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VORWORT DER FRAU BUNDESMINISTERIN

Liebe Kolleginnen und Kollegen!
Liebe Studierende!

Die Gesellschaft braucht selbstbewusste Persénlichkeiten mit hohen fachlichen und
sozialen Kompetenzen, die bereit sind, Verantwortung fiir sich und Andere zu
tibernehmen.

Eine motivierende Lernumgebung fiir Schiilerinnen und Schiiler ist bestimmt
von wertschatzenden und bewusst gestalteten Beziehungen zu den Lehrenden, den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Eine wichtige Voraussetzung ist auch ein Unterricht,
der individuelles Lernen ermdglicht, Neugier und Kreativitat unterstiitzt und in dem
Fehler als Lernchance wahrgenommen werden. Auf dieser Grundlage konnen anre-
gende Lernerfahrungen und gute Leistungen entstehen.

Schulen entwickeln sich weiter von einem Ort der Belehrung hin zu einem Zen-
trum des eigenverantwortlichen, kooperativen Lernens. Ein lernforderliches, soziales
Klima in der Schule tragt dazu bei, dass Schiilerinnen und Schiiler auf die zukiinftige
Berufswelt gut vorbereitet sind, sich reflektiert an einer demokratischen Gesellschaft
beteiligen und ihr privates Leben positiv zu gestalten wissen.

Die Publikationsreihe des Osterreichischen Zentrums fiir Persénlichkeitsbildung und
soziales Lernen (OZEPS)* liefert Bausteine fiir die Weiterentwicklung einer
solchen Schule, die es den Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht, individuelle Starken
zu entdecken und auszubauen, positive Erfahrungen bei der gemeinsamen Arbeit zu
sammeln und Konflikte gewaltfrei und konstruktiv auszutragen.

Ein Anspruch des OZEPS ist, theoretische Grundlagen mit Blick auf eine realis-
tische praktische Umsetzbarkeit aufzubereiten. Der Basisteil ,,Personlichkeitsstarkung
und soziales Lernen im Unterricht“ wird in weiteren Erganzungsteilen zu spezifischen
Themenfeldern des sozialen Lernens vertieft: forderliche Leistungsbewertung, pada-
gogische Diagnostik, Individualisierung, Gewaltpravention.

Die Publikationsreihe des OZEPS ist zur Unterstiitzung fiir Lehrende und Stu-
dierende gedacht und spannt einen inhaltlichen Bogen von wesentlichen Entwick-
lungszielen im Unterricht tber die Professionalitatsentwicklung von Lehrerinnen und
Lehrern bis hin zur Schule als lernende Organisation fiir alle Schulpartner. Diesen
wichtigen Gestaltungsprozess mochte ich mit lhnen gemeinsam weiterfiihren.

ey J
Yy -y )
(et leceecol
/

Dr. Claudia Schmied
Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur

* Das OZEPS (Osterreichisches Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und soziales Lernen) ist eine Einrichtung des
BMUKK, die bundesweit fiir alle Institutionen des Bildungswesens tétig ist.
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8 LEITBILD

Leitbild

Das OZEPS arbeitet dafiir, dass Kinder und Jugendliche eine Schule vorfinden,
in der sie

o gern viel lernen
o Ich-Starke entwickeln und
o sozial kompetent werden

Das OZEPS steht fiir einen wertschatzenden, partnerschaftlichen und persénlich-
keitsfordernden Umgang aller Beteiligten im System Schule.
Das OZEPS richtet seinen Fokus auf

o Unterrichtsentwicklung
o Personalentwicklung und
o Organisationsentwicklung

Das OZEPS ist Zentrum und Drehscheibe fiir Multiplikator/innen im Bereich soziales
Lernen und Personlichkeitsbildung.

Das OZEPS vertritt eine theoriegeleitete Praxis und
bildet eine Briicke zwischen Wissenschaft und schulischer Realitat.

Das OZEPS vertieft den Kontakt zwischen den Schulpartnern und zur auBerschuli-
schen Umwelt.

Das OZEPS ist eine lernende Organisation.

Das ,,Osterreichische Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und soziales Lernen*
(OZEPS) arbeitet seit September 2005 im Auftrag des BMUKK. Seit Oktober 2007 ist
das OZEPS iiberregionales Zentrum an der Padagogischen Hochschule Salzburg,
weiterhin im Auftrag des BMUKK.

Aufgabe ist, in allen Bildungseinrichtungen die Férderung von Selbst- und Sozialkom-
petenz zu forcieren, Personlichkeitsbildung zu thematisieren und ein groBeres
Bewusstsein fiir die notwendige Implementierung im System Schule zu schaffen.



EINLEITUNG

Einleitung

Lehrer/innen sind gegenwaértig — aus bildungspolitischer Perspektive betrachtet —
unterschiedlichen, nicht leicht auf einen Nenner zu bringenden Erwartungen und An-
forderungen ausgesetzt. Auf der einen Seite vergeht kaum ein Tag, an dem nicht For-
derungen nach einer starkeren Individualisierung und Differenzierung des Unterrichts
erhoben wiirden; andererseits werden verpflichtende Standards fiir bestimmte Unter-
richtsfacher angekiindigt, wird eine starkere Zentralisierung der Matura iiberlegt und
eine website online gestellt, mit deren Hilfe man Schiiler/innen auf eine mdéglichst gu-
te Bewaltigung der Aufgaben fiir internationale Vergleichsstudien wie PISA vorberei-
ten kann, damit Osterreich bei zukiinftigen Durchgangen einen besseren Rangplatz als
bisher einnimmt.

Lehrer/innen sind vor dem Hintergrund dieser facettenreichen Debatte gefordert,
sich zu positionieren, d. h. jenseits von Extremreaktionen (die da lauten: Abschottung
vor berechtigten Erwartungen einerseits und uniiberlegtes ,,Aufspringen auf den
nachsten Trend andererseits) abzuw&gen. Dazu braucht es Kriterien. In dieser Bro-
schiire werden zwei Kriterien im Kontext von ,Lernen“ — dem Zentralthema von
Schule und Unterricht — entfaltet: Die Kernaufgabe von Lehrer/n/innen, so wird in
dieser Broschiire argumentiert, besteht darin,

o dass Schiller/innen eine Leidenschaft fiir das Lernen entwickeln
(,,Zentralthema®),

o die Schiiler/innen dabei zu unterstiitzen, dass sie Erfolgserlebnisse haben,
weil das fiir die personliche Entwicklung wichtig ist (Kriterium 1) und

o Lernprozesse so zu organisieren, dass die Schiiler/innen dabei bedeutsame
Sozialerfahrungen machen, die bewirken, dass ihre kommunikative und
kooperative Kompetenz steigt (Kriterium 2).

Es ware vermessen, in einer solchen Broschiire zu einem so breiten Thema den An-
spruch auf Vollstandigkeit zu erheben. Ich hoffe aber, dass die hier ausgewahlten
Themen, Daten und Befunde Lehrer/n/innen — wenn sie denn diese Sichtweise einer
Kernaufgabe von Lehrpersonen teilen — helfen, Kinder und Jugendliche beim Lernen
zu unterstiitzen und damit in ihrer menschlichen Entwicklung zu fordern.

Ich danke den Mitarbeiterinnen des OZEPS, insbesondere Mag.2 Brigitte Schréder,
die den Feedback-Prozess organisiert hat, fiir viele wertvolle Riickmeldungen im Pro-
zess der Entstehung dieser Publikation.

Salzburg, im Friihjahr 2008 Franz Hofmann



10 ANSTELLE EINER DEFINITION

Anstelle einer Definition fir
Personlichkeitsstarkung und soziales Lernen
im Unterricht

Eine Unterrichtsepisode einer Lehrerin im O-Ton (Fallgeschichte)

S.66

»Lehrerinsel“ (von VD Bakk. phil. Gudrun Laimer)

Vor vier Wochen iibernahm ich eine zweite Volksschulklasse. Der Schiiler Xaver (Name
geandert) wurde mir von der Kollegin, die ihn im vergangenen Jahr unterrichtet hatte,
als schwierig, distanzlos und grenziiberschreitend beschrieben. Was sie mit Letzterem
meinte, wurde mir bereits ab dem zweiten Schultag klar. Xaver interessierte sich unter
anderem brennend fiir alles, was sich auf, in und um meinen Katheder befand. Er ,,in-
spizierte® den Inhalt meiner Mappe, 6ffnete Schachteln im dahinter liegenden Regal,
war entsetzt, weil sich in einer bestimmten Lade keine SiiBigkeiten befanden, wie er
es aus dem Vorjahr gewohnt war und konnte mir an den folgenden Tagen bereits mit-
teilen, wer die Aufgabe seiner Meinung nach schon geschrieben hat, denn er hatte die
Hefte bereits durchgeblattert. Auch meine Schul- und Handtasche hatten eine magi-
sche Anziehungskraft. Uberall konnten doch wirklich interessante Dinge sein.

Da mich sein Verhalten — trotz groRem Verstandnis fiir sein ,Interesse® — doch
sehr storte, erklarte ich nach einigen gescheiterten Versuchen meinen Katheder und
den dahinter liegenden Platz (Regale, OH, ...) zu meiner LEHRERINSEL, zu der nie-
mand Zutritt hat, der nicht von mir eingeladen oder aufgefordert wurde.

Diese Regel einzuhalten (denn es war keine Vereinbarung), fiel Xaver sehr
schwer. Immer wieder versuchte er in die LEHRERINSEL vorzudringen und wenn es
nur eine FuBlange oder eine Handbreite war. Mittlerweile hatte ich den Eindruck, dass
es nicht mehr um die interessanten Dinge dort ging, sondern dass es ein absolutes
Machtspiel war. Sieht mich die Lehrerin? Ubersieht sie mich? Wie weit komme ich
hinein?

Andere Schiiler/innen, die in die Nahe der LEHRERINSEL kamen, wurden von
Xaver beinhart auf die Regel aufmerksam gemacht. Keiner kam an ihm vorbei. Es
erstaunte mich, wie genau er den Kindern meine Griinde fiir diese Regel erlautern
konnte. Um Xaver die fir ihn harte Situation der Grenzensetzung zu erleichtern,
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bekam er von mir oft Auftrage, etwas von meinem Katheder zu holen oder in das
besagte Regal zu legen usw. Man konnte sehen, wie er dies genoss. Es fiel mir
manchmal schwer, so strikt an meiner Anordnung festzuhalten, aber allmahlich ent-
spannte sich die Situation. Die LEHRERINSEL wurde (fast immer) respektiert, Einla-
dungen dahin erfolgten ausreichend und ich nahm diese Gelegenheiten wahr, um
viele seiner Fragen, wofiir dieses und jenes sei, zu beantworten.

Nun passierte Folgendes:

Eine Studentin sollte ihr Blockpraktikum in meiner Klasse absolvieren. Ich kam mit ihr
in die Klasse, stellte sie kurz vor (eine ausfiihrliche Vorstellrunde sollte im Anschluss
von der Studentin angeleitet werden) und bat sie, sich einen Platz zu suchen. Sie
ging daraufhin — in die LEHRERINSEL und setzte sich auf meinen Platz.

Xaver erstarrte. Es war férmlich zu spiiren, wie er die Luft anhielt. Entsetzt
suchte er Blickkontakt mit mir. In einer stummen Zwiesprache signalisierte er mir:
,»Jetzt haben wir ein Problem! Die geht einfach ohne zu fragen in die LEHRERINSEL!
Er flisterte: ,,Lehrerinsel® (Ich bewunderte ihn sehr, dass er sich zuriickhielt und die
Studentin nicht gnadenlos auf ihren Fauxpas aufmerksam machte.) Ich nickte ihm zu
und flisterte zuriick: ,,Es passt!“ Daraufhin lieR er ganz erleichtert die angehaltene
Luft raus und sein ganzer Korper entspannte sich. Wir fanden es in Ordnung, dass die
Studentin in der Lehrerinsel Platz genommen hatte.

Er wandte sich mit dem ihm eigenen groRRen Interesse der Studentin zu und war
gespannt, was da nun Neues auf ihn und uns zukam.

Ich habe mich in diesem Augenblick sehr mit Xaver verbunden gefiihlt und ich
glaube, dass etwas Entscheidendes in unserer Beziehung stattgefunden hat.

Im Anhang 1 dieser Broschiire finden Sie Hinweise, wie diese Fallgeschichte im Kreis
von Kolleg/innen bearbeitet und reflektiert werden kann.

Hinweise zur Lektiire:

Blau gedruckte Begriffe werden im
Glossar im letzten Teil der Broschiire
ausfuhrlicher erklart.
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Der Mensch wird nur durch die Ubereinstimmende Ausbildung
all seiner Krafte seiner Vollendung naher gebracht.
(Johann Heinrich Pestalozzi)

Unterricht als Ort der
Personlichkeitsstarkung und
des sozialen Lernens

Pladoyer fur ein integratives Vorgehen

Ein bedeutsames individuelles Ziel: Lust auf ,lebenslanges Lernen*

Die Schule ist fiir Kinder und Jugendliche eine wichtige Institution: Sie verbringen darin
einen wesentlichen Teil ihrer Lebenszeit und sollen dort in erster Linie erfahren, dass
Lernen spannend sein und man dabei erfolgreich sein kann. Schiiler/innen sollen durch
die Schule in ihrer Lernbereitschaft und Lernfahigkeit geférdert werden. Gelingt das,
haben Lehrer/innen einen wertvollen Grundstein fiir die Lust auf ,,lebenslanges Ler-
nen“ gelegt. Dieses Ziel hat Prioritat, denn Lehrer/innen haben keine therapeutische
Funktion; sie sind Pddagog/inn/en. Fiir Lehrer/innen stellt sich daher die wichtige Fra-
ge, wie damit Ziele aus dem Bereich der Ich- und Sozialkompetenz verbunden werden
konnen.

Lernen in Gruppen als Chance

Die Tatsache, dass Kinder und Jugendliche in der Schule in Gruppen (in Klassen) ler-
nen, erdffnet die Chance, dass sich Schiiler/innen im Hinblick auf ihre sozialen F&hig-
keiten erproben kdnnen, dass sie Riickmeldungen zu ihrem Sozialverhalten bekommen
(von den peers genauso wie von der Lehrperson) und dass sie — aufgrund der mode-
rierenden Aktivitaten der Lehrperson, die ja auch ein Teil der Gruppe (= Klasse) ist —
Fortschritte in eine erwiinschte Richtung machen kénnen. AuBerdem ist es erwiesen,
dass eine bestimmte Gruppe von Schiiler/n/innen den Lernstoff besser versteht und
besser anwenden kann, wenn sie ihn in Gruppen erarbeitet und diskutiert hat (vgl.
dazu Naheres im Kap. 3).

,Sich in seiner Haut wohl fiihlen*

als wichtige Voraussetzung, aber auch als Ziel

Es ist eine Binsenweisheit, dass sich Menschen dann leichter anderen 6ffnen, sich
anderen zuwenden und mit ihnen zusammenarbeiten konnen, wenn sie ,,sich in ihrer
Haut wohl fiihlen®. Damit ist gemeint — und das gilt nicht nur fiir Schiiler/innen: sich
selbst mbégen, auf bestimmte Fahigkeiten stolz sein konnen, mit sich liebevoll umge-
hen kdnnen, und wenn es darauf ankommt, auch Widerstand leisten zu kénnen — all
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das sind einerseits wichtige Voraussetzungen fiir konstruktives Sozialverhalten;
andererseits sind diese Ich-Kompetenzen wiederum ,,Resultate* von Interaktionen mit
Eltern, Geschwistern, Freund/inn/en, Lehrpersonen und Mitschiiler/n/innen. Auch auf
dieser individuellen Entwicklungsebene liegt fiir Lehrpersonen und peers eine groBe
Chance, ausgedriickt in folgenden Fragen:

o In welchem AusmaRB gelingt es in den Klassenzimmern, einzelnen Schiilern
und einzelnen Schiilerinnen zu einem positiv(er)en Bild von sich selbst zu
verhelfen?

o Wie kénnen Situationen geschaffen werden, in denen einzelne
Schiiler/innen — gerade in einer Institution, in der auch Leistungsdruck
prasent ist — die Erfahrung machen, dass sie unabhangig von ihren Leistun-
gen, die sie zustande bringen, als wertvolle Menschen geschatzt werden?

Damit sind drei wichtige Punkte — gleichsam als Ideal oder als Ziel fiir Schule und
Unterricht — angesprochen, die den Ausgangspunkt fiir diese Hinweise bieten;
zusammengefasst heilen sie:

o Schiiler/innen sollen eine Leidenschaft fiir das Lernen entwickeln kénnen,
insbesondere mit dem Ziel, das fiir ihr Leben gerne zu tun, wofiir Erfolgs-
erlebnisse in der Schule einen Schliissel darstellen;

o Schiiler/innen sollen dazu ein Umfeld vorfinden, das ihnen die Moglichkeit
bietet, sich in ihrem Sozialverhalten zu erproben und darin wachsen zu
konnen;

o Schiiler/innen sollen mit Lehrpersonen und peers zusammen sein, die es fir
wichtig erachten, dass einzelne an Ich-Kompetenz (aber nicht im Sinne von
Egozentrismus) gewinnen und die deshalb ein Sensorium fiir solche Schii-
ler/innen haben, die oft gerne ,,aus ihrer Haut fahren wiirden®, die Probleme
damit haben, sich in einem positiven Licht zu sehen und sich zu mogen.

Wie kénnen nun Lehrer/innen und Schiiler/innen (in gemeinsamer Verantwortung
mit den Eltern) diese Ziele erreichen? Welche MaBnahmen, welche Ideen, welche
Hinweise konnen sie unterstiitzen, diesem Ideal ein Stiick ndherzukommen? Diese
Fragen sind Gegenstand dieser Publikation. Zunachst ein kurzer Blick zuriick im Sinne
einer Bestandsaufnahme samt kritischer Wiirdigung.

