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Vorwort

,Alle kommen mit”

Grundlagen fiir die schulinterne Konzeptentwicklung
~Individuelle Forderung statt Klassenwiederholung”

Das Ziel schulischer Arbeit, fiir jede Schiilerin,
jeden Schiiler, optimale Lernbedingungen her-
zustellen und damit zu einer bestmoglichen
Lernentwicklung Sorge zu tragen, ist in der Pa-
dagogik immer wieder zentrales Leitmotiv von
Verdanderungsprozessen in der Schul- und Unter-
richtsentwicklung. So alt wie dieses Ziel ist, so
schwierig ist es, dieses auch in die Praxis umzu-
setzen.

Im Rahmen des Hamburger Schulversuchs
der Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB)
»Individuelle Forderung statt Klassenwiederho-
lung” von 2006 bis 2009 haben 18 ehemalige
Haupt- und Realschulen, IHR-Schulen, sowie drei
Gymnasien Konzepte individueller Forderung
entwickelt und erprobt. Ziel des Schulversuchs
war, die Vermeidung von Klassenwiederholung
durch individuelle Férderung sowohl als addi-
tive als auch als integrative Forderung im indi-
vidualisierten Unterricht zu ermoglichen.

Mit der vorliegenden Handreichung méch-
ten wir [hnen konkrete Hilfestellungen, erprobte
Materialien aus den Schulen sowie theoretische
Hintergrundinformationen zur Verfiigung stel-
len. Sie soll Sie dabei unterstiitzen, Ihr schulin-
ternes Konzept zur Forderung von Schiilerinnen
und Schiilern entwickeln zu kénnen. Die Hand-
reichung beinhaltet eine ausfiihrliche Beschrei-
bung der padagogischen Diagnose (vgl. Kapitel
3.1.) sowie Instrumente zur Gestaltung einer
individuellen Forderung (vgl. Kapitel 3.2. und
CD). AufBerdem werden Konzeptbeispiele Ham-
burger Schulen vorgestellt mit jeweils unter-
schiedlichen Schwerpunkten (vgl. Kapitel 4 und
CD sowie DVD).

Bei der Konzeptentwicklung in Threr Schule
unterstiitzen wir Sie gern mit Fortbildung und
Beratung.

Mein Dank fiir die zur Verfiigung gestellten
Materialien und Konzepte geht an die Schulen
des Schulversuchs und an die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter des Landesinstitutes fiir Lehrer-
bildung und Schulentwicklung.

Und mein besonderer Dank geht an Frau
Liedtke-Schobel (Mitarbeiterin des Landesinsti-
tutes), die durch die Begleitung des Schulver-
suches und die Erarbeitung der vorliegenden
Handreichung den Hamburger Schulen ein viel-
faltiges und praxisnahes Material zur Verfiigung
stellt.

Dr. Mareile Krause

/f{(. /6&4_/‘“:5{

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung

Abteilung Fortbildung

Leitung Organisations- und
Personalentwicklung



1. Einleitung

Im Hamburger Schulgesetz! wird eine mehr als
200-jahrige deutsche Schultradition beendet und
in § 45 geregelt, dass es zukiinftig bis zur Jahr-
gangsstufe 10 regelhaft keine Klassenwiederho-
lungen mehr geben wird. An die Stelle der bishe-
rigen Wiederholungen einer Jahrgangsstufe tritt
ab diesem Schuljahr das Prinzip einer ergdnzen-
den Forderung fiir jene Schiilerinnen und Schii-
ler, die in einem oder mehreren Fichern abseh-
bar die in den Rahmenpldnen festgelegten oder
von ihnen abgeleiteten Leistungsanforderungen
nicht erreichen werden.

Diese Handreichung dient dazu, lhnen
Informationen und Materialien fiir

die Konzeptentwicklung und individuelle
Forderung in lhrer Schule anzubieten.

Die erforderlichen theoretischen Grundlagen
sind jeweils mit praktischen Materialien verbun-
den. Alle Materialien finden Sie in Ordnern un-
ter den entsprechenden Gliederungspunkten auf
der beiliegenden CD. Je nach Bedarf kdnnen Sie
diese fiir Ihre Zwecke anpassen.

Aufierdem sind auf einer DVD vier Filme zu
sehen, die mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten anschauliche Einblicke in die Organisation
und Durchfithrung der Férderarbeit von ehema-
ligen Schulversuchsschulen geben.

In Kapitel 1 wird zusammengefasst, zu wel-
chen Ergebnissen vorliegende Studien zu Effek-
tivitdit und Wirksamkeit von Klassenwiederho-
lungen gekommen sind.

In Kapitel 2 wird erldutert, welcher Lernbegriff
der Arbeit zugrunde liegt und wie der Zusam-
menhang zwischen individueller Forderung und
individualisiertem Unterricht ist.

In Kapitel 3 geht es um den Zusammenhang
von Diagnose und Férderung und um das zugrun-
deliegende padagogisch-diagnostische Grundver-
stdandnis. Dabei ist der Blick speziell darauf gerich-
tet, dass die Diagnose explizit einen Nutzen fiir
die individuelle Férderung haben soll.

In den Kapiteln 3.1.2. und 3.2.4. finden Sie
spezielle Informationen zu Instrumenten und
Verfahren zur Diagnose und Forderung.

In Kapitel 4 werden am Beispiel von vier ehe-
maligen Schulen aus dem Schulversuch ,Indi-
viduelle Forderung statt Klassenwiederholung”
Konzepte vorgestellt, die aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Perspektiven auf die Art der For-
derung ausgewdhlt wurden. Auflerdem werden
die Konzepte der drei Hamburger Gymnasien
beschrieben, die ebenfalls am Schulversuch be-
teiligt waren.

Ich hoffe, dass Sie in dieser Handreichung
innerhalb kurzer Zeit genau das finden, was fiir
die Arbeit in Ihrer Schule hilfreich ist.

Margrit Liedtke-Schébel

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung

Referat Schulformen & Schulstufen der
allgemeinbildenden Schulen

Fortbildung und Schulentwicklungsbegleitung

1 Hamburgisches Schulgesetz (HmbSG) vom 16. April 1997 (HmbGVBI. S. 97),
zuletzt gedndert am 21. September 2010 (HmbGVBI. S. 551)



Klassenwieder-
holungen haben fiir
Schilerinnen und
Schuler keine nach-
haltig glinstigen
Wirkungen auf ihre
Lernentwicklung
und sind zusatzlich
noch extrem teuer.

1.1. Studien zum Sitzenbleiben:

»Sitzenbleiben abschaffen” — Veranderung einer Tradition

Das ,Sitzenbleiben” hat im Deutschen Bil-
dungswesen eine lange Tradition. Bis heute ist
Deutschland eines der wenigen Linder in Eu-
ropa, in dem Schiilerinnen und Schiiler, die das
Klassenziel am Ende eines Schuljahres nicht
erreicht haben, ,sitzen bleiben”, d.h. die Klassen-
stufe wiederholen miissen.

1779 iibernahm Christian Trapp an der Uni-
versitdt Halle die erste Professur fiir Pddagogik
und Philosophie. Er empfahl den Lehrern ,den
Unterricht auf die Mittelkopfe zu kalkulieren”.?
Wenn, mit Herbart gesprochen, , die Verschieden-
heit der Kopfe das grofie Hindernis aller Schul-
bildung (war)“, hiefd das fiir das Bildungssystem,
eine Organisationsform zu finden, die eine mog-
lichst homogene Zusammensetzung der Lern-
gruppen in Bezug auf ihre Leistungsfahigkeit ga-
rantierte. Die zugrunde liegende Annahme war,
dass homogene Lerngruppen ein besonders fo1-
derliches Entwicklungsklima boten.

Sechs Mafinahmen unseres Bildungssystems
folgen dieser Annahme im Wesentlichen noch
heute.

» Kinder gleichen Lebensalters bilden eine
Lerngruppe. Es entstehen Jahrgangsklassen.

¢ Kinder, die noch nicht als schulreif gelten,
werden zuriickgestellt.

¢ Schiilerinnen und Schiiler, die aus der
(vermeintlich) leistungshomogenen Gruppe
herausfallen, weil ihre Leistungen zu
schlecht sind, wiederholen die Klasse.

¢ Schiilerinnen und Schiiler, die unterfordert
sind, iberspringen eine Klasse.

* Schiilerinnen und Schiiler werden nach einer
4-jahrigen gemeinsamen Grundschulzeit
(also im europdischen Vergleich recht friih)
aufgeteilt in unterschiedlich anspruchs-
volle Schulformen.

¢ Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die in den
allgemeinbildenden Schulformen tiberfordert
sind, werden Sonderschulen eingerichtet.

Was waren die Griinde zu der Annahme, dass
eine Klassenwiederholung das geeignete Mittel
fiir Schiilerinnen und Schiiler sei, wieder An-
schluss zu finden und Lernerfolg zu erfahren?

Die Befiirworter des ,Sitzenbleibens” vertra-
ten die Ansicht, dass Kinder, die tiberfordert seien,
sich mehr anstrengten, wenn sie die Klasse wie-
derholten und dann wieder Anschluss finden.
Negative Riickmeldungen und spiirbare Konse-
quenzen verstarkten Motivation und Anstreng-
ungsbereitschaft — so die Annahme.

Die gesamte Lerngruppe brduchte nicht mehr
so viel Riicksicht auf die Schwachen zu nehmen
und konne besser vorankommen.

Studien des Essener Bildungsforschers Klaus
Klemm im Auftrag der Bertelsmann Stiftung?
und andere Studien der empirischen Schulfor-
schung* kommen zu dem Ergebnis, dass Klassen-
wiederholungen fiir Schiilerinnen und Schiiler
keine nachhaltig glinstigen Wirkungen auf ihre
Lernentwicklung haben und zusétzlich noch ex-
trem teuer sind. Insgesamt sind Klassenwieder-
holungen weder fiir Leistungsschwache noch fiir
Leistungsstarke zielfithrend.

Schauen wir uns zunéachst die
empirischen Befunde zum Ausmal} von
Klassenwiederholungen genauer an.

,Im Schuljahr 2007/08 mussten von den gut
9 Millionen Schiilerinnen und Schiilern allge-
mein bildender Schulen etwa eine Viertelmillion
eine Klasse wiederholen - das sind 2,6 Prozent.“®
Dieser Wert bezieht sich allerdings nur auf ein
Jahr. Zieht man dagegen die Befunde der Pisa-
studie von 2003 hinzu, wird deutlich, dass 23,1
Prozent aller Fiinfzehnjdhrigen im Verlauf ihrer
bisherigen Schullaufbahn mindestens einmal
eine Klasse wiederholt haben (9 Prozent in der
Grundschule und 14,1 Prozent in der Sekundar-
stufe I).

Betrachtet man die Wiederholerquote bezo-
gen auf die Schulformen, so féllt auf, dass sie mit
1,3 Prozent an den Grundschulen am geringsten
ausfillt. Die hochsten Werte gibt es in der Sekun-
darstufe I an Hauptschulen (3,9%) und an Real-
schulen (5,0%). Die Werte der Gymnasien (2,0%)
und der Gesamtschulen (2,4%) sind in der Sekun-
darstufe I noch relativ niedrig. Allerdings ist hier-
bei zu beachten, dass diejenigen Schiilerinnen

2 Zitiert nach: Sandfuchs, U.: Unterricht. In: Keck, R./Sandfuchs, U. (Hrsg.): Worterbuch Schulpadagogik.

Bad Heilbrunn: Klinkhard 1994, S. 340

3 Klemm, Klaus: Klassenwiederholungen - teuer und unwirksam. Bertelmann Stiftung, 2009
4 Vgl.Tillmann/Meier (2001, S. 468 ff); vgl. Ingenkamp (1972, S. 106); vgl. Belser/Kubel (1976, S. 105);

vgl. Tietze/Rossbach (1998, S. 467)

5 Klemm, Klaus: Klassenwiederholungen - teuer und unwirksam. Bertelmann Stiftung, 2009, S. 8



und Schiiler, die mit der Klassenwiederholung
auch einen Schulartwechsel vollzogen haben, in
der aufnehmenden Schule erfasst werden.

In der Sekundarstufe II liegen die Wiederho-
lerquoten bei 2,8 Prozent in den Gymnasien und
2,9 Prozent in den Gesamtschulen.

Bezogen auf die einzelnen Bundesldnder sind
die Unterschiede der Wiederholerquoten grof3.
Wihrend in Brandenburg nur 14,5 Prozent aller
Fiinfzehnjahrigen mindestens einmal eine Klas-
se wiederholen mussten, waren es in Schleswig-
Holstein 43 Prozent. Die Zahlen differieren zwi-
schen den Bundesldndern und auch innerhalb
der Schularten enorm. Schaut man allein auf die
drei Stadtstaaten, so zeigt sich eine Spanne von
Hamburg mit 20,8 Prozent im Vergleich zu Ber-
lin (22,5%) und Bremen 27,7 Prozent.

Jungen und Maidchen sind unterschiedlich
stark von Klassenwiederholungen betroffen. Die
Wahrscheinlichkeit, einmal oder mehrfach die
Klasse zu wiederholen, ist bei Jungen in allen
Klassenstufen hoher.

Kinder mit Migrationshintergrund weisen ein
ein- bis dreimal so hohes Risiko auf, eine Klasse
zu wiederholen wie Kinder deutscher Herkun(ft.

Welche empirischen Befunde gibt es liber
die Wirkungen von Klassenwiederholungen?

e Ingenkamp® stellt schon 1972 bei einer
Untersuchung von Sechstklédsslern
fest: , Die Sitzengebliebenen und tiber-
alterten Schiiler finden auch durch
die Wiederholungsjahre durchschnittlich
nicht den Anschluss an die mittleren
Leistungen der glatt versetzten Schiiler.

Je haufiger sie sitzengeblieben sind,
desto groer wird ihr durchschnittlicher
Leistungsriickstand.”

» Belser/Kiisel’ berichten, dass ,,zwar im
Wiederholungsjahr eine Leistungsverbesse-
rung zu beobachten (war), aber schon im
ndchsten Schuljahr, in dem neue und hohere

Anforderungen gestellt werden, sinken die
Leistungen wieder ab“.

* Die Pisa-Ergebnisse von 2000 zeigen z. B.,
dass die Leistungen in Mathematik und Lesen
von Neuntklasslern, die in ihrer Schullauf-
bahn schon einmal sitzengeblieben sind, ge-
ringer sind als die von bislang nicht Sitzen-
gebliebenen. Zu der Frage, wie die Leistungen
gewesen wdren, wenn sie trotz schlechter
Leistungen versetzt worden wiren, gibt es in
Deutschland keine Untersuchungsergebnisse.
Die Studien von Hong und Raudenbush?®
weisen fiir die USA nach, dass leistungs-
schwache Grundschulkinder, die eine Klasse
wiederholt haben, verglichen mit gleich
leistungsschwachen Kindern, die versetzt
wurden, im Rechnen und Lesen in ihrer
spateren Laufbahn schlechter abschneiden.

» ,Uber alle Studien hinweg zeigen sich
im Durchschnitt Vorteile der versetzten
Schiiler im Vergleich zu den nicht ver-
setzten (...). Besonders ausgepragt sind die
Unterschiede bei den Schulleistungen.

Der Vergleich sitzengebliebener Kinder mit
gleich leistungsschwachen, aber versetzten
Schiilern zum gleichen Alterszeitpunkt ergibt
deutliche Leistungsunterschiede zuunguns-
ten der Sitzenbleiber (...). Dariiber hinaus
gilt sogar, dass (...) der Leistungsabstand im
Verlaufe der folgenden Schuljahre noch
zunimmt“.?

» Beziiglich der Effekte des Aussortierens der
leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiiler aus dem friiheren Klassenverband
weisen Studien ebenfalls keine der erhoff-
ten Effekte nach. Die Lern- und Leistungsent-
wicklung der abgebenden Klassen verbessert
sich mit dem Weggang der schwachen Schii-
lerinnen und Schiiler nicht.

Nach den vorliegenden Ergebnissen der deut-
schen wie internationalen Forschung zeigt sich,
dass Klassenwiederholungen nicht die gewtinsch-
ten Wirkungen in Bezug auf die Leistungen zei-

8 Ingenkamp, K.: Zur Problematik der Jahrgangsklasse. Weinheim: Beltz, 1972, S. 106
7 Belser, H./Kusel, G.: Zum Sitzenbleiber-Problem an Volksschulen. Empirische Untersuchungen an
Volksschulen in Hamburg. In Biermann, R. (Hrsg.): Schulische Selktion in der Diskussion.

Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1976, S. 101-115, S. 105

8 Hong, G. & Raudenbush, S.W. (2005): Effects of Kindergarten Retention Policy on Children’s Cognitive
Growth in Reading and Mathematics. In: Educational Evaluation and Policy Analysis, 27/2005, Nr. 3,

S. 205-224

9 Tietze/Rossbach, 1998, S. 467. Zitiert nach: Krohne, J., Tillmann, K.-J.: ,Sitzenbleiben” - eine tradierte
Praxis auf dem Prifstand. In: SchulverwaltungSpezial, Heft 4/2006, S. 6-9

Kinder mit
Migrationshinter-
grund und Jungen
sind am starksten
von Klassenwieder-
holung betroffen.



gen. Dariiber hinaus lassen sich nicht intendierte
Folgen in psychischer und sozialer Hinsicht fest-
stellen:

Aus Forschungen der Sozialpsychologie gibt
es einen deutlichen Zusammenhang zwischen
Selbstkonzept und Leistungsentwicklung. Fir
Klassenwiederholer wird ein ungiinstiges Leis-
tungsselbstbild mit einer ungiinstigen Entwick-
lung der kognitiven Lernfortschritte im weiteren
Verlauf ihrer Schulzeit prognostiziert.

Der Schulleiter der Heinrich-von-Stephan-Ge-
meinschaftsschule in Berlin, Jens GroBpietsch!?,
hat zum Thema ,Sitzenbleiben” eine sehr prag-
matische Position vertreten:

»Es gibt eigentlich keinen Grund, einen Schii-
ler sitzenbleiben zu lassen. Dann ist er nicht aus-
reichend gefordert worden oder er erbringt die
Leistung nicht. Und dann muss man fragen:
‘Warum bringt er die Leistung nicht?” Wenn es
Sozialprobleme sind, dann miissen die Sozial-
probleme gelést werden. Die l6sen wir nicht
dadurch, dass wir ihn auch noch aus der sozialen

Gruppe rausreiflen. Oder der Unterricht war
schlecht, dann wird der Unterricht nicht dadurch
besser, dass wir ihn sitzenlassen ...“

Die Untersuchungsergebnisse legen nahe,
auf Klassenwiederholungen zu verzichten. Dabei
geht es jedoch nicht allein um die Abschaffung
der Klassenwiederholung, sondern vor allem um
eine individuelle Férderung der Schiilerinnen
und Schiiler (fiir die durch Verzicht auf die
Klassenwiederholung freiwerdende Mittel ge-
nutzt werden konnen).

In Hamburg werden diese Forschungsergeb-
nisse nicht nur zur Kenntnis genommen, son-
dern im Rahmen des neuen Schulgesetzes auch
umgesetzt. Sitzenbleiben wird es in Hamburg
grundsdtzlich nicht mehr geben.

Wir konnen in Hamburg auf Erfahrungen
aus einem Schulversuch ,Individuelle Foérderung
statt Klassenwiederholung” zuriick greifen, der
bereits 2006 von der Behorde fiir Schule und
Berufsbildung (BSB) eingerichtet wurde. Hier
haben sich 18 ehemalige Hauptschulen und ab
2007 drei Hamburger Gymnasien daran betei-
ligt, Konzepte und Mafinahmen fiir vom Sitzen-
bleiben bedrohte Schiilerinnen und Schiiler zu
entwickeln und zu realisieren.

© GroRpietsch, J.: www.youtube.com/watch?v=te74nt3bdfg&feature=channel v. 13.10.2011


http://www.youtube.com/watch?v=te74nt3bdfg&feature=channel

2. Lernen verstehen - lernen ermoglichen

Was heif’t eigentlich , lernen”?

Lehrerinnen und Lehrer haben die Aufgabe, Lern-
prozesse fiir Schiilerinnen und Schiiler zu ermog-
lichen, zu organisieren, zu unterstiitzen und zu
bewerten. Lernen ist ein individueller, aktiver
und konstruktiver Aneignungsprozess. Im Vorder-
grund steht die Konstruktion von Wissen. Ler-
nen ist intentional. Lernen kann nur stattfinden,
wenn eine Person Verantwortung fiir ihren Lern-
prozess iibernimmt. Fiir erfolgreiches Lernen ist
es von grofler Bedeutung, dass eine Person auch
lernt, ihr Lernen selbst zu planen, zu tiberwachen
und zu bewerten.

Durch das Lernen soll iibertragbares Wissen
erzeugt werden. Wissen wird zwar in einem be-
stimmten Kontext erworben, es ist aber wichtig,
dass es in anderen Zusammenhidngen genutzt
und angewendet werden kann und nicht trdge
bleibt. Lernen ist sozial. Der Erwerb von Wissen

findet, direkt oder indirekt, fast immer tiber die

Interaktion mit anderen Personen statt.
Bezogen auf Schule und Unterricht ergeben

sich folgende Konsequenzen:!"!

¢ Jeder Schiiler ist ein Individuum und lernt
individuell.

¢ Neue Inhalte kntipfen an bekannte Struk-
turen an.

* Unterricht ist so organisiert, dass die Lernen-
den das Wissen nicht weiter ,,anhdufen”,
sondern dass sie lernen, dieses Wissen selbst
auch einzuordnen und anzuwenden.

* Problemlosendes Denken erreicht man
durch Training im problemlésenden
Denken.

¢ Schiilerinnen und Schiiler, die an sich und
ihre Fahigkeiten glauben (vgl. Selbstwirksam-
keit)'?, setzen Lern- und Denkstrategien
spontan und selbst gesteuert ein. Schiiler
miissen Selbstvertrauen entwickeln, indem

Zwei Bilder vom Lernen

Heute wissen wir: Lernen ist keine Folge von Belehrung. Jedes Kind lernt selbststandig,
auf seinen eigenen Wegen. Lernende konstruieren ihr Wissen, ihre Bildung selbst.

Grafik von Wilhelm Nichter, Moers

Aus: Hecker, Ulrich: Neue Formen der Leistungsbewertung: www.regenbogenschule.de

" Vgl. Mandl., H. und Friedrich, H.: Lern- und Denkstrategien. Gottingen, Toronto, Ziirich: Hogrefe, 1992,
S. 19 ff. Nach: Herold, M. und Landherr, B.: Selbstorganisiertes Lernen, ein systemischer Ansatz fiir
Unterricht. Schneider Verlag Hohengehren, 2003, S. 126 ff.

12 Vgl. Items zu Selbstwirksamkeitserwartungen von Matthias Jerusalem & Ralf Schwarzer

www.zpid.de/pub/tests/pt_1003t.pdf v. 30.11.2011
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Lehrerinnen
und Lehrer haben
die Aufgabe, jede

Schiilerin und jeden
Schiiler zu fordern
und zu fordern
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sie erfolgreich sind und ihre Stdrken im
Mittelpunkt stehen.

Eigenverantwortliches Lernen, individuali-
siertes Lernen, kooperatives Lernen, selbst
gesteuertes Lernen, selbst organisiertes
Lernen bedeutet: Die Lehrkréfte geben

die Steuerung nicht aus der Hand, sondern
steuern so, dass es den Schiilern ermog-
licht wird, aktiv zu werden und ihr eigenes
Lernen selbst in die Hand zu nehmen.
Lehrerinnen und Lehrer haben die Aufgabe,
jede Schiilerin und jeden Schiiler zu fordern
und zu fordern und bei der Planung und
Gestaltung des Lernarrangements der Indivi-
dualitdt der Lernenden Rechnung zu tragen.

Das Maf}, in welchem Schiilerinnen und Schiiler
ihren Lernprozess selbst steuern kénnen, kann

sich in der Institution Schule auf verschiedene
Dimensionen beziehen, wobei schulisches Ler-
nen niemals vollig selbst gesteuert ist. Vollige
Selbststeuerung hiefle, der Lerner entscheidet ei-
genstdndig tiber die Ziele des Lernprozesses, die
Inhalte, den Lernweg, die Hilfsmittel, die Materi-
alien, die Kooperationsformen und die Uber-
priifung des Lernerfolges. Durch die allgemeine
Schulpflicht, die Bildungsstandards und Rahmen-
plane, die die Kompetenzen und Ziele des Lernens
auf jeder Altersstufe festlegen, sind die Rahmen-
bedingungen gesetzt.

Bei der Unterstiitzung von Schiilerinnen und
Schiilern, die vom ,,Sitzenbleiben” bedroht sind,
geht es zundchst darum zu verstehen, was sie am
Lernen hindert. Vielféltige Ursachen spielen eine
Rolle. Sie sind meist nicht nur durch einen Mangel
an fachlichen Kompetenzen aufgefallen, sondern

Der Teufelskreis des Misslingens

el

Lerngelegenheit
(-)

Individuelle Passung

soziale Anerkennung

(-)

Aggression/Riickzug

(+)

Anstrengungs-
bereitschaft

(+) steigt
(=) sinkt

Vgl. Annemarie von der Groeben: Individuelle Forderung — was heil3t das?
Vortrag beim Bielefelder Grundschulforum am 9. Februar 2011
www.bielefeld.de/ftp/dokumente/Vortrag090211.

Der Teufelskreis

des Misslingens

(-)

N

Unter-/Uberforderung
(+)

Misserfolg
(+)

Erfolgszuversicht

(=)

pdf v. 20.5.2011
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auch durch Schwéchen in der Aufmerksamkeit
und Konzentration, in mangelnden Fahigkeiten
der Selbstorganisation u.d. Andere zeigen Lern-
storungen, die sich als Unaufmerksamkeit, Im-
pulsivitdt oder Hyperaktivitat dulern. Moglicher-
weise liegen auch Beziehungsstorungen vor, die
Schiilerinnen und Schiiler sind misstrauisch,
kénnen keine Empathie empfinden, sich nicht
einordnen oder zeigen Bindungsschwierigkeiten.

In der Folge verfallen diese Schiilerinnen und
Schiiler hdufig in ein unangemessenes Verhalten.
Unhoflichkeiten, Regelverletzungen und Nach-
lassigkeiten zeigen sich im Unterricht. Sie rufen
im Unterricht dazwischen, machen unpassende
Bemerkungen, beschiftigen sich mit anderen
Dingen, zeigen Unlust und mangelnde Motiva-
tion und Leistungsbereitschaft, laufen im Klas-
senzimmer herum oder beldstigen Mitschiiler
und Lehrer.

