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Wochenplanarbeit 
Definition In der Wochenplanarbeit erhalten die Schülerinnen und Schüler 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. Üblicherweise sind 
die Wochenpläne in Pflicht- und freiwillige Zusatzaufgaben untergliedert. 
Wochenplanarbeit dient dem Ziel des selbstständigen und individuellen Lernens. Koope- 
rative Elemente kommen hinzu, wenn die Schüler aufgefordert sind, sich gegenseitig bei 
der Lösung 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 völlig schülergesteuerten Lern- und 
Arbeitsprozessen zuweist. Das Arbeiten mit Wochenplänen lässt zahlreiche Variations- 
möglichkeiten zu. Wenn Lehrer viele Stunden in einer Klasse unterrichten, ist es zum 
Beispiel möglich, eine oder zwei Stunden davon dauerhaft für die Planarbeit zu reservie- 
ren. In Schulen, in denen Freiarbeitszeiten zum festen Wochenprogramm gehören, kön- 
nen in mehreren Fächern Pläne erstellt werden. Die Schüler wählen aus, welchen Plan auf- 
gaben sie sich in den Freiarbeitsinseln zuwenden. 

Organisation 

Führen Sie die 
Regeln zum Ablauf 

mithilfe der 
Schülermethoden- 

karte 57 ein. 

Lernchancen 

Die Hauptarbeit der Vorbereitung besteht in der Ausarbeitung der Arbeitspläne. Am ein- 
fachsten geht das, wenn Sie ein eingeführtes Schulbuch als Materialgrundlage verwen- 
den können. Sie vermeiden so die Eigenproduktion unzähliger Arbeitsblätter. 
Achten Sie bei der Erstellung der Aufgaben darauf, dass diese nicht aufeinander aufbau- 
en dürfen. Wäre das der Fall, könnten die Schüler bei auftretenden Schwierigkeiten nicht 
weiterarbeiten. 

Formulieren Sie nicht zu viele Aufgaben. Wenn die Schüler in Leistungsstress geraten, 
wirkt sich die Methode kontraproduktiv bezüglich der anvisierten Ziele aus. 
Im Verlauf der Arbeitsstunden sollten Sie weitgehend zurückhaltend agieren. Nutzen Sie 
zum Beispiel die Zeit, um sich mit Schülern zusammenzusetzen, die längere Zeit gefehlt 
haben oder die besonderer Hilfestellungen bedürfen. Signalisieren Sie allen anderen 
Schülern, dass Sie mit Rat und Tat zur Seite stehen, aber nur für den Fall, dass die ande- 
ren Hilfsmittel ausgeschöpft sind. 
Zeichnen Sie gegen Ende die Arbeitsergebnisse der Schüler ab. Geben Sie möglichst je- 
dem eine individuelle Rückmeldung über die erbrachten Leistungen. Besprechen Sie am 
Ende die Pflichtaufgaben gemeinsam und lassen Sie einzelne Schüler, Paare und Grup- 
pen die Ergebnisse der Wahlaufgaben präsentieren. 

• Die Schülerinnen und Schülerwerden hier zu autonomem Lernen angeleitet mit einem 
Höchstmaß an Eigenverantwortlichkeit. 

• Das Verfahren eröffnet gute Möglichkeiten der inneren Differenzierung. Die leistungs- 
starken Schüler müssen nicht auf die Schwächeren warten, umgekehrt können sich 
die Schwachen voll und ganz auf wenige Aufgaben konzentrieren. 

• Das Verfahren hat sich vielfach als ein guter Weg bewährt, die Zahl der Unterrichtsstö- 
rungen zu minimieren. Selbstbestimmte Lernformen erzeugen offensichtlich eine 
stressfreie Atmosphäre und wenig inneren Druck und Aggression. 

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

• Wochenplanarbeit bereitet gut auf die Arbeitswelt und das Studium vor. Azubis müs- 
sen dazu befähigt sein, von der Auftragsübergabe bis zur -erledigung weitgehend 
selbstständig arbeiten zu können. Studierende haben bessere Erfolgschancen, wenn 
sie ihre Arbeit über längere Zeiträume zu organisieren gelernt haben. 

Wolfgang Matthes (2011), Methoden für den Unterricht. 

Wochenplanarbeit 
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• Schüler, die mit Wochenplänen umzugehen gelernt haben, benötigen bei Krankheit 
eines Lehrers keine Aufsicht, die ständig anwesend sein muss. 

Wochenplanarbeit kann in fast allen Schulfächern organisiert werden. Schwierig wird die 
Durchführung im fremdsprachlichen Unterricht, weil Schülerinnen und Schüler ohne die 
entsprechende Aufforderung weitgehend in ihrer Muttersprache kommunizieren werden. 

• Nicht vergessen werden darf, dass die Methode die Schüler über weite Strecken sich 
selbst überlässt. Auf das Bedürfnis von Kindern und jugendlichen nach Kontakt mit 
einem Erwachsenen, der ihnen aufgrund seiner persönlichen und fachlichen Autorität 
dabei hilft, die Welt besser zu verstehen, kann hierbei nur reduziert eingegangen wer- 
den. 

• Die lernenden können so sehr mit Arbeitsaufträgen überhäuft werden, dass unter 
dem Etikett des eigenverantwortlichen Lernens eher fremdbestimmte Zwangsarbeit 
zu leisten ist. Sinnvolle Wochenplanarbeit darf nicht zum Abarbeiten von überfor- 
dernden Aufgabenlisten führen. 

Geeignete 
Anlässe 

Mögliche 
Probleme 

Wochenplan im Fach Geschichte 

für 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- 
nächst einmal durchlesen, bevor du mit der Arbeit an den Pflichtaufgaben beginnst. Notiere hinter 
jeder Aufgabe, wie lange du dafür 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 für die Stadt im Mittelalter? Was unter- 
scheidet sie von einer heutigen Stadt? 

2. Über die Gründung der Stadt Freiburg findest 
du eine Urkunde aus dem Jahre 1120. Bear- 
beite diese Quelle schriftlich nach der Metho- 
denbox „Urkunden auswerten". 

3. Auf den Seiten 105 und 112 befinden sich Sta- 
tistiken über Städtegründungen und Bevölke- 
rungsschichten. Analysiere eine der beiden 
Statistiken mithilfe der Vier-Fragen-Deutung. 

4. Was erfährst du auf den Selten 110 bis lll 
über a) Wohnen, b) Arbeiten und c) Ernäh- 
rung in der mittelalterlichen Stadt? 

5. Zum Thema „Frauen in der mittelalterlichen 
Stadt" findest du auf der Seite 119 fünf Ar- 
beitsaufträge. Wähle drei davon zur Bearbei- 
tung aus. 

freiwillige Aufgaben 
• Stelle dir vor, du arbeitest als Reiseleiter und 

führst eine Gruppe von Touristen durch das 
mittelalterliche Rothenburg. Entwirf mithilfe 
des Stadtplans eine Route durch die Stadt 
und bereite zu den Sehenswürdigkeiten einen 
Vortrag vor. 

• Wie hätte dein Alltag ausgesehen, wenn du 
damals eine verheiratete Frau oder ein Hand- 
werksmeister gewesen wärst? Versetze dich 
in die Rolle und erzähle einen Tag aus deinem 
Leben. 

• Damals hatten die Menschen in der Stadt 
große Angst vor Bränden. Denke dir dazu ei- 
ne spannende Geschichte aus. 

o- 
➔
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Karte 57 

Wochenplanarbeit 
Worum geht es? 
Bei dieser Methode wird dir ein Plan mit Aufgabenstellungen ausge- 
händigt, den du dann in mehreren Unterrichtsstunden der folgenden 
Woche oder in einer anderen von euch miteinander vereinbarten Zeit 
bearbeiten wirst. Dabei könnt ihr euch in der Klasse auf Pflicht- und 
Wahlaufgaben verständigen. In der vereinbarten Zeit kannst du deine 
Aufgaben völlig selbstständig bearbeiten. Du musst aber nicht immer 
allein lernen. Ihr könnt euch in Partnerschaften und in kleinen Gruppen 
zusammenfinden und euch so gegenseitig bei den Lösungen helfen. 

Warum ist das wichtig? 
Du kannst dich darin üben, selbstständig zu arbeiten - und zwar ganz 
in Ruhe, ohne zu hetzen. Du musst nämlich nicht unbedingt alle Auf- 
gaben erledigen. Die Wochenplanarbeit bietet dir eine Abwechslung 
zum sonst üblichen Unterrichtsalltag. 

Freiheiten und Regeln 
während 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 trödeln). 
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 können, was du gemacht hast. 

Welche Regeln zu beachten sind ... 
1. Es darfnur geflüstert werden. 
2. jede begonnene Arbeit wird auch zu Ende geführt. 
3. Wenn du etwas nicht weißt, versuchst du, es selbst herauszu- 

finden. Benutze dazu Lexika, frage Mitschüler. 
4. Alle Hilfsmaterialien werden nach Gebrauch wieder an ihren 

Platz zurückgestellt. 
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Stationen lernen 
Definition 

Organisation 

Ein ausführliches 
Werk zum 

Stationenlernen ist 
von Roland Bauer, 

Lernen an 
Stationen, 

Cornelsen Skriptor, 
Berlin 1997. 

Lernchancen 

Die Schülerinnen und Schüler erhalten in Form von Stationen verschiedene Lernange- 
bote, die sie weitgehend selbstständig bearbeiten können. In den üblicherweise 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 Lernkanälen, die angesprochen werden 
sollen. An den Stationen wird geschrieben, gezeichnet, auch experimentiert, angefühlt 
und gerochen. Film- und Hörmaterialien können ebenfalls zum Einsatz kommen. Medi- 
en und Materialien sind an Gruppentischen ausgebreitet und an Stellwänden visualisiert. 
Ein Charakteristikum der Methode ist, dass alle Stationen und damit alle Teilaspekte 
eines Gesamthemas gleichzeitig zur Verfügung stehen und gleichzeitig bearbeitet wer- 
den. Die Schüler wandern allein, zu zweit oder in Kleingruppen von Station zu Station, 
bearbeiten die gestellten Aufgaben und füllen dabei einen Laufzettel aus, der dem Lehrer 
dokumentiert, welche Stationsarbeiten geleistet wurden. In der Regel wird zwischen 
Pflicht- und Wahlstationen unterschieden. Bei großen Lerngruppen können einzelne Sta- 
tionen doppelt eingerichtet werden. 
Das Stationen lernen ist eine offene Unterrichtsform mit dem Ziel der Individualisierung 
und Leisturigsdifferenzierung. Verwandte Methoden sind Lernzirkel und Galeriegang. 

