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Wolfgang Matthes (2011), Methoden fiir den Unterricht.

Wochenplanarbeit

Wochenplanarbeit

Definition Inder Wochenplanarbeit erhalten die Schiilerinnen und Schiiler einen schriftlich fixierten
Plan mit Aufgabenstellungen, die sie dann innerhalb der darauf folgenden Woche oder in
einem anderen Zeitrahmen eigenverantwortlich bearbeiten werden. Das zu erledigende
Aufgabenpensum wird in der Regel vom Lehrer im Plan vorgegeben. Ublicherweise sind
die Wochenpline in Pflicht- und freiwillige Zusatzaufgaben untergliedert.
Wochenplanarbeit dient dem Ziel des selbststéndigen und individuellen Lernens. Koope-
rative Elemente kommen hinzu, wenn die Schiiler aufgefordert sind, sich gegenseitig bei
der Lésung der Aufgaben zu helfen und Partnerschaften und Lerngruppen zu bilden. Das
Verfahren ist weniger eine Methode als vielmehr ein unterrichtliches Organisationsprin-
zip, das dem Lehrer die Rolle eines Organisators von véllig schiilergesteuerten Lern- und
Arbeitsprozessen zuweist. Das Arbeiten mit Wochenplinen ldsst zahlreiche Variations-
moglichkeiten zu. Wenn Lehrer viele Stunden in einer Klasse unterrichten, ist es zum
Beispiel moglich, eine oder zwei Stunden davon dauerhaft fiir die Planarbeit zu reservie-
ren. In Schulen, in denen Freiarbeitszeiten zum festen Wochenprogramm gehéren, kén-
nen in mehreren Fachern Pline erstellt werden. Die Schiiler wihlen aus, welchen Planauf-
gaben sie sich in den Freiarbeitsinseln zuwenden.

Organisation Die Hauptarbeit der Vorbereitung besteht in der Ausarbeitung der Arbeitspline. Am ein-
fachsten geht das, wenn Sie ein eingefiihrtes Schulbuch als Materialgrundlage verwen-
den kénnen. Sie vermeiden so die Eigenproduktion unzihliger Arbeitsblitter.

Achten Sie bei der Erstellung der Aufgaben darauf, dass diese nicht aufeinander aufbau-
en diirfen. Wire das der Fall, kénnten die Schiiler bei auftretenden Schwierigkeiten nicht
weiterarbeiten.

Fuhren Siedie  Formulieren Sie nicht zu viele Aufgaben. Wenn die Schiiler in Leistungsstress geraten,
Regeln f:amif\fglng wirkt sich die Methode kontraproduktiv beziiglich der anvisierten Ziele aus.
Schillermethoden-  |m Verlauf der Arbeitsstunden sollten Sie weitgehend zuriickhaltend agieren. Nutzen Sie

karte 57 ein.  zum Beispiel die Zeit, um sich mit Schiilern zusammenzusetzen, die lingere Zeit gefehlt
haben oder die besonderer Hilfestellungen bediirfen. Signalisieren Sie allen anderen
Schiilern, dass Sie mit Rat und Tat zur Seite stehen, aber nur fiir den Fall, dass die ande-
ren Hilfsmittel ausgeschépft sind.
Zeichnen Sie gegen Ende die Arbeitsergebnisse der Schiiler ab. Geben Sie méglichst je-
dem eine individuelle Riickmeldung iiber die erbrachten Leistungen. Besprechen Sie am
Ende die Pflichtaufgaben gemeinsam und lassen Sie einzelne Schiiler, Paare und Grup-
pen die Ergebnisse der Wahlaufgaben prasentieren.

Lernchancen e Die Schiilerinnen und Schiiler werden hier zu autonomem Lernen angeleitet mit einem

Hochstmaf an Eigenverantwortlichkeit.

® Das Verfahren ersffnet gute Méglichkeiten der inneren Differenzierung. Die leistungs-
starken Schiiler miissen nicht auf die Schwécheren warten, umgekehrt kénnen sich
die Schwachen voll und ganz auf wenige Aufgaben konzentrieren.

® Das Verfahren hat sich vielfach als ein guter Weg bewihrt, die Zahl der Unterrichtssto-
rungen zu minimieren. Selbstbestimmte Lernformen erzeugen offensichtlich eine
stressfreie Atmosphire und wenig inneren Druck und Aggression.

® Wochenplanarbeit bringt Entlastungsphasen fiir den Lehrer mit sich. Sie oder er kann
sich individuell einzelnen Schiilern oder Lerngruppen zuwenden und dabei gezielt be-
raten, helfen und beurteilen.

® Wochenplanarbeit bereitet gut auf die Arbeitswelt und das Studium vor. Azubis miis-
sen dazu befihigt sein, von der Auftragsiibergabe bis zur -erledigung weitgehend
selbststandig arbeiten zu kénnen. Studierende haben bessere Erfolgschancen, wenn
sie ihre Arbeit Uber langere Zeitraume zu organisieren gelernt haben.
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e Schiiler, die mit Wochenplianen umzugehen gelernt haben, benétigen bei Krankheit
eines Lehrers keine Aufsicht, die stindig anwesend sein muss.

Wochenplanarbeit kann in fast allen Schulfichern organisiert werden. Schwierig wird die  Geeignete
Durchfiihrung im fremdsprachlichen Unterricht, weil Schillerinnen und Schiiler ohne die  Anldsse
entsprechende Aufforderung weitgehend in ihrer Muttersprache kommunizieren werden.

e Nicht vergessen werden darf, dass die Methode die Schiiler tiber weite Strecken sich  Mogliche
selbst iberlasst. Auf das Bediirfnis von Kindern und Jugendlichen nach Kontakt mit  Probleme
einem Erwachsenen, der ihnen aufgrund seiner persénlichen und fachlichen Autoritét
dabei hilft, die Welt besser zu verstehen, kann hierbei nur reduziert eingegangen wer-
den.

e Die Lernenden kénnen so sehr mit Arbeitsauftragen tiberhduft werden, dass unter
dem Etikett des eigenverantwortlichen Lernens eher fremdbestimmte Zwangsarbeit
zu leisten ist. Sinnvolle Wochenplanarbeit darf nicht zum Abarbeiten von tiberfor-
dernden Aufgabenlisten fiihren.

Wochenplan im Fach Geschichte

fiir die Zeit vom bis

Name:

In dieser Planarbeit geht es um das Thema ,Leben in der mittelalterlichen Stadt". Als Arbeitsgrundla-
ge verwendest du dazu die Seiten 102 bis 119 deines Geschichtsbuches. Diese Seiten solltest du zu-
nichst einmal durchlesen, bevor du mit der Arbeit an den Pflichtaufgaben beginnst. Notiere hinter
jeder Aufgabe, wie lange du dafiir gebraucht hast und ob du allein oder mit jemandem zusammenge-
arbeitet hast.

Von den Wahlaufgaben kannst du dir eine oder mehrere aussuchen, wenn du mit den Pflichtaufgaben

fertig bist und noch Zeit hast.

Beachte die Regeln in unserer Methodenkarte ,Wochenplanarbeit*! Viel Erfolg!

Pflichtaufgaben

1. Betrachte den mittelalterlichen Stadtplan auf
den Seiten 102 bis 103. Notiere: Was war ty-
pisch fiir die Stadt im Mittelalter? Was unter-
scheidet sie von einer heutigen Stadt?

2. Uber die Griindung der Stadt Freiburg findest
du eine Urkunde aus dem Jahre 1120. Bear-
beite diese Quelle schriftlich nach der Metho-
denbox ,,Urkunden auswerten®.

3. Aufden Seiten 105 und 112 befinden sich Sta-
tistiken tiber Stadtegriindungen und Bevélke-
rungsschichten. Analysiere eine der beiden
Statistiken mithilfe der Vier-Fragen-Deutung.

4, Was erfahrst du auf den Selten 110 bis 111
tiber a) Wohnen, b) Arbeiten und c) Ernah-
rung in der mittelalterlichen Stadt?

5. Zum Thema ,Frauen in der mittelalterlichen
Stadt“ findest du auf der Seite 119 funf Ar-
beitsauftrage. Wahle drei davon zur Bearbei-
tung aus.

Freiwillige Aufgaben

o Stelle dir vor, du arbeitest als Reiseleiter und
fiihrst eine Gruppe von Touristen durch das
mittelalterliche Rothenburg. Entwirf mithilfe
des Stadtplans eine Route durch die Stadt
und bereite zu den Sehenswiirdigkeiten einen
Vortrag vor.

o Wie hitte dein Alltag ausgesehen, wenn du
damals eine verheiratete Frau oder ein Hand-
werksmeister gewesen wirst? Versetze dich
in die Rolle und erzihle einen Tag aus deinem
Leben.

® Damals hatten die Menschen in der Stadt
groRe Angst vor Brinden. Denke dir dazu ei-
ne spannende Geschichte aus.
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Wochenplanarbeit

Worum geht es?

Bei dieser Methode wird dir ein Plan mit Aufgabenstellungen ausge-
handigt, den du dann in mehreren Unterrichtsstunden der folgenden
Woche oder in einer anderen von euch miteinander vereinbarten Zeit
bearbeiten wirst. Dabei konnt ihr euch in der Klasse auf Pflicht- und
Wahlaufgaben verstindigen. In der vereinbarten Zeit kannst du deine
Aufgaben véllig selbststindig bearbeiten. Du musst aber nicht immer
allein lernen. Ihr kénnt euch in Partnerschaften und in kleinen Gruppen
zusammenfinden und euch so gegenseitig bei den Lésungen helfen.

Warum ist das wichtig?

Du kannst dich darin tiben, selbststindig zu arbeiten — und zwar ganz
in Ruhe, ohne zu hetzen. Du musst nimlich nicht unbedingt alle Auf-
gaben erledigen. Die Wochenplanarbeit bietet dir eine Abwechslung
zum sonst Giblichen Unterrichtsalltag.

Freiheiten und Regeln
wahrend der Arbeit nach Plan

Was du tun darfst ...

1. Du bestimmst selbst, in welcher Reihenfolge du dich den
Pflichtaufgaben zuwendest.

2. Du arbeitest nach deinem eigenen Tempo. Du brauchst nicht
zu hetzen (aber auch nicht zu trédeln).

3. Du suchst dir Partner, mit denen du gemeinsam eine oder
mehrere Aufgaben bearbeitest.

4. Du hilfst anderen, wenn sie mit einer Aufgabe nicht weiter-
kommen.

5. Du bittest andere um Hilfe, wenn du nicht weiterkommst.

Was du tun musst ...

Du musst

1. die Pflichtaufgaben in Angriff nehmen,

2. deine Arbeit schriftlich erledigen,

3. am Ende vorzeigen kénnen, was du gemacht hast.

Welche Regeln zu beachten sind ...

1. Es darf nur gefliistert werden. :

2. Jede begonnene Arbeit wird auch zu Ende gefiihrt.

3. Wenn du etwas nicht weift, versuchst du, es selbst herauszu-
finden. Benutze dazu Lexika, frage Mitschiiler.

4. Alle Hilfsmaterialien werden nach Gebrauch wieder an ihren
Platz zuriickgestellt.
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Stationenlernen

Stationenlernen

Definition Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten in Form von Stationen verschiedene Lernange-
bote, die sie weitgehend selbststindig bearbeiten kénnen. In den iiblicherweise vier bis
sieben Stationen werden zu einem gemeinsamen Rahmenthema unterschiedliche Teilas-
pekte in Form von Material- und Arbeitsangeboten aufbereitet. Sie unterscheiden sich
nicht nur in den Inhalten, sondern auch in den Lernkanilen, die angesprochen werden
sollen. An den Stationen wird geschrieben, gezeichnet, auch experimentiert, angefiihlt
und gerochen. Film- und Hérmaterialien kénnen ebenfalls zum Einsatz kommen. Medi-
en und Materialien sind an Gruppentischen ausgebreitet und an Stellwinden visualisiert.
Ein Charakteristikum der Methode ist, dass alle Stationen und damit alle Teilaspekte
eines Gesamthemas gleichzeitig zur Verfiigung stehen und gleichzeitig bearbeitet wer-
den. Die Schiiler wandern allein, zu zweit oder in Kleingruppen von Station zu Station,
bearbeiten die gestellten Aufgaben und fiillen dabei einen Laufzettel aus, der dem Lehrer
dokumentiert, welche Stationsarbeiten geleistet wurden. In der Regel wird zwischen
Pflicht- und Wahlstationen unterschieden. Bei groRen Lerngruppen kénnen einzelne Sta-
tionen doppelt eingerichtet werden.

Das Stationenlernen ist eine offene Unterrichtsform mit dem Ziel der Individualisierung
und Leistungsdifferenzierung. Verwandte Methoden sind Lernzirkel und Galeriegang.

Organisation Die Beschreibung der Methode macht deutlich, dass ein groRer Teil der Organisation
vorbereitend geleistet werden muss. Die Stationen werden in der Regel vom Lehrer vor-
Ein ausfuhrliches  bereitet. Der Klassenraum muss vor Unterrichtsbeginn eingerichtet werden.

Stationer:‘/e“’r’nkeﬁ"'iz Im Ablauf sind eine Vorbereitungs-, Durchfithrungs-, Prasentations- und Auswertungs-
von Roland Bauer, ~Phase zu unterscheiden. Die Vorbereitung sollte in Form eines gemeinsamen Planungs-
Lernenan  gespréches erfolgen, in dem die Schiiler sowohl thematisch als auch organisatorisch auf
Come‘se:t;i':;;”r: die Anforderungen und den Ablauf vorbereitet werden. Da das Stationenlernen eher eine
Berlin1997.  Kompetenzanwendungs- als eine Kompetenzentwicklungsmethode ist, sollten die Schii-
ler iber grundlegende methodische Qualifikationen verfiigen, bevor es an die Durchfiih-
rung geht. Sehr stimmig erfolgt der Einsatz, wenn zuvor erarbeitete Kompetenzen wie
z.B. das Analysieren von Schaubildern, Statistiken und Diagrammen im Stationenlernen

vertiefend geiibt werden kénnen.
Wahrend der Durchfiihrung arbeiten die Schiiler weitgehend frei. Sie haben die Pflicht-
aufgaben zu erfiillen, entscheiden aber selbst iiber die Reihenfolge, iiber die Sozialform
und — in Grenzen — auch iiber das Lerntempo. Als Lehrer nehmen Sie in dieser Phase
eine eher beobachtende Rolle ein. Sie achten auf die Regeleinhaltung und wenden sich
gezielt einzelnen Schiilern und Schiilergruppen zu, die besondere Hilfen benstigen oder

die besonders Anspruchsvolles wagen.

Auf die Durchfilhrungsphase muss eine Anwendung folgen, in der die Schiiler Ergeb-
nisse ihrer Arbeit prasentieren oder in irgendeiner anderen Form aktiv reorganisieren.
Fehlt diese Phase, bleibt der Lernertrag gering. In der Auswertungsphase werden unter
Anleitung des Lehrers die Erfolge gefestigt und die beobachteten Defizite aufgearbeitet.
Dazu miindet das Stationenlernen nach der schiilerzentrierten Durchfiihrung in einen

vom Lehrer gelenkten Unterricht.

Lernchancen e Die Methode erméglicht den Schiilerinnen und Schiilern eine individuelle Auseinan-
dersetzung mit der Thematik.
® Die Schiiler geniefen weitgehende Mitbestimmungsrechte. In den Wahlstationen
wihlen sie die Angebote aus, die ihren Interessen und ihrem personlichen Leistungs-
vermdgen am besten entsprechen. Geférdert werden so eigenverantwortliches und
selbststandiges Lernen.
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® Stationenlernen erméglicht innere Differenzierung auf mehreren Ebenen. Es macht
sowohl Angebote fiir besonders leistungsstarke als auch fir die eher leistungs-
schwachen Schiiler.

® Die Mehrzahl der Schiiler genieft die Stationenarbeit, weil sie nicht still sitzen miissen
und sich relativ frei und unkontrolliert im Raum bewegen kénnen.

Jedes Thema, das sich in mehrere Teilaspekte untergliedern lasst, ist fiir die Aufbereitung
in Lernstationen geeignet. Daher gibt es Einsatzméglichkeiten in allen Fichern. Schon
Fiinftklissler kénnen an die Methode herangefiihrt werden, wenn es darum geht, Kom-
petenzen zu trainieren, die zuvor im Unterricht thematisiert wurden.

Das grolte Manko dieser Methode

Stationeniemen steckt in dem enormen Planungsauf-
e wand, der in der Vorbereitung damit ver-
Schreiben bunden ist. Dabei steht der Materialauf-
wand leider oft in einem krassen Gegen-

\ satz zum Ertrag. Wird das Stationen-

Station lernen als einmaliges Highlight im
Laufzettel ESina . i : e
Wahl- Unterricht organisiert, bleibt es bei einer
station A bearbeitet wurden * N e
die Stationen: schénen Abwechslung mit einem ver-

Schreiben
5 Sinne
Zuhéron
Lesen

gleichsweise geringen Beitrag zur Kom-
petenzentwicklung.  Erfahrungsgemiaf
wenden sich Studenten und Lehramts-
referendare gerne dieser Methode zu,
wihrend sie im Unterrichtsalltag des
Vollzeitlehrers nur selten zur Anwen-
dung kommt. Die Attraktivitat bei Jung-
lehrern mag einerseits in der Begeiste-
rung fiir ein Lernverfahren begriindet
liegen, das ein so hohes Maf} an Selbststeuerung und Differenzierung erméglicht. Ein
anderes Motiv ist bei so manchem auch der Wunsch nach Unterrichtsentlastung. Stati-
onenlernen bietet scheinbar die Chance, sich als Lehrender zuriickzunehmen und das
Lernen den Schiilern selbst zu iiberlassen. Dieses Denken erweist sich aber als Trug-
schluss, wenn man dabei nur die Durchfiihrungsphase im Blick hat und nicht an die
Lehreranforderungen denkt, die im Unterrichtsablauf mit der Vor- und Nachbereitung
verbunden sind. Noch immer wird das Stationenlernen mit der Existenz unterschied-
licher Lerntypen begriindet. Diese Vorstellung hat sich als ein kiinstliches Konstrukt er-
wiesen, fiir das es keinen wissenschaftlichen Beleg gibt.! Es gibt nicht den auditiven, den
visuellen, den kinisthetischen Lerner. Lernférderlich ist es, wenn in einem Lernprozess
bei allen méglichst mehrere und unterschiedliche Lernkanile angesprochen werden.
Darin liegt einer der begriindbaren Werte des Stationenlernens.

Station
Zuhéren

0o oooo

Wahlstation A
Wahistation B

Das Stationenlernen ist zu empfehlen, wenn ...

® die Materialien aus einem Schulbuch iibernommen werden kénnen, sodass der Vor-
bereitungsaufwand im Rahmen bleibt,

® Lehrerteams gemeinsam die Stationen vorbereiten und immer wieder neu verwenden,

® es in ganz- oder mehrtigigen Veranstaltungen zum Einsatz kommt (z.B. wéhrend
eines Schiilerseminars oder eines Schullandheimaufenthaltes).

o die Schiilerinnen und Schiiler selbst die Stationen nach Vorgaben entwerfen und ihren
Mitschiilern zur Verfiigung stellen.