Der Teufelskreis des Misslingens

Bei einer Vielfalt von moglichen Griinden fiir das
Schulversagen gibt es natiirlich nicht , das eine”
Forderkonzept, das alle Probleme 16sen kann.
Neben einem guten Klassenmanagement ist eine
Verstandigung iber gemeinsame Regeln und
eine Erziehung zu sozial angemessenem Ver-
halten erforderlich. Wichtig scheint zu sein, dass
Lehrerinnen und Lehrer neugierig darauf sind
herauszubekommen, wie diese Schiiler indivi-
duell herausgefordert werden kdnnen, so dass
sie den bis dahin erfahrenen Misserfolgskreis-
lauf durchbrechen und nach und nach positive
Erfahrungen in der Schule und mit ihrem Ler-
nen machen kénnen. Motivation und Anstreng-
ungsbereitschaft — so die Annahme - entstehen
in erster Linie aus Erfolgserlebnissen.

Deci & Ryan!® haben in ihrer Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation drei menschliche
Grundbediirfnisse benannt. Die drei Grundbe-
dirfnisse sind:
¢ Autonomie (Ausmaf$, in dem Menschen tiber

ihre Handlungen selbst frei entscheiden)

* Kompetenz (Erfahrung, etwas zu konnen)
» Soziale Eingebundenheit (sich einer Gruppe
zugehorig zu fiihlen)

Die Erfiillung dieser Bediirfnisse ist Vorausset-
zung fiir das Zustandekommen der intrinsischen
Motivation und das Streben nach personlicher
Entwicklung.

Ubertragen auf den pidagogischen Kontext be-
deutet das, dass sich Moglichkeiten zum selbstge-
steuerten Lernen positiv auf die Lernmotivation
auswirken. Gerade auf Schiilerinnen und Schiiler
bezogen, die das Ziel der Klasse nicht erreicht
haben, miisste also ein Lernarrangement entwi-
ckelt werden, das ihnen Wahlfreiheit beztiglich
des eigenen Ziels, was sie genau tun wollen, der
Art und Weise die Aufgaben zu bearbeiten und
der Zeitdauer, in der sie dieses tun, ermoglicht.

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Er-
fahrung machen, etwas zu konnen. Sie mussen
sich eingebunden fiihlen in den sozialen Kon-
text. Vor allem miissen die Lernangebote zur
individuellen Lernausgangslage passen.

Am Beispiel von vier ehemaligen Hauptschu-
len werden in Kapitel 4 unterschiedliche Konzept-
ideen zur Forderung von vom Sitzenbleiben be-
drohten Schiilerinnen und Schiilern vorgestellt.

Bei einigen Schiilern sind die Voraussetzungen
zum fachlichen Lernen nicht vorhanden. Diese
Schiilerinnen und Schiiler brauchen ein Konzept,
das an den Basiskompetenzen ansetzt und sie
befdhigt bzw. motiviert, tiberhaupt wieder mit
Freude am Unterricht teilnehmen zu konnen.
Die Schule Am Altonaer Volkspark hat dazu ein
Konzept entwickelt. Mit erlebnispddagogischen
Angeboten verschafft sie den Schiilerinnen und
Schiilern Herausforderungen, die ihnen Kompe-
tenzerfahrungen ermoglichen und sie somit be-
fahigen, dieses auch auf den Unterricht zu tiber-
tragen.

Andere Schulen haben Erfahrungen gemacht,
wie sie Schiilerinnen und Schiiler, die grofie Lii-
cken in den fachlichen Fahigkeiten zeigen, durch
ihr unterschiedliches Vorgehen helfen kdnnen,
wieder Anschluss zu finden.

3 Deci, E. & Ryan, R. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fiir die

Padagogik. Zeitschrift fur Padagogik, 39, S. 223-238

Motivation und
Anstrengungs-
bereitschaft ent-
stehen in erster
Linie aus Erfolgs-
erlebnissen.
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Wie muss Unterricht

gestaltet sein,

damit man Erkennt-

nisse einer forder-

orientierten Diagnos-

12

tik nutzen kann?

3. Padagogische Diagnostik heil3t

,Diagnose und Forderung”

Viel wurde geklagt dariiber, dass Lehrerinnen
und Lehrer nicht {iber ausreichende Diagnose-
kompetenzen verfiigten. Umfassende Berichte
zum Stand der Forschung zum Diagnostizieren
und zur Diagnosekompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern finden sich bei Wild/Krapp und
Helmke!.

»Diagnosekompetenz bezeichnet die Fahig-
keit der Lehrenden, nach festgelegten Kriterien
angemessene Urteile iber das Lern- und Leis-
tungsverhalten ihrer Schiiler abzugeben.“!S Der
manchmal etwas technokratisch klingende Be-
griff ,Diagnose” erinnert allzu hdufig nur an den
Bereich der Tests. Im Unterricht spielen aber
viele andere Faktoren eine Rolle beim Diagnos-
tizieren. Im Sinne einer pddagogischen Diag-
nostik geht es eher um eine pddagogische Lern-
prozessanalyse, die zu Beginn des Unterrichts
und dariiber hinaus auch kontinuierlich im Un-
terricht beobachtet, feststellt, bemerkt, was eine
Schiilerin oder ein Schiiler kann, um auf dieser
Basis das passende Angebot zu gestalten bzw.
vorhandene Angebote zu variieren.

Diagnose und Forderung im Unterricht

Diagnose steht also im Dienste der Férderung,
d.h. sie dient dazu, eine Passung herzustellen
zwischen dem derzeitigen Kénnen und Wissen
der Lernenden und dem Lernarrangement. Die
interessante Frage ist aber, wie verbinden sich
Diagnose und Forderung im Unterricht? Diag-
nose ist ja nur dann bedeutsam, wenn der Un-
terricht mit dem Einsatz diagnostischer Instru-
mente besser wird als ohne. Mit Felix Winter!®
steht Diagnose im Dienst des Lernens. Dazu ist
es erforderlich diagnostische Vorgehensweisen,
Verfahren und Instrumente zu kennen. Vor
allem ist es aber notig, im Unterricht Raum fiir
individuelle Lernwege, Lernentwicklungen und
Lernpotentiale zu erdffnen. Damit stellt sich
eine viel groflere Herausforderung. Eine andere
Lehr-Lernkultur, in der allen Schiilerinnen und
Schiilern die Moglichkeit geboten wird, sich auf
ihrem individuellen Niveau in fachlicher, sozi-
aler, methodischer und sozial-emotionaler Hin-
sicht weiterzuentwickeln, braucht Lehrerinnen
und Lehrer, die neugierig darauf sind zu beo-
bachten und zu erfahren, wie Kinder lernen,
damit sie sie dabei individuell unterstiitzen kon-
nen.

Wie muss also der Unterricht gestaltet sein,
damit man Erkenntnisse einer férderorientierten
Diagnostik nutzen kann?
 Schiilernah:' Individuelle Voraussetzungen

und Vorwissen, Anlagen, Interessen und

Entwicklungsprozesse, das Verhalten und die

sozialen Beziehungen von Schiilerinnen

und Schiilern kennen lernen. Aber auch Schii-

lerinnen und Schiiler in der Diagnose ihrer

eigenen Arbeit ausbilden, d.h sie befdhigen
zur Selbsteinschdtzung und Reflexion.
* Prozessorientiert: Interesse nicht nur

am Arbeitsergebnis, sondern vor allem auch

an dem Lernprozess und den subjektiven

4 Wild, K.-P/Krapp, A.: Padagogisch-psychologische Diagnostik. In: Krapp/Weidenmann (Hrsg.):
Padagogische Psychologie, 4. Auflage Weinheim, 2001 und Helmke, A.: Unterrichtsqualitat — erfassen,

bewerten, verbessern. Seelze, 2003, S. 84-104

5 Meyer, H.: Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor GmbH & Co. KG., 2004, S. 100
16 Winter, Felix: Diagnosen im Dienst des Lernens. In: Diagnostizieren und Foérdern.

Friedrichs Jahresheft 2006, S. 22

7 Liedtke-Schobel, M.; Pracht G., Arbeitsgruppe Padagogische Diagnostik am LI, Hamburg, 2009



Schritte zum Erfolg

Lernerfolg

Selbstwirksamkeit

eine kleine
Herausforderung

passende
Lernaufgabe

bewiltigt

Lernfortschritten, d.h. dem Arbeitsstil, der
Art wie Lerner sich einer Aufgabe ndhern
und wie sie sie ausfiihren.

* Dialogisch: Einbindung der Schiiler-
perspektive in die individuelle Lernplanung
durch Lernentwicklungsgesprache und
Zielklarung durch die Schiiler selbst.

* Lernwegsbegleitend: Zur Optimierung der
Lernangebote wird der aktuelle Forderbedarf
immer wieder neu ermittelt.

Wie muss eine pragmatische Diagnostik ausse-
hen, die wirklich Hinweise liefert, die dem For-
deranliegen im Unterricht dienen?

Im Folgenden soll ein Vorgehen'® vorgestellt
werden, wie aus pddagogisch-diagnostischer Sicht
die Lern- und Entwicklungspotentiale von Schii-
lerinnen und Schiilern im Unterricht entfaltet
werden kénnen.

Im Kern geht es um fiinf Felder der pddagogischen

Diagnostik:

¢ Lernausgangslage

e Zielkldrung

* Passung des Lernangebotes mit den individu-
ellen Zielen und Lernvoraussetzungen

* Gestaltung des Lernangebotes bzw. des
Lernarrangements

* Reflexion des eigenen Lernprozesses und
Bewertung

Diese fiinf Felder miissen nicht immer linear
aufeinanderfolgen, der padagogisch-diagnosti-
sche Einstieg ist an jeder Stelle moglich.

Anhand der grafischen Darstellung des , Pdda-
gnostischen Grundverstindnisses” (siehe S. 14)
sollen diese Schritte verdeutlicht werden.

8 |jedtke-Schobel, M.; Liane Paradies; Pracht, G. : Grundverstandnis ,, Pddagogische Diagnostik”,

www.li.hamburg.de
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PADAGNOSTISCHES GRUNDVERSTANDNIS

Individuelles Lernen optimieren

Lernende Lehrpersonen

A 4

Lernvoraussetzungen/Rahmenbedingungen

* Menschen e fachlich/inhaltlich * Bildungsstandards
e Zeiten * methodisch/strategisch ¢ Bildungsplane
* Raume e sozial’/lkommunikativ e Kerncurricula

* motivational/emotional e Schulcurricula

¢ entwicklungsspezifisch

N N

Ziele Ziele
Was will ich lernen? Welche Kompetenzen sollen
¢ lernpléne Lernende entwickeln?

e Themenplane

PASSUNG

Lernarrangement

inhaltlich
organisatorisch
methodisch

Lernprozesse & Lehrprozesse
individualisiert
kooperativ
gemeinsam

Lernprozesse & Lernergebnisse

Dokumentation/Prasentation
Reflexion/Selbstreflexion
Evaluation




6 BAUSTEINE IM PADAGNOSTISCHEN PROZESS

Die Lernenden stellen
sich selbst dar
Eigentatigkeit
Selbstverantwortlichkeit
Selbststeuerung

D)

Instrumente

e Schiilerportraits
Selbsteinschatzungsbodgen
¢ Interviews

Lernvoraussetzungen/
Rahmenbedingungen

bezogen auf den Unterricht

eTests

¢ Selbst-/Fremdeinschatzungsbogen: Fragebdgen, Beobachtungsbdgen

® Checklisten
¢ Kind-Umfeld-,, Analyse”

Ziele formulieren
Orientierung

Lernplane
Lernvereinbarungen

Forderplane & Forderplane

Kooperative Verstandigungs-
und Beratungsgesprache

mit Vereinbarung

Dialogischer Prozess

Lernangebote

planen, vorbereiten,
gestalten, organisieren

Lernarrangements

¢ Planarbeit

e Stationenarbeit

¢ Freiarbeit

e Kooperatives Lernen
* Projektarbeit

¢ Werkstattarbeit

¢ Lehrgesprache
o e

Instrumente Materialien/Medien

¢ Kompetenzraster e komplexe Aufgaben-
¢ Arbeitsplane Konstruktionen

¢ Lernlandkarten ...

e | erntageblticher

¢ Portfolio

® Logbuch ...

Lernangebote nutzen

N\

5)

Lernprozess beobachten
und begleiten

* neue Impulse setzen

® Selbstbeobachtung anregen

Instrumente zur
Prozessbeobachtung

Dokumentieren
Reflektieren
Prasentieren
Evaluieren

Methoden zur

* Dokumentation
® Reflexion
® Prasentation
e Evaluation
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Die wesentliche Absicht des ,Padagogisch-diag-
nostischen Grundverstdndnisses” ist es, padago-
gische Handlungen zu definieren, die fiir die
individuelle Forderung von Lernenden einer-
seits Voraussetzung sind und andererseits diese
wirksam unterstiitzen:

@ Im ersten Schritt geht es darum, ein diffe-

renziertes Verstehen des Ausgangpunktes
des Lernens zu ermoéglichen, um darauf basie-
rend geeignete Wege fiir den individuellen
Lernprozess zu entwickeln.

Lernvoraussetzungen/Rahmenbedingungen

e fachlich/inhaltlich

* methodisch/strategisch
® sozial/lkommunikativ

* motivational/emotional
¢ entwicklungsspezifisch

* Menschen
e Zeiten
* Raume

¢ Bildungsstandards
¢ Bildungsplane

e Kerncurricula

e Schulcurricula
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Bei der Planung von Lerneinheiten ist es erfor-
derlich, dass sowohl der Lernende als auch die
Lehrperson iiberlegt, welche Voraussetzungen
der Lernende auf verschiedenen Ebenen mit-
bringt, um die Anforderungen zu bewdltigen.
Dabei geht es um unterschiedliche Dimensionen
der Voraussetzungen.

a. fachlich-inhaltlich

Besitzen die Lernenden das notige Vorwissen,
um die Aufgaben zu bewiltigen und bietet die
Aufgabe auch eine Herausforderung?

b. methodisch-strategisch

Verfiigen die Lernenden iiber erforderliche Stra-
tegien und Methoden, um die Aufgaben anzuge-
hen und zu bewiltigen?

c. sozial-kommunikativ

In welcher Weise gelingt es den Lernenden, Auf-
gabenstellungen mit einem Partner oder in einer
Gruppe zu bearbeiten?

d. motivational /emotional

Was bringen die Lernenden mit in Bezug auf die
Anstrengungsbereitschaft/das Durchhaltevermo-
gen fiir die Bewiltigungen von Frage- und Auf-
gabenstellungen?

e. entwicklungsspezifisch

Welche Voraussetzungen im Hinblick auf Wahr-
nehmung, Sprache, Motorik, sozial-emotionale
Entwicklung sind vorhanden, um die Anforde-
rungen zu bewiltigen?

Gleichzeitig sind wesentliche Rahmenbeding-
ungen fiir das Lernsetting von Bedeutung. Es ge-
horen dazu die Faktoren von Zeiten und Raumen,

in denen gelernt wird. Sie sind maf3geblich fiir
das Lernklima und haben erhebliche Auswir-
kungen auf Intensitit und Konzentration beim
Lernen. Ebenso von Bedeutung sind die Men-
schen, die den Lernprozess begleiten. (z. B.: Gibt
es eine tibersichtliche Anzahl von vertrauten
Erwachsenen? Gibt es eine Zugehorigkeit zu einer
Peergroup?).

Weitere Rahmenbedingungen sind Faktoren,
die von ,,umgebenden Institutionen” gesetzt sind.
Dazu gehoren nationale Bildungsstandards, in
denen Bezugsnormen formuliert sind, die wesent-
lich fiir zentrale Abschliisse sind. Des Weiteren
sind es Curricula und Schulcurricula. Die letztge-
nannten Faktoren sind eher formell und stellen
in ihrer Funktion Verbindlichkeit her.

@ Ein néchster wesentlicher Schritt ist der
Blick von der individuellen Lernausgangs-
lage auf die Ziele der Lernenden in ihrem Lern-
prozess, d.h. zur Erreichung der nédchsten Stufe
bei der Bewdltigung von Aufgaben ist es nicht be-
liebig, in welche Richtung sie gehen.

Dieser Blick geschieht aus zwei unterschied-
lichen Richtungen:

Die Perspektive des Lernenden mit der Frage:
,Was will ich lernen? - Was ist der nachste fiir
mich bedeutsame, attraktive Lernschritt?” Die
Einbeziehung der Lernenden in eine Zielfindung
und Zielformulierung ist von wesentlicher Be-
deutung fiir ihre Lernmotivation und fiir die
Steuerung ihres Lernprozesses.

Die Anstrengungsbereitschaft und Selbstregula-
tion im Zusammenhang mit eigenen Zielen setzt
weitaus groflere Energie frei als fremd gesteu-
ertes Lernen.

Ziele
Was will ich lernen?

Die Perspektive der Lehrenden: ,Welche Kom-
petenzen soll der Lernende entwickeln?“ Bezogen
auf die Bildungsstandards und die schulinternen
Curricula wird festgestellt, ob die Lernenden die
jeweiligen Standards schon erreicht haben bzw.
welche Schritte dazu noch gegangen werden
miussen.

Ziele

Welche Kompetenzen sollen
Lernende entwickeln?




@ Sind diese Schritte erfolgt, geht es um die
Herausforderung der Passung: D.h. das
Lernarrangement muss so gestaltet sein, dass
Schiilerinnen und Schiiler ihre individuellen
Ziele entsprechend ihrer Lernausgangslage mit
angemessenen Aufgabenstellungen erreichen
konnen.

Hierbei ist zu reflektieren, inwieweit das Lern-
arrangement inhaltlich, methodisch und orga-
nisatorisch die vorhandenen Fdhigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, ihnen
aber auch Herausforderungen bietet.

> PASSUNG <

Die Verantwortung liegt bei der Lehrperson, da
hier eine fachlich-pddagogische Kompetenz er-
forderlich ist.

@ + @ Ein Unterricht, der an den indi-

viduellen Lernvoraussetzungen
der Lernenden ansetzt, der individuelle Ziel-
findung mit einbezieht und eine angemessene
Passung zu den dann gestalteten Lernarrange-
ments findet, bezieht sowohl individuelle als
auch kooperative (in kleinen Gruppen) und ge-

meinsam in einer Grof3gruppe stattfindende For-
men mit ein'.

Lernarrangement
fachlich-inhaltlich
didaktisch-methodisch
organisatorisch

Lernprozesse & Lehrprozesse
individualisiert
kooperativ
gemeinsam

@ Ebenso bedeutsam und unverzichtbar
sind kontinuierliche Reflexionsprozesse
im Hinblick auf Inhalte und Vorgehensweisen
beim Lernen. Dazu gehoren sowohl Reflexion als
auch Selbstreflexion. Wenn Lernen als ein Pro-
zess individueller Konstruktion auf der Grund-
lage von Angeboten verstanden wird, muss die
Lehrperson Details tiber individuelle Verarbei-
tungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern
kennen, um weitere Lernmoglichkeiten bereit-
stellen zu konnen. Die Selbsteinschdtzung einer
Schiilerin oder eines Schiilers stellt demzufolge
die ,Innenperspektive” des Lernenden dar und
ist eine elementare Erginzung zur ,Auflenper-
spektive” der Lehrperson.

Durch die Selbstreflexion tibernehmen Ler-
nende eine aktive Rolle in ihrem Lernprozess.
Sie konnen Stdrken und Schwiéchen eigenstin-
dig erkennen und selbst iiberlegen, wie sie daran
arbeiten kénnen. Hierdurch werden das selbst-
verantwortliche Lernen und die Ubernahme von
Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess un-
terstiitzt.

Lernprozesse & Lernergebnisse

Dokumentation/Prasentation
Reflexion/Selbstreflexion
Evaluation

Zur Dokumentation von Lernprozessen und Lern-
ergebnissen bieten sich verschiedene Instrumen-
te (z.B. Prasentationen, Lerntagebuch, Portfolio)
an. Auf der Basis der so entstandenen Produkte
kann dann eine Evaluation erfolgen.

Die Ergebnisse dieser Evaluation geben wie-
derum Anlass, die Lernausgangslage neu einzu-
schitzen, neue Ziele in den Blick zu nehmen,
eine Passung zu den Lernangeboten herzustel-
len, die Lernarrangements entsprechend zu ge-
stalten und wiederum den Lernprozess zu reflek-
tieren und zu evaluieren.

Auf diese Weise wird ein pddagogisch-diag-
nostischer Zyklus durchlaufen.

9 Der Ansatz des konstruktivistischen Lernens schlieBt das Prinzip der Co-Konstruktion mit ein.
D.h. zur Aneignung von Wissen und Kompetenzen bedarf es der Interaktion und Kommunikation

zwischen Lernenden und mit Lehrenden.
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Ebenen und
Instrumente der
padagogischen
Diagnostik

3.1. Diagnose

Jede Diagnostik sieht sich mit dem Problem kon-
frontiert, dass das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler ein duflerst komplexes Gefiige ist. Es gibt
nicht das eine Verfahren, mit dem man diesen
komplexen Vorgang eindeutig diagnostizieren
kann. Wir miissen uns bewusst sein, dass es im-
mer nur um Ausschnitte von Erkenntnis geht,
wenn wir diagnostizieren.

Die Art und Weise der Diagnose ist stark von
dem Zeitpunkt abhédngig, wann diagnostiziert
wird. Man spricht hier von der Lernausgangs-,
der Lernprozess- und Lernergebnisdiagnose.

Die Lernausgangsdiagnose bezieht sich auf
den Beginn einer Lernphase und hat das Ziel,
das Lernangebot besser an die Fiahigkeiten und
Kenntnisse der Lernenden anzupassen. Bei der
Lernprozessdiagnostik erfolgt die Diagnose kon-
tinuierlich, um im Prozess das Angebot den Be-
diirfnissen der Lernenden anzupassen und nicht
erst auf die Misserfolge bei der Abschlussarbeit
zu warten (Hilfestellung). Mit der Lernergebnis-
diagnose ist traditionell die Uberpriifung der
Lernergebnisse am Ende einer Lernphase ge-
meint.

Fir jedes Instrument, das Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern analysiert, ist es da-
rum erforderlich, bestimmte Aspekte und Arbeits-
weisen auszuwdhlen, diese Wahl theoriegeleitet
zu begriinden und die gewdéhlte Perspektive pra-
zise zu beschreiben.

In unserem Zusammenhang geht es vorrangig
um das Erfassen und Verstehen von Kompetenz-
stinden, Lernwegen, Lernbedingungen und an-
stehenden Lernschritten des einzelnen Schiilers,
um dann diese Lernprozesse zu optimieren.
Dieser Zweck bedingt auch die Auswahl der dia-
gnostischen Instrumente. (vgl. sechs Bausteine
im pddagnostischen Prozess)

Im Folgenden soll beschrieben werden, auf
welchen Ebenen diagnostiziert werden kann und
welche Instrumente dazu genutzt werden kon-
nen.

3.1.1. Diagnose der
Lernausgangslage

Die Lernausgangslage kann auf verschiedenen
Ebenen erhoben werden. Es kann um den fach-
lichen Lernstand gehen, es kann festgestellt wer-
den, tber welche Lernkompetenz?® Schiilerinnen
und Schiiler verfiigen, und schlie8lich kann ermit-
telt werden, ob die sozial-emotionale Entwicklung
eines Kindes altersgerecht ist.

Zur Diagnose der Lernausgangslage der fachli-
chen Kompetenzen wird am Beispiel der Entwick-
lung von Rechtschreibstrategien in Kapitel 3.2.3.,
S. 37 eingegangen.

Nicht immer muss man die Lernausgangslage
im Voraus diagnostizieren, man kann auch beim
Unterrichten beginnen, hinreichende Informatio-
nen tiber den Stand der Schiilerinnen und Schiiler
zu sammeln.

Im Folgenden soll die Lernausgangslage bezo-
gen auf den sozial-emotionalen Entwicklungs-
stand von Schiilerinnen und Schiilern und auf
die Fahigkeit das Lernen selbst zu regulieren,
néher betrachtet werden.

3.1.1.1. Diagnose des sozial-emotionalen
Entwicklungstandes

Wenn Kinder den Anforderungen in der Klasse
nicht entsprechen, manchmal auch als ,schwie-
rige Schiiler” wahrgenommen werden, lohnt
sich zur Diagnose immer auch ein Blick auf die
erreichte Stufe ihrer sozial-emotionalen Entwick-
lung. Viele Kinder sind in ihrer sozial-emotio-
nalen Entwicklung nicht auf der ihrem Alter ent-
sprechenden Entwicklungsstufe. Das kann dazu
fiihren, dass Kinder mit Aufgaben betraut wer-
den, die sie entwicklungsspezifisch noch gar
nicht leisten konnen. Lehrerinnen und Lehrer
nehmen das Kind als verhaltensauffillig oder
schwierig wahr und fithlen sich mit der Situation
uberfordert.

Das Konzept ETEP Entwicklungstherapie/Ent-
wicklungspddagogik, das in den 70er Jahren von
Mary Wood in den USA entwickelt wurde, und in
den 90er Jahren im Zusammenhang mit der

20 \/gl. Kap. 3.1.1.2. Lernkompetenz umfasst sowohl kognitive als auch metakognitive, motivationale und

sozialkommunikative Lernstrategien



Lernvoraussetzungen/Rahmenbedingungen

* Menschen e fachlich/inhaltlich
e Zeiten ¢ methodisch/strategisch
* Raume ® sozial/lkommunikativ

* motivational/emotional
¢ entwicklungsspezifisch

¢ Bildungsstandards
¢ Bildungspléane

e Kerncurricula

e Schulcurricula

Griindung der Jakob-Muth-Schule in Essen unter
der Leitung von Marita Bergsson?!' auf deutsche
Verhiltnisse tibertragen wurde, bietet hervorra-
gende Moglichkeiten sowohl Informationen iiber
den individuellen Entwicklungsstand des Kindes
zu erhalten, als auch entsprechende Fordermog-
lichkeiten einzuleiten. Das Programm verbindet
verschiedene wissenschaftliche entwicklungs-
psychologische Richtungen von Bandura (kogni-
tive Lerntheorie), Piaget (Stufen der kognitiven
Entwicklung), Erikson (Entwicklung und Iden-
titdt), Kohlberg (moralische Entwicklung) und
Loevinger (Ich-Entwicklung) und macht diese
Erkenntnisse fiir Schule und Unterricht nutzbar.
Diagnostik, Unterrichtsgestaltung, Interventions-
strategien und Evaluation bilden ein eng mitein-
ander verzahntes System, in dem die einzelnen
Elemente aufeinander bezogen sind.
Das ETEP-Konzept orientiert sich an vier Leit-
gedanken??:
* Den Blick auf die Starken richten
Alle folgenden Schritte werden da angesetzt,
wo schon Fihigkeiten vorhanden sind.
¢ Dem normalen Entwicklungsverlauf folgen
Um Kinder in ihrer Entwicklung zu foérdern,
ist es erforderlich, typische Entwicklungsver-
ldufe zu kennen und die individuellen Ent-
wicklungsgegebenheiten und -bediirfnisse
eines Kindes addquat einzuordnen.
¢ Freude und Erfolg gewahrleisten
Ein Kind wird sich fiir ein positiveres, ange-
messeneres Verhalten entscheiden konnen,
wenn dessen Erprobung so angelegt ist, dass
es sich als erfolgreich erweist, Freude und
Befriedigung vermittelt und sich auf Dauer
bewihrt.
* Fiir bedeutsame Erfahrungen sorgen
Wenn der Lerneffekt darin besteht, dass eine

neue Fahigkeit sowohl personlichen Nutzen,
als auch allgemein soziale Anerkennung er-
bringt, ist der Weg zu dauerhafter Verhaltens-
dnderung und weiterem sozial-emotionalem
Lernen geebnet.