Integration von MaBnahmen zur Forderung der Ich- und Sozialkompetenz

in den Unterricht

In den vergangenen Jahren, in denen das Interesse an der Personlichkeitsentwicklung
und an der Sozialkompetenz der Schiiler/innen in allen Schularten erfreulicherweise
gestiegen ist, haben sich unterschiedliche Wege zur Férderung von Ich- und Sozial-
kompetenz herauskristallisiert. Ein Weg, auf den sich Schulen konzentrierten, bestand
darin, eigene Unterrichtsfacher vorzusehen (beispielsweise mit der Bezeichnung ,,so0-
ziales Lernen®, ,,Personlichkeitsbildung und soziales Lernen® o. A.). Diese Initiativen
sind begriiBenswert, konnen aber zu einem ,,Alibi* werden: Sie konnen die Wahr-
scheinlichkeit verringern, dass sich jede/r Lehrer/in folgende Fragen stellt:

13



14 PLADOYER FUR EIN INTEGRATIVES VORGEHEN

S.53

o Was kann ich in meinem Unterrichtsfach tagtaglich zu den oben genannten
Zielen beitragen?

o Wie kann ich meine Art zu unterrichten weiterentwickeln, damit Schiiler/innen
an Ich-Starke gewinnen?

o Wie kann ich Lehrprozesse so planen und in der Klasse organisieren, dass
Schiiler/innen in ihrer Fahigkeit, Verantwortung fiir andere zu ibernehmen,
gefordert werden?

Es ware schade, wiirden sich Lehrer/innen die Beschaftigung mit solchen Fragen
ersparen. Ein anderer Weg als der, eigene Unterrichtsfacher einzurichten, besteht
darin, dass sich die Lehrer/innen einer Schule (und nicht nur einzelne davon) — etwa
in einer padagogischen Konferenz oder anlasslich der Formulierung eines Leitbildes
(vgl. Anhang 2) — Fragen wie diese stellen:

o Wie kdnnen wir mit Schiiler/n/innen im tagtaglichen Unterricht so kommu-
nizieren, dass diese im Lauf ihrer Schulzeit an Ich-Starke und an Empathie-
und Kooperationsfahigkeit gewinnen?

o Oder umgekehrt formuliert: Welche Interaktionsmuster wollen wir eher ver-
meiden, damit unsere Schiiler/innen nicht bereits gewonnene Ich-Starke ver-
leugnen miissen, um keine Nachteile zu erleiden?

o Wie kdnnen Lehrer/innen als Modelle fiir Kooperation und Empathie
fungieren?

o Last but not least: Welchen Konsens kdnnen wir als Lehrer/innen (als
Lehrkorper) finden im Hinblick auf unsere Berufsrolle im Spannungsfeld
»~Anwilte der Schiiler/innen fir Erfolgserlebnisse (Forderung) versus
Konfrontation der Schiiler/innen mit von aufen festgelegten Anforderungen
(Selektion; Bildungsstandards)“ und welche Konsequenzen fiir den Unterricht
ergeben sich fiir uns daraus?

Worin besteht der Vorteil eines solchen (wenngleich vielleicht anstrengenderen und
langeren) Weges, etwa im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses (vgl. dazu als
Beispiel einen inhaltlichen Impuls im Anhang 2), in dem zunachst ein Konsens im
Lehrkorper gesucht werden muss?

Lehrer/innen verhindern damit eher, dass Schiiler/innen ,,zwei Welten* erleben:

o eine ,Welt“ im eigens eingerichteten Unterrichtsfach (etwa ,,soziales
Lernen®), in der sie z. B. von bestimmten Lehrpersonen lernen, was
»empathisch sein* heiflt und

o die ,,Welt“ anderer Unterrichtsfacher, in denen sie erleben (miissen), dass
Empathie hier wenig oder nicht(s) gilt. Eine solche Erfahrung wiirde die
Bedeutung dessen, was die Schiiler/innen im Fach ,,soziales Lernen*
erarbeitet und eingelibt haben, minimieren und die Glaubwiirdigkeit von
Lehrer/n/innen (und mdglicherweise die Glaubwiirdigkeit der Institution
Schule insgesamt) in den Augen der Schiiler/innen nachhaltig beschadigen.
Das viel zitierte (in dieser Form nicht auf die Antike zuriickgehende) Wort
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,»hon scholae, sed vitae discimus® (,,nicht fur die Schule, sondern fir das
Leben lernen wir“) bekdme eine sehr fragwiirdige, wenn nicht sogar zyni-
sche Bedeutung.

Um diese Gefahr zu reduzieren, finden Sie hier einige Hinweise (selbstverstandlich
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit!), wie Sie in lhrem ,,Unterrichtsalltag” dazu beitra-
gen konnen, dass sich Kinder und Jugendliche zu ich-starken und sozial kompetenten
Personlichkeiten entwickeln konnen.

Fiinf Themenbereiche im Uberblick
Entlang folgender Themen erfahren Sie, wo sich fiir Sie als Lehrperson und fiir lhre
Schiiler/innen warum Chancen dazu erd&ffnen:

1. wenn beim Lernen das ,,Ich® auf dem Spiel steht — flankierende MafRnahmen
der Lehrperson

2. individuelles Lernen in der Klasse unter Leistungsaspekten — Hinweise zur
Gestaltung von Lernsettings

3. gemeinsames Lernen mit peers: Wie kdnnen Sie dazu beitragen, dass
Schiiler/innen davon mdglichst viel profitieren?

4. Lernen in einem hierarchisch strukturierten System: Welche Umstande
erschweren die Férderung von Ich- und Sozialkompetenz in der Schule?

5. Peer-learning unter Lehrer/n/innen: Wie kénnen Sie eine Kultur des
»Voneinander-Lernens® in lhrem Kollegium aufbauen?

In den ersten beiden Kapiteln wird dabei die individuelle Perspektive beleuchtet: Wie
reagieren Kinder und Jugendliche mit bestimmten Personlichkeitsmerkmalen, wenn sie
mit Leistungsanspriichen konfrontiert werden? Was spielt sich in ihrem Inneren wahr-
scheinlich ab und worin zeigt sich das? Was soll ich als Lehrer/in dariiber wissen? Die  Was Lernen fiir mich

individuelle Perspektive steht deswegen am Beginn, weil es in schulischen Lernpro- bedeutet: Es ist gut,
zessen letztendlich immer darum geht, dass Einzelne etwas verstehen oder eine be- dass wir lernen!
stimmte Fahigkeit besitzen. Das oft geauBerte Argument, heute gehe es in der Ar- Aber ich finde, dass wir
beitswelt vorrangig um Teamleistungen, und die Schule ware gut beraten, ihre indivi-  es nicht {ibertreiben
duelle Leistungsperspektive (Einzelpriifungen; Forderung wie etwa ,,Schummeln als sollten.

Teamleistung erachten®) endlich aufzugeben, ist ein groRer Trugschluss: Auch ein — Schiiler, 12 Jahre

Team lebt von der Qualitat individueller Fahigkeiten; das Produkt des Teams ist umso
besser, je komplementarer die von Einzelnen eingebrachten Kompetenzen sind. Teams
werden in der Arbeitswelt nicht deswegen gebildet, weil man davon ausgehen muss,
dass alle von einer Sache eher wenig verstehen und ,,ein bisschen mehr heraus-
kommt“, wenn mehrere zusammenhelfen.

In den Kapiteln drei und vier werden die soziale und systemische Perspektive
naher beleuchtet. GemaR dem Grundanliegen dieser Publikation, das Thema ,,Lernen*
in den Mittelpunkt zu stellen, geht es im Kapitel drei um die wichtige und auch gut

erforschte Frage, wie kooperatives Lernen moglichst gewinnbringend organisiert G
werden kann und wie der ,,Mehrwert* eines Gruppenunterrichts, der ja darin be- —
steht, dass die Schiiler/innen Kooperationserfahrungen machen, méglichst gut zur .59

Forderung von Sozialkompetenzen genutzt werden kann. Die systemische
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Perspektive zu beleuchten ist deswegen interessant, weil es Griinde dafiir gibt, dass
die Schule als Institution Merkmale aufweist, die es Lehrer/n/innen nicht unbedingt
leicht machen, Schiiler/innen personlich und auf der Ebene der sozialen
Kompetenzen zu fordern.

Im Kapitel 5 werden schlieRlich einige Ideen benannt, wie Lehrpersonen die
Ressourcen ihrer peer—Gruppen nutzen konnen, um Erfahrungen aus der Unterrichts-
tatigkeit reflektieren oder aber Aktivitaten fiir den Unterricht planen zu konnen. |hr
Vorhaben, diesen breiten Lernbegriff in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen um-
zusetzen, braucht ein Netzwerk, in dem Erfolge wie Misserfolge (mit-)geteilt, reflek-
tiert und auf Konsequenzen hin bedacht werden.



WENN DAS ,,ICH“ AUF DEM SPIEL STEHT

1. Wenn beim Lernen das ,,Ich* auf dem
Spiel steht

Flankierende MaBRnahmen der Lehrperson

Diese Uberschrift ist etwas provokant und pauschal formuliert; Schiiler/innen wiirden

ihr fir viele Unterrichtssituationen und Unterrichtsfacher hochstwahrscheinlich wider-
sprechen, moéglicherweise auch Lehrer/innen. Sie stimmt aber fiir misserfolgsangstli- G
che Schiiler/innen (motivationale Orientierung), also fur solche, die in einem bestimm- 2,
ten Unterrichtsfach — aufgrund bisheriger Lern- und Betreuungserfahrungen und auch ~ 5-62
aufgrund gravierender Misserfolge — eher das Ziel verfolgen, nicht schon wieder die
(gefiirchtete) schriftliche oder miindliche Riickmeldung zu bekommen: Deine Leistung

ist nicht gut genug, sie reicht nicht aus fiir eine positive Note, du wirst mit der Klasse G
nicht mithalten kénnen (negatives Fahigkeitsselbstkonzept als Resultat). Eine verunsi-  «
chernde Diskrepanz (Was mochte ich kdnnen? Wozu bin ich aktuell imstande?) kann 5.55

auch entstehen, wenn Schiiler/innen — im notenmaBig positiven Bereich — Leistungen
erzielen, die sie nicht erwartet haben, mit denen sie nicht zufrieden sind, und sie liber
keine Ideen verfiigen, wie sie diese Kluft zwischen Erwartung und Ergebnis schlieBen
konnten. Genau fiir diese Gruppe von Schiiler/n/innen steht im Unterricht in bestimm-
ten Lernsituationen ihr Ich auf dem Spiel.

Zunachst ein interessanter allgemeiner Befund, aus der Perspektive der Schul-
laufbahn betrachtet: Laut der Befindlichkeitsstudie von F. Eder (2007) ist insbesondere
fur die Zeit nach dem Besuch der Volksschule festzustellen, dass das Fahigkeits-
selbstkonzept in der Sekundarstufe | (Hauptschule, Unterstufe der AHS) absinkt und
etwa in der neunten bzw. zehnten Schulstufe wieder leicht ansteigt. Erklart wird die-
ser Riickgang damit, dass in der Zeit der Sekundarstufe | einerseits der Notendurch-
schnitt der Schiiler/innen im Vergleich zur Volksschule sinkt, die fiir die Schule aufge-
wendete Arbeitszeit aber im Vergleich zur Volksschulzeit ansteigt. Aus diesem Befund
wird deutlich, dass Schiiler/innen wahrend ihrer Schullaufbahn generell Veranderun-
gen ihres Fahigkeitsselbstkonzepts registrieren; die Auswirkungen auf die Lernmoti-
vation im Einzelfall sind aber unterschiedlich.

Folgende Fragen sind deshalb fiir Lehrpersonen wichtig, um die Gruppe von
misserfolgsangstlichen Schiiler/n/innen erkennen zu kénnen. Gleichzeitig werden
MaRnahmen angefiihrt, wie sie solche Schiiler/innen férdern kdnnen:

Wie schatzen einzelne Schiiler/innen ihre Fahigkeiten im Bezug auf das Unterrichts-
fach ein? Welche Lernerfahrungen haben sie mit diesem Fach bisher gemacht und wie
gut haben sie bisher Lernziele erreicht?

Schiiler/innen, die hier eher negativ bilanzieren, sollen durch eher leichte G G
Aufgaben und eine intensive Betreuung (Lerncoaching) unterstiitzt werden, —-—
dieses Selbstbild mittelfristig zu verandern (schulisches Fahigkeitsselbst- $.51 s.6l

konzept). Die Motivation, im Kontext eines solchen Unterrichtsfachs zu lernen,
ist ansonsten niedrig, und das ist wiederum eine schlechte Basis fiir Erfolgs-
erlebnisse. So entsteht ein Teufelskreis.

17
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S.65

S.58

S.51

In welchem Ausmaf3 trauen sich Schiiler/innen in einem bestimmten Fach zu, wichtige
Ziele durch Anstrengung tatséchlich zu erreichen? (schulische Selbstwirksamkeits-
erwartungen)

Schiiler/innen, die haufig ihre mangelnde Begabung fiir schlechte Leistungen
verantwortlich machen, soll durch Lehrer/innen geholfen werden, eine solche
Ursachenzuschreibung zu verandern. (Méglicherweise) geringere Begabung
Iasst sich durch Anstrengung, d. h. durch langere Lernzeiten und durch inten-
sivere Unterstiitzung kompensieren. Sie ist fiir den Schulerfolg kein véllig
unveranderbares Schicksal.

Wie wertschatzend gehen Schiiler/innen mit Fehlern, die sie gemacht haben, um?

Schiiler/innen haben zwar zum GroRteil nicht das Gefiihl, in der Schule keine
Fehler machen zu diirfen, dennoch wird die Art, wie Lehrer/innen oder peers
Fehler im Unterricht kommentieren, von etlichen als verletzend und bloBstel-
lend erlebt. Das Know-how der Schiiler/innen, mit Fehlern konstruktiv umzuge-
hen und aus ihnen lernen zu wollen, ist entwickelbar.

Wichtig ist hier, dass Lehrpersonen Ubungsphasen und Priifungssituationen
deutlich voneinander trennen und dies in jeder Arbeitsphase den Schiilern und
den Schiilerinnen transparent machen. Weiters sollen Lehrpersonen die Lern-
kompetenz der Schiiler/innen dahingehend férdern, dass sie Strategien ken-
nen- und anwenden lernen, mit Fehlern konstruktiv umzugehen (Fehler-
bearbeitungskultur).

Wie gehen Lehrer/innen mit dem Phdnomen der ,,Prifungséangstlichkeit* um? Wie gut
gelingt es, folgenden Teufelskreis aufzubrechen: Schlechte Leistungen kénnen Miss—
erfolgserwartungen verstarken, die ihrerseits wieder zu einer erhéhten Priifungs—
angstlichkeit und schlechteren Leistungen fihren.

Folgende MaBnahmen sind mdglich: Wenn Lehrer/innen zu Beginn der
Prifungssituation eher leichte Aufgaben stellen, die Schiiler/innen mit hoher
Wahrscheinlichkeit 16sen kdnnen, kann sich Priifungsangstlichkeit verringern.
Das ist auch dann mdglich, wenn Lehrer/innen ihren Schiiler/n/innen die
Maoglichkeit bieten, die Art der Priifungsaufgaben in ,,Probetests* oder
»Probeschularbeiten” kennen zu lernen; last but not least ist es bedeutsam,
dass die Schiiler/innen bei der Vorbereitung auf ihre Priifung genau wissen,
welche Ziele und Fahigkeiten Gegenstand der Priifung sein werden. Mit diesen
MaRnahmen kénnte den Lehrer/innen der ,,Spagat* zwischen ihren unter-
schiedlichen Funktionen gelingen — einerseits férdern, andererseits beurteilen.

Das Ziel solcher MaRnahmen besteht darin, dass Lehrpersonen die betreffenden
Schiiler/innen unterstiitzen, dass diese schrittweise Erfolge erleben und ihre Fahig-
keiten mittel- bis langfristig besser einschatzen kénnen; dann kann sich als Konse-
guenz auch ergeben, dass sie die Aversion gegen ein bestimmtes Fach oder gegen
die Schule und das Lernen generell abbauen konnen.
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Dieses ,,Muster* wird sich auch in den folgenden Abschnitten immer wieder G
herauskristallisieren: Erfolgserlebnisse beim Lernen starken das Fahigkeitsselbst- —
S.55

konzept der Schiiler/innen, bewirken, dass sie sich mehr ,,auf eigene Faust® zutrau-
en, machen sie offener fiir das Lernen, auch fiir das Lernen zusammen mit anderen.
Das stellt eine gute Gelegenheit fiir die Forderung von Sozialkompetenzen dar und
fihrt zu einer positiven Einstellung zum Lernen allgemein.
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S.62

S.53

Lernen ist fiir mich im
Leben etwas zu erken-
nen. Was behindert
mich beim Lernen: Mei-
ne Schwester, wenn
sie laut ist. Wenn eine
bedriickende Stille ist,
wenn jemand redet,
meine Klasse, weil ich
mich nicht wohl fiihle.

— Schiilerin, 3. Klasse

2. Individuelles Lernen in der Klasse
unter Leistungsaspekten

Hinweise zur Gestaltung von Lernsettings

Individuelles Lernen in Gruppen (in der Klasse) kann motivierend wirken. Es ist zu-
nachst aber keine giinstige Lernbedingung insbesondere fiir Schiiler/innen, die sich
mit einem bestimmten Unterrichtsfach schwer tun; es ist auch keine giinstige Lern-
bedingung fiir solche, die sich laufend mit anderen vergleichen (wollen) mit dem Ziel,
nicht zur Gruppe derer mit den schlechtesten oder aber auf jeden Fall zur Gruppe
derer mit den besten Noten gehéren zu wollen, denn fiir solche Schiiler/innen steht
nicht mehr das Erreichen eines bestimmten Lernziels und der Gewinn an Kompetenz
im Mittelpunkt der Bemiihungen, sondern das Erreichen bestimmter Leistungsziele
(d. h.: der/die ,,Beste, Schnellste” sein zu wollen oder nicht zu den ,,Schlechtesten,
Langsamsten gehdren zu wollen; Lern- und Leistungszielorientierung).

Dafiir greifen sie dann auch zu Methoden, die nur eine oberflachliche Beschafti-
gung mit der Sache (mit dem Stoff) bewirken (z. B. Schummeltaktiken, Auswendig-
lernen, Verschweigen von Verstehensschwierigkeiten ihren peers oder der Lehrperson
gegeniiber). Solche Schiiler/innen verfolgen aus eigenen Stiicken ,,Ich-Ziele®, aller-
dings oft um den Preis, inhaltlich nicht vorwértszukommen (was sich zu einem spate-
ren Zeitpunkt ihrer Schullaufbahn rachen kann). Lehrpersonen kénnen die Wahr-
scheinlichkeit verringern, dass solche Dynamismen (Leistungsziele verfolgen anstatt
Lernziele) in Klassenzimmern in Gang gesetzt werden; keinesfalls sollten sie solche
Entwicklungen entfachen oder verstarken. Welche MaRnahmen konnen in diesem Zu-
sammenhang helfen?

