINUIPYOIND PUSFBMQR USZ
-u0)odwoy] UMAP[IYISAT U2qO IOp UAZ[Ip

-uniSnz 1ojun J19q1eatjersorg d1p uuey yo|

aqey
JIOPUBIOA J19QIRATJRITOI 1P YOINp USIOM
-JYOIS pun ueSuN[[eISUIy SU[OZUID ITUI 13q
UO1 JI9MIIMUI “UNUIPYIBU JoqIEp uuey
O] "UOqEY UIPULISOq USATIBUIONY YO[oM
‘Jor] SO o1M 9sT udyneyds os yoeidson) sep
Wniem ‘UIdP[IYds NZep UdNUepan) duadio
uuey o] "uuey Uouuduaq UdIojeyIpu|
USPULIQUASNZEP SIP PUN A[ATZ USIJOTILID
Q1P YOI WAPUI ‘UAUIPYIIND Puademqe Uoz
-u9)odwoy] UIAP[IYISIT U2qO JOp ud[p
-unignyz Ioun j1oqIedrjeIsorg 1p uuey yof

"JOI] S0 o1M IsT uQyNe[dF 0s yoridsan) sep
wniem ‘UIdP[IYIs NZEp U URPID) U3
uuey [o] "uuey Uouuduaq UdIojeyIpu]
USPUIQUASNZEP SIP PUN J[ATZ OIYITILID
QUJAZUID YIT WAPUI ‘UNUIPYOINP USZ
-u9)odwoy] UAAP[IYISAZ uqo I3p uA39[op
-unignyz Ioun j1oqredrjeiSorg o1p uuey yo[

“UueY USUUAUSq UI0JeNIpU]
USPULIQUASNZEP SIP PUN J[ATZ OIYITILID
QUJAZUID YT WAPUI ‘UNUIPYOINP USZ
-u9)odwoy] UAIAP[IYISAZ uqo I3p uA39[op
-unignyz Ioyun j1oqredrjeiSorg o1p uuey yo[

UOIXa[Joy

‘ujopueyaSo[yd WoAn UL
Ul JOpOIU YOI UITE[YIS OSSIUJUUDNIT UoUoU

-uoMma3 a1 ‘oyorzuerdy injep Sunpunideg

169



Fakultdt 4: Erziehungswissenschaft, Be- I BW

wegungswissenschaft und Psychologie

Sektion 3: Berufliche Bildung-
@ . L und Lebenslanges Lernen
(E%E Universitat Hamburg

Prof. Dr. Ulrike Greb

Auswertung Problemorientierten Unterrichts: Lehrende

Im ersten Jahr des Modellversuchs wird das selbst gesteuerte Lernen primér als
Qualitdt systematischer Problemlosung unterrichtlich gefordert: Probleme er-
kennen, analysieren, Losungswege finden, erproben und reflektieren. Aus die-
sem Grund werden 10% des Unterrichts problemorientiert geplant und anhand
der schriftlichen Planung und Videodokumentation ausgewertet.

Lernfeld:

Thema der Lernsituation:

Klasse AP 05: Lehrende:

Zeitraum: Videoaufnahme vorhanden? ja nein

Zielsetzung (Welches Ergebnis soll in dieser Lernsituation erreicht werden? Grad der Selbststéndigkeit in der Problemlésung):

Problembeschreibung (Analyse des Problems Komplexit&t? Offenheit? Perspektivitat? Praxisnahe? Eingesetztes Problem im Anhang):
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Das Problem erwies sich als hinreichend komplex sehr 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 nicht

Das Problem wurde im Unterricht transparent sehr 1 - 2 - 3 - 4 - - nicht

Die Genese des Problems konnte erschlossen werden sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - - ungenugend
Mit Hilfe der Lehrenden ja nein

Mit Hilfe von Mitschdlerinnen ja nein

Die Einzelmomente des Problems wurden herausgearbeitet sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Die Schiler kannten angemessene Analyseinstrumente sehrgut 14 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenigend
Die Schuler konnten die Analysekriterien gut anwenden sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Die Schuler erkannten die Schwierigkeiten des Problems sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Mit Hilfe der Lehrenden ja nein

Mit Hilfe von Mitschlerinnen ja nein

Die Schiler fanden eine gemeinsame Losungsstrategie sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Die Schuler recherchierten arbeitsteilig sehrgut 14 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Nach Aufforderung durch Lehrende ja nein

Nach Absprache in der Arbeitsgruppe ja nein

Mit Hilfe der Lehrenden ja nein

Die Lésungen waren dem Problem angemessen sehrgut 14 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Die Prufung der gefundenen Lésungen war systematisch sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Die Reflexion des Losungsweges gelang den Schilern sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenigend
Der Transfer der Losung auf dhnliche Probleme gelang sehrgut 14 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungenugend
Die Unterrichtsplanung hat sich bewahrt sehrgut 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 ungeniigend

Das Problem konnte nicht gelost werden weil ...

5.

Sonstige Aufféalligkeiten und Besonderheiten:

Kompetenzraster Biografiearbeit Seite von 254

Lauritzen 19.5.2006
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Auswertung Problemorientierten Unterrichts: Lernende

Im ersten Jahr des Modellversuchs SELEA wird Ihr selbst bestimmtes Lernen
an der Qualitét Threr Problemlosefdhigkeit gemessen: Wie gut gelingt es Thnen,
Probleme zu erkennen, zu analysieren, Losungswege zu finden, zu erproben

und zu reflektieren?

Lernfeld:

Thema der Lernsituation:

Klasse AP 05:

Lehrende:

Das Problem war leicht zu durchschauen

sehr

nicht

Das Problem war praxisnah

sehr

nicht

Das Problem war interessant

sehr

nicht

Mir wurde klar, wie das Problem entstanden ist

sehr gut

ungenigend

Ich erkannte, woraus sich das Problem zusammensetzt

sehr gut

ungenugend

Die Recherche zu den einzelnen Bausteinen des Problems
fiel mir schwer

sehr

Rlp|Rr|RrRr|R

NINININININ

Wl wlw|lw|lw|w

N NG NG N I N N

alo|lo|loa|loa| o

[N NN NN NONNONNe]

nicht

Die Recherche zu den einzelnen Bausteinen des Problems
hat mir Spafd gemacht

sehr

nicht

Bei der Problemldsung brauchte ich Hilfe
Von Mitschiilerinnen ja nein
Vom Lehrenden ja nein

sehr

nicht

Ich konnte das Problem in der Gruppe l6sen

sehr gut

ungenugend

Ich konnte das Problem alleine l6sen

sehr gut

nicht

Es war einfach das Problem zu l6sen

sehr

nicht

Es dauerte lange, das Problem zu lésen

sehr

nicht

Ich konnte die gefundene Losung Uberprifen

sehr gut

ungenugend

Mit der gefundenen Lésung bin ich zufrieden

sehr gut

ungenigend

Ich konnte den Lésungsweg im Rlckblick nachvollziehen

sehr gut

ungenugend

Ich konnte die Losung auf ahnliche Probleme Ubertragen

sehr gut

L e

NIN[NIN|NININN

WlWwlw| wlw|w|w

N N N N R B SN N

oajloajo|loa|oalalo| o

o|lojo|lo|O(O|o|o

ungenigend

Zum Beispiel:

An diesem Problem habe ich Folgendes gelernt:
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Friedrich-Wilhelm Horst / Norbert Weber / Jiirgen Schmitter

Notwendige Verhaltensinderungen als Voraussetzung
selbst gesteuerten Lernens in doppelt qualifizierten
Bildungsgingen der Berufsfachschule fiir Sozial- und
Gesundheitswesen'

1 Ausgangslage

MOSEL — Modelle des selbst gesteuerten und kooperativen L. ernens — ist ein

Modellversuch im Rahm en des BL. K-Programms ,, skola®: selbst gesteuertes

und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung. Es geht also um die

systematische Forderung von selbst gesteuertem und kooperativem Lernen in

der beruflichen A usbildung. Hierbei ist die Fahigkeit, sein eigenes Lernen ei-

genverantwortlich, selbststindig und in kooperativen Zusammenhédngen durch-

zufiihren, nicht nur eine w ichtige Kompetenz fiir den L ernprozess selbst, son-

dern zugleich zentral fiir die Bew &ltigung beruflicher wie gesellschaftlicher

Anforderungen. Selbstlernen in kooperativem Zusammenhang ist eine Schliis-

selkompetenz.

Bernadette Dilger und Peter F. E. Sloane, Universitdt Paderborn (Lehrstuhl fiir

Wirtschafts-Padagogik), die den Modellversuch w  issenschaftlich begleiten,

weisen darauf hin, sich folgende Erfahrungen und Kenntnisse zu vergegenwir-

tigen, wenn man in der beruflichen Ausbildung die Fahigkeit junger Menschen

zum selbststindigen Lernen und weitergehend zum selbststindigen und koope-

rativen Arbeiten fordern will.

Erfolgreiche Lerner:

1. verfligen lber ein differenziertes und gut strukturiertes Wissen,

2. sind an der Sache selbst interessiert (intrinsische Motivation),

3. habensich selbstin der V. ergangenheit als erfolgreiche Lerner erlebt
(Selbstwirksamkeit) u.

4. sind in der Lage, ihr eigenes D enken und Handeln strategisch zielfithrend
zu durchdenken (Metakognition).

Diese vier H inweise auf erfolgreiches L ernen verdeutlichen, w elche gezielte

Forderung im Berufskolleg notwendig ist und zeigen dem jenigen, der sich mit

Lernbiografien von A uszubildenden beschéftigt, auch auf, an welchen Stellen

Defizite vorliegen konnen.

' Bei dem Beitrag handelt es sich um die Verschriftlichung eines Referats auf den 14. Hoch-
schultagen Berufliche Bildung, am 17.03.2006 in Bremen.
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Friedrich-Wilhelm Horst / Norbert Weber / Jiirgen Schmitter

In diesem Modellversuch sind an drei Berufs-Kollegs in der Emscher-Lippe-
Region in NRW die beruflichen Bereiche Informationstechnik, Metalltechnik,
Wirtschaft und Verwaltung sowie Sozial- und Gesundheitswesen vertreten. Es
sind Auszubildende aus den Bildungsgingen des dualen Systems und vollzeit-
schulischer Bildungsginge beteiligt, die einen Berufsabschluss (z.T. nach Lan-
desrecht) bzw. eine berufliche Grundbildung und einen weiteren allgemein bil-
denden Abschluss anstreben. Diese unterschiedlichen Bildungsgéinge verlangen
jeweils auch spezifische Verdnderungen der Lernmethoden, der Lernstruktur
und der Lernumgebung.

Dabei sind drei Arbeitsebenen aufeinander bezogen: die Unterrichtsentwick-

lung, die Organisationsentwicklung und die Personalentwicklung. Der Modell-

versuch (2005 bis 2007) befindet sich zurzeit in der Phase der Entwicklung,

Erprobung und Evaluierung von Unterrichtsvorhaben zur Forderung selbst ge-

steuerter und kooperativer Lernformen. Die Phasen der Entwicklung und Reali-

sierung von Organisationsstrukturen zur Starkung der Eigenverantwortung und
der Kooperation sowie der Gestaltungsmoglichkeiten der Lehrkrifte und die

Phase der Schaffung von Qualifizierungsmodulen fiir die Lehreraus- und -fort-

bildung werden folgen.

Aus den bisherigen Erfahrungen kénnen schon erste Voraussetzungen fiir die

weitere Arbeit formuliert werden:

o  Wer sich mit diesen Lernformen auseinandersetzt und sie in Schule und
Unterricht umsetzen will, erkennt, wie notwendig und aufwindig professi-
onelles Lehrerhandeln in diesen Prozessen ist und wie intensiv daher die
Vorbereitung sein muss. Ohne gezielte Fortbildung, in der Lehrerinnen
und Lehrer ihre bisherigen Routinen iiberpriifen und hinterfragen, bleiben
die Mallnahmen wirkungslos.

o Die Befiirchtung, dass die Rollenveridnderung der Lehrkrifte zu Moderato-
ren auf Kosten und zu Lasten der Fachlichkeit oder der Sachlogik des je-
weiligen Lernbereiches geht, trifft nicht zu. Wenn die Ziele ,,Selbststeue-
rung, Selbststindigkeit und Kooperation* erreicht werden sollen, dann
miissen Lehrkrifte zu fachwissenschaftlich erfahrenen Moderatoren oder
Lernbegleitern ausgebildet werden.

o Kooperative Lern und Arbeitsformen, sowohl fiir die Lehrkréfte wie auch
fiir die Schiilerinnen und Schiiler, sind zu entwickeln und zu praktizieren.
Ausgehend von einer vermuteten Wechselwirkung der Gruppen der Ler-
nenden und Lehrenden, ist die Evaluation der Lehrerteams unabdingbar.

o  Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler sind keine ,,Objekte* vorgege-
bener Ziele der jeweiligen Modellversuche (oder Modellversuchsfor-
schung). Gemeinsam werden alternative Lern- und Arbeitsformen entwi-
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Notwendige Verhaltensdnderungen als Voraussetzung selbstgesteuerten Lernens

ckelt. In diesem Sinne ,,erforschen* Lehrerinnen und Lehrer ihre eigene

Unterrichtsarbeit.”
Die folgenden Aussagen konzentrieren sich — beispielhaft — auf die doppelt
qualifizierenden Bildungsginge der Berufsfachschule fiir das Sozial- und Ge-
sundheitswesen am Berufskolleg Dorsten, Regierungsbezirk Miinster, Land
NRW und beschreiben die Ausgangslage, nennen die MaBnahmen und ziehen
ein vorldufiges Fazit.
Basis dieser Aussagen sind die Erfahrungen und Uberlegungen der im Bil-
dungsgang arbeitenden Lehrerinnen und die Gespriche mit dem MOSEL-
Projektteam am Berufskolleg Dorsten, Angela Eckermann, Birte Hoof, Anke
Niewerth, Mareike Salewsky.
Ohne ihre Vor-Arbeit und Gesprichsbereitschaft wéren die folgenden Aussa-
gen dieses Referates nicht moglich.
Das Berufskolleg Dorsten ist eines von acht Berufskollegs im Kreis Reckling-
hausen. Die Schule wurde bereits 1830 als Sonntagsschule fiir Handwerker in
Dorsten gegriindet und ging 1993 in die Triagerschaft des Kreises iiber. Der
Kreis Recklinghausen liegt am nordlichen Rand des Ruhrgebietes und besteht
aus zehn Stddten. Die Zahl der Einwohner im gesamten Kreisgebiet liegt bei ca.
680.000.
Die Arbeitslosigkeit in Dorsten liegt bei etwas weniger als 13%. Die Region
kann hinsichtlich ihrer wirtschaftlichen Entwicklung als strukturschwach be-
zeichnet werden.
Die Stiarkung einer Kultur der Selbststandigkeit des Lernens ist ein Schwer-
punktbereich der Bildungsarbeit am Berufskolleg Dorsten, damit wird sowohl
das Ziel qualifizierter Facharbeiterausbildung als auch die Perspektive auf eine
mogliche spétere unternehmerische Selbststindigkeit verbunden, in der eine
wesentliche Chance fiir die nachhaltige Schaffung qualifizierter Arbeitsplitze
in der Emscher-Lippe-Region gesehen wird. Diesem Ziel fiihlt sich das Berufs-
kolleg Dorsten in besonderer Weise durch die Teilnahme an verschiedenen
Modellversuchen verpflichtet, die die berufliche Bildung weiter férdern und
nachhaltig starken.
Im Schuljahr 2005/2006 wird das Berufskolleg Dorsten von 1800 Schiilerinnen
und Schiilern besucht, die von 92 Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet werden.
An dieser Schule werden Klassen in den drei Berufsfeldern: Erndhrung und
Hauswirtschaft, Sozial- und Gesundheitswesen sowie Wirtschaft und Verwal-
tung in 26 verschiedenen Bildungsgédngen unterrichtet.

? Vgl. zum bisher Ausgefiihrten den im Friihjahr 2006 veroffentlichten ersten Zwischenbe-
richt des Modellversuches MOSEL; zur spezifischen Form dieses Modellversuches im
Sinne ,,responsiver Evaluation® vgl. Peter F.E. Sloane, Stichwort: Modellversuchsfor-
schung, 2005
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Im Zuge der Teilnahme an dem NRW-Modellvorhaben ,,Selbststindige Schu-
le* konnte neben der 72 Stelle fiir einen Sozialarbeiter aus Mitteln des Schultré-
gers dieser Stellenanteil um %2 auf eine ganze Stelle ausgeweitet werden, so
dass seit nunmehr vier Jahren ein Sozialarbeiter mit einer ganzen Stelle am Be-
rufskolleg Dorsten tétig ist. Der Schwerpunkt der Arbeit in diesem Modellvor-
haben liegt, auf der Grundlage einer Kooperationsvereinbarung der Schule mit
dem Land Nordrhein-Westfalen, in der Herausbildung einer optimalen Schul-
kultur; dies steht fiir die Schule in unmittelbarem Zusammenhang mit der Mog-
lichkeit, einen Schulsozialarbeiter einzusetzen.

2 Sozialhelferinnen und Sozialhelfer im
Beschiftigungssystem

,Die Ausbildung zu staatlich gepriiften Sozialhelferinnen und Sozialhelfern
fiihrt in einen grundstidndigen Helferberuf. Sozialhelferinnen und Sozialhelfer
sind dazu befdhigt, vielféltige Hilfsfunktionen der Unterstiitzung, Betreuung,
Versorgung und Forderung der sozialen Teilhabe zu iibernehmen. Thr breites
Ausbildungsprofil mit den Sdulen Gesundheitsférderung, soziale Foérderung
und hauswirtschaftliche Versorgung machen sie vielfaltig einsetzbar. Sie bieten
auf all diesen Gebieten Assistenz zur selbststindigen Lebensfiihrung. Abhingig
von der jeweils vorliegenden Hilfebediirftigkeit soll sich diese Assistenz von
einer mehr partnerschaftlichen iiber subsididre Hilfestellung bis zum Ausgleich
von Defiziten bewegen. Es handelt sich also um Ausgleichsleistungen zur Un-
terstiitzung eines selbstbestimmten Lebens wie:

o  Korperpflege- und Mobilititshilfen,

Kommunikationshilfen,

psycho-soziale Hilfen,

kulturtechnische Hilfen,

Haushaltshilfen und Handreichungen.

Sozialhelferinnen und Sozialhelfer arbeiten institutionell gebunden oder in ei-
nem anderen Beschiftigungsrahmen auf dem freien Markt des Angebots und
der Nachfrage nach personlichen Dienstleistungen. In privaten Haushalten er-
ginzen bzw. ersetzen sie durch ithre Unterstiitzung und Hilfe die Funktionen,
die in bestimmten Lebenssituationen Angehorige und/oder Bezugspersonen auf
Zeit oder auf Dauer nicht mehr erfiillen kénnen oder wollen.

Sozialhelferinnen und Sozialhelfer arbeiten ebenfalls in stationédren, teilstatio-
niren und ambulanten Einrichtungen der Familien-, Alten-, Behinderten- sowie
der Kinder- und Jugendhilfe.

© O O O
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In allen genannten Feldern bereichern Sozialhelferinnen und Sozialhelfer das
Spektrum anderer Anbieterinnen und Anbietern von Hilfstitigkeiten und ande-
ren Helferqualifikationen. Sie unterscheiden sich durch die staatlich geregelte
zweijahrige Berufsausbildung von kurz ausgebildeten und angelernten Hilfs-
kréiften in diesem Bereich.

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler hat der Bildungsgang beruflich orientierende,
berufsqualifizierende und weiterfiihrende Bedeutung.

Die Ausbildung zur Sozialhelferin / zum Sozialhelfer vermittelt neben der
Grundqualifikation der Assistenz zur selbststindigen Lebensfiihrung einen
breiten und differenzierten Einblick in die verschiedenen Berufs- und Arbeits-
felder der Gesundheits- und Sozialpflege. Zusammen mit dem gleichzeitig ver-
mittelten weiterfiihrenden Schulabschluss (Fachoberschulreife) bildet das eine
gute Entscheidungsgrundlage und Einstiegsqualifikation fiir weiterfiihrende
Fachausbildungen.® (Auszug: Richtlinien und Lehrpldne zur Erprobung fiir das
Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen, Staatlich gepriifte Sozialhelferin/Staat-
lich gepriifter Sozialhelfer, S. 7 ff. )

3  Die Kinderpflegerin, der Kinderpfleger im
Beschiftigungssystem

Die Kinderpflegerin/der Kinderpfleger arbeitet als pddagogische Assistenzkraft
in 6ffentlichen und privaten sozialpadagogischen Einrichtungen. Sie unterstiitzt
Erzieher, Sozialpddagogen, Pflegepersonal und Eltern bei der Versorgung,
Betreuung und Forderung von Kindern. Sie arbeitet im pddagogischen Team
bei der Planung und Umsetzung padagogischer Aufgaben und Ziele mit.
Typische Arbeitsfelder bilden: Kindergérten, Spielgruppen, Krippen, Heime,
betriebseigene Kinderbetreuungseinrichtungen sowie Erholungs- und Behinder-
teneinrichtungen flir Kinder und Jugendliche.

Die Arbeit mit Vorschulkindern wird immer anspruchsvoller und steht im
Blickfeld der Offentlichkeit. Stichworter sind hier im Besonderen: Forderung
von Kindern im Vorschulalter, multikulturelle Sozialbeziige, Einbezug des Zu-
gangs von Kindern zu modernen Medien und Forderung der Gesundheit. Dar-
aus resultiert eine starke Intensivierung und Verdnderung der Betreuungs- und
Erziehungsarbeit, die von Kinderpflegern und Kinderpflegerinnen zu leisten ist.
Damit geht einher, dass Kinderpfleger/innen ein Bewusstsein fiir diese Ansprii-
che erlangen miissen und darauf vorbereitet werden, diesen gestiegenen An-
spriichen gerecht werden zu koénnen. Einer generellen Erneuerung der Bil-
dungsarbeit bedarf es vor allem in den folgenden Handlungsfeldern:
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o  Unterstiitzung des kindlichen Spiels,

o Inititerung und Begleitung von Bildungsprozessen bei Kindern,

o  Kooperation und Kommunikation mit den am Erziehungsprozess Beteilig-
ten,

o  Erledigung von Planungs- und Organisationsaufgaben,

o Informationsbeschaffung, -auswertung und -umsetzung.

4 Mafllnahmen

4.1 Doppelqualifizierung

Die derzeit giiltige Verordnung iiber die Ausbildung und Priifung in den Bil-
dungsgingen des Berufskollegs (APO-BK) legt in §1 Absatz 2 als Bildungsziel
des Berufskollegs u.a. fest: ,,Die Bildungsginge des Berufskollegs sind ab-
schlussbezogen und fiihren in einem differnzierten Unterrichtssystem einzel-
und doppeltqualifizierend zu beruflichen Qualifikationen (beruflichen Kennt-
nissen, beruflicher Grund- und Fachbildung, beruflicher Weiterbildung und Be-
rufsabschliissen) und ermoglichen den Erwerb der allgemein bildenden Ab-
schliisse der Sekundarstufe II. Die Abschliisse der Sekundarstufe I konnen
nachgeholt werden.*

In der Anlage B (Bildungsginge, die zu einem Berufsabschluss nach Landes-
recht und zur Fachoberschulreife oder zu beruflicher Grundbildung und zur
Fachoberschulreife fithren) heif3t es im § 3 , dass die Bildungsgénge im Bereich
Sozial- und Gesundheitswesen, die zu den Berufsabschliissen ,,Staatlich gepriif-
te Kinderpflegerin/Staatlich gepriifter Kinderpfleger* und ,,Staatlich gepriifte
Sozialhelferin/Staatlich gepriifter Sozialhelfer* fithren, nur als zweijihrige Bil-
dungsgidnge angeboten werden konnen. Nach § 6 ist es unter besonderen Ver-
setzungsbedingungen am Ende des ersten Schuljahres moglich, den Sekundar-
abschluss I, die Fachoberschulreife zu erwerben.

Doppelqualifikationen gehorten zum ,,Kernstiick der Kollegschulkonzeption
in NRW. Doppelqualifizierende Bildungsgénge fiihren gleichzeitig (simultan)
oder nacheinander (konsekutiv) zu zwei Berechtigungen, von denen die eine im
Bereich allgemeiner Qualifikation, die andere im Bereich beruflicher Qualifika-
tion erworben wird.
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4.2 Arbeitsschwerpunkte des Lehrerteams

4.2.1 Entwicklung von Lernsituationen unter dem Gesichtspunkt
selbststindigen und kooperativen Lernens

Lernen erfolgt im Berufskolleg auf der Grundlage berufstypischer Lernfelder,
die aus beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet werden. Lernfelder werden
durch exemplarische Lernsituationen erschlossen, die eine gemeinsame berufli-
che Identifikation der Schiilerinnen und Schiiler ermodglichen. Auf der Grund-
lage primérer beruflicher Erfahrungen werden die Schiilerinnen und Schiiler in
die Lage versetzt gemeinsam und mit Unterstiitzung durch Lehrerinnen und
Lehrer berufstypische Problemstellungen zu bewiltigen.

4.2.2 Entwicklung und Umsetzung einer Beratungskonzeption

Dieser Arbeitsansatz beschreibt die Vision, dass es moglich sein muss, fiir jede
Schiilerin und fiir jeden Schiiler so viel Zeit zu eriibrigen, dass eine individuelle
Beratung durch die Lehrerinnen und Lehrer stattfinden kann. In der derzeitigen
Arbeitssituation der beiden Bildungsginge ist dieser Anspruch jedoch nur an-
satzweise zu verwirklichen und erschopft sich in der Regel darin, einem beson-
deren Beratungsbedarf nachzukommen.

Es hat sich gezeigt, dass die angestrebte individuelle Forderung aller Schiile-
rinnen und Schiiler bislang aufgrund zeitlicher Restriktionen durch andere
schulrelevante Arbeiten (Verwaltungstitigkeiten, Unterricht in anderen Bil-
dungsgidngen, Bildungsgang- und Zeugniskonferenzen, Korrekturtitigkeiten,
etc.) nicht umgesetzt werden kann. Eine notwendigerweise einsetzende Routi-
nebildung kann an dieser Stelle aller Voraussicht nach nicht die ausreichende
Ressource bilden. Die zeitliche Auslastung des Lehrerinnen-Teams liegt signi-
fikant hoher als die der iibrigen Kolleginnen und Kollegen im Berufsfeld Sozi-
al- und Gesundheitswesen.