Nach ETEP vollzieht sich die sozial-emotionale
Entwicklung in sequenziellen und vorhersag-
baren Schritten, die in einem Stufenmodell der
sozial-emotionalen Entwicklung abgebildet wer-
den. Fir den normalen Entwicklungsverlauf
wird angenommen, dass die soziale und emotio-
nale Entwicklung eines Menschen mit seiner
Geburt beginnt und sich bis etwa zum 16. Le-
bensjahr in fiinf aufeinander aufbauenden Ent-
wicklungsstufen vollzieht. Jede Entwicklungs-
stufe umfasst einen bestimmten Altersabschnitt
innerhalb dessen bestimmte, fiir das jeweilige
Alter typische Verhaltenskompetenzen erworben
werden.

Die Entwicklungsbereiche ,Handeln”, ,Spre-
chen”, ,Zuwenden”, und , Denken”, werden in
das Stufenmodell integriert. Im Baum der Ent-
wicklungsstufen des Kindes/Jugendlichen zwi-
schen Geburt und dem 16. Lebensjahr wird die-
ses Stufenmodell veranschaulicht (siehe S. 20).

21 Bergsson, M.: Ein entwicklungstherapeutisches Modell fiir Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten.
Organisation einer Schule. In: Bergsson, M./Doller-Fleiter, L. (Hrsg.): Praxis der Entwicklungstherapie.

Bd.1. Essen 1995

22 \/gl. Erich, R. In: Sonderpadagogik in Bayern 48. Jahrgang 4/2005, S. 5-19
www.schule-wirtschaft.de/uploads/media/PDF-Regina-Erich.pdf v.19.11.2010


http://www.schule-wirtschaft.de/uploads/media/PDF-Regina-Erich.pdf
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Baum der Entwicklungsstufen

Spre(fh:-;n Denken
(sozial- (kognitives Fortlaufende
kommunikatives System) Anwendung von
Handeln System) Prozessen in neuen,
. lebenslangen
(sensomotorisch- Situationen
verhaltensbedingtes Zuwenden
System) (sozial-affektives
StufeV System)
Individuelle/gruppen-
bezogene Fahigkeiten Sollte im Alter
in neuen Situationen von 16 Jahren
anwenden erworben sein
Stufe IV ]
Sichin G Sollte im Alter
ichin _rl:)p_penprozesse von 12 Jahren
einbringen erworben sein
Stufe Il
Fahigkeiten zur Sollte im Alter
erfolgreichen von 9 Jahren
Gruppenteilnahme erworben sein
erwerben
Stufe I Sollte im Alter

) von 6 Jahren
Auf die Umwelt erworben sein

mit Erfolg reagieren

Stufe | Sollte im Alter
Auf die Umwelt von 2 Jahren
mit Freude reagieren erworben sein

Bewusstheit

Vgl.: Wood, Mary M.: Developmental Therapy in the Classroom, Austin 1986, p. 22




Das ETEP-Konzept umfasst:

1. ein Stufenmodell zur sozial-emotionalen Ent-

wicklung von Kindern und Jugendlichen mit

Ausfithrungen zu entsprechenden Entwicklungs-

zielen, Bediirfnissen, Entwicklungsangsten sowie

den passenden Erwachsenenrollen und Interven-

tionen. Das Stufenmodell berticksichtigt die Ent-

wicklung in Bezug auf die Dimensionen ,Ver-

halten”, , Kommunikation”, ,Sozialisation” und

»Schulleistungen”.

2. den Entwicklungstherapeutischen Lernziel-

diagnosebogen (ELDiB)

» ermoglicht die Einschédtzung des sozial-emo-
tionalen Entwicklungsstandes des Kindes

* umfasst 182 Fahigkeitsbeschreibungen aus
vier fiir die sozial-emotionale Entwicklung
bedeutsamen Bereichen, die eine konkrete
Zielbestimmung ermoglichen (auch gemein-
sam mit den Kindern)

* ermoglicht eine regelméfige Evaluation des
Lernfortschritts.

3. Strukturprinzipien und Interventionsmafinah-

men zur Gestaltung des pddagogischen Umfeldes,

so dass individuelle Férderung ermdglicht wird.

3.1.1.2. Diagnose von Lernkompetenz

= Information

Fortbildungsangebot zu ETEP zur Verfligung.

Material

Punkten Materialien zusammengestellt.

Sie finden dort:
Verhalten, Kommunikation, Sozialisation,
Entwicklungsstufen 2, 3 und 4,

entwicklungsgemal3e Anwendung,

Lehrerrolle.

Fir Lehrerinnen und Lehrer, die sich umfangreich mit dem
Programm beschaftigen mochten, steht im Landesinstitut ein

- Siehe die Programmangebote des LI, Hamburg,
www.li.hamburg.de/besondere-Massnahmen

Fur Lehrerinnen und Lehrer, die einen ersten Einblick gewinnen
mochten, haben wir auf der beiliegenden CD zu den obigen

e eine Ubersicht zu den Stufenzielen auf den Ebenen
e Bogen zur Einschatzung der Fahigkeiten fiir die Ziele der
e eine Ubersicht zu den Interventionsstrategien und deren

 eine Ubersicht (iber die spezifischen Entwicklungsangste
auf jeder Stufe und die Folgerungen fur die entsprechende

Lernvoraussetzungen/Rahmenbedingungen

* Menschen e fachlich/inhaltlich
e Zeiten ¢ methodisch/strategisch
* Rdume ¢ sozial/kommunikativ

* motivational/emotional
¢ entwicklungsspezifisch

¢ Bildungsstandards
¢ Bildungsplane

e Kerncurricula

e Schulcurricula

In einem individualisierten Unterricht, aber auch
im Forderunterricht miissen Schiilerinnen und
Schiiler zunehmend stirker als bisher die eigene
Verantwortung fiir ihr Lernen tibernehmen. Sie
miissen eigenverantwortlich lernen bzw. ihr Ler-
nen selbst regulieren konnen.

Viele Lehrerinnen und Lehrer machen die Er-
fahrung, dass einige Schiilerinnen und Schiiler
noch nicht in dem Mafle eigenverantwortlich ar-
beiten kdnnen, wie es das Lernarrangement erfor-
dern wiirde. Die Fahigkeit eigenverantwortlich zu
arbeiten kann grundsétzlich nicht vorausgesetzt
werden. Schiilerinnen und Schiiler miissen die
Fahigkeiten genau wie andere fachliche Kennt-

nisse erst erwerben. Das eigenverantwortliche
Arbeiten bedeutet, dass die Schiilerinnen und
Schiiler iiber Lernkompetenzen verfiigen. Mithil-
fe des im Folgenden vorgestellten Instrumenta-
riums ldsst sich gut diagnostizieren, auf welchem
Stand der Entwicklung von Lernkompetenz die
Schiilerinnen und Schiiler sich befinden. Schluss-
folgernd lasst sich leicht entwickeln, welche Un-
terstiitzung in der Struktur des Unterrichts und
der Bearbeitung von Aufgaben diese Schiilerinnen
und Schiiler noch brauchen.

Lernkompetenz wird in der Fachliteratur
sehr unterschiedlich definiert. Czerwanski?* und
Solzbacher verstehen unter Lernkompetenz ,die

28 Czerwanski A., Solzbacher C., Vollstadt W. (Hrsg.): Férderung von Lernkompetenz in der Schule,
Band 1: Recherche und Empfehlungen, Verlag Bertelsmann Stiftung, Giitersloh 2002, S. 30


http://www.li.hamburg.de/besondere-Massnahmen

Lernkompetenz ist die
selbstregulierte
Anwendung von
Lernstrategien in der
Balance zwischen
Selbst- und Fremd-
steuerung.

individuelle Verhaltensdisposition, erfolgreich zu
lernen und das Gelernte beim weiteren Lernen
anzuwenden”. Etwas spezifischer soll hier ,Lern-
kompetenz“ verstanden werden als die ,selbst-
regulierte Anwendung von Lernstrategien in der
Balance zwischen Selbst- und Fremdsteuerung*?+,

Lernkompetenz braucht Lernstrategien

Formal betrachtet beschreiben Lernstrategien
Verhaltensweisen, die zur Bewiéltigung von Lern-
aufgaben dienen konnen. Ziel der Forderung
von Lernkompetenz ist es, den Lernenden zum
Experten fiir das eigene Lernen zu machen. Die
Férderung von Lernkompetenz kann gleichge-

setzt werden mit der Forderung der Fahigkeit,
das eigene Lernen selbststindig zu planen, zu
gestalten und zu reflektieren. Damit geht es hier
um die Fahigkeit, in einer spezifischen Lern-
situation auf das individuelle Repertoire an
Sachwissen, Lerntechniken, Methoden und Stra-
tegien zuzugreifen und daraus einen der Lern-
situation angemessenen Zugang zur Aufgabe zu
wahlen. Aufgrund der hohen Bedeutung der
Lernkompetenz fiir die erfolgreiche Bewdltigung
der individuellen und gesamtgesellschaftlichen
Herausforderungen der Wissensgesellschaft ge-
hort sie unbedingt zu den Basiskompetenzen.

Lernstrategien umfassen sowohl kognitive als
auch ressourcenbezogene, metakognitive, moti-
vationale und sozialkommunikative Elemente.

Lernstrategien

kognitive

ressourcen-

metakognitive
bezogene 9

sozial-

motivationale .
kommunikative

e Memorierungs-
strategien

¢ Elaborations-
Strategien

e Organisations-/
Transforma-
tionsstrategien

e Schreib-
strategien

e Zeitplanung

e Lernpartner
suchen

e Einsatz von
Medien
und anderen
Hilfsmitteln

o Elanung
e Uberwachung
® Regulation

e Selbst- e Gesprachs-

wirksamkeit Techniken

¢ realistische e Strategien zur
Zielsetzung Interaktion

e guinstige ® Teamorientierte
Ursachen- Werthaltungen

zuschreibung

¢ positive Selbst-
bewertung

e intrinsische
Motivation

e Strategien
zum Konflikt-
management

G. Wollmann-Schewe

Aus: Lisum Brandenburg PPP, erganzt durch ,sozial-komm.” von G. Pracht, M. Liedtke-Schobel, B. Kopcke,
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24 Dr. Britta Kopcke, Margrit Liedtke-Schébel, Gudula Pracht, Gabriele Wollmann-Schewe.
Arbeitsgruppe des Referates fiir Schulformen und Schulstufen des Landesinstituts, Hamburg



Stufen der Entwicklung von Lernkompetenz bezogen auf den Grad der Steuerung?®

1. Vollige Abhangigkeit | ® Vollig abhangig von klaren Anforderungen und
von Lehrersteuerung Orientierungen bei Aufgaben

e Planung und Uberwachung des Lernprozesses durch den
Lehrer notwendig

e Anstrengungsbereitschaft abhangig von klar strukturierter
und motivierender Unterrichtsgestaltung

stabe an

2. Geringe Selbst- e Starke Lenkung beim Verstehen und Bearbeiten von
standigkeit in einem Aufgaben notwendig
lehrerzentrierten e Uberpriifung des Lernprozesses auf Stirken und Defizite
Unterricht mit Hilfen moglich
e Am Verstehen von Fachinhalten interessiert
3. Dominanz der ¢ Verfugt Uber eigene Methoden und Techniken des Lernens
Selbststeuerung e Steuert Lernprozess selbststandig, nimmt keine vom

Lehrer vermittelten Techniken, Methoden und Qualitdgtsmal3-

¢ Hohe Motivation, sich alles selbst zu erarbeiten

4. Zusammenspiel e Setzt eigene und vom Lehrer vermittelte Techniken und
von Selbst- und Methoden zur Bearbeitung von Aufgaben ein
Fremdsteuerung e Eigenstandige Planung und Uberwachung des Lernprozesses

e Kann sich gezielt motivieren

des eigenen Lernens

5. Reflexive Steuerung e Kann flexibel und reflektiert Methoden zum Verstehen und
Bearbeiten von Aufgaben einsetzen

 Planung und Uberwachung des eigenen Lernprozesses sind
verinnerlichte Ablaufe

e Kann sich motivieren

Die Entwicklung von Lernkompetenz vollzieht
sich nach Hilbert Meyer? in fiinf Stufen. Dieses
Stufenmodell bietet hervorragende Moglichkei-
ten fiir Lehrerinnen und Lehrer zu diagnostizie-
ren, auf welchem Stand der Entwicklung der
Lernkompetenz sich die einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler befinden, und so fiir die entspre-
chende Unterstiitzung zu sorgen.

Um zu diagnostizieren, auf welchem Stand
der Entwicklung der Lernkompetenz Lernende
sich in Bezug auf die Lernstrategien befinden,
haben wir die Erkenntnisse des Lisums Branden-
burg?” genutzt. Dort wurde ein Kompetenzraster
entwickelt, welches die Stufen der Entwicklung

von Lernkompetenz mit den Lernstrategien ver-
bindet. Unsere Uberarbeitung dieses Rasters er-
moglicht es Lehrerinnen und Lehrern ihre Schii-
lerinnen und Schiiler entsprechend deren Stufe
der Entwicklung von Lernkompetenz in Bezug
auf die Lernstrategien einzuordnen und indivi-
duell zu unterstiitzen.

Das Kompetenzraster finden Sie auf der beilie-
genden CD.

25 Bei Hilbert Meyer, 2004. Was ist guter Unterricht? Auf S. 169 werden diese funf Stufen dargestellt.
Er bezeichnet sein Modell als ,,Stufungsmodell der wachsenden Selbststandigkeit des Denkens,
Fihlens und Handelns” In seinem Aufsatz zusammen mit Andrea Klapper: Unterrichtsstandards
fiir ein kompetenzorientiertes Lernen und Lehren, reduziert er die flinf Stufen auf vier und nennt es
Kompetenzstufenmodell (In: Renate Hinz, Bianca Schumacher (Hrsg.): Auf den Anfang kommt es
an: Kompetenzen entwickeln — Kompetenzen starken. Jahrbuch Grundschulforschung. Verlag fiir

Sozialwissenschaften, Wiesbaden 2006)

26 Entnommen aus: Lernen fiir den Ganztag, Berlin Brandenburg, Modul 8 Individuelle Férderung:
Chancen, Moglichkeiten, Anforderungen, 2008, Autoren: Hermann ZélIner, Ulrike Kahn, Ingeborg
Rindt. Uberschrift gedndert von B. Képcke, M. Liedtke-Schébel, G. Pracht, G. Wollmann-Schewe.
(Vorher: ,Stufen der Beherrschung von Lernstrategien”)

27 Lernen flir den Ganztag, Berlin Brandenburg, Modul 8, Individuelle Forderung — Chancen,
Maoglichkeiten, Anforderungen, 2008, Autoren: Hermann ZélIner, Ulrike Kahn, Ingeborg Rindt.
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3.1.2. Verfahren zur Diagnose

Im Folgenden sollen einige Verfahren zur Diag-
nose und deren Nutzen fiir die Férderung vorge-
stellt werden.

Bei der Auswahl dieser Verfahren stellt sich
zundchst die Frage nach der Funktion der Diag-
nose. Diese dient dazu zu entscheiden, welche In-
formationen tiber die Schiilerinnen und Schiiler
wir brauchen, damit sie angemessen individuell
gefordert und beraten werden kénnen, um dabei
zu helfen ihr Lernen zu verbessern.

Im Wesentlichen werden zwei Funktionen
von Diagnose unterschieden:

e die Prozess- oder Férderdiagnostik
» die Ergebnisdiagnostik

Bei der Prozess- und Forderdiagnostik interessie-
ren vor allem Informationen tiber die Person des
Schiilers und seines Umfeldes, seines individu-
ellen Entwicklungsstandes, seines Lernwillens
und seiner Potentiale. Das Kind wird in seiner
personlichen und fachlichen Entwicklung, in
seinem Handeln, in seinem Zugang zur Umwelt,
in seinen sozialen Beziehungen und seiner Be-
ziehung zu sich selbst moglichst genau beobach-
tet, um es zu verstehen und im Dialog mit dem
Kind Lernprozesse zu planen.

Bei der Ergebnisdiagnostik oder Selektions-
diagnostik?® handelt es sich um den Bereich der
Bewertungen, die in der Regel in Noten beschrie-
ben werden und den erreichten Leistungsstand
moglichst genau erfassen und dokumentieren.
Dazu gehoren miindliche und schriftliche Riick-
meldungen, z.B. Klassenarbeiten, Versetzungen
und Nichtversetzungen, zentrale Priifungen, Ver-
gabe von Qualifikationen und Abschliissen so-
wie Empfehlungen fiir weiterfithrende Schulen.
Auch Lernstandserhebungen und standardisierte
Tests gehoren in diese Kategorie.

3.1.2.1. Beobachten

.Fangt also damit an,
eure Schiiler besser zu
studieren, denn ihr

kennt sie bestimmt nicht”
(Jean-Jaques Rousseau,
Emile oder

Uber die Erziehung)

Bild: Wikimedia Commons

Die bedeutendste Verfahrensweise der padagogi-

schen Diagnostik ist die Beobachtung. Beobach-

tung wird verstanden als bewusst gezielter Wahr-
nehmungsprozess, der sich auf menschliches

Handeln, auf Objekte und Ereignisse richtet.
Eine gezielte Beobachtung von Schiilerinnen

und Schiilern setzt bestimmte Kompetenzen der

Lehrpersonen voraus.

* Kenntnisse tiber unterschiedliche Formen
der Beobachtung (systematische, unstruk-
turierte, strukturierte, teilnehmende, nicht-
teilnehmende, offene, verdeckte)

* Bereitschaft zu intensiver Wahrnehmung,
d.h. genaues Hinsehen und Hinhdoren,
Zuhoren, Fragen, Sehen von Eigenheiten
und Unterschieden

¢ Kenntnisse beobachtbarer Indikatoren, mit
deren Hilfe auf das zu beurteilende Merkmal
geschlossen werden kann

* Kenntnisse iiber Anzeichen von Lernentwick-
lungsstérungen

* Wahrnehmung von Auffilligkeiten/Besonder-
heiten/Ungewohnlichem und deren schrift-
liche Dokumentation

* Wissen dariiber, dass eine professionelle
Diagnosehandlung eine theorie- und
hypothesengeleitete gezielte Suche auf der
Basis einer Anfangsbeobachtung und
einer Anfangsvermutung ist.

Im péddagogisch-diagnostischen Prozess sind
Beobachtungsergebnisse Grundlage zur Forder-
planung, Unterrichtsplanung und Bewertung
von Schiilerleistungen. Die systematische Beob-
achtung einzelner Schiilerinnen und Schiiler
im Unterricht ist ein komplexer Prozess, der,
wenn er umfassend betrieben wird, hdufig zu
einem Gefiihl der Uberforderung bei Lehrkrif-
ten fiihrt.

28 |Ingenkamp, K.-H./Lissmann, U.: Lehrbuch der pddagogischen Diagnostik, Weinheim, 6. Aufl. S. 31 ff.



Sowohl bei Werning?® als auch bei Willen-
brink3® geht es um eine systemische Vorgehens-
weise bei der Beobachtung. Hier wird nicht nur
das einzelne Kind beobachtet, wichtig ist bei
einer systemischen Betrachtungsweise der Blick
auf Muster, Unterschiede und Zusammenhénge.
Eine dem Lehrer als ,schwierig” erscheinende
Schiilerin wird nicht nur in ihren Schwierigkei-
ten und Unfédhigkeiten wahrgenommen, son-
dern ihr Verhalten als Ergebnis eines komple-
xeren Systemgefiiges gesehen, in dessen Kontext
(z.B. Handlungen, Regeln, Werte und Normen
der relevanten Bezugsgruppen) ihre Handlung
als eine fir sie niitzliche Handlung zu verstehen
ist.

Werning gibt fiinf Empfehlungen fiir die pa-
dagogische Beobachtung im Alltag:

* Padagogische Beobachtungen erfolgen

im Kontext einer Selbstbeobachtung des

Beobachters

Lehrkrifte sind nie unbeteiligte, objektive

Beobachter, ihre Erkenntnisse sind abhédngig

von ihren eigenen Normen, Regeln, ihren

Vorerfahrungen, ihren Untersuchungsmetho-

den und -instrumenten. Deshalb miissen

sich Lehrkréfte den Hintergrund ihrer eige-
nen Beobachtung bewusst machen und

sich fragen: Wie beobachte ich?

+ Padagogische Beobachtung erfolgt
hypothesengeleitet

Die Hypothese bildet dabei eine vorlaufige

Annahme, die aus der subjektiven Beobach-

tung entsteht, die dann aber im folgenden

Forderprozess tiberpriift und verdndert wird.
« Padagogische Beobachtung dient der

Erkundung, Nutzung und Aktivierung von

Kompetenzen und Ressourcen

Forderung und Entwicklung setzen an den

vorhandenen Fahigkeiten und Kompetenzen

an.
¢ Ziel der Forderung kann zwar das

Beheben von Defiziten sein, Ansatzpunkt

ist aber das vorhandene Vorwissen

und Kénnen.

Hieraus ergibt sich auch eine neue Sichtweise

uber Fehler. Fehler koénnen als Mitteilungen

betrachtet werden, die es ermoglichen,

Hypothesen tiber die Denk- und Problem-
losungsstrategien und tiber das Wissen und
Koénnen von Schiilerinnen und Schiilern

zu erlangen. Um Fehler nutzen zu kénnen,
miissen sie erlaubt sein, d.h. es muss be-
wertungsfreie Lernzeiten geben, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler erfahren, dass
man Fehler machen darf, ohne schlechte
Noten zu bekommen.

« Padagogische Beobachtung und padago-
gische Forderung gehéren zusammen
Aus einer Beobachtung, die moglichst noch
im kollegialen Austausch erfolgt, entstehen
Hypothesen tiber Entwicklungsmoglich-
keiten, die dann in eine Planung und Reali-
sierung pddagogischer Fordermdoglichkeiten
miinden. Die Auswirkungen dieser Arbeiten
werden beobachtet und reflektiert und fiih-
ren zu einer Uberpriifung bzw. Verdnderung
der Fordermoglichkeiten.

* Padagogische Beobachtungen im Team
entwickeln
Da jede Beobachtung aus der subjektiven
Wahrnehmung entsteht, ist es sinnvoll,
unterschiedliche Beobachtungsperspektiven
in den interaktiven Prozess padagogischen
Handelns einzubeziehen. Die Entwicklung
von Teamstrukturen ist ein entscheidender
Schritt zu einer professionellen padagogi-
schen Beobachtungskompetenz.

Um Fortschritte, Verdinderungen und Unterschie-
de wahrzunehmen, ist es sinnvoll, Beobachtun-
gen zu dokumentieren. Zur Dokumentation ste-
hen z. B. Lehrertagebiicher®! oder Beobachtungs-
bogen zur Verfiigung.

Bei der Beobachtung bestimmter Kompetenz-
bereiche sind Indikatoren wichtig, an denen
beobachtbares Verhalten zu erkennen ist.

Als Beispiel soll ein Diagnosebogen zur Beob-
achtung der lernmethodischen Kompetenzen
dienen. Auch das Kompetenzraster zur Entwick-
lung von Lernkompetenz kann hier genutzt wer-
den.

29 Werning, R.: Lern-und Entwicklungsprozesse fordern. Pddagogische Beobachtung im Alltag.

In: Friedrichs Jahresheft 2006, S. 11ff.

30 Willenbrink, M.: Prozessorientierte systemische Diagnostik als Préavention. In: Lernchancen Sammel-

band ,Fordern”. Friedrich Verlag, 2004, S. 114ff.

31 Vgl. Beispiel im Anhang , Leitfaden fiir das Fiihren eines Lehrertagebuchs” In: Grundschulmagazin

2.2007, Oldenbourg Schulbuchverlag GmbH

Bei der Beobach-
tung bestimmter
Kompetenzbereiche
sind Indikatoren
wichtig, an denen
beobachtbares
Verhalten zu erken-
nen ist.
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Beobachtungsbogen zur Diagnose der methodischen Kompetenzen3?

4 Punkte (++) = vollig gelost bzw. gesichert erreicht

3 Punkte (+) = Uberwiegend geldst bzw. erreicht, aber noch unsicher
2 Punkte (0) = Ansétze erkennbar

1 Punkt (-) = Uberwiegend nicht gel6st bzw. erreicht

0 Punkte (--) = nicht gel6st bzw. nicht erreicht
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tungsbogen zur
dialogischen Lern-
begleitung zur
Dokumentation der
Beobachtungen
finden Sie auf der CD.

Wenn es hier um die Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler geht, haben wir die Méglich-
keit systematisch, d.h. kriterien- und hypothesengeleitet zu beobachten.

Material

Weitere Beobachtungs- und Diagnosebogen, die eher fachliche Gesichtspunkte betref-
fen, sind auf der CD zusammengestellt.