Herstellung und Aufrechterhaltung eines Ordnungsrahmens in der Klasse
(vgl. u. a. ,,classroom management®):

Insbesondere Schiiler/innen, die sich in einem Fach schwerer tun, brauchen
Orientierung und Sicherheit im Hinblick auf die Frage: Welche Regeln des Zu-
sammenlebens und -arbeitens gelten hier? Was haben wir vereinbart? Auf
welche Vereinbarungen kann ich mich bei meinen Mitschiiler/n/innen und mei-
nem/r Lehrer/in verlassen, weil auch sie diese Vereinbarungen ernst nehmen
und sich entsprechend verhalten?

Wettbewerbssituationen sparsam und iberlegt einsetzen, weil sie die Gefahr in sich
bergen, dass die Schiiler/innen dann Leistungsziele verfolgen:

Wenn Schiiler/innen den Unterricht als eher sachorientiert wahrnehmen (,,Es
geht darum, dass ich als Schiiler/in etwas verstehe, etwas anwenden kann*
usw.), kdnnen sie sich besser auf das Lernen konzentrieren als in einem
Unterricht, in dem es haufig in erster Linie beispielsweise darum geht, wer
mit einer Aufgabe am schnellsten fertig ist.
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Den Schiiler/n/innen etwas zutrauen, d. h. ihnen in dosierter Art und Weise Verant-
wortung Ubertragen, z. B. Phasen selbst gesteuerten Lernens im Unterricht vorsehen:

Wenn Lehrer/innen ihren Schiiler/n/innen zeigen, dass sie Eigenstandigkeit und
Selbstverantwortung schatzen, wirkt sich das positiv auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen der Schiiler/innen aus. Konkret bedeutet das, dass es wichtig
ist, dass Lehrer/innen ihnen zutrauen, dass sie etwas schaffen, d. h. bestimmte
Ziele erreichen konnen. Selbstverstandlich gelingt das besser, wenn ausrei-
chend Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad vorhanden sind, die
Schiiler/innen fir ihren Lernprozess auswahlen und nutzen kdnnen.

Vorsicht bei Leistungsvergleichen im Plenum der Klasse:

Erleben Schiiler/innen haufig, dass sie mit anderen in der Klasse im Hinblick auf
ihre Leistungen verglichen werden, beeinflusst das deren Lernmotivation. Ver-
gleiche mit anderen schaden insbesondere solchen Schiiler/n/innen, die im be-
treffenden Fach eher schlechte Leistungen aufweisen. Besser ist es fiir diese
Schiiler/innen, Riickmeldungen ,,unter vier Augen* zu bekommen, aus denen
sie ablesen konnen, wie es um ihre Leistungsentwicklung bestellt ist und worin
die nachsten Ziele bestehen konnen, auf die sie sich konzentrieren sollen.

Gerade fiir leistungsschwéchere Schiiler/innen und fiir solche, bei denen die Ver-
meidung von Misserfolg im Vordergrund ihrer Bemilhungen steht, ist es wichtig, dass
sie Erfolgserlebnisse haben. Diese wirken mittelfristig wie ein Fundament, auf dem
sie — eigenstandiger und erfolgszuversichtlicher als bisher — eigene kleine Schritte
der Aufgaben- und Probleml6sung wagen kénnen. Dann ist zu hoffen, dass sich ihre
Selbstwirksamkeitserwartungen stabilisieren und dass sie sich damit auch selbstbe-
wusster als bisher Ziele stecken und die entsprechenden Lernwege wagen.

Lehrer/innen, die solche Schiiler/innen in dieser Art und Weise unterstitzen,
leisten einen groBen Beitrag zur Entwicklung deren Selbstbewusstseins und legen auch
den Grundstock dafiir, dass sich diese Schiiler/innen in kooperativen Lernsettings star-
ker einbringen, fachlich davon mehr profitieren und noch dazu wichtige Sozialerfah-
rungen machen, die — wenn sie entsprechend Feedback von ihren peers und der Lehr-
person bekommen — auch zu einem Zuwachs an kommunikativer und kooperativer
Kompetenz fiihren konnen. Erfolgserlebnisse sind fiir diese Schiiler/innen ein beson-
ders wichtiger Schliissel fiir Zuversicht und Lernfreude.

S.58
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S.59

S.51

3. Gemeinsames Lernen mit peers

Wie konnen Sie dazu beitragen, dass Schiiler/innen davon
moglichst viel profitieren?

Gruppenunterricht ist ein sehr gutes Beispiel dafiir, wie Lern- und Sozialziele mitei-
nander verbunden werden konnen. Bedenkt man allerdings die Tatsache, dass es in
der Schule zunachst um einen inhaltlichen Kompetenzzuwachs der Schiiler/innen
geht, ist es wichtig, folgende empirische Tatsache zu berticksichtigen: Nicht fir alle
Schiiler/innen stellt das Lernen in Gruppen eine optimale Lernsituation dar. Es gibt
Schiiler/innen (und auch Erwachsene), fiir die es beim Lernen von Neuem emotional
ganz wichtig ist, bei jedem Lernschritt (1) Klarheit zu haben (sogenannte ,,gewiss-
heitsorientierte Schiiler/innen*): Sie wollen in jeder Phase ihres Lernprozesses wis-
sen, ob sie auf dem richtigen Weg sind, ob ein Gedanke, den sie fassen, zielfiihrend
ist oder sie in die Irre fiihrt. Diese Schiiler/innen bevorzugen beim Lernen von Neu-
em deshalb Einzelarbeit oder aber eine Instruktion durch die Lehrperson, weil die
peergroup (deren Mitglieder ja als Nicht-Experten betrachtet werden) ihres Erach-
tens dieses Orientierungs- und Sicherheitsbediirfnis nicht befriedigen kann. Vor die-
sem Hintergrund spricht viel dafiir, dass Lehrer/innen ihre Schiiler/innen nicht dazu
zwingen, ein Lernziel in Kooperation mit ihren peers zu erreichen, also die Sozialform
offenzulassen oder andernfalls Gruppenphasen so gut zu strukturieren, dass diese
Sozialform den Bediirfnissen der ,,gewissheitsorientierten” Schiiler/innen nach
Orientierung und Sicherheit einigermaBen entspricht. Unter dieser Perspektive der
Wahlfreiheit soll nun liber das Lernpotenzial von Gruppenunterricht nachgedacht
werden.

Qualitatsmerkmale von Gruppenunterricht

Eine Schlusselrolle fiir die Qualitat des kooperativen Lernens spielt die Struktur der
Aufgabenstellung: Darunter fallen die Qualitat der Zielformulierung, die Frage der Rol-
lenverteilung in der Gruppe, die Frage der Vorgabe einer bestimmten Arbeitsstrategie
sowie die Uberlegung, welche Anreize den Schiiler/n/innen gegeben werden, damit
sie motiviert arbeiten. Nachfolgend einige empirisch bestatigte Leitlinien fiir die Auf-
gabenstellung:

> Aufgaben sollen miindlich und schriftlich erteilt werden, wobei eine prazise
und verstandliche Formulierung wichtig ist. Des Weiteren sollen die Lehrper-
sonen durch geeignete MaBnahmen Uberpriifen, in welchem AusmaB die
Schiiler/innen die Ziele und die Struktur der Aufgabe verstanden haben.

> Fir die Schiiler/innen muss der ,,Mehrwert der Gruppe“ evident sein, d. h.
sie sollen klar erkennen kénnen, warum es sich lohnt, das gesteckte Ziel
durch die Zusammenarbeit mit anderen Schiiler/n/innen zu erreichen (und
nicht in Einzelarbeit), warum sie im kooperativen Prozess mehr profitieren
und das Ergebnis qualitativ besser ist, als wenn sie allein gearbeitet hatten.
Lehrpersonen kénnen hier steuernd eingreifen, indem sie fiir die Gruppen
komplementare Rollen festlegen, weil damit das ,,Arbeiten auf eigene Faust*
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unterbunden wird. Ein klassisches Beispiel dafiir ist die Gruppenpuzzletechnik
(auch ,,Jigsaw-Methode*). Bei einem solchen Vorgehen werden auch die
haufig genannten Probleme der ,, Trittbrettfahrerei” minimiert (einer oder
zwei aus der Gruppe arbeiten, die anderen Gruppenmitglieder ,,seilen sich
ab“).

Bei der Planung gilt es zu Uiberlegen, wie stark die Prozesse der Aufgaben-
I6sung durch zu beachtende Vorgaben strukturiert werden bzw. welche
Entscheidungen die Gruppe selber treffen soll (Grad der Offenheit von Auf-
gabenstellungen). Weist die Aufgabe eine eher offene Struktur auf (d. h.

hat die Lehrperson wenig Angaben iiber Arbeitsmethoden gemacht), sollen
Lehrpersonen ihre Schiiler/innen darauf hinweisen, dass zunachst strategi-
sche Entscheidungen getroffen werden miissen und dass sie diese Entschei-
dungen nicht tbersehen diirfen, bevor sie mit der inhaltlichen Arbeit begin-
nen. ErfahrungsgemaR stellen die Schiiler/innen von sich aus keine oder nur
wenige strategische Uberlegungen an, bevor sie mit der inhaltlichen Arbeit
beginnen. Hinzu kommt, dass eher impulsive Schiiler/innen die ,,erstbeste
Strategie anwenden, die ihnen einfallt; andere Schiiler/innen nehmen sich
mehr Zeit, um alternative Strategien zu suchen. Zu beachten ist ferner, dass
Schiiler/innen haufig unreflektiert eine fiir sie gewohnte Lernstrategie wah-
len (diese muss aber nicht unbedingt die fiir die Aufgabe passendste sein!),
wenn ihnen die Wahl selbst iberlassen wird, und dass sie eher nicht tiber
neue Strategien nachdenken.

Unter motivationaler Perspektive ist zu beachten, dass Schiiler/innen wissen,
in welcher Funktion die Gruppenarbeit und deren Ergebnisse zu einem ge-
samtgroBeren Ziel stehen. Nicht nur die Qualitat der Aufgabenstruktur, son-
dern auch die Qualitat der Anreizstruktur ist ausschlaggebend dafiir, wie
intensiv und lernertragreich Gruppenarbeiten ablaufen. Wenn klar ist, dass
Ergebnisse der Gruppenarbeit (im Sinne von Teilzielen) eine wichtige Funk-
tion fiir das Erreichen eines nachfolgenden, ggf. umfassenderen Ziels haben
und die Schiiler/innen das Erreichen der Teilziele aus den Gruppenarbeiten
individuell (in Lernkontrollen wie Kurztests) nachweisen miissen, erhoht das
die soziale Koharenz in der Gruppe in Richtung Teilzielerfolg.

Gruppenunterricht erméglicht den Schiiler/n/innen Kooperationserfahrungen, die nach
Abschluss der Arbeitsphase angesprochen werden sollen. Wahrend die Schiiler/innen
in Gruppen arbeiten, sollen die Lehrer/innen — nach vorheriger Vereinbarung mit den
Schiiler/n/innen — beispielsweise beobachten, in welcher Qualitat sie kooperieren und
dazu Protokolle anfertigen; diese haben fiir Riickmeldungen zur Sozialkompetenz,
nicht aber fiir die Leistungsbeurteilung eine wichtige Funktion. Insbesondere sollte
nach folgenden Kriterien beobachtet werden (vgl. Dann et al., 2002; Beobachtungs-
und Reflexionskategorien):

> Wie organisieren sich die Schiiler/innen bei ihrer Kooperation: Lehrpersonen

sollen also beobachten, in welchem AusmaB die Gruppe Arbeitsstrategien

S.59

Vielleicht will man
manchmal deshalb
auch nicht lernen, weil
man keine Fortschritte
macht. Auch wenn ich
der schlechteste in
einer Gruppe bin, mer-
ke ich mir etwas
schlechter...

— Schiiler, 2. Klasse
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S.60

bespricht, unterschiedliche Rollen fiir die einzelnen Gruppenmitglieder festlegt
und wie es um die Qualitat der Beitrage zur Aufgabenl6sung bestellt ist.

In welcher Lernatmosphare verlauft die Gruppenarbeit: Reit jemand das
Ruder gleich an sich und teilt alle anderen ein? Hat jede/r Schiiler/in die
Maglichkeit, eine bestimmte Funktion zu wahlen oder sind die Funktionen fix?
Wie werden Beitrage Einzelner in der Gruppe kommentiert? Empirischen
Befunden zufolge leiten Schiiler/innen Arbeitsgruppen autoritar (ca. 40%),
freundlich bestimmend (ca. 45%) oder sozio-emotional (ca. 15%). Der letzt-
genannte Leitungsstil ist charakterisiert durch eine flexible Rollenaufteilung,
ein ausgewogenes Beziehungsgeflecht und eine freundschaftliche Atmos-
phare. Aus diesen Ergebnissen lasst sich der Hinweis fiir Lehrpersonen be-
griinden, insbesondere auch die Schiiler/innen zu beobachten, die (sei es
nun implizit oder explizit) Leitungsfunktionen wahrnehmen und ihnen ent-
sprechende Riickmeldungen auf ihr Leitungsverhalten zu geben, und zwar in
der Absicht, den Schiiler/n/innen mittelfristig zu einer sozio-emotionalen
Fiihrungskompetenz zu verhelfen.

Wie helfen die Schiiler/innen einander, wenn jemand etwas nicht gleich ver-
steht? Wird die Losung einfach nur wiederholt oder gehen die Schiiler/innen
aufeinander ein, sodass sich auch eine Einsicht in die richtige L6sung ein-
stellen kann? Oder werden Schiiler/innen bloBgestellt, die mehr Zeit brau-
chen, etwas zu verstehen? Auch in diesem Fall kénnen Lehrpersonen wichti-
ge Modelle sein (Fehlerbearbeitungskultur):

Wenn sie Schiiler/n/innen bei Lernschwierigkeiten eher 16sungswegorientiert
als losungsorientiert helfen, sehen Schiiler/innen, nach welchen Schritten bei
einem solchen Lerncoaching vorzugehen ist.

Konkret kénnen sich Lehrer/innen bei ihren Beobachtungen und Riickmeldungen auf
folgende Fragen konzentrieren:

o Wie differenziert erfolgt die Planung des Lernprozesses durch die Mitglieder

der Lerngruppe? Wurde Arbeitsteilung vereinbart (vgl. ,,Jigsaw-Methode*)
oder haben alle Schiiler/innen in der gleichen Rolle agiert? Wurde unter
Wettbewerbsbedingungen gearbeitet?

Wie agieren die Gruppenmitglieder, wenn sachliche Meinungsverschieden-
heiten auftreten? Dominiert eine Orientierung an den Argumenten oder an
der Meinung der Mehrheit (z. B. nach einer Abstimmung innerhalb der
Gruppe)?

Wie agieren die Gruppenmitglieder, wenn sich Probleme in der Kooperation
ergeben? Treten z. B. Rivalitaten oder Streit um den Fiihrungsanspruch in der
Gruppe zu Tage? Absentieren sich einzelne Gruppenmitglieder und lassen
andere fir sich arbeiten? Falls ja: Wie wird mit diesen Schwierigkeiten umge-
gangen (Ignorieren der Probleme — Aufstellung von Regeln der Zusammen-
arbeit — Metakommunikation)?
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o Wie ist der Beitrag einzelner Gruppenmitglieder zum Lernprozess in der G
Gruppe einzuschatzen, welche Rollen nehmen sie ein? Wird ,,aktives —
Zuhoren® praktiziert? Welche Art der Bewertung der Beitrage, die andere 5.51
einbringen (im Hinblick auf Zustimmung oder Ablehnung), Idsst sich
beobachten?

In Feedbackgesprachen kénnen Lehrpersonen ihre Beobachtungen den betreffenden —
Gruppen mitteilen und gemeinsam mit ihnen iiberlegen, wie die Gruppe an Koopera- 5.58
tionsqualitat gewinnen kann.
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4. Lernen in einem hierarchisch
strukturierten System

Welche Umstande erschweren die Forderung von Ich-
und Sozialkompetenz in der Schule?

Eltern und Lehrer/innen konnen nicht steuern, wo Kinder und Jugendliche welche Ver-
haltensweisen attraktiv oder abstofRend finden, und sich davon inspirieren lassen oder
welche Modelle sie sich auswahlen. So gesehen kann soziales Lernen nicht geregelt
oder verhindert werden, es gibt eine Menge an ,,heimlichen Miterzieher/innen* (seien
diese nun personlich prasent oder medial vermittelt).

Unter dieser Perspektive ist die Frage wichtig, auf welche Lebens- und Arbeitssi-
tuationen Kinder und Jugendliche in ihren Schulen treffen: Mit welchen Strukturen des
Zusammenlebens werden sie dort in welcher Art und Weise konfrontiert? Welche Mo-
delle finden sie dort vor (von der Schulleitung iiber die Lehrpersonen bis hin zu ihren
peers)?

Aus der Distanz betrachtet spricht einiges dafiir, die Schule als nicht von vorn-
herein giinstigen Ort fiir Prozesse der Personlichkeitsstarkung und des sozialen Ler-
nens anzusehen. Warum? Einige bedenkenswerte Argumente seien aufgelistet:

> Die Schule ist von ihrer Geschichte her betrachtet eine hierarchische Insti-
tution, deren Demokratisierung auf der konkreten Standort-Ebene unter-
schiedlich fortgeschritten ist, insgesamt aber noch aussteht (vgl. Eder 1998).