4.2.3 Umsetzung mehrdimensionaler Leistungsbewertungen

Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, die auf der Grundlage von Lern-
situationen erbracht werden, sollen, den Vorstellungen entsprechend, mehrdi-
mensional beurteilt werden:

o Leistung auf der Grundlage geschlossener Auftrige, wie sie in Schulen
seit langem iiblich sind, die auf eine eindeutige und objektiv iiberpriifbare
Losung zielen.

o Offene Aufgabenstellungen erdffnen weitere Dimensionen, bei denen die
Schiilerinnen und Schiiler gefordert sind, ihr individuelles Leistungsver-
mogen im sozialen Raum zu verwirklichen. Hierdurch ergibt sich die
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Moglichkeit, ohne dass Lehrerinnen und Lehrer dieses Leistungsvermogen
bei jeder Schiilerin und bei jedem Schiiler erahnen und hierfiir eine Prob-
lemstellung skizzieren, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr Potential im
Umgang mit schulischen Herausforderungen im sozialen Raum einer
Lerngruppe vor dem Hintergrund des Individuums, des Anderen und der
gesamten Gruppe erbringen. Dies bedarf jedoch eines weitgehenden Ver-
trauens zwischen Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler
und kann zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht in der gewiinschten Tiefe rea-
lisiert werden. Vielmehr haben die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler
wenig Verstindnis flir eine differenzierte Beurteilung anderer Schiiler
durch die Lehrkréfte, da sie sich hierdurch stets benachteiligt fiihlen.

4.2.3 Kontinuierliche Evaluation und Revision der Unterrichts- und
Beratungssituation

Die fiir die Umsetzung der Lernfelder entwickelten Lernsituationen werden im
Zusammenwirken mit den Praktikumsbetrieben dauerhaft weiterentwickelt und
tiberpriift. Dariiber hinaus werden in den Beratungssituationen mit den Schiile-
rinnen und Schiilern kontinuierlich neue Erkenntnisse gewonnen, die zu einer
steten Optimierung der bereits angewandten Lernsituationen fithren. Hierdurch
entsteht ein Regelkreis einer dauerhaften Verbesserung der Lernumgebungen,
in denen sich die Lernenden bewegen. Indikator fiir eine notwendige Verande-
rung ist dabei die Bewertung, ob sich die Selbststindigkeit der Lernenden er-
hohen lisst oder ob ggf. eine Uberforderung vorlag.

4.3 Lernbedingungen im Berufskolleg

Um einen moglichst groen Einfluss auf die Schiilerinnen und Schiiler ausiiben
zu konnen und die fiir eine Verhaltensdnderung als notwendig erachtete Ver-
trautheit herzustellen, werden nach Moglichkeit wenig Lehrerinnen und Lehrer
im Bildungsgang eingesetzt.

Die Dokumentation der Schiilerleistungen erfolgt in der Form von Portfolios
(Lerntagebiicher), um die Schiilerinnen und Schiiler iiber ihre Lernfortschritte
kontinuierlich beraten zu konnen.

Zur Umsetzung der Modellversuchsziele sind zwei Unterrichtsrdume (Sozial-
helfer/in und Kinderpfleger/in) mit Rechneranlagen ausgestattet worden, die
einen Zugriff auf relevante Informationen im Internet ermoglichen und es dar-
iiber hinaus gestatten, dass Priasentationen und Dokumentationen erstellt und im
Intranet des Berufskollegs Dorsten verfiigbar sind.

Um den in den Bildungszielen des Schulprogramms aufgefiihrten Gesichts-
punkten des Berufskollegs Dorsten gerecht werden zu koénnen, wird in beson-
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derer Weise die Kultur der Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern so-
wie Schiilerinnen und Schiilern akzentuiert. Dieser Gesichtspunkt ist vor dem
Hintergrund einer umfassenden beruflichen Bildung deshalb von besonderer
Bedeutung, weil mit dieser ,,Kultur der Zusammenarbeit* die Aspekte der Kon-
fliktvermeidung und der Integration von Schiilerinnen und Schiilern am Be-
rufskolleg Dorsten einen herausgehobenen Stellenwert bekommen. Dieser An-
spruch erstreckt sich im Besonderen auf die im Modellversuch MOSEL arbei-
tenden Lerngruppen.

Zur Herausbildung einer ,,Schulkultur® ist die Zusammenarbeit mit einem
Schulsozialarbeiter nahezu unerlasslich, um Konflikte zu vermeiden. Zur Ver-
deutlichung sei angemerkt, dass in jedem Schuljahr ca. 900 neue Schiilerinnen
und Schiiler in die Schule integriert werden miissen.

Um die Bildungsziele umzusetzen, entsprechen die nachfolgend aufgefiihrten
Zielsetzungen und AnstéBe den im Bildungsgang entwickelten Lehr- u. Lernar-
rangements.

4.4 Lehr-/Lernarrangements...

o intendieren eine hohe Selbststeuerung und Kooperation der Schiiler/innen
(Appell an die Selbstverantwortung)

o  schaffen ggf. kontinuierliche Gruppenzusammensetzungen, fordern eige-

ne Recherchen, geben jedoch fallweise ebenso aufbereitetes Material vor

dokumentieren Schiilerarbeiten (im Lerntagebuch)

o  bieten eigenstindige Akzentuierung durch Schiiler/innen

geben Raum fiir eine eigenstdndige Gestaltung der Prisentation oder Pro-

dukte

o fordern eine kontinuierliche Reflexion

O

(©)

4.5 AnstoB3e zur Verhaltensinderung

konsequente Umsetzung der Handlungssystematik

direkte Einbindung der Erfahrungen aus den Berufspraktika

wiederholte Betonung der Handlungsschritte

iiberschaubare, berufsorientierte Lernsituationen: vermitteln direkte Er-
folge, vermeiden Frustrationen

o  berticksichtigen berufsbezogene Schiilerinteressen bei der Entwicklung
von Lernsituationen

o O O O
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4.6 Arbeitsbedingungen der Lehrer/innen

o gestalterische Freirdume

o  Unterstiitzung durch die wissenschaftliche Begleitung

o  hohe zeitliche Belastung durch die Parallelitdt von Entwicklung, Evaluati-
on und Revision von Lernarrangements

o hohe zeitliche Belastung durch individuelle Beurteilung der Schiilerleis-
tungen (Durchsicht der Lerntagebiicher)

o hohe zeitliche Belastung aufgrund einer individuellen Analyse des Lerner-
folges

o hohe zeitliche Belastung durch Beratung der Schiiler/innen

Die Arbeitsbedingungen der Lehrer/innen lassen sich nach zwei wesentlichen
Kriterien gliedern. Einerseits soll eine optimale Unterstiitzung wihrend der
Modellversuchsphase durch moglichst grof3e gestalterische Freirdume des Leh-
rerteams gewihrleistet werden. Weiterhin hat es bereits in der Vergangenheit
und der Phase der ersten Umsetzung der Modellversuchsziele eine wirksame
Unterstiitzung durch die wissenschaftliche Begleitung gegeben.

Jedoch sind einige Belastungen gravierend, wenngleich sie sich nicht beseitigen
lassen und erst durch die Bildung von Routine in der Bildungsgangarbeit ge-
mildert werden kénnen. Im Wesentlichen wirkt sich eine hohe zeitliche Belas-
tung durch die Parallelitit von Entwicklung, Evaluation und Revision von
Lernarrangements, ebenso die hohe zeitliche Belastung durch individuelle Be-
urteilung der Schiilerleistungen (Durchsicht der Lerntagebiicher) und eine hohe
zeitliche Belastung aufgrund einer individuellen Analyse des Lernerfolges und
der damit in Zusammenhang stehenden ebenfalls hohen zeitlichen Belastung
durch Beratung der Schiiler/innen auf die beteiligten Lehrerinnen spiirbar aus.

5 Fazit

5.1 Reflexion 1: Verhaltensinderungen der Lehrenden

Fiir den Modellversuch (Koordinierungsgruppe und Projektgruppen — Lehrer-
teams) ist es wichtig, aus den vereinbarten Leitzielen des MV und fiir die je-
weiligen MaBBnahmen eine moglichst prizise Aufgabenverteilung zu entwickeln
und in einem realitdtsnahen Zeitmanagement die Verantwortlichkeiten abzu-
sprechen.

Hinzu kommt die Notwendigkeit, die im MV ablaufenden Gruppenprozesse zu
evaluieren. Dies gilt vor allem fiir die Lehrerteams, die die Unterrichtsarbeit in
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den verschiedenen Bildungsgingen leisten. Dabei muss zwischen Selbstwahr-
nehmung (Selbsteinschidtzung) und Fremdwahrnehmung unterschieden werden.
Die Ausgangshypothese ist: je hoher die ,,Leistungsdichte* eines Lehrer-
teams ist, umso wirksamer sind die Verhaltensianderungen der Lerner-
Gruppe.

Untersucht wurden solche Fragestellungen bisher unter dem Stichwort ,,Leh-
rerkooperation. Steinert und Klieme (2003/2006) unterscheiden bei Lehrerin-
nen und Lehrern fiinf Stufen der Kooperation:

1. Fragmentierung: defizitire Kommunikation; keinerlei Entwicklungsver-
einbarungen

Differenzierung: fachspezifische Zusammenarbeit

Koordination: Teamarbeit/Austausch unter Kolleginnen und Kollegen
Interaktion: weitergehende Zusammenarbeit

. Integration: gemeinsamer Unterricht /Unterrichtsbesuche

Wihrend das Kompetenzstufenmodell der Lehrerkooperation (Schwei-
zer/Klieme/ Steinert) von einem lernpsychologischen Kompetenzbegrift aus-
geht (Weinert 1999 /2001), sind fiir eine Evaluation von Gruppenprozessen aus
organisationssoziologischer Sicht primédr Verhaltensstrukturen und Mentalité-
ten (Habitus-Forschung) von Bedeutung und erst sekundir kognitive Fahigkei-
ten und Fertigkeiten zur Problemlosung. Natiirlich miissen auch Leistungsbe-
reiche voneinander abgrenzbar sein, damit u.a. ihre Entwicklung gemessen
werden kann; wichtiger ist aber, einen gruppendynamischen Prozess durch
Selbst- wie Fremdevaluation zu initiieren, der einerseits die Leistungsbereiche
und die Leistungsdichte der Teamarbeit prézisiert und fordert, andererseits ei-
nen zielorientierten Gruppenprozess beschleunigt.

Deswegen werden Leistungsbereiche unterschieden, die eine Tiefenstruktur
(,,Leistungsdichte®) haben. Diese Leistungsdichte kann in einer Gruppe be-
reichs- und ablaufspezifisch unterschiedlich sein. Gruppenprozesse sind daher
auf ihre Entwicklung bezogen mehrdimensional, wahrend Lernprozesse (als
Kompetenzentwicklung) eindimensional sind; zumindest, wenn sie messbar
sein sollen. Aber selbst gesteuerte und kooperative Lernprozesse sind — zumin-
dest unter den Bedingungen eines Modellversuches — immer auch Gruppenpro-
zesse; also mehrdimensional.

Fiir die Selbsteinschédtzung der Lehrerteams werden vorldufig folgende Leis-
tungsbereiche vorgeschlagen: Kommunikation, Homogenitit, Identifikation,
Préazision (Aufgabenteilung) und Reflexion. Die Leistungsdichte (Tiefenstruk-
tur der Leistungsbereiche) ldsst sich wie folgt einschétzen: niedrig (problema-
tisch), mittel (prozesshaft) und hoch (routiniert); vgl. Abb. 1.

DB
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Nach einem Selbsteinschitzungsgesprach mit dem Projektteam des BK Dorsten
ergeben sich folgende zu iiberpriifende Aussagen fiir die fiinf Leistungsberei-
che einer Gruppe (hier: des Lehrerteams):

Kommunikation: Das Ziel unseres Modellversuches, Lehr- und Lernarrange-
ments zu entwickeln, die den Anspriichen selbst gesteuerten und kooperativen
Lernens entsprechen, ist allen Team-Mitgliedern so weit klar, dass in den all-
taglichen Arbeitsgesprachen der Gruppe keine Riickfragen in Bezug auf dieses
allgemeine Ziel entstehen.

Homogenitit: Unser MOSEL-Lehrerinnen-Team wird von den anderen Kolle-
ginnen und Kollegen unseres Berufskollegs als Arbeitsgruppe wahrgenommen.

Identifikation: Wenn wir unseren Kolleginnen und Kollegen Auskunft {iber
unsere Tatigkeiten in der Schule geben, verweisen wir auch auf die Ziele selbst
gesteuerten und kooperativen Lernens im Modellversuch MOSEL.

Prizision: Wir konnen unsere Aufgaben im Lehrerteam des Modellversuchs
MOSEL prizise beschreiben und unterscheiden.

Reflexion: Wir haben die Sinnhaftigkeit des Modellversuches in Bezug auf die
Schiilergruppe unseres Bildungsganges grundsitzlich diskutiert und dokumen-
tiert.

Ausgangslage Malknahmen Fazit
|

el

Selbsteinschatzung von
Gruppenprozessen im Lehrerteam

Ausgangssituation: vorhanden — im Prozess — entwickelt

Leistungsbereiche | niedrig? mittel2 hoch?

Kommunikation

Homogenitat
Identifikation

Bremen, 16. Marz 2006

Aufgabenteilung

Reflexion

= kaum entwickelt = Problem  ?= in der Entwicklung = Prozess
*= hoch entwickelt = Routine

Abb. 1: Selbsteinschitzung von Gruppenprozessen im Lehrerteam
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5.2 Der Lernprozess aus der Perspektive der Schiilerinnen und
Schiiler

Es findet ein Perspektivenwechsel statt: von den Lehrenden zu den Lernern, der
konkreten Schiilergruppe in den beiden Bildungsgingen:

Wie sieht ihre Lernbereitschaft und Lernmotivation aus?

Wie ist die Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler auf die konkreten
Lernbedingungen?

Welche ungelosten Hemmnisse im Lernprozess sind erkennbar?

(a) Lernbereitschaft und Lernmotivation der Schiiler/innen
o geringer Stellenwert ,,biirgerlicher* Bildungswerte und schulischer Nor-

men

o das Zeugnis zéhlt — weder Lernprozess noch Inhalt

Streben nach schnellem Erfolg und eine geringe Frustrationstoleranz

o unterschiedliche Préferenz von Berufsabschluss oder Fachoberschulreife
bei den einzelnen Schiiler/innen

o  hohe Fehlzeiten

(©)

(b) Reaktion der Schiiler/innen auf die Lernbedingungen

o  Freirdume werden von Schiiler/innen sachfremd genutzt

o Verantwortungsgefiihl fiir den eigenen Lernprozess ist gering

o  Gespriachsbereitschaft entsteht langsam, ist z.Z. jedoch nur partiell gege-
ben

(c) Hemmnisse im Lernprozess
o  Erwartungshaltungen der Schiiler/innen sind nicht kompatibel mit den

Richtlinien der Bildungsginge

o Lebensumstinde der Schiiler/innen behindern kontinuierliches Arbeiten

o individuelle Schiilerinteressen konnen fiir die Motivation zum Erreichen
der Bildungsziele nicht genutzt werden

o Am Lernfortschritt des Einzelnen orientierte Bewertungen sind problema-
tisch

o  Schiiler/innen haben deutliche Defizite im Textverstindnis

o Divergenz von Praxis und Unterricht bei Blockpraktika.

5.3 Reflexion 2: Erklirungsansitze fir Hemmnisse notwendi-
ger Verhaltensanderungen

Wie lassen sich die aufgefiihrten Hemmnisse im Lernprozess und im Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler erkldren?
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Diese Hemmnisse auf emotionale und individuelle Blockaden der Schiilerinnen
und Schiiler zuriickzufiihren, greift zu kurz. Dem gegeniiber scheinen viele
Schiilerinnen und Schiiler eine eigene Erfolgsstrategie zu befolgen, die sich
einseitig am Erreichen eines formalen Schulabschlusses orientiert, um unter fiir
sie giinstigen Bedingungen einen weiteren formalen Schulabschluss zu errei-
chen. Im Gegensatz dazu ist die Perspektive der Lehrenden an der Ausbildung
beruflicher Kompetenz orientiert. Beide Vorgehensweisen widersprechen sich
grundlegend, einerseits eine Strategie die auf Bildungsprozesse zielt, anderer-
seits eine auf formalen Erfolg setzende Verhaltensstrategie.

Eine Losung scheint nur moglich, so die Hypothese, wenn dieser Widerspruch
im Unterricht selbst reflektiert wird. Dabei ist folgende Voraussetzung unab-
dingbar: Die Lernenden miissen motiviert werden, den Berufsabschluss als ihr
personliches Ziel zu betrachten und den formalen Schulabschluss als eine Teil-
qualifikation auf dem Weg ihrer beruflichen Laufbahn zu sehen. Daher ist das
Lernen in beruflichen Situationen die notwendige Lernalternative zur Didaktik
der Unterrichtsfacher.

Berufliche Lernsituationen motivieren jedoch nur signifikant, wenn die Schii-
ler/innen auch eine konkrete Chance auf einen Arbeitsplatz bekommen! Ohne
eine realistische Aussicht auf qualifizierte Arbeitspldtze verhalten sich die
Schiilerinnen und Schiiler zwar unmotiviert, aber im bestehenden Schulsystem
konform.
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Unterrichtsarrangements nach SOL im Team gestalten —
Kompetenzentwicklung der Lehrer fordern

Der folgende Beitrag zeigt, wie eine Schule Lernfeldunterricht voll umsetzt und
dabei den Unterricht in einer Schule von sieben Lehrerteams durchfiihren lésst.
Dazu sind kom plexe Unterrichtsarrangements erforderlich. Der erste Teil des
Beitrages zeigt exemplarisch die Gestaltung von Unterrichtsarrangements nach
SOL. Die U nterrichts- und Schulentw icklung geht mit einer Kompetenzent-
wicklung der Lehrer einher, die vom Modellversuch I-L ern-Ko unterstiitzt
wird. Wie dies geschieht, zeigt der zweite Teil des Artikels.

1 Lernfeldunterricht im Team und SOL
1.1 Kurze Einfithrung in SOL

,»SOL ist keine neue m ethodische V ariante, sondern ein systemischer Ansatz,
der zwar mit neuen Methoden arbeitet, diese aber in ein inhaltlich und pidago-
gisch definiertes Unterrichtskonzept integriert. Damit liefert SOL in der Praxis
einen Rahmen, um die viel beschw orene neue L ern- und U nterrichtskultur
praktisch umzusetzen.

Obwohl grundlegende piddagogische und psychologische Forschungsergebnisse
den Ansatz begriinden, ist SOL kein rein w issenschaftliches Konzept. Es setzt
an der gegenwirtigen Schulrealitit an und bietet Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit, schrittweise selbststandiges und selbstverantw ortliches A rbeiten
einzuliben. Lehrende konnen allm dhlich ihre traditionelle Rolle verlassen und
verindern: von ,Unterricht halten’ zu ,Lernzeit gestalten’ (Herold, 2006)'.
SOL wird oft vorgeworfen, dass es die Schiiler in methodischer Hinsicht steue-
re, anstatt sie in die didaktische Freiheit zu entlassen. Der Vorwurf trifft nicht
zu. D iese W ahrnehmung bezieht sich auf den Anfangs-SOL-Unterricht. Die
anfangliche lehrerorientierte Steuerung hat einen Sinn: ,, Um gewissheitsorien-

! Herold, Martin, SOL Praxis, Selbstorganisiertes Lernen fiir Schiiler — ein Blended Lear-

ning Ansatz fiir L ehrer. Die Z itate sind den Schulung smaterialien von SOL Prax is
entnommen. SOL ist seit kurzem fiir jedermann erlernbar. Die Schulung findet im Wech-
sel von Prasenzseminaren mit nachfolgenden e-learning-Sequenzen statt. Dies sind inter-
aktive Ubung en, inhaltliche Darstellung en als Animationen, Vertiefungsmaterial usw.
Die Schulung dauert insgesamt 1 Jahr. Die letzten 6 Monate sind als Coaching- und Sup-
portphase unter Mitwirkung des Lernforschers Prof. D. Wahl konzipiert: www.ats.lu/sol-
praxis
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tierten Lernern Orientierung und Sicherheit zu geben, ist dieser Lernprozess
anfangs noch durch starke Steuerung und klare Vorgaben bestimmt. Durch ste-
tige Anwendung entwickelt sich allméhlich ein Regelsystem mit zunehmender
Selbsttdtigkeit und Selbstverantwortung der Schiilerinnen und Schiiler (He-
rold, Vortrag in der Multiplikatorenfortbildung des Modellversuches, Mai
2006). Dabei ist SOL nicht als einmalige methodische Abwechslung konzipiert,
wirksam wird es erst in der dauerhaften Anwendung mit dem Ziel einer Um-
gestaltung des Unterrichts. (vgl. Herold, 2006).

Ausgangspunkt eines SOL-Unterrichtsarrangement im Lernfeldunterricht ist
zunichst die berufliche Handlungssituation mit ihren jeweiligen Inhalten. ,,Die-
se sind zunichst zu vernetzen, d.h. in eine nichtlineare Struktur zu bringen. In
einem sog. Advance Organizer, einer ,Lernlandkarte’, werden diese Zusam-
menhiinge visualisiert und den Schiilern als Uberblick iiber das zu behandeln-
de Thema vom Lehrer présentiert.

Organisatorisches Grundprinzip st das Gruppenpuzzle, ein arbeitsteiliges Ver-
fahren, aus dem sich die Notwendigkeit verantwortlicher Erarbeitung und
Vermittlung von Lerninhalten ergibt ... Die zweite didaktisch-methodische
Grundlage ist das Sandwichprinzip, der geplante Wechsel von individuellen und
kollektiven Lernphasen, um moglichst vielen Lernbediirfnissen und Lernwegen
gerecht zu werden* (Herold, Vortrag in der Multiplikatorenfortbildung des
Modellversuches, Mai 2006). SOL erfiillt auBerdem die Forderung Flitners, die
Leistungsbeurteilung in den Lernprozess zuriick zu holen.

1.2 Der Lernfeld-'Themenfeldunterricht’* an der 1. Staatlichen
Fachschule fiir Sozialpiadagogik Berlin’

Im Lernfeldunterricht nach SOL wird eine berufliche Handlungssituation als
Ausgangsbasis (Welche Teilhandlungen sind in der Beruflichen Handlungssi-
tuation enthalten?) und als ZielgroBBe (Was miissen die Schiiler k6nnen — nicht
nur wissen?) genutzt, Lernsituationen als SOL-Arrangements zu gestalten. Die
so genannte ,,Handlungsprozessanalyse* (Muster-Waibs/Schneider, 1999) dis-
kriminiert Teilhandlungen. Dadurch verdeutlicht sich ein Lehrerteam aber,
welche spezifischen Kompetenzen nétig sind, um die berufliche Handlungssi-
tuation als Ganzes bewéltigen zu konnen. Die diskriminierten personalen, sozi-
al-kommunikativen, methodischen und selbstverstdndlich an prominenter Stelle
die kognitiven Anteile der Handlung werden jetzt zu ZielgroBBen gemacht. Das
bisher Ausgefiihrte ist in vielen Abhandlungen zum Lernfeldkonzept nachzule-

> Lernfeld heiBt im sozialpidagogischen Bereich in Berlin Themenfeld.

> Bismarckstr. 20, 10625 Berlin, Tel: 03034506714
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sen. Sie enden allerdings meist auch an dieser Stelle, weil ein didaktisch iiber-
zeugendes Konzept, durch Unterricht berufliche Handlungskompetenz oder
sogar reflexive Handlungsfahigkeit (vgl. Dehnbostel, 2006) erreichen zu kon-
nen, meist wenig bekannt ist und kaum konsequent umgesetzt wird.

In SOL gibt es einen liberzeugenden Ansatz, die Lernfelddidaktik umzusetzen.
Zunichst wird der fachliche Zusammenhang, z.B. der oben erwidhnten Hand-
lungssituation, in seinen Grundbeziigen visualisiert und inhaltlich vernetzt dar-
gestellt. Das Vorwissen der Schiiler wird mit dem zu erwerbenden Wissen
erstmals verkniipft (vgl. Herold/Landherr, 2001; Wahl, 2006). Im so genannten
SOL-Unterrichtsarrangement werden die Inhalte in kooperativen Lernformen
angeeignet. Die Inhalte werden nicht (nur) fachsystematisch angeboten, son-
dern auf die Handlungssituation bezogen. Ein SOL-Lernfeld-Arrangement ist
durch die hohe Eigenaktivitit der Schiiler gekennzeichnet. Viele Kompetenzen
werden durch die hohe Aktivitéit der Schiiler und die Art und Weise eines SOL-
Arrangements immer wieder eingeiibt: sich selbst das Wesentliche aus Quellen
heraussuchen zu konnen, das Erarbeitete zunehmend sicherer und mit methodi-
scher Vielfalt Anderen darstellen und erkldren zu kénnen, Perspektivenwechsel
vornehmen und {iber die Art der Leistungsbewertung in SOL Selbstreflexions-
fahigkeit erwerben zu konnen. Im Gesamten: {iber den eigenen Lernweg immer
starker verfiigen zu konnen. Haben die Schiiler in kooperativen und selbstorga-
nisierten Lernformen die fachlichen Grundlagen der jeweiligen beruflichen
Handlungssituation erarbeitet, so kann die Vertiefung und der Erwerb weiterer
Kompetenzformen fortgesetzt werden.

Nach langen Planungen, inhaltlichen Auseinandersetzungen sowie der Suche
nach didaktischen Modellen, entschieden sich die Kolleginnen und Kollegen
der 1. Staatlichen Fachschule filir Sozialpddagogik Berlin vor drei Jahren fiir die
Umsetzung der Lernfelddidaktik. Das heif3t fiir die Kolleglnnen, dass die Lern-
felder nicht — wie oft iiblich — in die alten Fécher ,,runtergebrochen* werden
sollen. Das Kollegium entschied sich, den Lernfeldansatz ernst zu nehmen. Jah-
re vor der offiziellen Lernfeldeinfithrung experimentierten Lehrergruppen mit
Lernfeldunterricht, meist umgesetzt nach dem Ansatz von SOL. Nach der offi-
ziellen Neuorganisation der Erzieherinnenausbildung 16sten die KollegInnen
den Facherunterricht auf mit dem Ziel, kompetenzorientierten Lernfeldunter-
richt einzufiihren, ein sehr schwieriges Unterfangen.

Heute werden jeweils 6 Klassen (3 Jahrgidnge) von jeweils einem LehrerInnen-
team unterrichtet. In den Teams befinden sich zwischen 7 und 10 Kolleglnnen
mit unterschiedlichem fachlichen Hintergrund. Die Teams treffen sich wo-
chentlich fiir ca. 2-3 Stunden, um die Lernfelder vorzubereiten, vor allem aber
auch, um den riesigen Berg von notwendigen Absprachen abzutragen, um
Stunden- und Raumtausch vorzunehmen und um andere wichtige organisatori-
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sche Belange zu erledigen. Organisationsentwicklerinnen lieBen die Teams ler-
nen, ihre Sitzungen effizient durchzufiihren — eine sehr wichtige Hilfestellung.