!, Die Vorstellung, es gebe unterschiedliche Lerntypen, ist wissenschaftlich nicht zu halten.“ So die Lernfor-
scherin Elsbeth Stern, in: Annette Bruns, Pauken und Plappern, Der Spiegel Special ,Wissen“ Nr. 3, 2010, S. 84

Geeignete
Anldsse

Magliche
Probleme

Worauf Sie
noch achten
sollten ...
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Blended Learning (Padagogik 7-8 | 2023, S. 7-12)

lended Learning bedeutet wortlich »vermischtes Ler-

nen«. Dartiber, was dabei genau vermischt wird, gehen

die Meinungen auseinander; hinter dem Begriff stehen
unterschiedliche Vorstellungen und Modelle. Konsens ist: Es
geht um eine didaktisch sinnvolle Kombination aus klassi-
schem Unterricht im Klassenraum (sogenanntes »Prasenzler-
nen«) und digitalen Lehr- und Lernformen (sogenanntes »E-
Learning«) mit dem Ziel, den Schulunterricht zu verbessern.
Das wirft zwei Fragen auf: Was ist in diesem Zusammenhang
besserer Unterricht? Um welche digitalen Lehr- und Lernfor-
men geht es genau, und wie kann man sie mit dem Prasenz-
lernen vermischen?

Die Frage danach, worauf die Qualititssteigerung zielt, ist
schnell beantwortet: Gerade im Zusammenhang mit der Digita-
lisierung der Schule ist mit »besserer Unterricht« in der Regel
das Potenzial digitaler Medien gemeint, den Unterricht bes-
ser an die individuellen Bediirfnisse und Moglichkeiten jedes
einzelnen Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin anzupassen
(vgl. Siewert 2022). Damit ist eine Baustelle in das Blickfeld
geriickt, die in den zuriickliegenden Jahren ebenso wichtig
wurde wie die Digitalisierung selbst: In einer Befragung durch
das Deutsche Schulportal im April 2020 geben zwei Drittel der
befragten Lehrer:innen an, ihre Schiiler:innen zukiinftig star-
ker dazu befiahigen zu wollen, mehr Verantwortung fiir ihren
eigenen Lernprozess zu ibernehmen (Anders 2020).

Komplexer ist dagegen die Frage, wie das Prasenzlernen
mit digitalen Lehr- und Lernformen bereichert werden kann,
und zwar auf eine Weise, die personalisiertes Lernen mit dif-
ferenzierten Lernangeboten fordert (Holmes et al 2018; Stebler
et al 2021). In unserem Beitrag beschreiben wir, welche Blen-
ded-Learning-Ansitze sich als besonders forderlich fir indivi-
duelle und gemeinschaftliche Lernprozesse erweisen kénnen.
Dazu zunichst ein kurzer Blick auf die Genese des Konzepts.

In der betrieblichen Weiterbildung und in Hochschulen
hat Blended Learning eine lingere Tradition: Bereits in den
2000er-Jahren begannen Unternehmen, computerbasierte
Lernprogramme und E-Learning-Plattformen zu nutzen, um
Priasenzkurse vor- und nachzubereiten. Dies hatte den Vorteil,
dass Mitarbeitende im eigenen Tempo zeit- und ortsunabhan-
gig lernen konnten. In computer- oder webbasierten Trainings
kann Wissen erarbeitet oder es konnen Simulationen mit vir-
tueller Realitit durchgespielt werden. Die individualisierte

THEMA 1

Vorbereitung erlaubt, in Prasenzkursen praktische Fragen
aufzugreifen und workshopartig zu arbeiten.

Mit der wachsenden Ausstattung der Schulen mit mobilen
Endgeriten lassen sich die Potenziale von Blended-Learning-
Settings nun auch in allgemein- und berufsbildenden Schu-
len in grofer Breite und Vielfalt nutzen. Was zeichnet eine ge-
schickte Verkniipfung von Prasenz- und E-Learning aus? Wie
konnen wir das lokale Lernen im Kurs- oder Klassenverband
mit digitalen Lernformen kombinieren, damit die jeweiligen
Vorteile verstarkt und die Nachteile kompensiert werden?

DAS BESTE AUS BEIDEN WELTEN?
Um eine didaktisch reflektierte Verkniipfung von Prisenz-
unterricht und E-Learning zu erreichen, lohnt es, sich deren
Eigenschaften vor Augen zu fithren (siehe Abb. 1).
E-Learning: In E-Learning-Phasen konnen Schiiler:in-
nen ort- und zeitunabhingig lernen. Sie profitieren von dif-
ferenzierten Angeboten, die sie in die Lage versetzen, eigene
Herangehensweisen zu finden und ihr Lerntempo selbst zu
regulieren. In Lernplattformen konnen sie interaktive Unter-
stiitzungsangebote (wie Chats und Foren) sowie multimediale
Lernhilfen (wie Erklarvideos, Audioaufnahmen, zusitzliche
vereinfachte Texte, Abbildungen und Illustrationen sowie
Links auf Webseiten) nutzen. Tutorielle Systeme und inter-
aktive Vokabel- oder Rechentrainer helfen ihnen beim indivi-
duellen Uben, Wiederholen und Vertiefen von Lerninhalten.
Webbrowser oder spezielle Programme bieten ihnen Funktio-
nen, die fiir den Nachteilsausgleich und zu erhohter Barrie-
refreiheit genutzt werden kénnen (wie automatisierte Sprach-
iibersetzung, Vorlesen von Texten, Sprachkorrektur). Und
fiir die digitale Kooperation und Kommunikation in Echtzeit
stehen ihnen Online-Pinnwande, Wikis, Office-Anwendungen
und wiederum Lernplattformen zur Verfiigung.
Prédsenzlernen: Im gemeinsamen Lernen vor Ort, in der
direkten Interaktion zwischen Menschen liegt eine der gro-
Ben Stiarken der Schule, wie wir sie als Ort 6ffentlich-demo-
kratischer Bildung kennen. Lernen ist ein sozialer Prozess,
der Lerndialoge und kognitive Irritationen, personliche Wert-
schiatzung und Reibung, gemeinsames Denken und Diskutie-
ren braucht. Motivation kann in Lern- und Arbeitsgemein-
schaften gesteigert werden, die gemeinsam etwas bewirken.
Im kooperativen Lernen erwerben wir fachliche und tiber-
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Lernproduktive Aufgaben bilden das
Fundament jedes Blended-Learning-
Settings. Sie nutzen das Lernpotenzial,
das in Fehlern und Umwegen steckt.

e
Prasenzunterricht

persénliche Beziehungen <
Fragen, Austausch & Diskussion «
Klassenfuhrung & Gemeinschaftsbildung «
kognitive, emotionale, soziale Aktivierung «
soziale Interaktion & Kommunikation «
kooperatives & dialogisches Lernen «
Lernunterstitzung und -begleitung «
Feedbackkultur & Lernklima «

direkte Instruktion «

© Die Stirken von Priasenzunterricht und E-Learning
mit Blick auf Blended Learning

fachliche Kompetenzen oft im Gleichklang, face to face, von-
einander, miteinander, fiireinander und iibereinander. Dabei
konnen Lehrpersonen hilfreich sein: Je heterogener Klassen
sind, desto wichtiger sind Lehrer:innen, die mit fachlich ge-
haltvollen Inputs, Lernhilfen und dem Modellieren von Lé-
sungsstrategien Lernende konstruktiv unterstiitzen. Gerade
in Blended-Learning-Settings ist eine adaptive Lernbegleitung
durch verstandnisvolle Lehrpersonen wichtig. Schiiler:innen,
die im digitalen Raum selbstgesteuert lernen, sind auf Lehr-
personen angewiesen, die ihre Lernstinde kennen, Losungs-
versuche und Fehler nachvollziehen und ihnen lernwirksame
Feedbacks geben. Dies trifft besonders auf leistungsschwiche-
re Lernende zu.

Kompetenzorientierte Aufgaben und Lernarrange-
ments: Gute, das heif3t lernproduktive Aufgaben bis hin zu
Lernarrangements aus Aufgaben, Medien, Sozialformen etc.
bilden das Fundament jedes Blended-Learning-Settings. Sie
verschmelzen idealerweise fachliches und tiberfachliches Ler-
nen, indem sie ein breites Spektrum an Wissen, Kénnen und
Wollen ansprechen. Sie wirken differenzierend und ermogli-
chen Lernenden, auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus
zu arbeiten. Sie fordern entdeckendes Lernen und nutzen das
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= e
E-Learning

» orts- und zeitunabhdngig

» differenzierende Lernangebote
» Inklusion & Nachteilsausgleich

» individuelle Lernwege & Lerntempi

» digitale Kooperation & Kommunikation

» selbststandiges Lernen in Projekten

» Gestaltung eigener Medienprodukte
» neue digitale Aufgabenformate

» authentische Lernressourcen

Lernpotenzial, das in Fehlern und Umwegen steckt. Sie neh-
men Bezug auf die persénliche Erfahrungswelt der Kinder und
Jugendlichen und weisen ein hohes Maf3 an individueller Be-
deutsamkeit auf. Zudem aktivieren sie die Schiiler:innen kog-
nitiv und wenn moglich dariiber hinaus emotional, korperlich
oder sozial. Diese (und weitere, hier unerwahnt bleibende)
Merkmale guter Aufgaben beschreiben allgemeine Kriterien,
die fiir analoge wie digitale Lernarrangements gleichermaf3en
gelten (Reusser 2017; Bragger/Steiner 2021). An ihrer prak-
tischen Umsetzung im Pridsenzunterricht und im digitalen
Raum entscheidet sich, ob sich die spezifischen Potenziale des
Blended Learning entfalten konnen. Wie Aufgaben im digital
gestiitzten Fachunterricht oder in fachiibergreifenden Projek-
ten erfolgreich eingesetzt werden kénnen, wird anhand von
konkreten Beispielen in beiden Themenschwerpunkten dieses
Hefts gezeigt.

Welche Vorstellungen und methodisch-didaktischen Kon-
zepte sind nun mit Blended Learning verbunden?

FLIPPED CLASSROOM
Das wohl populirste Blended-Learning-Modell ist der »um-
gedrehte Klassenraum, bei dem die traditionelle Praxis, dass
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Neuere Blended-Learning-Ansatze
sind komplexer angelegt als der
zweiphasige Flipped Classroom mit
Selbstinstruktion in Heimarbeit und
Vertiefung im Prasenzunterricht.

eine Lehrperson im Unterricht Wissen vermittelt und Ler-
nende zu Hause das Gelernte anwenden, auf den Kopf gestellt
wird. Die Grundidee und Absicht des Flipped Classroom: In
der Vermittlungsphase bringen sich die Lernenden im eige-
nen Tempo, zum Beispiel mit (beliebig oft wiederholbaren)
Erklarvideos, das grundlegende Wissen bei. Im Unterricht
kann nun die gewonnene Zeit fiir die Forderung hoherer Kom-
petenzniveaus eingesetzt werden: fiir das Verstehen von Kon-
zepten, das Anwenden von Methoden, das Analysieren und
Bewerten von Sachverhalten oder fiir das Entwickeln neuer
Ideen. Dieser Ansatz ist nicht zuletzt deshalb weitverbreitet,
weil mit ihm die Limitierungen des klassischen Lektionenun-
terrichts aufgeweicht werden konnen: Statt im engen 45-, 60-
oder 90-Minuten-Takt allen Schiiler:innen im Gleichschritt
die Lerninhalte frontal zu vermitteln, konnen heterogenen
Lerngruppen asynchron unterschiedliche Lernzugange eroff-
net werden.

Das hort sich vielversprechend an, ist in der Praxis aber
nur dann erfolgreich, wenn bestimmte Bedingungen erfiillt
werden. Kulgemeyer beschreibt in seinem Beitrag zu diesem
Schwerpunkt zwei Gelingensfaktoren: die Qualitat des Erklar-
video als Instruktionsmaterial und die Qualitit der Lernauf-
gaben, die in der Vertiefungsphase im Prasenzunterricht ein-
gesetzt werden.

An Flipped-Classroom-Ansitzen wird haufig kritisiert,
dass sie die Instruktionsphase einseitig als Selbstlernaufgabe
in die Eigenverantwortung der einzelnen Lernenden legen.
Leistungsschwiéchere Schiiler:innen und besonders jene mit
unginstigen hiuslichen Voraussetzungen kamen in einem sol-
chen Setting zu kurz, womit die soziale Ungleichheit verstarkt
werde. Dieses Problem muss man bei der Konzeption solcher
Einheiten unbedingt im Blick haben.

PERSONALISIERTES LERNEN MIT SYNCHRONEN

UND ASYNCHRONEN PHASEN

Neuere Blended-Learning-Ansitze sind komplexer angelegt
als der zweiphasige Flipped Classroom mit Selbstinstruktion
in Heimarbeit und Vertiefung im Prasenzunterricht. Sie sind
hiufig integrierender Bestandteil von Konzepten personali-
sierten Lernens, die den Schiiler:innen mehr Autonomie er-
moglichen, indem sie ihnen das selbstregulierte Lernen auf
eigenen Wegen zugestehen, aber auch abverlangen wollen:

THEMA 1

in synchronen wie asynchronen Lernprozessen, im Prasenz-
unterricht wie beim auRerunterrichtlichen Lernen.

Schulen mit personalisierten Lernkonzepten setzen Lern-
arrangements mit flexiblen Blended-Learning-Komponenten
um:

Digitale Medien mit Online-Phasen werden vor, wahrend

und nach dem Priasenzunterricht eingesetzt.

Synchrone Lernphasen, in denen sich alle zum selben

Zeitpunkt mit einem gemeinsamen Lerngegenstand

auseinandersetzen, finden im Priasenzunterricht, aber

auch beim auBerschulischen Online-Lernen statt, wo die

Teilnehmenden in derselben digitalen Lernumgebung zu-

sammenarbeiten (Lernplattformen, Chats, Videomeetings,

kooperatives Schreiben mit digitalen Tools).

Asynchrone Lernphasen sind im Unterricht vor Ort wie

im virtuellen Raum méglich: In beiden Lernorten erhalten

Schiiler:innen erweiterte Spielraume fiir das selbstgesteu-

erte Lernen.

Blended Learning kommt flexibel in unterschiedlichen

Unterrichtsformen zum Zug: beim geftihrten Unterricht

mit direkter Instruktion und angeleitetem Lernen, beim

interaktiven Unterricht mit kooperativen Lernformen und
beim offenen Unterricht mit Projekten und selbstorgan-
siertem Lernen.

Der Raum wirkt als dritter Pidagoge: Dass auch die Um-

gebung bildet und erzieht, gilt nicht nur fiir physische

Lernorte, sondern selbstverstiandlich auch fiir virtuelle

Lernumgebungen. Die Gestaltung beider Orte erfordert

eine Lernarchitektur, die instruktives, kooperatives und

selbstgesteuertes Lernen in vielfaltiger Weise unter-
stiitzt: Lernen in unterschiedlichen Geschwindigkeiten,
an diversen Themen, in variablen Sozialformen und mit
gemischten analogen und digitalen Lernzugangen (vgl.
den Beitrag von Brdgger zu Lernplattformen in diesem

Schwerpunkt).

BLENDED LEARNING: PHASEN EINES
LERNWIRKSAMEN UNTERRICHTS

Blended Learning soll kompetenzorientiertes Lernen zur Sa-
che der Schiiler:innen machen. Dazu gehort, bewusst Situa-
tionen zu schaffen, in denen sich die Schiiler:innen als kom-
petent Handelnde erfahren. Damit stellen sich Fragen nach
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Wenn Lehrpersonen als

Wissensvermittler Inhalte verstandlich
erklaren, legen sie damit eine Basis fr
zunehmend selbststiandiges Lernen

und Uben.

den Tiefenstrukturen des Unterrichts: Welche digitalen und
analogen Lernarrangements unterstiitzen einen vollstandigen,
verstehensorientierten Lernprozess? Welche sind geeignet,
eine erste Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit einem
Lerngegenstand zu initiieren? Welche fordern das vertiefte
Verstehen und Durcharbeiten? Welche das Uben und Wieder-
holen, das Anwenden oder den Transfer des Gelernten?

Fiir die Gestaltung eines wirksamen Blended-Learning-
Unterrichts bietet es sich an, in Unterrichtsphasen zu denken,
die einen kompetenzorientierten Lernprozess modellieren.
Das Blended-Learning-Unterrichtsmodell (siehe Abb. 2) kann
von Lehrpersonen genutzt werden, um digitale und analoge
Lehr- und Lernformate in allen Phasen eines vollstandigen
Lernzyklus zu planen.

Einstiegsphase 1: Ressourcen aktivieren - Orientieren
- Fragen: Zum Start einer groBeren Blended-Learning-Un-
terrichtseinheit ist es vorteilhaft, wenn die Ressourcen der
Lernenden aktiviert werden. Dazu zdhlen Vorwissen, Erfah-
rungen, Beziehungen und Einstellungen ebenso wie Fragen,
Interessen oder alltagsnahe Problemstellungen. Wenn Schii-
ler:innen nach ihren eigenen Erfahrungen gefragt werden
oder wenn sie beim Finden von Fragen unterstiitzt werden,
die fiir sie interessant sind, fiithlen sie sich personlich an-
gesprochen. In diese Unterrichtsphase gentigend Zeit zu in-
vestieren, zahlt sich spater aus (vgl. dazu auch die Beitrige
von Rosa und Brdgger in diesem Heft). Nicht zuletzt darum,
weil das Ankniipfen an Eigenes und das Schirfen von Fragen
einen inneren Kompass aktiviert, der Lernenden hilft, durch
unbekanntes Geldande zu navigieren. Eine wichtige Orientie-
rung fiir den Lernprozess bieten auch kompetenzorientierte
»Ich kann«-Ziele («Was ich am Schluss der Unterrichtseinheit
konnen koénnte.« — vgl. dazu den Beitrag von Milse in die-
sem Heft). Ein Advance Organizer, der Themen zueinander in
Beziehung setzt, ist ebenfalls eine bewiahrte visuelle Struktu-
rierungshilfe. In einer Lernplattform auf einer Einstiegsseite
platziert, kann er als Lernlandkarte wihrend der gesamten
Unterrichtssequenz prasent bleiben.

Vermittlungsphase 2: Informieren - Erkunden - Recher-

chieren - Verstehen: In dieser Phase geht es um die Ver-
mittlung von grundlegendem Wissen. Wenn im Sinne eines
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Flipped Classroom gearbeitet wird, informieren sich die Schii-
ler:innen in dieser Phase selbststandig mit analogen oder mit
digitalen Medien. Je nach Unterrichtszielen recherchieren sie
im Web eigene Quellen und bewerten deren Glaubwiirdig-
keit. Oder sie konnen auf eine vorbereitete digitale Lernum-
gebung mit vielfiltigen multimedialen Lernressourcen und
differenzierenden Aufgabenstellungen zuriickgreifen.