> Schiiler/innen erleben oft, dass wichtige, sie betreffende Dinge entweder
bereits entschieden sind, noch bevor sie einen FuB in die Schule gesetzt
haben (Lehrziele, Schulordnung, Klassenzuordnung u. A.) und/oder dass sol-
che bereits getroffenen Entscheidungen von den Lehrer/n/innen wenig bis
nicht transparent gemacht werden, obwohl das sehr wichtig ware (z. B.
intensives Gesprach zur Frage: Was verstehe ich als Lehrer/in bzw. was ver-
stehen Schiiler/innen unter ,,lernen“? Wie halte ich es als Lehrer/in mit unter-
stiitzenden MaBnahmen, was ist mir hier wichtig? etc. (vgl. Vereinbarung —
Vereinbarungskultur)

> Der Auftrag der Schule besteht nicht nur darin, Schiiler/innen zu fordern und
zu qualifizieren, sondern auch durch MaBnahmen der Leistungsbeurteilung zu
selektieren. Daraus ergibt sich fiir Lehrpersonen das bereits angesprochene,
mehr oder weniger spiirbare Dilemma, Schiiler/innen einerseits im Hinblick
auf deren Personlichkeitsentwicklung fordern zu sollen, diese aber anderer-
seits auch leistungsmaBig beurteilen zu miissen. Diese widerspriichlichen
Aufgaben miissen zwar das Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden
nicht zwangslaufig negativ beeinflussen; in vielen Fallen (wahrscheinlich
misste man hier sagen: in vielen Fachern) ist das in der Schule, insbesondere
ab der fiinften Schulstufe, aber zweifellos der Fall.
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> Viele Schiiler/innen verfolgen in der Schule aus diesem Grund eher das Ziel,
in ihrer Bildungslaufbahn voranzukommen und konzentrieren sich darauf, G
positiv beurteilt zu werden (Leistungszielorientierung). Fiir Schiiler/innen —
steht demnach nicht so sehr der Lern- und Kompetenzzuwachs (auch im Be- 5.62
reich der personalen und sozialen Kompetenzen) im Vordergrund, sondern
die Vermeidung von Schwierigkeiten mit der Lehrperson (schlechte Noten
oder negative Note in einem bestimmten Unterrichtsfach). Sie sind mehr oder
weniger gezwungen, gut zu tberlegen, in welchen Situationen sie sich insbe-
sondere den Lehrer/n/innen gegeniiber authentisch verhalten (also z. B.
offen zugeben: ,,das habe ich jetzt nicht verstanden®) oder eben nicht, weil
sie negative Konsequenzen befiirchten.

Ferdinand Eder (2007) hat in einer Studie zum ,,Befinden von Kindern und Jugendli-
chen in der Osterreichischen Schule* zwei wichtige Punkte herausgestellt, an denen
deutlich wird, dass die Modellwirkung von Lehrer/n/innen beeintrachtigt sein kann:

> So ist seinen Befunden zufolge anzunehmen, dass ca. 15-20% der
Schiiler/innen die Beziehung zu ihren Lehrer/n/innen eher negativ erleben
und dass es sich dabei um die Gruppe unter den Lernenden handelt, die auch
notenmaBig vergleichsweise schlecht abschneidet. Das bedeutet fiir die hier
gestellte Frage, dass firr etwa ein Fiinftel der Schiiler/innen folgender Zusam-
menhang gilt: ,,Schlechte Leistungen im Fach — schlechte Noten — beeintrach-
tigte Beziehung zu den Lehrer/n/innen*; Lehrpersonen haben demnach
wenig Chancen, als positives Modell fiir Sozialverhalten wahrgenommen zu
werden, weil fiir das Modelllernen eine positive Beziehung eine grundlegende
Voraussetzung darstellt.

> Ungefahr gleich viele Schiiler/innen (wiederum ca. ein Fiinftel) geben an,
eher schlechte Beziehungen zu den Mitschiiler/n/innen zu haben; darunter
sind haufiger Burschen als Madchen zu finden. Aufgrund dieser eher negati-
ven Beziehungsqualitat ist es fiir diese Gruppe der Schiiler auch schwieriger,
Kooperationspartner/innen (z. B. im Rahmen eines Gruppenunterrichts) zu
finden, um wichtige Sozialerfahrungen machen zu kénnen.

Die hier aufgelisteten Bedingungen, Einschrankungen und Gefahren kénnen fiir Schii-
ler/innen in den Klassenzimmern unterschiedlich stark zutreffen. Es wére auch tber-
zogen, einseitige Schwarzmalerei zu betreiben; es ware aber auch naiv, sie ganzlich

zu bestreiten oder zu ignorieren.

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir Lehrer/innen?

Auf die Beziehungsqualitt zu den Schiiler/innen achten:

Schiiler/innen werden sich in Lernsituationen Lehrer/n/innen gegeniiber dann eher
authentisch verhalten, wenn sie das Gefiihl haben, der Lehrperson vertrauen zu kon-
nen. Wenn beide Partner — Lehrende und Lernende — das ,,Katz- und Mausspiel zum
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Zweck einer moglichst guten Note* bleiben lassen, sind die Voraussetzungen giinsti-
ger, dass individuelle Unterstiitzung, personliches Mut-Machen und andere Forde-
rungsmalinahmen auf fruchtbaren Boden fallen.
Schiiler/innen in Entscheidungen einbeziehen, ihnen Verantwortung lbergeben und
ihnen zutrauen, dass sie daraus etwas Positives machen:

Es spricht sehr viel dafiir, mit Schiiler/n/innen zu Beginn eines gemeinsamen
Arbeitsjahres in folgenden Bereichen gemeinsame Entscheidungen zu treffen (vgl.
Vereinbarung — Vereinbarungskultur):

o Was versteht jede/r von uns (die Lehrperson eingeschlossen) unter Lernen?
Auf welches Verstandnis kénnen wir uns in der Klasse einigen und welche
Konsequenzen sind damit verbunden — fiir die Schiiler/innen und fir die
Lehrperson? Aus diesem gemeinsamen Verstandnis resultierend: Auf welche
Art der Unterstiitzung kénnen sich Schiiler/innen von Seiten der Lehrperson
verlassen (vgl. Lerncoaching)?

o Welche inhaltlichen Interessen haben Schiiler/innen und wie passen sie mit
den Vorgaben (Lehrplan, Standards usw.) zusammen? Welche Schwerpunkte
setzen wir in unserer inhaltlichen Arbeit und in welchen Plan (Ziele, Inhalte,
Zeitraster) konnen wir unsere Vorstellungen bringen? Wer ist bei der
Realisierung dieses Plans wofir verantwortlich?

o Ein zentraler Bereich betrifft die Leistungsbeurteilung: Welche Vereinbarungen
treffen wir als Klasse? Was bedeutet Transparenz fiir beide Seiten (fur
Lehrende und Lernende)? Welche Unterstiitzungsressourcen, die genutzt
werden kénnen und sollen, stehen in der Klasse zur Verfiigung? Wie und
wann soll um Hilfe angefragt werden? Was wiinschen sich Schiiler/innen, die
in bestimmten Fachern unter Priifungsangst leiden?

Eine weitere Mdglichkeit, Entscheidungen nicht fiir die Schiiler/innen, sondern mit
ihnen zu treffen, stellen Konflikte dar, die in der Klasse auftreten (zwischen einzelnen
Schiiler/n/innen oder aber zwischen der Klasse und der Lehrperson). In diesem Fall
kdnnen Lehrer/innen nach folgenden Schritten vorgehen (Modell des ,,runden
Tisches* nach Oser 1998):

o die Schiiler/innen Lésungsmdglichkeiten suchen lassen und diese an der Tafel
sammeln, allerdings noch ohne Bewertung;

o die Schiiler/innen diese Méglichkeiten in eine Rangreihe bringen lassen und
eine Begriindung einfordern, warum sie glauben, dass eine Losungsvariante
besser ist als eine andere;

o die Klasse eine Entscheidung treffen lassen;

o nach einer Entscheidung fir die ,,beste“ Méglichkeit Verantwortlichkeiten kla-
ren: Wer ist im Prozess der Umsetzung wofiir verantwortlich?

o gemeinsam einen Zeitrahmen abstecken und Kontrollen im Bezug auf die
Umsetzung vereinbaren.
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5. Peer-learning unter Lehrer/n/innen

Wie konnen Sie eine Kultur des ,,Voneinander-Lernens* in
Ihrem Kollegium aufbauen?

Nicht nur Schiiler/innen sollen immer wieder darauf aufmerksam gemacht werden,
die Ressourcen der peers, der Klasse und der Lehrperson zu nutzen, um als Person-
lichkeit und in den je eigenen Kompetenzen wachsen zu konnen. Diese Anregung gilt
gleichermaBen fir Lehrer/innen. Aspekte der individuellen Forderung auf Sach-,
Beziehungs- und Personlichkeitsebene in der Unterrichtsarbeit (starker als bisher) zu
bertiicksichtigen, erfordert bisweilen eine andere Akzentuierung der personlichen
Berufsrolle. Eine solche ,,Umorientierung® bedeutet (in mehr oder weniger groBem
AusmabR, je nach persodnlichem Ausgangspunkt) Verdnderungen

o bei der Planung von Lern-/Lehrprozessen,
o bei der Leitung von Gruppen (= Klassen) und
o bei der individuellen Interaktion mit Schiiler/innen.

Es besteht immer die Gefahr, in wichtigen Unterrichtssituationen in friihere® Verhal-  Was fiir mich lernen
tensmuster zuriickzufallen. ErfahrungsgemaR ist damit zu rechnen, dass auch Schii- bedeutet: Stress, aber
ler/innen das Ihre dazu beitragen, die Lehrperson zu einer solchen ,,Riickkehr zu dann wieder die Freu-
friiheren Rollenmustern zu verlocken, denn: Eine veranderte Interpretation der Leh- de, es zu kdnnen.... viel
rer /innen-Rolle bringt ja auch Veranderungen fiir die Schiiler/innen mit sich, gegen oder wenigstens ein
die Widerstand zu erwarten ist: Schiiler/in zu sein in einer rezeptiven Art, d. h. sich bisschen SpaB dabei
versorgen zu lassen und die Mdglichkeit zu haben, Unterrichtsgeschehen selektiv zu haben.

konsumieren hat ja auch sehr angenehme Seiten. Umso wichtiger ist es, dass sich — Schiilerin, 2. Klasse

Lehrer/innen ein Netzwerk schaffen, das ihnen Unterstiitzung auf diesem Weg bietet.
Was soll in solchen Netzwerken geschehen? Wozu bieten sie in besonderer Weise eine
ideale Moglichkeit?

Erfahrungen in Netzwerke einbringen und reflektieren — und wie?

Wenn Sie als Lehrer/in lhre Erfahrungen in peer-Gruppen einbringen wollen oder sol-
len und gleichzeitig von anderen profitieren wollen, sind Sie gut beraten, folgende
Punkte zu bedenken:

> Aus unterschiedlichen Griinden hat sich in Schulen noch keine ausreichende
Kultur des ,,Voneinander-Lernens* etabliert. Ideen des ,,innerbetrieblichen*
Wissensmanagements, die in anderen Berufsgruppen und Organisationen
bereits geraume Zeit mit Erfolg praktiziert werden, haben in Schulen (noch)
wenig Platz gegriffen. Selbstverstandlich gibt es Kolleg/inn/en, die Berufs-
erfahrungen mit anderen in qualitatsvoller Art und Weise austauschen; das ist
aber nicht der Regelfall.

> In Lehrer/innenkreisen gilt noch immer das auf Lortie zuriickgehende so G
genannte ,,Autonomie-Paritats-Muster®, das kurz zusammengefasst folgendes 2
bedeutet: Was sich im Klassenzimmer ereignet, ist lediglich Sache der Lehr- 5.52
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person, die dort unterrichtet; niemand anderer soll hier eindringen und sich
einmischen (Autonomie). Mit Paritat ist gemeint, dass Lehrer/innen darauf
Wert legen, dass sie als Gleiche unter Gleichen angesehen werden, dass man
also von auBen keinen Unterschied machen diirfe im Hinblick auf die vermu-
tete Unterrichtskompetenz und das AusmaR des jeweiligen beruflichen
Engagements.

Wenngleich solche Tendenzen nicht in allen Schulen und Lehrkorpern mit gleicher
Starke existieren, konnen Lehrpersonen diese doch zu spiiren bekommen, wenn sie
ihre Erfahrungen mit anderen Kolleg/inn/en teilen méchten. Um das méglichst zu
vermeiden, sollten sie auf folgende Punkte achten:

(a) tber gut Gelungenes, aber auch tiber weniger gut Gelungenes berichten

Es ist wichtig, dass sich Lehrer/innen nicht auf ihre Erfolge beschrénken, sondern
auch tber weniger gut Gelungenes oder Misslungenes berichten und besonders in
diesem Fall auch anfligen, was ihnen diese Enttauschungen zu bedenken geben. Das
kann in Form von kurzen, aber aussagekréftigen Fallgeschichten (vgl. Beispiel im
Anhang 1) erfolgen, die gemeinsam reflektiert werden. Sie kénnen sich in der Vor-
bereitung einer solchen Fallgeschichte an folgenden Schritten orientieren:

o Mein Ausgangspunkt: Welche (eher) negative Unterrichtserfahrung habe ich
bearbeitet?

o Mein Plan und dessen Durchfiihrung: Was habe ich warum geplant?
Wie ist es gelaufen?

o Ergebnisse im Sinne eines Reslimees

(b) Angebot, als critical friend zur Verfiigung zu stehen (kollegiale Hospitation)

Im Idealfall werden Lehrer/innen nun von einem Kollegen oder einer Kollegin, der/die
auch mit dhnlichen Problemen bei Schiiler/innen kdmpft, angesprochen. Die betreffen-
den Lehrer/innen wollen vielleicht diesen Weg auch einmal versuchen. Es ist nun sehr
wichtig, nicht in die Rolle eines ,,Rezeptologen® oder einer ,,Rezeptologin® zu geraten.
Damit ist gemeint, dass Lehrer/innen einfach als Ratgeber/innen fiir einfache Hand-
lungsrezepte fungieren, frei nach dem Motto: ,,Tue das, dann kommt das oder jenes
dabei heraus.” Unterricht ist ein zu komplexes Geschehen, als dass einfache Hand-
lungsrezepte in allen Klassen — und seien es selbst solche in der gleichen Schule —
hundertprozentig funktionieren wiirden. Stattdessen ist es wichtig, dass sich
Lehrer/innen als so genannter ,,critical friend” anbieten. Konkret ist dabei auf Folgen-
des zu achten:

> Critical friend und sein Kollege bzw. ihre Kollegin sollen zueinander Vertrauen
haben und gerne miteinander arbeiten; ein gutes Gesprachsklima ist Voraus-

setzung fir eine solche Begleitung.

> Ziel und Dauer der Zusammenarbeit sind zu vereinbaren.
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> Als critical friend soll man bereit sein, sich auf die geschilderte Problemlage
(z. B. eine Unterrichtssituation, eine bestimmte Handlungsweise der Lehr-
person o. A.) einzulassen.

> Critical friends lassen sich die konkrete Situation, das geplante Vorhaben oder
die gemachte Erfahrung ihres Gegeniibers beschreiben und versuchen, sich in
diese Situation einzufiihlen.

> Sie stellen zunachst nur Informationsfragen, um das eigene Verstandnis zu
erhéhen und bitten ihr Gegeniiber gegebenenfalls, bei der Schilderung von
Unterrichtserfahrungen auf der situationsbeschreibenden Ebene zu bleiben,
d. h. auf wertende Aussagen moglichst zu verzichten. Letztere wiirden sie in
ihrem Anliegen, sich eine Situation vorstellen zu kénnen, behindern (vgl. den
Unterschied zwischen Verhaltensbeobachtungen und -interpretationen im
Instrument ,,Arbeiten mit Fallgeschichten®).

> Sie verzichten auf Kritik oder vorschnelle L6sungsvorschlage, um ihr Gegen-
Uber nicht in eine bestimmte Richtung zu dréngen.

> lhre eigenen Erfahrungen haben dort Platz, wo es darum geht, die Auswir-
kungen von Ideen oder Vorschlagen vorherzusagen, etwa in der Formulierung:
,Wenn Du das so oder so machst, kann es sein, dass die Schiiler/innen in
dieser oder jener Art und Weise reagieren.

> Sie steigen mit lhrem Gegeniiber in den so genannten Aktions-Reflexions-
zirkel ein, d. h. sie geben Unterstiitzung bei der Planung bestimmter
Vorhaben, sie beobachten ihren Kollegen oder ihre Kollegin — wenn méglich —
bei der Durchfiihrung der Planung und sie bieten Nachbesprechungen an, in
denen der Prozess nach bestimmten Gesichtspunkten reflektiert wird.

> Es ist hilfreich, wenn critical friends ein Begleitungs-Journal fiihren, weil ihnen
das die Moglichkeit bietet, den Begleitungsprozess immer wieder zu reflektie-
ren oder sich von anderen, die liber Erfahrungen als critical friend verfiigen,
Riickmeldungen zur eigenen Téatigkeit holen zu kdnnen.

Erfahrungsgemaf profitieren in solchen kollegialen Begleitungen beide beteiligten Leh-
rer/innen, sodass sich der damit verbundene zeitliche Aufwand allemal lohnt. Bereits
an Schulen eingefiihrte Verpflichtungen zu kollegialer Hospitation werden — wenn sie
nach der soeben beschriebenen Art und Weise ablaufen — von den Betroffenen weni-
ger als Zwang, sondern als Chance zur beruflichen Profilierung wahrgenommen.
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Schlusswort

Beim Schreiben dieser Broschiire ist mir wieder bewusst geworden, was ich in gut
zwanzig Jahren beruflicher Tatigkeit in Lehrer/innen-Aus- und -Fortbildung immer
wieder erfahre:

Lehrer/innen brauchen als Lernexpert/inn/en Werkzeuge (Techniken, Hand-
lungsabldufe im Sinne von Routinen; heute sagt man neudeutsch tools) fiir ihre
berufliche Tatigkeit — dariiber besteht kein Zweifel. Hier werden einige wenige ange-
boten; es wird auf andere Biicher verwiesen, die sich diesbeziiglich als Fundgrube
eignen.

Aber: Ohne eine reflektierte padagogische Position (man kann dazu auch ,,pad-
agogisches Credo* oder personliche Werthaltung sagen, die wie ein Motto iber der
beruflichen Tatigkeit steht) konnen diese Werkzeuge mit véllig unterschiedlichen Wir-
kungen eingesetzt werden — manchmal sogar zum Schaden der Schiiler/innen. Insbe-
sondere von einer solchen padagogischen Positionierung, tiber die auch in
Lehrer/innen-Kollegien an einzelnen Schulen diskutiert und entschieden werden muss
(vgl. Anhang 2), ist hier die Rede.

Diese Handreichung ergreift Partei fiir eine bestimmte padagogische Werthaltung.
Eine solche muss offengelegt, begriindet und zur Diskussion gestellt werden; andern-
falls wiirde ich mir als Autor den Vorwurf der Ideologisierung gefallen lassen miissen.

Im Schlusswort soll daher diese padagogische Werthaltung noch einmal prazi-
siert werden, um Gegenpositionen zu ermadglichen, die freilich auch unter derselben
Begriindungsverpflichtung stehen.