1.3 Schulweite Umstrukturierung als Basis der Lernfeld-/
Themenfeldorganisation

Zwei grundlegende Erschiitterungen brachte die Lernfeldarbeit mit sich:

o  Statt innerhalb der vertrauten Fachersystematik zu unterrichten, muss nun
im Lernfeld unterrichtet werden. Der Lernfeldunterricht nach unserem
Verstindnis ist in etwa mit facherintegrativem Unterricht zu vergleichen.
Zwischen facherintegrativem Unterricht und Lernfelddidaktik besteht aber
ein grofler Unterschied. Facherintegrativer Unterricht kann auch frontal
und fragend-entwickelnd unterrichtet werden. Im Lernfeldunterricht, so
wie wir ihn verstehen, ist dies nicht mdglich. Lernfeldunterricht ist kompe-
tenzorientiert und bezieht sich auf eine reale berufliche Handlungssituati-
on. Lernfeldunterricht kann also nicht fachsystematisch und lehrerzentriert
durchgefiihrt werden, sondern handlungssystematisch und von der Schii-
lerseite her selbstorganisiert.”

o  Mit dem Lernfeldunterricht wurden die Fécher iiberfliissig und damit auch
deren organisatorisches Riickgrat: die Fachbereiche. Dies heifit aber nicht,
dass den Kolleglnnen ihr fachliches Kénnen, Wissen, oder die Kompetenz
verloren gegangen ist. Die fachlichen Anforderungen sind eher gestiegen,
weil die Fachlichkeit sich nun im Bezug auf berufliche Handlungssituatio-
nen beweisen muss.

Bis zu einer endgiiltigen Umstrukturierung der Schulorganisation in Lernberei-
che statt Fachbereiche und in Teams mit Teamkoordinatoren dient eine zentrale
Institution der Steuerung, inhaltlich offene Koordinierung und Konfliktbewdlti-
gung: PAULE. PAULE bedeutet Projekt-Analyse und Losungsentwicklung.
Paule findet regelmiBig statt. Alle 7 Teams sind iiber Teamvertreter neben der
Schulleitung mit Rat und Tat anwesend. Paule bewiltigt schwierige Situatio-
nen, ermdglicht ein Kennenlernen von Konfliktmanagement, von effizientem
Zeitmanagement, von Teamgestaltung und erforderlichen Inhaltlichen Abspra-
chen. Bereits vor drei Jahren fand ein erster Workshop mit Dr. Martin Herold
und damit eine erste Begegnung mit SOL statt.

*  Dies ist fiir das Kollegium der 1. Staatlichen Fachschule fiir Sozialpidagogik eine Ziel-

vorstellung. Der didaktische Alltag besteht aus Hohen (handlungssystematischer Unter-
richt) und Tiefen (dann unter hohem zeitlichem Druck irgendwie doch fachsystemati-
scher Frontalunterricht). Der Trend ist jedoch der Gipfelanstieg (Anstieg zu den ,Ho-
hen’)
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1.4 Lehrerteams

Von Anfang an war allen Beteiligten klar, dass ein Lernfeldunterricht bei
gleichzeitiger Authebung der Facherstruktur nur im Lehrerteam bewiltigt wer-
den kann. Die Lehrerteams sind so zusammen gesetzt, dass die bisherigen Fa-
cher in Aquivalenz zur jeweiligen fachlichen Anforderung im Team vorhanden,
will sagen, liber die Lehrer représentiert sind. Fachlichkeit stellt sich allerdings
in neuer Weise dar, wie unten noch zu zeigen sein wird.

Die Unterstiitzung durch den Arbeitsbereich berufliche Bildung im Berliner
Landesinstitut fiir Schule und Medien (LISUM) und spéter den Modellversuch
I-Lern-Ko setzte auf zwei Ebenen an:

Auf der einen Seite wurde die didaktische Neugestaltung gestiitzt. Die Mittel
der Unterstiitzung bestanden in Multiplikatorenfortbildungen zu SOL und dem
Lernfeldansatz sowie Beratung. Nach anfanglicher Skepsis lieBen sich 4
Teams, die in der ersten Stufe des Modellversuches integriert sind, auf umfas-
sende Beratungsprozesse durch Dr. Martin Herold ein: Unterrichtsarrangements
nach SOL entstanden. Eine neue Unterrichtskultur beginnt mit dem teambezo-
genen Lernen der Kolleginnen und Kollegen in der Arbeit, unterstiitzt durch
Beratung und Coaching sowie das Erlernen neuer Konzepte in den Multiplika-
torenfortbildungen.

Auf der anderen Seite wurde die Teamentwicklung gestiitzt. Die vier Modell-
versuchsteams verfiigen iiber jeweils eine Organisationsberaterin, die die Ges-
taltung der Arbeit im Lehrerteam begleitet. Als Lernformen haben sich der
Teamtag und die begleitete Teamsitzung im Anschluss an den Unterricht her-
ausgebildet. Teamtage sind erforderlich, um umfassendere Themen bearbeiten
zu konnen. Die Teamsitzung ist immer sehr dicht, mehrere Ebenen der Arbeit
iiberlagern sich und nur iiber eine effiziente Arbeitsorganisation und gute
Strukturierung der unterschiedlichen Prozesse konnen die dringendsten Aufga-
ben bewiltigt werden. Es werden pro Halbjahr 2 — 3 Teamsitzungen von den
Beraterinnen begleitet. Wesentliche Aufgaben der Beraterinnen sind die Ein-
fiihrung von angemessenen Moderationstechniken, einer Reorganisation bzw.
Gestaltung effektiver Arbeitsstrukturen, eine Teambegleitung im Sinne einer
Unsicherheitsbewiltigung und die Begleitung der Konfliktbewéltigung. Zur
Unterstiitzung der Teamarbeit gehort auch das Coaching von PAULE, das seit
nunmehr zwei Jahren stattfindet. Die Beratung von PAULE wird ergéinzt durch
eine Supervision der Schulleitung, die jeweils in kurzen Abstinden nach den
Teamsitzungen stattfindet. Die Schulleitung steht vor dem Problem, die Veréin-
derungen bei laufendem Schulbetrieb ohne zusétzliche Ressourcen an Stellen-
ausstattung — mit Ausnahme der Unterstiitzung durch das LISUM und den Mo-
dellversuch I-Lern-Ko — umsetzen zu miissen.
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1.5. Ein SOL-Arrangement entsteht
1.5.1. Die Handlungsprozessanalyse

Die Handlungsprozessanalyse (HPA) (Muster-Wébs/Schneider, 1999) ist ein
gutes Mittel, die einer konkreten beruflichen Handlungssituation innewohnen-
den Teilhandlungsaspekte herauszufiltern. Eine Handlung umfasst immer kog-
nitive und personale, sozial-kommunikative und gegenstdndlich-materielle (zu
vergleichen mit methodische) Aspekte in einem. Dies nennen Muster-Wébs
und Schneider ,,reale Handlung®. Fiir Analysezwecke kann sie jedoch in die
genannten Teilhandlungsaspekte aufgegliedert werden. Diese Handlungsaspek-
te sollen dann durch den Lernfeldunterricht als jeweilige Kompetenz (der Schii-
ler) erworben werden kénnen. Die HPA sollte die Basis einer jeden Lernsitua-
tionskonstruktion sein.

Kognitives
Handeln
Gegenstindlich Reale Sozial-kommu-
— materielles Handlung nikatives
Handeln

Handeln
Emotionales
Handeln

1.5.2. Konstruktion von Lernsituationen und Durchfiithrung als
SOL-Unterrichtsarrangement

Im Folgenden soll gezeigt werden, wie Teams an der 1. Staatlichen Fachschule
fiir Sozialpadagogik Berlin Lernsituationen fiir den Lernfeldunterricht als SOL-
Arrangement konstruieren. Das hier verkiirzt vorgestellte Bespiel ist in der
Langfassung unter www.db-lernen/sol/mv.html einzusehen. Es ist das Ergebnis
eines SOL-Workshops mit Dr. Herold.

Kleingedruckte Textanteile sind Originaltexte aus dem Lernfeld-Unterricht.

Schritt 1: Formulierung der beruflichen Handlungssituation

Das Team formuliert eine komplexere berufliche Handlungssituation gemal
der curricularen Vorgabe des betreffenden Lernfeldes. Hier ist es das Lernfeld
3 ,Kulturarbeit leisten®. Im Workshop teilte das betreffende Team das Lernfeld
in drei Lernsituationen auf. Die Lernsituation ,,Aldi-Lied* steht fiir die Bearbei-
tung von Kinder- bzw. Jugendalltagskultur.
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Die berufliche Handlungssituation (gekiirzt):

Mittagessenssituation in einer Schoneberger Ganztagsgrundschule (6.Klasse)
... Ein Kind springt auf und rennt weinend raus. Die Erzieherin hort, wie die
anderen Kinder die Melodie des ,, Heidi“-Liedes summen ... Sie versucht das
Kind zu trosten und zu befragen, was vorgefallen sei. Unter Trdnen erzdhlt das
Kind, dass es wegen seiner Kleidung gehdnselt werde. Die gesummte Heidi-
Melodie sei das ,,Aldi-Lied*: Aldi, Deine Welt ist die Kloake ... Die Mutter
...(3 kleine Kinder, alleinerziehend, akademische naturwissenschaftliche Aus-
bildung, Sozialhilfebezieherin, engagierte Elternvertreterin) ruft emport an ...
Ein realer Schonberger Altbau-Kiez wird in seiner sozial-gemischten Struktur
dargestellt ...

Ziel des Lernfeldunterrichtes ist der Aufbau von beruflicher Handlungskompe-
tenz. Dies meint, die Schiilerlnnen als angehende Erzieherinnen sollen die néti-
gen Kompetenzen erwerben, um eine berufliche Handlungssituation wie oben
bewiltigen zu konnen, also kompetent professionell handeln konnen.

Schritt 2: Die Handlungsprozessanalyse

Die berufliche Handlungssituation wird danach untersucht, welche relevanten
beruflichen Handlungen in ihr enthalten sind. Daraus ergibt sich dann die Be-
stimmung, welche Teilkompetenzen iliber die Bearbeitung der Teilhandlungen
(sieche unten) angestrebt werden sollen. Im Delphi-Verfahren untersuchen nun
die 9 Kollegen des Teams vor ithrem fachlichen Hintergrund, welche Teilhand-
lungen zu erkennen sind:

1. Kognitives Handeln
o Nachhaltigkeit in Bezug auf Konsum und Lebensstil kennen
o Sozio-6konomische Verhiltnissse (Konsumverhalten und Warenisthetik)
analysieren
Schichten-, Milieu-, Lebenstilmodell auf Handlungssituation anwenden
Bedeutung von Schein und Sein erkennen
Bediirfniskonzepte
Verhiltnis Individuum und Gesellschaft bestimmen
Erkennen, dass Kinder Schutz brauchen
Bedeutung von peer-groups kennen
Verhalten von Kindern auf sozio-6konomische Hintergriinde beziehen

0O O O 0O 0 O O

2. Sozial-kommunikatives Handeln
o Mit peer-groups zielgruppengerecht kommunizieren
o Ausdrucksqualitdten
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o Statussymbole gemeinsam hinterfragen
o Sich austauschen

o (Konsum)normendistanz autbauen

o Alternatives Verhalten aufzeigen

3. Emotionales Handeln

Eigene Erfahrungen erinnern und reflektieren (austauschen)
Sich austauschen

Sensibel sein

Empathie zeigen

Verstidndnis haben

Eigenen Lebensstil in Frage stellen

Die Bedeutung der eigenen Vorbildfunktion erkennen
trosten

0O O O O O O O O

4. Gegenstiandlich-materielles Handeln

Gespriche fiihren mit Gruppe — Kind — Eltern (Elternabend)
Alternatives (Konsum)Verhalten aufzeigen

Soziogramm einer Gruppe erstellen

Tu-Masken finden — ,,Kleider machen Leute* u.4. zur Verfiigung stellen
Kinder-Jugendtheaterbesuch zum Thema (Grips-Theater)

Wirkung der Medien/Werbung (mit den Kindern?) ermitteln und recher-
chieren

Werbeerziehung/Konsumerziehung/Gestaltungskompetenz umsetzen

o Modealternativen praktisch aufzeigen (Modewerkstatt)

0O O O 0O O O

O

Die Handlungsprozessanalyse ist ein gutes Instrument, um ein fachiibergreifen-
des SOL-Arrangement zu konstruieren, das die reflexive berufliche Handlungs-
fahigkeit zum Ziel hat. Ein Blick auf die oben dargestellte Handlungsprozess-
analyse zeigt: Analysiert der Fachspezialist eine Handlung, so ist am Ergebnis
oft nicht sofort ablesbar, welcher fachlicher Herkunft er entstammt (dies im
Unterschied zu situationsunabhéngiger fachlicher Darstellung). Die analysier-
ten Handlungsaspekte werden nun so in ein SOL-Arrangement komponiert,
dass die Schiiler die Moglichkeit gibt, ihre berufliche Handlungskompetenz zu
erweitern.

Schritt 3: Welche Kompetenzen sollen die Schiiler erwerben?

Im Lernfeldunterricht steht man immer vor einer prinzipiell schwierigen Situa-
tion: Lernfelder sind — etwas verkiirzt ausgedriickt — didaktisierte Handlungs-
felder. In Handlungsfeldern werden zusammengehorige berufliche Handlungs-
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situationen zusammengefasst. In der Unterrichtspraxis ergibt sich daraus ein
Problem. Ein Lernfeld kann z.B. 100 Std. umfassen. Es wird ,,am Stiick® vom
Team unterrichtet. Nach ca. 3 Wochen beginnt das nédchste Lernfeld, das sich
auf ein anderes Handlungsfeld bezieht. Von Noéten wére ein Spiralcurriculum,
das Inhalte des einen Lernfeldes in einem anderen unter anderer Perspektive
wieder aufgreift. Die fehlenden Spiralcurricula sind das eine Problem. Ein viel
schwierigeres ist die Forderung bestimmter sozial-kommunikativer, personaler
und kognitiver Kompetenzen. Diese sind per se nicht in zwei oder drei Wochen
zu erwerben. Der Erwerb von Teamfdhigkeit, Empathie, Ambiguitétstoleranz,
die Verinnerlichung von Kommunikationsregeln, sich durchsetzen kénnen, sich
zuriicknehmen konnen, einen Standpunkt durchzuhalten, einen Standpunkt auf-
zugeben, wenn die Argumente gegen ihn sprechen, logisch zu argumentieren,
schwierige Texte zu erarbeiten, all diese Kompetenzen lernt man nur langfris-
tig. Sie miissen also stdndig geiibt werden, obwohl die berufliche Handlungssi-
tuation sie unter Umstdnden gar nicht vorsieht.

Es sind im Lernfeldunterricht also zwei Kategorien von Kompetenzen anzustre-
ben: Jene, die sich aus der Handlungsprozessanalyse einer beruflichen Hand-
lungssituation ergeben und jenen, die iiber die einzelnen Lernfelder hinweg
standig eingetibt und erweitert werden miissen.

Der systemische Ansatz SOL bietet eine Losung fiir diese aufgezeigte Proble-
matik der Kompetenzférderung. Innerhalb der Sandwicharchitektur von SOL-
Arrangements befinden sich die Schiiler in kooperativen Lernformen und -pha-
sen (zu kooperativen Lernformen siehe Huber, 2004; Wahl, 2006). Kooperative
Lernformen bringen es mit sich, dass jeder Schiiler in seiner Lerngruppe eine
wichtige Bedeutung innehat. Nur durch die echte Integration und Partizipation
aller Gruppenmitglieder konnen die jeweiligen Lerngruppen ihre Lernziele er-
reichen. Die Schiiler sind also zu jeder Zeit dabei — sie konnen gar nicht anders
— sich in einem Team zu bewegen, zu verhandeln, auf Andere einzugehen, am-
bivalente Gefiihle auszuhalten, endlich mal mit Verve zum eigenen Standpunkt
stehen oder endlich mal mit Verve von Anderen zur Zuriickhaltung gedriangt zu
werden, schwierige Texte zu verstehen und anschlieBend den Anderen zu ver-
mitteln ... Das Elegante an kooperativen Lernformen im Sandwich: Die Schiiler
eigenen sich gewisse Teilkompetenzen an, ohne dass es thnen sofort bewusst
wird. An dieser Stelle sei vermerkt: Das Ziel der Lerngruppen ist zuerst ein
fachliches, nimlich die kognitive Sachkompetenz, ohne die eine Berufsausbil-
dung unmdéglich wire. (Genauer: Fachkompetenz, besser Sachkompetenz ist
von den anderen Kompetenzen eben nicht zu trennen, siehe die Diskussion iiber
trages Wissen). In SOL-Arrangements wird also von Seiten der Lehrer hand-
lungssituationsbezogene Kompetenzforderung eingebracht und von Seiten der
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Schiiler werden jene langfristig zu erwerbende Kompetenzen durch kooperative
Lernformen kontinuierlich eingeiibt.

In der didaktischen Vorbereitung des Lernfeldunterrichtes spielt sich im Leh-
rerteam etwas Ahnliches ab wie in den Schiilerteams: Es wird darum gerungen,
welche Handlungsteilaspekte — gewonnen aus der Handlungsprozessanalyse —
in den Lernfeldunterricht iibernommen werden (dahinter stecken letztlich Teile
des jeweiligen — geliebten — Fachinhaltes). Entscheidungen werden getroffen.
Nun wird beraten: Welche Teilkompetenzen sollen tliber die Aufarbeitung der
Handlungsprozessanalyse gefordert werden? Hier stellt sich ein nicht zu unter-
schitzender Vorteil der Teamarbeit bzw. der Abarbeitung der Handlungspro-
zessanalyse im Team dar. Dieselbe Handlung wird aus unterschiedlichen Fach-
perspektiven bearbeitet. Die Lehrer lernen umfassend voneinander. Sie lernen
nicht nur die fachlichen Hintergriinde der Anderen zu verstehen, sondern sie
profitieren und partizipieren von und an den didaktischen Erfolgen und Nieder-
lagen, Vorgehensweisen, der Art der Unterrichtsvorbereitung, des Umgangs
mit Schiilern usw. Konstruktivistisch ausgedriickt: Es findet eine Perspektiven-
verschrinkung statt (Siebert, 2003; 2005); das Lehrerteam selbst wird zu einer
Lerngruppe. Informelles und implizites Lernen findet statt (Dehnbostel, 2006).

Schritt 4: Das Sandwich wird erstellt: SOL-Arrangement

Das SOL-Arrangement wird zusammengestellt, der Advance-Organizer erstellt,
die Unterlagen fiir die kooperativen Lerngruppen herausgesucht, die ungefdhre
Zeitplanung entworfen, die Verarbeitungsphasen vorbereitet. Der oder die Ver-
antwortliche fiir das Lernfeld schreibt fiir die Schiiler den organisatorischen
Rahmen nieder. Der erste Lernfeldtag beginnt dann mit dem gemeinsamen Le-
sen der beruflichen Handlungssituation (sieche oben), der Vorstellung des Ad-
vance Organizers, und da in den Teams 8-11 Kollegen zusammenarbeiten,
empfiehlt es sich neben dem Advance Organizer noch eine Erkldrung der Lern-
situation den Schiilern, sozusagen als Ablaufkontrolle wéhrend des jeweiligen
Lernfelds, an die Hand zu geben (ausfiihrlich unter www.db-lernen.de/sol/
mv.html):

Liebe Klasse,

dieser Brief soll Ihnen den Roten Faden durch die 3. Lernsituation des LF 3
aufzeigen. In der ersten und zweiten Lernsituation setzten Sie sich mit so ge-
nannter Hochkultur auseinander. Jetzt geht es um Alltagskultur bezogen auf
dltere Schulkinder. In der Handlungssituation geht es um Kleidung, d.h. welche
Kleidung schon sei und welche nicht.

Alltagskultur, die Frage, was als dsthetisch empfunden wird oder nicht, hdangt
stark von sozialen Hintergriinden des Jeweiligen ab: In unserem beruflichen
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Bereich also stark von Sozialisationshintergriinden dlterer Schulkinder bzw.
Jugendlicher.

Um diese Sozialisationshintergriinde zu verstehen, werden Sie sich zundchst
um sozio-okonomische Grundlagen bemiihen. Sie werden sehen, dass man
grundlegende soziale Strukturen, von denen das Handeln, Denken, Fiihlen und
Verhalten des Einzelnen abhdngig ist, verschieden erfassen kann. Welcher Er-
kldrungsansatz ist der richtige? Das miissen Sie selbst entscheiden.

In welchen Familien wachsen Kinder heran, und wie sind die Familien sozial
eingeordnet? Auf der inhaltlichen Grundlage des ersten Abschnittes werden Sie
Kenntnisse erlangen, wie in den Familien Erziehungsverhalten und Schichtzu-
gehorigkeit zusammenhdngen. Was aber heifst heute Familie? Ist eine Alleiner-
ziehende mit Kind eine Familie? Oder eine Wohngemeinschaft? Oder Va-
ter/Mutter mit zwei Kinder? Sie erarbeiten sich eine Ubersicht, wie sich , die
Familie“ in den letzten Jahrzehnten verdnderte.

Um die Kinder der Handlungssituation zu verstehen, miissen Sie sich natiirlich
Kenntnisse davon haben, was in einem Schulkind so vorgeht. Ablésungsprozes-
se von den Eltern finden statt, die in Cliquen und peer-groups eine Ubergangs-
form zum Erwachsensein bedeuten. Was sind nun peer-groups, welche Bedeu-
tung haben sie fiir die dlteren Kinder und fiir die Jugendlichen? Diese peers
geben sich eigene Normen (,, Markenklamotten “), unter den andere leiden kon-
nen (siehe Handlungssituation). Was ist Mobbing und was kann man als Erzie-
herin dagegen unternehmen? Z. B. kann man versuchen, den Einfluss der Wer-
bung auf die Kinder einzudimmen. Dazu werden Sie Ubungen durchfiihren.
Vor allem aber werden Sie Methoden der Kreativerziehung lernen und anwen-
den lernen, um bei Kindern und Jugendlichen eine Distanz zu manipulierten
Schonheitsvorstellungen aufbauen zu konnen. Um dies zu kénnen, miissen Sie
sich allerdings auch mit Ihren eigenen Vorstellungen auseinandersetzen. Der
erste Teil der Woche ist also eher theoretisch angelegt, der zweite kiinstlerisch-
praktisch. Am Ende dieser Lernsituation miissten Sie eigentlich soweit sein,
eine berufliche Handlungssituation wie jene im Freizeitbereich der Ganztags-
schule erfolgreich bewdltigen zu konnen

Wie zu erkennen ist, geht es zu Beginn der Lernsituation um eher kognitive
Aneignungen der Zusammenhédnge von schichtenspezifischer Sozialisation und
deren Ausformung in Familie, Bildungsvorstellungen, Erziehungsverhalten und
eben auch im Geschmack bzw. dsthetischen Vorstellungen. Wie in der letzten
Stufe zu sehen ist, sollen die Schiiler befahigt werden, ihren eigenen dstheti-
schen Werdegang zu reflektieren. Die eher kognitiven Anteile wurden in der
kooperativen Lernform des Gruppenpuzzles angeeignet. Die sensible Phase
lenkt den Blick auf sich selbst, auf die biografische Entwicklung der eigenen
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dsthetischen Vorstellungen findet in Stammgruppen (hier Sympathiegruppen)

statt, damit die Schiiler ihre Privatsphire den anderen gegeniiber offen legen

konnen. Hier tritt deutlich ein weiteres SOL-Prinzip auf. Gruppenarbeiten miis-

sen immer so gestaltet sein, dass

e jeder Teilnehmer fiir sich einen Nutzen dieser Unterrichts- oder Sozialform
erkennen kann,

e jeder Teilnehmer einen individuellen Beitrag leisten kann,

e jeder Beitrag das Gruppenergebnis verbessern kann,

e die Gruppe ein Schutzraum fiir das Individuum bietet,

¢ individuelle Schwichen durch das Gruppenergebnis gedeckt werden.

Wie unschwer zu erkennen ist, zielt die Konstruktion dieser Lernsituation auf
reflexive Handlungsfahigkeit. Die Schiiler eignen sich auf komplexer Ebene
mittels kooperativer Lernformen die Zusammenhénge von Schicht und Verhal-
ten an. Sie sind dabei gezwungen, ihre Methodenkompetenz zu erweitern,
ebenso ihre sozial-kommunikative Kompetenz, insbesondere in den persénlich-
privaten sensiblen Phasen zum Ende des SOL-Unterrichtsarrangements hin.
Uber die gemeinsame Reflexion in den vertrauten und Vertrauen schaffenden
Stammgruppen iiber ihre eigenen dsthetischen Vorstellungen, iiber deren Mani-
pulierbarkeit durch Medien und Werbung, iiber die trivialen Seiten ihrer Asthe-
tik, gewannen sie zweierlei hinzu. Sie reflektierten sich in einer sehr personli-
chen Weise, vergewisserten dadurch sich selbst ihres Selbstbildes, nahmen
leichte Korrekturen vor, feilten dadurch an ihrer Ich-Kompetenz und iibten
durch diese Selbstreflexion ihre Reflexivitit bzw. ihre reflexive Handlungsfa-
higkeit.

Wie gerade anhand der letzten Ausfithrungen deutlich wurde, ist der Lernfeld-
unterricht durchgefiihrt als SOL-Unterrichtsarrangement in hohem Mafe dazu
geeignet, den Bildungsauftrag der Berufsschule auszufiihren. Wenngleich sich
der Lernfeldansatz an beruflichen Handlungssituationen ausrichtet, so ist er —
gerade im SOL-System ausgefiihrt — nicht als bloBe unternehmensfreundliche
QualifizierungsmafBinahme zu sehen, sondern er ist beides: er macht die Schiiler
qualifiziert employable (beschéftigungsfihig) und bildet gleichzeitig Person-
lichkeiten und selbstbestimmte Gesellschaftsmitglieder heran. (In Abwandlung
eines berithmten Marxschen Zitats Citoyen und kompetenter Mitarbeiter)
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Abb. 1: Lehrerzentrierter Unterricht oder die Schwierigkeit des Wissensmanagements

Im normalen (frontalen) Unterricht erarbeit der Lehrer die fachlichen Inhalte
aus seiner fachsystematischen Sicht auf. Die ausgewihlten Inhalte werden fiir
die Schiiler in kleine aufeinander aufbauende Lernpackchen reduziert, wie der
Lehrer glaubt, dass es ein durchschnittlicher Schiiler verstehen wird. In seine
Planung gehen dabei seine eigene Lernerfahrung, seine eigene Motivations-
struktur, seine subjektiven Theorien iiber Unterricht und Schiiler ein. Das
Fachwissen und sein Wissen um Unterricht und Schiiler sind in ihm als Subjekt
eingeschlossen. Das in lehrerzentrierten Unterricht umgewandelte Fachwissen,
didaktisches Wissen, implizite Annahmen iiber Schule und Schiiler sind in sei-
ne — einzigartige — didaktische Vorgehensweise subjektiviert. Ein Austausch
von Unterrichtsentwiirfen ist nur bedingt arbeitserleichternd.
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Abb. 2: Wissensmanagement mittels SOL-Arrangements

SOL-getibte Schiiler greifen in ihrer Erarbeitung des neuen Wissensgebietes
auf (aufbereitete) Materialien des Lehrers zuriick oder suchen sich selbst Mate-
rialien. Die Schiiler konnen nun gemal ihrer Struktur lernen. Um dies zu tun,
miissen sie allerdings bestimmte Techniken und Vorgehensweisen gelernt ha-
ben. Der Ubergang vom lehrerzentrierten Unterricht zu SOL kann nur schritt-
weise vorgenommen werden. In SOL-Arrangements bietet sich dem Lehrer die
Gelegenheit, einzelne Schiiler bzw. Lerngruppen zu beraten.