Nicht erst seit Hatties Metastudien wissen wir, dass ein
gut gemachter Plenumsunterricht mit direkter Instruktion
durch die Lehrperson ein zentraler Faktor fiir Lernerfolg ist.
Schon 1999 formulierte F. E. Weinert: »Die zweckmaligste
Lehrstrategie zur Steuerung des systematischen Lernens ist
die »direkte Instruktion¢; eine Methode, die filschlicherwei-
se mit dem zu Recht kritisierten Frontal- oder Paukunterricht
verwechselt wird. Das Gegenteil ist der Fall: Der Lehrer legt
unter Berticksichtigung der in seiner Klasse verfiigbaren Vor-
kenntnisse die Lernziele fest. Er (oder sie) stellt Fragen unter-
schiedlicher Schwierigkeit, organisiert, strukturiert, kontrol-
liert, korrigiert und evaluiert die Lernfortschritte der Schiiler
bestindig und sorgt dafiir, dass Fehlinformationen und Wis-
sensliicken vermieden oder schnell beseitigt werden.« Wenn
Lehrpersonen als Wissensvermittler Inhalte verstindlich er-
klaren und Fragen der Lernenden aufgreifen, legen sie damit
eine Basis fiir angeleitetes und spater zunehmend selbststandi-
ges Lernen und Uben. Ein guter Blended-Learning-Unterricht
setzt deshalb auf eine Kombination von Selbstlernphasen und
Phasen der direkten Steuerung durch die Lehrperson.

Vertiefungsphase 3: Vertiefen - Anwenden - Ubertragen
- Entwickeln: Entscheidend in der vorher skizzierten Ver-
mittlungsphase ist nicht in erster Linie die Art des Mediums,
sondern seine Verkniipfung mit aktivierenden Lernauftrigen.
»In der Vermittlungsphase sind aktivierende Elemente (allen
voran Lesen) wirksamer als passive (Videos oder PowerPoint-
Prasentationen). In der Vertiefungsphase haben jene Metho-
den hohere Effekte, die Lernende in die Situation bringen,
das Gelernte zu zeigen und zu iibertragen (Problembasiertes
Lernen)« (Zierer 2023). Wenn nun bereits in der Vermittlungs-
phase Inhalte im Medienverbund vermittelt werden (z. B. Vi-
deos, Texte und Lehrer:innen-Vortrag), konnen die jeweiligen
Vorteile digitaler und analoger Medien verstirkt und deren
Nachteile kompensiert werden. Unabhingig davon, welche

THEMA 1

Unt

erricht methodisch gestalten |l

10


Moritz Meyer
dankend übernommen von


dankend Gbernommen von

IQSH | Padagogik | julian.lehmann@igsh.de

© DAS FUNF-PHASEN-MODELL DES
BLENDED-LEARNING-UNTERRICHTS (Bragger 2023).
Die Zahlen stehen fiir den geplanten Ablauf des Lernset-
tings. Durchgezogene Pfeile zwischen den nummerierten
Lernformen illustrieren die Arbeitsschritte, welche die
Lehrperson direkt steuert. Die gestrichelten Pfeile zeigen,

wo die Schiiler:innen ihre Lernprozesse -
kooperativ - selbst steuern.

Phase 1
Ressourcen aktivieren
Orientieren - Fragen

Phase 2
Informieren - Erkunden
Recherche - Verstehen

individuell und

Phase 3 Phase 5

Auswerten - Transfer

Phase 4
Vertiefen - Anwenden | Prasentieren - Feedback
Ubertragen - Entwickeln | Reflektieren - Bewerten

Vernetzung suchen

Plenum

Austausch
Diskussion
Direkte Instruktion (LP)

Einzelarbeit

Individuelles Lernen
Selbstreguliertes Lernen
Lernbegleitung (LP)

s

moA

Partner:in / Gruppe \/

Austausch
Kooperatives Lernen
Projekte

!
5,
’ ¢y $ $ &

——> direkte Steuerung (LP)
........ > selbstgesteuert (SuS)

prasens.  digital prasens digital

Medien in der Vermittlungsphase eingesetzt werden, lasst
sich ihre Lernwirksamkeit verbessern, wenn sie mit aktivie-
renden Auftragen kombiniert werden: »Finde Beispiele oder
eine Aufgabe, bei der die erklirte Regel angewendet werden
kann.« »Stelle die vermittelten Zusammenhange in einer Gra-
fik dar.« »Vergleiche mit anderen Informationsquellen (Buch,
Internet, Video, Audio).« Besonders bewihrt sind Lernauf-
trage im Dreischritt »Think — Pair — Share« des Kooperativen
Lernens: »Schreibe eine Priifungsfrage auf eine Karte/ein
Quiz-Tool, die du deinen Lernpartner:innen stellen wirst. Auf
der Riickseite notierst du die richtige Antwort.« »Bereite dich
vor, jemandem den Inhalt in eigenen Worten zu erklaren.«
»Schreibe im Chat auf, was dir noch nicht klar ist, oder beant-
worte dort Fragen von andern. Wir werden den Gruppenchat
im Unterricht gemeinsam anschauen und offene Fragen mit-
einander besprechen.«

Aufgaben in der Vertiefungsphase zielen auf Verarbei-
tungstiefe: Die Lernenden werden angeregt, das erworbene

THEMA 1

prasens digital

préasens digital prasens digital

Wissen fiir die Losung eines Problems anzuwenden, damit
zu argumentieren oder es kritisch zur Beurteilung eines Sach-
verhalts einzusetzen. Je (inter-)aktiver Lernende in der Ver-
tiefungsphase eigene Lernprodukte gestalten oder neue Ideen
entwickeln konnen, desto groer sind die Chancen, dass sie
dieses Wissen auch in neuen Handlungskontexten nutzen
koénnen.

Prasentationsphase 4: Prasentieren - Feedback - Reflek-
tieren - Bewerten: In dieser Phase stellen die Schiiler:innen
ihr materielles oder immaterielles Lernprodukt vor: Erkla-
rungen, Werkschauen, Handlungsproben, Begriffsnetze, Vi-
sualisierungen oder digitale Medienprodukte wie Podcasts,
Blogs, Posters, E-Books und Erklarvideos. Die prasentierten
Lernprodukte werden in einer geeigneten Sozialform krite-
rienorientiert ausgewertet, diskutiert, in einen Zusammen-
hang eingeordnet und weiterentwickelt. Bereits zu Beginn
des Lernprozesses bilden transparente Kriterien die Basis fiir
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Fir Blended-Learning-Umgebungen
gilt, was auch gute rein analoge
Lernarrangements auszeichnet:

Sie vermeiden trages isoliertes

»lnselwissen«. Dabei spielt formatives
Assessment eine zentrale Rolle.

Lerndialoge wahrend der Arbeit: fiir Selbstreflexion, Selbst-
und Fremdeinschitzung und die abschlieBende summative
Beurteilung durch die Lehrperson.

Phase 5: Auswerten - Transfer und Vernetzung suchen:
Diese Phase ist fiir einen vollstindigen Lernzyklus besonders
wichtig, weil sie der Riickschau und dem Ausblick dient.
Lehrende und Lernende werten gemeinsam aus, wie produk-
tiv der Blended-Learning-Zyklus fiir das gemeinschaftliche
Lernen und Arbeiten war. Die gewonnenen Erkenntnisse wer-
den fiir die Verbesserung des Lernarrangements und der indi-
viduellen und kooperativen Arbeitsweise genutzt. Im Sinne
des kumulativen Lernens iiberlegen sich Lehrpersonen und
Schiiler:innen zudem, wie das Gelernte in neuen Situationen
angewendet und Kompetenzen fiir die Losung von weiteren
Problemstellungen eingesetzt werden koénnen. Vernetzung
und erweiterter Transfer aulerhalb des gelernten Zusammen-
hangs ist das Ziel eines nachhaltigen, kumulativen Kompe-
tenzaufbaus.

Fiir produktive Blended-Learning-Umgebungen gilt, was
auch gute rein analoge Lernarrangements auszeichnet: Sie
vermeiden trages isoliertes »Inselwissen«, indem sie auf be-
deutungsvolles, aktivierendes und verstindnistiefes Lernen
setzen. Dabei spielen Feedback-Schleifen des formativen As-
sessments in jeder Phase des Unterrichts eine zentrale Rolle
(vgl. den Beitrag von Nolte). Transfer- und Vernetzungsaufga-
ben fordern Lernende dazu auf, ihr Wissen und Kénnen in-
telligent auf neue Lern- und Handlungskontexte zu iibertra-
gen —z. B. beim Projektlernen mit Blogs, dessen Potenzial Rosa
in ihrem Beitrag beschreibt. Dass sich die Schiiler:innen an
solchen komplexen Herausforderungen die Zdhne ausbeilen
konnen, gehort dazu, denn: Ohne die Moglichkeit des Schei-
terns ist eine hohere intrinsische Leistungsmotivation kaum
zu haben. Wenn Lernumgebungen Grundbediirfnisse nach
Autonomie, Selbstwirksamkeit und sozialer Eingebundenheit
wie beim Peer-Education-Ansatz der Digitalen Helden (im Bei-
trag von Frey in diesem Heft) ansprechen, steigen die Chancen,
dass Kinder und Jugendliche motiviert handeln und mit posi-
tiven Gefiihlen lernen werden.
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Selbstgesteuert lernen in Projekten (Padagogik 7-8 | 2025, S. 12-16)

Selbstgesteuert lernen
iIn Projekten

Lernen in Projekten setzt voraus, dass die Schiiler:innen ihr Lernen
weitestgehend selbst steuern. In der Schule konnen sie das in
der Regel nicht von selbst. Vielmehr miissen Selbststeuerung und
das Lernen in Projekten gelernt, also gelehrt werden.

Wie kann das gelingen?

SILKE TRAUB

elbstgesteuertes Lernen bezeichnet die Fahigkeit von

Lernenden, ihre eigenen Lernprozesse aktiv zu planen,

durchzufiihren und zu reflektieren. Es setzt nicht nur
voraus, dass die Schiiler:innen sukzessive die Verantwortung
fir ihr Lernen tibernehmen, sondern tragt auch zum Ausbau
dieser Eigenverantwortung bei. Dariiber hinaus fordert es die
Motivation und das kritische Denken — alles in der heutigen
Wissensgesellschaft unerlasslich.

Projektunterricht bietet einen idealen Rahmen fiir selbst-
gesteuertes Lernen. Durch die Bearbeitung realer Fragestellun-
gen in Form von Projekten kénnen Schiiler:innen ihr Wissen
anwenden, kreativ denken und interdisziplinar arbeiten. Er
ermoglicht es den Lernenden, eigene Interessen zu verfolgen
und Verantwortung fiir ihren Lernprozess zu iibernehmen.

Die Verbindung zwischen selbstgesteuertem Lernen und
Projektunterricht liegt somit auf der Hand: Wihrend der
Projektunterricht die Lernumgebung schafft, in dem selbst-
gesteuertes Lernen gedeihen kann, erfordert selbstgesteuer-
tes Lernen eine aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten
und Zielen des Projekts. Diese Synergie eroffnet nicht nur
neue Perspektiven fiir den Unterricht, sondern bereitet un-
sere Schiiler:innen auch optimal auf die Herausforderungen
der Zukunft vor. Allerdings wird Schiiler:innen das selbstge-
steuerte Lernen nicht in die Wiege gelegt, sie miissen es »er-
lerneny, sich Schritt fiir Schritt darauf einlassen, angeleitet
werden, um zunehmend die Verantwortung fiir ihr Lernen
selbst in die Hand nehmen zu kénnen. Lehrpersonen dagegen
miissen lernen, die Verantwortung allméahlich abzugeben, ihre
Lernenden nicht als Marionetten zu lenken.

Wie kann es gelingen, dass Schiiler:innen Schritt fiir Schritt
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zum selbstgesteuerten Lernen in Projekten gefiihrt werden
und Lehrkrifte die Fiihrung zunehmend an diese abgeben?

LERNSTRATEGIEN ENTWICKELN

Fiir selbstgesteuertes Lernen miissen Schiiler:innen spezifi-
sche Lernstrategien beherrschen, um ihr Lernen effektiver zu
gestalten (vgl. auch PADAGOGIK 1/2025 »Lernstrategienc).
Vor allem kognitive (Wiederholungs-, Organisations- und Ela-
borationsstrategien), metakognitive (Planungsstrategien, Mo-
nitoring, Evaluationsstrategien, Regulationsstrategien) und
motivational-affektive Lernstrategien (Regulation des Selbst,
Feedback, Identifikationsstrategien) sind hierfiir bedeutsam
(vgl. Lesperance et al. 2023, S. 10).

Kognitive Lernstrategien:
Wiederholungsstrategien helfen, Informationen langfristig
im Gedachtnis zu behalten. Beispiele hierfiir sind wieder-
holende Ubungen, Lernen von Vokabeln mit Karteikésten
usw. So kann der Lernstoff besser erinnert und behalten
werden.
Elaborationsstrategien zielen darauf ab, neues Wissen
mit bereits vorhandenem Wissen zu verkniipfen und das
Wissen zu verarbeiten, um ein tieferes Verstandnis zu
erreichen. Hierzu zihlen das kumulative Lernen (neues
Wissen wird mit altem verkniipft), die Verarbeitung des
Gelernten im Arbeitsgedachtnis, aber auch das Erstellen
von Eselsbriicken oder das Herstellen von Analogien zum
Alltag.
Organisationsstrategien dienen dazu, neues Wissen zu
ordnen und zu strukturieren. Diese Strategien fokussieren
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In der Projektarbeit fungiert die
Lehrperson als Berater und falls
notwendig als Coach. Sie Gibernimmt
dazu die Aufgabe, das Projekt inhaltlich
zu strukturieren.

sich auf die Herstellung einer Ordnung innerhalb der neu
gelernten Informationen, um diese besser speichern zu
konnen und sie nachhaltig zu nutzen. Beispiele sind grafi-
sche Darstellungen von Informationen oder das themati-
sche Gruppieren von Lerninhalten (Mindmaps, Cluster,
Netzwerke usw.) (vgl. Lesperance et al. 2023, S. 10).

Metakognitive Lernstrategien sind entscheidend fiir Schii-
ler:innen, um ihren Lernprozess zu strukturieren, das heif3t
effektiv zu planen, zu tiberwachen und zu regulieren:

m  Planungsstrategien sind notwendig, damit sich die Lernen-
den vor dem eigentlichen Lernen eigene Ziele setzen und
geeignete Lernstrategien auswahlen. Ein Beispiel hierfiir
ist das Erstellen einer Liste mit Lernzielen vor jeder Lern-
einheit.

m  Monitoring ermoglicht es, den Lernfortschritt zu bewerten
und gegebenenfalls Anpassungen durch Strategiewechsel
vorzunehmen. Die Lernenden konnen beispielsweise in
einem Lerntagebuch festhalten, welche Themen oder Auf-
gaben sie bereits bearbeitet haben.

®  Evaluationsstrategien nutzen die Schiiler:innen nach
dem Lernen, um zu iiberpriifen, ob sie ihre Ziele erreicht
haben. Dies kann durch den Vergleich von geplanten und
tatsachlich erreichten Zielen geschehen. Gerade bei Pro-
jektarbeiten ist dies bedeutsam.

Motivational-affektive Lernstrategien:

W Regulationsstrategien spielen eine entscheidende Rolle,
indem die Lernenden ihren Lernprozess anpassen, basie-
rend auf einer vorherigen Evaluation ihres Fortschritts
(vgl. Lesperance et al. 2023, S. 11). Die Regulation des
Selbst bezieht sich auf die Steuerung von Motivation und
Emotion. Sie umfasst die Festlegung von Lernzielen und
die Identifikation sowie Nutzung notwendiger Ressourcen
zur Zielerreichung.

m  Identifikationsstrategien stellen sicher, dass die Schii-
ler:innen tiberzeugt sind, der Aufwand fiir ihre Ziele ist
lohnenswert. Diese Ziele konnen sowohl im Lernpro-
zess selbst als auch in den positiven Auswirkungen des
Lernens liegen, wie beispielsweise Belohnungen, Erfolg,
Zufriedenheit. Wenn die Bediirfnisse der Lernenden nicht
erfiillt werden, sinkt ihre Motivation.

THEMA

(1) Selbstgesteuertes Lernen -
eine Definition

Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens,

bei der die Person in Abhdngigkeit von der Art ihrer
Lernmotivation sowie den Anforderungen der aktuellen
Lernsituation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbst-
steuerungsmaBnahmen (kognitiver, volitionaler oder
verhaltensmaBiger Art) ergreift und den Fortgang des
Lernprozesses selbst (metakognitiv) Uberwacht, reguliert
und bewertet. Damit entscheidet die lernende Person
selbst, ob, was, wann, wie mit wem, wozu sie etwas ler-
nen mochte (vgl. Konrad/Traub 2021, S. 18).

m  Feedbackstrategien konnen Schiiler:innen nutzen, um ihren
Lernprozess als auch ihre Motivation zu verbessern. Dazu
holen sie Feedback ein und besprechen ihre Fortschritte.
Eine Analyse der Lernergebnisse mit Lehrkraften oder in
Gruppen hilft, die Faktoren zu identifizieren, die zum Er-
folg beigetragen haben, und erméglicht das Setzen neuer,
erreichbarer Ziele (vgl. Lesperance et al. 2023, S. 12).

SELBSTGESTEUERTE PROJEKTARBEIT IN
KLEINGRUPPEN
Die Projektarbeit in Kleingruppen stellt ein Unterrichtskon-
zept neben anderen dar, das in immer wiederkehrenden Ab-
stinden einen lingeren Zeitraum des Lernens ausmacht. In
dieser Zeit setzen sich die Lernenden aktiv mit einem sie in-
teressierenden Thema auseinander, das selbstgesteuertes Ler-
nen ermdglicht und aus der gegenwartigen oder zukiinftigen
Lebenswelt der Lernenden entnommen ist. Dabei greifen die
Lernenden auf Vorkenntnisse zuriick und wenden geeignete
Lernstrategien an. Sie iberwachen die Lernaktivititen selbst
und organisieren ihren Lernprozess eigenstandig, sie legen Zie-
le fest und koordinieren Losungswege (vgl. Traub 2022, S. 73).
Dabei fungiert die Lehrperson als Berater und falls not-
wendig als Coach. Sie tibernimmt dazu die Aufgabe, das Pro-
jekt inhaltlich zu strukturieren. Zunachst informiert sie iiber
verschiedene mogliche Zugidnge zum Thema und bespricht mit
den Schiiler:innen die eventuell einzusetzenden Quellen und
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Phase 0: Vorbereitungsphase: Kollektives und individuelles Arbeiten

Positives Lernklima Ideenbérse zur
schaffen Themenfindung

Voraussetzungen
schaffen

Kompetenzstand
feststellen

Phase 1: Einstieg in die Projektarbeit:

Phase 2: Selbstgesteuerte Kleingruppenarbeit

Kleinen Projektplan ausarbeiten
Schnittstelle A: Informationen austauschen

Projektplan umsetzen: Informationen sammeln, auswerten
und sichern

Schnittstelle B: Reflexion
Ergebnisse fiir andere Gruppen aufbereiten
Schnittstelle C: Pufferzonen nutzen

NG
N

Phase 3: Austausch der Informationen zwischen den
Kleingruppen

Durchfiihrung von Schnittstelle A

Durchfiihrung eines Gruppenpuzzles

N
AN

Phase 4: Verarbeitungsphase

Subjektive Verarbeitungsphase
Kollektive Verarbeitungsphase
Gesamtergebnis erarbeiten

Phase 5: Ausstieg aus der Projektarbeit

O Ein Phasenmodell der Projektarbeit

deren Nutzung. Auflerdem hilft sie dabei, den Projektplan zu
entwickeln, und unterstiitzt die Lernenden bei der Erstellung
realisierbarer Zielsetzungen. Wihrend des Projektverlaufs ko-
ordiniert die Lehrperson die Gelenkstellen zwischen den Pha-
sen, die im nachfolgenden Modell beschrieben werden (z.B.
der regelmiRige Austausch zwischen den Kleingruppen oder
kleinere Inputphasen). Sie sorgt auf diese Weise dafiir, dass
alle Lernenden iiber alle Prozessabliufe informiert sind und
die Zusammenhinge verstehen.