Lehrer/innen — so wird argumentiert — sollen

o Lernen (das ist das ,,Kerngeschaft“) so organisieren, dass ihre Schiiler/innen
an Ich- und Sozialkompetenz gewinnen;

o sich dabei in erster Linie als ,,Anwalte” ihrer Schiiler/innen verstehen und
Bildungsstandards, Lehrplanvorgaben und andere Anspriiche ,,von auBen*
aus diesem Blickwinkel heraus interpretieren und individuell konkretisieren;

o Unterricht so organisieren, dass der/die einzelne Schiiler/in eine realistische
und faire Chance auf Erfolgserlebnisse hat, weil sie so das Selbstvertrauen
und die Selbstzuversicht ihrer Schiiler/innen stabilisieren kénnen;

o Unterricht so organisieren, dass Schiler/innen wichtige soziale Erfahrungen
machen kdnnen (Gruppen- und Projektunterricht), dazu Feedback erhalten
und diese Erfahrungen mit den peers reflektieren;

o mit den Schiilern und den Schiilerinnen in unterschiedlichen Unterrichtssitua-
tionen (im Lerncoaching genauso wie in Priifungssituationen oder bei Kon-
flikten, um drei vollig unterschiedliche Situationen zu nennen) so kommunizie-
ren, dass sie dabei als Modelle fiir authentische und faire Kommunikation
erlebt werden konnen.

Die einzelnen Punkte dieser padagogischen Werthaltung klingen weder revolutionar
noch spektakular. Sie stellen aber trotzdem eine Herausforderung fiir jene Lehrkrafte
dar, die ihren Unterricht danach ausrichten wollen.
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osterreichischen Schule. Befragung 2005.

Innsbruck: Studien-Verlag.

Wie geht es Kindern und Jugendlichen in Gsterreichischen Schulen? F. Eder hat dazu
vor etwas mehr als zehn Jahren bereits Untersuchungen gemacht und diese in der
jlingsten Zeit wiederholt, um Entwicklungen und Trends nachzeichnen zu konnen. In
diesem Buch finden sich u. a. interessante Ergebnisse zu lernrelevanten Parametern
wie Fahigkeitsselbstkonzept, Priifungsangst oder schulische Lernfreude.

Girmes, R. 2004: (Sich) Aufgaben stellen. Professionalisierung von Bildung und
Unterricht.

Seelze: Kallmeyer.

Girmes sieht Aufgaben als den zentralen Lernort fiir Schiiler/innen an, an dem sich
diese lebensrelevante Kompetenzen erschlieBen konnen. Ausgehend von einem Ver-
standnis schulischen Lernens, bei dem kommunikative und selbst gesteuerte Prozesse
auf Seiten der Schiiler/innen groBe Bedeutung haben, leitet sie die Leser/innen ihres
Buches an, wie sie Aufgaben fachbezogen, aber auch facheriibergreifend unter
Beachtung bestimmter Prinzipien konzipieren kénnen, um Schiiler /n/innen bedeutsa-
me Lernziele erreichen zu helfen. Dabei berticksichtigt sie auch, dass Schiiler/innen
dann motivierter arbeiten, wenn sie in ihrem Lernprozess Prioritaten setzen konnen
und dazu Wahlmdoglichkeiten vorfinden.

Grell, J. & Grell, M. 52003: Unterrichtsrezepte.

Weinheim: Beltz.

Ein Klassiker. Pflichtlektiire fiir Generationen von Lehramtsstudierenden, haufig ver-
wendet in der Lehrer/innen-Fortbildung. Jochen und Monika Grell prasentieren — im
Bewusstsein dariiber, dass fiir padagogische Berufe Rezepte zu kurz greifen — ihre
Vorstellungen von der Struktur einer Unterrichtseinheit. lhre Kurzformel lautet: Leh-
rer/innen werden um die drei zentralen Schritte ,,Input — Verarbeitung — Kontrolle*
nicht herumkommen. In diesem Buch findet sich auch die in Lehrer/innen-Kreisen zum
Teil sehr umstrittene, weil heftige Kritik am wahrscheinlich (noch) verbreiteten ,,Erar-
beitungsmuster*.

Helmke, A. 42005: Unterrichtsqualitat erfassen, bewerten, verbessern.

Seelze: Kallmeyer.

Der deutsche Erziehungswissenschafter Andreas Helmke geht hier der beriihmten
Frage nach, was ,,guten Unterricht* ausmacht. Die Lektiire dieses Buches ermaglicht
einen Uberblick tiber die Vielfalt an wirkméchtigen Faktoren, belegt durch sehr aktuel-
le empirische Befunde. Sie macht deutlich, dass sich jemand, der die Frage stellt, was
guten Unterricht ausmacht, zunachst liber die Ziele, die mit dem betreffenden Unter-
richt erreicht werden sollen, Rechenschaft geben muss.

Hofmann, F. & Moser, G. 22004: Offenes Lernen planen und coachen.

Linz: Veritas.

Was ist ,,offenes Lernen*“? Mit welchen MaBnahmen kénnen Lehrer/innen ihren Unter-
richt so gestalten, dass Schiiler/innen mehr Verantwortung fiir ihr Lernen liberneh-



men, als ihnen das bisher zugestanden wurde bzw. sie das bisher gewohnt waren?
Dieses Buch ist getragen von der Uberzeugung, dass eine radikale Offnung des Unter-
richts misserfolgsangstlichen Schiiler/n/innen und solchen, die sich mit einem Unter-
richtsfach schwer tun, (zusatzliche) Probleme bereiten wiirde und Lehrpersonen des-
halb bei MaBnahmen in Richtung Offnung des Unterrichts sehr behutsam vorgehen
sollten. Angesprochen wird auch die Tatsache, dass offener Unterricht — konsequent
weitergedacht — auch andere Formen der Leistungsbeurteilung braucht als die bisher
praktizierten (Selbstevaluation, Einsatz von Portfolios).

Kounin, J. S. 2006: Techniken der Klassenfiihrung.

Miinster: Waxmann (Reprint aus dem Jahr 1976).

Kounin gibt in diesem (leider wenig bekannten) Klassiker eine Antwort auf die Frage,
die viele Lehrer/innen beschéftigt: Wie kann ich eine hohe Mitarbeitsrate bei einer
niedrigen Fehlverhaltensrate erzielen? Kounin empfiehlt Lehrer/n/innen, unerwiinsch-
tes Verhalten zu einem sehr friihen Zeitpunkt seiner Entstehung zu registrieren und zu
unterbinden; des Weiteren den ,,Schwung des Unterrichts“ nicht ,,mutwillig” zu zer-
stéren, Ubergange im Unterricht von einem Lernschritt zum anderen fliissig zu gestal-
ten u. a. Pradikat: Immer noch lesenswert, obwohl es bereits in den 70er Jahren des
letzten Jahrhunderts geschrieben worden ist.

Lortie, D. C. 1975: Schoolteacher. A Sociological Study.

Chicago, University of Chicago Press.

Ich belasse es hier bei der bibliographischen Angabe als Quelle fiir das Autonomie-
Paritats-Muster. Dieses ist im Glossar erklart.

Niirnberger Projektgruppe 2001: Erfolgreicher Gruppenunterricht.

Stuttgart: Klett.

Lehrer/innen behaupten oft, Gruppenunterricht wiirde viel Zeit kosten und — in Relati-
on dazu — wenig an Ertrag bringen. Die Autor/inn/en greifen diese Behauptung auf
und weisen nach, dass sie dann gilt, wenn einige neuralgische Punkte in der Organisa-
tion und Durchfiihrung von Gruppenunterricht zu wenig beachtet wurden. Sie
beschreiben, worauf Lehrer/innen achten sollen: auf die Klarheit des Arbeitsauftrags,
auf die Uberpriifung des Verstandnisses dieses Auftrags, eine komplementare Rollen-
verteilung in der Gruppe, das Vermeiden von Kontrollrunden wahrend der Erledigung
des Gruppenauftrags u. a. m. Das Buch ist sehr praxisbezogen geschrieben und
basiert auf Beobachtungen zahlreicher Unterrichtseinheiten mit Gruppenunterricht.

Oser, F. 1998: Ethos — die Vermenschlichung des Erfolgs: zur Psychologie der
Berufsmoral von Lehrpersonen.

Opladen: Leske + Budrich.

Der Schweizer Erziehungswissenschafter Fritz Oser betont in diesem Buch, dass
Lehrer/innen gleichermalen iber fachliche, didaktische und eine Werte-Kompetenz
verfligen missen. Unterrichtliche Entscheidungen haben seiner Meinung nach immer
auch eine ethische Komponente, bei denen die drei Werte ,,Gerechtigkeit, Wahrhaftig-
keit und Fiirsorge* ausbalanciert werden miissen. In diesem Buch ist auch sein Dis-
kurs-Modell des ,,runden Tisches* beschrieben. Er pladiert dabei fiir eine ,,Padagogik
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der Zumutung®, d. h. Schiiler/n/innen soll in positiver Weise unterstellt werden, dass
sie substanzielle Beitrage zur erfolgreichen Konfliktlosung leisten konnen.

Oser, F., Ullrich, M. & Biedermann, H. 2000: Partizipationserfahrungen und indi-
viduelle Kompetenzen.

Departement Erziehungswissenschaften der Universitat Fribourg.

Abrufbar unter: http://www.sbf.admin.ch/edc/html/partizipation-d.pdf

(Stand vom 18.07.2007).

Sie finden in diesem Internetdokument eine ausfiihrliche Beschreibung des Modells
des ,,runden Tisches“ nach F. Oser.

Wellenreuther, M. 2004: Lehren und Lernen — aber wie? Empirisch-experimen-
telle Forschungen zum Lehren und Lernen im Unterricht.

Hohengehren: Schneider.

Martin Wellenreuther bespricht in diesem — eher als Nachschlagewerk zu nutzenden —
Buch unterschiedliche Formen des Lehrens und Lernens und bietet empirische Belege
an. Angesprochen werden folgende unterrichtsrelevante Themen: Lernen, Gedachtnis,
Textverstehen, Motivation, peer-teaching. Einzelne Kapitel dieses Buches konnen er-
folgreich fiir die Reflexion und Evaluation von Unterrichtsplanen und Unterrichtsver-
laufen verwendet werden.
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Anhang 1

Ein Beispiel fiir eine Fallgeschichte und die weitere Arbeit damit —
S.55

In einer Fortbildungsveranstaltung bringt eine Lehrerin einer Volksschule (Primar-

schule) folgendes Beispiel ein:

Fallgeschichte: ,Lehrerinsel®

Vor vier Wochen iibernahm ich eine zweite Volksschulklasse. Der Schiiler Xaver (Name
geadndert) wurde mir von der Kollegin, die ihn im vergangenen Jahr unterrichtet hatte,
als schwierig, distanzlos und grenziiberschreitend beschrieben. Was sie mit Letzterem
meinte, wurde mir bereits ab dem zweiten Schultag klar. Xaver interessierte sich unter
anderem brennend fiir alles, was sich auf, in und um meinen Katheder befand. Er ,,in-
spizierte® den Inhalt meiner Mappe, 6ffnete Schachteln im dahinter liegenden Regal,
war entsetzt, weil sich in einer bestimmten Lade keine SiiBigkeiten befanden, wie er
es aus dem Vorjahr gewohnt war und konnte mir an den folgenden Tagen bereits mit-
teilen, wer die Aufgabe seiner Meinung nach schon geschrieben hat, denn er hatte die
Hefte bereits durchgeblattert. Auch meine Schul- und Handtasche hatten eine magi-
sche Anziehungskraft. Uberall konnten doch wirklich interessante Dinge sein.

Da mich sein Verhalten — trotz groRem Verstandnis fiir sein ,Interesse® — doch
sehr storte, erklarte ich nach einigen gescheiterten Versuchen meinen Katheder und
den dahinter liegenden Platz (Regale, OH, ...) zu meiner LEHRERINSEL, zu der nie-
mand Zutritt hat, der nicht von mir eingeladen oder aufgefordert wurde.

Diese Regel einzuhalten (denn es war keine Vereinbarung), fiel Xaver sehr
schwer. Immer wieder versuchte er, in die LEHRERINSEL vorzudringen und wenn es
nur eine FuBlange oder eine Handbreite war. Mittlerweile hatte ich den Eindruck,
dass es nicht mehr um die interessanten Dinge dort ging, sondern dass es ein abso-
lutes Machtspiel war. Sieht mich die Lehrerin? Ubersieht sie mich? Wie weit komme
ich hinein?

Andere Schiiler/innen, die in die Nahe der LEHRERINSEL kamen, wurden von
Xaver beinhart auf die Regel aufmerksam gemacht. Keiner kam an ihm vorbei. Es
erstaunte mich, wie genau er den Kindern meine Griinde fiir diese Regel erlautern
konnte.Um Xaver die fiir ihn harte Situation der Grenzensetzung zu erleichtern,
bekam er von mir oft Auftrage, etwas von meinem Katheder zu holen oder in das
besagte Regal zu legen usw. Man konnte sehen, wie er dies genoss.

Es fiel mir manchmal schwer, so strikt an meiner Anordnung festzuhalten, aber
allmahlich entspannte sich die Situation. Die LEHRERINSEL wurde (fast immer) respek-
tiert, Einladungen dahin erfolgten ausreichend und ich nahm diese Gelegenheiten
wahr, um viele seiner Fragen, wofiir dieses und jenes sei, zu beantworten.

Nun passierte Folgendes:

Eine Studentin sollte ihr Blockpraktikum in meiner Klasse absolvieren. Ich kam mit ihr
in die Klasse, stellte sie kurz vor (eine ausfiihrliche Vorstellrunde sollte im Anschluss
von der Studentin angeleitet werden) und bat sie, sich einen Platz zu suchen. Sie
ging daraufhin — in die LEHRERINSEL und setzte sich auf meinen Platz.
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Xaver erstarrte. Es war formlich zu spiiren, wie er die Luft anhielt. Entsetzt
suchte er Blickkontakt mit mir. In einer stummen Zwiesprache signalisierte er mir:
,»Jetzt haben wir ein Problem! Die geht einfach ohne zu fragen in die LEHRERINSEL!*
Er flisterte: ,,Lehrerinsel!“ (Ich bewunderte ihn sehr, dass er sich zuriickhielt und die
Studentin nicht gnadenlos auf ihren Fauxpas aufmerksam machte.) Ich nickte ihm zu
und flisterte zuriick: ,,Es passt!“ Daraufhin lieB er ganz erleichtert die angehaltene
Luft raus und sein ganzer Kérper entspannte sich. Wir fanden es in Ordnung, dass
die Studentin in der Lehrerinsel Platz genommen hatte.

Er wandte sich mit dem ihm eigenen groRen Interesse der Studentin zu und war
gespannt, was da nun Neues auf ihn und uns zukam.

Ich habe mich in diesem Augenblick sehr mit Xaver verbunden gefiihlt und ich
glaube, dass etwas Entscheidendes in unserer Beziehung stattgefunden hat.

In welchem AusmaB ist diese Fallgeschichte gut nachvollziehbar geschildert?

Handelt es sich um eine Episode?

Beobachtungen von Verhalten (+)

Interpretationen (-)

(Beispiele)

Xaver ist grenziiberschreitend.

Xaver offnete Schachteln im dahinter lie-
genden Regal.

Andere Schiiler/innen wurden von Xaver
auf diese Regel ... aufmerksam gemacht.
Ich kam mit der Studentin in die Klasse,
stellte sie kurz vor (...) und bat sie, sich
einen Platz zu suchen.

Er flisterte: ,,Lehrerinsel!

Ich nickte ihm zu und flisterte zuriick:
»ES passt!*

Er wandte sich der Studentin zu.

Fazit

(Beispiele)

Xaver ist schwierig, distanzlos.

Xaver interessierte sich brennend ...
Xaver war entsetzt ...

Auch meine Schul- und Handtasche hat-
ten eine magische Anziehungskraft.
Diese Regel einzuhalten fiel Xaver sehr
schwer.

Es war formlich zu spiiren, wie er die
Luft anhielt.

Wir fanden es in Ordnung, dass die
Studentin in der Lehrerinsel Platz genom-
men hatte.

Er wandte sich mit dem ihm eigenen gro-
Ren Interesse der Studentin zu und war
gespannt, was da nun Neues auf ihn und
uns zukam.

Die Lehrerin, die diese Fallgeschichte geschrieben hat, hat phasenweise prazise Beob-
achtungen geschildert; zwischendurch berichtet sie aber immer wieder auch viele ih-
rer Interpretationen: Sie meint genau zu wissen, was in Xaver vorgeht und warum er
das oder jenes macht oder nicht macht. Wie kann sie sich dessen so sicher sein? Bei
der weiteren Arbeit konnen solche Interpretationen hinderlich sein, weil die Gefahr
besteht, dass sie von den Mitgliedern der peer-group unhinterfragt akzeptiert werden.
Damit kénnen von vornherein Barrieren fiir alternative Ideen aufgebaut sein, die den
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Ertrag einer Analyse erheblich schmalern. Bei einer weiteren Fallgeschichte sollte der
Anteil an Verhaltensbeobachtungen groBer und der Anteil an geschilderten Interpreta-
tionen kleiner werden.

Das Ereignis ist ein klassisches Beispiel fiir eine Episode. Der Schlusssatz ist als
Ich-Botschaft zu bezeichnen und ist nicht als Kommentar im Sinne einer ,,Moral aus
der Geschichte® zu taxieren.

Beispiele fiir Analysegesichtspunkte

Analysegesichtspunkte Bezug zu Konzepten, Modellen und

Theorien
Was tut die Lehrerin, um die Stérung o operantes Konditionieren nach
durch Xaver zu beenden? Thorndike

o Zuwendung gewahren

o Regel vereinbaren

o mit einer Aufgabe betrauen, um uner-
wiinschtes Verhalten zu unterbinden

Wie ist die Interaktionsqualitat zwischen

der Lehrerin und Xaver zu beschreiben?

o keine Strafe

o Anzeichen fiir empathische Reaktionen
der Lehrerin

Aufgrund der Tatsache, dass in der
Fallgeschichte kaum Dialoge aufgezeich-
net sind, ist dieser Analysegesichtspunkt
schwer zu bearbeiten. Hier wiirde ein
Videoband mit guter Qualitat mehr
Aufschluss geben.

negative Verstarkung

Exstinktion unerwiinschten Verhaltens
prakonventionales Niveau nach

L. Kohlberg

Storungsprioritatsregel der Themen-
zentrierten Interaktion nach Ruth C.
Cohn (,,Nicht gegen den Widerstand
agieren, sondern sich die im Wider-
stand liegende Energie nutzbar
machen®)

Achtung — Warme — Riicksichthahme
nach Tausch & Tausch

Dirigierung — Lenkung nach Tausch &
Tausch

,verliererlose Methode“ nach Gordon
Erziehungsstile nach Lewin, Lippitt &
White (autoritar, demokratisch-part-
nerschaftlich, laissez-faire)

Die Riickmeldungen an die Lehrerin sollen sich in einem ersten Schritt auf die bei

ihr beobachtbaren Verhaltensweisen beziehen (linke Spalte); in weiterer Folge

kann — unter Bezugnahme auf die zitierten Konzepte, Modelle und Theorien (vgl. rech-
te Spalte) — eine Bewertung dieser Verhaltensweisen vorgenommen werden. Dabei
missen aber unbedingt die dafiir verwendeten Theorien offengelegt werden!