Die Beschreibung der Methode macht deutlich, dass ein großer Teil der Organisation 
vorbereitend geleistet werden muss. Die Stationen werden in der Regel vom Lehrer vor- 
bereitet. Der Klassenraum muss vor Unterrichtsbeginn eingerichtet werden. 
Im Ablauf sind eine Vorbereitungs-, Durchführungs-, Präsentations- und Auswertungs- 
phase zu unterscheiden. Die Vorbereitung sollte in Form eines gemeinsamen Planungs- 
gespräches erfolgen, in dem die Schüler sowohl thematisch als auch organisatorisch auf 
die Anforderungen und den Ablauf vorbereitet werden. Da das Stationen lernen eher eine 
Kompetenzanwendungs- als eine Kompetenzentwicklungsmethode ist, sollten die Schü- 
ler über grundlegende methodische Qualifikationen verfügen, bevor es an die Durchfüh- 
rung geht. Sehr stimmig erfolgt der Einsatz, wenn zuvor erarbeitete Kompetenzen wie 
z.B. das Analysieren von Schaubildern, Statistiken und Diagrammen im Stationenlernen 
vertiefend geübt werden können. 
Während der Durchführung arbeiten die Schüler weitgehend frei. Sie haben die Pflicht- 
aufgaben zu erfüllen, entscheiden aber selbst über die Reihenfolge, über die Sozialform 
und - in Grenzen - auch über das Lerntempo. Als Lehrer nehmen Sie in dieser Phase 
eine eher beobachtende Rolle ein. Sie achten auf die Regeleinhaltung und wenden sich 
gezielt einzelnen Schülern und Schülergruppen zu, die besondere Hilfen benötigen oder 
die besonders Anspruchsvolles wagen. 
Auf die Durchführungsphase muss eine Anwendung folgen, in der die Schüler Ergeb- 
nisse ihrer Arbeit präsentieren 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 mündet das Stationenlernen nach der schülerzentrierten Durchführung in einen 
vom Lehrer gelenkten Unterricht. 

• Die Methode ermöglicht den Schülerinnen und Schülern eine individuelle Auseinan- 
dersetzung mit der Thematik. 

• Die Schüler genießen weitgehende Mitbestimmungsrechte. In den Wahlstationen 
wählen sie die Angebote aus, die ihren Interessen und ihrem persönlichen Leistungs- 
vermögen am besten entsprechen. Gefördert werden so eigenverantwortliches und 
selbstständiges Lernen. 

Stationenlernen 
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• Stationenlernen ermöglicht innere Differenzierung auf mehreren Ebenen. Es macht 
sowohl Angebote für besonders leistungsstarke als auch für die eher leistungs- 
schwachen Schüler. 

• Die Mehrzahl der Schüler genießt die Stationenarbeit, weil sie nicht still sitzen müssen 
und sich relativ frei und unkontrolliert im Raum bewegen können. 

jedes Thema, das sich in mehrere Teilaspekte untergliedern lässt, ist für die Aufbereitung 
in Lernstationen geeignet. Daher gibt es Einsatzmöglichkeiten in allen Fächern. Schon 
Fünftklässler können an die Methode herangeführt werden, wenn es darum geht, Kom- 
petenzen zu trainieren, die zuvor im Unterricht thematisiert wurden. 

Das größte Manko dieser Methode 
steckt in dem enormen Planungsauf- 
wand, der in der Vorbereitung damit ver- 
bunden ist. Dabei steht der Materialauf- 
wand leider oft in einem krassen Gegen- 
satz zum Ertrag. Wird das Stationen- 
lernen als einmaliges Highlight im 
Unterricht organisiert, bleibt es bei einer 
schönen Abwechslung mit einem ver- 
gleichsweise geringen Beitrag zur Kom- 
petenzentwicklung. Erfahrungsgemäß 
wenden sich Studenten und Lehramts- 
referendare gerne dieser Methode zu, 
während sie im Unterrichtsalltag des 
Vollzeitlehrers nur selten zur Anwen- 
dung kommt. Die Attraktivität bei Jung- 
lehrern mag einerseits in der Begeiste- 
rung für ein Lernverfahren begründet 

liegen, das ein so hohes Maß an Selbststeuerung und Differenzierung ermöglicht. Ein 
anderes Motiv ist bei so manchem auch der Wunsch nach Unterrichtsentlastung. Stati- 
onen lernen bietet scheinbar die Chance, sich als lehrender zurückzunehmen und das 
Lernen den Schülern selbst zu überlassen. Dieses Denken erweist sich aber als Trug- 
schluss, wenn man dabei nur die Durchführungsphase 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 begründet. Diese Vorstellung hat sich als ein künstliches Konstrukt er- 
wiesen, für das es keinen wissenschaftlichen Beleg gibt.1 Es gibt nicht den auditiven, den 
visuellen, den kinästhetischen Lerner. Lernförderlich ist es, wenn in einem Lernprozess 
bei allen möglichst mehrere und unterschiedliche Lernkanäle angesprochen werden. 
Darin liegt einer der begründbaren Werte des Stationenlernens. 

Stationen lernen 

Station 
Schreiben 

Wahl- 
statlonA * 

Das Stationen lernen ist zu empfehlen, wenn ... 
• die Materialien aus einem Schulbuch übernommen werden können, sodass der Vor- 

bereitungsaufwand im Rahmen bleibt, 
• Lehrerteams gemeinsam die Stationen vorbereiten und immer wieder neu verwenden, _ 
• es in ganz- oder mehrtägigen Veranstaltungen zum Einsatz kommt (z.B. während 

eines Schülerseminars oder eines Schullandheimaufenthaltes). 
• die Schülerinnen und Schüler selbst die Stationen nach Vorgaben entwerfen und ihren 

Mitschülern zur Verfügung stellen. 

1 „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 
Anlässe 

Mögliche 
Probleme 

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

 

Blended Learning bedeutet wörtlich »vermischtes Ler-
nen«. Darüber, was dabei genau vermischt wird, gehen 
die Meinungen auseinander; hinter dem Begri! stehen 

unterschiedliche Vorstellungen und Modelle. Konsens ist: Es 
geht um eine didaktisch sinnvolle Kombination aus klassi-
schem Unterricht im Klassenraum (sogenanntes »Präsenzler-
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 Präsenz-
lernen vermischen?

Die Frage danach, worauf die Qualitätssteigerung 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 Bedürfnisse und Möglichkeiten jedes 
einzelnen Schülers und jeder einzelnen Schülerin anzupassen 
(vgl. Siewert 2022). Damit ist eine Baustelle in das Blickfeld 
gerückt, die in den zurückliegenden 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 Schüler:innen zukünftig stär-
ker dazu befähigen zu wollen, mehr Verantwortung für ihren 
eigenen Lernprozess zu übernehmen (Anders 2020).

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

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

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

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

DAS BESTE AUS BEIDEN WELTEN?
Um eine didaktisch re#ektierte Verknüpfung von Präsenz-
unterricht und E-Learning zu erreichen, lohnt es, sich deren 
Eigenschaften vor Augen zu führen (siehe Abb. 1).

E-Learning: In E-Learning-Phasen können Schüler:in-
nen ort- und zeitunabhängig lernen. Sie pro$tieren von dif-
ferenzierten Angeboten, die sie in die Lage versetzen, eigene 
Herangehensweisen zu $nden und ihr Lerntempo selbst zu 
regulieren. In Lernplattformen können sie interaktive Unter-
stützungsangebote (wie Chats und Foren) sowie multimediale 
Lernhilfen (wie Erklärvideos, Audioaufnahmen, zusätzliche 
vereinfachte Texte, Abbildungen und Illustrationen sowie 
Links auf Webseiten) nutzen. Tutorielle Systeme und inter-
aktive Vokabel- oder Rechentrainer helfen ihnen beim indivi-
duellen Üben, Wiederholen und Vertiefen von Lerninhalten. 
Webbrowser oder spezielle Programme bieten ihnen Funktio-
nen, die für den Nachteilsausgleich und zu erhöhter Barrie-
refreiheit genutzt werden können (wie automatisierte Sprach-
übersetzung, Vorlesen von Texten, Sprachkorrektur). Und 
für die digitale Kooperation und Kommunikation in Echtzeit 
stehen ihnen Online-Pinnwände, Wikis, O%ce-Anwendungen 
und wiederum Lernplattformen zur Verfügung.

Präsenzlernen: Im gemeinsamen Lernen vor Ort, in der 
direkten Interaktion zwischen Menschen liegt eine der gro-
ßen Stärken der Schule, wie wir sie als Ort ö!entlich-demo-
kratischer Bildung kennen. Lernen ist ein sozialer Prozess, 
der Lerndialoge und kognitive Irritationen, persönliche Wert-
schätzung 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 über-

THEMA 1: 
BLENDED LEARNING
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fachliche Kompetenzen oft im Gleichklang, face to face, von-
einander, miteinander, füreinander und übereinander. Dabei 
können Lehrpersonen hilfreich sein: Je heterogener Klassen 
sind, desto wichtiger sind Lehrer:innen, die mit fachlich ge-
haltvollen Inputs, Lernhilfen und dem Modellieren von Lö-
sungsstrategien Lernende konstruktiv unterstützen. Gerade 
in Blended-Learning-Settings ist eine adaptive Lernbegleitung 
durch verständnisvolle Lehrpersonen wichtig. Schüler:innen, 
die im digitalen Raum selbstgesteuert lernen, sind auf Lehr-
personen angewiesen, die ihre Lernstände kennen, Lösungs-
versuche und Fehler nachvollziehen und ihnen lernwirksame 
Feedbacks geben. Dies tri!t besonders auf leistungsschwäche-
re Lernende zu.