In meinen Arbeiten unterscheide ich die folgenden sechs
Phasen selbstgesteuerter Kleingruppenprojektarbeit (siehe
Abbildung 2):

0 - Vorbereitungsphase: Die Vorbereitung findet zeitlich
vor dem eigentlichen Einstieg in die Projektarbeit statt. Es
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miissen schul- und unterrichtsorganisatorische Voraussetzun-
gen geschaffen werden, zum Beispiel das Festlegen der Zeit-
raume fiir Klassen- und Schulprojekte an der Schule oder in
der Klasse. Ferner muss der Kompetenzstand der Lernenden
diagnostiziert werden. Das ist ein wichtiger Punkt, da er dar-
iiber entscheidet, auf welchem »Weg« der spater dargestellten
PROGRESS-Methode die Lerngruppe einsteigen kann. Ein po-
sitives Lernklima wird hergestellt, das heif3t: Lernende sollen
sich durch Transparenz, eine offene Kommunikation, Akzep-
tanz und Empathie sowie Autonomieerfahrungen als selbst-
wirksam erleben. AuBerdem werden Ideen fiir Projektthemen
in dieser Phase gesammelt.

Phase 1- Einstieg: In der Einstiegsphase werden das The-
ma festgelegt sowie die Vorkenntnisse der Lernenden erfasst

© Advance Organizer

Ein Advance Organizer stellt eine im Voraus gegebene
Strukturierungshilfe dar. In der Projektarbeit hilft er, den
Zusammenhang der einzelnen Teilthemen herzustellen,
und gibt damit Orientierung fur das Gesamtprojekt. Es
handelt sich dabei um eine Grafik in Schrift, Bild und

Symbolen.
KERPERRAL ek -
Jo-45em % S B
bis zu 2y Schwer n ]yuu.u’
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Ein Advance Organizer als Beispiel
(© Dr. Vera Biihler)
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Ein positives Lernklima wird
hergestellt: Lernende sollen sich

durch Transparenz, eine offene
Kommunikation, Akzeptanz und
Empathie sowie Autonomieerfahrungen
als selbstwirksam erleben.

und implementiert. Zudem wird das Thema strukturiert, in-
dem mithilfe eines Advance Organizers (siehe Kasten 3) Teil-
bereiche und Teilschritte dargestellt werden. Schlielich miis-
sen Ziele vereinbart und die Kleingruppen nach Interesse am
Teilthema eingeteilt werden. Am Ende steht ein grof3er Pro-
jektplan, der Zeiten, Ziele und Schnittstellen festhalt.

Phase 2 - Selbstgesteuerte Kleingruppenphase: Phase 2
bildet mit der selbstgesteuerten Kleingruppenarbeit den Kern
des Projekts. In arbeitsteiliger Gruppenarbeit wird ein kleiner
Projektplan ausgearbeitet, in welchem Teilziele festgelegt, ein-
zelne Lernschritte formuliert, Lernabldufe koordiniert und die
zeitlichen Abladufe geplant werden. In einer ersten Schnittstel-
le werden die kleinen Projektpline der einzelnen Gruppen im
Plenum diskutiert und bei Bedarf verbessert. AnschlieRend
wird jede Kleingruppe ihren Projektplan umsetzen: Infor-
mationen miissen beschafft, aufgenommen und ausgewertet
werden, Ergebnisse werden gesichert, wobei Methoden des
wechselseitigen Lernens und Lehrens (siehe Kasten 4) sowie
kognitive Landkarten zum Einsatz kommen. Zu den kogniti-
ven Landkarten gehoren Mindmaps, Struktur-Lege-Techni-
ken, Netzwerke oder Grafiken, die der Vernetzung und Ver-
arbeitung von Wissensinhalten dienen.

Im Anschluss erfolgt eine Schnittstelle, in der die Lernen-
den ihre bisherige Arbeit reflektieren und mit ihren Zielen ver-
gleichen. Schlieflich werden die Gruppenergebnisse fiir die
Mitglieder der anderen Gruppen aufbereitet — bei Problemen
innerhalb der Gruppen kénnen jederzeit Schnittstellen fiir Be-
ratung durch die Lehrkraft eingesetzt werden.

Phase 3 - Austausch der Informationen zwischen den
Kleingruppen: In der Phase 3 kommen die Kleingruppen wie-
der zusammen, um ihre Informationen auszutauschen. Dazu
wiederholt die Lehrperson zunichst die Gesamtkonzeption
des Projektes sowie die Teilziele. Daran schlieBt sich ein Grup-
penpuzzle an.

Phase 4 - Verarbeitung: Die Ergebnisse werden im Plenum
besprochen und in individuellen Arbeitsschritten vernetzt.
Auf dieser Grundlage wird das Gesamtergebnis erarbeitet.

Phase 5 - Ausstieg: Der Ausstieg aus der Projektarbeit
(Phase 5) besteht aus inhaltlichem Abschluss, Reflexion hin-
sichtlich der Projektarbeit und des eigenen Lernprozesses so-
wie emotionaler Verarbeitung.

Die Kleingruppenprojektarbeit ist anspruchsvoll und muss

THEMA

O Wechselseitiges Lehren und Lernen

Wechselseitiges Lehren und Lernen ist eine Methode des
Kooperativen Lernens (vgl. PADAGOGIK Heft 12/2024).
Jede:r Lernende ist fur einen Teilbereich des Gesamt-
projekts Expert:in und fur die anderen Teilbereiche
Noviz:in. Durch den wechselseitigen Austausch zwischen
Expert:innen und Noviz:innen kénnen alle Lernende tber
alle Teilbereiche des Projektes Informationen erhalten.
Das wechselseitige Lehren und Lernen besteht aus drei
Phasen: Aneignung des Expertenstatus in den Teil-
gruppen des Projekts. Austauschphase: Experten und
Novizen tauschen sich Gber die Inhalte aus und nutzen
dabei geeignete Strategien und Methoden. Verarbei-
tungsphase: Die Inhalte werden gemeinsam besprochen
und nachhaltig aufgenommen. - Zum Beispiel stellt das
Gruppen- beziehungsweise Expertenpuzzle (Jigsaw) eine
Methode des wechselseitigen Lehrens und Lernens dar.

deswegen vorbereitet und schrittweise eingefiihrt werden.
Hierzu eignet sich die in verschiedenen Projektabldufen er-
probte PROGRESS-Methode.

DIE PROGRESS-METHODE

Die PROGRESS-Methode (PROjektGRuppen Entdecken
Selbstverantwortlich und Selbstgesteuert) ist die schrittwei-
se Vorbereitung der Schiiler:innen auf die Projektarbeit (vgl.
Traub 2022, S. 207-260). Dahinter steht ein umfassendes Kon-
zept, das iber individualisiertes und kooperatives Lernen
zum selbstgesteuerten Lernen der Schiiler:innen fiihrt. Sie
gliedert sich in zwei Stufen mit jeweils zwei Wegen. Bevor
eine Lerngruppe in die Projektarbeit einsteigt, wird ermittelt,
iiber welche Strategien ihre Mitglieder verfiigen und mit wel-
chem Weg die PROGRESS-Methode begonnen wird.

Die erste Stufe vermittelt Lernstrategien, Methoden und
Kompetenzen, die im spateren Projekt wichtig sind. Weg 1
von Stufe 1 ist zunichst durch direkte Instruktion gekenn-
zeichnet, das heif3t, die Lehrperson strukturiert und gibt Ziele
vor, damit die Schiiler:innen Techniken der geistigen Ausein-
andersetzung, der Darstellung, der Informationsbeschaffung
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Lernende und Lehrende legen Ziele,
Inhalte und Methoden gemeinsam fest

und reflektieren diese.

© Sandwich-Prinzip

Das Sandwich-Prinzip ist ein Lehr-Lern-Konzept, in dem
sich kollektives Lernen (Plenumsphasen wie Frontal-
unterricht, Unterrichtsgespréach, Lehrerklarung, Film-
betrachtung usw.) mit subjektiven Phasen (Einzel- oder
Partnerarbeit, Nutzen von kognitiven Landkarten usw.)
abwechseln. In der Plenumsphase kann gut Wissen
vermittelt werden, ohne die Aufmerksamkeitskapazitat
Uberzustrapazieren, da nach ca. 15 Minuten ein Wechsel
zu einer subjektiven Phase erfolgt, in der sich die Ler-
nenden individuell und kooperativ mit den Lerninhalten
auseinandersetzen und sie mithilfe ihrer Lernstrategien
verarbeiten und vernetzen.

und der Arbeitsplanung erlernen. Der Unterrichtsablauf sollte
klar strukturiert sein und mit seinen Zielen, Inhalten und Me-
thoden transparent gemacht werden. Strategien sollten nicht
nur geiibt, sondern in ihren Vor- und Nachteilen auch reflek-
tiert werden. Bereits hier wird die Lernumgebung nach dem
in Kasten 5 beschriebenen Sandwich-Prinzip aufgebaut. Es
kann innerhalb der Klasse differenziert werden.

Der zweite Weg der ersten Stufe baut die Lernumgebung
des Sandwich-Prinzips weiter aus, in der sich kollektive und
individuelle Lernphasen abwechseln und kleinere projektori-
entierte Einheiten eingebaut werden — das Sandwich-Prinzip
bleibt nicht auf eine Stunde beschrinkt, sondern kann durch-
aus auch mehrere Stunden in Anspruch nehmen. Lernende
und Lehrende legen Ziele, Inhalte und Methoden gemeinsam
fest und reflektieren diese.

Die zweite Stufe fiihrt — wiederum in zwei Wegen — in die
eigentliche Projektarbeit ein. Auf dem ersten Weg dieser Stu-
fe durchlaufen die Lernenden ein Projekt im Modell, an dem
sie sich auf dem nachsten Weg orientieren kénnen. Durch lau-
tes Denken und Vormachen kann die Lehrperson implizites,
strategisches Wissen sichtbar machen und so in jeder Projekt-
phase als Modell agieren. Spiter wenden auch die Lernenden
diese Methode an, um iiber ihre Strategien und Methoden
nachzudenken.

Wenn die drei ersten der umrissenen Wege der PRO-

PADAGOGIK 7-8 2025

GRESS-Methode durchlaufen sind, haben die Lernenden alle
Voraussetzungen, um im letzten Weg die individuellen Phasen
der Projektarbeit eigenstandig durchzufiihren. Die Anleitung
durch den Lehrenden wird immer weiter zurtickgenommen —
die Lernenden realisieren das anfangs beschriebene Projekt-
modell in Reinform.

Dieses Modell wurde bereits auf allen vier Wegen in der
Institution Schule erfolgreich erprobt (vgl. a.a.0.). Es kann
auf Stufe 1 mit den Wegen 1 oder 2 begonnen oder auch gleich
auf Stufe 2 mit Weg 3 oder 4 eingestiegen werden, immer ab-
hingig von den Lernkompetenzen der Schiiler:innen.

Uberlegen Sie selbst, welchen Weg Sie mit Thren Lernen-
den wihlen, und fangen Sie damit an. Projektarbeit lohnt sich
und stellt eine hervorragende Lernumgebung fiir selbstge-
steuertes Lernen dar. @

UR

Konrad, K./Traub, S. (2021): Selbstgesteuertes Lernen. Grundwis-
sen und Tipps fur die Praxis. Baltmannsweiler. 6. GUberarbeitete
und erweiterte Auflage.

Lesperance, K./Holzmeier, Y./Munk, S./Holzberger, D. (2023):
Selbstreguliertes Lernen fordern. Lernstrategien im Unter-
richt erfolgreich vermitteln. In: Holzberger, D./Reiss, K. (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule, Band 6. Minster.

Traub, S. (2021): Lehren und Lernen mit Methoden. Individualisiert,
kooperativ auf verschiedenen Lernniveaus. Baltmannsweiler. 2.
Uberarbeitete Auflage.

Traub, S. (2022): Projektarbeit erfolgreich gestalten. Uber indivi-
dualisiertes, kooperatives Lernen zum selbstgesteuerten Klein-
gruppenprojekt. Bad Heilbrunn. 2. aktualisierte Auflage.

Wahl, D. (2013): Lernumgebungen erfolgreich gestalten: vom
trégen Wissen zum kompetenten Handeln. Bad Heilbrunn. 3.
Auflage mit Methodensammlung.
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Deeper Learning (Padagogik 4 | 2025, S. 9-14)

Wenn Schuler:innen uber
sich hinauswachsen

Bei Deeper Learning geht es um Handlungsorientierung, die
Erfahrung von Selbstwirksamkeit sowie das Verkniipfen von
fachlichem und iiberfachlichem Lernen. Der Ansatz steht fiir
eine konstruktivistische Lernform, die Wissensaneignung
mit Handlungsorientierung verbindet und zu authentischen
Leistungsformen fiihrt.

ANNE SLIWKA UND JANINA BEIGEL

ie Lehrkrifte sind manchmal auch so ein bisschen
D tberrascht von uns, was wir dann doch so auf die Bei-

ne stellen konnen, sagt Nele.” Die Aussage der Schii-
lerin erstaunt nicht. Leistungen beim Deeper Learning unter-
scheiden sich deutlich von der herkommlichen Klassenarbeit:
Schiiler:innen entwickeln zum Rahmenthema einer Deeper-
Learning-Unterrichtseinheit passende, authentische Leistun-
gen, die in ihrer Lebenswelt sichtbar und wirksam werden.
Diese authentischen Leistungen kénnen von kreativen Escape
Games, dem Bau eines Tiny House, bei dem die Lernenden
physikalische Konzepte praktisch anwenden, bis zu einer Pra-
sentation von Start-up-Ideen im Shark-Tank-Format reichen,
in dem Schiiler:innen auf echte Expert:innen aus Wirtschaft
und Technologie treffen.

Nach dem Vorstellen ihrer authentischen Leistungen am
Ende einer Lerneinheit reflektieren Schiiler:innen haufig tiber
das Gelernte, wie Nele im Eingangszitat und Jannes hier: »Das
Pitchen war das Beste. Es war ein bisschen nervenaufreibend
(lacht), aber jetzt bin ich sehr stolz auf uns. Das war echt ein
Highlight fiir mich, weil ich dachte, dass ich Angst habe, vor
anderen Leuten zu sprechen. Also vielleicht hat dieses Projekt
mir auch beigebracht, dass ich ein bisschen mehr Selbstbe-
wusstsein haben kann vor einem ganz grofRen Publikum.«

WAS STECKT IN DER DNA DES DEEPER
LEARNING?

In den Zitaten zeigen sich erste Facetten der »DNA des Dee-
per Learning« (Sliwka/Klopsch 2022, S. 38), die aus den drei
zentralen Elementen Mastery, Kreativitit und Identitat be-
steht (Mehta/Fine 2019, S. 15, siehe Kasten 1). Erst im Zusam-

THEMA

menspiel dieser Komponenten entfaltet sich das tiefgreifende,
vernetzte und ganzheitliche Lernen, das den Kern des Deeper
Learning ausmacht.

Deeper Learning ermutigt Schiiler:innen dazu, aktive Ge-
stalter:innen ihres eigenen Lernprozesses zu werden, ihre in-
dividuellen Starken zu entfalten und Lerninhalte durch eige-
nes Engagement und Entdeckergeist wirklich tief zu erfassen.
Nach der Wissensaneignung bearbeiten sie in Teams reale
Fragestellungen und lernen, ihr Wissen und ihre Fahigkeiten
wirksam in die Welt einzubringen. Um solche Lernprozesse zu
initiieren und zu begleiten, wird das Lernen nach dem Deeper-
Learning-Phasenmodell strukturiert (Sliwka/Klopsch 2022,
S. 26).

WIE LASSEN SICH DEEPER-LEARNING-
PROZESSE GESTALTEN?
Der Prozess beginnt mit einer vorgeschalteten (Co-)Design-
Phase, in der Lehrkrifte oder multiprofessionelle Teams das
Lerndesign der Einheit entwickeln. Es entsteht ein Lernset-
ting mit Aktivititen und Unterstiitzungsangeboten, das auf
die Bediirfnisse der Lerngruppe abgestimmt ist und einen
Rahmen fiir fachliches, tiberfachliches sowie selbstgesteuertes
Lernen schafft. AnschlieBend durchlaufen die Schiiler:innen
drei zentrale Lernphasen: die Instruktions- und Aneignungs-
phase (I), die Ko-Konstruktions- und Ko-Kreationsphase (II)
sowie die Phase der authentischen Leistung (III). Die Uber-
sicht in der Tabelle zeigt die wesentlichen Phasen des Deeper-
Learning-Prozesses und verdeutlicht die jeweiligen Ziele so-
wie die Rolle der Lehrkraft.

Die Ubersicht zum Phasenmodell zeigt, wie Lernende in-
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© Die DNA des Deeper Learning

Mastery (Fachwissen) bezieht sich auf die Anwendung
von Wissen im Handeln. Steven beschreibt diesen Pro-
zess wie folgt: »Wir waren eine Woche einfach hart am
Arbeiten. Ich glaube, wir hatten die gréBten Ambitionen.«
Kreativitdt beschreibt den gestaltenden Umgang mit
Wissen. Den Einstieg in diese Prozesse beschreibt Emma
so: »Uns fallen immer zu viele Ideen ein, eigentlich bei
authentischen Leistungen. Das erste Mal, als wir das ge-
macht haben, hatte uns unser Lehrer so eine Ubersicht
mit Ideen fur authentische Leistungen gegeben. Das
kénnte man alles machen. Und dann sind wir durchge-
dreht. Gefuihlt. Da sind, glaube ich, Ideen explodiert.«
Identitét: Hier geht es um das Einbringen der individuel-
len Personlichkeit und Entdecken von eigenen Interessen
und Talenten. So bemerkt Celine: »Ich hab gemerkt, dass
ich total gerne mit einer Gruppe arbeite, weil wenn man
mit so vielen schlauen Leuten arbeitet, bringen die alle
verschiedene Blickwinkel und immer Ideen zu verschie-
denen Aspekten mit.«

nerhalb eines gemeinsamen thematischen und fachlich ausge-
stalteten Rahmens eigene Lernpfade beschreiten und so diffe-
renziert in ihrer »Zone der nachsten Entwicklung« (Wygotsky
1978) lernen konnen. Dabei spielt das partizipative Prinzip
»Voice and Choice« — ein zentrales Element des Deeper Lear-
ning — eine wesentliche Rolle (Métteli et al. 2022). Es eroffnet
den Lernenden Raum fiir eigene Entscheidungen und die akti-
ve Mitgestaltung ihres Lernprozesses.

WIE STARKT FLEXIBLE UNTERSTUTZUNG DIE
EIGENVERANTWORTUNG DER LERNENDEN?