Die fachlichen Diagnosebdgen Mathematik, Deutsch und Fremdsprachen sind entnom-
men aus: Landesinstitut flir Schule und Medien Berlin Brandenburg (Hrsg.): Individuelle
Forderung, Leitfaden flir die Unterrichtspraxis der S |, Aulis Verlag Deubner, KéIn 2009

Im Einzelnen finden Sie dort:
e Diagnosebogen Mathematik ,Problemlésender Umgang mit statistischen Kennziffern”
e Kompetenzraster Lesen (Quelle: Bucerius LERN-WERK, gednderte Fassung von
Petra Balke, Landesinstitut, Hamburg)
e Diagnosebogen Deutsch ,Lesen”
e Diagnosebogen , Rechtschreibung”
e Diagnosebogen Fremdsprachen ,Sprechen”

32 Paradies, Liane: Arbeitsgruppe Pddagogische Diagnostik mit Gudula Pracht, Margrit Liedtke-Schobel,
Landesinstitut, Hamburg, 2007
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3.1.2.2. Klassenarbeiten

Klassenarbeiten konnen nicht nur genutzt wer-
den, um die Lernergebnisse am Ende einer Un-
terrichtseinheit zu bewerten, sie dienen auch
der Feststellung eines bestimmten individuellen
Lernstandes, der individuellen Lernausgangs-
lage, an der die Schiilerinnen und Schiiler indi-
viduell weiterarbeiten konnen, wenn man sie so
einsetzt. Auch kurz vor Ende einer Unterrichts-
einheit erfiillen sie, im Sinne eines Checktests,
die Funktion fiir die Schiilerinnen und Schiiler,
sich selbst einzuschdtzen und daraus zu erfah-
ren, welche Aufgaben sie bearbeiten sollten, um

Am Ende einer
Unterrichtseinheit

evtl. Wissensliicken noch zu schlieflen, bevor die
Abschlussarbeit geschrieben wird.
Besonders im Fach Mathematik hat Rosel Reif
dazu viele Materialien entwickelt.33

Ausgehend von einem Selbstdiagnosebogen
zu einem bestimmten Thema, bearbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler anschliefRend Partner-
aufgaben. Die Klassenarbeit zu diesem Thema
bildet nicht den Abschluss einer Unterrichts-
einheit, sondern bietet Moglichkeiten der Analy-
se und weiteren Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler.

Klassenarbeiten

Ein Beispiel fiir
einen Selbst-
diagnosebogen
finden Sie auf
der CD.

Zu Beginn einer
Unterrichtseinheit

Kurz vor Ende einer

Unterrichtseinheit

v

N

Sichtbarmachung
der neuen
Lernausgangslage

Zur Bewertung
der Leistung

!

!

Fortsetzung der
Lernarbeit

NeuesThema

!

Zur Erkundung
des Vorwissens

!

!

Zur Aufarbeitung
noch vorhandener
Wissensllicken

Auswahl von
passenden
Materialien zur
Aneignung

!

!

Auswahl von
passenden
Aufgaben

Uberpriifung der
Kompetenzen

3% Reiff, Rosel: Der Partnerdiagnosebogen, die Klassenarbeit und die Analyse sind unter der unten

angegebenen Internetadresse zu finden.
www.friedrich-verlag.de/data/39E1DC4E02B74226 AA2C42328C20B04A.0.pdf
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3.1.2.3. Aufgaben

Diagnose anhand von Aufgaben zielt darauf ab,
individuelle Voraussetzungen, Lernwege und Fé-
higkeiten, aber auch Grenzen der Schiilerinnen
und Schiiler z.B. im Bereich mathematischer Kom-
petenzen zu erkennen und damit die Grundlage
fir eine Einschdtzung des individuellen Lern-
und Forderbedarfs der Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich der Mathematik zu erhalten.
Anforderungen an Aufgaben fiir eine
kompetenzorientierte Diagnose:
» Aufgaben fiir eine kompetenzorientierte
Diagnose miissen moglichst umfangreiche

Beispiele fiir solche Aufgaben:

Um zu erfahren, ob z.B. ein Kind eine Dezimal-
zahl durch eine natiirliche Zahl teilen kann, wird
man ihm eine Aufgabe dazu geben z.B. 22,6:5.
Aus dem Ergebnis kann man nur entnehmen, ob
es richtig oder falsch gerechnet ist. Man erfihrt
aber nur wenig tiber das Verstandnis der Vorge-
hensweise, selbst wenn das Ergebnis richtig ist.3*
Mehr erfahrt man, wenn die Aufgabe einen Ver-
balisierungsauftrag enthélt, wie z.B. ,, Wie berech-
net man 22,6:5? Schreibe eine Erklarung auf fiir
Maya, die krank war (und fir dich, falls du es

Weitere Beispiele

fir komplexe
kompetenzorientierte
Aufgaben, die der
Diagnose und
Forderung dienen,
sind auf der

CD enthalten.

und individuelle Eigenproduktionen von

Schiilerinnen und Schiilern herausfordern.
* Aufgaben zur kompetenzorientierten

Diagnose sollen ...

... hinreichend offen sein.

... hinreichend differenzierend sein.

... hinreichend authentisch beziiglich

der angeregten Prozesse sein.

néchstes Jahr wieder vergessen hast.)”

Um sich einen Uberblick zu dem dahinterliegen-
den Verstindnis zu verschaffen, bieten Autoren
folgende Aufgabenformate an (siehe auch S. 4):

Wichtige Aufgabenformate zur Diagnose von Verfahren

Was diagnostizieren?

Mit welchem Aufgabentyp?

Verstandige Beherrschung
des Verfahrens

Erlautere, wie man ... berechnet.

Irgendwo im hier durchgefiihrten Verfahren ist ein Fehler, finde ihn!
Hast Du eine Idee, wieso die Schiilerin den Fehler gemacht hat?

Hier ist das Ende einer Rechnung, wie kénnte der Anfang aussehen?

Flexible Anwendung des
Verfahrens in Sachsituationen

Bestimme ... (realitditsbezogene Aufgabe, die Verfahren erfordert).

Welches Verfahren misste man anwenden, um die Aufgabe ... zu |6sen?
(du brauchst es nicht durchzufiihren)

Fir welche Aufgabe kdnnte man das Verfahren nicht nutzen?

Begriindung des Verfahrens

Erklare, wieso das Verfahren ... hier funktioniert / nicht funktioniert ...

Vorstellungen nutzen kdnnen
zur Mathematisierung

Gegeben ist eine Sachsituation — mathematisieren?
Typische falsche Mathematisierung — was hat sich das Kind wohl dabei
gedacht, wieso ist das falsch?

Vorstellungen nutzen kdnnen
zur Veranschaulichung und
Interpretation

Gegeben ist ein mathematisches Objekt (z.B. eine Gleichung, ...)

Finde Sachsituationen dazu!

Gegeben ist ein mathematische Objekt, male ein Bild dazu, das das

Phanomen erklart (z.B. male Rechteckbild, um zu zeigen, dass zwei Briiche
gleichwertig sind.)

Welche Mathematisierung (z.B. Term, Begriff, ...) passt zu welcher Sachsituation?

34 Vgl. HuBmann, St., Leuders, T., Prediger, S.: Schilerleistungen verstehen — Diagnose im Alltag.
In: PM Heft 15, Juni 2007,
www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/veroeff/07-PM15-Diagnose-Einfuehrungsartikel.pdf
v. 21.1.2011, S. 3
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3.1.2.4.Tests

Tests sind standardisierte Verfahren, deren Ana-
lyse eine fachliche Standortbestimmung oder
Leistungsriickmeldung in Bezug auf verschie-
dene Vergleichsgruppen liefern. So kann das in-
dividuelle Testergebnis verglichen werden mit
den Leistungen der Mitschiiler in einer Klasse,
den Leistungen aller Schiiler in Hamburg in die-
ser Schulform o.i. Die Aussagekraft fiir eine
individuelle Diagnostik ist dagegen begrenzt. Im
Folgenden sollen einige in Hamburg tibliche
Tests und deren Nutzungsmoglichkeiten ndher
beschrieben werden.

3.1.2.4.1. Lernstandserhebungen

Die Lernstandserhebungen in Klasse 3, 6 und 8
16sen seit 2007/08 die ehemaligen Vergleichs-
arbeiten ab. Die Aufgaben sind kompetenzorien-
tiert und orientieren sich an den bundesweit
geltenden Bildungsstandards. Durch die Lern-
standserhebungen wird ermittelt, iber welche
Kompetenzen, d.h. wichtige Fertigkeiten und
Fahigkeiten zur Problemldésung Schiilerinnen
und Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt in
Deutsch und Mathematik - in hoheren Klassen
auch in Englisch - verfiigen.

Die Ergebnisse werden an die jeweiligen Fach-
lehrkrifte zuriickgemeldet und liefern ihnen
Hinweise fiir die weitere Unterrichtsgestaltung
und zur gezielten Forderung ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler.?® Da die Schule die bearbei-
teten Aufgaben der Schiilerinnen und Schiiler
zurtick erhalt, ist die Gelegenheit gegeben, ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler gezielt in den
Bereichen zu fordern, die noch nicht richtig ge-
10st werden konnten, bzw. wahrzunehmen, wel-
che Art von Aufgaben bestimmte Kinder schon
gut kdnnen.

3.1.2.4.2. Lernausgangslagenuntersuchung

Lernausgangslagenuntersuchungen werden als
Projekte der datengestiitzten Schulentwicklung
auf Anfrage vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung, Referat Qualitdtssiche-
rung (LIQ), fir die Klassenstufen 5 und 7 durch-
gefiihrt.

LeA 5 ist ein Schulleistungstest und eignet
sich zum einen zur Feststellung der Lernaus-
gangslage der Schiilerinnen und Schiiler zu Be-
ginn von Jahrgang 5 in ausgewdhlten Kompe-
tenzbereichen und ist zum anderen - falls die
Schiilerinnen und Schiiler nach zwei Jahren (zu
Beginn von Jahrgang 7) wieder getestet werden -
Ausgangspunkt, um Lernentwicklungen messen
zu kénnen.

LeA S findet zu Beginn des Schuljahres (spate-
stens bis zu den Herbstferien) an einem Schul-
vormittag in der Regel zeitgleich in allen fiinften
Klassen einer Schule statt. Der Test dauert den
gesamten Schulvormittag. Die Testzeiten werden
durch Pausen unterbrochen, in denen sich die
Schiilerinnen und Schiiler erholen konnen.
Getestet werden die Lernstinde bzw. Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch
(Leseverstehen, Rechtschreiben), Mathematik
und Naturwissenschaften.

Wie wird getestet?

Die Testungen werden durch von der Abteilung
LIQ beauftragte Testleiterinnen und Testleiter
durchgefiihrt. Die Testhefte der Schiilerinnen und
Schiiler werden zentral im Landesinstitut erfasst
und ausgewertet. Die Tests werden nicht benotet.
Die Schulen erhalten im November/Dezember
die Riickmeldung der Ergebnisse.

Zur Einordnung der Testergebnisse erhalten
die Lehrerinnen und Lehrer der getesteten Schii-
lerinnen und Schiiler einer Klasse die durch-
schnittlich erreichten Werte der Schiilerinnen
und Schiiler der Parallelklassen der eigenen
Schule mitgeteilt sowie die durchschnittlich er-
reichten Werte aller Schiilerinnen und Schiiler
der gleichen Schulform, die an LeA S teilgenom-
men haben. Auflerdem konnen die Ergebnisse
mit den durchschnittlichen Ergebnissen der

35 www.lernstand.hamburg.de v. 12.1.2011

Die Ergebnisse

werden an die jewei-
ligen Fachlehrkrafte
zurliickgemeldet und

liefern ihnen Hin-
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ten Forderung

ihrer Schiilerinnen

und Schiiler.
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Die Ergebnisse der
Lernausgangslagen-
erhebung dienen
ausschliel3lich der
Planung des
Unterrichts und der
FordermalBnahmen.
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Schiilerinnen und Schiiler der eigenen Schule in
Beziehung gesetzt werden, die zu einem fritheren
Zeitpunkt an LeA 5 teilgenommen haben (also
den Funftkldsslerinnen und Finftkldsslern vor
einem Jahr oder friither).

Die Auswertung der Testergebnisse lassen
Riickschliisse auf die Starken und Schwichen der
Schiilerinnen und Schiiler und der Klasse zu, die
im Zusammenhang mit den unterrichtlichen
Beobachtungen der Lehrerinnen und Lehrer zur
Planung des Unterrichts und der Fordermafi-
nahmen beitragen. Die Ergebnisse der Lernaus-
gangslagenerhebung dienen ausschliefdlich der
Planung des Unterrichts und der Fordermaf3-
nahmen.“3¢

3.1.2.4.3. Stolperwortertest

Der Stolperworterlesetest dient dazu, die Lese-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern zu
diagnostizieren. Der Stolperwortertest (zu finden
unter www.lesetest1-4.de) ist geeignet, um die
Leseleistungen im Hinblick auf Lesegeschwin-
digkeit, -genauigkeit und -verstehen zu ermitteln
und kann somit helfen, schwache Leserinnen
und Leser, die besondere Forderung bendtigen,
zu identifizieren.

Wie funktioniert der Test?

Der Test umfasst 60 Sétze. In jedem Satz ist ein

Stolperwort eingebaut. Die Aufgabe der Schiile-

rinnen und Schiiler ist es, in vier Minuten in mog-

lichst vielen Satzen das Wort, iiber das man stol-
pert, weil es aus grammatikalischen, syntaktischen
oder semantischen Griinden nicht in den Satz-
zusammenhang passt, zu finden und zu streichen.

Der von Wilfried Metze entwickelte Stolper-
wortertest weist mehrere Vorteile auf:

* Der Test kann im Internet kostenfrei
heruntergeladen werden.

» Die standardisierte Anweisung sowie die
Materialien zur Konzeption sind im Netz
frei zugdnglich.

* Der Test liefert valide Daten.

» Da der eigentliche Testbogen auf eine
DIN A4 Seite (vorn und hinten bedruckt)
passt, ist er gut handhabbar.

¢ Die kurze Testdauer (reine Testzeit 4 Min./
mit Erkldrungen 20-30 Min.) stellt eine
geringe Belastung fiir Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer und
Unterricht dar.

* Der Zeitaufwand fiir die Auswertung ist
gering (etwa eine Stunde pro Klasse), da
Schablonen zur Verfiigung stehen. Die Aus-
wertungstabellen und Prozentrangwerte
(PR-Werte) sind ebenfalls im Netz zu finden.
Die genormten Vergleichstabellen differen-
zieren nach Klassenstufe, Geschlecht und
Migrationsstatus. Die ermittelten Werte kon-
nen in den Sprachforderdiagnosebogen
des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung eingetragen werden.
Damit stehen auch Referenzwerte fiir Ham-
burg zur Verfiigung.

36 www.li.hamburg.de
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3.1.2.4.4. Hamburger Schreibprobe

Die Hamburger Schreibprobe (HSP) von Peter
May?®” dient der Erfassung des Rechtschreibkon-
nens in den Klassenstufen 1-9. Mit ihrer Hilfe
konnen der individuelle Lernstand und die Lern-
entwicklung eines Kindes ermittelt werden und
zwar sowohl hinsichtlich der rechtschriftlichen
Kompetenzen allgemein - wie die Anzahl rich-
tiger Worter und die Graphemtreffer innerhalb
der Worter - als auch hinsichtlich der verwen-
deten Strategien. May unterscheidet dazu nach
alphabetischen, orthographischen, morphema-
tischen und wortiibergreifenden Strategien.

Mit der HSP kann die Lernentwicklung hin-
sichtlich der Rechtschreibung eines Kindes durch
die gesamte Grundschulzeit und dariiber hinaus
bis Klasse 9 dokumentiert werden. Die Hambur-
ger Schreibprobe ist ein Klassentest und kann
problemlos innerhalb einer Schulstunde durch-
gefiihrt werden.

Sie differenziert insbesondere im unteren
Leistungsbereich, bietet aber auch fiir Kinder mit
fortgeschrittenen Kompetenzen noch ausrei-
chend Anforderungen.

Im Handbuch zur HSP werden Hinweise zur
Interpretation und zur Férderung gegeben.

Ausgewertet wird nach untersch iedlichen Krite-
rien sowohl quantitativ und als auch qualitativ.

3.1.2.4.5. Hamburger Rechentest

Der Hamburger Rechentest wird zur Friiherfas-
sung von Lernschwierigkeiten in Mathematik
eingesetzt und liegt fiir die Klassen 1 - 4 vor.
Liegt allerdings in der Sekundarstufe 1 die Ver-
mutung vor, dass ein Kind basale Defizite im
mathematischen Bereich hat, kann auch hier
der Test eingesetzt werden, um Klarheit zu gewin-
nen und die Férderung so zu gestalten, dass an
den bereits vorhandenen Fihigkeiten angesetzt
wird.?8

37 Details dazu sind nach zu lesen in derTestbibiliothek des Landesinstitutes fir Lehrerbildung und

Schulentwicklung (LIQ)

www.schulenfoerdern.de/schulportal/test_bib/index.php?start=20&zeige=Deutsch&themen

v. 30.11.2011

38 Lorenz, Jens Holger: Hamburger Rechentest Haret. www.schulenfoerdern.de v. 30.11.2011
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Der Forderkreislauf

definiert Aufgaben
der Lehrperson im

Zusammenhang mit

32

Schuileraktivitaten
und Schiilerzielen.

3.2. Individuelle Forderung

Andreas Schleicher hat auf einem bildungspo-
litischen Kongress in Essen in einem Vortrag>’
vom 3.2.2007 folgende zentrale Elemente erfolg-
reicher Bildungssysteme mit individueller For-
derung benannt:

1. ,Die fortwdhrende Diagnose und Bewertung
des individuellen Lernbedarfs eines Schiilers,
(...) in einer Form, die innerhalb universeller
Bildungsziele objektivierbar ist.

2. Die Forderung der Fahigkeit und Motivation
jedes einzelnen Schiilers durch Lehr- und
Lernformen, die nicht defizitdr angelegt sind
und den Schiiler damit stdndig vor Miss-
erfolge stellen, sondern die wirklich auf den
einzelnen Schiiler zugeschnitten sind.

3. Individuelle Forderung ist nicht lediglich
eine Unterrichtsmethodik, sondern die
Voraussetzung, um Schiilern die Fahigkeit
und Motivation mit auf den Weg zu

geben, lebensbegleitend weiter zu lernen
und ihren Horizont bestdndig auszu-
weiten und damit die Basis fiir die Wissens-
gesellschaft zu schaffen.

4. Die individuelle Gestaltung von Lehrplanen
in einer Weise, die jeden Schiiler einbezieht
und die die Verschiedenheit in den Fahig-
keiten, Interessen und Kontexten der Schiiler
nicht als Problem, sondern als Potenzial
guten Unterrichts sieht.

5. [Schlieflich] erfordert individuelle
Forderung radikales Umdenken in der
Organisation von Schule, in einer Art
und Weise, die den individuellen Lernfort-
schritt in den Mittelpunkt stellt und in
der Schulen Verantwortung fiir den Lern-
erfolg ibernehmen, anstatt Schwierig-
keiten auf Schulformen mit geringeren
Leistungsanforderungen abzuwdlzen.”

3.2.1. Der Forderkreislauf/Kreislauf der individuellen Lernplanung

Der Forderkreislauf (siehe S. 33) beschreibt die
Stationen eines schulischen Lehr-Lernprozesses,
der die Aufgaben der Begleitung durch die Lehr-
person definiert. Dabei sind folgende Aktivitaten
notwendig: Wahrnehmen, beobachten, erkennen,
erkldren und verstehen, Forderung planen und an-
passen, regelméfige Standortbestimmung.
Interessant an diesem Modell eines Forder-
kreislaufes ist, dass er nicht nur die Aufgaben der
Lehrpersonen definiert, sondern diese erstmalig
auch mit den dazugehorigen Aktivitdaten der Schii-
ler in einen Zusammenhang bringt und eigene
Ziele der Schiilerinnen und Schiiler bertiicksich-
tigt. Zur Abgrenzung zum traditionellen Modell
des Forderkreislaufes soll dieses Modell , Kreis-
lauf der individuellen Lernplanung” genannt
werden. Das traditionelle Modell des Forderkreis-

laufes, das wir auch aus der Sonderpddagogik

kennen, geht von einer lehrergesteuerten Forder-

planung, bestenfalls im Team, aus und enthilt
die Stationen:

»1.Zusammenstellen des Forderplanteams,

2. Anamnese/Beschreibung der Ist-Situation/
Unterrichtsbeobachtung

3. Prioritatensetzung unter Beriicksichtigung
der Facher/Forderschwerpunkt.

4. Forderplan erstellen: u.a. Beziehung
zwischen Forderschwerpunkten und
Lernarrangements klaren

5. Umsetzung der Planung sowie
Dokumentation

6. Evaluation, Vergewisserung, Reflexion” 4

3% http://blog.kooperatives-lernen.de/bildungspolitisches-symposium-zur-individuellen-forderung/

v. 13.1.2010

40 Vgl. z.B. Hbhmann, Katrin; http:/ganztag-blk.de/ganztags-box/cms/upload/ind_foerderung/BS_4_
Lernprozessdiagnose/121aM121a_Frderplan.pdf v.15.03.2012
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http://ganztag-blk.de/ganztags-box/cms/upload/ind_foerderung/BS_4_Lernprozessdiagnose/121aM121a_Frderplan.pdf

Der Kreislauf der individuellen Lernplanung

«

Lernbilanz
Summative Bewertung

Ergebnissicherung:
Individuelle Passung

Sie Uberdenken
Strategien
und Ziele

Forderung/Forderung:
Bereitstellen von
Forder- und Forder-

moglichkeiten sich im Arbeits- ur?d
Lernstrategien
Lernprozess an

Sie sichern
die Ergebnisse

Sie orientieren

neue Anforderungen

neue Ziele

Absichtserklarung
der Lehrperson:
Transparentmachen
von Inhalten und
Anforderungen an
die Schiiler/innen

Schiiler/innen
setzen sich
selbst Ziele

Sie kennen
Arbeits- und
Lernstrategien
und planen
das Vorgehen

Didaktisch/methodische
Unterrichtsgestaltung:

ie wenden
Sie wende geschlossen vs. offen

Orientierung im
Lernprozess anbieten:
Analyse und Diagnose
von Lernfortschritten
(formative Beurteilung)

http://elc.bildung.hessen.de/repository/fortbildung/pdo/modul_diag_foe/inhalt/foerdern/unt/foerderkreis.pdf v. 2.12.2011
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Im Folgenden werden die Stationen des Forderkreislaufs im Einzelnen vorgestellt.4!

Diagnose des Lernstandes und des Lernprozesses bedeutet in den
einzelnen Phasen des Forderkreislaufs/im konkreten Unterrichtsalltag ...

B. Bromer 4.05; Stand 6.6.2005

Von der Lehrperson aus gesehen

Vom Schiiler aus gesehen

Lernprozesse auslosen

Lernausgangslage kennen, erheben/
aktueller Stand der Kenntnisse und
Fertigkeiten

Ziele und Anforderungen (diff.) transpa-
rent und fir die Schiler nachvollziehbar
darstellen konnen (auch fiir die spatere
Beurteilung wichtig); dabei die verschiede-
nen Lernbereiche bertcksichtigen

Auftrage (statt Aufgaben) entwickeln, die
nach , oben offen” sind

Was kann/weil3 ich bereits?
Was mochte ich kdnnen/wissen?
Welchen Sinn sehe ich fir mich?

ein bestimmtes
Unterrichts-
arrangement wahlen
und organisieren

das Lernen begleiten; beobachten;
ermutigen; Gruppenprozesse unterstlitzen
(Vom Ich zum Du zum Wir)

Beratung im Zusammenhang mit einem
angemessenen Anspruchsniveau:

Was tust du gerade, was lernst du dabei,
genlgt das deinen Anspriichen?

Lernumgebung schaffen,
authentische oder situierte Lernangebote
machen

Regeln und Rituale fur gemeinsame
und individuelle Prozesse sichern

wahrnehmen, beobachten, verstehen
(zum ,lauten Denken” auffordern,

Fehler registrieren und verstehen ...)

Feedback-Prozesse aufbauen

Welche Hilfen brauche ich

fir meine Arbeit, mein Lernen?

Wie unterstlitzen mich Klassenkameraden,
wie die Lehrperson?

Wie gehe ich vor?

Wo finde ich Material?

Welche Regeln gelten flir mich?
Was geschieht, wenn ich sie nicht beachte?

Wie mache ich es?
Wie machst du es?
Was machen wir ab?

41 Diagnose des Lernstandes und des Lernprozesses S. 34: ist unter

http://elc.bildung.hessen.de/repository/fortbildung/pdo/modul_diag_foe/inhalt/foerdern/unt/diag_fk.pdf
am 2.12.2011 zu finden
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Orientierung im
Lernprozess anbieten

lernforderliche Riickmeldungen geben

Verfahren zur Schiiler-Selbsteinschatzung
einfihren

Gesprache und formative Lernkontrollen
einsetzen, um den Stand auf dem Weg zur
Zielerreichung festzustellen

Fehler analysieren und dahinter liegende
Vorstellungen der Schiiler verstehen

ggf. Kompetenzraster einsetzen

Wo stehe ich auf meinem Weg zu den
Zielen, was kann ich bereits?

Wo brauche ich noch Hilfen?

daraus Forderung
ableiten
(neue Wege, neue Ziele)

mit einzelnen Schilern bzw. Gruppen
Lernvereinbarungen treffen, die nachsten
Lernschritte formulieren, dafiir Material
und Methoden anbieten

andere Zugangsmaglichkeiten als bisher
anbieten

ggf. Unterrichtsarrangement und aul3ere
Bedingungen verandern

Was haben wir vereinbart?

Wo stehe ich?

Was sind meine nachsten Schritte?
Wer hilft mir?

Was habe ich bisher verstanden/nicht ver-
standen?

Was kann ich anders machen, damit es
gelingt?

(Wann gelingt mir etwas gut?)

Wie arbeite ich als nachstes?

Mit wem?

am Ende bilanzieren

Klassifizieren der Beurteilungssituation
Leistung feststellen, beschreiben
(statt ,, Korrektur”?), dokumentieren

Leistung beurteilen (summativ)
in Bezug auf

e die ind. Norm,

e die kriteriale Norm,

e die Sozialnorm

(Leistung bewerten)

Konsequenzen fir die nachste Unterrichts-
einheit ziehen

Worum geht es bei dieser Arbeit/Lern-
kontrolle/Prasentation — was hangt fur
mich davon ab?

Wie stehe ich da

¢ im Vergleich zu meinem Stand zu Beginn
der UE/meinen bisherigen Leistungen?

¢ im Vergleich zu meinen Mitschulern?

e wenn ich mir die zu erreichenden Ziele
anschaue?
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¢ Individueller
Lernplan

* Phasen der
Lernplanerstellung

e Zeitraster fiir die
Lernplanerstellung
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3.2.2. Individuelle Lernplanung

Bei der individuellen Lernplanung geht es um
den Wandel vom Lehren zum Lernen. Unterrichts-
aktivititen werden zu einem aktiven Prozess der
individuellen Konstruktion und des individu-
ellen Aufbaus von Wissen und Verhalten. Die
Schiiler sollen systematisch darin unterstiitzt
werden selbst gesteuert zu lernen. Der Lerner
geht schrittweise selbststandig, entsprechend der
Stufen der Entwicklung von Lernkompetenz, mit
eigenen Zielen an Aufgaben heran, bearbeitet
diese mit funktionalen Methoden und kontrol-
liert und bewertet sein Arbeitsergebnis.