Kompetenzorientierte Aufgaben und Lernarrange-
ments: Gute, das heißt lernproduktive Aufgaben bis hin zu 
Lernarrangements aus Aufgaben, Medien, Sozialformen etc. 
bilden das Fundament jedes Blended-Learning-Settings. Sie 
verschmelzen idealerweise fachliches und überfachliches Ler-
nen, indem sie ein breites Spektrum an Wissen, Können und 
Wollen ansprechen. Sie wirken di!erenzierend und ermögli-
chen Lernenden, auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus 
zu arbeiten. Sie fördern entdeckendes Lernen und nutzen das 

Lernpotenzial, das in Fehlern und Umwegen steckt. Sie neh-
men Bezug auf die persönliche Erfahrungswelt der Kinder und 
Jugendlichen und weisen ein hohes Maß an individueller Be-
deutsamkeit auf. Zudem aktivieren sie die Schüler:innen kog-
nitiv und wenn möglich darüber hinaus emotional, körperlich 
oder sozial. Diese (und weitere, hier unerwähnt bleibende) 
Merkmale guter Aufgaben beschreiben allgemeine Kriterien, 
die für analoge wie digitale Lernarrangements gleichermaßen 
gelten (Reusser 2017; Brägger/Steiner 2021). An ihrer prak-
tischen Umsetzung im Präsenzunterricht und im digitalen 
Raum entscheidet sich, ob sich die spezi"schen Potenziale des 
Blended Learning entfalten können. Wie Aufgaben im digital 
gestützten Fachunterricht oder in fachübergreifenden Projek-
ten erfolgreich eingesetzt werden können, 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 populärste Blended-Learning-Modell ist der »um-
gedrehte Klassenraum«, bei dem die traditionelle Praxis, dass 

Lernproduktive Aufgaben bilden das 
Fundament jedes Blended-Learning-
Settings. Sie nutzen das Lernpotenzial, 
das in Fehlern und Umwegen steckt.

persönliche Beziehungen  ► orts- und zeitunabhängig

soziale Interaktion & Kommunikation ◄ 

Lernunterstützung und -begleitung ◄

Feedbackkultur & Lernklima ◄

direkte Instruktion ◄

kooperatives & dialogisches Lernen ◄

Fragen, Austausch & Diskussion ◄ ► differenzierende Lernangebote

► Inklusion & Nachteilsausgleich

► individuelle Lernwege & Lerntempi 

► digitale Kooperation & Kommunikation

► selbstständiges Lernen in Projekten

► Gestaltung eigener Medienprodukte

► neue digitale Aufgabenformate

► authentische Lernressourcen 

Klassenführung & Gemeinschaftsbildung ◄

kognitive, emotionale, soziale Aktivierung ◄

Präsenzunterricht E-Learning

❶  Die Stärken von Präsenzunterricht und E-Learning 
mit Blick auf Blended Learning
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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) 
Erklärvideos, das grundlegende Wissen bei. Im Unterricht 
kann nun die gewonnene Zeit für die Förderung höherer Kom-
petenzniveaus eingesetzt werden: für das Verstehen von Kon-
zepten, das Anwenden von Methoden, das Analysieren und 
Bewerten von Sachverhalten oder für das Entwickeln neuer 
Ideen. Dieser Ansatz ist nicht zuletzt deshalb weitverbreitet, 
weil mit ihm die Limitierungen des klassischen Lektionenun-
terrichts aufgeweicht werden können: Statt im engen 45-, 60- 
oder 90-Minuten-Takt allen Schüler:innen im Gleichschritt 
die Lerninhalte frontal zu vermitteln, können heterogenen 
Lerngruppen asynchron unterschiedliche Lernzugänge erö!-
net werden.

Das hört sich vielversprechend an, ist in der Praxis aber 
nur dann erfolgreich, wenn bestimmte Bedingungen erfüllt 
werden. Kulgemeyer beschreibt in seinem Beitrag zu diesem 
Schwerpunkt zwei Gelingensfaktoren: die Qualität des Erklär-
video als Instruktionsmaterial und die Qualität der Lernauf-
gaben, die in der Vertiefungsphase im Präsenzunterricht ein-
gesetzt werden.

An Flipped-Classroom-Ansätzen wird häu"g kritisiert, 
dass sie die Instruktionsphase einseitig als Selbstlernaufgabe 
in die Eigenverantwortung der einzelnen Lernenden legen. 
Leistungsschwächere Schüler:innen und besonders jene mit 
ungünstigen häuslichen Voraussetzungen kämen in einem sol-
chen Setting zu kurz, womit die soziale Ungleichheit verstärkt 
werde. Dieses Problem muss man bei der Konzeption solcher 
Einheiten unbedingt im Blick haben.

PERSONALISIERTES LERNEN MIT SYNCHRONEN 
UND ASYNCHRONEN PHASEN
Neuere Blended-Learning-Ansätze sind komplexer angelegt 
als der zweiphasige Flipped Classroom mit Selbstinstruktion 
in Heimarbeit und Vertiefung im Präsenzunterricht. Sie sind 
häu"g integrierender Bestandteil von Konzepten personali-
sierten Lernens, die den Schüler:innen mehr Autonomie er-
möglichen, indem sie ihnen das selbstregulierte Lernen auf 
eigenen Wegen zugestehen, aber auch abverlangen wollen: 

in synchronen wie asynchronen Lernprozessen, im Präsenz-
unterricht wie beim außerunterrichtlichen Lernen.

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

 ! Digitale Medien mit Online-Phasen werden vor, während 
und nach dem Präsenzunterricht eingesetzt.

 ! Synchrone Lernphasen, in denen sich alle zum selben 
Zeitpunkt mit einem gemeinsamen Lerngegenstand 
auseinandersetzen, "nden im Präsenzunterricht, aber 
auch beim außerschulischen 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 möglich: In beiden Lernorten erhalten 
Schüler:innen erweiterte Spielräume für das selbstgesteu-
erte Lernen.

 ! Blended Learning kommt #exibel in unterschiedlichen 
Unterrichtsformen zum Zug: beim geführten Unterricht 
mit direkter Instruktion und angeleitetem Lernen, beim 
interaktiven Unterricht mit kooperativen Lernformen und 
beim o!enen Unterricht mit Projekten und selbstorgan-
siertem Lernen.

 ! Der Raum wirkt als dritter Pädagoge: Dass auch die Um-
gebung bildet und erzieht, gilt nicht nur für physische 
Lernorte, sondern selbstverständlich auch für virtuelle 
Lernumgebungen. Die Gestaltung beider Orte erfordert 
eine Lernarchitektur, die instruktives, kooperatives und 
selbstgesteuertes Lernen in vielfältiger Weise unter-
stützt: Lernen in unterschiedlichen Geschwindigkeiten, 
an diversen Themen, in variablen Sozialformen und mit 
gemischten analogen und digitalen Lernzugängen (vgl. 
den Beitrag von Brägger zu Lernplattformen in diesem 
Schwerpunkt).

BLENDED LEARNING: PHASEN EINES 
LERNWIRKSAMEN UNTERRICHTS
Blended Learning soll kompetenzorientiertes Lernen zur Sa-
che der Schüler:innen machen. Dazu gehört, bewusst Situa-
tionen zu scha!en, in denen sich die Schüler:innen als kom-
petent Handelnde erfahren. Damit stellen sich Fragen nach 

Neuere Blended-Learning-Ansätze 
sind komplexer angelegt als der 
zweiphasige Flipped Classroom mit 
Selbstinstruktion in Heimarbeit und 
Vertiefung im Präsenzunterricht.
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den Tiefenstrukturen des Unterrichts: Welche digitalen und 
analogen Lernarrangements unterstützen einen vollständigen, 
verstehensorientierten Lernprozess? Welche sind geeignet, 
eine erste Auseinandersetzung der Schüler:innen mit einem 
Lerngegenstand zu initiieren? Welche fördern das vertiefte 
Verstehen und Durcharbeiten? Welche das Üben und Wieder-
holen, das Anwenden oder den Transfer des Gelernten?

Für 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 vollständigen 
Lernzyklus zu planen.

Einstiegsphase 1: Ressourcen aktivieren – Orientieren 
– Fragen: Zum Start einer größeren Blended-Learning-Un-
terrichtseinheit ist es vorteilhaft, wenn die Ressourcen der 
Lernenden aktiviert werden. Dazu zählen Vorwissen, Erfah-
rungen, Beziehungen und Einstellungen ebenso wie Fragen, 
Interessen oder alltagsnahe Problemstellungen. Wenn Schü-
ler:innen nach ihren eigenen Erfahrungen gefragt werden 
oder wenn sie beim Finden von Fragen unterstützt werden, 
die für sie interessant sind, fühlen sie sich persönlich an-
gesprochen. In diese Unterrichtsphase genügend Zeit zu in-
vestieren, zahlt sich später aus (vgl. dazu auch die Beiträge 
von Rosa und Brägger in diesem Heft). Nicht zuletzt darum, 
weil das Anknüpfen an Eigenes und das Schärfen von Fragen 
einen inneren Kompass aktiviert, der Lernenden hilft, durch 
unbekanntes Gelände zu navigieren. Eine wichtige Orientie-
rung für den Lernprozess bieten auch kompetenzorientierte 
»Ich kann«-Ziele («Was ich am Schluss der Unterrichtseinheit 
können könnte.« – vgl. dazu den Beitrag von Milse in die-
sem Heft). Ein Advance Organizer, der Themen zueinander in 
Beziehung setzt, ist ebenfalls eine bewährte visuelle Struktu-
rierungshilfe. In einer Lernplattform auf einer Einstiegsseite 
platziert, kann er als Lernlandkarte während der gesamten 
Unterrichtssequenz präsent bleiben.

Vermittlungsphase 2: Informieren – Erkunden – Recher-
chieren – Verstehen: In dieser Phase geht es um die Ver-
mittlung von grundlegendem Wissen. Wenn im Sinne eines 

Flipped Classroom gearbeitet wird, informieren sich die Schü-
ler:innen in dieser Phase selbstständig mit analogen oder mit 
digitalen Medien. Je nach Unterrichtszielen recherchieren sie 
im Web eigene Quellen und bewerten deren Glaubwürdig-
keit. Oder sie können auf eine vorbereitete digitale Lernum-
gebung mit vielfältigen multimedialen Lernressourcen und 
di!erenzierenden Aufgabenstellungen zurückgreifen.

Nicht erst seit Hatties Metastudien wissen wir, dass ein 
gut gemachter Plenumsunterricht mit direkter Instruktion 
durch die Lehrperson ein zentraler Faktor für Lernerfolg ist. 
Schon 1999 formulierte F. E. Weinert: »Die zweckmäßigste 
Lehrstrategie zur Steuerung des systematischen Lernens ist 
die ›direkte Instruktion‹; eine Methode, die fälschlicherwei-
se mit dem zu Recht kritisierten Frontal- oder Paukunterricht 
verwechselt wird. Das Gegenteil ist der Fall: Der Lehrer legt 
unter Berücksichtigung der in seiner Klasse verfügbaren Vor-
kenntnisse die Lernziele fest. Er (oder sie) stellt Fragen unter-
schiedlicher Schwierigkeit, organisiert, strukturiert, kontrol-
liert, korrigiert und evaluiert die Lernfortschritte der Schüler 
beständig und sorgt dafür, dass Fehlinformationen und Wis-
senslücken vermieden oder schnell beseitigt werden.« Wenn 
Lehrpersonen als Wissensvermittler Inhalte verständlich er-
klären und Fragen der Lernenden aufgreifen, legen sie damit 
eine Basis für angeleitetes und später zunehmend selbstständi-
ges Lernen und Üben. Ein guter Blended-Learning-Unterricht 
setzt deshalb auf eine Kombination von Selbstlernphasen und 
Phasen der direkten Steuerung durch die Lehrperson.