Fiir Lehrkrifte bedeutet dies, den Lernenden mit einer zu-
gewandten, entwicklungsorientierten Haltung zu begegnen
und sich selbst dabei als »Mitlernende« zu verstehen. Eine
Lehrkraft beschreibt dies so: »Es waren Gesprache auf Augen-
hohe, und wir versuchen gemeinsam, deren Projekt weiterzu-
entwickeln. Es sind ja ihre Ideen und Inhalte, und ich unter-
stiitze sie dabei.«

Adaptive Unterstiitzung ist entscheidend, um Student
Agency (siehe Kasten 2) und Selbstwirksamkeit zu fordern.
Lehrkrifte passen ihre Begleitung an die individuellen Lern-
voraussetzungen und Lernbediirfnisse an: Sie coachen die
Lernenden, geben gezieltes Feedback, regen Reflexion an und
bieten Hilfe zur Selbsthilfe. So entsteht eine Lernumgebung,
in der sich Lernende sicher fiihlen und auch komplexe Her-
ausforderungen bewiltigen konnen.

WIE KANN DEEPER LEARNING ZUR
SCHULTRANSFORMATION BEITRAGEN?

Damit Lehrkrafte beim Deeper Learning gezielt auf die in-
dividuellen Lernbediirfnisse ihrer Schiiler:innen eingehen
konnen, braucht es oft tiefgreifende strukturelle Veranderun-
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gen — hier kann Deeper Learning als wirkungsvoller Impuls-
geber fiir Schultransformation dienen. Die Ansitze fiir eine
solche Transformation basieren auf mehreren Entwicklungs-
achsen:

Lern- und Priifungskultur: Deeper Learning fordert zen-
trale Zukunftskompetenzen wie Planungskompetenz, kriti-
sches Denken, kreatives Problemlosen, Kommunikation und
Kooperation, Medienkompetenzen sowie Selbstregulation und
Zielorientierung. Die Orientierung an realen Herausforderun-
gen motiviert dazu, eine komplexe Gesellschaft im positiven
Sinne mitzugestalten.

Kooperation unter Lehrkréften: Die systematische Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrkriften, beispielsweise beim
Gestalten interdisziplindrer Deeper-Learning-Einheiten, hat
nicht nur das Potenzial, Unterricht interessanter zu machen,
sondern auch die Berufszufriedenheit und das Wohlbefinden
der Lehrkrafte selbst zu steigern (Richter/Pant 2016). Eine sol-
che Kultur der Kooperation schafft eine tragfihige Grundlage
fiir innovative und motivierende Lernsettings.

Zeitstrukturen: Flexiblere Zeit- und Raumstrukturen er-
moglichen Freirdume fiir selbstreguliertes Lernen der Schii-
ler:innen und die Teamarbeit der Lehrkrifte. Dazu werden
neue Zeitstrukturen geschaffen: Wenn beispielsweise von
jeder Doppelstunde a 90 Minuten etwa zehn Minuten ange-
spart werden, entsteht tiber die Woche hinweg ein grofieres
Zeitfenster, in dem die Lernenden selbststandig in einer »vor-
bereiteten digitalen Lernumgebung« auf einer Plattform ar-
beiten, wihrend das Lehrkrifteteam eine feste wochentliche
Teamzeit erhilt.

Innovative Raumnutzung: Die Klassenzimmer 6ffnen sich,
und zusitzlich entstehen Lernlandschaften, die auf verschie-
dene Arbeitsformen ausgerichtet sind — von ruhigen Berei-

© Was bedeutet Student Agency?

Im OECD Lernkompass 2030 bezeichnet Student Agency
die Fahigkeit von Lernenden, ihr eigenes Lernen aktiv

und selbstverantwortlich zu gestalten. Sie setzen sich
Ziele, treffen Entscheidungen, beeinflussen ihr Lernen
und bestimmen ihren Handlungskurs selbst (OECD
PAVION
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Ziel

Auswahl eines geeigneten The-
mas fur eine Deeper-Learning-
Einheit und Gestaltung eines
adaptiven, auf die Bedurfnisse
der Lernenden abgestimmten
Lerndesigns entlang der drei
Phasen (1) Instruktion und
Aneignung, (2) Ko-Konstruk-
tion und Ko-Kreation sowie (3)
authentische Lernleistungen.

Phase 0: Co-Design

Die Lernenden eignen sich ein
stabiles Wissensfundament an
und weisen dieses nach.

Sie entwickeln ein tiefes Ver-
standnis von Schlisselkon-
zepten.

: Instruktion und
Aneignung

Phase |

Die Lernenden wenden ihr
(Fach)wissen an und vertiefen
es, wahrend sie Zukunftskom-
petenzen (z. B. 4K) entwickeln.
Sie entwickeln ihre Student
Agency, erleben ihre Selbst-
wirksamkeit und Gben Selbst-
regulation.

Ko-Konstruktion und
Ko-Kreation

Phase Il

Die Lernenden zeigen ihren
Kompetenz- und Wissenszu-
wachs durch ihre authentische
Leistung.

Dabei erfahren sie Anerken-
nung und Selbstwirksamkeit.
Sie reflektieren metakognitiv
uber ihre Rolle und ihren Lern-
prozess.

Authentische Leistung

Phase Il

Das Phasenmodell des Deeper Learning

Prozess

Lehrkrafte(-teams) gestalten das Lern-

design der Einheit.

Gestaltungskomponenten:

® \orbereitung eines Lerngerusts mit
Wissensmedien, Lernaktivitdten,
Werkzeugen, Lernpfaden und Feed-
backschleifen in einer (hybriden)
Lernumgebung

® Festlegen der fachlichen Inhalte des
Wissensfundaments

® Auswahl passender Lernmaterialien

® Gegebenenfalls Einbindung von
Expert:innen

Lernangebote schaffen, die den Wis-

sensaufbau anregen und die Neugier

der Lernenden wecken.

Lernwege:

® Substanzieller Input durch Lehrkréaf-
te/andere Expert:innen

® Selbstorganisierte Auseinander-
setzung mit differenzierten Lern-
materialien (auch auf einer digitalen
Plattform)

® Besuche auBerschulischer Lernorte

® (Spielerische) formative Uberprifung
des Wissensfundaments

Die Lernenden arbeiten moglichst
eigenstandig in Teams an komplexen
Lernherausforderungen, erhalten
prozessbegleitendes Feedback und ver-
tiefen ihr Wissen sowie ihre Kompeten-
zen durch die Gestaltung authentischer
Leistungen.

Voice and Choice ermdglicht es Ler-
nenden(-teams), ihren Lernweg aktiv
mitzugestalten und zu steuern.

Die Lernenden(-teams) prasentieren
ihre authentische Leistung vor einem
Publikum.

Die Lernenden reflektieren den gesam-
ten Lernprozess, die Zusammenarbeit
im Team und ihre persénliche Entwick-
lung.

THEMA

'd auf Sliv

Rolle der
Lehrkrafte

Lehrkréfte als Lern-
designer:innen, die
im Team Deeper-Le-
arning-Einheiten
entwickeln.

Lehrkrafte als
Wissensvermittler:
innen und Begleiter:
innen beim Wissens-
aufbau.

Lehrkrafte als flexib-
le, wertschatzende
Lernunterstitzer:in-
nen mit adaptiver
Expertise.

Lehrkréafte als zu-
gewandte Feed-
backgeber:innen, die
die Darbietung der
authentischen Leis-
tung begleiten und
Reflexionsimpulse
geben.

vka/Klop

Praxiseinblicke

»Die interdisziplindre Zusammenarbeit
mit meinen Kolleg:innen finde ich total
bereichernd. Ich lerne oft total viel
dazu, wenn wir Uberlegen, welches
Ankerwissen unsere Schiler:innen be-
notigen.«

»Bei der Abschlussreflexion haben

mir die Kids rickgemeldet, dass sie
weniger ausfihrlichen Input gebraucht
hatten, da die Dokumente bereits alles
Wichtige enthielten. Bei der nachsten
Iteration berticksichtigen wir das.«

»Also, es war so ein Mix. Es war viel
Input, aber es war auch viel, was wir
sozusagen uns selber noch mal ein
bisschen erarbeiten: Wie funktioniert
die EU noch mal? Wie ist die EU auf-
gebaut? Wofur ist das Parlament jetzt
da? Es war schon eine Phase, wo wir
erst mal noch mal wiederholt haben
und die Grundlagen sozusagen noch
mal erfrischt haben, zum Teil auch
ganz individuell. Wir hatten dann eine
digitale Pinnwand angelegt mit ver-
schiedenen Schwerpunkten, die man
wissen muss.«

»Wir waren dann im Agroforst und
haben mit dem Landwirt gesprochen,
der die Flache bewirtschaftet.«

»Also, besonders hilfreich fur mich
waren zwischendurch so kleine Feed-
backs, damit ich weif3, okay, ich bin
gerade auf dem richtigen Weg, oder,
okay, ich bin gerade irgendwie doch ein
bisschen falsch abgebogen, um mich
zu verbessern. Da hatten wir dann auch
wieder dieses individuelle Feedback,
was halt oftmals im Unterricht ein biss-
chen zu kurz kommt. Ansonsten konnte
man ja auch immer die Lehrkraft an-
sprechen, wenn man Hilfe gebraucht
hat.«

»AuBerdem fuhlt es sich naturlich
besser an, wenn man denkt, dass die
Lehrer einem mehr vertrauen, dass
man das schon selber hinkriegt.«

»Man hatte das Gefuhl, vielleicht kann
ich ja doch was bewirken, irgendwas in
Gang setzen. Auch fur die Zukunft.«
»Ich glaube, das ist so eine gute Vor-
bereitung fur dann nach der Uni oder
in der Uni.«

»Und im Nachhinein hat er uns auch
gebeten, in unserer Gruppe noch mal
zu reflektieren. >Ahm, war das denn
jetzt gut so? Kénnte man das noch
mal genau in der gleichen Gruppen-
konstellation machen? Sollte man das
lieber nicht noch mal machen, weil es
vielleicht zu viel Ablenkung gab oder so
was?« Die Reflexion war echt gut auch
fur zuktnftige Gruppenarbeiten.«

1
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Deeper Learning beférdert eine
dynamische Lernkultur, in der alle
Beteiligten ihre Potenziale entfalten

konnen.

© Machen Sie mi r Wirksamkeit-
studi eeper Learning!

Wir suchen Schulen, die bereit sind, mit zwei 9. oder 10.
Klassen im Fach Deutsch an unserem Forschungsprojekt
teilzunehmen und Deeper Learning auszuprobieren. Dazu
erhalten Sie eine vorgefertigte Deeper-Learning-Einheit.
Weitere Informationen zur Studienteilnahme finden Sie
hier:

O www.ibw.uni-heidelberg.de/de/institut/schulpaeda-
gogik

chen fiir konzentriertes Arbeiten bis hin zu Rdumen fiir Team-
arbeit und Projektarbeit, etwa auch in Makerspaces.

LERNENDE ALS AKTIVE GESTALTER:INNEN
IHRES BILDUNGSWEGES

Deeper Learning fordert Schulen dazu heraus, die Lernenden
als aktive Gestalter:innen ihres Bildungswegs zu sehen und
starkt zugleich Lehrkrifte in ihrer Rolle als ko-kreative Ge-
stalter von interessantem Unterricht. Die Schule wird so zu
einem Labor fiir die Entwicklung von Zukunftskompetenzen,
die tief mit Selbstwirksamkeit, kritischem Denken und kreati-
vem Handeln verwoben sind.

Indem Lehrkrifte sich wahrend einer Deeper-Learning-
Einheit unterschiedliche Hiite aufsetzen und sich phasenweise
mal als Lerndesigner:in, mal als Wissensvermittler:in, mal als
Feedback-Geber:in und dann wieder als Mitlerner:in verste-
hen, schaffen sie Strukturen, die eine dynamische Lernkultur
fordern, in der alle Beteiligten ihre Potenziale entfalten kon-
nen. Deeper Learning wird so zu einem Wegbereiter fiir eine
Schulentwicklung, die nicht nur Wissen vermittelt, sondern
gemeinsames Lernen und Wachsen in den Mittelpunkt stellt
— eine Schule, die echte Lernfreude weckt und in komplexen
Zeiten einen Freiraum fiir groBe Fragen des Lebens bietet. @

* Aktuell werden am Institut fiir Bildungswissenschaft der Uni-
versitdt Heidelberg qualitative Studien durchgefiihrt, die die
Perspektiven von Schiiler:innen, Lehrkrdften und Schulleitenden
ergriinden. Um diese Perspektiven einzubringen, sind die Sicht-
weisen von Schiiler:innen und Lehrkrdften in diesem Beitrag in
Form von Zitaten sichtbar gemacht. Die Namen der Personen
sind pseudonymisiert, um ihre Privatsphdre zu schiitzen.

UR

Beigel, J./Klopsch, B./Sliwka, A. (2023): Deeper Learning gestal-
ten. Ein Workbook fir Lehrkrafte. Weinheim: Beltz Verlag.

Fullan, M./Quinn, J./McEachen, J. (2017): Deep Learning. New York:
Corwin.

Mehta, J./Fine, S. (2019): In Search of Deeper Learning: The Quest
to Remake the American High School. Cambridge, Massachu-
setts/London: Harvard University Press.

Motteli, C./Grob, U./Pauli, C./Reusser, K./Stebler, R. (2022):
»Choice and voice« in Schulen mit personalisierten Lernkonzep-
ten aus Sicht der Schulerinnen und Schiuler. Unterrichtswissen-
schaft 50 (2), S. 287-308.

OECD (2020): Lernkompass 2030. OECD-Projekt Future of Educa-
tion and Skills 2030 Rahmenkonzept des Lernens; www.oecd.
org/education/2030-project/ contact/German_Translation_LC_
May_2021.pdf (Abruf 27.02.2024).

Richter, D./Pant, H. A. (2016): Lehrerkooperation in Deutschland.
Eine Studie zu kooperativen Arbeitsbeziehungen bei Lehr-
kréften in der Sekundarstufe I; www.bertelsmann-stiftung.
de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/
Studie_IB_Lehrerkooperation_in_Deutschland_2016.pdf (Abruf
16.01.2025).

Rickles, J./Zeiser, K. L./Yang, R./O’Day, J./Garet, M. S. (2019): Pro-
moting deeper learning in high school: Evidence of opportuni-
ties and outcomes. Educational Evaluation and Policy Analysis,
41(2), S. 214-234.

Sliwka, A./Klopsch, B. (2022): Deeper Learning. Padagogik des
Digitalen Zeitalters. Weinheim: Beltz.

Sliwka, A./Klopsch, B./Beigel, J./Tung, L. (2024): Transformatio-
nal leadership for deeper learning: shaping innovative school
practices for enhanced learning. Journal of Educational Ad-
ministration, Vol. 62, No. 1, S. 103-121. https://doi.org/10.1108/
JEA-03-2023-0049

Wygotsky, L. S. (1978): Mind in society. The development of higher
psychological processes. Cambridge, Massachusetts: Harvard
University Press.

DR. ANNE SLIWKA ist Professorin fir
Schulpadagogik an der Universitat Heidel-
berg. Sie forscht tiber Schulentwicklung
und Lehrerprofessionalitat in international
vergleichender Perspektive.

@ sliwka@ibw.uni-heidelberg.de

JANINA BEIGEL ist wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der Universitat Heidelberg
und Mitbegrunderin der Deeper-Learning-
Initiative. Sie forscht und lehrt im Bereich
der Padagogik des Deeper Learning und
befasst sich insbesondere mit Voice and
Choice, Lerndesign und Ko-Kreation.

@ beigel@ibw.uni-heidelberg.de

12 PADAGOGIK 412025 THEMA

Unterricht methodisch gestalten |l

21


Moritz Meyer
dankend übernommen von


dankend Gbernommen von

IQSH | Padagogik | julian.lehmann@igsh.de

14

Die Phasen beim Deeper Learning

Einblicke in ein Projekt am Kiistengymnasium Neustadt

EIN INTERVIEW MIT PETER GUNSOY UND MICHAEL JADE

PADAGOGIK: Ich freue mich, dass wir
gemeinsam blitzlichtartig durch die
Phasen des Deeper Learning gehen
kénnen. Was ist bei Phase 0, dem Co-
Design, zu beachten?

Giinsoy/Jade: Mit der Einfiihrung
eines neuen Seminarfachs in der Quali-
fikationsphase setzten wir eine Arbeits-
gruppe ein, der auch wir beide ange-
horten. Ziel war es, ein Konzept fiir eine

MICHAEL JADE und PETER

GUNSOY unterrichten am Kiistengymna-

sium Neustadt in Holstein. Michael Jade
ist Oberstufenleiter und unterrichtet die
Facher Physik und Sport. Peter Glnsoy ist
Koordinator fur Unterrichtsentwicklung
und unterrichtet die Facher Geschichte

Schiiler:innen mit verbindlichen Log-
buch-Gesprachen bei der eigentlichen
Projektarbeit. Wir benutzen als Ge-
sprachsgrundlage eine selbst erstellte
Protokollvorlage, die einerseits wie

ein Kanban-Board funktioniert, um

den Projektgang zu dokumentieren.
Andererseits spiegeln wir ihnen mit-
hilfe der sogenannten SOLO-Taxonomie
den Komplexitatsgrad ihres Projekts

Projektarbeit zu entwickeln, bei der
die Schiiler:innen tiber ein Schuljahr
hinweg mit groRtmoglicher Entschei-
dungshoheit und Selbstverantwortung
kooperativ arbeiten —und das durch-
gédngig von der Problemfindung bis zur Fertigstellung des
Produktes. Es sollte eine Art Gesellenstiick ihrer bisherigen
Lernwege sein.

und Deutsch.

@ www.kgn.sh

Wie haben Sie die Phase der Instruktion und Aneignung
aufgebaut?

Giinsoy/Jdde: Das wichtigste Ziel dieser ersten Projekt-
phase ist, den Schiiler:innen zu helfen, ein echtes Problem
in ihrer Lebenswelt zu identifizieren und eine dafiir passen-
de Projektidee mit einer moglichst nachhaltigen Losung zu
finden. Dafiir geben wir einen mehrteiligen Referenzrahmen
vor, indem wir durch kurze Leitfragen authentische Probleme
benennen und diese anschlieBend mit den globalen Nachhal-
tigkeitszielen der Vereinten Nationen (SDGs) strukturieren.
In der Folge werden die Problemfelder in einem verkiirzten
Design-Thinking-Prozess konkretisiert und priorisiert, um
so zu einem eigenen Losungsansatz zu kommen. Das Ganze
lauft mal kreativ, mal spielerisch in Kleingruppen oder im
Plenum ab. Als Assessment dient dann ein Elevator-Pitch,
der den Abschluss dieser Phase bildet und gleichzeitig den
Beginn der eigentlichen Projektarbeit einlautet. Schon fiir die
erste Phase gibt es wie im weiteren Projektverlauf von uns als
Meilensteine benannte summative und formative Elemente
der Leistungsbewertung.