Wertende Riickmeldungen kénnen in diesem Fall beispielsweise sein:
Es war gut, Xaver fir seine Ubergriffe nicht zu bestrafen; wenn deine Annahme
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stimmt, dass es Xaver um Zuwendung ging, hatten Strafen nichts gewirkt, weil er
damit wieder erreicht hatte, dass du dich ihm zuwendest.

Es war gut, den Blickkontakt mit Xaver zu suchen, weil er damit wahrscheinlich
gemerkt hat, dass du ihm ja Zuwendung und Warme geben willst. Du hast das Verhal-
ten von Xaver sehr schnell in eine bestimmte Richtung interpretiert. Was hast du
getan, um deine Vermutungen, dass es Xaver in erster Linie um Zuwendung geht, zu
Uberpriifen?

Du hast mit deinem Verhalten eine gute Mischung zwischen Achtung und
Lenkung gefunden. Was denkst du, konnten die nachsten Schritte in deiner Erziehung
von Xaver sein?

G Das Riickmeldegesprach verlauft in der Regel konstruktiver, wenn die daran Beteilig-

2 ten die Feedbackregeln beachten.
S.58
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Anhang 2

Beispiele fiir Reflexionsfragen fiir eine Lehrer/innen-Konferenz zur padagogi-
schen Schulentwicklung

Nehmen Sie sich Zeit, um folgende Fragen bzw. Aufgaben zu bearbeiten:
1. Lehrer/innen entwickeln im Lauf ihrer Berufstatigkeit konkrete Vorstellungen da-
riiber, was hauptsachlich Aufgabe der Schiiler/innen im Lernprozess ist und was
hauptsachlich Aufgabe der jeweiligen Lehrperson. Vergleiche beziiglich dieser Vorstel-
lungen Uber die Schiiler/innen- und Lehrer/innenrolle im Lehr-/Lernprozess bei ver-
schiedenen Lehrpersonen haben gezeigt, dass relativ groRe Unterschiede bestehen.
Beschreiben Sie bitte /hre Vorstellungen hinsichtlich der Rollenverteilung von
Lehrperson und Schiiler/n/innen, so wie das aus lhrem Unterricht in der Regel deut-

lich wird.

Welche Aufgaben in lhrem Unterricht in der Regel nur Schiilerinnen und Schiilern zu-
kommen:

Welche Aufgaben in lhrem Unterricht einmal Ihnen als Lehrperson, dann aber auch
wieder den Schiilerinnen und Schiilern zukommen kénnen:
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Rangplatz

2. In lhrer Arbeit mit Schiiler/n/innen versuchen Sie zumeist iber mehrere Schuljahre
hinweg Ziele, die Ihnen als Lehrperson wichtig sind, zu verwirklichen. Vergegenwarti-
gen Sie sich diese (langfristigen) Ziele (nicht Lernziele fiir eine oder zwei Unterrichts-
einheiten), die fiir Sie bedeutsam sind, beschreiben und begriinden Sie diese bitte.

Wenn Sie damit fertig sind, reihen Sie bitte die von lhnen genannten Ziele ent-
sprechend ihrer jeweiligen Bedeutsamkeit (indem Sie z. B. jedes Ziel mit einem Rang-
platz versehen). Geben Sie im Hinblick auf die drei wichtigsten Ziele an, mit welchen Un-
terrichtsmethoden Sie diese zu erreichen versuchen.

Ziele, die lhnen als Lehrperson lang- Methoden, mit denen Sie diese Ziele
fristig wichtig sind zu erreichen versuchen

3. Aufgrund der Entwicklung des Arbeitsmarktes verweisen zahlreiche Expert/inn/en
vermehrt darauf, dass es heutzutage im Rahmen der schulischen Bildung immer wich-
tiger wird, dass Lehrpersonen ihren Schiiler/n/innen helfen, dynamische Fahigkeiten zu
entwickeln. Eine solche Fahigkeit besteht beispielsweise darin, dass Schiiler/innen ,,selb-
standig(er) lernen lernen® (Zuwachs an Lernkompetenz).

Auf welche fordernden bzw. hemmenden Bedingungen sind Sie in lhrer bisheri-
gen Unterrichtspraxis im Hinblick auf die Entwicklung dieser Fahigkeit gestoRen?
Welche dieser hemmenden Bedingungen konnten Sie gegebenenfalls verandern?

fordernde Bedingungen, die Sie erfahren hemmende Bedingungen, auf die Sie
haben gestoBen sind

Was konkret haben Sie in lhrem bisherigen Unterricht versucht, um dieses Ziel zu
verwirklichen? Was haben Sie mit lhren Versuchen bewirkt?
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4. Beobachtet man einzelne Lehrpersonen iber mehrere Unterrichtseinheiten hin-
weg, kann man feststellen, dass diese im Lauf der Zeit einen personlichen Stil im
Hinblick auf den Ablauf des Unterrichts entwickeln. Vergegenwartigen Sie sich bitte
jetzt lhre Art zu unterrichten und beschreiben Sie das lhrem persoénlichen Stil ent-
sprechende Ablaufschema, das Sie (mdglicherweise ohne dass Sie das jedes Mal
bewusst {iberlegen wiirden) bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts leitet.

5. Es passiert Lehrpersonen bisweilen, dass ihre Schiiler/innen mit der Unterrichts-
planung nicht einverstanden sind und das der jeweiligen Lehrperson (in unterschiedli-
cher Art und Weise) auch zu verstehen geben (z. B.: ,,Dieser Stoff ist uninteressant®;
»diese Methode ist langweilig”; ,,das wei/kann ich schon®; ,,dazu kénnten wir uns
dieses Video ansehen® o. A.). Erinnern Sie sich an solche Situationen in Ihrem Unter-
richt, beschreiben Sie ein typisches Beispiel und Ihr Verhalten in dieser Situation.

6. Einige Untersuchungen berichten, dass Lehrern und Lehrerinnen, die gerade eine
Unterrichtseinheit gehalten haben, auf dem Weg von der Klasse in das Konferenz-
zimmer (oder zur nachsten Klasse) oft wichtige Gedanken (beziiglich dessen, was in
der vorhergehenden Stunde gelaufen ist) durch den Kopf gehen.

Im Anschluss an diesen Hinweis bitte ich Sie um einige konkrete Angaben tiber
Ihre Nachbereitung von Unterrichtseinheiten. Erinnern Sie sich daran, als Sie das letz-
te Mal eine Unterrichtseinheit nachbereitet haben:
Welche Strategien haben Sie dabei angewendet?
Welche Fragen sind lhnen dabei wichtig gewesen?
Als wie typisch ist der von lhnen geschilderte Fall im Hinblick auf lhre alltagliche
Praxis der Nachbereitung einzuschatzen?

In Kleingruppen tauschen Lehrer/innen sich tiber ihre Antworten aus, diskutieren kon-
troverse Meinungen und fassen das Ergebnis (das auch Diskrepanzen beinhalten kann)
auf einem Plakat zusammen. Im Plenum wird so das Zielspektrum eines Lehrkorpers
sichtbar und kann im Hinblick auf wiinschenswerte Konvergenzen in zentralen Berei-
chen weiterbearbeitet werden.
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Aktives Zuhoren
vgl. transaktiver Dialog

Aufgaben stellen

GLOSSAR

Aufgaben sind ein zentrales Unterrichtsinstrument, mit dem Schiiler/innen in den
Lernprozess einsteigen und das Lernziel erreichen sollen. In welchem AusmaB Auf-
gaben diese Wirkung entfalten konnen, hangt freilich von bestimmten, nachfolgend
genannten Kriterien ab; es werden jeweils auch Konsequenzen fiir die Aufgaben-

konstruktion beschrieben:

Kriterien, damit Aufgaben die
erwiinschte Wirkung entfalten

... fur die Aufgabenkonstruktion ist
daher wichtig:

Die Schiiler/innen sollen die Aufgaben-
stellung moglichst schnell mit der zu
erlangenden und firr sie attraktiven
Kompetenz in Verbindung bringen kon-
nen (,,Diese Aufgabe hilft mit, mein Ziel
zu erreichen!®).

Die Aufgabe soll fiir die Schiiler/innen
verstandlich sein.

Ein anspruchsvolles Kriterium: Die Auf-
gabe soll die Schiiler/innen heraus-, aber
nicht Uberfordern; ggf. unterschiedlich
schwierige Aufgaben zur Auswahl anbie-
ten (Pflicht- und Wahlaufgaben)

Lehrpersonen brauchen, wenn sie Aufga-
ben auswahlen oder selbst konstruieren,
zunachst Klarheit tiber das Lehrziel; die
Attraktivitat von Lehrzielen ist fiir Schii-
ler/innen in der Regel dann gréRer, wenn
Lehrer/innen sie in Entscheidungen die
Ziele betreffend einbinden.

Die Verstandlichkeit kann durch unter-

schiedliche MalRnahmen erhoht werden:

o in der Aufgabenformulierung auf den
Unterrichtskontext Bezug nehmen
(,,Aus dem Input weiBt du ...“; ,,in die-
sem Schritt geht es darum, dass ...*)

o auf die Bekanntheit der verwendeten
Begriffe achten (Vorwissen der Schii-
ler/innen?)

o Wie klar ist formuliert, was die Schii-
ler/innen tun sollen?

o Wie prazise ist beschrieben, worin das
Ergebnis bzw. das Produkt der Aufgabe
besteht?

o einzelne Schiiler/innen erklaren lassen,
was sie glauben, dass sie jetzt tun sol-
len (Verstandnischeck) und auftretende
Missverstandnisse fiir die Adaptierung
der Aufgabenformulierung protokollieren.

Den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe be-
achten; dazu ist es moglich, sich an den
»taxonomischen Niveaus* zu orientieren:
o etwas wiedergeben kdnnen, eine be-
stimmte Strategie verwenden kénnen
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o etwas mit eigenen Worten erklaren
konnen

o eine gelernte Strategie auf eine neue
(d. h. noch nicht bearbeitete) Problem-
stellung anwenden kénnen

o Aufgabenlosungen auf ihre Richtigkeit
analysieren konnen

Die Schiiler/innen sollen ihre Aufgaben- Lehrer/innen kénnen

I6sung selbst auf ihre Qualitat hin ein- o Losungsblatter anbieten

schatzen konnen und miissen dies auch o AufgabenlGsungen an der Tafel sam-
tun (eigenverantwortliches Lernen). meln, zunachst ohne diese ,,aus

Expert/inn/ensicht* zu kommentieren
und die Schiiler/innen Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede der LGsungen
finden lassen

o in einem Diskussionsprozess, in dem
sich die Lehrpersonen abschlieBend
einbringen, die Qualitat der Aufgaben-
I6sungen bestimmen

Lehrer/innen konnen (und sollen) diese Kriterienliste selbstverstandlich auch ver-
wenden, um Aufgaben aus Schulbilichern oder anderen Quellen, die sie im Unterricht
anbieten wollen, auf ihre Qualitat hin zu liberpriifen; die genannten Kriterien gelten
selbstverstandlich auch fiir Aufgaben, die zu Priifungszwecken gestellt werden. Zur
Qualitat von Aufgaben fiir Gruppenarbeiten vgl. auch Kap. 3 (Qualitadtsmerkmale von
Gruppenunterricht).

Autonomie-Paritats-Muster

Dieser Begriff findet sich in der wissenschaftlichen Literatur zum Selbstverstandnis
von Lehrer/n/innen (vgl. Lortie 1975); mit ihm wird ausgedriickt, dass viele
Lehrer/innen der Uberzeugung sind, dass sie allein fiir ihren Unterricht und fiir das
Geschehen im Klassenzimmer verantwortlich sind (Entscheidung tber Lehrziele,
Methoden und Medien) und dass sich Kolleg/innen oder Eltern in diese Entscheidun-
gen nicht einmischen sollen (Autonomie); er spricht auBerdem die Uberzeugung von
Lehrer/n/innen an, dass alle Mitglieder eines Lehrk&rpers gleich gut unterrichten,
dass es also im Hinblick auf die Unterrichtsqualitat keinen Unterschied zwischen den
einzelnen Lehrer/n/innen gibt (Paritat). Wenn dieses Muster bei Lehrer/n/innen einer
Schule durchschnittlich stark ausgepragt ist, sind unterschiedliche MaBnahmen zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung (Kooperation bei der Unterrichtsplanung, facher-
tibergreifendes Unterrichten, Unterrichtsevaluation und kollegiale Hospitation u. a.)
schwerer zu realisieren als bei einer geringeren Auspragung im Lehrkorper.
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Bildungsstandards

Es ist in Osterreich in absehbarer Zeit damit zu rechnen, dass so genannte Bildungs-
standards im Sinne von Regelstandards fiir Deutsch, Mathematik und Englisch (mit
unterschiedlichen Funktionen) eingefiihrt werden. Den bisherigen bildungspolitischen
Verlautbarungen zufolge soll mit diesen Standards festgelegt werden, welche Fahig-
keiten (Kompetenzen) Schiiler/innen am Ende der vierten oder achten Schulstufe in
den genannten Fachern ,,durchschnittlich® (deshalb die Bezeichnung ,,Regelstan-
dards*“) aufweisen sollen. Im Hinblick auf die Lernmotivation der Schiiler/innen (giin-
stig ist ja ein moglichst hohes Ausmal an ,,intrinsischer Motivation®; vgl. Lern- und
Leistungszielorientierung sowie motivationale Orientierung) wird sehr viel davon
abhangen, wie Lehrpersonen mit diesen Regelstandards im Unterricht umgehen; fol-
gende Varianten werden — nicht zuletzt von den fiir diese Mallnahmen politisch Ver-
antwortlichen — fiir moglich gehalten: Lehrpersonen fiihlen sich durch die Einfiihrung
dieser Regelstandards starker fremdbestimmt (und in ihrer Lehrtatigkeit selbst kon-
trolliert) und geben diesen Druck auch an ihre Schiiler/innen weiter — damit ist eine
fur die Lernmotivation der Schiiler/innen ungiinstige Entwicklung angedeutet. Besser
ware es, Lehrpersonen wiirden die Regelstandards als Hilfe fiir eine starkere Ziel-
und Aufgabenorientierung des Unterrichts nutzen und bereit sein, die Ergebnisse der
Testverfahren, die zu den Regelstandards konstruiert werden, fiir Veranderungen bei
ihrer Unterrichtsplanung zu berticksichtigen. In der Erziehungswissenschaft wird die
Frage, ob mit einer starkeren Standardisierung der Unterrichtsziele die erhofften Wir-
kungen erzielt werden kdnnen, kontrovers diskutiert: Beflirworter/innen argumentie-
ren beispielsweise mit einer besseren Vergleichbarkeit der Bildungsabschliisse; Geg-
ner/innen befiirchten, dass Unterrichtsfacher, fiir die keine Standards entwickelt
werden (kdnnen), in der Schule weiterhin an Bedeutung verlieren wiirden (z. B. die
kreativ-kiinstlerischen Facher); sie befiirchten auRerdem, Lehrpersonen wiirden an
Entscheidungsspielraum, welche Ziele sie in den Unterricht einbringen, verlieren —
und das in einer Zeit, in der Lehrpléane bewusst offener gehalten werden, um starker
z. B. auf die Interessen der Schiiler/innen und die Lernmdglichkeiten, die sich in der
jeweiligen Region rund um einen Schulstandort befinden, eingehen zu kdnnen.

Classroom management

Der Begriff stammt aus der US-amerikanischen Unterrichtsforschung und kann mit
»Klassenfiihrung® Gibersetzt werden. Es gehort zu einer der wichtigsten Aufgaben von
Lehrer/n/innen, dafiir zu sorgen, dass maglichst alle Schiiler/innen einer Klasse unge-
stort sachbezogen arbeiten konnen. Beeintrachtigt wird eine solche Lernatmosphéare
insbesondere durch Ablenkungen, die von der Lehrperson oder von Schiiler/n/innen
ausgehen. Die Modelle, die zu diesem Begriff entworfen wurden, geben Auskunft da-
riiber, wie Lehrpersonen durch bestimmte MaBnahmen den Unterrichtsfluss in Gang
setzen und auch in Gang halten konnen. Konkrete Hinweise finden sich etwa zu fol-
genden Fragen: Wie kénnen Lehrpersonen nicht-aufgabenbezogene Aktivitaten von
Schiiler/n/innen erkennen und den ,,richtigen® Schiiler/n/innen zum ,,richtigen* Zeit-
punkt signalisieren, dass sie dieses Verhalten registriert haben und nicht akzeptieren?
Wie kdnnen sie das bewerkstelligen, ohne die Schiiler/innen dabei zu stéren, die auf-
gabenbezogen arbeiten? Wie kdnnen sie selber verhindern, dass sie durch bestimmte
Aktivitaten Schiiler/innen aus dem Lernfluss ,,herausreien*? ). Kounin hat dazu be-
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reits vor mehr als 30 Jahren ein interessantes Buch geschrieben, das an Aktualitat
nichts eingebiiRt hat (Kounin 2006).