Vertiefungsphase 3: Vertiefen – Anwenden – Übertragen 
– Entwickeln: Entscheidend in der vorher skizzierten Ver-
mittlungsphase ist nicht in erster Linie die Art des Mediums, 
sondern seine Verknüpfung mit aktivierenden Lernaufträgen. 
»In der Vermittlungsphase sind aktivierende Elemente (allen 
voran Lesen) wirksamer als passive (Videos oder PowerPoint-
Präsentationen). In der Vertiefungsphase haben jene Metho-
den höhere E!ekte, die Lernende in die Situation bringen, 
das Gelernte zu zeigen und zu übertragen (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), können die jeweiligen 
Vorteile digitaler und analoger Medien verstärkt und deren 
Nachteile kompensiert werden. Unabhängig davon, welche 

Wenn Lehrpersonen als 
Wissensvermittler Inhalte verständlich 
erklären, legen sie damit eine Basis für 
zunehmend selbstständiges Lernen 
und Üben.
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Medien in der Vermittlungsphase eingesetzt werden, lässt 
sich ihre Lernwirksamkeit verbessern, wenn sie mit aktivie-
renden Aufträgen kombiniert werden: »Finde Beispiele oder 
eine Aufgabe, bei der die erklärte Regel angewendet werden 
kann.« »Stelle die vermittelten Zusammenhänge in einer Gra-
!k dar.« »Vergleiche mit anderen Informationsquellen (Buch, 
Internet, Video, Audio).« Besonders bewährt sind Lernauf-
träge im Dreischritt »Think – Pair – Share« des Kooperativen 
Lernens: »Schreibe eine Prüfungsfrage auf eine Karte/ein 
Quiz-Tool, die du deinen Lernpartner:innen stellen wirst. Auf 
der Rückseite notierst du die richtige Antwort.« »Bereite dich 
vor, jemandem den Inhalt in eigenen Worten zu erklären.« 
»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 o"ene Fragen mit-
einander besprechen.«

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

Wissen für die Lösung 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 können, desto größer sind die Chancen, dass sie 
dieses Wissen auch in neuen Handlungskontexten nutzen 
können.

Präsentationsphase 4: Präsentieren – Feedback – Reflek-
tieren – Bewerten: In dieser Phase stellen die Schüler:innen 
ihr materielles oder immaterielles Lernprodukt vor: Erklä-
rungen, Werkschauen, Handlungsproben, Begri"snetze, Vi-
sualisierungen oder digitale Medienprodukte wie Podcasts, 
Blogs, Posters, E-Books und Erklärvideos. Die präsentierten 
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 für 

Phase 1

Ressourcen aktivieren
Orientieren - Fragen

Phase 2

Informieren - Erkunden
Recherche - Verstehen

Phase 3

Vertiefen - Anwenden
Übertragen - Entwickeln

Phase 4

Präsentieren - Feedback
Reflektieren - Bewerten

Phase 5

Auswerten - Transfer
Vernetzung suchen

Plenum

Austausch
Diskussion
Direkte Instruktion (LP)

Einzelarbeit

Individuelles Lernen 
Selbstreguliertes Lernen 
Lernbegleitung (LP)

Partner:in / Gruppe

Austausch
Kooperatives Lernen
Projekte

1 

2 4

3

5

6c 6d

8b 8a

6a

6e 7a

6b

7c 9d 9c

9a 9b7b

präsens digital präsens digital präsens digital präsens digital präsens digital
direkte Steuerung (LP)

selbstgesteuert (SuS)

❷  DAS FÜNF-PHASEN-MODELL DES  
BLENDED-LEARNING-UNTERRICHTS (Brägger 2023).  
Die Zahlen stehen für 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 Schüler:innen ihre Lernprozesse – individuell und 
kooperativ – selbst steuern.
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Lerndialoge während der Arbeit: für Selbstre!exion, Selbst- 
und Fremdeinschätzung und die abschließende summative 
Beurteilung durch die Lehrperson.

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

Für produktive Blended-Learning-Umgebungen gilt, was 
auch gute rein analoge Lernarrangements auszeichnet: Sie 
vermeiden träges isoliertes »Inselwissen«, indem sie auf be-
deutungsvolles, aktivierendes und verständnistiefes Lernen 
setzen. Dabei spielen Feedback-Schleifen des formativen As-
sessments in jeder Phase des Unterrichts eine zentrale Rolle 
(vgl. den Beitrag von Nölte). Transfer- und Vernetzungsaufga-
ben fordern Lernende dazu auf, ihr Wissen und Können in-
telligent auf neue Lern- und Handlungskontexte zu übertra-
gen – z. B. beim Projektlernen mit Blogs, dessen Potenzial Rosa 
in ihrem Beitrag beschreibt. Dass sich die Schüler:innen an 
solchen komplexen Herausforderungen die Zähne ausbeißen 
können, gehört dazu, denn: Ohne die Möglichkeit des Schei-
terns ist eine höhere intrinsische Leistungsmotivation kaum 
zu haben. Wenn Lernumgebungen Grundbedürfnisse 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 Gefühlen lernen werden.

Für Blended-Learning-Umgebungen 
gilt, was auch gute rein analoge 
Lernarrangements auszeichnet: 
Sie vermeiden träges isoliertes 
»Inselwissen«. Dabei spielt formatives 
Assessment eine zentrale Rolle.
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Selbstgesteuert lernen in Projekten (Pädagogik 7-8 | 2025, S. 12-16) 

 

 

Selbst!esteuert lernen 
in Projekten

Lernen in Projekten setzt voraus, dass die Schüler:innen ihr Lernen 
weitestgehend selbst steuern. In der Schule können sie das in  

der Regel nicht von selbst. Vielmehr müssen Selbststeuerung und 
das Lernen in Projekten gelernt, also gelehrt werden.  

Wie kann das gelingen?

SILKE TRAUB

Selbstgesteuertes Lernen bezeichnet die Fähigkeit von 
Lernenden, ihre eigenen Lernprozesse aktiv zu planen, 
durchzuführen und zu re!ektieren. Es setzt nicht nur 

voraus, dass die Schüler:innen sukzessive die Verantwortung 
für ihr Lernen übernehmen, sondern trägt auch zum Ausbau 
dieser Eigenverantwortung bei. Darüber hinaus fördert es die 
Motivation und das kritische Denken – alles in der heutigen 
Wissensgesellschaft unerlässlich.

Projektunterricht bietet einen idealen Rahmen für selbst-
gesteuertes Lernen. Durch die Bearbeitung realer Fragestellun-
gen in Form von Projekten können Schüler:innen ihr Wissen 
anwenden, kreativ denken und interdisziplinär arbeiten. Er 
ermöglicht es den Lernenden, eigene Interessen zu verfolgen 
und Verantwortung für ihren Lernprozess zu übernehmen.

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

Wie kann es gelingen, dass Schüler:innen Schritt für Schritt 

zum selbstgesteuerten Lernen in Projekten geführt werden 
und Lehrkräfte die Führung zunehmend an diese abgeben?

LERNSTRATEGIEN ENTWICKELN
Für selbstgesteuertes Lernen müssen Schüler:innen spezi#-
sche Lernstrategien beherrschen, um ihr Lernen e"ektiver zu 
gestalten (vgl. auch PÄDAGOGIK 1/2025 »Lernstrategien«). 
Vor allem kognitive (Wiederholungs-, Organisations- und Ela-
borationsstrategien), metakognitive (Planungsstrategien, Mo-
nitoring, Evaluationsstrategien, Regulationsstrategien) und 
motivational-a"ektive Lernstrategien (Regulation des Selbst, 
Feedback, Identi#kationsstrategien) sind hierfür bedeutsam 
(vgl. Lesperance et al. 2023, S. 10).

Kognitive Lernstrategien:
 ■ Wiederholungsstrategien helfen, Informationen langfristig 

im Gedächtnis zu behalten. Beispiele hierfür sind wieder-
holende Übungen, Lernen von Vokabeln mit Karteikästen 
usw. So kann der Lernsto" besser erinnert und behalten 
werden.

 ■ Elaborationsstrategien zielen darauf ab, neues Wissen 
mit bereits vorhandenem Wissen zu verknüpfen und das 
Wissen zu verarbeiten, um ein tieferes Verständnis zu 
erreichen. Hierzu zählen das kumulative Lernen (neues 
Wissen wird mit altem verknüpft), die Verarbeitung des 
Gelernten im Arbeitsgedächtnis, aber auch das Erstellen 
von Eselsbrücken oder das Herstellen von Analogien zum 
Alltag.

 ■ Organisationsstrategien dienen dazu, neues Wissen zu 
ordnen und zu strukturieren. Diese Strategien fokussieren 
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sich auf die Herstellung einer Ordnung innerhalb der neu 
gelernten Informationen, um diese besser speichern zu 
können und sie nachhaltig zu nutzen. Beispiele sind gra!-
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 für Schü-
ler:innen, um ihren Lernprozess zu strukturieren, das heißt 
e#ektiv zu planen, zu überwachen und zu regulieren:

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

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

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

Motivational-a#ektive Lernstrategien:
 ! 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 Identi!kation sowie Nutzung notwendiger Ressourcen 
zur Zielerreichung.

 ! Identi!kationsstrategien stellen sicher, dass die Schü-
ler:innen überzeugt sind, der Aufwand für ihre Ziele ist 
lohnenswert. Diese Ziele können sowohl im Lernpro-
zess selbst als auch in den positiven Auswirkungen des 
Lernens liegen, wie beispielsweise Belohnungen, Erfolg, 
Zufriedenheit. Wenn die Bedürfnisse der Lernenden nicht 
erfüllt werden, sinkt ihre Motivation.

 ! Feedbackstrategien können Schüler: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 Lehrkräften oder in 
Gruppen hilft, die Faktoren zu identi!zieren, die zum Er-
folg beigetragen haben, und ermöglicht 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-
ständen einen längeren Zeitraum des Lernens ausmacht. In 
dieser Zeit setzen sich die Lernenden aktiv mit einem sie in-
teressierenden Thema auseinander, das selbstgesteuertes Ler-
nen ermöglicht und aus der gegenwärtigen oder zukünftigen 
Lebenswelt der Lernenden entnommen ist. Dabei greifen die 
Lernenden auf Vorkenntnisse zurück und wenden geeignete 
Lernstrategien an. Sie überwachen die Lernaktivitäten selbst 
und organisieren ihren Lernprozess eigenständig, sie legen Zie-
le fest und koordinieren Lösungswege (vgl. Traub 2022, S. 73).