2. Die Kompetenzentwicklung der Lehrer
2.1. Teamarbeit als Lernform fiir SOL

Aktuelle Ergebnisse der kognitiven Neurowissenschaften bestitigen Grundan-
nahmen von SOL, z.B. dass Lern- und Denkstrukturen der Individuen einzigar-
tig sind. Sie sind biografisch entstanden und manifestieren sich jeweils in ein-
zigartigen neuronalen Netzwerken.

Im Prinzip wussten dies die Lehrer schon immer: Es ist unmoglich, einen aus-
gefeilten (lehrerzentrierten) Stundenentwurf einer Kollegin/eines Kollegen di-
rekt fiir seinen Unterricht zu iibernehmen. Man muss ihn auf die eigene Person
bzw. Struktur umarbeiten. Sind die Strukturen der Kollegen weit auseinander,
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so lohnt sich die Umarbeitung oft nicht. Man ist schneller, wenn man den Stun-
denentwurf gleich nach der eigenen Denkstruktur entwirft. (Abb 1.)

Wie aber sollen dann Lehrer im Team innerhalb des Lernfeldunterrichts zu-
sammenarbeiten konnen, wenn sie gleichzeitig auf fachsystematischen zuguns-
ten, des handlungssystematischen Unterrichts verzichten wollen? Wie sollen sie
unterrichtlich zusammenarbeiten, wenn es selbst zwischen Fachkollegen nicht
einfach bzw. fast unmoglich ist, Stundenentwiirfe zur echten Arbeitserleichte-
rung auszutauschen? Wie soll die Zusammenarbeit funktionieren unter den ver-
schirften, weil anspruchsvolleren, Bedingungen des Lernfeldunterrichts? (vgl.
Abb. 2)

Der systemische Unterrichtsansatz SOL hilft im dargelegten Beispiel den Leh-
rern im Team, ihren Lernfeldunterricht zu strukturieren und organisieren. Des
Weiteren wird mit SOL der Lernfeldansatz in seinem eigentlichen Sinne umge-
setzt. Kennzeichnend fiir die Grundlage eines SOL-Arrangements ist die Ob-
jektivierung des je nach Lehrer und Fach unterschiedlichen Fachwissens, teil-
weise auch der subjektiven Theorien (vgl. Wahl 2006) der einzelnen Lehrer
iiber Unterricht und Schiiler. Sein Fachwissen ist in der Konzeption des SOL-
Arrangements, in der Verfertigung von Skripten und Arbeitsbdgen, in der Be-
reitstellung von (bearbeiteter) Literatur und Medien u.v.a.m., vor allem in der
Erarbeitung von Unterlagen fiir die jeweilige kooperative Lernform, vergegen-
standlicht. Hier 1st seine Fachlichkeit verortet: Nur die Fachfrau/der Fachmann
kann die Grundstrukturen eines/seines Themas didaktisch so reduzieren, dass
sowohl die Fachlichkeit erhalten bleibt, wie auch ihre Verstdndlichkeit. Die
Fachlichkeit verliert also mitnichten ihre Rolle. Im Gegenteil. Aber sie ist im
Unterricht nicht mehr direkt an ein bestimmtes fachliches Subjekt gebunden.
Die Schiiler arbeiten nun innerhalb ihres Gestaltungsraumes selbststdndig und
verschaffen damit der Lehrkraft Zeit und Gelegenheit zur Lernberatung.

Durch die Objektivierung des subjektiven Fachwissens und der subjektiven
Theorien liber Unterricht/Schiiler (die damit bearbeitbar sind), bietet sich eine
elegante und befriedigende Form der iiberfachlichen Zusammenarbeit im Lern-
feldunterricht an. Die Schiiler erarbeiten sich aus den bereitgestellten und (!)
arrangierten Materialien im SOL-Rahmen die neuen Gebiete zunehmend selbst-
tatig. Bei Problemen konnen auch fachfremde Kollegen, die qua Stundenplan in
der jeweiligen Klasse sind, weiterhelfen. Meist sind es Probleme, die die Lern-
strategie betreffen (beispielsweise das Textverstindnis). Stoen die Schiiler auf
vertiefte fachliche Probleme, muss der gerade ,,diensthabende* Lehrer auf den
Fachkollegen verweisen. Selbstverstindlich muss den Schiilern hier Geduld
abverlangt werden, denn die Fachkollegin ist u.U. nicht sofort erreichbar. Die
Schiiler wenden sich anderen Teilthemen ihres Bearbeitungskomplexes zu.
Dies klingt in den Ohren so mancher Kollegen exotisch, sind die Lehrer doch
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seit Generationen auf die lineare Wissensvermittlung geeicht, und somit im
Glauben, dass der Mensch nur aufeinander aufbauende Lernhdppchen verdauen
kann. Auch hier sei noch einmal auf die Erkenntnisse der kognitiven Neurowis-
senschaften verwiesen, die belegen konnen, dass der Wissensaufbau sowohl
nicht-linear erworben als auch im Gehirn gespeichert wird.

2.2. Wie bildet das Modellversuchsteam die Lehrer fort? - Das
Konzept der im Entstehen begriffenen Lehrerfortbildung

Unter Beachtung der oben aufgezeigten schulischen Rahmenbedingungen hat
der Arbeitsbereich berufliche Bildung im Berliner Landesinstitut fiir Schule
und Medien (LISUM) mit dem I-Lern-Ko-Modellversuchsteam programmati-
sche Ansédtze einer Lehrerfortbildung entwickelt. Basis des Lernens ist ein Ler-
nen in der Arbeit, vornehmlich im Lehrerteam, wie im vorherigen Teil darge-
stellt. Ziel des Modellversuches ist es, ein Profil eines Teamkoordinators bzw.
Team- und Lernberaters zu erarbeiten. Die Ausbildung fiir eine solche mittlere
Fiihrungstitigkeit wird heute bereits mit einigen Komponenten umgesetzt. Da-
zu gehort die Teambegleitung, die allerdings fiir zukiinftige Fortbildungspro-
gramme revidiert werden muss, denn sie ist nicht in dem jetzigen Umfang fiir
neue Schulentwicklungsprozesse finanzierbar. Die aktuelle Programmgestal-
tung im Modellversuch orientiert sich an einigen Prinzipien, die flir die Gestal-
tung der einzelnen Programmkomponenten mafigebend sind:

1. Die bisherige Angebotsorientierung des LISUM weicht einer differenzierten
Nachfrage- und Angebotsorientierung: Die Basis dafiir sind zum einen Fort-
bildungsbedarfserhebungen und zum anderen eine enge Koordination mit
den Schulleitungen der berufsbildenden Schulen. Eine gute Bedarfserhe-
bung erhebt zum einen die Bedarfe der Schulleitungen und zum anderen die
der Kolleginnen und Kollegen. Im LISUM wurde in den Jahren 2004 und
2005 beides durchgefiihrt. Allerdings ist die Bedarfserhebung bei den Kol-
leginnen und Kollegen bisher unzureichend, was eine starke Ausrichtung
der Programmkomponenten an den Interessen der Schulleitungen zur Folge
hatte. Das ist z.T. auch auf die Vorgaben des Qualititsmanagement zuriick-
zufithren. Die Bedarfe der Schulleitungen konnten iiber ein Kontaktnetz der
Fortbildungskoordinatoren — meist die stellvertretenden Schulleiter — lau-
fend aktualisiert werden.

2. Didaktisches Handeln und den Erwerb neuen Wissens und Kdnnens in der
Lehrerfortbildung verbinden: Die Lehrerfortbildung wird handlungsorien-
tiert gestaltet. Die Fortbildungsveranstaltungen und Beratungsangebote
nehmen Bezug auf eigene Unterrichtserfahrungen der Kolleginnen und Kol-
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legen. Sie nehmen ferner Bezug auf die Teamarbeit an den Schulen. Umge-
kehrt kann festgestellt werden, dass sich inzwischen fast nur noch Kollegin-
nen und Kollegen zu den Fortbildungsveranstaltungen anmelden, die sich
mit neuen Ansétzen befassen oder selbst ithren Unterricht zusammen mit an-
deren verdandern wollen.

. Das Team des Arbeitsbereiches der beruflichen Bildung im LISUM versteht

sich auch als Fortbildungsagentur, die die ermittelten Bedarfe selbst und
durch externe Anbieter deckt. Externe Anbieter sind vor allem in der didak-
tischen Fortbildung Experten fiir die jeweiligen Themen und Organisations-
berater fiir Teamentwicklungsprozesse. Zur Umsetzung des Ansatzes SOL
arbeitet der MV [-Lern-Ko mit Herrn Dr. Herold und Herrn Prof. Wahl. Die
von Mitarbeitern des Teams selbst durchgefiihrten Fortbildungen behandeln
Themen, die zunéchst in Pilotprozessen detailliert entwickelt wurden.
Dialog mit der Wissenschaft, Dialog mit Experten der Wirtschaft und der
Gewerkschaften: Der Arbeitsbereich fiihrt in regelmafigen Abstinden Ver-
anstaltungen (Fachtagungen, Workshops, Seminare) mit Wissenschaftlern
der entsprechenden Berufsbildungs- und Weiterbildungsinstitute einiger
Universitdten durch. Workshops und Tagungen mit Berufsbildungsexperten
der betrieblichen Bildung haben das Ziel, eigene Konzepte mit denen der
Betriebe zu vergleichen und Good-Practice zu iibernehmen. Ziel der Arbeit
mit wissenschaftlichen Einrichtungen ist die konstruktiv-kritische Diskussi-
on der meist pragmatisch entwickelten eigenen Konzepte vor dem Hinter-
grund neuer Forschungsergebnisse.

Die Entwicklung der Fortbildungsprogramme verlduft entlang der aufgefiihrten
Prinzipien. Der Arbeitsbereich berufliche Bildung im LISUM bedient sich zur
Erreichung vorgegebener und mit Schulen vereinbarter Qualifizierungsziele
folgender Mallnahmen:

1.

Die Multiplikatorenfortbildung: Multiplikatorenfortbildungen sind ein Qua-
lifizierungsangebot des Arbeitsbereiches fiir Kolleginnen und Kollegen zur
Erweiterung der didaktischen und methodischen Kompetenzen sowie zur
Einfilhrung neuer berufsbildungspolitischer Ansétze. Multiplikatorenfort-
bildungen gibt es aktuell zur Lernfeldumsetzung, zur Arbeit nach dem An-
satz SOL (Herold / Landherr), zur Einfilhrung der Trainingsraummethode
u.e.m. Der Arbeitsbereich hat mehrere Modi entwickelt, wie die Veranstal-
tungen angeboten werden. Multiplikatorenfortbildungen werden in zwei
oder mehreren aufeinander aufbauenden Modulen angeboten. Ein Modul
umfasst im Modus A (Lernfeldfortbildung) ca. 10 Termine pro Schulhalb-
jahr zu je zwei Doppelstunden. Im Modus B umfasst die Fortbildung (z.B.
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das SOL-Grundseminar) 4 — 5 Veranstaltungen zu je zwei Tagen, also ins-
gesamt 30 — 40 Doppelstunden. Im Modus C wird das SOL-Grundseminar
als Blended-Learning angeboten, wobei sich die Pridsenzzeit auf ca. 25
Doppelstunden reduziert.

Die Fortbildungen werden mit verschiedenen Lernformen durchgefiihrt.
Zunichst wird neues Wissen und Konnen prisentiert und diskutiert. Alle
Termine werden mit Phasen selbststindigen Lernens handlungsorientiert
gestaltet. Dabei geht es um Aufgaben aus der Unterrichtspraxis, die mit der
jeweiligen Thematik zu tun haben. Fortbildungen beinhalten immer konkre-
te Projekte: Lehrer miissen aus der Fortbildung mit konkreten Produkten an
die Schule zuriickkommen. Ein Nutzen ist wichtig fiir den Erfolg. Lernen
erfolgt handlungs- und produktorientiert. Die Ausstellung eines Zertifikates
basiert auf den vorgelegten, von den Dozenten evaluierten und in der Lern-
gruppe diskutierten konkreten Planungen, Organisationspldnen etc.

Eine wichtige Rolle spielt der Erfahrungsaustausch, nicht nur informell in
den Pausen, sondern als themengebundene Lernphasen in den Fortbildungs-
veranstaltungen. Im Kern geht es dabei immer um die Reflexion vorhande-
ner Schulstrukturen, insbesondere organisatorischer Rahmenbedingungen
und die eigene Rolle bei der Umsetzung erlernter Konzepte in der Praxis. In
diesem Sinne liegt in den Fortbildungen immer auch ein Keim fiir Lern-
netzwerke — eine zukiinftige Aufgabe.

2. Schulinterne Fortbildung (SCHILF) : Parallel zu den Multiplikatorenfort-

bildungen werden immer wieder Einzelveranstaltungen an den Schulen
nachgefragt. Auch pddagogische Tage mit Schwerpunktthemen fiihren zu
SCHILF-Veranstaltungen. Im Projektmanagement kommt es darauf an, die
didaktischen schulinternen Fortbildungen in Programme einzubinden. Die
Veranstaltungen haben in aller Regel Workshopcharakter. Einzelveranstal-
tungen haben dann eine Wirkung, wenn Kolleginnen und Kollegen zum
gleichen Thema in angebotenen Multiplikatorenfortbildungen mitarbeiten
oder mehrere Veranstaltungen gebiindelt werden.
SCHILF-Veranstaltungen sind in Berlin mit berufsfeldbezogenen Oberstu-
fenzentren die geeignete Veranstaltung fiir die Fachfortbildung. Hier findet
in der Regel eine Verbindung zur schulinternen didaktischen Arbeit, zur
Ausarbeitung der Unterrichtsarrangements statt.

3. Didaktische Beratungsangebote: Multiplikatorenfortbildungen kombinieren
das Modellversuchsteam des Arbeitsbereiches Berufsbildung im LISUM
mit Beratungsangeboten fiir schulische Teams. Beratungen kommen dann
zu Stande und sind als Lernform sinnvoll, wenn Kolleginnen und Kollegen
oder Schulleitungen sie nachfragen. Andererseits ist festzustellen, dass eine
Beratungskultur bisher kaum vorhanden ist, weshalb auch punktuell Bera-
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tungsangebote inititert werden miissen. Es geht um den Aufbau und die
Forderung einer Beratungskultur. Beratungen sind eine sehr teuere Form
der Qualifizierung, weshalb sie nur sehr gezielt eingesetzt werden. Kolle-
ginnen und Kollegen arbeiten in einem schulischen Team mit und wiin-
schen zu Themen der Multiplikatorenfortbildung Beratungsangebote in ih-
rem Team. Der lange Weg vom Wissen zum Konnen wird beschritten. In
didaktischer Hinsicht geht es dabei origindr um das Verbinden von Arbeiten
und Lernen und um die Kombination des Lernens in der Arbeit mit externen
Fortbildungsangeboten. Beratungen werden dezidiert vorbereitet, die Ziele
mit den Teams abgestimmt. Es wird in aller Regel ein Beratungsumfang
fest vereinbart, der dann nur punktuell tiberschritten wird. Schon aus finan-
ziellen Griinden bzw. aus Griinden der Arbeitsbelastung der Moderatoren
des LISUM, wird mit der Ressource ,,Beratung® sehr sparsam umgegangen.
Im Sinne reflexiven Lernens wird in der Regel vereinbart, dass die Arbeits-
produkte der schulischen Teams in der Multiplikatorenfortbildung vorge-
stellt werden.

4. Teamentwicklung und -beratung: Teams werden in letzter Zeit verstirkt
anlassbezogen zur Bewiltigung neuer Aufgaben in den Schulen gebildet. Es
handelt sich um arbeitsbezogenes Lernen. Die Teamberatung ist im Kern
eine Teambegleitung, ein Coaching. Es geht dabei um die Bildung des
Teams, dann um die Erarbeitung effizienter Arbeitsstrukturen, die Einfiih-
rung von Moderationstechniken und Strategien der Konfliktanalyse und
-bewiltigung. Es geht aber auch darum, in Veridnderungsprozessen eine
Person zu haben, die zuhort und Verunsicherungen produktiv bewéltigen
hilft. Dazu kommen Standardthemen, wie die Einfiihrung neuer Kollegin-
nen in das Team etc. Die Arbeit der Teams bezieht sich in der Regel auf
planerische und organisatorische Aufgaben. Sie wird verbunden mit didak-
tischer Qualifizierung, die sich der aufgezeigten unterschiedlichen Lern-
formen bedient. In wenigen Fillen bezieht sich die Teamarbeit auch auf die
gemeinsame Durchfiihrung von Unterricht.

Die unterschiedlichen MaBnahmen werden als Set differenzierter Lernformen
und Methoden kombiniert. Dabei hat sich die Beratung als sehr wirksame Lern-
form herausgestellt: Die Nachfrage ist mit den vorhanden Ressourcen nicht zu
befriedigen. Vom Standpunkt des Kompetenzaufbaus ist zu beachten, dass in
dem Rahmen, in dem das unter den gegebenen Umstdnden der Fortbildungsor-
ganisation moglich ist, bevorzugt die Schulen Beratungsressourcen bekommen,
die Kolleginnen und Kollegen in schulbezogenen Fortbildungsveranstaltung
(SCHILF) wie auch in Multiplikatorenfortbildungen systematisch und iiber ei-
nen lingeren Zeitraum lernen lassen. Das fiihrt zu Schwerpunktbildungen und
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zur Biindelung unterschiedlicher Maflnahmen in Programmen. Das oben be-
schriebene Vorgehen im Modellversuch ist ein solches Programm. Die Wir-
kungen sind dann besonders hoch, wenn der Kompetenzautbau mit der unter-
richtlichen Umsetzung direkt einhergeht. Hier ist zu beachten, dass Schullei-
tungen oft aus stundenplantechnischen Zwingen heraus nicht sicherstellen
konnen, dass Kolleginnen und Kollegen iiber ldngere Zeitraume ihre Projekte
der Lernentwicklung verfolgen konnen. Der Herausbildung lernforderlicher
Arbeitsbedingungen und der Verkniipfung innerschulischer Organisationsent-
wicklung mit der vom Modellversuchsteam durchgefiihrten Personalentwick-
lung kommt eine besondere Bedeutung zu. Hier liegen vielfach Inkongruenzen
vor, die in vielen Fillen zu langen Verhandlungen mit Schulen fiihren. Nicht
alle Konflikte lassen sich einer Losung zufiihren. So ist z.B. die Anmeldung
zum SOL-Grundseminar sowie zur Multiplikatorenfortbildung ,,.Lernfeld* nur
mit ausdriicklicher Zustimmung der Schulleitung moglich. Damit soll sicher
gestellt werden, dass die Kolleginnen und Kollegen in den Schulen so einge-
setzt werden, dass die Anwendung von SOL-Arrangements, Lern- und Ar-
beitsaufgaben und Projekten auch gewiinscht und prinzipiell mdglich ist. Eine
solches Fortbildungsmanagement orientiert sich stark an den Entwicklungspro-
zessen der Schulen, was zur hohen Wirksamkeit fiihrt. Auf der anderen Seite
kommen individuelle Fortbildungsbedarfe vieler Kolleginnen und Kollegen
kaum zum Zuge, was ein Nachteil ist.

Die Kombination der unterschiedlichen MafBlnahmen macht ein detailliertes
Projektmanagement erforderlich. Das ist zwar aufwindig, fiihrt aber zu ziel-
und passgenauen Angeboten. Die Ausfallquote der Veranstaltungen liegt bei
iiber 160 Veranstaltungen des Arbeitsbereiches BB in 2005 unter 5 %, was ver-
glichen mit anderen Bereichen der Lehrerfortbildung extrem niedrig ist. Der
Preis dafiir ist eine zeitaufwiandige und enge Kooperation mit den Schulen. In
der Integration externen Bildungsmanagements und schulintern abgestimmten
Organisations- und Personalentwicklungsmafnahmen liegt angesichts der Zu-
kunft der Lehrerfortbildung eine Herausforderung. Fortbildungen werden dann
angenommen, wenn sie gut vorbereitet sind, die Problemlagen treffen und von
hoher inhaltlicher Qualitét sind. Die iiberwiegende Zahl der MaBBnahmen wurde
von externen Dozenten durchgefiihrt. Auch das erfordert ein Projektmanage-
ment, den richtigen Dozenten zum richtigen Zeitpunkt am richtigen Ort nach
detaillierter inhaltlicher Vorbereitung einsetzen zu kdnnen. Weniger ist mehr
angesichts der knappen Ressource Zeit. Die Arbeitszeit der Lehrer wurde in
den vergangenen Jahren in Berlin von 22 auf 26 Pflichtstunden bei gleichzeiti-
gem Wegfall oder Reduzierung einer ganzen Reihe von ErméafBigungstatbestin-
den erhoht. Leider fiihrt das auch dazu, dass viel zu sehr Rezepte verlangt wer-
den und reflexive, theoriebezogene Lernphasen auf miflige Resonanz stof3en.
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Entwicklungsmoglichkeiten bestehen in der detaillierteren Kombination unter-
schiedlicher Lernformen in der Kompetenzentwicklung. Der Ansatz SOL hat
dazu das Sandwichprinzip entwickelt, nach dem die unterschiedlichen Maf3-
nahmen des Lernens in der Arbeit und der FortbildungsmaBBnahmen {ibergrei-
fend und integrativ strukturiert werden konnen. Ebenfalls wére zu iiberlegen,
ob das Prinzip der Selbstdhnlichkeit (Wahl 2005, S. 29 ff.) stirker als struktu-
rierendes Element angewandt wird. Lehrer setzen sich mit der Forderung
selbstgesteuerten und kooperativen Lernens ihrer Schiiler auseinander. Wenn
sie beispielsweise Lern- und Arbeitsaufgaben fiir den Unterricht entwickeln,
spricht einiges dafiir, dass auch sie in der Fortbildung an Hand von Lern- und
Arbeitsaufgaben ihre Kompetenzen entwickeln.

Guter Unterricht ist eine Kunstfertigkeit. Kunstfertigkeit ist zu 10 % Kunst und
zu 90 % Fertigkeit, also gutes Handwerk. Es ist dies ein Pladoyer fiir eine Sicht
der Interdependenz von Handeln und Denken, nach der Lehrende ihr Handwerk
durch ein intensives Training, Ubung und Reflexion erlernen und zur Kunstfer-
tigkeit weiterentwickeln. Die Schul- und Unterrichtspraxisreflexion ist eine
Briicke zwischen Praxis und Theorie. Lernhandeln geht dem Wissen voraus,
Wissen weist Wege, gibt Orientierungen und fiihrt bestenfalls zu theoriegeleite-
tem Handeln.
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Henning Reh

Servicelearning als Element der beruflichen Integration
im Berufsvorbereitungsjahr

Der Beitrag skizziert den BLK-Modellversuch SEBI@BVJ (Servicelearningals
Element der Beruflichen Integration im Berufsvorbereitungsjahr).

Neben der Darstellung, welches die Grundgedanken des Servicelearnings sind,
werden volkswirtschaftliche und sozialpsychologische Betrachtungen der Aus-
gangslage vorgenommen, um die Begriindung fiir den Modellversuch und des-
sen Nutzensituationen herzuleiten. Der Modellversuch orientiert sich an einem
Ansatz, der klassische bottom -up- und top-dow n-Strategien integriert und da-
mit sowohl die Ebenen der Unterrichtsentwicklung als auch der Personal- bzw.
Organisationsentwicklung beriicksichtigt. Diese Ebenen spiegeln sich im Quali-
fizierungskonzept der Metaebene und den schulischen Projekten der drei betei-
ligten nordbadischen Berufsschulen.

1S ervicelearning

,.Service als Dienst am anderen Menschen und dem Gemeinwohl und ,,Lear-
ning®, dem eigenen Lernen in realen, authentischen Situationen - diese beiden
Dinge werden in der Methode des Servicelearnings kom biniert und als essen-
zieller Bestandteil in das schulische Curriculum integriert (Sliw ka, 2004, S.
92). ,,Schiiler und Studierende leisten einen konkreten Dienst am Gemeinwohl,
erarbeiten dabei gleichzeitig Lerninhalte, wenden diese an und erlangen so ver-
schiedene Kompetenzen. In den Projekten lernen sie durch die Ubernahme von
tatsdchlich vorhandenen Aufgaben in ihrer Stadt oder G emeinde. Dabei entwi-
ckeln sie fachliche, methodische und soziale K ompetenzen. Sie erhalten die
Moglichkeit, in der Schule oder im Seminar erlerntes Wissen in authentischen
Problemkontexten anzuwenden® (a.a.0). Servicelearning ,,bietet (.) einen wirk-
samen padagogischen Ansatz, um zentrale Kompetenzen fiir die berufliche Bil-
dung und fiir die Biirgerbildung ,auf einer einzigen Baustelle’ zu erwerben. Die
Baustelle heil3t Zivilgesellschaft* (a.a.O.).
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2  Der Modellversuch SEBI@BVJ

In dem Modellversuch SEBI@BVI' wird dieser im nordamerikanischen Raum
weit verbreitete und in Deutschland bisher zumeist in den allgemeinbilden-
den Bereichen verwendete Ansatz auf Jugendliche im Berufsvorbereitungs-
jahr® iibertragen. Dabei steht im Vordergrund, diese Jugendlichen sowohl fach-
liche als auch soziale (Selbst-)Kompetenzen entwickeln und erfahren zu lassen,
die ihnen einen Einstieg in die berufliche Ausbildung ermoglichen (Traub,
E./Reh, H., 2004).