Der Lernende wird zum handelnden Subjekt
im Lernprozess und kann durch Erfolge neue
Motivation gewinnen. Um das zu erreichen,

muss eine individuelle Férderung auch tiber die

Forderung der Lernkompetenz entwickelt wer-

den, d.h. es wird das Ziel verfolgt, die Schiiler-

innen und Schiiler systematisch zum selbstge-

steuerten Lernen zu befdhigen.

Das Handlungsregulationsmodell*? veranschau-

licht diesen Prozess, indem ein vollstandiger Ab-

lauf einer Lernhandlung dargestellt wird.

Die Elemente

* Entwicklung eigener Ziele

* Beteiligung der Lernenden bei der
Lernplanung

* Reflexion der Lernergebnisse

stellen den Kern dar, um die Fahigkeit zur Selbst-

steuerung der Schiiler zu verbessern.

Ein Handlungsregulationsmodell fiir Schiilerinnen und Schiiler

Was habe Gibt es ein
ich erreicht? Problem?
%
<
5\;
Ly}
Wie halte Was wiirde %
ich durch? helfen? 2
D7
= A 5
© &
Wie fange 9|9 Was kann ich
ich an? selbst tun?
Was muss Das will
ich wann, ich tun!
wie und wo
tun?
A,

42 Jerusalem, M.: Individuelle Férderung durch Starkung von Selbstwirksamkeit, HU, Berlin, 2011, S. 48.
www.ganztag-nrw.de/movies/Hamm%20public%20Mai%202011.pdf v. 30.11.2011
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3.2.3. Fachdidaktische Gesichtspunkte bei der Forderung am Beispiel
der Rechtschreibkompetenz im Fach Deutsch

Fir viele rechtschreibschwache Schiilerinnen
und Schiiler begann sehr frith ein regelrechter
»Teufelskreis“ der Entmutigung, da sich trotz
vieler Ubungszettel und héuslicher Unterstiit-
zung kein rechter Erfolg einstellte. Stindig viele
Fehler zu machen, wihrend Mitschiilerinnen
und Mitschiiler die Materie scheinbar problem-
los erlernen konnten - das war und ist fiir viele
dieser Schiilerinnen und Schiiler auch irgendwie
peinlich und beeintrachtigt in erheblichem Maf3e
das Selbstvertrauen in die eigene Lern- und Leis-
tungsfihigkeit. Im Jahrgang 7 hat sich fiir viele
schwache Rechtschreiber/innen dann endgiiltig
das Bild verfestigt, Rechtschreibung sei ein un-
durchdringlicher Dschungel willkiirlicher Regeln.
Das fiihrt dazu, dass viele von ihnen oft nach der
»Strategie” verfahren: ,Ich glaube, ungefdhr so
wird das Wort geschrieben!”

Mit Rechtschreibstrategien auf dem Weg
zur Rechtschreibkompetenz

Aus diesen Voriiberlegungen ergeben sich die Zie-
le fiir einen erneuten Versuch der Rechtschreib-
forderung im Jg. 7:

Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihre
Rechtschreibkompetenz. Diese zeigt sich darin,
die Schreibung unbekannter Woérter herleiten
sowie eigene Fehler finden und verbessern zu
konnen. Dazu miissen sie die unterschiedlichen
Rechtschreibthemen nicht nur iiben, sondern
die Systematik der deutschen Rechtschreibung
verstanden haben. Es gilt der Grundsatz: ,Uben
kann man nur das, was man verstanden hat, alles
andere muss man neu lernen”.

Schiilerinnen und Schiiler nehmen schritt-
weise (auch kleine) Erfolge in ihrer Recht-
schreibleistung wahr. Nur dann besteht der
Ansatz einer Chance, sich mit diesem Thema
wieder beschiftigen zu wollen. Um erfolgreiche
Lernsituationen gestalten zu kénnen, miissen
Rechtschreibkdénnen und Schwierigkeiten diag-
nostiziert werden. Bei schwachen Rechtschrei-
ber/innen wird man oft auch an ganz grundle-
genden Fertigkeiten und Fdhigkeiten arbeiten
miissen, selbst wenn diese bereits in der Grund-
schule erworben sein sollten. Fir die Forder-
arbeit hat sich die Grundhaltung bewéhrt: ,Man
muss zuriickgehen, um springen zu kénnen*.

Was ist eigentlich so schwer an der
deutschen Rechtschreibung?

Wenn es Schiilerinnen und Schiilern gelingen
soll, auch die Schreibung von unbekannten
Wortern herzuleiten, muss dieses Konnen klein-
schrittig und systematisch aufgebaut werden.
Rechtschreibférderung wird in der Regel von
den Fehlerschwerpunkten her gestaltet. Es wer-
den Ubungen zu den Doppelkonsonanten, den
s-Lauten, zur Grof3schreibung usw. angeboten.
Ein Transfer erfolgt aber nur sehr bedingt. Die
Schiilerinnen und Schiiler haben die ,innere
Logik” der deutschen Rechtschreibung nicht
verstanden und konnen deshalb keine hilf-
reichen Strategien fiir die richtige Schreibung
anwenden. Rechtschreibférderung braucht einen
,roten Faden”: Um z.B. entscheiden zu konnen,
wann ein Konsonant gedoppelt wird, ist es hilf-
reich, den regelhaften Aufbau der Silbe im Deut-
schen zu kennen, die Funktion der Dopplung
verstanden zu haben, Verldngerungsstrategien
und Silbengliederung zu beherrschen.

Renate Thomsen

Lehrerin und Sprachlernkoordinatorin an
der Stadtteilschule Heinrich-Hertz
Fortbildnerin im Fachbereich Deutsch
am Landesinstitut

Wie genau die Forderung von Rechtschreib-
strategien entwickelt werden kann, beschreibt
Renate Thomsen umfassend in einem Aufsatz,
den Sie vollstindig auf der CD finden. Sie erldu-
tert dort, welche Fordermoglichkeiten es zum
Aufbau der alphabetischen Strategie, der ortho-
grafischen Strategie und der morphematischen
Strategie gibt und wie das mit Hilfe der Silben-
analytischen Methode gelingen kann. Auflerdem
finden Sie dort umfangreiche Anregungen und
niitzliche Materialien.

Den vollstandigen

Aufsatz sowie weitere
Informationen und

Materialien finden
auf der CD.

Sie
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3.2.4. Instrumente zur Forderung

3.2.4.1. Ziele entwickeln

i N

Ziele Ziele
Was will ich lernen? Welche Kompetenzen sollen
e Lernpléne Lernende entwickeln?

e Themenplane

Fiir eine erfolgreiche Zielerreichung ist es u.a. wichtig, dass das Ziel wirklich ein Ziel ist, das der
Schiiler anstrebt. Hdufig haben Schiilerinnen und Schiiler sich bis dahin tiber ihre Ziele noch gar
keine Klarheit verschafft und den Nutzen von Zielen noch nicht erlebt.

Ziele zu haben hat Vorteile:
e Ziele ermdglichen Eigenverantwortung

e Ziele lassen den Fortschritt erkennen In einer Reihe von Sprichwértern
e Ziele biindeln Krifte und Versen wird die Bedeutung von

e Ziele vermitteln Sinn Zielen aufgegriffen:

e Ziele lenken den Blick auf angestrebte Ergebnisse Wer vom Ziel nicht weil

kann den Weg nicht finden”
(Christian Morgenstern)

Wer sich kein Ziel setzt,
braucht sich nicht zu
wundern, wenn er dort
nicht ankommt.”

~Der Langsamste,
der sein Ziel nicht aus
den Augen verliert,

Individuelle geht immer noch schneller
Ziele und Wege als der, der ohne Ziel
machen das herumirrt.”

Lernen zu einer
personlichen
Angelegenheit

(Gotthold Ephraim Lessing)

Es geht also darum, mit den Schiilerinnen und Schiilern, fiir jede und jeden individuell, die intrin-
sische Motivation zu entdecken, das Bediirfnis zu wecken, sich ein Ziel zu setzen und Schritte zu tun,
diese in Handlung umzusetzen.
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3.2.4.1.1. Kriterien fiir gelungene
Zielformulierungen

* Das Ziel wird sprachlich in einer positiven
Form dargestellt.

Es wird davon ausgegangen, dass beim Gedan-
ken an das Ziel ein Bild im Kopf erzeugt wird, es
konnen auch Worter, Kldnge oder Gefiihle sein.
Wiirde man ein Vermeidungsziel, etwas nicht tun
zu wollen, formulieren, hatte dies den Nachteil,
dass genau das Bild dessen, was vermieden wer-
den soll, stindig préasent wire. Das fiihrt dazu,
dass das Negative verstarkt wird. Bei einem posi-
tiv formulierten Ziel hat man stets das vor Augen,
was erreicht werden will. Um diesem Kriterium
gerecht zu werden, wird zum Beispiel ,ich store
nicht mehr den Unterricht” umformuliert in
,ich bin aufmerksam und konzentriert.”

* Das Ziel ist so prazise wie moglich formuliert.

Je préziser und spezifischer eine Zielbeschrei-
bung ist, desto grofier ist der Aufforderungscha-
rakter. Z.B. ist die Formulierung des Anspruches
»ich verbessere meine Schulleistungen” fiir eine
Lernvereinbarung viel zu grofs und zu wenig kon-
kret. Die Formulierung sollte so gewdhlt werden,
dass ein konkretes Tun in einem spezifischen
Bereich in den Blick riickt. Dieses kann fiir jeden
Schiiler sehr unterschiedlich sein. Vielleicht ist
der erste Schritt fiir eine Schiilerin: ,Ich liege in
der Woche um 21.00 Uhr im Bett“ oder ,Ich
packe meine Schultasche am Abend bevor ich
schlafen gehe.”

e Das Ziel ist erreichbar

Schiilerinnen und Schiiler halten es fiir moglich,
ihr Ziel zu einem sehr hohen Prozentsatz zu
erreichen. Wenn ein Schiiler die Frage: Zu wel-
chem Prosentsatz glaubst du dein Ziel zu errei-
chen? mit unter 80 Prozent beantwortet, ist das
Ziel nicht richtig gewdhlt und muss gedndert
werden.

e Das Ziel ist tiberprifbar

¢ Es wird beschrieben, woran zu erkennen ist,
dass das Ziel erreicht ist.

* Ein fester Termin wird genannt.

» Das Ziel liegt im eigenen Kontrollbereich

Die Zielerreichung darf nicht von anderen Per-
sonen oder dufleren Umstdnden abhingig sein.
Das Ziel muss als ,Ich-Satz“ so formuliert sein,
dass eigene, direkt beeinflussbare Handlungen
folgen. ,Ich werde ptinktlich in die Schule kom-
men, wenn meine Mutter mich rechtzeitig weckt”,

Stets positiv

In der
Gegenwart
Formulierung
des Zieles
Ich-Satz
Eigener

Kontrollbereich

So prazise
wie moglich

Erreichbar
100% Erfolg

Uberpriifbar

ist ein Ziel, dessen Erreichung von der Mutter
abhingig ist und das somit nicht im eigenen
Kontrollbereich der Schiilerin oder des Schiilers
liegt. In der eigenen Verantwortung lidge das Ziel,
wenn es hiefle , Ich bin piinktlich in der Schule”.
Nattirlich kann die Mutter dieses Ziel unterstiit-
zen.

¢ Das Ziel wird in der Gegenwart formuliert.
Eine Formulierung in der Gegenwart fiihrt dazu,
dass das Ziel nicht in ferner Zukunft liegt und
somit weit entfernt ist, sondern jetzt mit der
Lésung begonnen werden kann. Man kann sich
einen inneren Film vorstellen, in dem man so
tut, als ware das Ziel schon erreicht. Das aktive
Tun in dieser Formulierung wird durch den
Gebrauch von Verben verdeutlicht.

»Ich wiirde gern gleich nach der Schule mit
den Hausaufgaben beginnen” bleibt mehr auf der
Wunschebene als z.B. ,Ich beginne gleich nach
der Schule mit den Hausaufgaben.” Auch die
Formulierung ,Ich will gleich nach der Schule
mit den Hausaufgaben beginnen,” ist ungiinstig,
da hier der Schwerpunkt auf dem ,Wollen” liegt
und damit die Umsetzung in eine Handlung nicht
unbedingt erzeugt wird.

,Das einzige Ziel,
gegen das ein
Mensch sich nicht
wehrt, ist sein
eigenes”
Reinhard K.
Sprenger




Es genugt nicht

nur Ziele zu haben,
sondern es geht
darum, die Kraft in
Handlungsaktivitaten
umzusetzen und
gegen innere Wider-
stdnde das notige
Durchhaltevermogen
zu entwickeln.

3.2.4.1.2. Was bedeutet das fiir die Arbeit mit
Schiilerinnen und Schiilern?

Bei der Entwicklung von Zielperspektiven spie-
len nicht nur der Verstand, sondern ebenso sehr
die Emotionen eine Rolle. Motivationspsycho-
logen erkannten, dass nur diejenigen Vorhaben,
die von einem starken positiven Gefiihl begleitet
sind, eine Chance haben, in reale Handlung
umgesetzt zu werden.*3

»Ohne Gefiihle gibt es also auch keine Hand-
lungsmotivation!”, sagt Maja Storch.**

Ziele, die an Defizite ankniipfen, sind hdufig mit
negativen Erlebnissen und Gefiihlen verbunden.
Von daher muss ein Weg gefunden werden, wie
die Schiilerinnen und Schiiler Ziele entdecken, Vi-
sionen entwickeln, die fiir sie positiv belegt sind.

Es gentigt nicht nur Ziele zu haben, sondern
es geht dabei vor allem darum, die Kraft zu ha-
ben, diese in Handlungsaktivititen umzusetzen
und auch gegen innere Widerstande das notige
Durchhaltevermogen zu entwickeln. Erst die Er-
fahrung, dies geschafft zu haben, ermdoglicht
echte Erfolgserlebnisse, die wiederum neue Hand-
lungsaktivitdten zur Zielerreichung auslosen.

Es ist Vorsicht geboten, zu direkt auf die kurz-
fristig gewilinschten Verhaltensinderungen zu zie-
len, wenn diese nicht wirklich von den Schii-
lerinnen und Schiilern gewollt sind und evtl. nur
von ihnen gedufert werden, weil es sich fiir den
Lehrer gut anhort.

Phasen im Prozess des Selbstmanagements

1. 2. 3. 4. 5.
Bediirfnis Motiv |Inten- |Praaktionale |Handlung
tion Vor-
bereitung
Rubikon g

Arbeitsrichtung
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Maja Storch und Astrid Riedener aus Bern
haben in ihrem Buch: ,Ich pack’s! Selbstmanage-
ment fiir Jugendliche”, basierend auf dem Ziiri-
cher-Ressourcen-Modell (ZRM), einen Weg aufge-
zeigt, wie Jugendliche zu Zielen kommen kénnen
und diese handlungswirksam umsetzen. Sie bau-
en dabei auf das Rubikon-Modell von Heckhau-
sen und Gollwitzer*> auf, welches den Prozess
des Selbstmanagements in fiinf Phasen gliedert.

Die erste Phase dient der Kldarung der indivi-
duellen Verdnderungswiinsche und -Bediirfnis-
se. Bedeutsam ist, dass dieser Suchprozess bereits
unter dem Aspekt der Ressourcenorientierung
stattfindet.

In der zweiten Phase geht es um das Heraus-
finden des Beweggrundes oder des Motivs fiir
eine Handlung. Erst durch die Kopplung von Be-
diirfnis und Motiv entsteht zielorientiertes Han-
deln, der Entschluss, die Entscheidung, den be-
wussten gewollten Schritt tiber den Rubikon zu
tun.

In der dritten Phase, der ,Intention”, geht es
um die Absicht, ein personlich gestecktes Ziel
zu erreichen. Drei Kriterien fiir die Qualitat des
Zieles beeinflussen die Wahrscheinlichkeit der
Zielerreichung.

* Das Ziel soll eine Anndherung an den
gewiinschten Zustand darstellen.

* Das Ziel soll allein mit den eigenen
Moglichkeiten und Kriften der Person
erreicht werden kdnnen.

* Das Ziel muss durch ein positives Korper-
gefiihl gekennzeichnet sein.

Die vierte Phase umfasst die Verinnerlichung

der Absicht. Unterstiitzt werden kann dieser Vor-

gang durch personliche Erinnerungshilfen, wie

z.B. ein bestimmtes Bild, ein Musikstiick, einen

Duft, eine Farbe o0.4., durch die die Aufmerk-

samkeit immer wieder auf das Ziel gelenkt wird

und dieses aktiviert wird.

In die finfte Phase gehort die Handlung,
die sich allerdings schon vorher formt, hier je-
doch durch die Reflexion des gesamten Prozes-
ses abgeschlossen wird. Es geht darum, das Er-
reichte zu wiirdigen, sich dariiber zu freuen und
dadurch den Glauben an die eigene Wirksamkeit
zu starken.

4 Vgl.: Volk Hartmut: ,Schlecht gewesen, bleiben lassen” Fragen der Neurookonomie.

In: FAZ, vom 26.2.2005

44 Vgl.: Storch, Maja/Riedener, Astrid: Ich pack’s! Selbstmanagement fiir Jugendliche, Bern, 2005

45 Vgl.: Gollwitzer, P M. (1991): Abwagen und Planen. Gottingen: Hogrefe/Heckhausen, H. (Hrsg.) (1987):
Jenseits des Rubikon: Der Wille in den Humanwissenschaften. Berlin-Heidelberg: Springer/Heck-
hausen, H. (1989): Motivation und Handeln. 2. Aufl. Berlin-Heidelberg: Springer



3.2.4.1.3. Die Zielerreichungsskala

Im Folgenden soll ein Weg aufgezeigt werden,
wie das Entwickeln von Zielen mit einer Ziel-
erreichungsskala, angelehnt an die fiinf Phasen
des Rubikon-Modells, in der Schule umgesetzt
werden kann. Mit Hilfe der Zielerreichungsskala
wird jeder Schritt zum Ziel so konkret gefasst und
in einzelnen Lernvereinbarungen dokumentiert,
dass er zu einem festgelegten Zeitpunkt tiber-
priifbar wird. Dieses Modell ldsst sich auf ver-
schiedenartige Szenarien tibertragen, sowohl
grofde, weitgesteckte Ziele, als auch kleine Ziele
koénnen so abgebildet werden.

Die Zielerreichungsskala beginnt entspre-
chend der Phase 1 des Rubikon-Modells mit der
Kldarung der individuellen Verdnderungswiinsche
und Bediirfnisse. Ausgangspunkt ist das Ziel der
Zielerreichungsskala, namlich die Suche nach
dem, was die Person gerne will, was sie fiir erstre-
benswert hilt, was sie motiviert. Neben rational
bewussten Bediirfnissen geht es auch darum,
vorhandene unbewusste Bediirfnisse aufzuspii-
ren, mit neuen oder erinnerten Vorstellungs-
bildern eine deutlich wahrnehmbare positive
Koérperwahrnehmung hervorzurufen. Erst wenn
das Bediirfnis zum eigentlichen ,Thema“” der
Person geworden ist, sind die Voraussetzungen
gegeben, die weiteren Schritte bis zur Handlung
zu planen.

Um bei Schiilerinnen und Schiilern, wie in
Phase 1 beschrieben, ein positives, emotionales
Erfahrungsgeddchtnis zu aktivieren, wahlen Schii-
ler aus einer vorbereiteten Bildersammlung (Post-
kartensammlung) ein Bild aus und stellen dar,
was sie daran motiviert, woran sich darin ein
Verdnderungswunsch ausdriickt, der ihr ,,Thema“
fir ihren Lebensplan sein kann. Manchmal kann
man dabei auch zuriickgreifen auf Erfahrungen
in Klasse 5/6, als die Schiiler sich Gedanken tiber
ihr Leben in der Zukunft gemacht haben, z.B.
,Mein Leben im Jahre 2020.“

Um, wie in Phase 2, die Beweggriinde zu dem
eigenen Thema genauer zu erkunden, beraten
sich Schiilerinnen und Schiiler in Dreiergruppen
zu den jeweilig ausgesuchten Bildern, indem
zwei Schiiler positive Assoziationen zu dem Bild
des dritten mitteilen. Jeder schreibt fiir sein Bild
die positiven Assoziationen auf.

In Phase 3 geht es darum, das Ziel zu benen-
nen und es zu formulieren. Bei dieser Zielbe-
schreibung geht es zunichst lediglich um ein
Anndherungsziel, das allerdings den drei Quali-
tatskriterien (Anndherung an den gewiinschten
Zustand, eigener Kontrollbereich, positives Kor-
pergefiihl) entsprechen muss, um die Wahr-
scheinlichkeit, dass dieses Ziel spdter in Hand-

lungsschritte umgesetzt wird, zu erhohen. Bei
der Formulierung des Ziels gehen die Schiiler
individuell vor. Der Lehrer berdt nur hinsicht-
lich des Austausches von Wortern, nicht durch
(andere) Zielvorschlége.

Damit Schiiler sich immer wieder an das Ziel
erinnern und es aktivieren konnen, stellen sie in
Phase 4 einen personlichen emotionalen Beglei-
ter her, indem sie sich ein Motto, ein Passwort
oder ein Logo erstellen.

Weitere Unterstiitzer konnen eingerichtet wer-
den, indem mit dem Ziel ein Musiktitel, ein Ge-
ruch, ein Gegenstand, eine Pflanze, ein Tier oder
etwas anderes verbunden wird.

Im Elchtest geht darum, mogliche Hindernis-
quellen bis zur Zielerreichung auszuschlief3en,
bzw. sie wahrzunehmen und von vornherein
Gegenmafinahmen einzuplanen.

Nach der Zielerreichung erfolgt eine Riick-
schau, zu der auch das Feedback der Mitschiiler
gefragt ist.

Durch die o.g. Vorgehensweise ist das Ziel
den Schiilerinnen und Schiilern zu Eigen gewor-
den und gentigend verinnerlicht. Nun kénnen
auf der personlichen Zielerreichungsskala das
Ziel, der Ist-Zustand und die konkreten Hand-
lungsschritte zum Ziel geplant werden.

Handlungsschritte planen

Je nach individuellem Bediirfnis werden die ein-
zelnen Handlungsschritte jetzt konkret in einer
Lernvereinbarung bearbeitet. (siehe dazu Kapitel
3.2.4.2.) Der ndchste Schritt wird auf der Zieler-
reichungsskala vermerkt.

Die Zielerreichungs-
skala und Arbeits-
blatter fiir Schiiler
finden Sie als
Vorlage auf der CD.

1



Die Leitfragen
finden Sie
auf der CD.

Ein Beispiel fiir

einen Lernplan finden

42

Sie auf der CD.

3.2.4.1.4. Zielklarungsgespache
Leitfaden fiir das Schiiler-Lehrer-Gesprach?6

Funktion des Gesprachs
Im Rahmen der individuellen Férderung soll ein
Lernplan erstellt werden.

Das Gesprich liefert wichtige Informationen,
indem der Ist-Stand auf den verschiedensten Ebe-
nen aus Sicht des Kindes erhoben wird.

Ziele des Gesprachs

* Jedes Kind soll sich durch das Gesprich vor
allem personlich wahrgenommen, verstanden
und akzeptiert fithlen. Diese zwischen-
menschliche Voraussetzung einer Forderung
muss gestarkt und ausgebaut werden.

* Das Gesprich soll Informationen liefern
iber die personlichen Besonderheiten des
Kindes, vor allem {tiber seine fachlichen
und tiberfachlichen Stirken und Schwichen,
sein Selbstbild und seine sozial-emotionalen
Fahigkeiten.

Durchfiihrung des Gesprachs
Das Gesprich kann in der Forderstunde stattfin-
den. Empfohlen wird ein mindestens 20-mintiti-
ges Gesprach mit nur einer Schiilerin bzw. einem
Schiiler und der Lehrperson. Es sollte in einer
ruhigen, angenehmen und fiir die Beteiligten
unbelasteten Atmosphdére gefiihrt werden (nie-
mals nach einem vorangegangenen Konflikt!).
Ein zweites Gesprdch mit der Schiilerin/dem
Schiiler dient dazu, konkrete Ziele zu erarbeiten
sowie deren Umsetzung und Evaluation mog-
lichst verbindlich zu vereinbaren, z.B. in einer
Lernvereinbarung.

Ziele des 2. Gesprachs

¢ Die Ergebnisse und Erkenntnisse aus dem
Schiiler-Lehrer-Gespriach (zusammengefasst
von den Klassenlehrerinnen/-lehrern), der
Summe der Lehrerbeobachtungen sowie aus
vorangegangenen Gesprachen und Verein-
barungen mit Eltern und anderen Bezugsper-
sonen miinden nun in einen Lernplan, in
dem v.a. besondere Schwéchen abgebaut und
besondere Starken gefordert werden sollen.

* Das Gesamtziel ist eine verbindliche Verein-
barung zwischen Schiilerin/Schiiler, Leh-
rerin/Lehrer und Eltern. Sie fokussiert hochs-
tens zwei besondere Schwerpunkte/

Themen und hat einen festgelegten zeitli-
chen Rahmen und Ziele zur Bearbeitung.
Neben genauen inhaltlichen Absprachen
(WAS soll gemacht werden?) miissen die
Verantwortlichkeiten klar unter den Betei-
ligten verteilt sein (WER macht was?)
und die Evaluationskriterien gekldrt werden
(WORAN erkennen wir, dass das Ziel er-
reicht ist?), um eine moglichst genaue Evalu-
ation der bisherigen Mafinahmen und eine
eventuelle Fortschreibung bzw. Anpassung
des Lernplans zu ermdoglichen.

Vielfach werden in den Gesprdchen von den

Schiilerinnen und Schiilern Ziele genannt, die

entweder sozial erwartet formuliert sind oder

noch zu ungenau und nicht tiberpriifbar sind.

Beispiele dafiir sind:

* Ich mache immer meine Hausaufgaben

* Ich konzentriere mich mehr

* Ich melde mich 6fter

* Ich regle meine Arbeitsorganisation
sorgfdltiger

* Ich tibe mehr

In diesen Fillen ist es ratsam so zu fragen, dass
der Hintergrund des Vorhabens deutlicher wird
und die Ziele konkreter und tiberpriifbarer. Da-
bei sind so genannte 16sungsorientierte Fragen
hilfreich, die die Schiilerinnen und Schiiler wirk-
lich zum Denken bringen. Beispiele fiir solche
Fragen werden auf der beiliegenden CD vorge-
stellt.

Beispiele fiir
lésungsorientierte
Fragen werden

auf der beiliegenden
CD vorgestelit.