Der deutsche Erziehungswissenschafter A. Helmke hat — ausgehend von einer Vielzahl
von empirischen Ergebnissen — MaBnahmen zusammengefasst, wie Lehrer/innen fiir
ein gutes classroom management sorgen kénnen (Helmke 42005, 83f):

1) Klassenraum vorbereiten (so, dass Staus und Stérungen vermieden werden kénnen, der
Raum gut iibersehbar ist, Materialien fiir die Schiiler/innen leicht zuganglich sind)

2) Regeln und Verfahrensweisen planen (Vereinbarung praziser Regeln fiir die Zusammen-
arbeit der Schiiler/innen untereinander, Aushang der Regeln auf einem Poster oder Plakat im
Klassenzimmer, Verdeutlichung anhand konkreter Beispiele; Entscheidung iiber zul&dssige und
unzuldssige Verhaltensweisen, Entwicklung einer Liste von Prozeduren und Regeln)

3) Konsequenzen festlegen (fiir angemessenes wie fiir unangemessenes Verhalten)

4) Unterbindung von unangemessenem Schiiler/innenverhalten (unangemessenes
Schiiler/innenverhalten sofort und konsistent beenden; durch Verweise auf die vereinbarten
Regeln begriinden)

5) Regeln und Prozeduren méglichst bald in der Klasse ansprechen (in die Unterrichtsein-
heiten am Schuljahresbeginn einbauen; wenn sich erst ,,schlechte” Rituale und Verhaltens-
weisen eingeschliffen haben, sind sie mit verbessertem Klassenmanagement nur noch sehr
schwer abzubauen)

6) Aktivitdten zum Schulbeginn (Aktivitaten entwickeln, die dem Ziel dienen, das Zusam-
mengehdrigkeitsgefiihl, den Klassengeist, die Koh&sion zu fordern)

7) Strategien fiir potenzielle Probleme (rechtzeitig Strategien planen oder vereinbaren, wie
man mit Stérungen des Unterrichts, bedingt durch Leerzeiten oder durch inhaltliche
Schwierigkeiten, umgehen kann)

8) Beaufsichtigen/Uberwachen (das Schiiler/innenverhalten aufmerksam beobachten, insbe-
sondere bei Arbeitsbeginn — um eventuelle Missverstandnisse der Arbeitsanweisungen und
Instruktionen entdecken zu kdnnen)

9) Vorbereiten des Unterrichts (so, dass fiir verschieden leistungsfahige Schiiler/innen unter-
schiedlich schwierige Lernaktivitaten méglich sind)

10) Verantwortlichkeit der Schiiler/innen (Entwicklung von MaRnahmen, die den
Schiiler/n/innen ihre Verantwortlichkeit fiir die Ergebnisse ihrer Arbeiten klar machen;
Beeinflussung der Selbstwirksamkeit)

11) Unterrichtliche Klarheit (klare, strukturierte, ausreichend redundante Informationen
geben).
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Critical friend

Dieser Begriff stammt aus der ,,Aktionsforschung®, die Lehrer/innen ermutigt, ihren
Unterricht unter der Perspektive selbst gewahlter Fragestellungen aus eigener Initiati-
ve und mit Hilfe selbst gewahlter Unterstiitzer/innen zu erforschen (vgl. das Stan-
dardwerk von Altrichter & Posch #2007). Zunichst ist es bei einem solchen Vorhaben
wichtig, einen ,,Ausgangspunkt“ zu formulieren, d. h. eine Beobachtung aus dem Un-
terricht oder eine Frage zum Unterricht, die eine Lehrperson beschaftigt. Impulse da-
fuir konnen folgende Fragen sein:

o ,Welche Idee wollten Sie schon lange einmal ausprobieren?

o Welche lhrer Starken wollen Sie noch weiterentwickeln?

o In welcher Situation gibt es viele Unklarheiten, tiber die Sie schon langst in
Ruhe einmal nachdenken wollten?

o Welche Situation bereitet lhnen Schwierigkeiten, so dass Sie den Wunsch
haben, besser mit ihr zurechtzukommen?*

Als Formulierungshilfe konnen folgende unvollstéandige Satze fungieren:

o ,lch wiirde gerne ... verbessern.

o Einige Schiiler/innen, Eltern, Kolleg/innen sind nicht gerade gliicklich tber ...

Was kann ich tun, um diese Situation zu verandern?

Ich bin ganz verblifft Gber ...

... ist eine Quelle des Argernisses. Was kann ich hier tun?

Wenn ich ..., bin ich hinterher fix und fertig.

Ich &rgere mich standig Uber ...

o Wie kann die Erfahrung (eines Kollegen/einer Kollegin, aus der Literatur usw.)
auf meine Situation angewendet werden?*

o o o

o

Ein/e ,.kritische/r Freund/in“ hat die Aufgabe, die Lehrperson in diesem Prozess zu
begleiten und Riickmeldungen auf einzelne Aktivitaten zu geben.

Fahigkeitsselbstkonzept, schulisches

Darunter wird in der Padagogischen Psychologie das Bild verstanden, das Lernende
Uiber ihre Fahigkeiten und Leistungsgrenzen in einem bestimmten Unterrichtsfach
haben. Lehrpersonen konnen etwas Uber dieses Fahigkeitsselbstkonzept erfahren,
wenn sie Schiiler/innen beobachten, wie sie Erfolge oder Misserfolge, die sie bei der
Bearbeitung von Aufgaben im betreffenden Unterrichtsfach erleben, kommentieren.

Fallgeschichte

1. Was ist eine Fallgeschichte?

In einer Fallgeschichte prasentieren Lehrpersonen ihren Kolleg/inn/en der peer-group
ein konkretes Ereignis aus ihrem Unterricht:

o Es kann sich dabei um ein reales praktisches Problem handeln, auf das sie in
ihrem Unterricht gestoRen sind und das sie fiir ihren Unterricht als typisch
erachten oder
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o es kann sich um ein Beispiel fiir die erfolgreiche Umsetzung einer MaBnahme
handeln, auf die sie im Kontext einer Fortbildung gekommen sind.

2. Was bringt das Arbeiten mit Fallgeschichten?
Mit anderen Lehrer/n/innen an Fallgeschichten zu arbeiten, bringt einige Vorteile fir
die Entwicklung ihres professionellen Lehrer/innen-Verhaltens:

o Lehrer/innen lernen induktiv, d. h. sie gehen nicht von einer theoretischen
Uberlegung aus und suchen nach praktischen Anwendungsmdglichkeiten, son-
dern umgekehrt: Ausgehend von einem realen Unterrichtsereignis wird im
Kolleg/inn/enkreis die Frage gestellt, warum sich Schiiler/innen so verhalten
haben wie in der Fallgeschichte erzahlt, wie ihr Verhalten moglicherweise mit
ihrem Lehrer/innen-Verhalten zusammenhangt und welche Handlungsalter-
nativen es geben konnte.

o Lehrer/innen verstehen sich generell vorwiegend als Praktiker/innen und sind
daher motivierter, auch in Fortbildungsprozessen direkt ,,an ihrer Praxis® zu
bleiben als abstrakte wissenschaftliche Vortrage zu héren und zu diskutieren.

o Lehrer/innen sind beziiglich ihrer praktischen Probleme an pragmatischen im
Sinne von realisierbaren Losungen interessiert.

Im letzten Punkt liegt auch eine groBe Gefahr bei der Arbeit mit Fallbeispielen, die
Lehrer/innen unbedingt beachten sollten:

Wenn Kolleg/innen in ihrer peer-group als ,,Besserwisser® auftreten, wenn
Riickmeldungen an die, die ein Element ihrer Praxis offengelegt haben, in eine belei-
digende oder bloBstellende Richtung gehen, ist das ,,Kapital®, das in der Arbeit mit
Fallbeispielen liegt, verspielt. Lehrer/innen sind daher gut beraten, insbesondere auf
zwei Aspekte besonders zu achten: dass die Fallgeschichten qualitatsvoll eingebracht
werden (vgl. nachfolgend 3.) und dass sich alle Beteiligten an die Feedbackregeln
halten (vgl. nachfolgend 4.).

3. Qualitatsmerkmale einer Fallgeschichte: gut nachvollziehbar, episodaler Charakter

Damit Lehrer/innen die soeben beschriebenen Vorteile auch tatsachlich niitzen
konnen, ist es wichtig, dass sie bei der Schilderung gut darauf achten, das im Zen-
trum der Fallgeschichte stehende Ereignis (es kann sich wie gesagt um ein Problem
oder aber auch um ein Erfolgsszenario handeln) gut nachvollziehbar zu schildern.
Die Zuhorer/innen sollen in erster Linie erfahren, was sich ereignet hat, und nicht,
was sie an einzelnen Szenen dieses Ereignisses gut oder schlecht finden oder was
sie glauben, dass in einem Schiiler oder in einer Schiilerin vorgeht. Es soll beschrie-
ben werden, wie sich einzelne Schiiler/innen verhalten haben (was sie gesagt haben,
was sie getan haben etc.).

Dazu ein kleines Beispiel:

Stellen Sie sich vor, Sie héren eine Fallgeschichte, in der folgender Satz vorkommt:
»Dann hat Christian, als ich ihm sein Schularbeitenheft gegeben habe, gesagt: ‘Meine
Note interessiert mich sowieso nicht, Ihr ganzes Fach langweilt mich eigentlich nur.”*
Diese Formulierung ist um vieles besser als wenn ein Lehrer erzahlen wiirde: ,,Und



dann hat mir der Christian pl6tzlich eine total freche Antwort gegeben, die ich mir si-
cher lange merken werde!“ Die Zuhérer/innen kénnten im Fall des letzten Satzes nur
phantasieren, wie denn die freche Antwort gelautet hat, in welchem Zusammenhang
er sie gegeben hat und wiirden auf sehr unterschiedliche [deen kommen, was eine
gemeinsame Arbeit an einer angemessenen Lehrer/innen-Reaktion unmdglich macht.

Neben der guten Nachvollziehbarkeit soll ein Fallbeispiel eine liberschaubare
Episode beinhalten, und nicht einen Prozess beschreiben, der sich liber mehrere Wo-
chen hingezogen hat. Das Fallbeispiel kann im Sinne einer optimalen Nachvollziehbar-
keit selbstverstandlich auch mittels Video prasentiert werden.

4. Vorgehen bei der Analyse eines Fallbeispiels
Lehrer/innen sollen sich bei der Analyse eines Fallbeispiels an folgenden Punkten
orientieren:

o Die Lehrperson, die die Protagonistin des zu analysierenden Ereignisses ist,
erlautert zunachst den Unterrichtsplan der Stunde, in der das Fallbeispiel
angesiedelt ist. Der Unterrichtsplan soll kopiert allen Mitgliedern der Analyse-
gruppe ausgehandigt werden.

o Die Protagonistin des Geschehens tragt daraufhin die Fallgeschichte vor.

o Die Protagonistin schlagt einen Aspekt vor, unter dem dieses Ereignis analy-
siert werden soll. Auch die Gruppenmitglieder konnen solche Analyse-
Gesichtspunkte einbringen.

o Man einigt sich auf einen bestimmten Analysegesichtspunkt bzw. fiir den Fall,
dass die Gruppe groB genug ist, auf mehrere.

o Die ausgewahlten Analysegesichtspunkte werden operationalisiert. Das ge-
schieht entlang der Frage, an welchen konkreten Verhaltensweisen zentrale
Merkmale des Analysegesichtspunktes beobachtet werden kénnen.

o Die Fallgeschichte wird noch einmal gemeinsam gelesen bzw. das Videoband
wird gesichtet. Die analysierenden Personen konzentrieren sich dabei auf ih-
ren Analysegesichtspunkt, notieren ihre Beobachtungen und werten diese aus.

o Auswertungsgesprach: Die Protagonistin kann zur betreffenden Sequenz aus
eigener Perspektive Stellung nehmen.

o Die Mitglieder der Gruppe geben der Lehrperson aufgrund der Daten, die sie
gesammelt haben, Rlickmeldungen: Beschreibungen und auf bestimmte
Theorien, Konzepte oder Modelle explizit bezogene Bewertungen.

o Dabei notiert die Protagonistin relevante Informationen und schlieBt den
Analysedurchgang mit einer fiir sie relevanten Zusammenfassung des
Lerngewinns ab.

GLOSSAR
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Feedbackregeln
Hilfsregeln fiir die, die Feedback geben (Partner/innen kénnen Lehrer/innen oder
Schiiler/innen sein):

o Priifen Sie, ob lhr/e Partner/in bereit und in der Lage ist, Feedback ent-
gegenzunehmen.

o Lassen Sie sich durch Unterbrechungen lhres Partners bzw. lhrer Partnerin
nicht aus dem Konzept bringen. Wenn es notig ist, weisen Sie darauf hin,
dass Sie nur beanspruchen, Ihre Sichtweise zu vermitteln und dass Sie sich
nicht im alleinigen Besitz der Wahrheit wahnen.

o Teilen Sie Ihre Beobachtungen als Beobachtungen mit, Ihre Vermutungen und
Gefiihle als Vermutungen und Gefiihle und lhre theoriegestiitzten Bewertun-
gen unter Offenlegung der Theorie, auf die Sie sich stiitzen.

o |hr Feedback soll fiir Ihre/n Partner/in eine Hilfe zur Selbststeuerung sein und
nicht ein Instrument, ihn/sie nach Ihren Vorstellungen zu verandern.

o Erwecken Sie nicht den Eindruck, Sie selbst hatten in der besprochenen
Situation alles besser gemacht. Es ist fiir Inre/n Partner/in schlussendlich
(aber wirklich erst am Ende eines Feedbackgesprachs!) mdglicherweise aber
ertragreich, wenn gemeinsam nach Probleml6sungen oder Verhaltensalter-
nativen gesucht wird. Dann soll dieser Schritt im Feedbackgesprach auch
gemacht werden.

Hilfsregeln fir die, die Feedback empfangen:

o Priifen Sie, ob Sie bereit und in der Lage sind, Feedback zu empfangen.

o Betrachten Sie das Feedback als potentiell hilfreiche Information, die Sie voll-
standig erfassen sollten. Vermeiden Sie daher Unterbrechungen, verzichten
Sie auf Verteidigung oder nonverbale Vermittlung von Widerspruch. Héren
Sie einfach zu.

o Uberlegen Sie, in welchem AusmaR lhnen das angebotene Feedback in Ihrer
Entwicklung helfen kann. Von vornherein ist weder auszuschlieBen, dass Sie
wichtige Hilfen bekommen, noch dass sich lhr/e Partner/in mehr oder weni-
ger irrt.

o Machen Sie sich Notizen Uber Ihnen wichtig erscheinende Punkte. Es ist inter-
essant zu erkunden, in welchen Punkten die von verschiedenen Personen
empfangenen Riickmeldungen Ubereinstimmen und in welchen nicht; auler-
dem ist ein Vergleich mit lhrer Selbsteinschatzung dann leichter maglich.

Fehlerbearbeitungskultur

In Fehlern, die Schiiler/innen und Lehrer/innen machen, steckt eine grofe Lernchance.
Damit diese Chance aber mdglichst gut genutzt werden kann, ist es wichtig, im Pro-
zess der Lernberatung (Lerncoaching) auf einige Punkte zu achten: Schiiler/innen ler-
nen eher dann aus ihren Fehlern, wenn Personen, die sie um Unterstiitzung bitten
(das konnen Lehrer/innen, aber auch Mitschiiler/innen sein), nicht direkte Hinweise
auf die L6sung geben, sondern den Betroffenen dabei helfen, Strategien zu finden,
wie er/sie sein/ihr Problem selber [6sen kénnen. Das braucht zwar erheblich mehr



GLOSSAR

Zeit, als wenn direkte |6sungsbezogene Hinweise (im Sinne von Ratschlagen) gegeben
werden, erhoht aber die Wahrscheinlichkeit, dass der Lernstoff tiefer verstanden wird.
Lehrer/innen kénnen mittels Beobachtung in Erfahrung bringen, in welchem Ausmaf
einzelne Schiiler/innen konstruktiv mit Fehlern umgehen.

Folgende Leitfragen kénnen ihnen dabei helfen:

Wie agiert der/die Schiiler/in, wenn im Lauf des Lernprozesses Schwierigkeiten auf-
treten?

(a) am urspriinglichen Vorgehen festhalten, nochmaliger Versuch;

(b) den bisherigen Lernprozess auf Fehler hin analysieren und die Konsequenzen
aus dem Fehler bzw. den Fehlern ziehen;

(c) MaBnahmen, um die Vorgehensweise zu verandern: Suche nach einer alter-
nativen Losungsstrategie;

(d) andere Mitglieder der Lerngruppe oder die Lehrperson um Hilfe bitten (Unter-
scheidung: I6sungswegbezogene Hilfe vs. |Idsungsbezogene Hilfe erwarten);

(e) die Aufgabe unvollendet lassen und eine andere Aufgabe beginnen;

() die Losung fiir die unvollendete Aufgabe (vom Lésungsblatt oder von ande-
ren Schiiler/n/innen) abschreiben (damit die Pflicht erfillt ist; damit der Zeitplan
eingehalten werden kann o. A.) und eine andere Aufgabe beginnen.

Verhaltensweisen, die unter den Punkten a, e und f angefiihrt sind, sind firr einen
gelingenden Lernprozess nicht forderlich.

Gruppenunterricht

Gruppenunterricht wird haufig auch ,,kooperatives Lernen* oder ,,Gruppenarbeit*
genannt. Viele Lehrer/innen halten diese Sozialform des Lernens fiir weniger effektiv
als einen starker lehrergesteuerten Unterricht. Forschungsarbeiten haben aber ge-
zeigt, dass Gruppenunterricht eine sehr lernférderliche Sozialform sein kann, wenn
die Lehrer/innen einige wichtige Punkte bei der Anleitung der Gruppenarbeit beach-
ten (vgl. Kap. 3).

Gruppenpuzzletechnik

Angenommen, ein Uiberschaubares Thema lasst sich in vier Unterkapitel, in denen je-
weils ein Aspekt des Themas angesprochen ist, untergliedern. Dann ergibt sich fiir
Lehrer/innen die Mdglichkeit, die Klasse in so genannte Stammgruppen zu teilen. Die-
se Gruppen (auch oft ,,Expert/inn/en-Gruppen“ genannt) bekommen einen Themen-
aspekt zugeteilt, mit dem sie sich in der Gruppe beschéftigen. Das Ziel dieser Stamm-
gruppen besteht darin, dass sie sich mit ,,ihrem* Aspekt so auseinandersetzen, dass
alle Mitglieder dieser Stammgruppen diesen moglichst gut verstehen, um ihn anderen
Schiiler/n/innen, die sich mit anderen Aspekten (in der gleichen Intention) beschéftigt
haben, erklaren zu konnen. Ist diese erste Gruppenphase in den Stammgruppen er-
folgreich beendet, werden ,,gemischte Gruppen® gebildet, in denen Expert/inn/en zu
jedem Aspekt des Themas zusammenkommen mit dem Ziel, einander die wichtigsten
Inhalte zu erklaren. So haben alle Schiiler/innen in den gemischten Gruppen einerseits
Lehraufgaben (und damit auch eine groBe Verantwortung fiir andere), andererseits
auch Lernaufgaben. Zu beachten ist fiir Lehrpersonen, dass sie — je nach Anzahl der
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thematischen Aspekte, in die sich ein Thema untergliedern lasst — die jeweiligen
GruppengroBen im Vorfeld berechnen; empfehlenswert ist auch, beide Gruppenpha-
sen in einer Unterrichtseinheit zu absolvieren, da durch Absenzen in den Folgestunden
das gesamte Prozedere gestort werden konnte.