Der Modellversuch setzt Servicelearning an drei beruflichen Schulen Nordba-
dens in unterschiedlichen Fachrichtungen um’. In diesem Beitrag werden zu-
nichst die Ausgangslage, Leitgedanken und Umsetzungsstrategie des Modell-
versuchs skizziert und daran anschlieBend die Modellversuchsebenen sowie die
einzelnen Projekte der beteiligten Schulen.

wdervicelearning als Element der beruflichen Integration im Berufsvorbereitungsjahr*
(SEBI@BV]J) ist ein Modellversuch im BLK-Modellversuchsprogramm ,,Selbst gesteuer-
tes und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung® (SKOLA) und wird gefor-
dert durch die Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
und das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg. Triger des Mo-
dellversuchs ist das Staatliche Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung (Berufliche Schu-
len) Karlsruhe, die partizipative wissenschaftliche Begleitung erfolgt durch die MaRes-
Com GmbH, Mannheim.

Die Berufsschulpflicht regeln die §§ 77-81 des Schulgesetzes von Baden-Wiirttemberg.
Die Pflicht zum Besuch der Berufsschule beginnt mit dem Ablauf der Pflicht zum Besuch
einer allgemein bildenden Schule. Sie dauert 3 Jahre und endet mit dem Ablauf des Schul-
jahres, in dem der oder die Schulpflichtige das 18. Lebensjahr vollendet, auller er oder sie
steht zu diesem Zeitpunkt noch in einem Ausbildungsverhiltnis. Schiilerinnen und Schiiler,
die der Berufsschulpflicht unterliegen, aber kein Ausbildungsverhiltnis nachweisen kon-
nen, miissen (auBer in Stuttgart, im Landkreis Esslingen, im Landkreis Ludwigsburg und
im Rems-Murr-Kreis) das Berufsvorbereitungsjahr besuchen. Nach dessen Besuch sind die
Jugendlichen von der weiteren Berufsschulpflicht befreit. Die Berufsschulpflicht ruht, so-
lange eine allgemein bildende Schule, eine Berufsfachschule, ein Berufskolleg, eine Be-
rufsakademie oder eine Hochschule besucht wird, das freiwillige soziale oder 6kologische
Jahr, Wehr- oder Zivildienst geleistet wird oder eine beamtenrechtliche Ausbildung absol-
viert wird. (nach Wolf, 2005)

Elisabeth-Selbert-Schule in Karlsruhe (Hauswirtschaftliche, Sozialpddagogische und Sozi-
alpflegerische Schule), Robert-Schuman-Schule in Baden-Baden (Kaufménnischer Voll-
zeitbereich der kaufmédnnischen Berufsschule), Albert-Einstein-Schule in Ettlingen (Ge-
werbliche Schule)
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3  Ausgangslage

,Jugendliche, die nach Erfiillung der allgemeinen Schulpflicht keine weiterfiih-
rende Schule besuchen und keine Ausbildung beginnen, werden im Berufsvor-
bereitungsjahr (BVJ) gezielt auf den Einstieg in die Berufs- und Arbeitswelt
vorbereitet.“* Im Schuljahr 2003/2004 besuchten in Baden-Wiirttemberg
13.258 Jugendliche das Berufsvorbereitungsjahr, im Schuljahr 2004/2005 na-
hezu unveridndert 13.676. Die Gesamtzahl der Jugendlichen in berufsvorberei-
tenden MalBlnahmen, also auch in Sonderformen des BVJ, betrug 18.293 (Wolf,
2005; vgl.Abbildung 1).

BVJ

" 13.676

Sonder-BVJ
1.327

Berufsvorbereitende
Berufsfachschule

/ \ 1.793

BFS zur Férderung der
Berufsreife
102

Berufsschule
(ohne Vertrag)

Abb. 1: Jugendliche in berufsvorbereitenden MaBlnahmen in Baden-Wiirttemberg 2004/2005

Rund ein Drittel der Jugendlichen stammt aus Familien mit Migrationshin-
tergrund, wahrend im Durchschnitt der beruflichen Schulen der Anteil bei
knapp 12 % liegt. Von den Jugendlichen gelingt im Landesdurchschnitt 20 %
der Ubergang in eine berufliche Erstausbildung. Dieser Anteil ist jedoch noch
differenziert zu betrachten. Wahrend durch den durchaus ambitionierten Ein-
satz von Jugendberufshelfern in Baden-Wiirttemberg der Anteil der Uberginge
bei ca. 25 % liegt, sind die Ubergangsquoten bei Jugendlichen, die nicht an
dem Programmen der Jugendberufshelfer partizipieren bei lediglich 17 %. Ins-
gesamt misslingt also jedes Jahr in Baden-Wiirttemberg fast 11.000 Jugendli-
chen nach dem Berufsvorbereitungsjahr der Ubergang in ein Ausbildungsver-
hiltnis.

* Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, URL
http://www.km-bw.de/servliet/PB/menu/1099491/index.html
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3.1 Volkswirtschaftliche Bedeutung

Nach der Statistik des Landesamtes Baden-Wiirttemberg (Schmidt, 2005) ste-
hen rund 2.413.700 Erwerbstitigen mit Lehrabschluss 187.700 Erwerbslose mit
Lehrabschluss gegeniiber. Der Anteil (und somit das Risiko der Erwerbslosig-
keit trotz Lehrabschluss) liegt bei 7,22 %.> Die Betrachtung des Risikos der
Erwerbslosigkeit ohne Lehrabschluss weist bei 881.800 Erwerbstéitigen und
142.700 Erwerbslosen mit 13,93 % einen beinahe doppelt so hohen Wert auf
(vgl. Abbildung 2).° Alleine der Abschluss einer Berufsausbildung halbiert in
etwa demnach das Risiko, erwerbslos zu werden — oder anders ausgedriickt:
jedes Jahr werden von den rund 11.000 Jugendlichen, die keine Ausbildung
beginnen, etwa 1.500 dauerhaft in die Erwerbslosigkeit entlassen (dieser Wert
1st natiirlich ein statistischer Wert; einerseits werden die Erwerbs- bzw. Nicht-
erwerbszeiten wechseln, andererseits ist hierbei auch nicht berticksichtigt, wel-
che Verdnderungen des Risikos in Abhédngigkeit des Alters auftreten).

Erwerbstatige

86,07 % 13,93 %

ohne

Abschluss

92,78 % 7,22 %

mit

Abb. 2: Risiko der Erwerbslosigkeit (Baden-Wiirttemberg)

Neben der Auswirkung des Vorhandenseins eines beruflichen Abschluss auf
das Risiko der Erwerbslosigkeit ist zusitzlich auch die Auswirkung auf das
Einkommen zu betrachten. So liegen die monatlichen Bruttoverdienste der An-
gestellten im ,,Produzierenden Gewerbe, Handel, Kredit- und Versicherungs-
gewerbe® in Baden-Wiirttemberg im Jahresdurchschnitt 2005 fiir Angestellte

> Um auf einen méglichst einheitlichen zeitlichen Rahmen Bezug nehmen zu kénnen, wer-
den hier die Werte aus dem Jahr 2005 berichtet. Nach der Meldung der Regionaldirektion
der Bundesagentur flir Arbeit in Stuttgart, liegt die Quote der Erwerbslosigkeit im Juli
2006 bei 6,1 % gegeniiber 7,1 % im Vorjahresmonat.

% Die Werte weichen wegen unterschiedlicher Bemessungsverfahren von den Werten der
Bundesagentur fiir Arbeit ab. Die grundlegende Problematik des erhohten Risikos bleibt
hiervon jedoch unberiihrt.
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mit abgeschlossener Berufsausbildung und besonderen Fachkenntnissen auf-
grund mehrjdhriger Berufserfahrung (Leistungsgruppe III) bei rund 3.000 €
(Frauen) und 3.800 € (Minner), bei Angestellten mit den einer Berufsausbil-
dung entsprechenden Kenntnissen (Leistungsgruppe 1V) bei ca. 2.400 € bzw.
2.800 € und bei Angestellten in einfacher Tatigkeit, die keine Fachkenntnisse
erfordert (Leistungsgruppe V) bei ca. 1.800 € bzw. 2.000 € (Statistisches Lan-
desamt Baden-Wiirttemberg, 2006; vgl. Abbildung 3).

Frauen Manner

Vv \Y 1]
Leistungsgruppe

Abb. 3: Monatliche Bruttoentgelte in Euro im ,,Produzierenden Gewerbe* 2005 in Baden-
Wiirttemberg

Davon ausgehend, dass Berufstdtige ohne Abschluss zu den Leistungsgruppen
IV und V zu zéhlen sind, wéahrend diejenigen mit Abschluss der Leistungs-
gruppe III zugeordnet werden konnen ergeben sich Unterschiede im monatli-
chen Bruttoverdienst von ca. 600 € — 1.200 € fiir Frauen, bzw. 1.400 € - 1.800 €
fiir Méanner. Bel den zu erwartenden 13,93 % Erwerbslosen ohne Abschluss
(rund 1.500) wire jeder zweite Jugendliche erwerbstétig, wenn ein Abschluss
aufgewiesen werden konnte. Also konnten zusétzlich rund 750 Jugendliche ,,in
Lohn und Brot“ stehen. Fiir diese Jugendlichen werden jedoch Transferleistun-
gen des Sozialsystems erforderlich. Diese monatliche Differenz der Bruttover-
dienste nun fiir die (iibrigen) jdhrlich rund 9.500 betroffenen Jugendlichen (oh-
ne Abschluss, aber erwerbstitig) auf ein durchschnittliches Erwerbsleben hoch-
zurechnen und die dadurch verursachten gesellschaftlichen Wohlfahrtsverluste
zu diskontieren (Beitrdge zu den Sozialversicherungssystemen, erwerbs- und
konsumbezogene Steuerleistungen etc.) stellt vermutlich keine allzu groB3e fi-
nanzmathematische Herausforderung dar, die hier dennoch nicht in Angrift ge-
nommen werden soll. Hierbei muss natlirlich bedacht werden, dass entspre-
chende Ausbildungsstellen auch vorhanden sein miissen und die Jugendlichen
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auch ausbildungsfihig sein miissen. So sind hier auch zumindest nur die Ju-
gendlichen im Regel-BV1J als Berechnungsgrundlage eingegangen. Sonderfor-
men der Berufsvorbereitung, insbesondere fiir Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf (wie in Abbildung 1 dargestellt), sind nicht beriicksichtigt.

3.2 Individuelle Bedeutung

Wihrend zunichst die volkswirtschaftlichen Aspekte der Ubergangsproblema-
tik vom BV] in das Erwerbsleben betrachtet wurden, wird die Ausgangslage
nun aus einer eher sozialpsychologischen bzw. auch sozialpddagogischen Per-
spektive betrachtet. Die Jugendlichen befinden sich zumeist in einem Zustand
der Stigmatisierung und der Demontage des Selbstkonzeptes. Die Nachhaltig-
keit der Erfahrung des Scheiterns, die nicht nur aus der Gesellschaft erfahrene
Geringschiatzung der Fahigkeiten, sondern auch die mangelnde Attribution zur
Leistungsfahigkeit durch Familie, Schule und auch im Freundeskreis fiihrt da-
zu, dass Jugendliche noch vor ihrer Volljdhrigkeit bereits regelrechte Schei-
ternskarrieren durchlebt haben. Nach ihrer Schulzeit nicht in Ausbildung iiber-
gehen zu konnen, zu einem erheblichen Teil keinen Schulabschluss nachweisen
zu konnen, stellt fiir die meisten einen weiteren Schritt in ihrer Scheiterns-
karriere dar. Nicht wenige dieser Jugendlichen sind sogar dem Typus der Sozi-
alhilfedynastien zuzuordnen — Familien, in denen bereits die dritte oder vierte
Generation von Transferleistungen teilweise oder vollstdndig abhéngig ist. Vor-
rangige Aufgabe muss hier sein, die Scheiternskarrieren zu durchbrechen und
den Jugendlichen die Moglichkeit zu geben, eigenstindig zu handeln und diese
Handlung als eigene Wirksamkeit wahrnehmen zu kénnen.

4 Leitgedanken

Der Einsatz von Servicelearning im BV] orientiert sich an den Leitgedanken
der Vermittlung ausbildungsplatzadidquater sprachlicher, fachlicher und sozia-
ler Kompetenzen, um in modernen gesellschaftlichen Arbeitskontexten selbst-
kompetent und kooperativ komplexe Aufgabensituationen bewiltigen zu kon-
nen.

4.1 Ablauf von Servicelearning

Servicelearning lauft in der Regel in mehreren Phasen ab (vgl. hierzu Sliwka,
a.a.0). Nach der Entscheidung, sich des Servicelearnings als Instrument zu be-
dienen, beginnt ein Projekt mit der Phase der Forschung in der eigenen Ge-
meinde: die Erforschung der eigenen Umwelt erfordert die Wahrnehmung des
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Umfeldes mit ,analytischem Blick’ und den Wechsel in die Perspektiven ande-
rer Menschen. Hierbei werden bereits die relevanten Probleme erkannt, also der
Bedarf im kulturellen, sozialen oder 6kologischen Bereich offensichtlich. Aus
dem erkannten Bedarf heraus werden gemeinsam die Ideen entwickelt, wie
Schiilerinnen und Schiiler etwas positiv bewirken konnen. In dieser Phase der
Ideengenerierung und -umsetzung werden Ideen zur Problemlésung entwickelt
und diskutiert, erste konzeptionelle Gedanken gesammelt und es féllt die Ent-
scheidung fiir die Durchfiihrung eines der Projekte. Die Zusammenarbeit mit
Kooperationspartnern der Gemeinde (staatliche und zivilgesellschaftliche Or-
ganisationen) wird konzipiert und in der Regel in eine gemeinsame Kooperati-
onsvereinbarung tberfithrt. In dieser Phase ist es bereits wichtig, profes-
sionelles Projektmanagement und erlerntes Fachwissen anzuwenden. Sdmtliche
Phasen werden durch regelméBige Reflexion begleitet: ,,Was ist getan worden
und was wurde erreicht? Wie haben die Lernenden dies erlebt und wie interpre-
tieren sie ihre Erfahrungen? Was haben sie iiber sich selbst, die Anderen, die
Inhalte gelernt? Haben sie erreicht, was sie erreichen wollten? Wenn nein, wa-
rum? Wo konnten sie die neu erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten sonst
noch anwenden? Was sollten sie als nichstes tun? Reflexionen dieser Art ma-
chen allen Beteiligten ihren Lernprozess bewusst und lassen sie eigene Fahig-
keiten, Starken und Schwichen erkennen. Unterstiitzt wird dieser Prozess durch
formatives Feedback, das sie von ihren (.) externen Partnerorganisationen und
den Menschen, fiir die sie arbeiten, erhalten. So konnen sie ihr Selbstbild kon-
kretisieren, lernen sich selbst einschitzen und erlangen dadurch Handlungsfa-
higkeit™ (Sliwka, 2004, S. 92).

4.2 Ablauf im Modellversuch SEBI@BVJ

Im Modellversuch SEBI@BVJ wird an drei beruflichen Schulen in Nordbaden
das Konzept des Sevicelearnings modellhaft eingefiihrt und umgesetzt werden.
Dieser Ansatz, Schiilerinnen und Schiiler aktiv an ihrem direkten sozialen Um-
feld teilhaben zu lassen, fiihrt zur Stirkung des Selbstkonzepts der Jugendli-
chen durch die eigenstindige Durchfiihrung (Konzeption, Implementation,
Steuerung und Bewertung) von Projekten mit auBBerschulischen Kooperations-
partnern in der eigenen Gemeinde. Neben der Stiarkung des Selbstkonzepts fin-
det eine kognitive Aktivierung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer solcher
Projekte statt und die Befahigung in realen Anforderungssituationen komplexe
Problemstellungen kooperativ zu bearbeiten und zu 16sen. Dies wird unterstiitzt
durch MaBnahmen der Qualifizierung (Projektorganisation, Projektmanage-
ment, Zeit- und Ressourcenplanung, Selbstevaluation) seitens des Seminars flir
Didaktik und Lehrerbildung (Berufliche Schulen) Karlsruhe und der partizipa-
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tiven wissenschaftlichen Begleitung durch die Mannheim Research Company
(MaResCom GmbH, Mannheim). Durch die MaBnahmen werden multiple Nut-
zensituationen sowohl kurzfristig als auch nachhaltig geschaffen.

4.3 Nutzensituationen

NutznieBer des Modellversuchs sind neben den am Projekt beteiligten Jugend-
lichen auch Bildungstriger, duale Partner der Berufsausbildung, auBlerschuli-
sche Kooperationspartner und die Gesellschaft.

4.3.1 Schiilerinnen und Schiiler

Es erfolgen die kognitive Aktivierung und ein Zuwachs an fachlichen und sozi-
alen Kompetenzen. Fihigkeiten und Fertigkeiten in Projektplanung und Pro-
jektmanagement werden vermittelt und in realen Anforderungssituationen in
Kooperationen mit aullerschulischen Partnern umgesetzt. Die Erfahrung von
eigener Handlung in komplexen Anforderungssituationen und die daraus resul-
tierenden Riickmeldungen vermitteln ein Wirksamkeitsgefiihl und stirken das
Selbstkonzept. Kontakte zu auBBerschulischen Organisationen (soziale Instituti-
onen und Unternehmen) werden er6ffnet. Die Schiilerinnen und Schiiler neh-
men Autonomie wahr, erwerben Verfahren der Selbststeuerung und -orga-
nisation und wenden diese an.

4.3.2 Bildungstriger

Den Schiilerinnen und Schiilern werden wesentliche Kompetenzen vermittelt,
die einen Ubergang in berufliche Ausbildungsverhiltnisse ermdglichen. Die
Quote der Ubergiinge wird durch Qualifizierung in fachlicher und sozialer
Kompetenzen erhoht. Die schulische Qualifizierung fiithrt zu verbesserten be-
ruflichen Ausbildungsmoglichkeiten und zu nachhaltig verbesserten Berufs-
chancen der Jugendlichen. Benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern wird
durch gezielte Forderung die Teilhabe am gesellschaftlichen (sozialen und be-
ruflichen) Leben ermdglicht. Die Qualifizierung der beteiligten Lehrerinnen
und Lehrer fiithrt dariiber hinaus zu einer Stirkung des individuellen Lehrerpro-
fils sowie der Schulprofilbildung. Somit sind neben den Wirkungen auf die Ju-
gendlichen auch positive Effekte der Personal- und Schulorganisations-
entwicklung gegeben.

4.3.3 Dualer Partner Wirtschaft

Die Qualifizierung der Schiilerinnen und Schiiler zu fachlich und sozial kompe-
tenten Ausbildungsplatzbewerbern erhoht nicht nur die Chancen der Jugendli-
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chen auf Abschluss eines Ausbildungsvertrags sondern fiihrt ebenso zu einer
Starkung der Qualifikationen der Auszubildenden. Auszubildende, die wihrend
des BVJ an derartigen Projekten teilgenommen haben, sind mit den komplexen
Anforderungen einer kooperativen, projektbezogenen Arbeitswelt bereits in
Kontakt getreten und daher besser in der Lage, sich diesen Herausforderungen
zu stellen.

4.3.4 AuBerschulische Kooperationspartner (Gemeinde)

Die Durchfiihrung von Projekten im Rahmen des Sevicelearnings findet we-
sentlich in Einrichtungen der Heimatgemeinden statt. Vorrangig sind dies sozi-
ale und integrative Einrichtungen in denen und mit denen gemeinsam an der
Entwicklung und Umsetzung von Konzepten gearbeitet wird. Diese Institutio-
nen erfahren zunichst einen direkten Nutzen, indem die Projekte mit zusitzli-
chen Ressourcen — den Schiilerinnen und Schiilern - ausgestattet werden. Einen
weiteren (nachhaltigen) Nutzen erfahren sie allerdings auch durch verdnderte
personliche Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler, die erfahren haben,
dass sie mit ihrem sozialen Engagement etwas bewegen konnen und auch zu-
kiinftig bewegen wollen.

4.3.5 Gesellschaftliche Perspektive

Durch soziale Integration und Motivation zum gesellschaftlichen Engagement
wird das Bewusstsein, Teil der gemeinsamen Gesellschaft zu sein, gefordert
(citizenship). Leistungen fiir soziale Institutionen werden nicht nur kurzfristig,
sondern nachhaltig erbracht. Die Teilhabe am qualifizierten Berufsleben und
die Berufsausiibung mit einem gestédrkten Selbstkonzept und Qualifikationen in
kooperativen, projektbezogenen Arbeitswesen hat positive Auswirkungen auf
die gesamtgesellschaftliche Wohlfahrt durch einerseits geringeren Anteil an
Erwerbslosen und andererseits durch Steigerung der Effizienz der Beschéftig-
ten.

4.3.6 Wirksamkeit von Servicelearning

Studien (zumeist im nordamerikanischen Raum) belegen positive Effekte des

Servicelearnings, die sich in hohem Mal3e mit den Bildungszielen decken, ,,die

in Europa fir die berufliche Bildung einerseits und fiir die Biirgerbildung ande-

rerseits postuliert werden* (Sliwka, 2004, S. 102):

o Komplexe Fihigkeiten der Selbstorganisation und des unternehmerischen
Handelns (Billig, 2000)
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o Steigerung der Lernmotivation durch problemldsendes Lernen in authenti-
schen Problemkontexten (Duckenfield/Swanson, 1992. Santmire/Giraud/
Grosskopf, 1999).

o  Selbstwirksamkeitserfahrung durch Ubernahme personlicher Verantwor-
tung beeinflusst positiv die intellektuelle und sozio-moralische Entwick-
lung (Weiler/La Goy/Crane, 1998; Scales/Blyth/Berkas/Kieselmeier,
2000). Starkung des Selbstwertgefiihls (Johnson/Notah, 1999), Steigerung
der sozialen Kompetenzen (Furco, 2002) und Verringerung der Disziplin-
probleme in der Schule (Melchiot, 1999; Yates/Youniss, 1996: Shumer,
1994).

o Abbau von Vorurteilen und positivere Wahrnehmung zwischen sozialen
oder ethnischen Gruppen; positivere Einschédtzung von gesellschaftlicher
Vielfalt (Melchior/Bailis, 2002). Verbesserung der Fiahigkeiten zur Kom-
munikation mit Lehrern und anderen Erwachsenen (Furco, 2002; Wei-
ler/La Goy/Crane, 1998).

o Stirkung der Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung (John-
son/Notah, 1999; Weiler/La Goy/Crane, 1998; Melchior/Bailis, 2002; Dal-
ton/Petrie, 1997) und positive Identifikation mit der eigenen Gemeinde
(Yates/Youniss, 1996).

o Hilfe bei der beruflichen Entscheidungsfindung (Weiler/La Goy/Crane,
1998; Furco, 2002; Vogelsang/Astin, 2000).

4.3.7 Merkmale eines Servicelearning-Projekts

Es wird an einem ,,echten* Problem im Umfeld gearbeitet, also nicht in einem
zweckfreien Raum. Es handelt sich also nicht um eine Form der Arbeits-
beschaffungsmaBBnahmen. So ist zum Beispiel das Einsammeln von Miill in ei-
nem Wald nicht als Servicelearning zu verstehen, nur weil es einem guten
Zweck dient. Vielmehr konnen solche fehlverstandenen Formen zu einer weite-
ren Stigmatisierung beitragen. So das Aufsammeln jedoch im Rahmen eines
okologischen Projekts (z.B. Renaturierung bzw. Anlage eines Biotops etc.)
stattfindet, ist es durchaus dem Servicelearning zuzuordnen. Das Thema des
Projekts hat einen engen Bezug zu den Lehrplaninhalten der beteiligten Facher,
um sowohl den Rahmenbedingungen zu geniigen (Lehrplan, Erwerb eines qua-
lifizierenden Abschluss), als auch durch die Riickbindung der Inhalte an die
Handlung den Wissens- und Kompetenzwerwerb zu fordern. Es erfolgt eine
enge Zusammenarbeit mit Partnern in der Gemeinde, mit dem Ziel, die Jugend-
lichen ihre personliche Bedeutung in ithrem eigenen Umfeld erfahren zu lassen
und thnen bewusst werden zu lassen, dass sie zu diesem Umfeld zugehorig sind
(citizenship). Laufende Reflexion iiber das Projekt und das eigene Lernen
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macht den Prozess bewusst und es erfolgt der systematische Erwerb von Wis-
sen, Fertigkeiten und Haltungen durch Projektarbeit.

S  Vorgehen im Modellversuch SEBI@BVJ

Projektarbeit und auch servicelearningnahe Methoden werden schon seit ge-
raumer Zeit in Schulen genutzt. In vielen Schulen — gerade im Bereich der Be-
nachteiligtenférderung, in sogenannten Brennpunktschulen aber auch in re-
formpéddagogisch orientierten Schulen — gehdren derartige Verfahren beinahe
zum selbstverstindlichen oder sogar unabdingbaren Repertoire, um iiberhaupt
noch Wirkung entfalten zu konnen.

Dies Streben nach Wirkung auch im auferfachlichen Bereich kollidiert jedoch
vielfach mit dem fachlichen Curriculum, scheitert an mangelnden Strategien
der professionellen Umsetzung oder fristet ein Schattendasein in der Verant-
wortung einer Gruppe engagierter Lehrkrifte. Im Modellversuch SEBI@BVJ
soll daher weder ein klassischer bottom-up-Ansatz vertreten werden, bei dem
die schulischen Aktivitdten an sich schon als Modellversuch ausreichen und
deren Wirkungen sowie Gelingens- bzw. Scheiternsbedingungen ex post be-
trachtet werden, noch ein klassischer top-down-Ansatz, der die Methode des
Servicelearnings im Detail ausarbeitet und in die Schulen zur Ausfiihrung eines
weiteren Lehrplans ,,Servicelearning® delegiert. Vielmehr ist der eigentlichen
Projektebene der schulischen Projekte eine Metaebene zugeordnet, in der die
Grundlagen zur Durchfiihrung geschaffen werden. Dies umfasst sowohl die
Auseinandersetzung mit dem Thema Servicelearning auf allgemeiner Ebene als
auch die Qualifizierung der Beteiligten im Rahmen eines umfassenden Kon-
zepts mit Workshops zu den Gebieten des Projektmanagements, der Evaluation
und insbesondere Selbstevaluation, Moderation und Einsatz von Kommunikati-
onsplattformen. Diese Kenntnisse werden sowohl in der Durchfiihrung der je-
weiligen schulischen Projekte verwendet, als auch bei der Koordinierung der
schulischen Projekte auf der Metaebene.