46 Vgl. Individuelle Lernplane und kompetenzorientiertes Unterrichten, Hessen, 2007, S.17/18



3.2.4.2. Lernvereinbarungen mit
Schiilern treffen

Konkrete Handlungsschritte mit
Lernvereinbarungen verbindlich umsetzen

Schiilerinnen und Schiiler erhalten durch eine
Lernvereinbarung Hilfestellung und Orientie-
rung zur Erreichung ihrer Ziele. Die Vertragsform
verleiht dem Lernprozess eine grofere Ernsthaf-
tigkeit. Schiilerinnen und Schiiler {ibernehmen
Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen.

Mit einer Lernvereinbarung wird ein Schritt
auf dem Weg zu einer individuellen Lernplanung
in Bezug auf kognitive, methodische, personale
und soziale Kompetenzen vorgenommen und
kleinschrittig festgehalten. Lernvereinbarungen
haben eine einfache und personliche Struktur, in
der selbstreguliertes Lernen und eine systemati-
sche Kommunikation zwischen Lehrerinnen und
Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern tiber ge-
meinsam formulierte Ziele stattfinden kann.

Lernvereinbarungen beinhalten:

¢ Selbst definierte, klare, erreichbare Ziele;

» Schritte, die zu bewdltigen sind;

¢ Verbindlichkeit durch tiberschaubare Termine;

» Erfolgserlebnisse als Motivation fiir die
nichsten Schritte.

Eine Lernvereinbarung besteht aus

sechs Teilen:

1. Ziel: Was mochte ich erreichen?
Was nehme ich mir vor?

2. Handlungsschritte: Was will ich tun?

3. Unterstiitzung: Wer kann mir dabei helfen?

4. Indikator: Woran erkenne ich, dass ich mein
Ziel erreicht habe?

5. Mit wie viel Prozent Erfolg rechne ich?

6. Terminierung: Wann will ich dieses Ziel er-
reicht haben?

Datum, Unterschriften

Die Formulierung des Zieles

Die richtige Formulierung des Zieles (vgl. S. 39) in
einer Lernvereinbarung hat eine grof3e Bedeutung
fiir das Erreichen eines Zieles. Wichtig ist die er-
folgreiche Zielerreichung, denn nur durch Erfolge
werden Schiilerinnen und Schiiler motiviert sein,
sich neue Ziele zu setzen.

¢ Formulierung der Handlungsschritte

Hier geht es um das konkrete Tun der Schiilerin
oder des Schiilers. In der Formulierung der Hand-
lungsschritte driickt sich das in der Verwendung
moglichst vieler Verben aus. Die Sédtze fangen
mit , Ich“ an.

» Einbeziehung der Unterstiitzer

Die Unterstiitzung darf nicht so sein, dass die
Schiilerin oder der Schiiler das Ziel nicht eigen-
stindig realisieren kann, dann wdre das Ziel
auflerhalb des eigenen Kontrollbereichs. Die
Schiilerinnen und Schiiler kénnten den Erfolg
bei einer Zielerreichung nicht als Ergebnis eige-
ner Anstrengung bewerten.

Wichtig ist, dass die Unterstiitzung eine nicht
zwangslaufig notwendige Handlung beinhaltet,
sondern eher eine Erginzung darstellt, bzw. die
Unterstiitzung vom Lernenden aktiv eingefor-
dert wird.

* Indikatoren benennen

Woran erkennt der Schiiler oder die Lehrperson,
dass das Ziel erreicht ist? Hier werden eindeutig
uberpriifbare, messbare Dokumente/Merkmale
benannt, die zeigen, dass das Ziel erreicht wurde.
Mit der Frage: ,Wie hoch schétzt du die Wahr-
scheinlichkeit ein, dass du dein Ziel erreichst”,
kann tiberpriift werden, ob das Ziel wirklich mit
den Uberzeugungen des Lernenden im Einklang
ist. Bei einer Aussage unter 80 Prozent sollte an
der Zielformulierung so lange etwas gedndert
werden, bis der Schiiler oder die Schiilerin sich
eine hohere Erfolgsquote zutraut.

* Terminsicherheit und Unterschrift

Durch die Angabe eines Termins wird das Vor-
haben in einen verbindlichen Rahmen gestellt
und erhdlt Ernstfallcharakter. Die Unterschrift
dokumentiert, dass die Partner (also sowohl
Lehrerinnen und Lehrer als auch Schiilerinnen
und Schiiler) sich an diese Vereinbarung halten
wollen.

¢ Dokumentation der Lernvereinbarungen
Lernvereinbarungen sind ein wichtiges Instru-
ment flir Schiilerinnen und Schiiler, um ihre
Lernerfahrungen zu reflektieren. Durch eine Do-
kumentation der Lernvereinbarungen wird es
ihnen moglich, ihren Lernweg anhand der ge-
setzten Ziele selbst zu beobachten und damit
uber ihr Lernen nachzudenken. Das Bewusstsein
vom eigenen Lernen gehoért zu den zentralen
Bedingungen, die in der Psychologie als wirksam
fiir gute Lernleistungen erkannt worden sind.*’

47 Vgl. Weinert, F.E. & Waldmann, M.R. (1985). Das Denken Hochbegabter — intellektuelle Fahigkeiten und
kognitive Prozesse. Zeitschrift fir Padagogik, 31, S. 789-804

Beispielvorlagen
fir eine Lern-
vereinbarung
sowohl fiir die
Grundschule

als auch fir die
Sek. | finden

Sie auf der CD.
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Zur Dokumentation der Lernvereinbarungen
eignen sich verschiedene Instrumente. Der Be-
rufswahlpass, das Lernjournal, der Lernpass, das
Logbuch, das Lerntagebuch, das Portfolio.*?

Was tun, wenn die Ziele in der
Lernvereinbarung erreicht wurden?

Lehrer und Mitschiiler nehmen eine wertschat-
zende Haltung ein, der Erfolg der Schiilerin bzw.
des Schiilers wird gewiirdigt. Vielleicht gibt es
ein Erfolgsjournal auf einer Pinwand in der
Klasse, in das alle erreichten Ziele eingetragen
werden. Vielleicht schreibt die Lehrerin bzw. der
Lehrer einen griinen Erfolgsbrief an die Eltern.
So konnen auch die Eltern einbezogen werden
und werden nicht nur aufgesucht, wenn es Ne-
gatives zu berichten gibt. Bedeutsam ist eine
Feedback-Kultur, die den Aufbau eines wert-
schitzenden Umgangs in der Schule miteinan-
der fordert.

Wenn das Ziel in der Lernvereinbarung nicht
erreicht wurde, sollte keine Strafe folgen, son-
dern diese Situation als Chance zur Reflexion
genutzt werden. Die Nichterreichung des Zieles
ist belastend genug. Hier muss sachbezogen nach
der Ursache gesucht werden. War die Aufgabe zu
schwer? War der Zeitrahmen nicht angemessen?
War die Formulierung unklar?

Nach einer Bestandsaufnahme wird eine neue
Lernvereinbarung abgeschlossen.

Organisation der Arbeit mit
Lernvereinbarungen in der ganzen Klasse

Um die Schiilerinnen und Schiiler auf die indi-
viduellen Zielklarungsgesprache mit Lernverein-
barungen vorzubereiten, bietet es sich an, mit
der ganzen Klasse dazu zu arbeiten.

Folgende Beispiele dienen als Anregung:

Wie erreichst du deine Ziele?

* Wer bin ich? Wohin will ich?

Schiilerinnen und Schiiler denken allein darii-
ber nach, vielleicht in schriftlicher Form, wie sie
sich einschdtzen in Bezug auf ihr Verhalten.
Arbeiten sie gern mit anderen zusammen oder
machen sie alles lieber allein? Fiithlen sie sich
ganz weit oben oder schitzen sie sich sehr nied-
rig ein? Wie verhalten sie sich gegentiiber ihren
Mitschiilern?

Aufgaben:

e Suche dir eine Figur aus, die dich in
ihrem Verhalten an dich selbst erinnert!

e Was genau hast du mit dieser Figur
gemeinsam?

e Wie sehen dich die anderen in der
Gruppe?

e Welche Figur warst du am liebsten?

e Was hindert dich daran so zu sein?

e Was kannst du selbst tun, um so zu
sein, wie du am liebsten warst?

Das Bild kann als OHP-Folie oder
Kopie fiir die Lernenden vorliegen.

Die Kopiervorlage finden Sie auf der CD.

48 Nahere Erlauterungen zu diesen Instrumenten finden sie unter 3.2.4. , Instrumente zur Férderung”
49 Grafik verandert nach: Pip Wilson und lan Long, 1991 in: Personlichkeit werden, Verlag an der Ruhr,

Mdilheim



¢ Hiirdenlauf

Was ist mein Ziel?

Welche Hiirden muss ich tiberwinden, um
mein Ziel zu erreichen?

Welche néchsten Schritte will ich gehen?

¢ Baum der Starken

Fir die Lernentwicklungsgesprache oder nach den Zeugnissen bietet es
sich an, mitden Schiilerinnen und Schiilern tiber ihre Starken ins Gesprach
zu kommen. Ausgehend von dem, was sie gut kdnnen, konnen weitere
Potentiale entwickelt werden. Zur Visualisierung dieser Stiarken kann in
der Schule der ,Baum der Starken” eingesetzt werden.

In die Wurzeln des Baumes trigt jeder Jugendliche seine fiinf Stirken
ein. ,Was ich aus meinen Fahigkeiten mache”, kann jeder Jugendliche in
die Aste schreiben und daraus Ziele fiir sein weiteres Handeln in der Schule
formulieren und diese als Lernvereinbarungen abschlie3en.

Was ich aus meinen

L_—‘A Fahigkeiten mache .

e

Das Arbeitsblatt ,,Baum der Starken” finden Sie als
Koplervorlage auf der CD.

Was ich besonders gut
kann ...

» Tor des Monats/der Woche/des Tages®®
Eine gute Moglichkeit mit vielen Schiilern gleich-
zeitig die Arbeit mit Lernvereinbarungen zu be-
ginnen ist ,Das Tor des Monats”.

Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen sich
zwei Ziele vor, die sie in den nichsten vier Wo-
chen/in der ndchsten Woche/heute erreichen
wollen. Ein Ziel ist aus dem Bereich der sozialen
und personalen Kompetenzen. Das kann z.B. das
eigene Verhalten, den Umgang mit anderen, den
Umgang mit Regeln o.d. betreffen. Das zweite
Ziel ist aus dem Bereich der kognitiven Kompe-
tenzen. Hier geht es um Leistungen in Deutsch,
Mathe oder Englisch.

Die Ziele miissen machbar, erreichbar und
kontrollierbar sein.

Das Ziel ,Ich mochte mich in meinem So-
zialverhalten verbessern” ist z.B. weder kontrol-
lierbar noch in dieser Formulierung erfolgreich
und damit auch nicht machbar. D.h. das Ziel
muss viel kleinschrittiger und konkreter gesetzt
werden. ,Ich werde in der ndchsten Woche kei-
nen Mitschiiler mit ,Hurensohn’ beschimpfen”
ist z.B. machbar und kontrollierbar.

Zur Unterstiitzung suchen sich die Schiiler
jeweils einen Paten aus, der darauf achtet, dass
sein Schiitzling sein Ziel nicht aus den Augen
verliert und gegebenenfalls konkrete Hilfe leis-
tet. Gleichzeitig ist jeder Schiiler selbst Pate fiir
einen anderen Mitschiiler. Schiiler iibernehmen
dabei Verantwortung fiir sich und einen ande-

50 |dee von Mona Sommer, veréffentlicht in: Hamburg macht Schule, Heft 1/98, S. 12/13

45



Das
Ich habe Protokoll von
mein Sport- : . unserer AG
zeug dabei —ﬂ I l Ich kenne\_ist fertig
I die
ich I Satzglieder
Uberarbeite i Ich .
meinen Be- N Ich trage “\{ sortiere mein
Ich habe —— . i
richt mit Hilfe meinen (] die Mathe- PO:thO so,
. i i ass ...
von Sabine Wochenplan regRe;g;rh;ltem
bis Monta ;
ferti 9 ein Ich wende
Ich schaffe 9 die 5-Schritt
auch noch o kauf Or d€ oche Klasse /3 Meine \Lesemethode an,
die Zusatz- J 'ch kaute Prasentation\ damit ich den
aufgaben / einen Zirkel Die Mmit ... 2U ... NText verstehe
Llind habe Inhalts- Ich ist fertig
Ich habe \ ' 'mmer angabe zu... flch bearbeite kann alle Ich lese in In der
i i dabei “ein\ ist ferti i i Vokabeln zu /° iarbei
einen Plan, wie el 9 Kapitel 2 im ~ %[ dieser Woche Freiarbeits-
ich mir die Arbeits- Buch und fithre \-freetime 10 Seiten stunde beginne
WP-Aufgaben platz ist mein Lese- in unserem ich ziigig mit
einteile aufgeraumt tagebuch Buch der Arbeit

Das Arbeitsblatt zum
JJor des Monats”
finden Sie auf der
beiliegenden CD.
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ren. Sie miissen mit sich selbst ehrlich sein und
den Partner ermutigen und motivieren, das Ziel
zu erreichen. Sie miissen sich so verhalten, wie
sie es sich selbst von ihrem Paten wiinschen.

Umsetzung in der Klasse:

Ein Tor wird auf eine Wandzeitung/Metaplan-
wand gezeichnet. Die Formulierungsbedingun-
gen werden auf einem Plakat ausgehdngt. Die
Lehrerin oder der Lehrer trigt vor, was mit dem
Tor des Monats gemacht werden soll. Die Schii-
ler erhalten das Arbeitsblatt: ,Tor des Monats*
und bearbeiten es zundchst in Einzelarbeit. Die
Schiiler bilden Arbeitsgruppen zu dritt und tiber-
priifen, ob die einzelnen Ziele erfolgreich, tiber-
priifbar, machbar und mit den Formulierungs-
tipps tibereinstimmend aufgeschrieben wurden.
Die endgiiltig formulierten Ziele werden mit Filz-
stift auf grofie runde Metaplankarten geschrie-
ben. Die Karten werden zundchst auf3erhalb des
Tores an die Metaplanwand angepinnt. Die Pa-
tenschaften werden gewdhlt oder ausgesucht.
Nach einer festgelegten Zeit, aber noch vor dem
Zieltermin, wird in der Klasse im Stuhlkreis tiber-
prift, wer seinem Ziel schon nidher gekommen
ist. Karten dieser Schiiler werden weiter an das
Tor herangeriickt oder auf den Pfosten gesetzt.
Fiir Schiiler, die ihr Ziel bereits erreicht haben,
wird der Ball ins Tor geheftet und als Erfolg
gewiirdigt. Am Zieltermin wird im Stuhlkreis ent-
schieden, wer endgiiltig ein Tor geschossen hat
und wer nicht. Bei Nicht-Erreichen des Zieles ist
es wichtig zu kldren, woran es gelegen hat.

Rituale

Es ist hilfreich, Rituale zu installieren um die Ar-
beit mit den Lernvereinbarungen zu gestalten.
Damit sind feste Zeitraume, Gewohnheiten und
Regeln gemeint, die fiir die Schiiler Verldsslich-
keit und Transparenz garantieren.

Solche Rituale konnen sein:

* Regelmifdige Gesprachsangebote nach
Unterrichtsschluss

Vereinbarung tiber einen regelmafliigen
Uberpriifungsturnus

In der Klassenlehrerstunde einmal wochent-
lich Gesprache fiihren

Zielpatenschaften zwischen Schiilern
herstellen

Die Mittagspause in der Ganztagsschule fiir
Gespriche nutzen

» Als Klassenlehrerin einen offenen Anfang
gestalten. Die Schiiler arbeiten eigen-

stindig an ihren Aufgaben wéahrend mit
einzelnen Schiilern Gesprache tiber

die Lernvereinbarungen stattfinden.

In der Klassenlehrerstunde wird mit der
ganzen Klasse das Tor des Monats be-
sprochen

* Am runden Tisch in jeder Woche mit

3-4 Schiilern sprechen, wenn die

anderen an ihren Aufgaben arbeiten.

Griine Erfolgsbriefe

Erfolgsjournal

Feed-back-Kultur

50 |dee von Mona Sommer und Susanne Stlinckel, verdffentlicht in: Hamburg macht Schule, Heft 1/98, S. 12/13



3.2.4.3. Logbuch

Im Forderunterricht, aber auch im individuali-
sierten Unterricht, z.B. in selbstorganisierten Lern-
zeiten, hat es sich bewdhrt, ein Logbuch einzuset-
zen. Es dient dazu, Ziele zu dokumentieren, das
Lernen zu planen, individuelle Lernfortschritte
wahrzunehmen und Erfolge sichtbar zu machen
und fordert damit die Reflexion tiber das Lernen.

Nachdem mit den Schiilerinnen und Schiilern
Zielklarungsgesprache gefiihrt wurden und Lern-
vereinbarungen abgeschlossen wurden, bietet es
sich an, das Ziel im Logbuch zu dokumentieren.
Regelmiflig zu Beginn der Unterrichtsstunde
wird vermerkt, woran gearbeitet werden soll. Am
Ende der Stunde wird nochmal auf das Arbeits-
ergebnis geschaut und festgestellt, wie zufrieden
der Schiiler mit dem Ergebnis ist.

3.2.4.4. Portfolio

Im Forderunterricht kann ein Portfolio eine un-
terrichtsbezogene Mappe sein, in der die Arbeit
und Entwicklung der Lernenden anhand ausge-
wahlter Arbeiten dargestellt, reflektiert und bewer-
tet wird. Dieses Portfolio ermoglicht ein dialogi-
sches, stiarker differenziertes, individualisiertes,
forderorientiertes Arbeiten im Unterricht. Es dient
zur Ausbildung der Reflexion im unmittelbaren

Lernzusammenhang. Der Unterricht muss darauf-

hin geplant und zugeschnitten sein.

Eine Definition in finf Sitzen:

* Ein Portfolio ist eine Sammlung von Doku-
menten, die unter aktiver Beteiligung der
betreffenden Schiilerinnen und Schiiler zu-
stande gekommen ist und etwas iiber ihre
Lernergebnisse und Lernprozesse aussagt.

¢ Den Kern eines Portfolios bilden Original-
arbeiten, die von den Schiilerinnen und
Schiilern selbst reflektiert werden.

» Fir die Erstellung eines Portfolios werden in
der Regel gemeinsam Ziele und Kriterien
formuliert, an denen sich die Schiilerinnen
und Schiiler orientieren konnen, wenn sie
fiir ihr Portfolio arbeiten und eine Auswahl
von Dokumenten zusammenstellen.

» Portfolios werden hdufig auch anderen
Personen prasentiert (z.B. Eltern, Besuchern).

* Anhand von Portfolios finden Gespréache
tber Lernen und Leistung statt.”s!

Fragen®?, die bei der Einfithrung eines Portfolios

bedacht werden sollten, konnen sein:

¢ Fiir welchen Zeitraum soll das Portfolio
angelegt werden?
Ein Projekt, eine Epoche, ein halbes Jahr,
ein Schuljahr, mehrere Jahre.

¢ Welche Ziele sollen mit der Portfolioarbeit
verbunden werden?
Selbstreflexion anregen; ein Leistungs-
dokument erstellen; Steuerung der Arbeit der
Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Sicherung
einer Breite von Arbeiten und Kompetenzen);
Kontrolle; Diagnose und Priifung; Leistungs-
bewertung und Verstindigung tiber Standards;
Grundlage fiir spatere Bewerbungen,; ...

* Welche Inhalte/Belegstiicke sollen im
Portfolio gesammelt werden?
Was kommt dabei in Frage; Verhiltnis
von Offenheit und Vorgabe; Rolle individu-
eller und initiativ erbrachter Leistungen;
Forderungen, die alle erbringen sollen;
Alternativen, die gewdhlt werden kdénnen;
welche Vorgaben werden formuliert.
Wie wird die Auswahl organisiert und wie
sind die Schiilerinnen und Schiiler da-
bei beteiligt?

¢ Wie werden die Reflexion und Selbstorga-
nisation der Portfolioarbeit angestoflen und
organisiert?
Schriftliche Anleitungen, frither Austausch,
Zusammenarbeit der Schiilerinnen und
Schiiler z. B. in Lernpartnerschaften.

¢ Wo und wie werden die Portfolios wahr-
genommen, anerkannt und welche
Gratifikationen sind damit verbunden?
Priasentationen (z. B. zur , Halbzeit” und/oder
am Ende eines Kurses), Einladung an andere
Klassen, Lehrer und Eltern; Riickmeldungen
(z. B. Kommentare als Briefe); Riickmelde-
bogen von Lesern des Portfolios; ein , Tutor”
auflerhalb der Schule.

¢ Wo sollen die Portfolios aufbewahrt werden?
Fiir den Forderunterricht eignet sich das
Portfolio dann besonders, wenn jener nicht
als reine , Nachhilfe” organisiert ist und
Schiilerinnen und Schiiler an komplexeren

51 Winter, Felix:

www.portfolio-schule.de/doc/doc_download.cfm?025E4FDD7804452490C24B1689ED8FDO v. 10.1.2011

52 Vgl. Winter, Felix:

www.portfolio-schule.de/data/49F3E55F2BB5449F8B03AD7D1006B80B.0.pdf v. 10.1.2011

Eine Beispielvorlage
~Logbuch” finden

Sie auf der CD. Das
Blatt kann doppel-
seitig kopiert werden,
hat dann ein DIN-A5-
Heftformat und kann
um weitere Termine
erganzt werden.
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Grafik Paradies, Liane:
erstellt in der Arbeits-
gruppe ,Padagogische
Diagnostik” mit

Gudula Pracht und
Margrit Liedtke-Schobel
LI HH, 2007

Aufgaben arbeiten konnen, die fiir sie sinn-
haft sind. Dabei dient das Portfolio sowohl
als Planungs-, Sammlungs-, Dokumentations-,
Prasentations- und Reflexionsinstrument.

Beispiele fiir kleine Projekte, die im Forderun-
terricht einiger Schulversuchsschulen durchge-
fihrt worden sind:

» Anfertigen eines Stadtteilfiihrers

* Angebot fiir personliche Stadtteilfiihrungen
unterbreiten an ...

e Erstellen eines Memoriespiels mit Fotos aus
dem Stadtteil und Erkldrungen dazu auf der
Riickseite

e Zum Thema ,freetime” in Englisch eine
Prisentation, ein Lernplakat erstellen, ein
Interview durchfiihren.

3.2.4.5. Arbeitsplane/Wochenplane/
Themenplane

Arbeitsplane, Wochenpldne, Themenplédne sind
bekannte Instrumente zum selbstindigen Lernen,
die auch fiir die individuelle Férderung geeignet
sind. Sie werden von der Lehrperson erstellt und
koénnen tages-, wochen- oder monatsweise er-
stellt und bearbeitet werden. Sie konnen facher-
ubergreifende Inhalte, fachbezogene Inhalte, eine

1. Themenplan

Welche Kompetenzen sollen
Schiler/innen im Unterricht entwickeln?

Unterrichtseinheit oder auch nur ein Thema um-
fassen. Sie konnen nah am Fachunterricht der
gesamten Lerngruppe angelegt sein, aber auch
gesonderte Forderinhalte, z.B. zum Erlernen von
Basiskompetenzen, beinhalten. Bestenfalls ent-
halten diese Plane Aufgaben auf unterschiedli-
chen Niveaustufen und bieten Raum fiir verschie-
dene Herangehensweisen fiir Schiilerinnen und
Schiiler.

Im Forderunterricht sind solche Pldne geeig-
net, um den Schiilerinnen und Schiilern eine
Strukturhilfe zum selbststandigeren Arbeiten zu
bieten. Dabei kdnnen sie so angelegt sein, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mehr oder weniger
Orientierung erhalten, je nach ihrem Stand der
Entwicklung von individueller Lernkompetenz.

Die Schiilerinnen und Schiiler bestimmen die
Sozialform, das Lerntempo und die Reihenfolge
der Bearbeitung innerhalb des abgesteckten Zeit-
rahmens selbst. Voraussetzung fiir die Erstellung
von guten Plidnen ist fiir die Lehrperson die
Kenntnis tiber die individuellen Lernvorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler. Die Pldane
miissen Aufgaben enthalten, die die individuelle
Zielerreichung jedes Kindes ermdoglichen. Solche
Plane konnen auch Teile enthalten, die von allen
Schiilern gleichermafien bearbeitet werden miis-
sen, und solche, die fiir bestimmte Schiilergrup-
pen relevant sind.

2. Lernvorraussetzungen

Welche Lernvorraussetzungen missen
Schiiler/innen mitbringen, um , diese”
Kompetenzen erwerben zu kénnen?

Grundlegende Erweiterte
Kompetenzen Kompetenzen
(Minimum) (Maximum)
fachlich/inhaltlich | prozessbezogen
methodisch/strategisch

4. Leistungsiiberprifung
Was haben die Schiiler/innen in
dieser UE gelernt? Was fehlt?

e Lernvorraussetzungen formulieren
¢ Test entwickeln

e Checkliste fiir Schiiler/innen
entwickeln

e Klassenarbeiten/Lernkontrolle
entwickeln

3. Lernplan erstellen
Was konnen die Schuler/innen in dieser
UE lernen?

e Lernplan fiir Schiler/innen
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3.2.4.6. Checktest

Der Checktest kann sowohl als Diagnose- als
auch als Forderinstrument eingesetzt werden, er
stellt eine direkte Verbindung zwischen Diagnose
und Forderung her.

Mit einem Checktest besteht die Moglichkeit,
entweder vor Beginn einer Unterrichtseinheit oder
kurz vor Beendigung einer Unterrichtseinheit zu
uberpriifen, tiber welche Kenntnisse und Fihig-
keiten die Schiilerinnen und Schiiler bereits ver-
fiigen. Die Auswertung eines solchen Tests ermog-
licht der Lehrperson
a) vor Beginn einer Unterrichtseinheit festzu-

stellen:

+ Uber welche Vorkenntnisse die Lernenden

bereits verfiigen

* Welche Lernvoraussetzungen sie noch

b) kurz vor Ende einer Unterrichtseinheit:

¢ Festzustellen, welchen Lernstand die
Lernenden bereits erreicht haben

¢ Wahrzunehmen was sie noch iiben,
erarbeiten, verstehen miissen

* Arbeitsplédne zu erstellen, die den Lernen-
den ermoglichen, an ihren individuellen
Schwerpunkten zu arbeiten, um zum
Zeitpunkt der Klassenarbeit fit zu sein.

Am Beispiel der Bruchrechnung hat Liane Para-
dies®? einen Checktest entwickelt.

nicht haben
Checktest
Name:
Das habe ich Schreibe Schreibe Aufgaben | Hilfestellungen
gelernt mindestens drei auf, mit denen und Ubungen

Beispiele auf

du noch Probleme findest du ...

hast

Ich habe Bruch-
zahlen kennen
gelernt.