Was gilt es in der Phase der Ko-Konstruktion und

Ko-Kreation zu beachten?
Giinsoy/Jade: In dieser Phase unterstiitzen wir die

PADAGOGIK 412025

@ jaede@kgnonline.de
@ guensoy@kgnonline.de

und ihren eigenen Kompetenzzuwachs.
Wie beim freihindigen Fahrradfahren
lenken wir nicht aktiv, sondern ver-
suchen —um im Bild zu bleiben —, durch
eine kleine Gewichtsverlagerung zu
helfen, damit niemand zu weit vom Kurs abkommt und keine
Gruppe auf dem Weg verloren geht. Die Durchftihrung und
das Ergebnis der Projekte werden dann von den Gruppen
eigenstandig als Meilenstein dokumentiert. Auch hier ist von
Fotoreportage tiber Film und Insta-Story bis hin zur Fach-
arbeit alles moglich.

Welche Rahmenbedingungen unterstiitzen die Phase der
authentischen Leistungen und wie funktioniert das am
Ende mit der Bewertung?

Giinsoy/Jade: Die authentische Leistung besteht bei
uns aus zwei Teilen: einerseits dem entstandenen Produkt,
andererseits der Reflexion des Weges dorthin. Eigentlich geht
es uns in erster Linie um diesen zweiten Teil, denn da wird
der Lernzuwachs nachhaltig, weil sich die Erfahrungen im
Bereich Kommunikation und Teamarbeit, Prozesssteuerung
oder Resilienz auf andere Kontexte tibertragen lassen. Hier
liegt auch unser Schwerpunkt bei der Bewertung: Leitfragen-
gesteuert reflektieren die Schiiler:innen den Erfolg und die
Nachhaltigkeit ihrer Projektarbeit in einer abschlieSenden
Priasentation, die wir mit schuleigenen kompetenzorientierten
Bewertungsrastern im Team bewerten. Besonders gelungene
oder gut reflektierte Projekte erfahren eine gesonderte Wiir-
digung als Leuchttiirme. Die Gruppen dienen dann z. B. den
Schiiler:innen im néchsten Schuljahr als Ansprechpartner:in-
nen in der Projektphase.

Das schriftliche Interview hat Nadine Emmerling gefiihrt.
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Lernen mit Erklarvideos (Padagogik 1 | 2022, S. 28-31)

Lernen mit Erklarvideos

Die Visualisierung eines Sachverhaltes ist eine anspruchsvolle
Aufgabe. Dies gilt umso mehr, wenn Schiiler:innen ein Thema
in einem Erklarvideo darstellen sollen, denn neben der Sache
muss auch die Technik beherrscht werden. Doch wenn diese
Anforderung schon friih eingeiibt und kontinuierlich ausgebaut
wird, entstehen erstaunliche Produkte.

KRISTINA PLANER

28 PADAGOGIK 1]2022

udiovisuelles Lernen in Form von Webvideos hat bei
AJugendIichen in den letzten Jahren stark an Bedeu-

tung gewonnen. Die Videoplattform YouTube ist mit
86 Prozent bei den befragten Schiiler:innen das am haufigs-
ten genutzte digitale Medium, und 47 Prozent der YouTube
nutzenden Schiiler:innen verwenden verschiedene Erklirvi-
deoclip-Formate (siehe Kasten 1) in allen Unterrichtsfichern
selbststandig als Bildungsquelle (Rat fiir kulturelle Bildung
2019). Erklarvideos sind somit aus der Lebenswelt vieler Ler-
nenden nicht mehr wegzudenken.

© Uberblick iiber verschiedene
Videoclip-Formate

Erklarfilme: kurze Erklarungen von Fachbegriffen/Vor-
gangen durch das Abfilmen von Grafiken oder das Zeigen
von einfachen Animationen und einem auf Tonspur
gesprochenen Sprechertext, der zum Beispiel einzelne
Fachbegriffe erklart.

Explainity-Clip: drei- bis funfminttiges Erklarvideo im
Legetrick-Stil. Dabei werden komplexe Themen Uber
eine fiktive Rahmenhandlung und verschiebbare selbst
gemalte Schwarz-WeiB-Bilder, die von Handen bewegt
werden, erldutert und durch eine Sprecherstimme ver-
mittelt. Szenenwechsel erfolgen Uber das »Wegwischen«
von allen Objekten mit der Hand.

How-to-Video: Videotutorials, die eine vorgemachte
Handlung aufnehmen und fir den Zuschauer den Cha-
rakter einer Gebrauchsanweisung haben, z. B. Anleitung
fur ein Kochrezept, Umgang mit Software, Aufbau und
Inbetriebnahme von Gegenstanden (dieses Format wird
hier nicht weiter vertieft).

(Quelle: Planer nach Film und Schule NRW 2016)

In diesem Beitrag wird im Kontext des Unterrichtskon-
zeptes »Lernen durch Erklaren« das Drehen von Erklirvideos
vorgestellt: Schiiler:innen werden selbst zu Drehbuchautoren
und Regisseuren. Je nach Klassenstufe erstellen die Lernenden
Videos zur Wiederholung oder zur Prasentation neuer Lernin-
halte. Einerseits sollen sie bereits visualisierte Inhalte in Form
eines Sprechertextes versprachlichen, andererseits in den hé-
heren Klassenstufen Fachinhalte selbststandig fiir die Erklar-
videos visualisieren. Selbstredend wiirde es Schiiler:innen der
5. Klasse iiberfordern, sofort Erklarfilme im Explainity Clip-
Stil (siche Kasten 1) zu produzieren. Daher zeige ich nachfol-
gend, wie Schiiler:innen mit einem Spiralcurriculum im Laufe
ihrer Schulbahn auf jeweils hoherem Niveau an das Erstellen
von qualitativ hochwertigen und komplexen Erklarvideos he-
rangefiihrt werden konnen.

ERSTELLEN VON ERKLARVIDEOS IN DER
SEKUNDARSTUFE |

Damit Schiiler:innen qualitativ hochwertige Erklarvideos
selbststandig erstellen konnen, sollte das Erstellen von Video-
clips altersgerecht und schrittweise im Laufe der Sekundar-
stufe I eingefiihrt werden. Im Kasten 2 findet sich ein Vor-
schlag fiir ein schrittweises Einfiihren in das Produzieren von
Erklarvideos mit einer Progression im Sinne eines Spiralcur-
riculums.

Gerade zu Beginn der Sekundarstufe I sollten kurze selbst
gedrehte Erklirfilme am besten zum Abschluss einer Unter-
richtseinheit als Wiederholung oder zur Festigung von Un-
terrichtsinhalten fiir eine Klassenarbeit eingesetzt werden.
Bereits behandelter Unterrichtsstoff soll umgewalzt werden.
Anfangs bietet es sich an, Schiiler:innen bereits visualisierte
Inhalte (z. B. eine Abbildung aus dem Schulbuch) zuzuweisen
und sie zu bitten, einen Sprechertext dazu zu verfassen. Das
Erklarvideo wird einfach mit dem Handy der Schiiler:innen
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Schiiler:innen werden zu Drehbuch-
autoren und Regisseuren. Je nach
Klassenstufe erstellen sie Videos zur
Wiederholung oder zur Prasentation
neuer Lerninhalte.

© Einsatz von Videoclips in der
Sekundarstufe |

Klasse 5 bis 7: einfache Abbildungen und Schemata von
bereits bekannten Fachthemen versprachlichen (z. B.
Bauplan Insekt, Verteilung Land- und Wassermassen auf
der Erde), lineare Prozesse (z. B. vom Korn zum Brot)
Mdogliche Videoclipformate: Erklarfilme, How-to-Video
Klasse 8 bis 10: komplexere Zusammenhange und
Prozesse von bereits bekannten, aber auch neu zu er-
arbeitenden Fachinhalten (z. B. Vorgange an Plattenran-
dern, Immunreaktion, Durchfiihrung eines Experiments,
Grammatikregeln)

Mégliche Videoclipformate: Erklarvideos, Legetechnik-
Videos

in einer Sequenz mit Bild und Ton abgedreht. Die Aufnahme
wird so lange wiederholt, bis die Lernenden und Lehrenden
gleichermaBen zufrieden mit dem Endprodukt sind. Die Lehr-
kraft ist wahrend des gesamten Erstellprozesses die fachliche
Begleitung in Bezug auf den Inhalt als auch die Methodik. Der
zeitliche Rahmen umfasst hier eine Doppelstunde oder eine
hidusliche Arbeitszeit anstelle von anderen Hausaufgaben.
Aufgrund des hohen Aufwands empfiehlt es sich, die Schii-
ler:innen in Kleingruppen (maximal vier Personen) zusam-
menarbeiten zu lassen. Dies schult neben den fachlichen und
methodischen auch die sozialen Kompetenzen.

Als nachste mediale Steigerung kann spater im Schuljahr
oder in den nachsthoheren Klassen eine Aufnahme des eigenen
Bildschirms des Endgerates gemacht werden. Die zu erklaren-
de Abbildung wird auf dem Bildschirm angezeigt, wahrend
ein Mikrofon den gesprochenen Sprechertext aufzeichnet. Das
Niveau kann auch gesteigert werden, indem die Schiiler:innen
selbststindig im Internet nach geeigneten Grafiken suchen.
Zudem ist es denkbar, fachlich komplexere Vorginge in meh-
reren Bildsequenzen (z. B. Entstehung von Erdbeben, Verdau-
ung) abdrehen zu lassen.

Am Ende der Sekundarstufe I kann auch schon die Lege-
technik eingefiihrt werden. Hier riickt die Visualisierung des
Inhaltes wieder mehr in den Vordergrund und erfordert von
den Schiiler:innen ein hohes Mal} an Reorganisation und An-
wendung von Fachwissen. Bei der Legetechnik sollen Schii-
ler:innen eine Mischung von Text- und Symbolkarten auf
einer kontrastreichen Unterlage verschieben, um einen Inhalt

THEMA

(z. B. Erkldrung eines Fachbegriffes) strukturiert zu prasentie-
ren. Leistungsschwache Gruppen kann die Lehrkraft mit be-
reits erstellten Text- und Symbolkarten unterstiitzen, damit
sie sich auf das Schreiben des Sprechertextes konzentrieren
konnen.

An dieser Stelle bieten sich auch erste Ubungen zum
Schneiden von Videos mithilfe geeigneter Software an (z.B.
Windows Movie Maker). Hierfiir sollte die Bearbeitungszeit
wihrend der Unterrichtsstunden erhoht werden, da zunichst
eine Einarbeitung in das Thema, die handschriftliche Erstel-
lung von Text- und Symbolkarten sowie das Schreiben des
Sprechertextes mit den jeweils zu verwendenden Text- und
Symbolkartchen in Form eines Drehbuches erforderlich sind.
Es sollte auch geniigend Zeit fiir die filmische Umsetzung ge-
geben werden.

ERSTELLEN VON ERKLARVIDEOS IN DER
SEKUNDARSTUFE Il

Im Gegensatz zur Sekundarstufe I verfiigen Schiiler:innen der
Oberstufe einerseits iiber eine groBere technische Medien-
kompetenz fiir das Drehen verschiedener Videoformate und
andererseits iiber die Methodenkompetenz, sich Fachinhalte
selbststandig anzueignen. Zudem haben sie schon in der Se-
kundarstufe I erste Erfahrungen mit dem Drehen kurzer Er-
klarfilme, How-to-Videos und Legetechnikfilme gesammelt.
Daher konnen die Schiiler:innen der Sekundarstufe II nun in
Kleingruppen ihren Lernprozess selbststandiger und eigen-
verantwortlicher in Form eines Projektes iiber einen langeren
Zeitraum organisieren (sieche Kasten 3).

Im Folgenden wird ein solches Unterrichtsprojekt fiir die
Sekundarstufe II exemplarisch vorgestellt. Ziel des Projektes
ist es, neue Unterrichtsinhalte in Form von Explainity-Clips
mit der Legetechnik (siehe Kasten 1) zu drehen, die den Mit-
schiiler:innen komplexe Sachverhalte didaktisch reduziert
und unterhaltsam — verpackt in einer Storyline — vermittelt.
Dies erfordert eine intensive Auseinandersetzung mit den
neuen Fachinhalten. Die Reflexion des Lernprozesses erfolgt
durch das Erstellen eines individuellen Portfolios.

ABLAUF EINES UNTERRICHTSPROJEKTES
Im Folgenden wird der Ablauf der einzelnen Phasen des Un-
terrichtsprojektes (ca. sieben Doppelstunden) naher beschrie-
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© Einsatz von Videoclips in der
Sekundarstufe Il

» weiterhin systematische Zusammenhange wie in den
Klassen 8 bis 10 (siehe Kasten 2), aber groBtenteils
selbststandige Erarbeitung der neuen Fachinhalte fur
die Erklarvideos

» verstarkte Projektarbeit und Fokus auf der Erstellung
von Explainity-Clips (z. B. Bewertung der MaBBnahmen
zum Schutz der Erdatmosphare, Rolle des Staates in
der sozialen Marktwirtschaft)

» Mogliche Videoclipformate: Erklarvideos, Legetech-
nik-Videos, Explainity-Clips

ben. Zudem werden Anregungen fiir die Portfolioarbeit als

Teil der Bewertungsgrundlage fiir die Projektnote gegeben.

1. Einfiihrung und Internetrecherche (ca. zwei Doppel-
stunden): Der Einstieg in das Unterrichtsprojekt kann
entweder thematisch (z. B. Karikatur, Bild, Schlagzeile)
oder methodisch (Zeigen eines Explainity-Clips) erfolgen.
Ausgehend von der zentralen Fragestellung des Projektes
sollen sich die Schiiler:innen in Kleingruppen fiir ein The- 3.
menfeld entscheiden. Aus der Unterrichtspraxis heraus
hat sich gezeigt, dass es fiir die Schiiler:innen motivieren-
der sein kann, sich fiir ein Thema ihrer Wahl zu entschei-
den, als ein vorgegebenes Thema zu erhalten. Zudem sollte
bei der Wahl des Projektthemas darauf geachtet werden,
dass noch keine anderen Explainity-Clips zu dem Thema
auf der Videoplattform YouTube existieren.

Die Gruppen informieren sich zunichst im Schulbuch
und in Fachzeitschriften und erst danach im Internet tiber
ihr Thema. Ziel dieser Phase des Projektes ist es, sich fach-
wissenschaftlich in das Thema einzuarbeiten, aber auch
eine differenzierte, problemorientierte Fragestellung fiir
das Erkliarvideo zu entwickeln, um auch die hoheren An-
forderungsbereiche (z. B. Losungsansitze bewerten) einzu-
schlieRen.

In dieser Phase sollten die Schiiler:innen bereits begin-
nen, ihr Portfolio (z. B. in einem Schnellhefter oder diinnen
Ordner) anzulegen, um die Entwicklung des Projektes zu
dokumentieren. Hier sollen die Quellen, Notizen und er-
stellten Zeitplane abgeheftet werden. Zudem empfiehlt es
sich, hier auch die Vereinbarungen der Gruppe nach jeder
Sitzung zu notieren.

30 ripAGOGIK 112022 THEMA

Erstellen des Drehbuchs und der Bilder (ca. zwei Dop-
pelstunden): Im nichsten Schritt entwickeln die Schii-
ler:innen in der Gruppe ein Drehbuch beziehungsweise
Storyboard mit dem Sprechertext. Dies stellt den Kern der
Projektphase dar, da die Schiiler:innen nun ihren Sach-
verhalt auf das Wesentliche reduzieren sowie verstandlich
und kurzweilig aufbereiten miissen. Zudem sollten sie sich
dabei schon tiberlegen, welche Bilder sie zur Visualisie-
rung einsetzen mochten. Idealerweise zeichnen die Schii-
ler im Anschluss an den Sprechertext die Bilder selbst, sie
konnen aber auch auf copyrightfreie Bilder zuriickgreifen.
Wenn die Gruppen einheitliche Bilder verwenden, z. B.
selbst gezeichnete Schwarz-Weil-Bilder, verleiht dies dem
Explainity-Clip einen einheitlicheren und professionelle-
ren Stil.

Das Portfolio wird in dieser Phase durch Notizen und
Skizzen erginzt. Zum Beispiel konnen erste Ideen fiir das
Storyboard notiert sowie tiberarbeitete Sprechertexte und
Legekarten abgeheftet werden.

Drehen der Erklarvideos (ca. zwei Doppelstunden): In
Phase 3 drehen die Schiiler das ca. fiinfminiitige Erklar-
video. Erfahrungsgemaf reichen als Kameras moderne
Handys oder Schultablets aus. Die filmische Umsetzung
kann ganz unterschiedlich erfolgen. Der Sprechertext
kann zusammen mit den durch Hande bewegten Bildern
in einem Durchgang aufgenommen werden. Dies bedarf
einiger Ubung, ist aber in der Kleingruppe durch eine
Arbeitsteilung mit Kameramann, »Legekartenbeweger«
und Sprechertextleser moglich. Alternativ kann zunachst
die Visualisierung aufgenommen und spater die Ton-
spur hinzugefiigt werden. Mittlerweile gibt es eine groRRe
Bandbreite an Software, wie zum Beispiel My Simpleshow,
Powtoon, Animaker oder Biteable. Diese Programme er-
moglichen eine rein digitale Produktion. Bei My Simple-
show wird das Skript sogar von einer Computerstimme
vorgelesen. Nachteile der Tools sind unter anderem die
Kosten fiir die Anschaffung, aber auch der oft fehlende
individuelle Gestaltungsspielraum. Uberdies ist die Be-
arbeitung mit der Software sehr zeitintensiv.

Im Portfolio sollte nun ein Riickblick verfasst werden,
der die gesamte Projektarbeit—Vorgehensweise, Teamarbeit,
Aufwand und Ertrag des fertiggestellten Filmclips, gewon-
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Als Kameras reichen moderne Handys
oder Schultablets aus.

O Bewertungskriterien und Gewichtung
fur die Projektnote

: » 50 Prozent Inhalt (fachwissenschaftlich korrekt, alle
\ wesentlichen Aspekte behandelt, Informationen

: prazise, erkennbare Eigenstandigkeit, Problemorien-
1 tierung etc.)

: » 30 Prozent filmische Umsetzung (z. B. Bild ist nicht

1 verwackelt, keine Stérgerausche, Bild und Ton sind

: synchron) und Merkmale Explainity-Clips (Legetech-
1 nik/klare Storyline) sowie Kreativitat

: » 20 Prozent individuelles Portfolio von jedem Schiler
! (Vollstandigkeit, Ausfiihrung, Prozessorientierung,

: Reflexion, auBere Form)

nene Erkenntnisse etc. —reflektiert und beurteilt. Der Um-
fang dieses Eintrags sollte mindestens eine DIN-A4-Seite
umfassen, damit der methodische und fachliche Lernzu-
wachs der Lernenden fiir die Lehrkraft nachvollziehbar
wird.

4. Prasentation der Erklarvideos im Unterricht (ca. eine
Doppelstunde): Zum Abschluss des Projektes stellt jede
Gruppe ihren Erklarfilm vor. Die Filme sollten nicht nur
kommentarlos und unreflektiert hintereinander gezeigt
werden. Die verantwortliche Gruppe gibt zunachst eine
kurze Einfithrung. Im Anschluss daran erhilt die Gruppe
ein Feedback von den anderen auf der Grundlage gemein-
sam festgelegter Kriterien. Optional kénnen die fertigen
Explainity-Clips den Mitschiiler:innen zur Verfiigung ge-
stellt werden. Wer eine ausfiihrlichere Ergebnissicherung
wiinscht, kann den einzelnen Gruppen noch den Arbeits-
auftrag geben, eine Art Quiz mit geschlossenen Aufgaben-
typen (z. B. Richtig-falsch-Aussagen, Multiple-Choice) fiir
die Mitschiiler:innen zu erstellen, das im Anschluss an die
Erklarfilme bearbeitet wird.