5.1 BLK-SKOLA als Bezugsrahmen

Durch die unterschiedlichen Ebenen der Unterrichtsentwicklung und der Perso-
nal- bzw. Organisationsentwicklung greift der Modellversuch SEBI@BVJ die
Konzeption des Modellversuchsprogramms SKOLA (Abbildung 4) auf. Die
priorisierten Zieldimensionen der Unterrichtsentwicklung (1) selbst gesteuertes
Lernen, (2) kooperatives Lernen und (3) unter Nutzung neuer Medien werden
hier mit dem Schwerpunkt Servicelearning auf der Ebene der einzelnen Pro-
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jektschule koordiniert, wihrend die gewiinschte Verkniipfung mit den Zieldi-
mensionen (4) Personalentwicklung und (5) Organisationsentwicklung sowie
der Dimension (6) Transfer zunichst durch die Metaebene der Modellversuchs-
tragerschaft und der wissenschaftlichen Begleitung initiiert und koordiniert
werden.

(&)

Personalentwicklung

Unterrichts-
entwicklung

selbst kooperatives
gesteuertes Lernen
unter
Nutzung
neuer

Medien I]DI @ Transfer
©)

Organisationsentwicklung

O,

Abb. 4: Zieldimensionen im Modellversuchprogramm SKOLA (nach Euler & Péatzold,
2004)

5.2 Metaebene und Projektebene im Modellversuch

Ein wesentlicher Aspekt des Modellversuchs ist der Fokus auf Elemente der
Personalentwicklung zur Sicherung der Verstetigung und des Transfers. Im
Rahmen des Modellversuchs stehen Stiitzungsstrukturen seitens des Modellver-
suchstragers und der wissenschaftlichen Begleitung zur Verfiigung, die zum
Gelingen der Einzelprojekte beitragen sollen.

Um jedoch der Gefahr vorzubeugen, dass mit Fortfall dieser Strukturen zum
Ende des Modellversuchs die Fortsetzung der schulischen Projekte in Frage
gestellt werden muss, ist es ein wesentliches Anliegen, die erforderlichen
Kompetenzen professionellen Lehrerhandelns auch an die Lehrerteams zu ver-
mitteln. Dies wird zunédchst durch Prisenzveranstaltungen fiir die Schulteams
durchgefiihrt, in denen Inhalte des Projektmanagements, der Risikobewertung
in Projekten, der Stakeholderanalyse, der Ziel-Maflnahmen-Analsye und der
Methoden der Evaluation und Selbstevaluation ebenso vermittelt werden, wie
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Préasentations- und Moderationstechniken und die Nutzung von internetbasier-
ten Lehr- und Lernplattformen. Grundlegender Gedanke ist die Vermittlung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten zur selbststindigen und eigenverantwortli-
chen Durchfiihrung von Maflnahmen im schulischen Kontext, die iiber das ,,ei-
gentliche* Schulprojekt hinausgehen (vgl. Abbildung 5). Hierdurch werden
Kompetenzen vermittelt, die nachhaltig in der Organisation Schule Wirkung
entfalten konnen.

Modellversuchstragerschaft
Staatliches Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung (Berufliche
Schulen) Karlsruhe & Mannheim Research Company

Albert-Einstein- Elisabeth-Selbert- Robert-Schuman-
Schule Ettlingen Schule Karlsruhe Schule Baden-
Baden
SL-Projekt(e) SL-Projekt(e) SL-Projekt(e)
externe externe externe
Kooperations- Kooperations- Kooperations-
partner partner partner
Kindergarten Altersheim Rastatter Tafel
Jugendfeuer- Hauptschule
wehr

Abb. 5: Ebenen des Modellversuchs

Zum Zeitpunkt der Manuskripterstellung ist die erste Phase des Modellversuchs
bereits nahezu abgeschlossen. In dieser Phase haben sich die Projektteams kon-
stituiert und die erste Welle der Qualifizierungsworkshops hat bereits stattge-
funden bzw. stehen vor der Durchfiihrung. In den Schulteams wurden die ein-
zelnen Projekte konzipiert und Kooperationsstrukturen geschaffen. Je nach
Entwicklungsstand der schulischen Projekte sind Konzepte erstellt, erste Pro-
jektabschnitte mit externen Kooperationen in Testphasen umgesetzt oder be-
reits komplexere Teilprojekte abgeschlossen worden (vgl. Abbildung 5). Zu-
nichst werden hier die Inhalte der Qualifizierungsworkshops schlaglichtartig
dargestellt und daran anschlieend die Projekte der Schulteams skizziert.
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5.2.1 Qualifizierungsworkshops

Nachfolgend werden die Inhalte der ersten Qualifizierungsworkshops anhand
ihrer jeweiligen zielleitenden Fragestellungen dargestellt.
Workshop Servicelearning

O

Zielgruppe: Lehrerinnen und Lehrer der fiir den Modellversuch angefragten
Schulen sowie interessierte Dozenten des Modellversuchstragers.
Durchfiihrung: Projektleitung des Modellversuchstriagers und der wissen-
schaftlichen Begleitung unter Beteiligung einer externen Referentin.

Inhalt: Vorstellung von Servicelearning innerhalb des BLK-Modellversuchs
,Demokratie lernen und leben* durch S. Lauble (Referentin Freudenberg-
stiftung, Weinheim / Universitdit Mannheim) als erster Input zum Thema.
Vorstellung der Konzeption des Modellversuchs SEBI@BVJ durch Modell-
versuchstrager und wissenschaftliche Begleitung mit Schwerpunkt auf Tri-
ger und Beteiligte, Ausgangslage, Leitgedanken sowie Umsetzungsstrategie
und -planung.

Ziele: Vorstellung des Modellversuchs und Bereitschaft zur Teilnahme.
Auseinandersetzung mit Servicelearning an der eigenen Schule und Samm-
lung von Umsetzungsideen bzw. an der Schule initiierbarer Projekte.

Start-Workshop

O
O

Zielgruppe: Teilnehmer des Modellversuchs SEBI@BV]J.

Durchfiihrung: Projektleitung des Modellversuchstragers und der wissen-
schaftlichen Begleitung.

Inhalt: Darstellung der beteiligten Schulen und ihrer Projektteams, Konkre-
tisierung des Servicelearnings aus empirischer Perspektive, Sammlung der
Projektideen der Schulteams, Klirung der Aufgabenverteilungen, Darstel-
lung der wissenschaftlichen Begleitung als partizipative Gestalterin des
Modellversuchs und Input zum Projektmanagement.

Ziele: Commitment zur Teilnahme und zu den Zielen des Modellversuchs.
Vermittlung von Grundlagen des Projektmanagements mittels Ziel-
Mafnahmen-Analyse (sieche Exkurs: Ziel-MaBnahmen-Analyse) und Erar-
beitung eines ersten Projektplans.
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Exkurs: Ziel-MaBnahmen-Analyse’

Um besser verstehen zu konnen, welches die Bestandteile eines Projekts
sind, unterscheiden wir zwischen Zieldimensionen, Indikatoren, Kriterien
und MalBnahmen. Dabei sind sowohl die verschiedenen Zieldimensionen,
als auch Indikatoren und Kriterien die Bestandteile der Ziele bzw.
Zielvereinbarung. MaBBnahmen sind die geeignet erscheinenden Wege zum
Ziel und sind somit nicht Bestandteil einer Zielvereinbarung. Sie sind
allerdings in der Regel wiederum Grundlage fiir die Ableitung
untergeordneter Ziele und Zielvereinbarungen und werden daher in der
analytischen Betrachtung beriicksichtigt.

Bereits in der Abgrenzung von Zielen und MaBBnahmen findet ein
wesentlicher Schritt der Projektanalyse statt. Wer ein Ziel erreichen
mochte, wihlt dafiir eine geeignet erscheinende Mafinahme. Damit jedoch
die Zielerreichung tiberpriift werden kann, ist es erforderlich, dass sie in
geeigneter Form messbar ist. Es miissen Indikatoren bestimmbar sein, die
den Zustand in Bezug auf die Ziele reprisentieren und dariiber hinaus
miissen Kriterien definiert werden, die den Grad der Zielerreichung
abbilden. Kurz fassend konnen also vier Fragen gestellt werden:

Was wollen wir erreichen? - Dies beinhaltet das eigentliche Ziel bzw. die
Zieldimensionen.

Was sind geeignete Kennzahlen, die uns iiber die Zielerreichung
Auskunft geben konnen? - Hierdurch werden die Indikatoren bestimmt,
anhand derer die Messung der Zieldimensionen moglich ist.

Welche Werte miissen die Indikatoren anzeigen, damit wir von Erfolg
oder Misserfolg der Malinahme sprechen konnen? - Benennung der
Indikatoren mit gewlinschten Auspragungen definiert Kriterien, die
Auskunft iber das Mal3 der Zielerreichung beinhalten.

Wie wollen wir diese Ziele erreichen? - Mafinahmen benennen den
»Weg*, der zur Zielerreichung beschritten werden soll.

Gerne werden die ersten drei Punkte auch zusammengefasst. Dies
erschwert natiirlich die analytische Differenzierung, bildet aber die
Zusammengehdrigkeit dieser drei Punkte ab. Ausdruck findet dies darin,
dass zumeist der Zustand, der erreicht werden soll, beschrieben wird. Die
drei Fragen ,,was wollen wir erreichen®, ,,was sind geeignete Kennzahlen*
und ,,welche Werte miissen die Indikatoren anzeigen* konnen also zu der
Fragestellung ,,wie sieht der Endzustand aus* zusammengefasst werden.

Auszug aus einem Manuskript des Autors.

225



Henning Reh

Zweitagiger Workshop Qualitatssicherung in Projekten durch Evaluation
und Selbstevaluation

o Zielgruppe: Projektteams und Teambegleiterinnen®.

o Durchfithrung: Projektleitung der w issenschaftlichen Begleitung. E ine
Durchfithrung mit externer Referentin (M. Diedrich, Deutsches Institut fiir
Internationale Pddagogische Forschung, Frankfurt; Abteilung Bildungsqua-
litdt und Evaluation). Eine weitere Durchfiihrung erfolgte basierend auf den
gemeinsamen Ausarbeitungen.

o Inhalt: Einfiihrung in die Thematik der Evaluation: Einblicke in Evaluation
und Begriffsklarungen, Projekte, Projektmanagement und Q ualitédtssiche-
rung durch Evaluation: Zusammenhang von Projekt und Evaluation, Sta-
keholderanalyse (vgl. E xkurs: Stakeholderanaly se), ,, Evaluation — D e-
sign: E valuationskreislauf — ein idealty pischer A blauf von Evaluation®,
,,Evaluation — V erfahren und Instrum ente: W elche Instrumente stehen zur
Verfiigung?*, ,,Gewinnung von Daten und A ufbereitung zur Information®,
,Integration in den Projektplan®, ,, Ziele, Indikatoren, K riterien und MaB-
nahmen: E rweiterung der Proj ektplanung®, ,, Betrachtung von Risiken
(FMEA®)“, ,,Planung von Ressourcen.

o Ziele: Projektplanung und -management sind um fassende Instrumente der
Qualititssicherung, w elche ein kontinuierliches U berpriifen des Projekt-
fortschritts erfordert. Evaluation und Monitoring von Proj ekten (MaBnah-
men im Bildungssystem) erfordern eine E inbeziehung analytischer V orge-
hensweisen bereits im Zeitpunkt der Projektentstehung. Im Workshop sollen
die hierfiir erforderlichen Grundlagen vermittelt werden.

Den Projektteams der Schulen wurde durch das Staatliche Seminar fiir Didaktik und Leh-
rerbildung (Berufliche Schulen) Karlsruhe jeweils eine Mitarbeiterin als Schnittstelle
zwischen den Schulprojekten und der Metaebene zur Seite gestellt. Die Teambegleiterin-
nen sind in der Regel Kolleginnen, die sowohl als Doz entin im Seminar téitig sind, als
auch in der Schule als Lehrkraft téitig sind (oder waren).

Failure Mode and Effects Analysis — Fehlermoglichkeits- und Einflussanalyse
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Exkurs: Stakeholderanalyse'”

Mafnahmen im Bildungssystem beriihren eine Vielzahl von Individuen,
Gruppen und Organisationen, deren Anspriiche und Interessen in Bezug
auf die jeweilige MaBBnahme beriicksichtigt werden sollten. Zur
Identifizierung der Anspruchsteller (Stakeholder) und Explikation ihrer
Anspriiche und Interessen (Stakes) wird die Stakeholderanalyse
herangezogen. Als Stakeholder gelten hier ,Individuals, groups, or
organizations having a significant interest in how well a program
functions, for instance, those with decision-making authority over it,
fundors and sponsors, administrators and personnel, and clients or
intended beneficiaries.” (Rossi, P. H./Freeman, H. E./Lipsey, M. W. 1999,
S. 36). Zunachst ist es natiirlich erforderlich, Stakeholder zu erkennen und
deren Stakes zu explizieren. Ebenso ist es erforderlich, zu bewerten, ob
die Stakes fiir die Umsetzung Relevanz haben — nicht jeder Anspruch, der
von Akteuren an die MaBBnahme gestellt wird, ist auch ein Anspruch, der
erfiillt werden muss. Dennoch ist es sinnvoll, diese Stakeholder-Analyse
umfassend durchzufiihren. Jeder Akteur, der durch unbedachtes
Vernachldssigen seiner Interessen zur Bremse des Prozesses wird, stellt
ein unndtiges Scheiternsrisiko fiir die Umsetzung dar.

Unmittelbare und mittelbare Stakeholder:

Zunichst kann eine Unterteilung auf Basis der Mittelbarkeit
vorgenommen und zwischen Stakeholdern erster, zweiter und dritter
Ordnung differenziert werden. Hierbei wird noch nicht auf die einzelnen
Stakeholder (auf Gruppen- oder Individualebene) eingegangen, sondern
vielmehr eine systemorientierte Unterteilung angestrebt. Stakeholder
erster Ordnung sind Personen und Institutionen, die einen direkten Zugang
zu der MaBnahme haben, also vorrangig direkt in der Organisation
anzutreffen sind. Die Stakeholder zweiter Ordnung sind bereits mittelbar
im Kontakt zur Mallnahme. Diese konnen sowohl innerhalb als auch
auBBerhalb der Organisation anzutreffen sein. Stakeholder dritter Ordnung
sind auflerhalb der Organisation anzutreffen — die Auswirkungen der
Mafnahme haben in der Regel einen eher gesellschaftlichen Bezug und
sind fiir diese nicht individuell relevant.

Gesellschaftliche Teilsysteme

Hier kann und soll kein umfassender systemtheoretischer Ansatz
entwickelt werden, sondern lediglich systemorientierte Uberlegungen in
die Analyse einbezogen werden.

10" Auszug aus einem Manuskript des Autors.
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Neben der Unterteilung der einzelnen Organisation in organisatorische
Subsysteme (Sparten, Abteilungen, Divisionen etc.), spiegelt sich auch im
Unternehmen die Unterteilung des iibergeordneten Systems (Suprasystem)
wider, in dem es sich befindet. Als Suprasystem kann das gesamt-
gesellschaftliche Umfeld mit seiner Ausdifferenzierung in die Gebiete
,profit-organizations®, ,,non-profit-organizations®, ,,government* und
»scientific-community* (oder auch: Wirtschaftssystem,
Legitimationssystem, Politisches System und Kultursystem), heran-
gezogen werden. Diese Untergliederung zieht sich jedoch auch durch die
Organisation, sie hat also auch interne Schnittstellen zu den Teilsystemen.
Jeder individuelle oder kollektive Akteur in der Organisation ist wiederum
— mit unterschiedlicher Auspragung und Gewichtung — in dieser
Untergliederung verortet.

Die Zusammenfiihrung von Mittelbarkeit und gesellschaftlichen
Teilsystemen liefert ein Raster zur Abgrenzung von Stakeholdern in
Bezug auf die Mittelbarkeit ihres Anspruch und ihre organisationale
Orientierung. Je ndher die Stakeholder an der Mafinahme sind, desto
detaillierter werden in der Regel auch ihre jeweiligen Stakes sein —und
demnach in der Regel auch umso operationalisierbar. Je mittelbarer die
Stakeholder betroffen sind, desto allgemeiner und diffuser, jedoch in der
Regel grundsitzlicher sind ihre Anspriiche. Hierbei ist allerdings auch zu
betrachten, dass unmittelbare Stakeholder durchaus auch gleichzeitig
mittelbare Stakeholder sein konnen. Der Analyse der Akteure und der von
thnen iibernommenen Rollen widmet sich der folgende Abschnitt.

Organisationen, Akteure und Rollen der Stakeholder

Die in die zu betrachtende Maflnahme einbezogenen organisationalen
Einheiten agieren nicht als abstraktes Gebilde, sondern durch die in ihnen
handelnden Personen oder Personengruppen (participants). Orthogonal zur
Dimension der Organisation(-seinheiten) findet sich somit die Dimension
der beteiligten (individuellen oder kollektiven) Akteure. Hierbei handelt es
sich um einzelne Personen und Personengruppen, die in einzelnen oder
auch verschiedenen organisationalen Kontexten mit dem Programm
interagieren und je nach Kontext eine spezifische Rolle (part) einnehmen
konnen. Die Rolle eines (individuellen oder kollektiven) Akteurs kann
also variieren, je nach organisationalem Feld, in dem sich der Akteur
bewegt.

Die zunéchst erfolgte Differenzierung in ein systemorientiertes Ordnungs-
modell der Stakeholder erster, zweiter und dritter Ordnung und die nach-

folgend vorgenommene personalorientierte Betrachtung individueller und
kollektiver Akteure und ihrer spezifischen Rollen kann als Denkschema
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zur Lokalisierung und differenzierten Betrachtung der Stakeholder und der
Explikation ihrer jeweiligen (oftmals auch impliziten) Stakes
herangezogen werden. So ermdglichen die verschiedenen
Betrachtungsebenen zunichst eine Einordnung gesellschaftlicher
Teilsysteme in Bezug darauf, ob es sich bei ihnen um Stakeholder handelt,
in einem weiteren Schritt kann betrachtet werden, inwieweit diese
Stakeholder zu berticksichtigen sind (Spezifitit) und in einem folgenden
Schritt kann anhand eines Stakeholder-Portfolios die Explikation der
Stakes erfolgen. Dies kann wiederum in einem dreischrittigen Verfahren
erfolgen. Zunéchst ist zu priifen, ob die im Portfolio aufgezeichneten
Zellen tiberhaupt besetzt sind, dann kann die Explikation der Stakes der in
den besetzten Zellen vertretenen Stakeholder erfolgen und in einem dritten
Schritt erfolgt die Priifung der Stakes auf ihre Relevanz in Bezug auf die
MalBnahme.

Workshop Evaluation und Selbstevaluation

o Zielgruppe: Teambegleiterinnen.

o Durchfiihrung: Projektleitung der wissenschaftlichen Begleitung.

o Inhalte: Definition von Evaluation, Paradigmen der Evaluation (Entwick-
lung, Forschung, Kontrolle), Gegenstinde der Evaluation, Begriffsklarun-
gen (formative vs. summative Evaluation, Abgrenzung intern vs. extern,
fremd vs. selbst), Prozessevaluation als Instrument der Steuerung, der Ar-
beitskultur, der Selbstkontrolle und Rechenschaft bzw. der Beteiligung. Me-
thoden, Prozesse und Ablauf der Evaluation, Fragebogenentwicklung, quali-
tative Erhebungsinstrumente (Dokumentenanalyse, Befragung, Beobach-
tung, ...), Modellbildung, Kategorisierung, Auswertung (von der Evidenz
zum Datum, Lagemalle und Verteilungsparameter) und Riickmeldegestal-
tung.

o Ziele: In dem Workshop werden die Teambegleiterinnen auf die Unterstiit-
zung der Selbstevaluation der Schulteams vorbereitet. Im Vordergrund ste-
hen die Auswahl von Evaluationsaspekten, die Entwicklung geeigneter
(quantitativer und qualitativer) Instrumente, die Durchfiihrungsplanung, Da-
tengewinnung, -analyse und -riickmeldung.

Neben den angesprochenen und teilweise skizzierten Workshops sind weitere

Workshops in Vorbereitung, die gezielt die Arbeit in den schulischen Projekten

unterstiitzen sollen. Bereits bei Erstellung des vorliegenden Manuskripts sind

die Einladungen fiir Moderationsworkshops und Workshops zu internetbasier-
ten Lehr-Lern-Plattformen (insbesondere die offene Software moodle) durch
den Modellversuchstriager erfolgt.
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Servicelearningprojekte der beteiligten Schulen

Die Darstellung der Projekte in den Schulen erfolgte auf Basis der Projekt-
beschreibungen durch die Teambegleiterinnen aus dem Staatlichen Seminar fiir
Didaktik und Lehrerbildung (Berufliche Schulen) Karlsruhe. Der Autor dankt
Annette Pfaff fiir die Darstellung des Projekts der Robert-Schumann-Schule in
Baden-Baden, Gwendolyn Bilger fiir die Darstellung der Projekte der Albert-
Einstein-Schule in Ettlingen und Stefanie Simon-Hécker fiir die Darstellung der
Projekte der Elisabeth-Selbert-Schule in Karlsruhe."'

Die drei beteiligten Schulen werden im kommenden Schuljahr im Rahmen des
Modellversuchs mit BVJ-Klassen folgende Projekte durchfiihren bzw. fortset-
zen.

Robert-Schumann-Schule Baden-Baden

Kooperation mit der ,,Rastatter Tafel*

Im Schuljahr 2006/2007 werden zwei Klassen des kaufménnischen BVIJ

(BVIK) der Robert-Schuman-Schule an dem Modellversuchsprojekt, das in

Kooperation mit der ,,Rastatter Tafel'> durchgefiihrt wird, teilnehmen.

Dabei sind fiir den Schiilereinsatz folgende Aufgabenbereiche vorgesehen:

o Mithilfe bei bereits stindig anfallenden Arbeiten: Begleitung der Lieferan-
tentour, Lieferscheine verwalten und ablegen, Waren aussortieren und ver-
packen, Waren lagern und einsortieren, Mithilfe beim Verkauf.

o Ubernahme von neuen Aufgaben, die die Mitarbeiter der Tafel zeitlich und
personell nicht bewiltigen kdnnen: Optimierung der Tourenpline, Ubersich-
ten iiber die Anlieferungen im Jahresverlauf erstellen, Auswertung der An-
lieferungen der einzelnen Lieferanten, Auswertung der Bezugsberechtigten
(Anzahl der Besuche der einzelnen Bezugsberechtigten, Dauer des Einkaufs,
Bediirfnisse,...), Erstellung von statistischen Auswertungen zu diesen Be-
reichen im Monats- und Jahresverlauf.

Hierdurch sollen die Arbeitsabldufe in der Tafel verbessert und eine langfristige

Planung ermdglicht werden; die Aufgabeniibernahme durch die Schiiler soll

auch dazu fiithren, dass den Mitarbeitern der ,,Tafel mehr Zeit fiir den direkten

Kundenkontakt zur Verfiligung steht.

Folgende Ficher sind am Projekt beteiligt: Verkaufspraxis und Werbegestal-

tung am PC, Verkaufsvorbereitung, Mathematik und Fachrechnen, Ethik/Re-

ligion, Gemeinschafts- und Wirtschaftskunde, Deutsch.

""" Die Darstellung erfolgt zum Teil leicht bearbeitet bzw. gekiirzt und wurde von den

Teambegleiterinnen in enger Abstimmung mit den Projektteams der Schulen erstellt.
Die ,Rastatter Tafel sammelt {iberschiissige Lebensmittel, die nach den gesetzlichen
Bestimmungen noch verwertbar sind, und gibt diese an Bediirftige ab.

12

230



Servicelearning als Element der beruflichen Integration im Berufsvorbereitungsjahr

Im Januar 2006 nahmen die Projektlehrer Kontakt mit der Tafel auf. Drei Schii-
ler, die ihre Praktikumsstellen aus verschiedenen Griinden verloren hatten, ar-
beiten seither an zwei Tagen in der Woche in der Tafel mit. Gemeinsam mit
dem Marktleiter in der Rastatter Tafel, wurde ein vorldufiges Konzept erstellt.
Die Schiiler fahren bei den Lieferantentouren mit und helfen beim Sortieren,
Verpacken und Einrdumen der Waren. Auch erste Biiroarbeiten wurden iiber-
nommen. So ordnen die Schiiler die Lieferscheine, liber Excel erfassen Sie die
Wareneingénge.

Durch diesen frithen Kontakt mit der Tafel wurden fiir die Projektarbeit im
Rahmen des Modellversuchs ab dem Schuljahr 2006/2007 wichtige Erfahrun-
gen gesammelt und Vorstrukturen gelegt.

Die Schiiler des BVIK" werden wihrend des gesamten Schuljahres 2006/2007
an zwei Wochentagen in Praktikumsbetrieben, vor allem im Bereich des Ein-
zelhandels, tétig sein. Dies soll auch beibehalten werden, da sich hieraus fiir die
Schiiler eine Chance ergibt, nach dem Besuch des BVJ in ein Ausbildungsver-
héltnis im Praktikumsbetrieb tibernommen zu werden. Daher ist von dem Pro-
jektteam eine Struktur erarbeitet, die das Betriebspraktikum und die Mitarbeit
bei der ,,Rastatter Tafel* vereinbart: Organisatorisch ist das Projekt SEBI@BVJ
in Kooperation mit der ,,Rastatter Tafel* an die Praktikumslehrer gebunden, die
die BVJ-Schiiler im Betriebspraktikum betreuen. Aus beiden BVJK-Klassen
werden je 5 Gruppen mit jeweils 4 Schiilern gebildet. 5 Wochen lang gehen die
Schiiler im rollierenden System an einem ihrer Praktikumstage anstelle des Be-
triebspraktikums zur ,,Tafel nach Rastatt und sind somit in diesem Zeitraum
nur an einem Tag in threm Praktikumsbetrieb. Dadurch ist an 4 Tagen in der
Woche jeweils eine Gruppe von 4 Schiilern bei der ,, Tafel®, jede der Gruppen
wird von einem Kollegen betreut.

Fiir die ,,Rastatter Tafel bedeutet dies einen hiufigen Wechsel. Damit die
Schiiler trotzdem sinnvoll ihre Aufgabenfelder erledigen konnen und die Arbeit
tatsdchlich vorangeht, ist eine sorgfiltige Abstimmung zwischen den Schiiler-
gruppen notwendig.

Durch die zusitzliche Arbeit bei der ,,Tafel sollen die beruflichen Integrations-
chancen der Schiiler verbessert werden. Durch die Arbeit in einer gemeinniitzi-
gen Einrichtung, den Kontakt mit den ,,Kunden* der Tafel, den ehrenamtlichen
Mitarbeitern und den Zwei-Euro-Kriften, die in der ,,Rastatter Tafel* mitarbei-
ten, sollen die Schiiler neben den fachlichen vor allem ihre sozialen Kompeten-
zen ausbilden und ihr Selbstkonzept positiv entwickeln.