Dabei fungiert die Lehrperson als Berater und falls not-
wendig als Coach. Sie übernimmt dazu die Aufgabe, das Pro-
jekt inhaltlich zu strukturieren. Zunächst informiert sie über 
verschiedene mögliche Zugänge zum Thema und bespricht mit 
den Schüler:innen die eventuell einzusetzenden Quellen und 

In der Projektarbeit fungiert die 
Lehrperson als Berater und falls 
notwendig als Coach. Sie übernimmt 
dazu die Aufgabe, das Projekt inhaltlich 
zu strukturieren.

➊ Selbstgesteuertes Lernen –  
 eine Definition
Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, 
bei der die Person in Abhängigkeit von der Art ihrer 
Lernmotivation sowie den Anforderungen der aktuellen 
Lernsituation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbst-
steuerungsmaßnahmen (kognitiver, volitionaler oder 
verhaltensmäßiger Art) ergrei" und den Fortgang des 
Lernprozesses selbst (metakognitiv) überwacht, reguliert 
und bewertet. Damit entscheidet die lernende Person 
selbst, ob, was, wann, wie mit wem, wozu sie etwas ler-
nen möchte (vgl. Konrad/Traub 2021, S. 18).
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deren Nutzung. Außerdem hilft sie dabei, den Projektplan zu 
entwickeln, und unterstützt die Lernenden bei der Erstellung 
realisierbarer Zielsetzungen. Während des Projektverlaufs ko-
ordiniert die Lehrperson die Gelenkstellen zwischen den Pha-
sen, die im nachfolgenden Modell beschrieben werden (z. B. 
der regelmäßige Austausch zwischen den Kleingruppen oder 
kleinere Inputphasen). Sie sorgt auf diese Weise dafür, dass 
alle Lernenden über alle Prozessabläufe informiert sind und 
die Zusammenhänge verstehen.

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

0 – Vorbereitungsphase: Die Vorbereitung !ndet zeitlich 
vor dem eigentlichen Einstieg in die Projektarbeit statt. Es 

!  Ein Phasenmodell der Projektarbeit

Phase 2: Selbstgesteuerte Kleingruppenarbeit

Kleinen Projektplan ausarbeiten
Schnittstelle A: Informationen austauschen
Projektplan umsetzen: Informationen sammeln, auswerten 
und sichern
Schnittstelle B: Reflexion
Ergebnisse für andere Gruppen aufbereiten
Schnittstelle C: Pufferzonen nutzen

Phase 3: Austausch der Informationen zwischen den 
Kleingruppen

Durchführung von Schnittstelle A
Durchführung eines Gruppenpuzzles

Phase 4: Verarbeitungsphase

Subjektive Verarbeitungsphase
Kollektive Verarbeitungsphase
Gesamtergebnis erarbeiten

Phase 5: Ausstieg aus der Projektarbeit

Inhaltlicher Abschluss
Reflexion und emotionale Verarbeitung

Phase 1: Einstieg in die Projektarbeit:

Thema festlegen
Vorkenntnisse erfassen und implementieren
Zielsetzung festlegen
Gruppen einteilen
Großen Projektplan entwickeln

Phase 0: Vorbereitungsphase: Kollektives und individuelles Arbeiten

Voraussetzungen Kompetenzstand Positives Lernklima Ideenbörse zur
schaffen feststellen schaffen Themenfindung

müssen schul- und unterrichtsorganisatorische Voraussetzun-
gen gescha"en werden, zum Beispiel das Festlegen der Zeit-
räume für 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-
über entscheidet, auf welchem »Weg« der später dargestellten 
PROGRESS-Methode die Lerngruppe einsteigen kann. Ein po-
sitives Lernklima wird hergestellt, das heißt: Lernende sollen 
sich durch Transparenz, eine o"ene Kommunikation, Akzep-
tanz und Empathie sowie Autonomieerfahrungen als selbst-
wirksam erleben. Außerdem werden Ideen für Projektthemen 
in dieser Phase gesammelt.

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

❸ Advance Organizer
Ein Advance Organizer stellt eine im Voraus gegebene 
Strukturierungshilfe dar. In der Projektarbeit hil! er, den 
Zusammenhang der einzelnen Teilthemen herzustellen, 
und gibt damit Orientierung für das Gesamtprojekt. Es 
handelt sich dabei um eine Grafik in Schri!, Bild und 
Symbolen.

Ein Advance Organizer als Beispiel
(© Dr. Vera Bühler)
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und implementiert. Zudem wird das Thema strukturiert, in-
dem mithilfe eines Advance Organizers (siehe Kasten 3) Teil-
bereiche und Teilschritte dargestellt werden. Schließlich müs-
sen Ziele vereinbart und die Kleingruppen nach Interesse am 
Teilthema eingeteilt werden. Am Ende steht ein großer Pro-
jektplan, der Zeiten, Ziele und Schnittstellen festhält.

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, Lernabläufe koordiniert und die 
zeitlichen Abläufe geplant werden. In einer ersten Schnittstel-
le werden die kleinen Projektpläne der einzelnen Gruppen im 
Plenum diskutiert und bei Bedarf verbessert. Anschließend 
wird jede Kleingruppe ihren Projektplan umsetzen: Infor-
mationen müssen bescha!t, 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 gehören Mindmaps, Struktur-Lege-Techni-
ken, Netzwerke oder Gra"ken, die der Vernetzung und Ver-
arbeitung von Wissensinhalten dienen.

Im Anschluss erfolgt eine Schnittstelle, in der die Lernen-
den ihre bisherige Arbeit re#ektieren und mit ihren Zielen ver-
gleichen. Schließlich werden die Gruppenergebnisse für die 
Mitglieder der anderen Gruppen aufbereitet – bei Problemen 
innerhalb der Gruppen können jederzeit Schnittstellen für 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 zunächst die Gesamtkonzeption 
des Projektes sowie die Teilziele. Daran schließt 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, Re#exion hin-
sichtlich der Projektarbeit und des eigenen Lernprozesses so-
wie emotionaler Verarbeitung.

Die Kleingruppenprojektarbeit ist anspruchsvoll und muss 

Ein positives Lernklima wird 
hergestellt: Lernende sollen sich 
durch Transparenz, eine offene 
Kommunikation, Akzeptanz und 
Empathie sowie Autonomieerfahrungen 
als selbstwirksam erleben.

❹ Wechselseitiges Lehren und Lernen
Wechselseitiges Lehren und Lernen ist eine Methode des 
Kooperativen Lernens (vgl. PÄDAGOGIK He! 12/2024). 
Jede:r Lernende ist für einen Teilbereich des Gesamt-
projekts Expert:in und für die anderen Teilbereiche 
Noviz:in. Durch den wechselseitigen Austausch zwischen 
Expert:innen und Noviz:innen können alle Lernende über 
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 über 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 eingeführt werden. 
Hierzu eignet sich die in verschiedenen Projektabläufen er-
probte PROGRESS-Methode.

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

Die erste Stufe vermittelt Lernstrategien, Methoden und 
Kompetenzen, die im späteren Projekt wichtig sind. Weg 1 
von Stufe 1 ist zunächst durch direkte Instruktion gekenn-
zeichnet, das heißt, die Lehrperson strukturiert und gibt Ziele 
vor, damit die Schüler:innen Techniken der geistigen Ausein-
andersetzung, der Darstellung, der Informationsbescha!ung 
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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 geübt, sondern in ihren Vor- und Nachteilen auch re!ek-
tiert werden. Bereits hier wird die Lernumgebung nach dem 
in Kasten 5 beschriebenen Sandwich-Prinzip aufgebaut. Es 
kann innerhalb der Klasse di"erenziert 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 beschränkt, sondern kann durch-
aus auch mehrere Stunden in Anspruch nehmen. Lernende 
und Lehrende legen Ziele, Inhalte und Methoden gemeinsam 
fest und re!ektieren diese.

Die zweite Stufe führt – 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 nächsten Weg orientieren können. Durch lau-
tes Denken und Vormachen kann die Lehrperson implizites, 
strategisches Wissen sichtbar machen und so in jeder Projekt-
phase als Modell agieren. Später wenden auch die Lernenden 
diese Methode an, um über ihre Strategien und Methoden 
nachzudenken.

Wenn die drei ersten der umrissenen Wege der PRO-

GRESS-Methode durchlaufen sind, haben die Lernenden alle 
Voraussetzungen, um im letzten Weg die individuellen Phasen 
der Projektarbeit eigenständig durchzuführen. Die Anleitung 
durch den Lehrenden wird immer weiter zurückgenommen – 
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. O.). 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-
hängig von den Lernkompetenzen der Schüler:innen.

Überlegen Sie selbst, welchen Weg Sie mit Ihren Lernen-
den wählen, und fangen Sie damit an. Projektarbeit lohnt sich 
und stellt eine hervorragende Lernumgebung für selbstge-
steuertes Lernen dar. !

Lernende und Lehrende legen Ziele, 
Inhalte und Methoden gemeinsam fest 
und reflektieren diese.

DR. SILKE TRAUB  ist Professorin 
für Allgemeine Didaktik am Institut für 
Schul- und Unterrichtsentwicklung an der 
Pädagogischen Hochschule Karlsruhe. 
Sie forscht und lehrt seit vielen Jahren 
in den Bereichen des selbstgesteuerten, 
kooperativen Lernens und befasst sich mit 
Lehr-Lern-Konzepten wie Freiarbeit und 
Projektunterricht.

 ↗ silke.traub@ph-karlsruhe.de
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❺ Sandwich-Prinzip
Das Sandwich-Prinzip ist ein Lehr-Lern-Konzept, in dem 
sich kollektives Lernen (Plenumsphasen wie Frontal-
unterricht, Unterrichtsgespräch, Lehrerklärung, 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 Aufmerksamkeitskapazität 
überzustrapazieren, 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.
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Deeper Learning (Pädagogik 4 | 2025, S. 9-14) 

 

 

Wenn Schüler:innen über 
sich hinauswachsen

Bei Deeper Learning geht es um Handlungsorientierung, die 
Erfahrung von Selbstwirksamkeit sowie das Verknüpfen von 
fachlichem und überfachlichem Lernen. Der Ansatz steht für 

eine konstruktivistische Lernform, die Wissensaneignung 
mit Handlungsorientierung verbindet und zu authentischen 

Leistungsformen führt.