BEWERTUNG VON FILMCLIPS UND PORTFOLIOS

Idealerweise sollte der fachlichen Umsetzung ein hoher Stel-
lenwert bei der Bewertung der Gruppenleistung eingeraumt
werden. In der Sekundarstufe I ist es sinnvoll, dabei verstarkt
das Kriterium der Problemorientierung, das heif3t eine prob-
lemorientierte Fragestellung, in die Benotung miteinzubezie-
hen. Hierdurch wird ein oberstufengerechtes Anforderungs-
niveau erreicht. Die filmische Umsetzung sollte ebenfalls mit

THEMA

hohem Gewicht in die Projektendnote einflieBen, da gerade
der Explainity-Charakter die Hauptanforderung des Projektes
darstellt: didaktische Reduktion von komplexen Zusammen-
hingen, verstandliche und unterhaltsame Prasentation durch
Bilder, die mit Hinden verschoben werden.

Im Bewertungsvorschlag (siche Kasten 4) nimmt das Port-
folio einen Anteil von 20 Prozent ein. Hier sind neben den
Kriterien der dufleren Form (Deckblatt, Rechtschreibung, ab-
geheftete Dokumente) auch die Vollstandigkeit der Dokumen-
tation des Projektverlaufes beziehungsweise der Entstehung
des Erklarvideos zu beriicksichtigen. Zudem sollte die Refle-
xionsfahigkeit der Schiiler:innen in Bezug auf die Herange-
hensweise und das Ergebnis des Projektes in der Bewertung
berticksichtigt werden.

Das Erstellen von Erklarfilmen und die Vermittlung der
entsprechenden Medienkompetenz sind zwar sehr zeitinten-
siv, aber den Mehraufwand wert. In einem handlungsorien-
tierten Unterricht konnen fachliche Ziele unter Verwendung
digitaler Medien und dem Ansatz »Lernen durch Erklaren«
motivierend erreicht werden. In der Sekundarstufe Il ist durch
die anspruchsvollen Merkmale der Explainity-Clips (didakti-
sche Reduktion, selbst erfundene Storyline, Visualisierung)
ein hoheres Anforderungsniveau maéglich und auch notwen-

dig. ®
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Die traditionelle Zensurengebung ist den neueren offenen Unterrichtsformen nicht

fnr

mehr angemessen. Daher galten Leistungsfeststellung und vor allem -bewertung

lange als ungeldstes Problem. Es gibt jedoch inzwischen erprobte Moglichkeiten.

Sie sind mit der Grundkonzeption des Unterrichtes verbunden und haben bestimm-

i

'

te Merkmale. Die wichtigsten werden im folgenden Beitrag vorgestellt.

e

rw

Priifen und Bewertenim  :
offenen Unterricht

Bestandsaufnahme, Rahmenkonzeption und praktische Hinweise

THORSTEN BOHL

Bestandsaufnahme

Im Vorginger dieser Zeitschrift
(Westermanns Pidagogische Beitrage)
erschien im Mirz 1980 eine Diskus-
sion zum Thema »>Sollen Projekte zen-
siert werden oder nicht? Lehrer dis-
kutieren.< Ein Argumentationsstrang

Aufwertung der Zensurengebung einerseits ...

.. konsequente Bemiihungen

um eine neue Lernkultur andererseits.

THEMA: OFFENER UNTERRICHT

dieser Diskussion lautete: »Schiiler
sollten aus ihren Projekterfahrungen
Forderungen nach einer anderen
Lernpraxis und einer anderen Beur-
teilungspraxis ableiten.« (Bastian u.a.
1980, S. 117) Projektunterricht, als
eine Variante offenen Unterrichts, ist
in dieser Perspektive mit einem re-
formpadagogischen und letztlich ge-
sellschaftskritischen Impetus belegt.
Heute ist die Bewertung offenen
Unterrichts bzw. die Bewertung ein-

10 PADAGOGIK 12/04

zelner Kompetenzelemente aus offe-
nen Unterrichtsarrangements in vie-
len Bundeslidndern in das schullsche
Beurteilungs- und Prufungssystem
integriert, wenn auch in hochst
unterschiedlichen Varianten (vgl.
Bohl 2003): als baden-wiirttembergi-
sche oder hessische Projektpriifung,
als >Einschitzung zur Kompetenzent-
wicklung«in den Zeugnissen Thiirin-
gens oder gar als modifizierte Kopf-
noten in Sachsen (z. B. wenn Teamfa-
higkeit als Teil der Mitarbeitsnote
verstanden wird).

Stillschweigend geht damit eine
kaum beachtete Aufwertung der Zen-
surengebung einher. Besonders deut-
lich wird dies an Projektpriifungen:
Aufgrund der Zensierung der Pro-
jektleistungen erhilt Projektunter-
richt hier eine unmittelbare Selek-
tionsfunktion, die einerseits als Auf-
wertung offenen Unterrichts, ande-
rerseits jedoch auch als Halbierung
bildungstheoretischer Zielsetzungen
verstanden werden kann. Selbst im
Rahmen der PISA-Studie (Baumert
u.a. 2003, S. 321 ff.) oder des natio-
nalen Bildungsberichts (Avenarius
u.a. 2003, S. 153 ff.) wird die Not-
wendigkeit von Zensuren zwar be-
dauert, jedoch kaum angezweifelt.
Die Entwicklung geht vielmehr da-
hin, mittels Standardisierung (z.B.

[ o orn

Bildungsstandards, Vergleichsarbei-
ten) die Zensurengebung zu objekti- 3
vieren. Gleichzeitig realisieren die
meisten Bundeslinder zusitzliche _
Zeugnisbeilagen, z. B. mit skalierten é
Rastern zur Kompetenzentwicklung
in Thiiringen, die jedoch in keinem
Bundesland das Zensurenzeugnis er-
setzen, sondern allenfalls erganzen
(vgl. Bohl 2003). Die Fragvmrdlgkext
der Zensurengebung (Ingenkamp i
1995) wird damit, so konnte man fest- "
halten, nicht nur fortgeschrieben,
sondern verscharft. Parallel sind m;
jlingster Zeit Bemithungen und Er-*
fahrungen zu beobachten, mittels
Portfolio eine veranderte Lern- und #
Bewertungskultur in Deutschland z 3
etablieren (z. B. Hdcker 2002; Winter
2004). Diese Linie vollzieht sich j g |
doch (noch) abgekoppelt von Reform-1
bemithungen innerhalb der Schul-
verwaltung. Die Bewertung des offe-.
nen Unterrichts prisentiert sich da-
her in einem Spagat: Sie erfolgt so-
wohl in selektionsrelevanten Zensie-,
rungssystemen als auch in weitrei-2
chenden Reformbemiihungen.
Aufgrund dieser Situation erscheint
es notwendig, iber grundlegcndq
Merkmale einer Leistungsbewertung
im offenen Unterricht nachzudenkcn
und damit einer relativen Beliebigkes

der Bewertungspraxis zu begegnen.
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Zum offenen Unterricht

Ich gehe von einer breit verstande-
nen Konzeption des offenen Unter-
richts aus (Bohl 2004, S. 13 ff.), die
sowohl unterschiedliche Einstiege
als auch Flexibilitit und methodi-
sche Vielfalt ermoglicht. Entschei-
dend dabei ist die mittel- bis lang-
fristige Unterrichts-und Schulkon-
zeption, die zielgerichtet

« auf eine Erhéhung der Schiiler-
beteiligung und -verantwortung,
eine Zunahme der Phasen selbst-
standigen Lernens im Laufe des
Schuljahres und der Schulzeit
sowie

einem kontinuierlich erhéhten
Anspruchsniveau bezogen auf
fachlich-inhaltliches, soziales,
methodisches und persénliches
Lernen

ausgerichtet ist. Vergleichbare
Unterrichtskonzeptionen kénnen
aufgrund der jeweiligen Lerngrup-
pe. der Kontextbedingungen und
Interessen bzw. Kompetenzen der
Lehrkrifte zu unterschiedlichen
Bewertungskonzeptionen fithren
(vgl. die Fallbeispiele in Grun-
der/Bohl 2001). Daher ist eine Rah-
menkonzeption notwendig, die Fle-
xibilitdt und Variabilitit ermog-
licht.

Leistungsbewertung im offenen
Unterricht: Rahmenkonzeption

Eine derart verstandene Rahmenkon-
zeption beruht auf folgenden Merkma-
len (vgl. Bohl 2004):

* Beteiligung der Schiilerinnen

und Schiiler

Wihrend Klassenarbeit, Tests oder
miindliche Uberpriifungen von Lehr-
kriften konzipiert und kontrolliert
werden, kénnen Schiilerinnen und
Schiiler im offenen Unterricht vielfach
an der Leistungsbewertung beteiligt
werden, z. B. Bewertungskriterien ent-
wickeln, Selbstbewertung und Mitbe-
wertung durchfiihren. Mittel- bis lang-
fristig lasst sich das Anspruchsniveau

steigern, so dass Schiilerinnen und
Schiiler etwa einen eigenen Bewer-
tungsbogen erstellen und sich anschlie-
Rend anhand dieser Kriterien selbst be-
werten (vgl. Herold 2001). Das, was als
Leistung verstanden, und das, was
konkret bewertet wird, ist mit Schiile-
rinnen und Schiilern immer wieder
neu zu diskutieren und zu klaren.

* Prozessorientierung

Damit prozessbezogene Leistungen
(z.B. Entscheidungen treffen, Schwie-
rigkeiten iiberwinden) iiberhaupt ent-
stehen konnen und sichtbar werden ist
eine gewisse zeitliche und inhaltliche
Komplexitit selbstindiger Lernphasen
notwendig. Daher ist jegliche Prozess-
orientierung und -bewertung eng mit

Beschreibe deinen Anteil am Projekt: Thema, Ziele, Zeitplan, Phasen,

Arbeitsteilung etc.
2. Welche Arbeitsschritte konnten gut gelost werden?
3. Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten und wie wurden sie geldst?

4. Bist du mit dem Ergebnis zufrieden (z. B. Vergleich mit den Zielen)?

5. Was hast du bei diesem Projekt gelernt, was war neu?

6. Was mochtest du im nichsten Projekt besonders beachten?

Abb. 1: Elemente eines individuellen Arbeitsprozessberichts
(z. B. im Rahmen eines Gruppenprojekts)
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Bezeichnung Beispiel 1: Portfolio Beispiel 2: Prasentation
Kompetenz Ein Portfolio zu einer Eine Prasentation mit Hilfe
(hochinferent) eigenstindigen Fach- oder |geeigneter Medien durch-

Projektarbeit erstellen. |filhren.
Kriterium Die Auswahl der einzelnen |Eine Prasentation
/ \ Arbeiten begriinden. strukturieren.
Konkretisie- Der Schiiler begriindet Die Schiilerin begriit und
rung (niedrig- die Auswahl der Textein- |gibt einen Uberblick iiber
inferent) lage 4... den Ablauf der Prisentation.
Abb. 2: Kriterienorientierung und Inferenz
»Im Verlauf des ersten Halbjahrs gelang es dir immer besser ...«
Individuelle »Fortschritte sind erkennbar im Bereich...«
»Zunehmend hast du in den letzten Monaten....«
B auf die im Bild: lan beschriebenen Inhalte ...«
i
BSach iche »Die Addition gleichnamiger Briiche machen mir keine Probleme ...«
ezugsnorm
»Das vereinbarte Basiswissen fiir das 7. Schuljahr hast du nachweisen kénnen, nun....

Abb. 3: Bezugsnormorientierte Formulierungsvorschlage

verbal

© Lernberichte, Entwick-
lungsberichte, verbale

Beurteilungen, Ls
kommentare

ehrer-

skaliert

Dreierskalierung: @]
auf einem Projektbogen

Portfolio mit skaliertem Deckblatt und ausfiihrlichem
Lehrerkommentar

Punkte/Noten

Mit unterschiedlichen

Zielpunkten versehene
* Kriterien auf einem

Bewertungsbhogen

Bewertungsbogen im Anschluss an ein Projekt, versehen mit einer Note, prazisiert
mittels skaliertem Raster und ergénzenden verbalen Hinweisen.

Abb. 4: Formen der Leistungsbewertung (Beispiéle)

der didaktischen Grundkonzeption des Unterrichts ver-
bunden. Die Prozessbewertung selbst setzt voraus, dass
der Prozess dokumentiert wird. Dies kann mittels Beob-
achtung erfolgen (z. B. Lehrerin beobachtet wihrend der
Freiarbeit), oder aber mittels schriftlicher Beschreibung
und Reflexion des Prozesses durch die Schiilerinnen und
Schiiler selbst (z. B. Abb. 1).

¢ Kriterienorientierung

Kriterien leisten eine Vermittlungs- und Orientierungs-
funktion zwischen der Leistung selbst und deren Bewer-
tung. Bei erfahrenen Lerngruppen, die ihre Kriterien
selbst entwickeln und bewerten, entstehen durchaus
unterschiedliche Kriterien. Lehrkrifte konnen hier Sorge
tragen, dass die Kriterien gleichwertig, jedoch nicht zwin-
gend gleichartig sind. Beim Entwickeln von Kriterien ist
der diagnostische Begriff der Inferenz (>Schlussfolgern)
bedeutend, der verschiedene Konkretisierungsstufen ver-
deutlicht und die Entwicklung von Kriterien erleichtert
(Abb. 2).

Kriterienorientierung fiihrt nicht zwingend zu skalierten
Bewertungsbogen, sondern bezieht sich ebenso auf ver-
bale Berichte oder Lehrerkommentare, etwa um die er-
wihnten Bereiche und deren Anbindung an konkrete
Unterrichtssituationen zu verdeutlichen.

* Differenzierte Bezugsnormorientierung
Bezugsnormen sind MaRstibe, auf deren Hintergrund
eine Bewertung erfolgt. Die individuelle Bezugsnorm ver-
deutlicht den Lernfortschritt des Einzelnen — der Ver-
gleichsmaRstab ist also eine vorherige Leistung. Bei der
sozialen Bezugsnorm wird die Leistung des Einzelnen mit
einer Gruppe (in der Regel die Klasse) verglichen. Die sach-
liche Bezugsnorm orientiert sich an einem festgelegten
Lernziel oder einem Bildungsstandard. Gerade in offenen
und differenzierten Lernarrangements kann der Fort-
schritt des Einzelnen dokumentiert und fiir Beratung ge-
nutzt werden. Schulen und Lehrkrifte sind einem zu-
nehmenden Rechtfertigungsdruck ausgesetzt (Evalua-
tionsverfahren, Vergleichstests oder Abschlusspriifun-
gen), eine rein individuelle Bezugsnorm ist daher weder
realistisch noch wiinschenswert. Praktikabel und trans-
parent konnte die parallele und mit den Lernenden zu kla-
rende Orientierung an einer individuellen und einer sach-
lichen Bezugsnorm sein. Abb. 3.verdeutlicht hierzu For-
mulierungsanséizé.

* Forderorientierung

Schiilerinnen und Schiiler erhalten explizit
Gelegenheit, die geforderten Leistungen (bzw.
Kriterien) zu erlernen und einzuiiben. Damit
wird die Bewertungskonzeption mit der di-
daktischen Kompetenz der Lehrkraft verbun-
den. Bewertet wird nur, was auch in Lernar-
rangements umgesetzt werden kann. Ubertrie-
ben umfangreiche Bewertungsbogen werden

dete Bewertungskriterien (»Wichtig ware
noch ...«). Forderorientierung zeigt sich zu-
dem an weiterfithrenden Strukturierungshil-
fen (z.B. gruppenbezogene Unterstiitzungs-
mafnahmen) im Anschluss an die Bewertung.
* Bewertungsvielfalt: Informativ und (aus
Schiilersicht) verstehbar
Die Zensur ist inhaltsleer und undifferenziert,
die Anbindung an den Unterricht erschlieft
sich nicht. Um Lernprozesse zu beschreiben
sind verbale Formen der Bewertung geeigne-

e P e -

e

-

-~

-

-

-

ebenso vermieden wie rein normativ begriin- «
:
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ter. In jiingster Zeit werden immer
hiufiger Mischformen, auch mit Ska-
lierungen, verwendet (Abb. 4). Ent-
scheidend ist dabei, dass Schiilerin-
nen und Schiiler die Bewertungen
verstehen und mit ihrem eigenen
Lernprozess verbinden kénnen. Da-
mit eroffnet sich die Frage, inwiefern
die Bewertungen erliutert und ge-
meinsam besprochen werden.
Da viele Lehrkrifte auch fiir Leistun-
gen im offenen Unterricht Zensuren
vergeben (miissen), kénnten Misch-
formen mit erginzenden verbalen Er-
lauterungen und anschlieRender Be-
ratung eine ergiebige Variante dar-
stellen.

» Bewertungsgegenstand:  von
fachlich/iiberfachlichen zu de-
klarativen/prozeduralen Leis-
tungen

Uberfachliches Lernen wird in jiings-

ter Zeit von der Lernpsychologie kri-

tisiert (z. B. Helmke 2003, S. 24; Klie-
me 2004). Die Kritik zielt insbesonde-
re auf eine fehlende fach- oder doma-
nenspezifische Anbindung (z. B. iso-
liertes Methodentraining), den un-
klaren Beitrag zum Problemlésen und
dementsprechend auf unrealistische

Erwartungen an die Transferierbar-

keit derartiger >Schliisselkompeten-

zen«. Gleichzeitig entwickeln sich an

Schulen zunehmend iiberfachliche

Ficherverbiinde (z.B. >Wirtschaft-

Arbeit-Gesundheit< an Hauptschulen

Baden-Wiirttembergs), in denen eine

Anbindung an die traditionsreiche

fachliche Systematik nicht méglich

ist. Nicht selten entstehen gerade hier
offene (etwa projektorientierte) Ar-
rangements, in denen iiberfachliche

Leistungen bewertet werden. Offener

Unterricht findet also sowohl in fach-

lichen als auch in iiberfachlichen

Kontexten statt. Fiir beide Kontexte

ist die Unterscheidung zwischen de-

klarativem Wissen (Faktenwissen)
und prozeduralem Wissen (Wissen
iiber Verfahren, Regeln oder Strate-
gien) hilfreich. Die Bewertung im of-
fenen Unterricht kann dementspre-
chend prozessbezogen konzipiert
sein (Abb. 1)—oder aber (z. B. wenn

Faktenwissen selbststindig erarbeitet

wurde) durchaus auch in differen-

zierten Klassenarbeiten (z.B. Braun

2001).