3 BVIK: Berufsvorbereitungsjahr mit kaufménnischer Ausrichtung
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Albert-Einstein-Schule Ettlingen

Bei der Albert-Einstein-Schule handelt es sich um eine gewerbliche berufliche
Schule. Neben dem Berufsschulbereich werden die Bereiche ein- bzw. zweijih-
rige Berufsfachschule, Berufskolleg, technisches Gymnasium und die Durch-
fiihrung des Berufsvorbereitungsjahres angeboten.

Im BVJ-Bereich arbeitet die Albert-Einstein-Schule bereits im Schuljahr
2005/2006 mit Schiilern aus zwei Klassen in zwei Projekten. Diese wurden von
ortsansdssigen, gemeinniitzigen Institutionen in Auftrag gegeben. Mit diesen
Projekten mochte die AES Ettlingen den BVJ-Schiilern den Ubergang in das
Berufsleben erleichtern, indem die Schiiler ihre fachlichen und iiberfachlichen
Voraussetzungen verbessern.

Projekt A: Anfertigen einer ,, Hot-Box “

Im Auftrag der Jugendfeuerwehr Ettlingen fertigten im Schuljahr 2005/2006
vier Schiilergruppen einer BVJ-Klasse im Fachpraxisunterricht ,,Holz* vier
,Hot-Boxen* an. Es handelt sich dabei um rollbare Transportboxen, zur Durch-
fihrung brandtechnischer Experimente (z.B Staubexplosionen). Im Planungs-
und Herstellungsverfahren lernen die Schiilergruppen, die Verarbeitung unter-
schiedlicher Holzarten. Die Durchfiihrung in Schiilerteams soll dazu dienen,
dass die Jugendlichen ihre Kommunikation, ihr Sozialverhalten, ihre Zuverlis-
sigkeit sowie insgesamt ihre Teamfahigkeit verbessern.

Im Schuljahr 2006/2007 wird die Kooperation mit der Jugendfeuerwehr Ettlin-
gen mit einer neuen BVJ-Klasse weitergefiihrt. Es soll ein Multifunktions-
Rauchhaus fiir feuerwehrtechnische Einrichtungen gebaut werden. Dieses
Rauchhaus dient beispielsweise zur Veranschaulichung der Ausbreitung von
Rauch in Gebduden wie auch deren effektive Beliiftung und Entliiftung. Neben
der Brandschutzerziehung von Kindern und Jugendlichen lésst sich am Modell
des Rauchhauses die optimale Platzierung von Rauchmeldern in Gebéduden de-
monstrieren. Mit der Realisierung des Multifunktions-Rauchhauses werden die
gleichen Ziele verfolgt wie bei der Realisierung der ,,Hot-Boxen®. In einer Ko-
operation mit der Hochschule fiir Technik in Karlsruhe ist geplant, dass fiir die
Hot-Boxen chemikalienresistente Deckel entwickelt werden.

Projekt B: Kindergarten-Werkraum

In den Schuljahren 2005/2006 und 2006/2007 wird in Kooperation mit dem
St. Vincentius-Kindergarten in Ettlingen, mit Schiilern einer BVJ-Klasse die
Gestaltung eines Werkraumes geplant und durchgefiihrt. Hierfiir fertigte im
Schuljahr 2005/2006 eine Schiilergruppe aus dem Berufsvorbereitungsjahr
(BVJ) im Fachpraxisunterricht ,,Holz / Metall* zwei Werkbénke fiir den Werk-
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raum und iibergab diese dem Kindergarten. Im Schuljahr 2006/2007 werden
Schiiler der neuen BVJ-Klasse unter anderem geeignete Werkzeuge fiir die
Kindergarten-Kinder auswéhlen und bestellen sowie hierfiir geeignete Regale
und Aufbewahrungsmoglichkeiten wie z.B. Werkzeughalterungen anfertigen.
Die entstehenden Kosten werden durch eine Spende beglichen, die der Forder-
verein des Kindergartens von einem Unternehmen erhielt.

Fachliche Ziele des Projekts fiir die Schiiler sind neben dem Erwerb von hand-
werklichen und technischen Fahigkeiten durch den Umgang mit verschiedenen
Holz- und Metallbearbeitungstechniken die Verbesserung der sprachlichen
Kompetenzen durch die Erstellung einer Dokumentation. Die Durchfiihrung in
Schiilerteams soll die Kommunikation, Sozialverhalten, Zuverldssigkeit sowie
die Teamfahigkeit der Schiiler verbessern. Durch den Kontakt mit den externen
Kooperationspartnern sollen die Schiiler den Umgang sowohl mit den Kindern
des Kindergartens als auch mit den Auftraggebern einiiben.

Elisabeth-Selbert-Schule Karlsruhe

Bei der Elisabeth-Selbert-Schule handelt es sich um eine hauswirtschaftliche,
sozialpddagogische und sozialpflegerische Schule in Karlsruhe. Als schulische
Bildungsgéinge werden BV, ein- und zweijdhrige Berufsfachschule und ernih-
rungswissenschaftliches Gymnasium angeboten, im Berufskolleg die Bereiche
,Erndhrung und Hauswirtschaft* (ein- und zweijdhrig), bzw. ,,Gesundheit und
Pflege* (einjdhrig) und in den beruflichen Bildungsgingen die hauswirtschaft-
liche Sonderberufsschule, hauswirtschaftliche Berufsschule, Ausbildungsberufe
im Hotel- und Gaststéittengewerbe, Berufsfachschule fiir Kinderpflege (zwei-
jahrig) und Berufsfachschule fiir Altenpflege (dreijdhrig), sowie in der berufli-
chen Weiterbildung die Fachschule fiir Weiterbildung in der Pflege.

Im Rahmen des Modellversuchs SEBI@BVIJ finden an der Elisabeth-Selbert-
Schule Karlsruhe im Schuljahr 2006/2007 zwei Projekte statt.

Projekt A: Altenheim

Im Berufsvorbereitungsjahr mit Schwerpunkt ,,Pflege* wird das Projekt Alten-
heim im ersten Halbjahr des Schuljahres durchgefiihrt. Momentan befindet sich
das Lehrerteam in der Planungsphase. Die etwa 16 Schiiler umfassende Klasse
BVIJ 12 wird jeweils einen Nachmittag in der Woche soziale Dienste an dlteren
Menschen im Altenheim der Berckholtz-Stiftung in Karlsruhe leisten. Zu Be-
ginn des Schuljahres planen die Schiiler gemeinsam mit den Bewohnern des
Altenheims die Inhalte der gemeinsamen Nachmittage. Dabei erwerben die
Schiiler verschiedene Kompetenzen: Sozialkompetenz, Team- und Kooperati-
onsfahigkeit, Durchhaltevermégen und Kommunikationskompetenz. Dariiber
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hinaus sollen die Schiiler durch die Arbeit im Projekt einen Einblick in das Be-
rufsfeld ,,Pflege* bekommen, Erfahrungen in der Berufswelt sammeln und An-
erkennung durch die Arbeit mit Senioren erlangen. Dabei sollen die Schiiler das
Auftreten in der Offentlichkeit einiiben. Der Theorieunterricht verschiedener
Unterrichtsfacher wird mit der beruflichen Praxis verkniipft. Dies soll die Mo-
tivation fiir den Unterricht erhohen.

Folgende Fécher sind am Projekt beteiligt: Sozialpflege/ Technologie, Textilar-
beit, Nahrungszubereitung, Werken, Deutsch, Gemeinschaftskunde/ Wirtschatft,
Religion und Textverarbeitung. Neben den Fachinhalten, die fiir die Planung
und Durchfiihrung der Nachmittage mit den dlteren Menschen wichtig sind,
setzen sich die Schiiler dariiber hinaus mit Inhalten wie beispielsweise physi-
sche und psychische Verdnderungen im Alter, Bevolkerungsstruktur, Renten-
und Pflegeversicherung und Tod auseinander. Sie erwerben dariiber hinaus
sprachliche Kompetenzen durch das Schreiben von Berichten und Fiihren von
Lerntagebiichern.

Folgende Nachmittage im Altenheim sind bisher geplant: Spaziergang, The-
mennachmittag "Herbst", Ausflug ins Museum, Seidentiicher bemalen, Herstel-
len eines Adventskalenders, Weihnachtsbiackerei, Spielenachmittag.

Fiir den Spielenachmittag werden einige Brettspiele in seniorengerechter Grof3e
von einer BVJ-Klasse der Albert-Einstein-Schule Ettlingen gefertigt; diese Ko-
operation wurde im Rahmen eines Qualifizierungworkshops durch die beiden
Schulteams vereinbart.

Die Schiiler schreiben Berichte {iber Planung und Durchfiihrung der Nachmit-
tage. Diese werden bewertet und gehen in die Deutschnote mit ein. Ebenso
wird die praktische Umsetzung der Fachinhalte im Fach Pflege in die Leis-
tungsbeurteilung einbezogen. Es ist geplant, den Schiilern mit dem Zeugnis zu-
sdtzlich eine separate Bescheinigung iiber die im Projekt gezeigten Fahigkeiten
und erworbenen Kompetenzen auszuhindigen.

Projekt B: ,, Mit Stil in Schule und Beruf™

Die BVJ-Klasse 6 der Elisabeth-Selbert-Schule, die das Projekt ,,Mit Stil in
Schule und Beruf* im kommenden Schuljahr planen und durchfiihren soll, hat
den Schwerpunkt ,,Hauswirtschaft und Gastronomie*. Die Klasse wird sich im
nichsten Schuljahr aus etwa 16 lernschwachen Schiilern zusammensetzen.

Im Moment befindet sich ein vierkopfiges Lehrerteam in der Planungsphase.
Insgesamt werden im nichsten Schuljahr ungefdhr zehn Lehrer am Projekt be-
teiligt sein. Fiir den Projektunterricht wird der gesamte Mittwoch reserviert.

Die Schiiler lernen im ersten Schulhalbjahr, wie man sich um eine Stelle be-
wirbt, welche Anforderungen in der Ausbildung gestellt werden, das korrekte
Verfassen von Texten wie z.B. Lebenslauf und Bewerbungsschreiben, Ge-
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sprachsfiihrung, Auftreten und Anstandsregeln sowie den Umgang mit Konflik-
ten, deren Bewiltigung und Losung. Im Praxisfach Gastronomie werden Tisch-
gedecke und Tischwische, Serviettenformen, Tischdekorationen, die Verhal-
tensregeln bei Tisch und Servierregeln behandelt. Gegen Ende des Halbjahres
wird ein Kooperationspartner aus einem renommierten Karlsruher Hotel einen
Benimmkurs mit der Klasse durchfiihren.

Eine Gruppe von Schiilern der Klasse BVJ 6 wird ihre im ersten Halbjahr er-
worbenen Kenntnisse im zweiten Schulhalbjahr einer Karlsruher Hauptschul-
klasse vermitteln. Fiir die BVJ-Schiiler findet ein Rollentausch vom Lernenden
zum Lehrenden statt.

Mit dem Projekt werden folgende Ziele verfolgt: Die Lernenden sollen die So-
zialkompetenz und Kommunikationskompetenz verbessern. Die im Schulunter-
richt erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen sollen die Schiiler im Prakti-
kum und spédter im Berufsleben einbringen. Das Selbstwertgefiihl soll durch die
Ubernahme der Lehrerrolle bei der Zusammenarbeit mit der Hauptschule ge-
fordert werden. Ebenso werden angemessenes Auftreten und gute Umgangs-
formen, die in der Schule vermittelt wurden, erwartet. Ein weiteres Ziel des
Projekts ist es, leichter eine Praktikumsstelle zu finden und spiter einen Aus-
bildungsplatz zu bekommen. Durch die Verkniipfung von Theorie und Praxis
wird sich eine hohere Motivation fiir den Unterricht ergeben.

Folgende Facher sind beteiligt: Nahrungszubreitung und Gastronomie, Textil-
arbeit und Werken, Deutsch, Englisch, Gemeinschaftskunde, Religion und
Textverarbeitung.

Die Inhalte des Fachunterrichts im Rahmen des Projekts flieBen in die Leis-
tungsbeurteilung ein. Den Schiilern wird mit dem Zeugnis eine zusitzliche Be-
scheinigung iiber die im Projekt gezeigten Féahigkeiten und erworbenen Kom-
petenzen ausgehindigt.
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wSelbstgesteuertes Lernen — ein Konzept (auch) fiir die
Benachteiligtenforderung?

1 Der Modellversuch SESEKO — eine erste Bilanz

Der Beitrag verm ittelt eine erste Bilanz der E rfahrungen aus dem Modellver-
such SESEKO ,, Selbstwirksamkeit durch Selbststeuerung und kooperatives
Lernen fiir benachteiligte Jugendlichen und ihr padagogisches Personal® (Lauf-
zeit 01.01.2005 — 31.12.2007) — der das 1. Drittel seiner Laufzeit hinter sich hat
—, und versucht, eine — wenn auch noch vorldufige Antwort — auf diese skepti-
sche Fragestellung zu geben.

SESEKO wird im Rahmen des BLK-Modellversuchsprogramms ,,Selbstgesteu-
ertes und kooperatives L ernen in der beruflichen E rstausbildung® (SKOLA)
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und dem Senator fiir Bil-
dung und W issenschaft, Bremen, gefordert. Ein weiterer Forderer ist die Uni-
versitit Bremen.

Der Beitrag ist so aufgeteilt, dass nach einer kurzen Inform ation tiber Akteure
und Zielsetzung des MV sowie einer ebenfalls kurzen Bilanzierung des bisheri-
gen Verlaufs des Entwicklungsprojekts — wobei die Motivation der Zielgruppe
und die Diagnose der Lernvoraussetzungen fiir selbst gesteuertes L ernen den
Schwerpunkt bilden werden —, ein Praxisbericht iiber die E rmoglichung selbst
gesteuerten Lernens gegeben werden soll.

2 Die Akteure

Der MV wird an folgenden drei bremischen Schulen durchgefiihrt:

1. Allgemeine Berufsschule (ABS), Brem en, Berufliche Schulen fiir Ausbil-
dungsvorbereitung und berufspidagogische Beratung,

2. Schulzentrum an der A Iwin-Lonke-Stra3e (A LS), Brem en, Schulzentrum
der Sekundarstufe II. Einbezogen in den MV sind die Beruflichen Schulen
fiir Bautechnik und Baugestaltung

3. Berufsschule fiir Metalltechnik (BFM), Brem en, Z entraler Standort fiir
Konstruktions-, Anlagen- und metallbautechnische Berufe.

' Bei dem Beitrag handelt es sich um die Verschriftlichung eines Referats auf den 14. Hoch-
schultagen Berufliche Bildung, am 16.03.2006 in Bremen.
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Die Projektleitung und wissenschaftliche Begleitung wird vom Institut Arbeit
und Wirtschaft der Universitdit Bremen / Kooperation Arbeitnehmerkammer
Bremen (IAW) durchgefiihrt. Das IAW ist ein sozial- und wirtschaftswissen-
schaftliches Forschungsinstitut mit sieben Forschungseinheiten. Der MV ist in
der Forschungseinheit Qualifikationsforschung und Kompetenzerwerb angesie-
delt.

3  Die Zielsetzung

Das Ziel des Modellversuchs ist, die Ausbildungs-, Berufs- und Beschifti-
gungsfdhigkeit benachteiligter Jugendlicher in den Passagen beruflicher Bil-
dung zu verbessern, in dem ein Beitrag dazu geleistet wird,

o die Qualitit von Bildungsgingen, die auf eine Ausbildung vorbereiten
oder der Berufsausbildung dienen, zu verbessern,

o in dem Fordermdglichkeiten der fiir das moderne Arbeitsleben erforderli-
chen Kompetenzen lebenslangen Lernens erprobt werden,

o um der Gefahr der Ausgrenzung aus Arbeit und Gesellschaft benachteilig-
ter Jugendlichen entgegenzuwirken.

Dies soll erreicht werden,

o in dem Instrumente zur Kompetenz- und Wirksamkeitsanalyse entwickelt
und erprobt werden,

o deren Ergebnisse die Basis bilden sollen fiir die Entwicklung und Erpro-
bung von handlungs- und praxisorientierten Lernprojekten, d.h. von unter-
richtlichen Konzepten zur Beforderung des Selbstwirksamkeitskonzeptes;

o hierzu wird bedarfsorientiert ein Fortbildung konzipiert und erprobt

o sowie Projektzwischenergebnisse bzw. Endergebnisse des MVs sowohl
intern als auch extern transferiert.

4 Die Zielgruppen

Die 1. Zielgruppe sind 120 Jugendliche, die aufgrund unterschiedlicher Risiko-
faktoren, wie z.B. in einem schwierigen sozialen Umfeld aufzuwachsen,
und/oder ihrer Nationalitdt oder Herkunft (oder der ihrer Eltern), mangelnde
Voraussetzungen hatten, um die fiir eine Ausbildung entscheidende Einstiegs-
qualifikation — den Hauptschulabschluss — zu erhalten, sowie Jugendliche, die
aufgrund duflerer Rahmenbedingungen — dem zu geringen Angebot an Ausbil-
dungsplitzen — benachteiligt sind und lernbehinderte Jugendliche.
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Insgesamt sind 9 Klassen einbezogen, davon 6 Klassen in Bildungsgingen der
Ausbildungsvorbereitung, sowie 2 Klassen in Vollzeitbildungsgidngen — der
Berufsausbildung in Berufsfachschulen — und 1 Klasse der Berufsausbildung in
Teilzeit. Sie sind angesiedelt in den Berufsfeldern Bautechnik / Farbtechnik
und Raumgestaltung, Metalltechnik und Wirtschaft und Verwaltung.

Die 2. Zielgruppe ist das Padagogische Personal: 11 Lehrer/innen und ein
Lehrmeister bilden die Kerngruppe des MV: Sie wirken als Multiplikatoren in
ihren Teams und im Kollegium insgesamt.

An dieser Stelle soll nun die 1. Zielgruppe — Benachteiligte Jugendliche — et-
was genauer vorgestellt werden: Zu Beginn des Schuljahres 2005/2006 wurde
eine quantitative Erhebung zur Ermittlung der Personenstrukturdaten durchge-
fiihrt, die u.a. folgende Daten lieferte:

58 % sind zwischen 17 und 18 Jahre alt, fast 90 % sind ménnlich und 64% ha-
ben die Hauptschule bzw. die entsprechende Stufe der Gesamtschule besucht,
2/3 von ihnen haben keinen Abschluss.

Die Altersstruktur und Quoten der besuchten Schulform bzw. des vorhandenen
oder nicht vorhandenen Abschlusses entsprechen der Verteilung der Zielgruppe
auf die Bildungsgéinge mit ihren jeweiligen Forderansétzen.

Auch die Geschlechterverteilung ist typisch fiir Bildungsgédnge, die auf sog.
Minnerberufe vorbereiten: In den Bildungsgingen der BFM befinden sich kei-
ne weiblichen Jugendlichen, im Berufsfeld Farbtechnik und Raumgestaltung
(ALS) sind 4 = 25% weiblich und 13 weibliche Jugendliche = 75% sind in den
Bildungsgingen des Berufsfeldes Wirtschaft und Verwaltung der ABS.

Mehr als 1/3 sind Migranten oder haben einen Migrationshintergrund, mit den
oftmals sich daraus ergebenden Problematiken, wie z.B. Sprachprobleme oder
Problemen, die sich aus ihrem rechtlichen Status ergeben.

Als ein Schlaglicht soll noch kurz ein Befragungsergebnis vorgestellt werden,
das die schwierigen und nicht gerade lernforderlichen Bedingungen verdeut-
licht, unter denen die Jugendlichen leben: Nach den Angaben der Jugendlichen
leben 19 % nur von staatlicher Unterstiitzung (14% tiberwiegend von Sozialhil-
fe oder Hilfen des Jugendamtes und 5% von BafoG und BAB) und 37%, d.h.
39 Jugendliche finanzieren ihren Lebensunterhalt mit einem Mix aus den ange-
filhrten Moglichkeiten, davon 56 %, also mehr als die Hilfte auch durch Ne-
benjobs.
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S  Lernerfahrungen

Nach diesen sog. ,,harten* Fakten, stellt sich nun die Frage, welche Lernerfah-
rungen und Lernvoraussetzungen fiir selbst gesteuertes Lernen die Jugendli-
chen eigentlich mitbringen. Schon im Titel des Workshopbeitrages schwingt ja
ein gewisses Mal} an Skepsis mit, das evtl. auch bei den Programmverantwort-
lichen dem Vorhaben gegentiber zu bestehen scheint.

Bevor die Lernvoraussetzungen kurz skizziert werden, sollen anhand von zwei
Statements mogliche Standpunkte im Umgang mit benachteiligten Zielgruppen
angerissen werden:

,-..€8 gibt bestimmte Personengruppen, die fiir selbst gesteuertes Lernen besser
vorbereitet sind als andere.”“ (Arnold/Tutor/Kammerer: 2004, Allgemeine
Hypothese bzw. Fragestellung, die durch eine empirische Untersuchung (,,Kai-
serslauterner Fragebogen zur Erfassung der Selbstlernkompetenz) geklirt
werden sollte.)

,-..schlechte Schiiler profitieren nicht vom selbst gesteuerten Lernen, weil ih-
nen die spezifischen Denk- und Lernstrategien sowie der Umgang mit Aspek-
ten der Selbststeuerung fehlen.” (Dubs 1993, zitiert nach Arnold, u.a., a.a.O. S.
50). Ein Resultat seiner Untersuchungsergebnisse, die 1993 in der Zeitschrift
fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik veroffentlicht wurden.

Als spezifische Defizite Benachteiligter lassen sich zusammenfassen: zum ei-
nen verfiigen sie iiber mangelnde Sach- und Methodenkompetenz und zum an-
deren haben sie oftmals negative Schulerfahrungen, die sich in der Summe de-
motivierend auswirken konnen.

Festzustellen ist, dass benachteiligte Jugendliche zwar oftmals schulmiide sind,
aber sind sie deshalb prinzipiell lernmiide?

Was heilit das nun fiir das selbst gesteuerte Lernen, fiir die Selbstlernkompe-
tenz? Fehlen ihnen die grundlegenden Voraussetzungen oder gibt es Kompe-
tenzen, an die man ansetzen kann?

Jeder, der in der Benachteiligtenforderung tétig ist, kennt z.B. das Phidnomen,
dass Jugendliche ein modernes Kommunikationsmittel, das Handy, virtuos be-
herrschen, dass sie dessen Funktionen gemif} ihren Bedarfen selbst eingerichtet
haben, was nicht nur das Lesen, sondern auch das Verstehen der Bedienungsan-
leitung voraussetzt, dass sie, wenn es nicht wie gewollt funktioniert, nicht auf-
geben, sondern weiter nach Losungen suchen, usw.

Sie verfiigen also iiber alltagsbewéhrte und fiir ihren Alltag notwendige Kom-
petenzen. Sie verfiigen iiber ein grundlegendes Instrumentarium, um diese
Lernprozesse eigeninitiativ und selbst gesteuert ausfiihren zu konnen, Kompe-
tenzen, die sie sich informell erworben haben (was oftmals weder Thnen noch
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den Lehrenden bewusst ist). Das Problem ist nur, dass sie auf formelles Lernen
oft keine Lust mehr haben.

Es gilt also, Unterstiitzungsleistungen zu bringen fiir die positive Beantwortung
der Frage ,,Warum lerne ich?*, dieser Frage nach der Selbstmotivierung fiir
schulische Lernprozesse, die ein zentraler Aspekt fiir selbstgesteuertes Lernen
ist (Nyhan 1993, zit. nach Arnold u.a., a.a.0., S. 29).

6 Lernmotivation

Das Ziel des Modellversuchs ist es, die Lernmotivation durch Férderung von
Selbstwirksamkeit und Kompetenzerwerb (wieder-)herzustellen.

Als Selbstwirksamkeit wird die subjektive (und durchaus beeinflussbare) opti-
mistische Uberzeugung zur eigenen Kompetenz bezeichnet, die sich aus Erfah-
rungen speist (Jerusalem o.J.).

Benachteiligte Jugendliche haben bisher oftmals ausschlieBlich negative Erfah-
rungen bei der Bewiltigung von insbesondere schulischen Anforderungen ge-
macht. Diese Spirale negativer Erfahrungen hat dazu gefiihrt, dass sie sich
kaum noch etwas zutrauen, sie erleben sich als selbstunwirksam. Diese Spirale
soll unterbrochen werden, soll umgekehrt werden, in dem Erfolgserfahrungen
mittels Lernprojekte vermittelt werden.

Die Forderung von Selbstwirksamkeit in Lernprozessen zielt auf drei Bereiche:
Der wichtigste Bereich, die Lernmotivation, soll durch das Erleben von erfolg-
reichen Lernhandlungen gefordert und dadurch die Lern- und Leistungsmotiva-
tion und die Lernfreude unterstiitzt werden. Dariiber hinaus soll proaktives
Handeln gefordert werden, soll heiflen: Selbstverantwortung zur Bewéltigung
von Anforderungen und allgemeine Problemlosefdhigkeit fordern und durch
soziales und kooperatives Lernen verantwortliches Handeln férdern.

7  Diagnose der Lernstrategien

Ein zweiter Schwerpunkt der Vorbereitung des Lehrpersonals ergibt sich aus
einem weiteren zentralen Aspekt selbstgesteuerten Lernen, ndmlich der Frage
nach dem Lernverhalten, nach den Lernvoraussetzungen der Jugendlichen. Um
diese ermitteln zu konnen, miissen die Lehrenden Methoden bzw. Instrumente
kennen und anwenden konnen.

Fiir die Lehrenden — die 2. Zielgruppe und Akteure - heilit das, dass sie fiir die
Vorbereitung der Lernprojekte die Stirken und Schwéchen ihrer Schiiler und
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Schiilerinnen analysiert bzw. diagnostiziert haben. bzw., dass sie dieses be-
werkstelligen konnen.

Hierzu benétigen sie Methoden bzw. Instrumente. Im Modellversuch wurde
deshalb von November 2005 bis Februar 2006 eine Fortbildungsreihe durchge-
fiihrt, mit dem Zweck, Diagnose-Instrumente kennen zu lernen, eine Auswahl
zu treffen, dieses Instrument einzusetzen und die Ergebnisse zu bewerten.
Kriterium der Auswahl war die Praxistauglichkeit, d.h. es musste ohne diagnos-
tische Ausbildung einzusetzen sein, es sollte die Jugendlichen zur Selbstevalua-
tion motivieren und nicht nur unter Modellversuchsbedingungen, sondern unter
normalen schulischen Bedingungen vorbereitet und durchgefiihrt werden kon-
nen, d.h. der Zeit- und Kostenaufwand spielte eine entscheidende Rolle’.