ANNE SLIWKA UND JANINA BEIGEL

Die Lehrkräfte sind manchmal auch so ein bisschen 
überrascht von uns, was wir dann doch so auf die Bei-
ne stellen können«, sagt Nele.* Die Aussage der Schü-

lerin erstaunt nicht. Leistungen beim Deeper Learning unter-
scheiden sich deutlich von der herkömmlichen Klassenarbeit: 
Schüler:innen entwickeln zum Rahmenthema einer Deeper-
Learning-Unterrichtseinheit passende, authentische Leistun-
gen, die in ihrer Lebenswelt sichtbar und wirksam werden. 
Diese authentischen Leistungen können von kreativen Escape 
Games, dem Bau eines Tiny House, bei dem die Lernenden 
physikalische Konzepte praktisch anwenden, bis zu einer Prä-
sentation von Start-up-Ideen im Shark-Tank-Format reichen, 
in dem Schüler:innen auf echte Expert:innen aus Wirtschaft 
und Technologie tre!en.

Nach dem Vorstellen ihrer authentischen Leistungen am 
Ende einer Lerneinheit re"ektieren Schüler:innen häu#g über 
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 für 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 großen 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, Kreativität und Identität be-
steht (Mehta/Fine 2019, S. 15, siehe Kasten 1). Erst im Zusam-

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

Deeper Learning ermutigt Schüler:innen dazu, aktive Ge-
stalter:innen ihres eigenen Lernprozesses zu werden, ihre in-
dividuellen Stärken 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 Fähigkeiten 
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 Lehrkräfte oder multiprofessionelle Teams das 
Lerndesign der Einheit entwickeln. Es entsteht ein Lernset-
ting mit Aktivitäten und Unterstützungsangeboten, das auf 
die Bedürfnisse der Lerngruppe abgestimmt ist und einen 
Rahmen für fachliches, überfachliches sowie selbstgesteuertes 
Lernen scha!t. Anschließend durchlaufen die Schüler: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 Über-
sicht in der Tabelle zeigt die wesentlichen Phasen des Deeper-
Learning-Prozesses und verdeutlicht die jeweiligen Ziele so-
wie die Rolle der Lehrkraft.

Die Übersicht zum Phasenmodell zeigt, wie Lernende in-
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nerhalb eines gemeinsamen thematischen und fachlich ausge-
stalteten Rahmens eigene Lernpfade beschreiten und so di!e-
renziert in ihrer »Zone der nächsten Entwicklung« (Wygotsky 
1978) lernen können. Dabei spielt das partizipative Prinzip 
»Voice and Choice« – ein zentrales Element des Deeper Lear-
ning – eine wesentliche Rolle (Mötteli et al. 2022). Es erö!net 
den Lernenden Raum für eigene Entscheidungen und die akti-
ve Mitgestaltung ihres Lernprozesses.

WIE STÄRKT FLEXIBLE UNTERSTÜTZUNG DIE 
EIGENVERANTWORTUNG DER LERNENDEN?
Für Lehrkräfte 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 Gespräche auf Augen-
höhe, und wir versuchen gemeinsam, deren Projekt weiterzu-
entwickeln. Es sind ja ihre Ideen und Inhalte, und ich unter-
stütze sie dabei.«

Adaptive Unterstützung ist entscheidend, um Student 
Agency (siehe Kasten 2) und Selbstwirksamkeit zu fördern. 
Lehrkräfte passen ihre Begleitung an die individuellen Lern-
voraussetzungen und Lernbedürfnisse an: Sie coachen die 
Lernenden, geben gezieltes Feedback, regen Re"exion an und 
bieten Hilfe zur Selbsthilfe. So entsteht eine Lernumgebung, 
in der sich Lernende sicher fühlen und auch komplexe Her-
ausforderungen bewältigen können.

WIE KANN DEEPER LEARNING ZUR 
SCHULTRANSFORMATION BEITRAGEN?
Damit Lehrkräfte beim Deeper Learning gezielt auf die in-
dividuellen Lernbedürfnisse ihrer Schüler:innen eingehen 
können, braucht es oft tiefgreifende strukturelle Veränderun-

gen – hier kann Deeper Learning als wirkungsvoller Impuls-
geber für Schultransformation dienen. Die Ansätze für eine 
solche Transformation basieren auf mehreren Entwicklungs-
achsen:

Lern- und Prüfungskultur: Deeper Learning fördert zen-
trale Zukunftskompetenzen wie Planungskompetenz, kriti-
sches Denken, kreatives Problemlösen, 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 Lehrkrä"en: Die systematische Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrkräften, beispielsweise beim 
Gestalten interdisziplinärer Deeper-Learning-Einheiten, hat 
nicht nur das Potenzial, Unterricht interessanter zu machen, 
sondern auch die Berufszufriedenheit und das Wohlbe$nden 
der Lehrkräfte selbst zu steigern (Richter/Pant 2016). Eine sol-
che Kultur der Kooperation scha!t eine tragfähige Grundlage 
für innovative und motivierende Lernsettings.

Zeitstrukturen: Flexiblere Zeit- und Raumstrukturen er-
möglichen Freiräume für selbstreguliertes Lernen der Schü-
ler:innen und die Teamarbeit der Lehrkräfte. Dazu werden 
neue Zeitstrukturen gescha!en: Wenn beispielsweise von 
jeder Doppelstunde à 90 Minuten etwa zehn Minuten ange-
spart werden, entsteht über die Woche hinweg ein größeres 
Zeitfenster, in dem die Lernenden selbstständig in einer »vor-
bereiteten digitalen Lernumgebung« auf einer Plattform ar-
beiten, während das Lehrkräfteteam eine feste wöchentliche 
Teamzeit erhält.

Innovative Raumnutzung: Die Klassenzimmer ö!nen sich, 
und zusätzlich entstehen Lernlandschaften, die auf verschie-
dene Arbeitsformen ausgerichtet sind – von ruhigen Berei-

# 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 größten Ambitionen.«
Kreativität 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 Übersicht 
mit Ideen für authentische Leistungen gegeben. Das 
könnte man alles machen. Und dann sind wir durchge-
dreht. Gefühlt. Da sind, glaube ich, Ideen explodiert.«
Identität: Hier geht es um das Einbringen der individuel-
len Persönlichkeit 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.«

❷ Was bedeutet Student Agency?
Im OECD Lernkompass 2030 bezeichnet Student Agency 
die Fähigkeit von Lernenden, ihr eigenes Lernen aktiv 
und selbstverantwortlich zu gestalten. Sie setzen sich 
Ziele, tre!en Entscheidungen, beeinflussen ihr Lernen 
und bestimmen ihren Handlungskurs selbst (OECD 
2020).
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Ziel Prozess Rolle der  
Lehrkrä!e Praxiseinblicke

Ph
as

e 
0:

 C
o-

D
es

ig
n

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

Lehrkrä!e(-teams) gestalten das Lern-
design der Einheit.
Gestaltungskomponenten:
• Vorbereitung eines Lerngerüsts mit 

Wissensmedien, Lernaktivitäten, 
Werkzeugen, Lernpfaden und Feed-
backschleifen in einer (hybriden) 
Lernumgebung

• Festlegen der fachlichen Inhalte des 
Wissensfundaments

• Auswahl passender Lernmaterialien
• Gegebenenfalls Einbindung von 

Expert:innen

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

»Die interdisziplinäre Zusammenarbeit 
mit meinen Kolleg:innen finde ich total 
bereichernd. Ich lerne o! total viel 
dazu, wenn wir überlegen, welches 
Ankerwissen unsere Schüler:innen be-
nötigen.«
»Bei der Abschlussreflexion haben 
mir die Kids rückgemeldet, dass sie 
weniger ausführlichen Input gebraucht 
hätten, da die Dokumente bereits alles 
Wichtige enthielten. Bei der nächsten 
Iteration berücksichtigen wir das.«

Ph
as

e 
I: 

In
st

ru
kt

io
n 

un
d 

 A
ne

ig
nu

ng

Die Lernenden eignen sich ein 
stabiles Wissensfundament an 
und weisen dieses nach.
Sie entwickeln ein tiefes Ver-
ständnis von Schlüsselkon-
zepten.

Lernangebote schaffen, die den Wis-
sensau#au anregen und die Neugier 
der Lernenden wecken.
Lernwege:
• Substanzieller Input durch Lehrkräf-

te/andere Expert:innen
• Selbstorganisierte Auseinander-

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

• Besuche außerschulischer Lernorte
• (Spielerische) formative Überprüfung 

des Wissensfundaments

Lehrkrä!e als 
Wissensvermittler: 
innen und Begleiter: 
innen beim Wissens-
au#au.

»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? Wofür 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 Fläche bewirtscha!et.«

Ph
as

e 
II:

 K
o-
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tr
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on

 u
nd

 
 K

o-
Kr

ea
ti

on

Die Lernenden wenden ihr 
(Fach)wissen an und vertiefen 
es, während sie Zukun!skom-
petenzen (z.$B. 4K) entwickeln.
Sie entwickeln ihre Student 
Agency, erleben ihre Selbst-
wirksamkeit und üben Selbst-
regulation.

Die Lernenden arbeiten möglichst 
eigenständig 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 ermöglicht es Ler-
nenden(-teams), ihren Lernweg aktiv 
mitzugestalten und zu steuern.

Lehrkrä!e als flexib-
le, wertschätzende 
Lernunterstützer:in-
nen mit adaptiver 
Expertise.

»Also, besonders hilfreich für mich 
waren  zwischendurch so kleine Feed-
backs, damit ich weiß, 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 o!mals im Unterricht ein biss-
chen zu kurz kommt. Ansonsten konnte 
man ja auch immer die Lehrkra! an-
sprechen, wenn man Hilfe gebraucht 
hat.«
»Außerdem fühlt es sich natürlich 
besser an, wenn man denkt, dass die 
Lehrer einem mehr vertrauen, dass 
man das schon selber hinkriegt.«

Ph
as

e 
III

: A
ut

he
nt
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ch

e 
Le

is
tu

ng

Die Lernenden zeigen ihren 
Kompetenz- und Wissenszu-
wachs durch ihre authentische 
Leistung.
Dabei erfahren sie Anerken-
nung und Selbstwirksamkeit.
Sie reflektieren metakognitiv 
über ihre Rolle und ihren Lern-
prozess.

Die Lernenden(-teams) präsentieren 
ihre authentische Leistung vor einem 
Publikum.
Die Lernenden reflektieren den gesam-
ten Lernprozess, die Zusammenarbeit 
im Team und ihre persönliche Entwick-
lung.