Ich kann Brliche
kiirzen.

Ich kann Brliche
erweitern.

5% Paradies, Liane: In der AG padagogische Diagnostik, Landesinstitut Hamburg, 2007

Den vollstandigen

Checktest finden Sie

auf der CD.
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3.2.4.7. Lerntagebuch

In Lerntagebiichern kénnen Vorhaben, Planun- ]
gen, Ergebnisse und Probleme des Lernens durch Name:
die Schiilerinnen und Schiiler selbst festgehalten Datum: Wann habe ich diese Eintragung gemacht?
werden. Sie werden lernbegleitend oder riickbli-
ckend verfasst und koénnen auch durch gezielte | Auftrag: Worum ging es in dieser Stunde?
Fragen des Lehrers gesteuert werden. Sie helfen Was habe ich Neues gelernt?
den Schiilerinnen und Schiilern, ihren Lernpro- | Apwendung: Wo kann ich das Gelernte anwenden?
zess zu gestalten, zu verstehen und zu reflektie-
ren. Werden sie fiir einen Dialog mit der Lehrper- Lernspuren: Wie bin ich vorgegangen?
son genutzt, kann der Lehrer die Schiilerberichte Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten?
mit Kommentaren versehen und den Lernweg Wie habe ich sie gel6st?
des Schiilers verstehen. Ruckblick: Was ist mir gut gelungen?
Lo . . I Was ist noch unklar?
Beispielhaft konnte eine Seite im Lerntagbuch Wie arbeite ich nachstes Mal weiter?
so strukturiert sein:

3.2.5. Organisationsformen der Forderung

3.2.5.1. Sommercamp

Eine Organisationsmaoglichkeit, die auch die Arbeitsverdichtung fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie
fiir Lehrerinnen und Lehrer entlasten konnte, bietet die Moglichkeit die individuelle Férderung in
Ferienabschnitte zu verlegen. Haufig hat sich gezeigt, dass Forderunterricht, der additiv am spaten
Nachmittag erteilt wird, besonders fiir Gymnasien, aber auch fiir Schiilerinnen und Schiiler, die einen
Hauptschulabschluss anstreben, nicht mehr sehr effektiv ist.

Einige Schulen®* haben dafiir Organisationsmoglichkeiten gefunden.

~Lernferien” am Gymnasium St. Christophorus®®

In der letzten Woche der Ferien stehen um 9.00 Uhr
morgens acht Schiilerinnen und Schiiler frohlich vor
dem Gymnasium St. Christophorus. Sie sind nicht
eine Woche zu friih, sondern wollen schon jetzt begin-
nen zu lernen. Im Zuge der individuellen Forderung,
einem Schwerpunkt des Unterrichts am Gymnasium
St. Christophorus, bestand in der letzten Ferien-
woche fiir Schilerinnen und Schiiler, die den Stoff
des vergangenen Halbjahres noch einmal aktivieren
wollten, die Gelegenheit, in den Fachern Englisch,
Franzésisch, Latein und Mathematik taglich eine Stun-
de zu lernen. Bei der Anmeldung am Ende des Schul-
jahres hatten die Schiilerinnen und Schiiler schon
Schwerpunkte genannt, die sie wiederholen wollten.
Daraufhin hatten die Lehrer (...) entsprechende Auf-

gaben zusammengestellt, an denen jeder individuell
arbeiten konnte.

Spielerische Elemente, bewegungsorientiertes Arbei-
ten, aber auch Kreuzwortratsel und andere Knobel-
aufgaben bestimmten das Lernen. Insgesamt besuch-
ten jeden Tag Uber 80 Schiilerinnen und Schiiler die
Stunden, manche nahmen sogar das Angebot in zwei
Fachern war.

Am Ende der Woche vertraten die Schiilerinnen und
Schiiler durchgehend die Meinung: , Es hat sich ge-
lohnt! Wir fiihlen uns fiir den kommenden Unterricht
besser vorbereitet. Liicken, die wir noch vom vergan-
genen Schuljahr hatten, konnten wir schlieBen.” Ein
Schiiler sagte sogar: ,,Konnen wir nicht in den nachsten
Sommerferien die letzten beiden Wochen zur Schule
kommen?”

54 Die Stadtteilschule Benzenbergweg hat damit bereits positive Erfahrungen gesammelt. Dort werden
Schiiler mit Forderbedarf eine Woche am Ende der Sommerferien von Lehrpersonen konzentriert in

einem Fach gefordert.

5% www.gymnasium-st-christophorus.de/Dokumente/Lernferien.pdf v. 6.2.2010
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Beispiele aus Bremen®, Niirnberg®” oder Osnabriick® bieten Moglichkeiten, sich daran zu orientie-
ren. Das Bremer Sommercamp Modell war Vorreiter und hat inzwischen, aufgrund der nachgewie-
senen hohen Wirksamkeit, viele Nachahmer gefunden. Gefordert durch die Jacobs Stiftung und
begleitet und evaluiert durch das Max Planck Institut fiir Bildungsforschung konnten Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund in drei intensiven Wochen in den Sommerferien
Sprachfortschritte erzielen, die etwa einem Schuljahr entsprachen.

Beim Sommercamp Nirnberg 2005-09 handelt es
sich um ein aulRerschulisches Bildungsangebot fiir
sprachlich und sozial benachteiligte Kinder mit unter-
schiedlichem kulturellen, sozialen und sprachlichen
Hintergrund. Durchgefiihrt wurde das Sommercamp
erstmalig im Nirnberger Raum vom 01.08. bis
12.08.2005 an der Grundschule Scharrerstrafe. Teil-
genommen hatten 42 Kinder der 1. bis 4. Klassen-
stufe aus 18 Nationen. Ziel war die sprachliche und
soziale Forderung der Kinder im Rahmen einer
angeleiteten Projektarbeit.

Aus wissenschaftlicher Sicht interessierte die
Uberpriifung der Koordination zwischen Handlungs-

ausgewahlter syntaktischer Strukturen und lexikali-
scher Muster im Hinblick auf die thematisch strukturier-
ten Projekte. Das Projekt wurde im Jahr 2007 mit der
Thematik ,Spurensuche in NlGrnberg” in zwei Grund-
und einer Hauptschulklasse in Nirnberg fortgesetzt
und mit der Zielsetzung sprachlicher und sozialer
Forderung um eine topographische Dimension (Stadt-
orientierung in Nirnberg) erweitert. Neben einer
interdisziplinaren Zusammenarbeit mit den Fachern
Kunstpadagogik und Musikerziehung, wurde das
Projekt 2008/09 erweitert durch eine Zusammenarbeit
mit der Didaktik der Chemie zum Thema , Feuer, Luft,
Erde, Wasser” mit besonderer Férderung der Lese- und

orientierung und grammatischer Bewusstmachung

3.2.5.2. Lernclub

Im Hamburger Schulversuch haben einige Schu-
len die additive individuelle Férderung in einen
,Lernclub” verlegt. Der Lernclub befindet sich
in einem extra fiir diesen Zweck gemeinsam her-
gerichteten Raum. Z.T. beginnt die Forderung
mit einem gemeinsamen Essen. Das Lernange-
bot wird durch Bewegungs- und Spielangebote
unterbrochen. Je nach Ressourcenlage wurden
Lernspiele und handlungsorientierte Lernmate-
rialien angeschafft oder selbst hergestellt, mit
denen im Lernclub gearbeitet wurde. Auch wenn
es oberfliachlich erscheint, so hat schon die Um-
benennung der ,individuellen Forderung” in
,Lernclub” bewirkt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler das, was sie dort tun, positiver besetzen.

Schreibkompetenzen.

3.2.5.3. Das Forderband

Fiir das Forderband werden Stunden im Stunden-
plan geblockt und der normale Klassenunterricht
aufgehoben. Alle Schiilerinnen und Schiiler erhal-
ten zu dieser Zeit die Moglichkeit, an einer Inten-
sivforderung in einem Fach teilzunehmen, in dem
sie die Leistungsanforderungen bisher noch nicht
erreicht haben. Schiilerinnen und Schiiler, die
nicht von Klassenwiederholung bedroht sind,
konnen Lernangebote in Projekten oder Neigungs-
kursen wahrnehmen, die fiir sie eine Herausfor-
derung bieten. Die Gruppen kénnen jahrgangs-
ubergreifend zusammengesetzt werden, je nach
Forderbedarf und Entwicklungsstand.>

56 www.archiv-der-zukunft.de/Filmuebersicht/Das-Wunder-von-Bremen.-Das-Jacobs-Sommercamp.php

v. 2.12.2010; www.sommercamp-bremen.de

57 www.didaz.phil.uni-erlangen.de/forschung/forschungsprojekte.shtml v. 29.11.2010

%8 www.youtube.com/watch?v=nZCXun8Dbec

59 |m Konzept des Johannes-Brahms-Gymnasiums kann diese Form der Organsisation der Forderung
nachgelesen werden. Das gesamte Konzept der Schule finden Sie auf der CD.

Sommercamp, Lern-
club, Forderband -
Organisationsformen

der individuellen
Férderung
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Ein Forderkonzept ist
ein individualisiertes
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Lernkonzept

4. Umsetzungsbeispiele

4.1. Gelingensbedingungen fur die Realisierung eines Konzeptes
LIndividuelle Forderung statt Klassenwiederholung”

Aus den Erfahrungen des Schulversuchs haben
sich Gelingensbedingungen fiir eine positive Um-
setzung des Konzeptes ,Fordern statt Klassen-
wiederholung” ergeben, die hier in Thesen dar-
gestellt werden sollen.

Auf der Ebene der Schule als Organisation

Die Schulleitung unterstiitzt die Entwicklung
und die Umsetzung eines individualisierten Lern-
konzeptes systemisch, strukturell und organisato-
risch. Das zeigt sich z.B., indem

* eine bewusste, gezielte Personalauswahl

fiir den Unterricht erfolgt und motivierte

Kolleg/innen eingesetzt werden,

eine Lehrkraft verantwortlich fiir die Organi-

sation und Umsetzung des Konzeptes ist,

* Ressourcen in die Forderung investiert werden,

e die Lerngruppen nicht grofier als 6-8 Schii-
lerinnen und Schiiler pro Lehrkraft sind,

 fiir einen geeigneten Raum gesorgt wird,

* eine gute Kooperations- und Kommunika-
tionsstruktur zwischen den beteiligten
Gruppen hergestellt wird,

« fiir verbindliche Absprachen gesorgt wird,

¢ ein Mittagsangebot fiir die Schiilerinnen
und Schiiler bereitgestellt wird,

» die Bereitschaft zur Evaluation und Verédnde-
rung des Konzeptes signalisiert wird.

Auf der Ebene des Unterrichts

¢ Die individuellen Lernvoraussetzungen und
Lernentwicklungen der Schiilerinnen und
Schiiler werden in fachlicher, arbeitsmetho-
discher, motivationaler Hinsicht und
beziiglich des sozial-emotionalen Entwick-
lungsstandes mit geeigneten diagnostischen
Instrumenten festgestellt und dokumentiert,
sowie mit den betroffenen Schiilerinnen
und Schiilern (ggf. Eltern) kommuniziert.

* Die Lernangebote kniipfen an die Lernvor-
aussetzungen an; sie werden in eine Passung
gebracht.

* Die Lerninhalte und Lernangebote sind fiir
die Schiilerinnen und Schiiler transparent.

¢ Die Schiilerinnen und Schiiler werden dabei
unterstiitzt, sich eigene Ziele zu setzen und
danach zu arbeiten.

* Im Unterricht wird dafiir gesorgt, dass Schii-
lerinnen und Schiiler sich als zunehmend
erfolgreich wahrnehmen.

* Die Unterrichtsmaterialien ermdglichen
eigenstandiges und handlungsorientiertes
Lernen.

¢ Der Unterricht ist ritualisiert. Abldufe, Zeit-
vorgaben und Verantwortlichkeiten sind klar.

* Forderung im Sinne von Nachhilfeunterricht
ist nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
geeignet.

Auf der Ebene der Lehrkrafte

* Die Lehrkréfte verfiigen iliber gute diagnos-
tische Kenntnisse, um die Potentiale der
Schiilerinnen und Schiiler zu entdecken und
weiterzuentwickeln.

¢ Die Schiilerinnen und Schiiler werden nicht
nur mit ihren Defiziten gesehen, sondern
auch und vor allem mit ihren Starken und
Potentialen.

e Zwischen der Lehrkraft und den Schiilerinnen
und Schiilern besteht ein wertschédtzendes
Vertrauensverhaltnis.

* Die Lehrkrifte iibernehmen Verantwortung
fiir die dialogische Lernplanung.

* Die Lehrkrifte planen und unterrichten im
Team.

¢ Die Lehrkrifte machen den Schiilerinnen
und Schiilern ihre Lernfortschritte deutlich,
indem sie ihnen Riickmeldung geben.

* Die Lehrkréfte tauschen sich regelmaflig mit
den Klassen- und Fachlehrern aus, dafiir sind
feste Teamsitzungen vorgesehen.

* Die Lehrkréfte entwickeln kreativ passende
Lernangebote, die auch erlebnispdadagogische
Elemente beinhalten konnen. , Erlaubt ist,
was funktioniert”.

Auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler

» Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen
regelmdflig am Forderunterricht teil (die Be-
kdmpfung des Absentismus ist prioritares
Ziel der Ma3nahme).

* Sie sehen die Notwendigkeit einer regel-
mafigen Teilnahme ein.

* Sie erkennen, dass sie durch die Forderung
wieder Erfolge in der Schule haben werden.

* Die Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen
Verantwortung fiir ihr Lernen.

* Die Schiilerinnen und Schiiler machen posi-
tive Erfahrungen beim Lernen, sie nehmen
ihre Lernfortschritte wahr, das steigert wiede-
rum ihr Selbstwertgefiihl.



4.2. Uberblick iber mégliche Konzeptvarianten

Additive Angebote

Basiskurs zur
Leseférderung

Basiskurs zur
Schulung der
Arbeitstechniken

Fachbezogene
Forderung im
Jahrgang oder
jahrgangstibergreifend

Ferienangebote, z.B.

Sommercamp,
Herbstakademie,

Individuelle

Forderung

Was?
Fachforderung
Methodenschulung
Lerncoaching

Arbeits- und
Lernverhalten

Sozialverhalten

Basistraining,

Integrative Angebote
R

Férderband
(ausgewahlte Schiiler
besuchen Fachkurse,
andere Neigungskurse)

Studienzeiten,
selbstorganisierte

Workshop am
Sonnabend

z.B. Leseforderung Lernzeiten,

Erlebnispadago- Arbeit mit individuellen

Facherlibergreifende

gische Angebote Lernplanen

Forderung im Team.
Z.B. als Block oder
Lernclub

Lerncoaching

Individualisierung

Erlebnispadagogische
Angebote

des Unterrichts

4.3. Konzeptperspektiven aus vier Hamburger ehemaligen Hauptschulen

Im Folgenden werden unterschiedliche Konzepte
aus vier ehemaligen Hamburger Hauptschulen
beschrieben, die am Schulversuch , Individuelle
Forderung statt Klassenwiederholung” der Behor-
de fiir Schule und Berufsbildung in den Jahren
2006 bis 2009 teilgenommen haben.

Die Schulen konnten sich fiir diesen Schulver-
such bewerben. Die Teilnahme erfolgte aufgrund
einer Kooperationsvereinbarung®, in der Aufga-
ben und Pflichten der Beteiligten geregelt waren.

Insgesamt waren 18 Schulen an dem Schulver-
such beteiligt. Die Auswahl dieser vier Beispiele
ist nicht erfolgt, weil nicht auch andere Schulen
erfolgreiche Arbeit geleistet haben, sondern um
Beispiele fiir die Unterschiedlichkeit in der Kon-
zeptentwicklung zu verdeutlichen.

Die vier Perspektiven sind:

1. Fordern im Team (in der Schule Altrahlstedt)

2. Klares Verfahren der Forderung (in der
Schule Luruper Hauptstr.)

3. Erlebnispddagogische Herausforderungen
(im Projekt , Lernfit” in der Schule Am Alto-
naer Volkspark)

4. Unterschiedliches Vorgehen in jedem
Jahrgang und handlungsorientiertes Lernen
(in der Mathewerkstatt in der Schule
Kirchwerder)

Um diese unterschiedlichen Perspektiven zu ver-

anschaulichen haben wir in den vier Schulen ge- Zu den

filmt. Die Ergebnisse konnen auf der beiliegen- unterschiedlichen

den DVD betrachtet werden. Konzeptperspektiven
Im Jahr 2008 wurde der Schulversuch durch schauen Sie bitte

das Landesinstitut, Abteilung Qualitdtssicherung den Film auf der

LIQ evaluiert.®! beiliegenden DVD.

60 \V/gl. Kooperationsvereinbarung zwischen den beteiligten Schulen, der BSB und dem LI
61 Den Evaluationsbericht finden Sie unter: www.li.hamburg.de
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Im Lernfit-Projekt
werden Schilerinnen
und Schiiler

vor physische und
soziale Heraus-
forderungen gestellt.

4.3.1. Schule am Altonaer Volkspark:

»Keinen aufgeben - erlebnispadagogische Herausforderungen”

Die Schiiler der Schule, die besonders gefordert
werden sollen, setzen sich vorrangig aus Kindern
und Jugendlichen mit verschiedenen Verhaltens-
auffalligkeiten zusammen wie einem erhohten
Aggressionspotential, ADS oder ADHS, viele zei-
gen Entwicklungsstérungen, Teilleistungsstérun-
gen, unterschiedlichste Lernschwierigkeiten, man-
gelnde soziale Kompetenzen oder Stérungen der
sozial-emotionalen Entwicklung. Diese Schiiler-
innen und Schiiler brauchen mehr als eine klas-
sische Forderung in den Basisfachern.

Das Konzept der Schule Am Altonaer
Volkspark basiert auf drei Saulen.

1. Training von fachlichen und methodischen
Basiskompetenzen, methodisch-strategisches
Lernen.

A) Schwerpunkt: Deutsch Methodentraining
(AAV Lernmappe).

B) Schwerpunkt: Mathematik
(Grundlagentraining), hier werden individu-
elle Trainingsmappen erstellt

2. Erlebnispddagogische Herausforderungen

Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die im normalen
Klassenverband nicht dem Unterricht folgen kon-
nen, weil sie hdufig stéren und sich respektlos
gegeniiber Mitschiilern und Lehrern verhalten,
wird ein besonderes Angebot bereitgehalten. Die-
ses Angebot soll ihnen ermdéglichen, bisher ver-
borgene individuelle Potentiale zu entdecken
und zu nutzen. Diese Schiilerinnen und Schiiler
empfinden das ,normale” Forderangebot meist
als ,Strafe“ und sind nicht motiviert daran teil-
zunehmen. Haufig ist es schwierig diese Schiiler
fachlich zu fordern, da sie die Voraussetzungen
dafiir noch nicht haben. Sie haben eine man-

Material

Siehe dazu den Filmausschnitt auf der beiliegenden DVD.

Den Bericht zur qualitativen Evaluation des Schulversuchs
~Fordern statt wiederholen” auf der Grundlage von Interviews
mit Forderlehrkraften, Projekt- und Schulleitungen, sowie
Schilerinnen und Schilern der Schule Am Altonaer Volkspark
finden Sie vollstandig auf der CD.
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gelnde soziale Kompetenz, ein fehlendes Selbst-

bewusstsein, haben Lernstérungen und sind z.T.

aggressiv. Durch das Projekt: ,Lernfit - lernen an

einem anderen Ort“ soll diesen Schiilern die

Moglichkeit erdffnet werden

* in Gruppenprozessen Lernbereitschaft und
Lernfdahigkeit zu zeigen,

» Zielstrebigkeit, Engagement und
Durchhaltevermogen zu entwickeln,

* Selbstorganisation, insbesondere in Bezug
auf Pinktlichkeit

» und die Fahigkeit, den Tagesablauf sinnvoll
zu strukturieren, zu lernen,

* Zuverldssigkeit zu zeigen,

» die Fahigkeit sich realistisch selbst einzu-
schatzen zu erwerben,

» das Aggressionspotential zu kontrollieren
und zu steuern,

¢ die Frustrationstoleranz zu erh6hen,

* Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme
zu entwickeln,

* andere Menschen mit Achtung und
Wertschidtzung zu betrachten und sich
gegenseitig zu unterstiitzen.

In der Projektarbeit sollen Lernprozesse initiiert
werden, die die Schiilerinnen und Schiiler vor
physische und soziale Herausforderungen stel-
len. Elemente der Projektarbeit sind verschie-
dene erlebnispadagogisch orientierte Angebote,
z.B. Kanu- und Kajaktouren. Durch das Kanufah-
ren werden die Bereiche des sozial-kommunika-
tiven und des affektiven Lernens angesprochen.
Die Projektteilnehmer entwickeln dabei u.a. ko-
operative und kommunikative Fahigkeiten, Ziel-
strebigkeit, Durchhaltevermogen, Frustrations-
toleranz und vor allem Spafl am Lernen. Hier
wird die Forderung nicht als eine Mafinahme fiir
Lernschwache verstanden, sondern als ein beson-
deres Projekt, zu dem nur ausgewdhlte Schiiler-
innen und Schiiler Zugang haben. Die damit
entstandene Motivation und Starkung des Selbst-
wertgefiihls sollen bei den Projektteilnehmern
die Basis schaffen, um sich mit der erforderli-
chen Erweiterung ihrer fachlichen Kompetenzen
auseinander zu setzen.



Angebote bei ,Lernfit” sind:

¢ Kanu-und Kajaktouren

* Mountainbiking

¢ Inlineskaten

» Felsklettern, Abseilen und Klettersteige

* City Bound - ,sich bewédhren im Dickicht
der Stadt”

* Gemeinsames Kochen

* Projektwochenenden mit den erwdhnten
Elementen

Eine besondere Herausforderung fiir dieses Pro-
jekt besteht darin, den Schiilerinnen und Schii-
lern die Moglichkeit zu geben, ihre neu erwor-
benen Fahigkeiten auch im Unterricht zu zeigen,
indem sie wieder Lernfreude entwickeln und
Schule anders wahrnehmen konnen.

3. Individuelles Coaching

Dieses Angebot richtet an einzelne Schiiler, die
besondere Betreuung bei den Abschlusspriifun-
gen und fiir ihren Ubergang in den Beruf brau-
chen.

4.3.2. Schule Luruper Hauptstral3e:
Strukturiertes Verfahren zur
Forderung

Am Beispiel der Schule Luruper Hauptstrafie
mochten wir aufzeigen, wie ein klares, gemein-
sam verabredetes Verfahren die individuelle For-
derung in der Schule erleichtert und fiir Erfolg
sorgt.

Forderkonzept der Schule
(Stand Februar 2009)

Erhebung des Forderbedarfs:

Es gibt einen Fragebogen zur Erhebung des For-
derbedarfs am Ende eines Schuljahres. Jede Zeug-
niskonferenz soll ihn fiir die Hauptschiiler aus-
fiillen, die das Klassenziel der Klasse 6, 7 oder 8
nicht erreicht haben. Auf diesem Fragebogen soll
die Zeugniskonferenz gleichzeitig einen ersten
Forderschwerpunkt fiir jeden Schiiler festlegen.

Planung des Lernclubs:

Die Schulleitung wihlt geeignete Forderlehrer

aus (diese sollen moglichst die zu fordernden

Facher abdecken).

¢ Schulleitung legt die Tage fest, an denen
die einzelnen Forderlehrer den Lernclub
abhalten.

* Die Schiiler werden in Gruppen von max.
vier Schiilern verteilt.

¢ Die Schiiler werden den Forderlehrern
zugeteilt. Jeder Schiiler nimmt mind. einmal
wochentlich an der Forderung teil.

* Wenn es die Gruppengrofie zuldsst, nimmt
jeder Schiiler zweimal wochentlich an der
Forderung teil.

* Die Schiiler wahlen ihre Wahlpflichtkurse
so, dass die Forderung nicht beeintrdchtigt
wird. Der Forderunterricht ersetzt einen
Wahlpflichtkurs.

* Die Eltern werden mit einem Elternbrief
uber die Termine des Lernclubs informiert
und verpflichten sich, fiir eine regelméfiige
Teilnahme ihres Kindes zu sorgen.

Erstellung individueller Lernpléane:
Fir jeden Schiiler findet innerhalb der ersten
Woche des Schuljahres eine ,Fallkonferenz” des
Forderlehrers (evtl. zwei) mit dem Klassen- bzw.
Fachlehrer statt.

Auf dieser Konferenz wird ein individueller
Lernplan in tabellarischer Form erstellt. Fiir
Schiiler der Klassen 7 und 9 werden auch die

Den Fragebogen
finden Sie auf der
CD.

Den Filmausschnitt
zu diesem Schul-
konzept sowie den
Verfahrensablauf

in tabellarischer
Ubersicht finden Sie
auf der DVD

bzw. auf der CD.
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Jede Lernclubstunde

beginnt mit der

Frage: ,Was nimmst

56

Du Dir fur heute
vor?“ und endet
mit: ,Was hast Du
heute erreicht?”

Erkenntnisse aus den Lernstandserhebungen
(LSE 6 bzw. LSE 8) herangezogen.

Der erste Lernplan gilt bis zur Halbjahreszeug-
niskonferenz. Auf der Halbjahreszeugniskonfe-
renz wird fiir jeden Schiiler der Férderung erneut
der Fragebogen zur Erhebung des Forderbedarfs
ausgefullt. Mit Hilfe dieses Fragebogens und im
Gesprach mit dem Klassen- bzw. Fachlehrer tiber-
priift der Forderlehrer den individuellen Lern-
plan eines jeden Schiilers und verdndert ihn ge-
gebenenfalls. Die individuellen Lernpldne werden
in die blaue Schiilermappe geheftet. Fiir das Ab-
halten der Fallkonferenz und das Erstellen des
Lernplans ist der Forderlehrer verantwortlich.

Erarbeitung individueller Lernvereinbarungen:
Auf der Grundlage der individuellen Lernpldne
werden beim ersten Lernclub-Termin im Einzel-
gesprach mit dem Schiiler individuelle Lernver-
einbarungen zwischen Schiiler und Forderlehrer
geschlossen.

Beim ersten Lernclub-Termin des zweiten
Halbjahres wird in einem Einzelgesprach das Er-
reichen der individuellen Lernvereinbarungen
uberpriift und es wird eine neue Lernvereinba-
rung geschlossen.

Organisation des Lernclubs:

Der Lernclub findet im Raum der Mathewerkstatt
statt. Jeder Schiiler erhilt fiir den Lernclub eine
blaue Mappe, in der sich eine Termintabelle ,,Wo-
ran habe ich gearbeitet” befindet. Diese Schiiler-
mappen werden in einem Brieffach im Lehrer-
zimmer gelagert und nur wihrend des Lernclubs
an die Schiiler gegeben.