8 Das Diagnoseinstrument

Das SESEKO-Team hat sich fiir den WLI-Fragebogen von Christoph Metzger
(Universitét St. Gallen) entschieden. Dieser Fragebogen wurde zur Selbstiiber-
priifung des Lernverhaltens fiir Schiiler/-innen in Berufsschulen und Mittel-
schulen in der Schweiz (also hierzulande Sek I und Sek IT) entwickelt. Die Ent-
scheidung fiir dieses wissenschaftlich abgesicherte Instrument wurde vor allem
deshalb getroffen, weil es von der Zielgruppe — mit Unterstiitzung durch die
Lehrenden — selbst einsetzbar schien. Und weil davon ausgegangen wurde, dass
es bei den Jugendlichen auf die Bereitschaft stof3t, es anzuwenden, weil ihnen
damit vermittelt wird, dass man ihnen Kompetenzen zutraut. Ein weiterer Ent-
scheidungsgrund war, dass von der Auswertung erwartet wurde, dass sowohl
Lernende als auch Lehrende Hilfestellung fiir die Entscheidung bekommen,
welche Kompetenzen aufgebaut werden miissen.

Der WLI-Fragebogen umfasst 65 Aussagen, die ungleichméBig auf 8§ Katego-
rien verteilt sind. Und zwar zu folgenden Hauptbereichen von Lernstrategien:
Der Bereich Positive Gestaltung von Lernsituationen umfasst 4 Kategorien:
Motivation, Zeitplanung, Konzentration und Angst

Der Bereich Wissenserwerb umfasst die zwei Kategorien: Wesentliches erken-
nen und Informationen verarbeiten.

Dartiber hinaus Items in den Kategorien: Priifungsstrategien und Selbstkontrol-
le.

? Diese Fortbildungsreihe wurde von Christiane Koch (Biiro f. Qualifikationsforschung

Bremen) durchgefiihrt und ebenso wie die Fortbildung zur Selbstwirksamkeit, (Matthias
Jerusalem, Humboldt-Universitit Berlin) durch das Netzwerk Lebenslanges Lernen des
IAW organisiert, das vom Senator fiir Bildung und Wissenschaft, Bremen, gefordert wird.
Sie umfasste 20 Stunden, 12 Prdsenz, 8 Vor- und Nachbereitung.
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Urspriinglich ist der Fragebogen ein Durchschlag, d.h. die jeweils manuell an-
gekreuzten Antworten von jeweils 5 Antwortmoglichkeiten, erscheinen auf
dem Durchschlag als Punktzahl. Diese werden addiert und kénnen pro Katego-
rie oder in der Gesamtheit im Vergleich mit einem Durchschnittswert interpre-
tiert werden.

Fiir den Einsatz in den Klassen wurde der Fragebogen nicht in allen Féllen eins
zu eins ibernommen: z.B. wurde er fiir die Jugendlichen mit Lernbehinderun-
gen gekiirzt eingesetzt.

Und unter dem Aspekt des Einsatzes im normalen Schulbetrieb, d.h. vorrangig
unter dem Aspekt des Zeitaufwandes wurde er digitalisiert. D.h. das Ausfiillen
kann nun durch die Schiiler/-innen am Rechner erfolgen und auch die Voraus-
setzung fiir die Auswertung, d.h. die Ermittlung der Punkte, wird durch den
Rechner erledigt und grafisch dargestellt. Ein weiterer Aspekt, der fiir die Digi-
talisierung sprach, ist die Kostenreduzierung bei wiederholtem Einsatz.

Der Fragebogen wurde vor dem Beginn der 8 Lernprojekte, die vom Team
entwickelt wurden, also Anfang Februar diesen Jahres in allen Klassen einge-
setzt und ausgewertet. Am Ende der Lernprojekte, das wird im Juni sein, wird
er nochmals als Wirksamkeits-Analyseinstrument eingesetzt. Dann soll ent-
schieden werden, ob er als taugliches Instrument empfohlen werden kann.

Uber die Praxis des Einsatzes und die Konsequenzen, die die Auswertung fiir
die Vorbereitung und Durchfithrung ihres Lernprojektes — das den Ansatz der
individuellen Forderung verfolgt - hat, soll im Folgenden berichtet werden.

9 Die Modellversuchspraxis

Zunichst soll die Allgemeine Berufsschule, Bremen (ABS) kurz vorgestellt
werden, da es sich hier um eine besondere Berufsschule handelt. Sie ist ndmlich
zustiandig fiir Jugendliche die noch schulpflichtig sind, jedoch die Regelschule
abgebrochen oder vorzeitig verlassen haben bzw. keinen Ausbildungsplatz be-
kommen oder die Ausbildung abgebrochen haben.

In der Schule wird in drei Bereichen gearbeitet:

1. Berufspddagogische Beratung (2/3 der Schiiler/-innen werden in Mafnah-
men aullerhalb der ABS vermittelt)

2. Ausbildungsvorbereitende Bildungsgéinge (Teilzeit oder Vollzeit — hier sind
auch die Bildungsginge Berufseingangsstufe/Berufsfachschule (B/BFS) und
Projekte mit auBerschulischen Trégern, wie z.B. das Projekt Projekt Lernen und
Arbeiten im Buntentor (PLAnB) angesiedelt)

3. Berufs- und sozialpddagogische Innovationsforderung und Fortbildung
(schulbezogen und schuliibergreifend)
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Die ABS gliedert sich in 6 Schulstandorte. An drei Standorten werden Projekte
in Kooperation mit der Jugendhilfe vom Deutschen Roten Kreuz in dem Bil-
dungsgang B/BFS durchgefiihrt, allerdings mit unterschiedlichen fachprakti-
schen Schwerpunkten: Projekt KIDZ I, eine Madchengruppe mit dem fachprak-
tischen Schwerpunkt Hauswirtschaft; Projekt KIDZ 111, eine Jungengruppe mit
dem fachpraktischen Schwerpunkt Holzwerkstatt und unser Projekt PLAnB,
eine Jungen- und Madchengruppe mit dem fachpraktischen Schwerpunkt Wirt-
schaft und Verwaltung. Das Projekt PLAnB ist im Schulhaus 5 untergebracht
und arbeitet im zweijdhrigen Bildungsgang B/BFS.

10 Das Projekt PLAnB

Das Projekt PLAnB ist ein Kooperationsprojekt zwischen dem DRK (Deut-
sches Rotes Kreuz) Jugendhilfe Kleine Marsch — und der ABS — der Allgemei-
nen Berufsschule in Bremen. Das Angebot ist ausgelegt fiir max. 8 Jugendliche
(plus zwei Notfallplitze, die haufig belegt werden miissen) im Alter zwischen
16-18 Jahren, die ldngere Zeit die Schule nicht oder nur teilweise besucht ha-
ben, noch schulpflichtig sind und keinen Abschluss haben (nach dem 10.
Schulbesuchsjahr). Es sind insbesondere Jugendliche die im Betreuten Wohnen
leben, d.h., dass sie nicht mehr bei ihren Eltern leben, sondern durch verschie-
dene Jugendhilfeeinrichtungen betreut werden.

Im Projekt wird hauptverantwortlich gemeinsam in einem Dreierteam gearbei-
tet, bestehend aus einer Sozialpddagogin, einem Lehrmeister und einer Lehre-
rin. Zudem gibt es eine Unterstiitzung durch zwei Fachkrifte im Bereich EDV,
Mathe und Englisch. Das Projekt ist dem 2. Arbeitsbereich der ABS — den
Ausbildungsvorbereitenden Bildungsgidngen — zuzuordnen. D. h., es handelt
sind eigentlich um eine ganz normale Klasse im Bildungsgang B/BFS. Die
Schiiler/

-innen kénnen — durch den einjdhrigen Besuch in PLAnB — das 1. Jahr von dem
zweljdhrigen Bildungsgang B/BFS abdecken, welches ithnen z.B. beim an-
schlieenden Besuch einer Berufsfachschule angerechnet werden kann.

Die Arbeit im Projekt PLAnB: Auf der einen Seite gibt es einen ganz normalen
Stundenplan mit 30 Wochenstunden a 45 Minuten. Auf der anderen Seite han-
delt es sich um eine kleine Ubungsfirma, allerdings mit der Besonderheit, dass
»reale Kundenauftrage erledigt werden. Die keine Firma PLAnB bietet
,Dienstleistungen aller Art* — iiberwiegend im Biirobereich — an. Anhand be-
trieblicher Realsituationen konnen berufliche Anforderungen erprobt und be-
rufliche Fihigkeiten praktisch erworben werden. Zudem wird nicht fiir den
,Papierkorb®, sondern fiir ,,reale* Kunden gefertigt. Die Einnahmen werden zur
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Hilfte an die Schiiler ausgezahlt, der andere Teil wandert in die Klassenkasse,
so dass dann Ausfliige oder Klassenfahrten finanziert werden konnen.
Auf dieser Basis konnen weitere Ziele erreicht werden:
e der Erwerb des Hauptschulabschlusses,
¢ cine berufliche Grundausbildung im Bereich Wirtschaft und Verwal-
tung (1. Jahr B/BFS — Bildungsgang Berufseingangsstufe/Berufsfach-
schule),
e sich von Straffilligkeit, Gewalt und Drogen distanzieren und
e neue Lebensstrukturen aufbauen und Perspektiven schaffen.

11 Die Lerngruppe

Im Projekt wird in einer gemischten Gruppe mit derzeit vier Mddchen und fiinf
Jungen gearbeitet. In der Gruppe sind sechs 18jdhrige und drei 17jdhrige deut-
sche Jugendliche (im Bereich Wirtschaft und Verwaltung sind Schiiler/-innen
mit Migrationshintergrund aufgrund der sprachlichen Defizite eher seltener ver-
treten), die keinen Schulabschluss haben. Sieben Jugendliche beziehen staatli-
che Leistungen, zwei leben bei ihren Eltern. Sechs Jugendliche werden von ei-
ner Jugendhilfeeinrichtung betreut, eine Jugendliche lebt in einer eigenen
Wohnung.

Der Unterricht in PLAnB mit 8-10 Schiilern/innen erfordert eigentlich eine 1:1
Betreuung, da die Lernenden in jeweils unterschiedlichen Lernbereichen Defi-
zite aufholen miissen (der eine ist in Bruchrechen fit, der andere nicht, dafiir
kann er den Dreisatz, den der andere nicht beherrscht etc.). Und/oder sie beno-
tigen eine 1:1 Betreuung, da sie mit einer Aufgabenstellung die sie alleine be-
arbeiten sollen iiberfordert sind (,,Kann ich nicht”, ,,Was soll ich hier ma-
chen?*, ,,Ist das so richtig?*).

Insofern erfordert der Unterricht ein gewisses Mall an Selbstlernkompetenz. Es
ergeben sich aufgrund der oben beschrieben Lernkompetenzen der Schiiler/
-innen immer wieder Situationen, in denen manche im Unterricht gelangweilt
sind, weil sie ein Stoffgebiet schon beherrschen. Auch wenn in zwei Lerngrup-
pen, mit so genannten ,,Flexmappen® oder differenzierten Arbeitsblittern bzw.
Arbeitsauftrigen gearbeitet wird, sind die Lernstande immer noch so unter-
schiedlich, dass eine Uber- bzw. Unterforderung nicht immer vermieden wer-
den kann.

Diese beiden Extreme bestérken bereits vorhandene Problematiken: Versagens-
dngste oder Motivationsprobleme.
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Insofern verfolgen der MV SESEKO das Ziel: Nicht nur Wissen zu vermitteln,
sondern die Vermittlung der notwendigen Kompetenzen, um sich ein Wissens-
gebiet eigenstdndig aneignen zu kdnnen!

12 Der Einsatz des Diagnoseinstruments

Um die Selbstlernkompetenzen der Jugendlichen zu ermitteln, erschien der
Einsatz des ,,WLI — Fragebogens* (WLI: Wie lerne ich?) sehr sinnvoll. Im
Rahmen einer Fortbildung vom IAW zum Thema ,,Kompetenzfeststellung*
wurde u.a. dieser Fragebogen vorgestellt, vom SESEKO-Team ausgewéhlt und
die Einsatzmdglichkeiten im schulischen Rahmen erarbeitet.

Der Fragebogen wurde wie geplant im Februar 2006 eingesetzt, da zum Halb-
jahreswechsel neue Jugendliche aufgenommen werden bzw. Jugendliche aus-
scheiden und mit dem Lernprojekt begonnen wurde. Der Fragebogen soll dann
erneut — nach der Durchfiihrung des Lernprojektes — zum Halbjahresende im
Juli 2006 eingesetzt werden, um so mogliche Differenzen zu ermitteln.

Alle Schiiler/-innen haben den Fragebogen sehr bereitwillig ausgefiillt. Auch
konnte der Eindruck gewonnen werden, dass sie auf Themen angesprochen
wurden, die wirklich fiir sie wichtig sind und die im Alltag nicht zur Sprache
kommen. Zudem waren sie sehr neugierig auf die Auswertung.

Leider lief das PC-System nicht so zuverldssig, dass die Schiiler/-innen die
Auswertung (Dateneingabe) selbst durchfiihren konnten. Es ist jedoch prinzi-
piell moglich, die Auswertung mit den Schiilern am PC durchzufiihren. Die
Lernenden wéren sehr motiviert.

Auch fiir manch eine/n Kollegin und Kollegen ist die Auswertung am PC nicht
selbstverstandlich, da die fachliche Kompetenz im Umgang mit Excel fehlt. In
dieser Frage stehen aber die Angebote im Lernnetzwerk vom IAW zu Verfii-

gung.

13 Die Auswertung

Die Auswertungsergebnisse des WLI — Fragebogens sind in zweierlei Hinsicht
fiir die Lehrerteams niitzlich: Zum einen fiir die Einschitzung der Lernstrate-
gien der Lerngruppe insgesamt, zum anderen fiir die individuelle Beratung un-
serer Schiiler/innen. Diese beiden Blickwinkel sollen nun im Folgenden aufge-
zeigt werden.
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SESEKO Gesamtubersicht - PLANB
SELBSTWIRKSAMKEIT
SELBSTSTEUERUNG MOT ZEI KON ANG WES INF PST SKO
Gesam
3 4 6 5 3 3 3 5 twert

KOOPERATIVES LERNEN

TN 1/w 3,60 1,50 2,25 2,88 2,80 3,00 2,50 2,80 21,33

TN 2/m 3,30 3,50 2,75 3,75 3,00 2,75 3,75 2,40 25,20

N

TN 3/m 1,90 1,88 1,63 2,63 2,80 1,63 2,88 2,00 17,33

[

TN 4/w 3,60 3,25 2,88 2,25 4,60 4,50 3,25 2,70 27,03

=3

14. Hochschultage
TN 5/m 2,40 1,63 1,13 1,75 2,40 3,75 1,13 3,20 17,38

Berufliche Bildung
TN 6/w 3,90 3,63 4,38 1,88 3,40 2,50 3,25 3,20 26,13

TN 7Iw 4,20 4,25 4,50 4,75 4,20 4,38 4,50 4,60 35,38

TN 8/m 2,40 2,88 2,38 4,00 4,20 3,63 4,25 2,80 26,53

maximal moéglicher Durchschnitt: 5,0 in jeder Kategorie

4,0 bis 5,0 = hoch - Lernverhalten beibehalten
3,0 bis 4,0 = mittel - Lernverhalten kritisch Uberpriifen und verbessern
weniger als 3,0 = tief - dringend Verbesserungsmaglichkeiten suchen und einleiten

08.05.2006 Referentinnen: Elisabeth Rupprecht, Susanne Schroder Folie 10 von 24

Abb. 1: Gesamtauswertung - PLAnB

Abbildung 1 zeigt eine Gesamtauswertung, die automatisch — nach Eingabe der
Daten in Excel — vom PC erzeugt wird. Die hellblauen Felder sind die Méd-
chen, die griinen Felder sind die Jungen. Ein Teilnehmer hat an der Befragung
nicht teilgenommen. Deswegen sind hier nur 8 Teilnehmer/innen (TN) abgebil-
det. Die Spalteniiberschriften zeigen die einzelnen Kategorien des WLI-
Fragebogens.

Die Gesamtpunktzahl ermdglicht den Vergleich der Schiiler/-innen innerhalb
der Lerngruppe. Der maximale Durchschnittswert ist 5. D. h., wenn man in ei-
ner Kategorie 5 erreicht hat, sollte man sein Lernverhalten beibehalten. Werte
zwischen 3-4 sind zu tlberpriifen und Werte unter 3, sind dringend zu verbes-
sern: TN 3 z.B.: bei diesem TN liegen alle Werte unter 3; TN 7 z.B.: liegt sehr
hoch, wobei davon auszugehen ist, dass dieser TN sich iiberschitzt hat (was
sich im Anschluss auch im Gespréch zeigte).

Zum andern kann man nun bezogen auf die gesamte Lerngruppe die Stirken
und Schwichen ermitteln. In Prozenten ausgedriickt zeigt sich fiir die Lern-
gruppe folgendes Bild: Konzentration 75%, Angst fast 63% und Selbstkontrolle
fast 63% und Zeitplanung immerhin noch 50% liegen unter einem Wert von 3.
Im Beratungsgespriach — das ca. alle 6 Wochen durchgefiihrt wird — wurden die
individuellen Ergebnisse mit den Schiiler/-innen besprochen. Dabei wurde das
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Gesprach auf die Kategorien beschriankt, die deutlich im unteren Wertebereich
lagen.

In der Abbildung 2 sieht man ganz deutlich, dass die Teilnehmerin in der Kate-
gorie Angst deutlich im unteren Wertebereich liegt. Zunidchst wurde die TN
befragt, woran das liegen konne. Sie sagte, dass das genau ihr Problem sei: Sie
sei vor Priifungen immer sehr aufgeregt und wiirde dann Vieles ,,versieben®.
Diese Aufregung begriindet sich bei dieser Schiilerin v. a. auch darauf, dass sie
fachlich nicht auf sicheren Beinen steht. Durch diese Unsicherheit in der Sache,
wird sie nervds und das verschlimmert natiirlich das Ganze! Es wurde mit ihr
vereinbart, dass sie insbesondere vor den Priifungen an die Lehrkrifte herantritt
und alle Fragen klart. Denn nur wenn sie sich fachlich sicher fiihlt kann sie ihre
Nervositét abbauen.

SESEKO

SELBSTWIRKSAMKEIT Auswertung mit den Schiilern im
SELBSTSTEUERUNG Beratungsgespréch

KOOPERATIVES LERNEN

Diagramm Teilnehmer 6

4,38

14. Hochschultage
Berufliche Bildung

Mot Zei Kon Ang Wes Inf Pst Sko

Kategorien

08.05.2006 Referentinnen: Elisabeth Rupprecht, Susanne Schroder Folie 12 von 24

Abb. 2: Auswertung WLI-Fragebogen fiir TN9

Auf ihrer ,,Pluskarte (ein Instrument mit dem gemeinsam mit den Schiiler/
-innen Ziele vereinbart werden) steht nun neben ,,Ich will in Rechtschreibung
besser werden* — ,,Ich will die Fragen die ich habe, sofort ansprechen und kla-

[13

ren .
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In der Abbildung 3 sieht man die PLUS-Karte. In dieser Karte vermerken unse-
re Lernenden ihre Ziele. Wichtig ist, dass sie sich kleine Schritte vornehmen.
Sie werden dann hier eingetragen und monatlich bilanziert.

+ Plus-Karte fir: 2006
Einstieg (PlanB) am:

Wie steht meine Bilanz? z Pkt

LY ENCICN A N N e by

Meine Ziele
Was habe ich geschafft? Jan
Feb
Mar
Apr
Mai
Jun
Jul
Aug
Sep
Okt
Nov
Dez

Abb. 3: PLUS-Karte

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Auswertung in vielen Punkten
zutraf! Im Beratungsgesprich konnte so anhand der Datenlage besprochen
werden, inwiefern z. B. mangelnde Lernstrategien zu Versagensiangsten fiihren
oder Konzentrationsprobleme auf Probleme in der Lerngruppe zuriickzufiihren
waren. Gemeinsam konnte tiberlegt werden, wie diese mangelnden Kompeten-
zen verbessert werden konnen. Die grafische Darstellung der Daten erleichterte
erheblich die Gespriachsfiihrung!

Das Lehrerteam hat auf diese Weise einen guten Uberblick iiber mdgliche Stir-
ken und Schwéchen der einzelnen Schiiler/-innen und der gesamten Lerngruppe
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bekommen. Dies hitte ohne den Fragebogen nicht so schnell ermittelt werden
konnen und wahrscheinlich auch nicht so genau zugeschnitten auf die einzelnen
Kategorien.

Aufwand und Ertrag stehen aus Sicht der Modellversuchsakteure in einem an-
gemessenen Verhiltnis. Allerdings sollte man das Instrument regelméafig an-
wenden. Nur dann ergibt sich auch eine gewisse Routine. Zudem benétigt man
hohere Zeitkontingente zur Vermittlung und Auswertung im Lehrerteam, wozu
Teamsitzungen genutzt werden konnen — allerdings nicht ohne hier auch an
Grenzen zu stof3en.

Wenn sich jedoch im Team Differenzen ergeben, macht sich das negativ in Be-
zug auf die Lerngruppe bemerkbar. Nur wenn das Team geschlossen dabei ist,
kann dieser Fragebogen ein niitzliches Instrument sein.

Es wire sinnvoll das gesamte Lehrerteam zu schulen. Daher wurde bereits im
Netzwerk der Bedarf angemeldet, dass alle Lehrkrifte beteiligt werden.

14 Das Lernprojekt

Die Auswertungsergebnisse des WLI -Fragebogens sind in die Planung des
Lernprojektes eingeflossen, waren also auch Voraussetzung fiir die Feinpla-
nung und Entwicklung unseres Lernprojektes ,,’50+> - PC-Kurse fiir Altere im
Buntentor -Schiiler unterrichten Senioren®, welches an dieser Stelle nun kurz
beschrieben werden soll:

PC-Kurse fiir Senioren sollen als regelmifliges Angebot in den Dienstleis-
tungskatalog der Schule aufgenommen werden. D.h., die Lehrkrifte mochten
gemeinsam mit den Lernenden PC-Kurse fiir Senioren planen und durchfiihren.
Die Schiiler/-innen sollen im Unterricht Gelegenheit bekommen, sich eigen-
staindig das notige Fachwissen anzueignen, um es daran anschlieBend in den
PC-Kursen zu vermitteln bzw. anwenden zu koénnen. Dabei sind ganz neue
Lernstrategien anzustreben, da sie dabei in eine Lehrerrolle schliipfen bzw. die
beteiligten Lehrkrifte ganz neue Unterrichtsmethoden anwenden miissen, da
sie bei diesem Prozess eher begeleitende und unterstiitzende Aufgaben iiber-
nehmen.

1. Schritt: Werbung fiir das Angebot

,,PC-Schnupperkurse fiir Altere*

Gemeinsam mit den Schiiler/-innen sollen Handzettel erstellt werden (bis zum
31.03.06), die per Postwurf im Stadtteil verteilt werden (nach den Osterferien
vom 19.04.06 bis 05.05.06). Zudem soll in regionalen (kostenlosen) Zeitungen
eine kleine Anzeige geschaltet werden (vom 24.04.06 bis 05.05.06). Die Ler-
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nenden iibernehmen die Annahme der Anmeldungen der Senioren und fiihren
die Teilnehmerlisten.

2. Schritt: Vorbereitung der einzelnen Kurse im Unterricht

Im Rahmen verschiedener Unterrichtsfacher (Deutsch, BWL, EDV, ReWe und
Fachpraxis) sollen die PC-Kurse gemeinsam mit allen beteiligten Lehrkréften
und Schiilern/-innen vorbereitet werden (ab Mérz 2006). Fiir den ersten PC-
Kurs sollen z. B. Schaubilder angefertigt werden, um die wichtigsten Hard-
ware-Komponenten (Maus, Tastatur etc.) zu veranschaulichen. Die Lernenden
sollen in 2er-Teams arbeiten. Sie sollten jeweils einen Kursabschnitt eigenstén-
dig (mit einer kleinen Ubung) iibernehmen. Daran anschlieBend werden ,,Gene-
ralproben® durchgefiihrt, um mogliche Liicken auszubessern.

3. Schritt: Durchfithrung

Die (Schiiler/-innen-) Teams sollen im Kursverlauf nacheinander ihren Ab-
schnitt iibernehmen. Unterstiitzend sollen die Lehrkrifte immer dabei sein, um
auch bei zu groBBer Aufregung oder unerwarteten Fragestellungen seitens der
Senioren einzelne Arbeitsschritte zu ergénzen. Da iiber den gesamten Kurszeit-
raum (9:30 Uhr bis 11:30 Uhr) nicht alle Lernenden beteiligt werden konnen,
sollen die anderen Schiiler/-innen fiir das leibliche Wohl der Géste sorgen (Kaf-
fee, Tee und Kekse). Zudem sollen digitale Bilder von den Kursteilnehmern
erstellt werden (u. a. fiir den Kurs Bildbearbeitung). Die Schiiler/-innen sollen
dann zum Schluss Quittungen erstellen, die den Senioren ausgehidndigt werden.

4. Schritt: Auswertung

Zum Schluss der PC-Kursreihe (Kurs 1-3) soll ein Gruppenbild gemacht und
ein Fragebogen verteilt werden, in dem die Senioren ihre Meinung zu den Kur-
sen und weitere Anmeldungen oder Wiinsche vermerken konnen. Diese Riick-
meldung soll noch vor den Sommerferien kommen.

Die Selbsteinschatzung der Schiiler/-innen beziiglich dieser Art von Wissens-
aneignung und -vermittlung soll zum Schuljahresende mit einem weiteren Fra-
gebogen abgefragt werden.

Durch diese (Unterrichts-) Form erhoffen sich die Lehrenden eine verstérkte
Motivation seitens der Lernenden, sich mit den Gegenstdnden des reguldren
Unterrichts (EDV, BWL, ReWe, Deutsch, Fachpraxis) auseinander zu setzen
und diese eigenstindig zu erarbeiten.

Da die Kurse Realcharakter haben, also tatsdchlich Kunden anrufen, Senioren
in den Kurs kommen und ,,echte* Quittungen erstellt werden miissen, sind die
Schiiler/-innen auch als ,,echte Mitarbeiter gefragt. Zudem werden sie in ,,ech-
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ter* Form monetir beteiligt und haben eine hohe Verantwortung gegeniiber den
Kunden, da sie selber diese Kurse planen und umsetzen.

Inwieweit das Interesse, die Lernfreude, kooperatives Lernen, Konflikt- und
Diskussionsfahigkeit, Selbstbestimmung und Selbstregulation bewirkt werden
kann ist vorab nicht zu entscheiden, so dass die Auswertungsergebnisse der
Wirksamkeitsanalyse mit Spannung erwartet werden.
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