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

»Man hatte das Gefühl, vielleicht kann 
ich ja doch was bewirken, irgendwas in 
Gang setzen. Auch für die Zukun!.«
»Ich glaube, das ist so eine gute Vor-
bereitung für dann nach der Uni oder 
in der Uni.«
»Und im Nachhinein hat er uns auch 
gebeten, in unserer Gruppe noch mal 
zu reflektieren. ›Ähm, war das denn 
jetzt gut so? Könnte 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 
für zukün!ige Gruppenarbeiten.«

Das Phasenmodell des Deeper Learning 
(basierend auf Sliwka/Klopsch 2022, S.%26)
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chen für konzentriertes Arbeiten bis hin zu Räumen für 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 
stärkt zugleich Lehrkräfte in ihrer Rolle als ko-kreative Ge-
stalter von interessantem Unterricht. Die Schule wird so zu 
einem Labor für die Entwicklung von Zukunftskompetenzen, 
die tief mit Selbstwirksamkeit, kritischem Denken und kreati-
vem Handeln verwoben sind.

Indem Lehrkräfte sich während einer Deeper-Learning-
Einheit unterschiedliche Hüte 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, scha!en sie Strukturen, die eine dynamische Lernkultur 
fördern, in der alle Beteiligten ihre Potenziale entfalten kön-
nen. Deeper Learning wird so zu einem Wegbereiter für 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 für große Fragen des Lebens bietet. !

* Aktuell werden am Institut für Bildungswissenschaft der Uni-
versität Heidelberg qualitative Studien durchgeführt, die die
Perspektiven von Schüler:innen, Lehrkräften und Schulleitenden 
ergründen. Um diese Perspektiven einzubringen, sind die Sicht-
weisen von Schüler:innen und Lehrkräften in diesem Beitrag in
Form von Zitaten sichtbar gemacht. Die Namen der Personen 
sind pseudonymisiert, um ihre Privatsphäre zu schützen.

Deeper Learning befördert eine 
dynamische Lernkultur, in der alle 
Beteiligten ihre Potenziale entfalten 
können.
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❸ Machen Sie mit bei der Wirksamkeit- 
 studie zu Deeper 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:
↘ www.ibw.uni-heidelberg.de/de/institut/schulpaeda-
gogik

DR. ANNE SLIWKA  ist Professorin für 
Schulpädagogik an der Universität Heidel-
berg. Sie forscht über Schulentwicklung 
und Lehrerprofessionalität in international 
vergleichender Perspektive.

 ↗ sliwka@ibw.uni-heidelberg.de

JANINA BEIGEL  ist wissenscha!liche 
Mitarbeiterin an der Universität Heidelberg 
und Mitbegründerin der Deeper-Learning-
Initiative. Sie forscht und lehrt im Bereich 
der Pädagogik des Deeper Learning und 
befasst sich insbesondere mit Voice and 
Choice, Lerndesign und Ko-Kreation.

 ↗ beigel@ibw.uni-heidelberg.de
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Die Phasen beim Deeper Learning
Einblicke in ein Projekt am Küstengymnasium Neustadt

EIN INTERVIEW MIT PETER GÜNSOY UND MICHAEL JÄDE

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

Günsoy/Jäde: Mit der Einführung 
eines neuen Seminarfachs in der Quali-
!kationsphase setzten wir eine Arbeits-
gruppe ein, der auch wir beide ange-
hörten. Ziel war es, ein Konzept für eine 
Projektarbeit zu entwickeln, bei der 
die Schüler:innen über ein Schuljahr 
hinweg mit größtmöglicher Entschei-
dungshoheit und Selbstverantwortung 
kooperativ arbeiten – und das durch-
gängig von der Problem!ndung bis zur Fertigstellung des 
Produktes. Es sollte eine Art Gesellenstück ihrer bisherigen 
Lernwege sein.

Wie haben Sie die Phase der Instruktion und Aneignung 
aufgebaut?

Günsoy/Jäde: Das wichtigste Ziel dieser ersten Projekt-
phase ist, den Schüler:innen zu helfen, ein echtes Problem 
in ihrer Lebenswelt zu identi!zieren und eine dafür passen-
de Projektidee mit einer möglichst nachhaltigen Lösung zu 
!nden. Dafür geben wir einen mehrteiligen Referenzrahmen 
vor, indem wir durch kurze Leitfragen authentische Probleme 
benennen und diese anschließend mit den globalen Nachhal-
tigkeitszielen der Vereinten Nationen (SDGs) strukturieren. 
In der Folge werden die Problemfelder in einem verkürzten 
Design-Thinking-Prozess konkretisiert und priorisiert, um 
so zu einem eigenen Lösungsansatz zu kommen. Das Ganze 
läuft 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 einläutet. Schon für 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?

Günsoy/Jäde: In dieser Phase unterstützen wir die 

Schüler:innen mit verbindlichen Log-
buch-Gesprächen bei der eigentlichen 
Projektarbeit. Wir benutzen als Ge-
sprächsgrundlage 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 Komplexitätsgrad ihres Projekts 
und ihren eigenen Kompetenzzuwachs. 
Wie beim freihändigen 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 Durchführung und 
das Ergebnis der Projekte werden dann von den Gruppen 
eigenständig als Meilenstein dokumentiert. Auch hier ist von 
Fotoreportage über Film und Insta-Story bis hin zur Fach-
arbeit alles möglich.

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

Günsoy/Jäde: Die authentische Leistung besteht bei 
uns aus zwei Teilen: einerseits dem entstandenen Produkt, 
andererseits der Re"exion 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 übertragen lassen. Hier 
liegt auch unser Schwerpunkt bei der Bewertung: Leitfragen-
gesteuert re"ektieren die Schüler:innen den Erfolg und die 
Nachhaltigkeit ihrer Projektarbeit in einer abschließenden 
Präsentation, die wir mit schuleigenen kompetenzorientierten 
Bewertungsrastern im Team bewerten. Besonders gelungene 
oder gut re"ektierte Projekte erfahren eine gesonderte Wür-
digung als Leuchttürme. Die Gruppen dienen dann z. B. den 
Schüler:innen im nächsten Schuljahr als Ansprechpartner:in-
nen in der Projektphase.

Das schriftliche Interview hat Nadine Emmerling geführt.

MICHAEL JÄDE  und PETER  
GÜNSOY  unterrichten am Küstengymna-
sium Neustadt in Holstein. Michael Jäde 
ist Oberstufenleiter und unterrichtet die 
Fächer Physik und Sport. Peter Günsoy ist 
Koordinator für Unterrichtsentwicklung 
und unterrichtet die Fächer Geschichte 
und Deutsch.

 ↗ jaede@kgnonline.de
 ↗ guensoy@kgnonline.de
 ↗ www.kgn.sh
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Thorsten Bohl (2004), Prüfen und Bewerten im offenen Unterricht  
In: Pädagogik 12/04, S. 10-23. 
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Bewertungsraster für Projekte (Pädagogik 7-8 | 2025, S. 26-29) 

 

Bewertun!sraster  
für Projekte

In Baden-Württemberg ist die Projektarbeit verbindlicher 
Bestandteil des Hauptschulabschlusses. Dazu hat das zuständige 

Ministerium eine Handreichung herausgegeben, die unter  
anderem Vorgaben zur »Bewertung der Projektarbeit« enthält.  

Wie arbeiten die Schulen damit?

CHRISTOPH SCHULTHEISS

K amera, Action«, ruft Deniz seiner Mitschülerin zu, 
während er so tut, als würde er eine Handykamera auf 
sie richten. Meine Kollegin und ich, die wir die Situati-

on beobachten, sollen das Gefühl bekommen, dass wir uns am 
Set einer In!uencerin be"nden, die gerade ein neues Video für 
Social Media aufnimmt. Dafür hat die Gruppe, bestehend aus 
Deniz, Livia und Mario, das Klassenzimmer so gestaltet, dass 
es wie ein gemütliches Jugendzimmer aussieht, in dem sich 
nun Livia als In!uencerin, Mario als Regisseur und Deniz als 
Kameramann präsentieren. »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 In!uencerin aussehen kann. Später werden sie 
uns auch noch Tabellen mit Einnahmen und Ausgaben prä-
sentieren und erklären, wie viel pro Klick auf verschiedenen 
Social-Media-Plattformen verdient werden kann. Dafür ha-
ben die drei eine Woche lang recherchiert, E-Mail-Anfragen 
versendet und ein Interview geführt. Meine Kollegin und 
ich haben die Gruppe in ihrer Arbeit begleitet und konnten 
schon während dieser Zeit beobachten, wie motiviert sie an 
die Sache herangegangen sind. Das lag mit hoher Wahrschein-
lichkeit auch an dem Bewusstsein darüber, dass die Note, die 
sie am Ende für ihre Projektarbeit erhalten, ein wichtiger Teil 
ihres Hauptschulabschlusses sein wird.

In Baden-Württemberg ist die Projektarbeit für Schü-
ler:innen, die den Hauptschulabschluss anstreben, seit 2020 
ein verbindlicher Bestandteil der Abschlussprüfungen – die 
Handreichung hierzu ist unten über einen QR-Code verlinkt. 
Dazu erarbeiten und präsentieren sie in der Klasse 9 in Klein-
gruppen ein selbst gewähltes Thema mit Bezug zum Fach Wirt-
schafts-, Berufs- und Studienorientierung (WBS). Am Ende 

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

MESSUNG DER SCHÜLERLEISTUNGEN IN  
DEN PROJEKTPHASEN
Die Projektarbeit besteht aus den Phasen Vorbereitung, 
Durchführung und Präsentation, an die sich ein Prüfungsge-
spräch anschließt. In allen Phasen werden die individuellen 
Leistungen der Schüler:innen jeweils einzeln gemessen und 
bewertet. Dazu wird ein Fachausschuss aus den unterrichten-
den Lehrkräften im Fach WBS, meist gemeinsam mit den Klas-
senlehrkräften, gebildet.

In der Vorbereitungsphase bilden die Schüler:innen Grup-
pen und wählen gemeinsam ein passendes Thema aus. Oftmals 
wird hierfür der WBS-Unterricht in den Wochen unmittelbar 
vor der Durchführungsphase genutzt. In dieser Phase beob-
achten wir Lehrer:innen, wie strukturiert und selbstständig 
die Schüler:innen die Durchführung planen.