Der erste Lernclub-Termin eines jeden Schul-
halbjahres beginnt mit einem Einzelgespridch zwi-
schen Forderlehrer und Schiiler. Jede Sitzung im
Lernclub beginnt mit der Erarbeitung eines Zie-
les fiir die Dauer von 1 2 Stunden. Dieses wird in
einem Oktavheft notiert.

Jeder Lernclub endet mit einem Eintrag in der
Tabelle ,,Woran habe ich gearbeitet” und dem
Gesprach dariiber, ob das Ziel erreicht wurde.
Fehlzeiten von Schiilern werden mit der ,Kurs-
mitteilung” an den Klassenlehrer mitgeteilt.

4.3.3. Schule Altrahlstedt:
,Fordern imTeam™”

Die Schule Altrahlstedt steht fiir ein Beispiel aus
dem Schulversuch, mit dem gezeigt werden soll,
wie eine Forderung im Team organisiert werden
kann. Die Forderlehrer, die zugleich Fachlehrer
fiir Mathe, Englisch und Deutsch sind, unter-
richten die zu férdernden Schiiler im Team. D.h.
alle Schiilerinnen und Schiiler aus den Klassen 7
und 8, die als forderungswiirdig eingestuft wur-
den, bilden eine Lerngruppe. Der Unterricht fin-
det am Nachmittag in einem 2-Stunden Block
statt. Jede Forderstunde hat einen fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler klar wiedererkennbaren
Ablauf. Der Stundenanfang, die Ubungsformen
und der Stundenschluss sind ritualisiert. Vor je-
der Forderstunde nehmen die Forderlehrer mit
den Forderschiilern gemeinsam einen Imbiss ein,
den die Lehrerinnen und Lehrer organisieren.
Danach konnen die Schiiler entscheiden, ob sie
zundchst jeder fiir sich arbeiten mochten oder
gemeinsam anfangen mochten und mit wel-
chem Fach. Insgesamt arbeiten die Schiiler in
diesen zwei Stunden normalerweise zu Aufgaben
in allen drei Fachern. Die Inhalte sind eng auf
den normalen Unterricht bezogen, so dass die
Schiiler schnell Fortschritte erfahren.

Fir die Lehrerinnen und Lehrer ist diese Art
zu arbeiten sehr angenehm und entlastend. Sie
bereiten die Forderstunden einmal wochentlich
in einer Teamsitzung vor. Jeder ist nur fiir sein
Fach verantwortlich. Die Schiilerinnen und Schii-
ler erleben den Forderunterricht als sehr hilf-
reich und genieflen es, dass im Prinzip drei
Lehrer fiir sie als Ansprechpartner zur Verfiigung
stehen.

Die Schiilerinnen und Schiiler aus der 9. Klas-
se werden in einer gesonderten Gruppe zusam-
mengefasst. Der Schwerpunkt der Forderung
besteht fiir diese Gruppe in der Unterstiitzung
zur Vorbereitung auf die Abschlusspriifungen.

Siehe den Filmausschnitt auf der
beiliegenden DVD sowie den
Evaluationsbericht und die Kurzbeschrei-
bung auf der beiliegenden CD.



4.3.4. Gesamtschule Kirchwerder:

Unterschiedliches Vorgehen im Jahrgang;
Handlungsorientierte Materialien in der Matheférderung

Das Konzept der Gesamtschule Kirchwerder ist
durch zwei unterschiedliche Perspektiven in der
Organisation des Forderunterrichtes aufgefallen.
Wie in vielen Schulen wurde auch hier das Kon-
zept im Laufe der Jahre des Schulversuchs immer
wieder modifiziert, um es den aktuellen Erkennt-
nissen und Bediirfnissen anzupassen.

1. Die Forderung erfolgt in dieser Schule in je-
dem Jahrgang auf eine andere Weise. Im ersten
Halbjahr in Klasse 7 erfolgt die Forderung noch
durch den Klassenlehrer. Die Klasse wird in zwei
Halbgruppen geteilt. Diese erste Zeit dient dem
Lehrer zum besseren Kennenlernen der Schiile-
rinnen und Schiiler und zur Diagnose der Lern-
probleme. Die Lehrer erkennen im Laufe der Zeit,
ob und fiir wen in Klasse 8 eher eine fachspezi-
fische Forderung organisiert werden soll oder
eher kleine Projekte mit den Schiilern durchge-
fithrt werden sollen. Die Projekte sollen dazu die-
nen, die Schiilerinnen und Schiiler wieder mehr
zu motivieren. Die fachliche Forderung orientiert
sich nah am Unterricht und greift individuelle
Defizite auf bzw. bereitet die Schiilerinnen und
Schiiler auf anstehende Klassenarbeiten vor.

In Klasse 8 erfolgt die Arbeit im Lernclub. Die
Forderlehrer entscheiden aufgrund der Diagnose,
welche Kompetenzen genau gefordert werden.
Sie fithren Zielkldrungsgesprdche mit den Schii-
lerinnen und Schilern und schlief3en Lernverein-
barungen mit ihnen ab.

Mit den Schiilerinnen und Schiilern aus Klas-
se 9 findet eine gezielte Vorbereitung auf die Ab-
schlusspriifungen statt.

2. Fir Schiilerinnen und Schiiler aus den Jahr-
giangen 7 und 8, deren Basisfdhigkeiten in Mathe-
matik nicht ausreichend vorhanden sind, wird
mit handlungsorientierten Materialien in der
Mathewerkstatt der Grundschule gearbeitet, um
z.T. grofle Koénnensliicken aufzuholen und den
Schiilerinnen und Schiilern wieder Freude fiir
dieses Fach zu ermoglichen. Die Evaluation des
Schulversuches hat u.a. gezeigt, dass die fach-
liche Forderung in Mathematik hamburgweit
intensiviert und verbessert werden sollte. Mit

dem Schritt, diese Matheférderung einzufiihren,
hat die Schule Kirchwerder auch auf diese Eva-
luationsergebnisse reagiert und damit gute Er-
fahrungen gemacht.

Gestaltung des Forderunterrichts
ab Schuljahr 2010/2011

Die Gruppengrofie in den Forderstunden ist auf
sechs Schiilerinnen und Schiiler beschréankt.

Dieses Angebot ist fiir Schiilerinnen und
Schiiler verpflichtend, die das Klassenziel nicht
erreicht haben. Sind nicht alle Forderplitze
belegt, konnen auch Schiiler/innen teilnehmen,
bei denen die Klassenkonferenz festgestellt hat,
dass ein erhohter Forderbedarf besteht.

Die Erfahrungen mit dem Forderunterricht
zeigen, dass die Situationen und Bediirfnisse der
Klassenstufen unterschiedlich sind (Motivation,
Entwicklungsstand der Schiiler/innen, klassen-
und stufenspezifische Besonderheiten). Diese Er-
fahrungen wurden bei der Gestaltung des Forder-
unterrichts fiir das Schuljahr 2010/2011 aufge-
nommen.

Zur Arbeit in der

Schule Kirchwerder
liegt ein Filmschnitt

auf der beiliegen-
den DVD vor. Die
Kurzbeschreibung
des Konzeptes
finden Sie auf der
beiliegenden CD.
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Das ausfiihrliche
Konzept sowie die
Kurzbeschreibung

finden Sie auf der CD.

Integrative Fachforderung

4.4. Konzepte aus drei Hamburger Gymnasien

Im Schuljahr 2007/08 haben sich das Johannes
Brahms Gymnasium, das Gymnasium Eppendorf
und das Kurt Kérber Gymnasium entschlossen,
Konzepte in ihren Schulen zu erarbeiten, um
auch in dieser Schulform eine Klassenwiederho-

lung zu vermeiden. Im Folgenden werden die
Konzepte der Gymnasien im Uberblick vorge-
stellt. Die ausfiihrlichen Konzepte konnen Sie
auf der beiliegenden CD finden.

4.4.1. Johannes-Brahms-Gymnasium

Das Forderkonzept des Johannes Brahms Gym-
nasiums®? hat sich im Laufe der Erprobung durch
Verdnderungen immer wieder den Erfordernis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst.

Im Wesentlichen basiert das derzeitige
Konzept auf vier Saulen.

Im Rahmen eines Forderblocks wird der Regel-
unterricht im Klassenverband wihrend eines Vor-

mittags fiir die Klassen 7 und 8 einmal in der
Woche fiir zwei Stunden aufgelost. In dieser Zeit
teilen sich die Schiilerinnen und Schiiler dieser
Jahrgédnge in Forder- und Neigungskurse auf, die
Leistungen werden in diesen Blocken nicht be-
notet. Besondere Leistungen kénnen im Zeug-
nis hervorgehoben werden, ansonsten werden
nur die Teilnahme und das Arbeitsverhalten er-
wihnt.

Additive Forderung

]

Forderkurse flir
leistungsschwachere
Schuler/innen
(ausreichend und
schwacher)

in Kleingruppen

In den Fachern:
Deutsch
Mathematik
Englisch
Spanisch
Latein

Entscheidung trifft die
Zeugniskonferenz

N

]

Neigungskurse

fiir leistungsstarkere
Schiler/innen

Aus den Bereichen:
Naturwissenschaftlich,
musisch-kinstlerisch,
gesellschaftswissen-
schaftlich

Projektartiges Lernen
Wettbewerbe

freie Wahl der
Schiler/innen

N

Nl A

Nachhilfe durch
Oberstufen-
schiler/innen

]

Individuelles Coaching
fiir alle Schuler/innen
der Jahrgangsstufen
7-10

Fiir Schiler/innen deren
Defizite vorwiegend

in den Uberfachlichen
Kompetenzen liegen.
Ca. 8-10 Std. durch
ausgebildete Kollegen

Parallel zum Forder-
band.

Lernvereinbarungen
Dokumentation

N

62 Das vorliegende Konzept wurde von Albrecht Gsell und Hendrik Léns erarbeitet.
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4.4.2. Gymnasium Eppendorf

Konzept zur Individuellen Férderung statt
Klassenwiederholung in den Klassen 7-9 am
Gymnasium Eppendorf53

Die Individualisierung des Lernens sowie die
Forderung leistungsschwacher Schiilerinnen und
Schiiler gehort zu den groflen Herausforderun-
gen moderner Schulentwicklung. Die Ergebnisse
internationaler wie nationaler Studien der ver-
gangenen Jahre geben nicht nur das Leistungs-
niveau der Schulen wieder, sondern sie zeigen
gleichzeitig eine grofie Heterogenitét der Schiiler-
leistungen an Gymnasien vor allem in der Mittel-
stufe. Aktuelle Lernstandserhebungen in Hamburg
bescheinigen den Schiilerinnen und Schiilern
einer Klassenstufe einen unterschiedlichen Lern-
stand von bis zu zwei Jahren. Sollen Schiiler mit
diesen unterschiedlichen Kompetenzniveaus und
Wissensstdnden in einem Klassenzimmer ge-
meinsam erfolgreich und motivierend unter-
richtet und soll die Klassenwiederholung in der
Mittelstufe vermieden werden, so erfordert dies
ein verdndertes Verstindnis von schulischem
Lernen: Die Individualisierung von Unterricht
muss ins Zentrum der Unterrichtsentwicklung
gestellt werden.

Um verstdrkt individualisierten Unterricht zu
ermoglichen, muss geplant werden, welche Kom-
petenzen ein Kind im Unterricht erlangen soll.
Ubergeordnet legen die Bildungsstandards fest,
was die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen miis-
sen. So sollten Lernarrangements entwickelt wer-
den, die den Lernprozess so organisieren, dass
die jeweiligen Ziele fiir alle am Lernprozess betei-
ligten erreicht werden.

Konkret bedeutet dies fiir die Umsetzung am
Gymnasium Eppendorf, dass der Prozess der In-
dividualisierung auf unterschiedliche Saulen ge-
stellt wird: Additiv zum bestehenden Unterricht

werden im Rahmen der Begabten- sowie der indi-
viduellen Forderung besonders leistungsstarke
sowie leistungs- und lernschwichere Schiiler
gefordert. Gleichzeitig ist es eine entscheidende
Aufgabe, die Individualisierung und Kompetenz-
orientierung von Unterricht weiterzuentwickeln.

Individuelle Forderung: Ablauf

Seit Beginn der Individuellen Forderung im
Schuljahr 2007/2008 wurde von der Konzept-
gruppe ein Konzept fiir die Klassenstufen 7 und
8 entwickelt, das im Wesentlichen auf der
Fachforderung in den Fachern Mathematik und
Deutsch sowie auf der Lernbegleitung basiert.
Die Projektgruppe hat zunéchst Diagnoseinstru-
mente entwickelt und implementiert, um die
Schiilerinnen und Schiiler der jeweiligen Klassen,
die eine spezielle Forderung erhalten sollen, fest-
zulegen. Aufbauend auf diesem inzwischen er-
probten Verfahren, das die Ergebnisse der Lern-
ausgangslagenuntersuchung, die Beobachtungen
der jeweiligen pddagogischen Konferenzen sowie
der Zeugniskonferenzen einbezieht, erhalten die
Schiiler eine Lernbegleitung und/oder eine Fach-
forderung. Aufgabe der Projektgruppe ,Individu-
elle Forderung” ist es in diesem Zusammenhang,
die beteiligten Kolleginnen und Kollegen tiber
die Diagnoseinstrumente zu informieren und
bei ihrer Arbeit zu unterstiitzen, die Zeugniskon-
ferenzen der Sekundarstufe I zu beraten und im
Anschluss bei der Durchfithrung der Férdermaf3-
nahmen koordinierend tdtig zu werden und die
Ergebnisse zu evaluieren.

83 Erstellt von der Konzeptgruppe des Gymnasiums Eppendorf: Janina Arlt, Andreas Greverath,
Brigitte Grosse-Stolten, Ernst Jordan, Dr. Nicola Konig.

Das ausfiihrliche

Konzept sowie die

Kurzbeschreibung
finden Sie auf der
CD.
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Das volistandige
Konzept und alle

Materialien sind auf

60

der CD zu finden.

Additive Forderung
e fachliche Forderung
® Lernkompetenzkurs
e Lesekompetenzkurs

4.4.3. Kurt-Korber-Gymnasium

»Fordern statt Wiederholen” - konzeptionelle Ge-
danken und strukturelle Vorbereitungen fiir eine
weiterentwickelte Unterrichtsarbeit am KKG.5
Das Konzept hat zum Ziel, Begrifflichkeiten
und Abldufe innerhalb des Projektes ,Fordern statt
Wiederholen” zu systematisieren. Wichtig ist uns
dabei, dass sich die im Konzept formulierten
Ideen leicht in den Schulalltag integrieren lassen.
In diesem Konzept wird grundsétzlich zwischen
Individualisierung des Lernens (siehe insbeson-
dere 3.2) und problemspezifischer Forderung

Lern-
entwicklungs-
gesprache

unterschieden. Wihrend die Individualisierung
allen Schiilern zugutekommen soll, ist die be-
schriebene Forderung nur fiir ausgewdhlte Schiiler
vorgesehen. Beide sind miteinander verzahnt,
riicken sie doch den Einzelnen mit seinen indivi-
duellen Stirken und Schwéchen stirker in den
Mittelpunkt.

Das Konzept basiert auf integrativen und
additiven Forderelementen.

Integrative Forderung
kooperative Lernformen
individualisierte Aufgaben
Studienzeiten/Freiarbeit
Lernplanung/Reflexion
Lerntagebuch
Lernportfolio
Lernpatenschaften

84 Erstellt von einem Autorenteam des Kurt-Kérber-Gymnasiums unter Leitung von Annette Gerndt.



Kurt-Kérber-Gymnasium

Startjahr

2007/08

Konzeptentwicklung

Arbeitsgruppe unter der Leitung von Annette Gerndt

Ziele

e Erh6hung der erfolgreichen Bildungsabschliisse, d.h. Schilerinnen und
Schiiler, die am Ende von Klasse 6 geeignet fur die gymnasiale Schul-
laufbahn gehalten werden, sollen die Sek. | erfolgreich abschlieRen und
nach Maoglichkeit auch Abitur machen.

e Durch das Konzept sollen Strukturen und Mechanismen entwickelt werden,
die Schiilerinnen und Schiilern durch schwierige Phasen der Lernentwick-
lung in fachlicher und nichtfachlicher Hinsicht helfen.

¢ Individualisierung des Unterrichts und problemspezifische Forderung

Organisationsform

Lernentwicklungsgesprache

Additive Forderung

¢ Fachliche Forderung integriert in den Ganztag
¢ Schnelle Wirkung auf den Regelunterricht
Lernkompetenzkurs fiir die Klassen 7-10
Lesekompetenzkurs fiir die Klassen 7-10
Integrative Forderung

e Kooperative Lernformen
Individualisierte Aufgaben
Studienzeiten/Freiarbeit

Lernplanung und Reflexion
Lerntagebuch

Lernportfolio

Lernpatenschaft

Wie wird der
Férderbedarf erhoben?

Ergebnisse der Zeugniskonferenzen

Das Frihwarnsystem

Die Ergebnisse der Lernausgangslagenuntersuchung
Die Lernpotentialanalyse

Inhalte

Lernplanung
Lernentwicklungsgesprache
Fachforderung
Lernkompetenz
Lesekompetenz

Materialien

e Beobachtungsbogen zur Feststellung des Forderbedarfs durch die Zeugnis-
konferenz

e Beobachtungsbogen fiir Fachlehrer zur Riickmeldung von auffalligen

Leistungen im Rahmen des Frihwarnsystems

Testbeschreibung und Kriterien zur Lernausgangslagenuntersuchung

Informationen zur Lernpotentialanalyse

Schiilerbogen zur Vorbereitung des Eltern-Schiiler-Lehrer-Gespraches

Lehrerbogen zur Vorbereitung des Eltern-Schiiler-Lehrer-Gespraches

Elternbrief und Checkliste

Informationen zu systemischen Fragen

Protokoll | - Beratendes Gesprach

Lernvereinbarung

Qualitatsstandards und Verfahrensgrundsatze flir Forder- und Nachhilfe-

kurse im Rahmen des Ganztagsangebotes

Aufbau des Lesekompetenzkurses

e Konzept fur den Kurs ,Training von Lernkompetenzen”
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5. Schlussbemerkung

Mit dem Schulgesetz vom 21.9.2010 ist die ,indi-
viduelle Forderung statt Klassenwiederholung”
gesetzlich in § 45 verankert. In Absatz 1 heif3t es
»Zwischen den Jahrgansstufen 1 bis 10 riicken
die Schiilerinnen und Schiiler am Ende des Schul-
jahres in die ndchsthohere Jahrgangsstufe ihrer
Schulform auf; ...(2) Erfiillt eine Schiilerin oder
ein Schiiler nicht die in den Rahmenplédnen fest-
gelegten Leistungsanforderung in einem oder
mehreren Fichern bzw. Lernbereichen, schliefien
Schule und Schiilerin bzw. Schiiler unter Einbe-
ziehung der Sorgeberechtigten eine Lern- und
Fordervereinbarung ab, in der die gegenseitigen
Pflichten, insbesondere individuelle Férdermaf3-
nahmen neben der reguldren Unterrichtsteilnah-
me, vereinbart werden.“%>

Die individuelle Forderung kann vielfdltige
Formen annehmen, ein breites Spektrum der
Moglichkeiten wurde in der vorliegenden Bro-
schiire dazu aufgezeigt. Nicht immer ist die tra-
ditionelle Nachhilfe das geeignete Mittel der Un-
terstiitzung. Fiir viele Schiilerinnen und Schiilern,

deren Leistungen den Standards nicht entspre-
chen, ist mehr vom Gleichen gerade nicht die
passende Forderung. Haufig setzt sich eine gute
Unterstiitzung auch aus mehreren Elementen
zusammen. Wir mochten alle Lehrerinnen und
Lehrer ermutigen, nach dem passenden Forder-
angebot fiir ihre Schilerinnen und Schiiler zu
schauen. Bedeutsam ist dabei vor allem die
Entwicklung eines schulinternen Forderkon-
zeptes,
* welches gut im Kollegium kommuniziert ist
und gemeinsam getragen wird
* und neben der reinen Nachhilfe vielfaltige
Formen vorsieht.

8 www.hamburg.de/contentblob/1995414/data/schulgesetzdownload.pdf v. 5.8.2011
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Inhaltsverzeichnis CD

Materialien und Kopiervorlagen

3.1.1.1. Sozial-emotionale Entwicklung
- Erwachsenenrolle und Entwicklungséngste in
jeder Entwicklungsstufe
- Interventionsstrategien
-> Fahigkeitenmerkmale
- Stufenziele

3.1.1.2. Diagnose von Lernkompetenz

-> Kompetenzraster zur Entwicklung von Lernkompetenz

- Stufen der Entwicklung von Lernkompetenz

3.1.2.1. Beobachten
- Diagnosebogen Deutsch Lesen
-> Diagnosebogen Rechtschreibung
-> Kompetenzraster Lesen
- Diagnosebogen Mathematik
- Diagnosebogen Fremdsprachen
- Dialogische Lernbegleitung
- Leitfaden fiir ein Lehrertagebuch

3.1.2.2. Klassenarbeiten
- Klassenarbeiten anders nutzen
- Selbstdiagnosebogen

3.1.2.3. Aufgaben
> Komplexe Aufgaben zur Diagnose und Férderung

3.2.1. Stationen Kreislauf individuelle Lernplanung
- Stationen zur individuellen Lernplanung

3.2.2. Individuelle Lernplanung
- Individueller Lernplan
> Phasen der Lernplanerstellung
- Zeitraster fur die Lernplanerstellung

3.2.3. Forderung der Rechtschreibkompetenz
> Fachdidaktische Gesichtspunkte bei der Férderung
- Material:
e Checkliste zur Rechtschreibung 1 und 2
* Kurze und lange Vokale
* lLautgebédrden 1 und 2
* Methode des Silbenschwingens
* Morphem
* Orthoregeln Raster
* Partnerspiel Silbenanalyse
* Rechtschreibspiel
* Rechtschreibung Schritte
» Spielideen Silbengliedern
* Spielidee
» Strategien
* Trenne die Anfangs- und Endbausteine ab
* Weitere Spielideen
* Kurz-lang Memory
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3.2.4.1.1. Kriterien fiir gelungene Zielformulierungen
- Formulierung des Zieles

3.2.4.1.3. Die Zielerreichungsskala
-> Zielerreichungsskala blanko
- Arbeitsblatter zur Zielerreichungsskala 1-7

3.2.4.1.4. Zielklarungsgesprache
- Leitfragen fiir Schiiler/Lehrer Gespréch

- Lésungsorientierte Fragen in Zielkldrungsgesprachen

3.2.4.2. Lernvereinbarungen
- Baum der Stérken
- Beispiele fiir gelungene Lernvereinbarungen
- Hirdenlauf 1 und 2
-> Mein Tor der Woche
- Mein Ziel, meine nachsten Schritte
- Vorlage Grundschule
- Vorlage Sekundarstufe |
-> Wie erreichst du deine Ziele?

3.2.4.3. Logbuch
- Logbuch Vorlage

3.2.4.6. Checktest
> Checktest Beispiel Bruchrechnung

4.3.1. Schule am Altonaer Volkspark
> Kurzkonzept Altonaer Volkspark
- Qualitative Evaluation des Schulversuchs

4.3.2. Schule Luruper HauptstraBe
- Bogen fiir das blaue Oktavheft
- Elternbrief
- Erhebungsbogen fiir die Zeugniskonferenz
> Kurzbeschreibung Schule Luruper Hauptstralle
- Verfahrensablauf

4.3.3. Schule Altrahistedt
> Kurzbeschreibung Altrahlstedt
- Qualitative Evaluation des Schulversuchs

4.3.4. Schule Kirchwerder
- Bogen zur Lernplanung
- Elternbrief
- Individueller Lernplan
- Kurzbeschreibung Schule Kirchwerder
> Lernvereinbarung



Inhaltsverzeichnis DVD

4.4. Konzepte der Gymnasien

4.41
N
>

. Johannes-Brahms-Gymnasium

Férderkonzept des Johannes-Brahms-Gymnasiums
Kurzbeschreibung des Johannes-Brahms-Gymnasiums

4.4.2. Gymnasium Eppendorf

>
>
9

>
>
>
9
>
>
>

Férderkonzept Gymnasium Eppendorf
Auswertung der Lernvereinbarung
Elternbrief

Fachlehrer Feeback

Lernvereinbarung Formular

Sozialbogen fiir Lehrer

Ubergabeprotokoll

Schiilerbogen

Kurzbeschreibung Gymnasium Eppendorf
Protokollbogen Lernvereinbarungen

4.4.3. Kurt-Kérber-Gymnasium

>
>
9

Férderkonzept des Kurt-Kérber-Gymnasiums

Kurzbeschreibung des Kurt-Kérber-Gymnasiums

Materialien

* F1 Der Beobachtungsbogenbogen zur Feststellung
des Forderbedarfes durch die halbjahrliche
Zeugniskonferenz

* F2 Beobachtungsbogen fiir Fachlehrer zur
Riickmeldung von auffélligen Leistungen
im Rahmen des Friihwarnsystems

* F3 Die Testbeschreibung und Kriterien zur
Lernausgangslagenuntersuchung sowie
mogliche Riickschliisse

* F4 Weiterfihrende Informationen zur
Lernpotentialanalyse

* F5 Schilerbogen zur Vorbereitung eines
Eltern-Schiiler-Lehrer-Gespraches

* F6 Lehrerbogen zur Vorbereitung eines
Eltern-Lehrer-Schiler-Gespraches

* F7 Elternbrief inklusive Checkliste fiir das
Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprach

* F8 Weiterfiihrende Informationen zu syste-
mischen Fragestellungen und deren Zielen

* F9 Protokoll | - Beratendes Gespréach

* F10 Lernvereinbarung

* F11 Die Qualitatsstandards und die
Verfahrensgrundsatze fiir Férder- und
Nachhilfekurse im Rahmen des
Ganztagsschulangebotes

* F12 Die Definition von Lesekompetenz
und der Aufbau des Kurses

* F13 Das Konzept fur den Kurs fuir das
Training von Lernkompetenzen

Filme

-

. Schule Altrahlstedt: , Fordern im Team”.

2. Schule Luruper Hauptstrale:
~Systematischer Verfahrensablauf”.

3. Schule am Altonaer Volkspark:
»Erlebnispddagogische Herausforderungen”.

4. Schule Kirchwerder:

2Unterschiedliche Art der Forderung in jedem Jahrgang.
Forderung der Basiskompetenzen in der Mathewerkstatt

der Grundschule”.
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