Schlussbemerkung

Angesichts veranderter Bewertungs-,
Priifungs- und Zeugnisregelungen in
Deutschland lag das Anliegen dieses
Beitrags in einer Bestandsaufnahme

und im Versuch, eine Rahmenkon-
zeption fiir Bewertungsfragen im of-
fenen Unterricht anzubieten. Die ¢he-

Prozessbewertung ist eng
mit der didaktischen
Grundkonzeption des

Unterrichts verbunden.

mals eher reformpidagogische und
gesellschaftskritische ~ Perspektive
wird mittlerweile vielerorts von ei-
ner Uberpriifung bestimmter Kompe-
tenzelemente iiberlagert, je nach
Bundesland eher zensierend oder als
erginzende Zeugnisbeilage. Dabei
wird durchweg unterstellt, dass auch
an Sekundarschulen vielfach offen
unterricht wiirde. Ergebnisse der em-
pirischen Unterrichtsforschung bele-
gen jedoch in der Sekundarstufe eine
eher seltene und zeitlich begrenzte
Realisierung offenen Unterrichts
(2. B. Engelhardt 2000; Bohl 2000). An-
ders formuliert: Viele Lehrkrifte miis-
sen mittlerweile Kompetenzen bewer-
ten, die auf Unterrichtsarrangements
beruhen, die sie im Laufe ihrer Be-
rufsausiibung nicht oder nur selten
realisierten. Daher sei abschlieBend
auf einen entscheidenden Aspekt,
moéglicherweise den Kern der Leis-
tungsbewertung im offenen Unter-
richt verwiesen: Das gesamte Bewer-
tungsverfahren wird stabilisiert und
die Lernentwicklung positiv beein-
flusst, wenn Schiilerinnen und Schii-
ler die zu bewertenden Bereiche der
Leistung (z. B. iiber Kriterien) im vor-
ausgehenden Unterricht systematisch
erlernen und einiiben kénnen.
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Bewertungsraster fiir Projekte (Padagogik 7-8 | 2025, S. 26-29)

26

Bewertungsraster
far Projekte

In Baden-Wiirttemberg ist die Projektarbeit verbindlicher
Bestandteil des Hauptschulabschlusses. Dazu hat das zustandige
Ministerium eine Handreichung herausgegeben, die unter
anderem Vorgaben zur »Bewertung der Projektarbeit« enthdlt.
Wie arbeiten die Schulen damit?

CHRISTOPH SCHULTHEISS

amera, Action«, ruft Deniz seiner Mitschiilerin zu,
K wihrend er so tut, als wiirde er eine Handykamera auf

sie richten. Meine Kollegin und ich, die wir die Situati-
on beobachten, sollen das Gefiihl bekommen, dass wir uns am
Set einer Influencerin befinden, die gerade ein neues Video fiir
Social Media aufnimmt. Dafiir hat die Gruppe, bestehend aus
Deniz, Livia und Mario, das Klassenzimmer so gestaltet, dass
es wie ein gemiitliches Jugendzimmer aussieht, in dem sich
nun Livia als Influencerin, Mario als Regisseur und Deniz als
Kameramann prasentieren. »Livia, dreh den Energydrink vor
dir ein bisschen, man sieht das Logo nicht«, gibt Mario seine
Anweisung. Die Gruppe zeigt in Form eines Rollenspiels, wie
der Alltag als Influencerin aussehen kann. Spiter werden sie
uns auch noch Tabellen mit Einnahmen und Ausgaben pra-
sentieren und erklaren, wie viel pro Klick auf verschiedenen
Social-Media-Plattformen verdient werden kann. Dafiir ha-
ben die drei eine Woche lang recherchiert, E-Mail-Anfragen
versendet und ein Interview gefiihrt. Meine Kollegin und
ich haben die Gruppe in ihrer Arbeit begleitet und konnten
schon wihrend dieser Zeit beobachten, wie motiviert sie an
die Sache herangegangen sind. Das lag mit hoher Wahrschein-
lichkeit auch an dem Bewusstsein dariiber, dass die Note, die
sie am Ende fiir ihre Projektarbeit erhalten, ein wichtiger Teil
ihres Hauptschulabschlusses sein wird.

In Baden-Wiirttemberg ist die Projektarbeit fiir Schii-
ler:innen, die den Hauptschulabschluss anstreben, seit 2020
ein verbindlicher Bestandteil der Abschlusspriifungen — die
Handreichung hierzu ist unten tiber einen QR-Code verlinkt.
Dazu erarbeiten und prasentieren sie in der Klasse 9 in Klein-
gruppen ein selbst gewihltes Thema mit Bezug zum Fach Wirt-
schafts-, Berufs- und Studienorientierung (WBS). Am Ende

PADAGOGIK 7-8 | 2025

erhilt jeder Priifling eine individuelle Note. Im Folgenden be-
schreibe ich, wie wir an unserer Schule genau vorgehen, und
beginne mit der Leistungsmessung.

MESSUNG DER SCHULERLEISTUNGEN IN

DEN PROJEKTPHASEN

Die Projektarbeit besteht aus den Phasen Vorbereitung,
Durchfiihrung und Prasentation, an die sich ein Priifungsge-
sprach anschlie3t. In allen Phasen werden die individuellen
Leistungen der Schiiler:innen jeweils einzeln gemessen und
bewertet. Dazu wird ein Fachausschuss aus den unterrichten-
den Lehrkriften im Fach WBS, meist gemeinsam mit den Klas-
senlehrkriften, gebildet.

In der Vorbereitungsphase bilden die Schiiler:innen Grup-
pen und wihlen gemeinsam ein passendes Thema aus. Oftmals
wird hierfiir der WBS-Unterricht in den Wochen unmittelbar
vor der Durchfiihrungsphase genutzt. In dieser Phase beob-
achten wir Lehrer:innen, wie strukturiert und selbststandig
die Schiiler:innen die Durchfiihrung planen.

In der anschlieBenden Durchfiihrungsphase arbeiten die
Schiiler:innen das Thema aus. Diese Phase umfasst mindestens
16 Unterrichtsstunden und wird an den meisten Schulen als
Projektwoche organisiert. Wihrend dieser Stunden werden
die Schiiler:innen durch die Lehrkrifte des Fachausschusses
beobachtet. Beobachtungsschwerpunkte sind nach dem durch
das Ministerium vorgegebene Bewertungsraster neben der
fachlichen Bearbeitung des gewahlten Themas die Arbeit in
der Gruppe, konkret: Kommunikation, Konfliktmanagement,
Selbststandigkeit und Verantwortung (siehe Abbildung 1).

In der abschlieRenden Prdsentationsphase stellen die Grup-
pen ihr Thema vor. Dazu gehort ein Priifungsgesprdch, in dem

THEMA
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7.2. BEWERTUNGSBOGEN

Name

Klasse

VORBEREITUNG

Planungsfahigkeit und fachliche Orientierung

5 Punkte

Plant sehr umfassend, ausfahrlich, dem Thema in besonderer Weise angemessen,
5
strukturiert vorbildlich
4 Plant umfassend, rend , dem Thema 1 und klar strukturiert
3 Begrenzt die Planung auf wesentliche Aspekte, arbeitet meist selbststandig und dem Thema meist angemessen,
arbeitet erkennbar strukturiert.
2 Plant ungenau, arbeitet wenig selbststandig und dem Thema weitgehend angemessen, Struktur ist kaum erkennbar.
1 Zeigt lediglich Ansétze einer Planung, offensichtliche Liicken bei der Bearbeitung der Themenstellung,
keine Struktur erkennbar,
0 Beteiligt sich nicht an der Planung, arbeitet nicht mit.
DURCHFUHRUNG 15 Punkte
it und
5 Arbeitet selbststéndig und zielorientiert, verfolgt konsequent das Gruppenziel, hélt sich an getroffene
Vereinbarungen.
4 Arbeitet selbststandig, gleicht sein Handeln regelmaRig mit den Gruppenzielen ab, halt sich an getroffene
Vereinbarungen
3 Arbeitet iiberwiegend selbststandig, halt sich in der Regel an getroffene Vereinbarungen
o Bewertungsraster fiir die 2 Arbeitet teilweise selbststéandig, beachtet mit Unterstitzung getroffene Vereinbarungen
Durchfiihrungsphase des Ministe- 1 Arbeitet und beachtet getroffene Vereinbarungen nur mit dauerhafter Unterstitzung.
riums fir Kultus, Jugend und Sport 0 Arbeitet nur in Ausnahmefallen und hélt sich nicht an getroffene Vereinbarungen
in Baden-Wiirttemberg
und
5 Hat eine tragende Rolle im Arbeitsprozess, arbeitet sehr konstruktiv, unterstiitzt andere, kommuniziert sehr
wertschatzend, auBert Kritik angemessen
4 Arbeitet konstruktiv, nimmt Riicksicht auf andere, kommuniziert wertschatzend, aufert Kritik angemessen
3 Arbeitet groRtenteils konstruktiv, kommuniziert in der Regel wertschatzend und &ufert Kritik meist angemessen
2 Arbeitet nicht immer konstruktiv, kommuniziert und kritisiert wenig wertschatzend
1 Arbeitet nur selten konstruktiv, kommuniziert nur selten und kritisiert unangemessen.
0 Verweigert die gemeinsame Arbeit, kommuniziert nur in AL und kritisiert unangemessen und nicht

konstruktiv.

die Schiiler:innen Fragen zum Projekt sowie zu wirtschaftli-
chen Themen der Kommission beantworten. An den meisten
Schulen bestreiten die Schiiler:innen einer Gruppe das Prii-
fungsgesprach nacheinander, es ist aber auch moglich, diese
Phase als Gruppenpriifung mit individueller Leistungsbewer-
tung durchzufiihren.

BEURTEILUNG DER LEISTUNGEN

Die im Raster ausgewiesenen Leistungsbereiche umfassen die
Fachlichkeit, aber auch personale sowie sozialkommunikative
Aspekte. Jeder Bereich wird mit 0 bis 5 Punkten bewertet.
Dazu finden sich im Bewertungsraster in Stichworten formu-
lierte Abstufungen, die es den Priifer:innen ermaoglichen, ihre
Beobachtungen zu kategorisieren. Zum Beispiel ist die »wert-
schitzende Art der Kommunikation innerhalb der Gruppe«
als Kriterium fiir den Nachweis der Fihigkeiten im Bereich
»Kommunikations- und Konfliktfahigkeiten« benannt.

THEMA

Da solche Kriterien aber notwendigerweise allgemein for-
muliert sind, konnen die konkreten Beurteilungen zwischen
den Priifer:innen divergieren, wie der Blick auf die Gruppe
aus dem Eingangsbeispiel deutlich macht: Fur Deniz, Livia
und Mario diskutierten meine Kollegin und ich beispielswei-
se lange dariiber, wie viele Punkte Livia im Bereich »Selbst-
standigkeit und Verantwortungsfahigkeit« erhalten soll. Wir
hatten beide die gleiche Beobachtung notiert: Livia bearbeitet
ihren Teilbereich oftmals konzentriert fiir sich allein. Jedoch
bewerten wir dies unterschiedlich: Wiahrend ich es als posi-
tiv empfand, wenn die Gruppe nicht permanent gemeinsam
arbeitete, bewertete meine Kollegin das als negativ.

Besonders wihrend der Durchfithrungsphase, bei der wir
die Schiiler:innen tiber mehrere Stunden hinweg beobachte-
ten, wurde deutlich, wie schwer es ist, Beobachtung von Be-
wertung zu trennen. Es gelang uns anfangs nicht immer, das
Beobachtete ohne bewertende Worte zu beschreiben. In un-
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Beobachtungsbogen Projektarbeit

Name:
Konkrete Beobachtungen
Klasse:

Niveau: G

Planungsfahigkeit und fachliche
Orientierung
« angemessen
« selbststandig
« strukturiert

Planung

Selbststandigkeit und
Verantwortungsfahigkeit
« zielorientiert

« selbststandig

* verlasslich

Kommunikations- und
Konfliktfahigkeit
« konstruktiv

« wertschitzend

« unterstitzend

Durchfiihrung

Bearbeitung des Themas
« methodisch

« strategisch

« I6sungsorientiert

Fachlichkeit
« umfassend
« korrekt

Darstellung
« strukturiert
« verstandnisunterstitzend

Présentation

Prasentationsfahigkeit
- flissig
. frei

Reflexion des Arbeits- und
Gruppenprozesses
« differenziert
« zukunftsgerichtet

Fachlichkeit
* umfassend
« korrekt

« vertieft

Priifungsgesprich

Multiperspektivitat
« mehrperspektivisch
« themenibergreifend

sere Aufzeichnungen schlichen sich Formulierungen ein wie
»schaut gelangweilt auf den Bildschirm« oder »tolle Recher-
chearbeit«.

Zusitzlich zu dieser Schwierigkeit treten in der Wissen-
schaft gut bekannte Beobachtungsfehler auf. Diese entstehen,
wenn die Wahrnehmung der Realitdt unabsichtlich verzerrt
wird. Solche Fehler sind oft unerwiinschte Nebenwirkungen
der menschlichen Informationsverarbeitung, die auf Effizienz
ausgelegt ist. Wenn beispielsweise ein Schiiler wahrend der
Projektarbeit beobachtet wird, den die Lehrkraft aus dem
herkommlichen Fachunterricht als sehr engagiert kennt, ist es
wahrscheinlich, dass sie den Schiiler besser bewertet, als es ob-
jektiv gerechtfertigt ware (Halo-Effekt). Auch typisch ist der
Fall, dass eine negative (oder positive) Information — beispiels-
weise der Hinweis, dass eine Schiilerin am Vortag wahrend der
Arbeitsphase heimlich TikTok-Videos schaute — die beobach-
tende Lehrkraft dahin gehend beeinflusst, dass am Folgetag
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nach einer Bestitigung der negativen (oder positiven) Informa-
tion gesucht wird (Einfluss vorangehender Information).

Ein Bewertungsraster kann Lehrkrifte unterstiitzen, Beob-
achtungsfehler zu vermeiden, da durch die im Vorfeld festge-
legten Items die Aufmerksamkeit auf die zu bewertenden Be-
reiche fokussiert wird. Daneben tragt es zur Objektivitat bei,
wenn mehrere Beobachter beteiligt sind.

Um die potenziellen Fehler zu vermeiden und die Schwie-
rigkeiten zu iiberwinden, haben wir uns an unserer Schule auf
das im folgenden Abschnitt skizzierte und mittlerweile gut
bewihrte Vorgehen verstandigt.

LOSUNGEN AN UNSERER SCHULE

In den Zeiten, in denen die Schiiler:innen vor Ort agieren, be-
obachten wir sie entweder mit einem leeren Blatt Papier oder
einem Beobachtungsbogen (siehe Abbildung 2), der an das
Bewertungsraster angelehnt ist. Wir notieren uns nur konkret
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Beobachtetes, formuliert ohne Wertungen, zum Beispiel: Deniz
und Mario schreiben gemeinsam Fragen fiir ein Interview auf.

Nach der Gruppenarbeit tauschen sich die beobachtenden
Lehrkrafte tiber ihre Beobachtungen zu den einzelnen Schii-
ler:innen aus. Hierbei wird das Bewertungsraster zugrunde
gelegt. Jede Lehrkraft gleicht die Beobachtungen mit den For-
mulierungen des Bewertungsrasters ab und kommt zu einer
Einschatzung der Punktzahl. Bei Abweichungen gehen wir in
die Diskussion. Dieser Zweischritt, Eigenbewertung und an-
schlieRender Abgleich, hat sich bei uns bewihrt.

Dieses etwas starre Vorgehen leistet nicht nur einen Beitrag
zu einer fairen Bewertung der Schiiler:innen, sondern starkt
dariiber hinaus auch die Zusammenarbeit unter den Lehrkraf-
ten. Sobald das Vorgehen eingeiibt ist, sind die Besprechungen
zligig und effizient, denn die beteiligten Lehrkrifte sprechen
gezielt iiber bewertbares, weil beobachtetes Verhalten, nicht
iiber dessen Interpretation.

Nach dem Priifungsgesprach erhalten die Schiiler:innen
ein Feedback, und die Note wird verkiindet. Manchmal gibt
es dann noch Redebedarf. Zum Beispiel hatte Mario seine Leis-
tung besser eingeschitzt als wir. Anhand des Bewertungs-
rasters konnte ich ihm zeigen, in welchen Bereichen wir ihn
besonders gut bewertet haben und wo er weniger Punkte als
erhofft erreicht hat. Dabei zeigt sich ein Widerspruch, den
auch das beste Bewertungsraster nicht auflosen kann: Aus
Marios Perspektive war beispielsweise sein Vortrag wihrend
der Prasentation groRtenteils strukturiert, aus unserer nur
teilweise. Zwischen diesen beiden Einschitzungen bleibt ein
Interpretationsspielraum. Aber immerhin waren wir zwei
Lehrkrifte uns einig, was Mario am Ende akzeptieren konnte.

GEDANKEN ZUR WEITERENTWICKLUNG

Bei der Beobachtung und Bewertung von Projektarbeit hat
sich die Arbeit mit einem guten Bewertungsraster bewahrt.
Sofern das Bewertungsraster auch den Schiiler:innen transpa-
rent gemacht wurde, einigen sich alle Beteiligten im Vorfeld
auf die konkreten Ziele des Vorhabens, worauf die Anstren-
gungen ausgerichtet werden konnen.

Aber wann ist das Bewertungsraster gut? Wir machen
nicht selten die Erfahrung, dass sich die Note, die sich aus
der Punktzahl des Bewertungsrasters ergibt, nicht mit dem
intuitiven Gesamteindruck deckt. Es wire unseres Erachtens
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zu voreilig, diesen Gesamteindruck zugunsten des differen-
zierten Messergebnisses zu ignorieren, denn: Dieser Eindruck
erfolgt wahrend einer umfassenden Begleitung der Gruppen-
arbeit auf der Basis unserer padagogischen Professionalitat.
Vielmehr sollte selbstverstandlich auch das Bewertungsraster
selbst auf den Priifstand gestellt werden. Das haben wir ge-
tan und dabei die Idee entwickelt, es sowohl bei den Items als
auch bei den Abstufungen zu reduzieren. Dafiir gibt es meh-
rere Erklarungen:
Bewertungsraster mit vielen Items tendieren dazu, schwa-
che Leistungen tendenziell zu gut zu bewerten (»Sammeln
von Punkten).
Bewertungsraster mit vielen Abstufungen verleiten
manchmal dazu, besonders gute oder besonders schlechte
Bewertungen sehr zuriickhaltend zu vergeben (»Tendenz
zur Mitte«).
Die Qualitat der Beobachtungen leidet, wenn zu viele Kom-
petenzen gleichzeitig beobachtet werden sollen (»kogniti-
ve Uberlastung«).

Grundsitzlich sind Bewertungsraster sinnvoll, gerade bei
offenen Priifungsformaten wie Projekten. Sie schaffen Ver-
gleichbarkeit, indem die zu bewertenden Kompetenzen be-
nannt werden und deren Gewichtung festgelegt ist. In Kombi-
nation mit Beobachtungen durch mehrere Lehrpersonen kann
eine objektive Bewertung erreicht werden.

Mit ein wenig Mut zur Liicke — das heil3t wenige Katego-
rien und wenige Abstufungen sowie den Fokus auf die kon-
krete Beschreibung der Beobachtungen vor ihrer Bewertung
— helfen Bewertungsraster nicht nur Lehrkriften, sondern
auch Schiiler:innen, weil sie ihnen die Ziele ihrer Projektarbeit
transparent und nachvollziehbar machen. @

CHRISTOPH SCHULTHEISS ist stell-
vertretender Schulleiter an einer Gemein-
schaftsschule in Baden-Wirttemberg und
war an der Konzeption und Bewertung der
Projektarbeit beteiligt.

@ christoph.schultheiss@gmail.com
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