In der anschließenden Durchführungsphase arbeiten die 
Schüler:innen das Thema aus. Diese Phase umfasst mindestens 
16 Unterrichtsstunden und wird an den meisten Schulen als 
Projektwoche organisiert. Während dieser Stunden werden 
die Schüler:innen durch die Lehrkräfte des Fachausschusses 
beobachtet. Beobachtungsschwerpunkte sind nach dem durch 
das Ministerium vorgegebene Bewertungsraster neben der 
fachlichen Bearbeitung des gewählten Themas die Arbeit in 
der Gruppe, konkret: Kommunikation, Kon!iktmanagement, 
Selbstständigkeit und Verantwortung (siehe Abbildung 1).

In der abschließenden Präsentationsphase stellen die Grup-
pen ihr Thema vor. Dazu gehört ein Prüfungsgespräch, in dem 
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die Schüler:innen Fragen zum Projekt sowie zu wirtschaftli-
chen Themen der Kommission beantworten. An den meisten 
Schulen bestreiten die Schüler:innen einer Gruppe das Prü-
fungsgespräch nacheinander, es ist aber auch möglich, diese 
Phase als Gruppenprüfung mit individueller Leistungsbewer-
tung durchzuführen.

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 !nden sich im Bewertungsraster in Stichworten formu-
lierte Abstufungen, die es den Prüfer:innen ermöglichen, ihre 
Beobachtungen zu kategorisieren. Zum Beispiel ist die »wert-
schätzende Art der Kommunikation innerhalb der Gruppe« 
als Kriterium für den Nachweis der Fähigkeiten im Bereich 
»Kommunikations- und Kon"iktfähigkeiten« benannt.

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

Besonders während der Durchführungsphase, bei der wir 
die Schüler:innen über 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-

!  Bewertungsraster für die 
Durchführungsphase des Ministe-
riums für Kultus, Jugend und Sport 
in Baden-Württemberg

Planungsfähigkeit und fachliche Orientierung 

5 Plant sehr umfassend, ausführlich, selbstständig, dem Thema in besonderer Weise angemessen,  
strukturiert vorbildlich.

4 Plant umfassend, weitestgehend selbstständig, dem Thema weitestgehend angemessen und klar strukturiert.

3 Begrenzt die Planung auf wesentliche Aspekte, arbeitet meist selbstständig und dem Thema meist angemessen, 
arbeitet erkennbar strukturiert.

2 Plant ungenau, arbeitet wenig selbstständig und dem Thema weitgehend angemessen, Struktur ist kaum erkennbar.

1 Zeigt lediglich Ansätze einer Planung, offensichtliche Lücken bei der Bearbeitung der Themenstellung, 
keine Struktur erkennbar.

0 Beteiligt sich nicht an der Planung, arbeitet nicht mit.

Selbstständigkeit und Verantwortungsfähigkeit

5 Arbeitet selbstständig und zielorientiert, verfolgt konsequent das Gruppenziel, hält sich an getroffene  
Vereinbarungen.

4 Arbeitet selbstständig, gleicht sein Handeln regelmäßig mit den Gruppenzielen ab, hält sich an getroffene  
Vereinbarungen.

3 Arbeitet überwiegend selbstständig, hält sich in der Regel an getroffene Vereinbarungen.

2 Arbeitet teilweise selbstständig, beachtet mit Unterstützung getroffene Vereinbarungen.

1 Arbeitet und beachtet getroffene Vereinbarungen nur mit dauerhafter Unterstützung.

0 Arbeitet nur in Ausnahmefällen und hält sich nicht an getroffene Vereinbarungen.

 
 Kommunikations- und Konfliktfähigkeit

5 Hat eine tragende Rolle im Arbeitsprozess, arbeitet sehr konstruktiv, unterstützt andere, kommuniziert sehr  
wertschätzend, äußert Kritik angemessen. 

4 Arbeitet konstruktiv, nimmt Rücksicht auf andere, kommuniziert wertschätzend, äußert Kritik angemessen.

3 Arbeitet größtenteils konstruktiv, kommuniziert in der Regel wertschätzend und äußert Kritik meist angemessen.

2 Arbeitet nicht immer konstruktiv, kommuniziert und kritisiert wenig wertschätzend.

1 Arbeitet nur selten konstruktiv, kommuniziert nur selten und kritisiert unangemessen. 

0 Verweigert die gemeinsame Arbeit, kommuniziert nur in Ausnahmefällen und kritisiert unangemessen und nicht 
konstruktiv.

VORBEREITUNG              5 Punkte

DURCHFÜHRUNG           15 Punkte

Name                                            

Klasse                  Niveau       G   M        E

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

Zusätzlich zu dieser Schwierigkeit treten in der Wissen-
schaft gut bekannte Beobachtungsfehler auf. Diese entstehen, 
wenn die Wahrnehmung der Realität unabsichtlich verzerrt 
wird. Solche Fehler sind oft unerwünschte Nebenwirkungen 
der menschlichen Informationsverarbeitung, die auf E!zienz 
ausgelegt ist. Wenn beispielsweise ein Schüler während der 
Projektarbeit beobachtet wird, den die Lehrkraft aus dem 
herkömmlichen Fachunterricht als sehr engagiert kennt, ist es 
wahrscheinlich, dass sie den Schüler besser bewertet, als es ob-
jektiv gerechtfertigt wäre (Halo-E"ekt). Auch typisch ist der 
Fall, dass eine negative (oder positive) Information – beispiels-
weise der Hinweis, dass eine Schülerin am Vortag während der 
Arbeitsphase heimlich TikTok-Videos schaute – die beobach-
tende Lehrkraft dahin gehend beein#usst, dass am Folgetag 

nach einer Bestätigung der negativen (oder positiven) Informa-
tion gesucht wird (Ein#uss vorangehender Information).

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

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

LÖSUNGEN AN UNSERER SCHULE
In den Zeiten, in denen die Schüler: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 

!  Beobachtungsbogen

Beobachtungsbogen Projektarbeit

Konkrete Beobachtungen

Planung

Planungsfähigkeit und fachliche 
Orien4erung 

• angemessen 
• selbstständig 
• strukturiert

Durchführung

Selbstständigkeit und 
Verantwortungsfähigkeit 

• zielorien4ert 
• selbstständig 
• verlässlich

Kommunika4ons- und 
KonflikAähigkeit 

• konstruk4v 
• wertschätzend 
• unterstützend

Bearbeitung des Themas 
• methodisch 
• strategisch 
• lösungsorien4ert

Präsenta7on

Fachlichkeit 
• umfassend 
• korrekt

Darstellung 
• strukturiert 
• verständnisunterstützend

Präsenta4onsfähigkeit 
• flüssig 
• frei

Prüfungsgespräch

Reflexion des Arbeits- und 
Gruppenprozesses 

• differenziert 
• zukunNsgerichtet

Fachlichkeit 
• umfassend 
• korrekt 
• ver4eN

Mul4perspek4vität 
• mehrperspek4visch 
• themenübergreifend

Name: _______________________

Klasse: _______________________

Niveau: G M E
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Beobachtetes, formuliert ohne Wertungen, zum Beispiel: Deniz 
und Mario schreiben gemeinsam Fragen für ein Interview auf.

Nach der Gruppenarbeit tauschen sich die beobachtenden 
Lehrkräfte über ihre Beobachtungen zu den einzelnen Schü-
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 
Einschätzung der Punktzahl. Bei Abweichungen gehen wir in 
die Diskussion. Dieser Zweischritt, Eigenbewertung und an-
schließender Abgleich, hat sich bei uns bewährt.

Dieses etwas starre Vorgehen leistet nicht nur einen Beitrag 
zu einer fairen Bewertung der Schüler:innen, sondern stärkt 
darüber hinaus auch die Zusammenarbeit unter den Lehrkräf-
ten. Sobald das Vorgehen eingeübt ist, sind die Besprechungen 
zügig und e!zient, denn die beteiligten Lehrkräfte sprechen 
gezielt über bewertbares, weil beobachtetes Verhalten, nicht 
über dessen Interpretation.

Nach dem Prüfungsgespräch erhalten die Schüler:innen 
ein Feedback, und die Note wird verkündet. Manchmal gibt 
es dann noch Redebedarf. Zum Beispiel hatte Mario seine Leis-
tung besser eingeschätzt 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 
erho"t erreicht hat. Dabei zeigt sich ein Widerspruch, den 
auch das beste Bewertungsraster nicht au#ösen kann: Aus 
Marios Perspektive war beispielsweise sein Vortrag während 
der Präsentation größtenteils strukturiert, aus unserer nur 
teilweise. Zwischen diesen beiden Einschätzungen bleibt ein 
Interpretationsspielraum. Aber immerhin waren wir zwei 
Lehrkräfte 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 bewährt. 
Sofern das Bewertungsraster auch den Schüler:innen transpa-
rent gemacht wurde, einigen sich alle Beteiligten im Vorfeld 
auf die konkreten Ziele des Vorhabens, worauf die Anstren-
gungen ausgerichtet werden können.

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 wäre unseres Erachtens 

zu voreilig, diesen Gesamteindruck zugunsten des di"eren-
zierten Messergebnisses zu ignorieren, denn: Dieser Eindruck 
erfolgt während einer umfassenden Begleitung der Gruppen-
arbeit auf der Basis unserer pädagogischen Professionalität. 
Vielmehr sollte selbstverständlich auch das Bewertungsraster 
selbst auf den Prüfstand gestellt werden. Das haben wir ge-
tan und dabei die Idee entwickelt, es sowohl bei den Items als 
auch bei den Abstufungen zu reduzieren. Dafür gibt es meh-
rere Erklärungen:

 ! 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 zurückhaltend zu vergeben (»Tendenz 
zur Mitte«).

 ! Die Qualität der Beobachtungen leidet, wenn zu viele Kom-
petenzen gleichzeitig beobachtet werden sollen (»kogniti-
ve Überlastung«).

Grundsätzlich sind Bewertungsraster sinnvoll, gerade bei 
o"enen Prüfungsformaten wie Projekten. Sie scha"en 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 Lücke – das heißt wenige Katego-
rien und wenige Abstufungen sowie den Fokus auf die kon-
krete Beschreibung der Beobachtungen vor ihrer Bewertung 
– helfen Bewertungsraster nicht nur Lehrkräften, sondern 
auch Schüler:innen, weil sie ihnen die Ziele ihrer Projektarbeit 
transparent und nachvollziehbar machen. !

CHRISTOPH SCHULTHEISS  ist stell-
vertretender Schulleiter an einer Gemein-
scha"sschule in Baden-Württemberg und 
war an der Konzeption und Bewertung der 
Projektarbeit beteiligt.

 ↗ christoph.schultheiss@gmail.com

Handreichung zur Projektarbeit des 
Landes Baden-Württemberg
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