Hospitation, kollegiale

Kollegiale Hospitation heiBt, dass Lehrpersonen einander — nach vorheriger Vereinba-
rung und guter Vorbereitung — im Unterricht beobachten und anschlieRend Riickmel-
dungen geben. Der Ertrag aus solchen MaRnahmen hangt sehr stark von der Qualitat
dieser Hospitation ab: So sollen in einer Vorbesprechung der Unterrichtsplan bekannt
gemacht sowie konkrete Beobachtungsgesichtspunkte vereinbart werden (vgl. Fallge-
schichte). Im Beobachtungsprotokoll soll darauf geachtet werden, dass Schiiler/innen-
oder Lehrer/innenverhalten beschrieben, aber (noch) nicht bewertet und kommentiert
wird. Auch in der Nachbesprechung soll auf diese Trennung gut geachtet werden; es
hilft Lehrer/n/innen sehr, wenn die beobachtende Person einmal beschreibt, was sie
in welcher Unterrichtssituation konkret gesehen und gehért hat. Eine Bewertung des-
sen soll erst nachher vorgenommen werden.

Jigsaw-Methode
siehe Gruppenpuzzletechnik

Lehrziele

Ziele, die Lehrer/innen in ihrer Unterrichtsplanung festhalten, sind Lehrziele; diese
sollen folgenden Qualitatskriterien entsprechen:

das SMART-Modell

drei Kriterien fiir qualitatsvolle
Zielformulierungen

S = spezifisch, schriftlich (auch im Sinne
von prazise)

M = messbar (im Sinne der Frage:

Wie kann ich feststellen, in welchem
Ausmal ich ein Ziel erreicht habe?)

A = attraktiv (im Sinne von motivierend,
herausfordernd; wichtig fiir die Weiterbil-
dungsmotivation!)

R = realisierbar (im Sinne von unter den
gegebenen Umstanden und Ressourcen
erreichbar)

T = terminiert (im Sinne der Frage:
Bis wann soll dieses Ziel realisiert sein?)

klar: an konkreten Verhaltensweisen
orientiert, eindeutige Begriffe verwen-
den, keine Prozessverben verwenden
(erkunden, versuchen o. A.)

bedeutsam: Riickbindung an
Entwicklungsbediirfnisse, um in
bestimmten Praxissituationen besser
agieren zu kénnen

erreichbar: anzustreben ist eine opti-
male Passung: nicht zu anspruchsvoll,
da sich sonst Motivationsprobleme ein-
stellen, aber aus demselben Grund auch
nicht zu leicht



Wenn Schiiler/innen, beispielsweise im offenen oder projektorientierten Unterricht
selber Ziele formulieren sollen, ist es giinstig, mit ihnen im Vorfeld tiber diese
Qualitatsmerkmale zu sprechen und sie ggf. dabei zu unterstiitzen, entsprechend
qualitstsvolle Ziele zu formulieren. Ubrigens: Die Frage, ob sich Schiiler/innen
Lehrziele, die Lehrer/innen formuliert haben, auch tatsachlich zu eigen machen

(d. h. ob aus diesen Lehrzielen auch tatsachlich Lernziele werden), ist zunachst
offen. Vielleicht hangt das ,,bessere® Gefiihl, das Lehrer/innen haben, wenn sie fron-
tal unterrichten im Vergleich zu ihrem Gefiihl, das sie bei Gruppenarbeiten oder offe-
nem Unterricht spiiren, auch mit dieser mangelnden Unterscheidung zusammen.
Auch im Frontalunterricht ist zunachst offen, ob aus den Lehrzielen der
Lehrpersonen Lernziele der Schiiler/innen werden.

Lerncoaching

Der in der Regelschule so lange dominierende Frontalunterricht hat die schon immer
zutreffende Tatsache verdeckt, dass Lehrer/innen im Unterricht nicht mehr, aber auch
nicht weniger (!) tun kénnen, als die Lernbedingungen (vermittelt tiber Input- und
Lernmaterialangebote) maglichst so zu beeinflussen und zu gestalten, dass ihre Schii-
ler/innen lernen, d. h. zum Denken, Argumentieren, Schlussfolgern oder zum systema-
tisch geplanten (Versuchs-)Handeln angeregt werden und damit ein Gebiet betreten,
das fir sie ,,Neuland® ist. Ob Schiiler/innen diese Schritte letztendlich tats&chlich ge-
hen, liegt nicht (mehr) in der Macht der Lehrperson, und was herauskommt, wenn sie
Schiiler/innen dazu zwingen, ist — unbeschadet der Frage nach der ethischen Vertret-
barkeit — hinlanglich bekannt: Anstieg des Lernwiderstands, Vortauschen von Lernak-
tivitaten und von Stoffverstandnis bei autoritarem Lehrer/innen-Verhalten. Durch di-
daktische Konzepte wie das offene Lernen oder die Projektmethode wird diese lern-
psychologische Tatsache seit den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts wieder in das
Zentrum der Aufmerksamkeit gestellt und dem ,,Niirnberger-Trichter-Denken* eine
neuerliche (endgiiltige?) Absage erteilt.

Verstehen sich also Lehrer/innen als Expert/inn/en dafiir, Kindern und Jugendli-
chen attraktive und interessante Lernangebote (vgl. Aufgaben stellen) zu machen und
sie dabei zu begleiten, kann man einen GroBteil ihres Handelns als Lerncoaching be-
zeichnen. Um aber wieder zu prazisieren: Lehrer/innen verschaffen sich dann mehr
Maglichkeiten zu dieser faszinierenden Coaching-Aufgabe,

o je mehr Freirdume und Wahlmdglichkeiten (vermittelt Giber unterschiedliche
thematische und methodische Lernangebote) sie ihren Schiilern und
Schiilerinnen eroffnen,

o je starker sie ihren Schiiler/n/innen deutlich machen, dass es an ihnen liegt,
aktiv zu werden, einen Lernweg zu gehen und Lernerfahrungen zu machen
(darin liegt ein bewusster, vor den Schiiler/n/innen 6ffentlich gemachter
Verzicht darauf, Machtmittel zu ergreifen, der durchaus bisweilen Mut
erfordert!)

o und dass sie den Schiiler/n/innen die Mdglichkeit eréffnen zu wahlen, in wel-
cher Nahe oder Distanz sie sich die Lehrperson dabei wiinschen. Es hangt in
diesem Punkt stark davon ab, ob sich einzelne Schiiler/innen im betreffenden
Fach eher viel oder eher wenig zutrauen, in welchem AusmaR sie dabei bis-

61



62 GLOSSAR

her erfolgreich waren und ob Aufgaben- und Problemstellungen eher
ein Anndherungs- oder eher ein Vermeidungsverhalten auslosen
(vgl. motivationale Orientierung).

Wenden sich Schiiler/innen nun an die Lehrperson, weil sie Probleme bei der Aufga-
benl6sung oder beim Verstehen von Basiswissen haben, ist es wichtig, dass Lehrper-
sonen eher lGsungsweg- als losungsorientiert helfen (vgl. die Erklarungen beim Be-
griff Fehlerbearbeitungskultur), weil sie den Schiiler/n/innen damit nicht die Chance
nehmen, ihren individuellen Lernweg wieder aufzunehmen, weiterzugehen und auch
abzuschlieBen. Wiirden vorschnell Hinweise auf die Losung gegeben, ware diese
Chance verspielt, was gravierende Konsequenzen fiir die Verstehens- und Anwen-
dungsqualitat des Gelernten mit sich brachte.

Lern- und Leistungszielorientierung

In beinahe jedem Lehrbuch der Padagogischen Psychologie sind die wichtigen Begriffe
»Lern- und Leistungszielorientierung“ zu finden: Lernzielorientierung bezeichnet das
Phanomen, dass sich Schiiler/innen neues Wissen und neue Fahigkeiten aneignen
wollen. Mit Leistungszielorientierung hingegen ist gemeint, dass es Schiiler/n/innen in
erster Linie darum geht, ein von anderen Instanzen (z. B. von der Lehrperson) festge-
legtes Ziel zu erreichen bzw. anderen zu beweisen, etwas (besser) zu kdnnen; freilich
ist damit die Gefahr zu unterliegen verbunden, was die betreffenden Schiiler/innen
bisweilen dazu veranlasst, Leistungen zu erschwindeln, Wissensliicken oder Kompe-
tenzdefizite zu verbergen und sich fiir Fehler zu schamen. Es gibt nun leider gute
Griinde fiir die Vermutung, dass die schulischen Lernbedingungen auf Schiiler/innen-
Seite insgesamt einen Trend von der Lern- zur Leistungszielorientierung bewirken; es
gibt hingegen kaum Nachweise fiir einen gegenlaufigen Trend. Hohe Leistungsziel-
orientierung ist dann mit weniger negativen Konsequenzen verbunden, wenn gleich-
zeitig eine hohe Lernzielorientierung vorliegt. Dies ist sogar glinstiger als hohe Lern-
zielorientierung allein.

Motivationale Orientierung

Bei der Unterrichtsplanung ist grundsatzlich zu beriicksichtigen, dass es — idealtypisch
gesprochen — erfolgszuversichtliche und misserfolgsangstliche Schiilerinnen und Schii-
ler gibt.

o Bei erfolgszuversichtlichen Schiiler/n/innen ist die Leistungsmotivation u. a.
dann hoher, wenn sie selbstandig arbeiten kénnen, wenn zum Erreichen der
Ziele bzw. zum L6sen der Probleme ausreichend Zeit zur Verfligung steht;
solche Schiiler/innen ,,verbeiBen* sich gerne so lange in eine Problemstellung,
bis sie die sprichwortliche Nuss geknackt haben. Erfolgszuversichtliche wiin-
schen sich in der Regel einen groRen Freiraum fiir die Gestaltung ihrer Lern-
prozesse.

o Bei misserfolgséngstlichen Schiiler/n/innen hingegen ist es notwendig, dass
die Lehrperson die Lernwege starker vorstrukturiert und ihnen nach jedem
Schritt sofort Riickmeldungen gibt, denn diese arbeiten dann motivierter,
wenn Aufgaben nach bekannten Regeln zu bewaltigen sind. Es hilft ihnen,
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wenn die Wege zum Ziel bereits in viele kleine Schritte zerlegt sind und ein
geregelter Zeitplan vorliegt. Solche Schiiler/innen sind beispielsweise mit
einem abrupten didaktischen Wechsel vom gebundenen zum offenen Unter-
richt erfahrungsgemaB (iberfordert; ihre Bereitschaft, unter solchen Bedin-
gungen zu lernen, sinkt spiirbar ab. Sie brauchen Zeit und Begleitung, die
Steuerung des Lernweges in immer groReren Schritten zunehmend selbst zu
Ubernehmen, d. h. ihren Lernprozess selbstandig zu planen und die Ergeb-
nisse zu kontrollieren.

Aufgrund dieser motivationspsychologischen Tatsachen ist es glinstig, Lernwege mit
unterschiedlichem Strukturiertheitsgrad vorzubereiten und die Schiiler/innen unter
diesen Varianten das fiir ihre Bediirfnisse jeweils passende Setting auswahlen zu las-
sen. Das gilt insbesondere dann, wenn Schiiler/innen bislang Unterricht nach dem
Muster ,Input — Ubungsaufgaben — (Fremd-)Kontrolle der Aufgabenlésung® gewohnt
waren und an das Arbeiten unter den Bedingungen des offenen Lernens herangefiihrt
werden sollen. Ein abrupter Wechsel kann — wie schon betont — fiir misserfolgsangst-
liche Schiiler/innen zu betrachtlichen Problemen fiihren.

,runder Tisch“ (Modell nach F. Oser [1998])

Der Schweizer Erziehungswissenschafter Fritz Oser hat zur Frage, wie Lehrpersonen
mit Konflikten in der Klasse umgehen sollen, das Modell des ,,runden Tisches* konzi-
piert. In diesem Modell wird Lehrer/n/innen eine Sequenz von Entscheidungsschritten
angeboten, an der sie sich bei der Bearbeitung von Konflikten in der Klasse orientieren
konnen. Oser bevorzugt in diesem Modell eine kooperative Vorgehensweise in dem
Sinne, dass Lehrer/innen und Schiiler/innen gemeinsam tberlegen, wie der Konflikt
gel6st werden kann und soll. Oser sieht in einem solchen Vorgehen einen wichtigen
Beitrag zur Moralerziehung. Die einzelnen Schritte sind:

1. Vermeidung vs. Zustandigkeit: Die Lehrperson leugnet in diesem ersten
Schritt entweder, fir MaBnahmen zur Losung eines Konflikts zusténdig zu
sein oder erklart sich dafiir verantwortlich. Bei diesem Entscheidungsschritt
ist es u. a. wichtig, dass die Lehrperson die Gewichtigkeit eines Vorfalls und
die moglichen weiteren Beeintrachtigungen fiir das Lernklima abschatzen
kann. Eine ,,lbertriebene® Orientierung an der bekannten, aus der TZI stam-
menden Stérungsprioritatsregel (,,Stérungen verschaffen sich Vorrang®; vgl.
Cohn 42001) hat zumeist kontraproduktive Wirkung, weil der Unterrichtsfluss
unterbrochen und damit die Lernkonzentration beeintrachtigt wird
(vgl. Kounin 2006, 101ff).

2. Verantwortungsiibernahme vs. -delegation: Lehrpersonen haben hier zu
Uiberlegen, ob sie selber einzelne Schritte zur Konfliktlosung in die Wege lei-
ten oder diese Aufgabe an AulRenstehende iibertragen. Aus der Kompetenz-
perspektive betrachtet geht es hier um die Frage, wie gut Lehrpersonen ihre
eigenen Fahigkeiten einschatzen kénnen (etwa in dem Sinne: Habe ich das
notige Know-How? Traue ich mir die Leitung dieses Prozesses zu?), deren
Grenzen kennen und sich ggf. in Situationen, in denen beispielsweise thera-
peutische Interventionen angezeigt sind, bewusst fiir eine Verantwortungs-
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delegation entscheiden. Insbesondere in Konfliktsituationen, in denen die
Lehrperson selbst Partei und damit involviert ist (weil sie z. B. den Konflikt
durch eine Manahme ausgel6st hat), ist dieser Entscheidungsschritt von
Bedeutung.

. Alleinentscheidung ja vs. nein: Bejaht eine Lehrperson diese Frage, 16st sie

den Konflikt eher in dekretierender Art und Weise und riskiert, dass Reaktanz
erzeugt wird und der Konflikt unterschwellig weiter besteht. Sie verhindert
damit einen Einstieg in ein Diskurs-Verfahren.

. Diskurs 1 (unvollstandiger Diskurs): Die Lehrperson bezieht die Beteiligten in

die Konfliktlosung ein, indem sie erméglicht, dass die Beteiligten ihr Verhalten
erklaren (entlang der Regeln eines ,transaktiven Dialogs“), Lésungsvor-
schldge machen u. A. Die Lehrperson entscheidet auf dieser Stufe aber
selbst liber die Variante, die zur Konfliktlosung gewahlt wird.

. Diskurs 2 (vollstandiger Diskurs): Die Beteiligten partizipieren in diesem Fall

nicht nur an der Losungssuche, sondern auch an der Entscheidung fiir eine
bestimmte Variante: ,,Diskurs 2 setzt also voraus, dass der Verantwortliche,
(d. h. die Lehrperson; F. H.) allen Betroffenen zutraut, verantwortlich handeln
zu wollen und zu konnen ... Ein runder Tisch kann fiir einige oder sogar alle
Beteiligten anstrengend und unangenehm sein, da sie sich artikulieren,
Stellung beziehen, zuhoren und entscheiden miissen. Fiir die Beteiligten an
einem Konflikt bietet diese Form des Diskurses allerdings die einzige Chance,
nicht nur mitzuentscheiden, sondern auch die Konsequenzen mitzutragen ...“
(Oser, Ullrich & Biedermann 2000, 49)

Um das Modell des ,,runden Tisches“ (wie der Diskurs 2 auch genannt wird) realisieren
zu kdnnen, miissen Lehrpersonen Uber folgende Fahigkeiten verfiigen (analog zur hier-
archischen Struktur des ,,vollstandigen Diskurses“ ebenfalls in vertikaler Vernetztheit):

die Schwere eines Konflikts abschatzen konnen, insbesondere im Hinblick auf
dessen Beeintrachtigungen des Lernklimas oder dessen Einschrankungen
beziiglich der Durchfiihrbarkeit bestimmter Sozialformen (z. B. des kooperati-
ven Lernens);

die Grenzen der eigenen Kompetenzen im Hinblick auf die Konfliktldsung in
einer bestimmten Situation realistisch einschatzen kénnen;

die Doppelrolle im Fall der eigenen Verwobenheit in den Konflikt
(Konfliktlésung leiten und Betroffene/er sein) erkennen und sich ggf. Hilfe von
aulen organisieren kdnnen;

abwagen konnen, ob eine Alleinentscheidung zugunsten der Aufrechterhal-
tung des Unterrichtsflusses glinstiger ist als eine Unterbrechung des Unter-
richts zur Realisierung eines Diskurses 1 oder 2, weil bleibender Widerstand
mittelfristig das Lernklima und damit die Leistungsfahigkeit Einzelner gravie-
rend beeintrachtigt;

einen transaktiven Dialog leiten kénnen;

eher im Sinne einer Haltung als einer Kompetenz: sich mit eigenen Losungs-
varianten zuriickhalten kénnen; den Schiiler/n/innen Verantwortungsfahigkeit
und -bereitschaft zutrauen konnen;
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o den Prozess des Sammelns von Ldsungsvarianten (ohne vorschnelle Wer-
tung) sowie den Prozess der Lésungsentscheidung anleiten kénnen; eine
Diskussion leiten konnen, in der ein Konsens lber Zustandigkeiten sowie tiber
KontrollmaBnahmen erzielt werden soll.

Selbstwirksamkeitserwartungen, schulische

Schiiler/innen haben — aufgrund ihrer bisherigen Erfahrungen, etwa in einem be-
stimmten Unterrichtsfach — eine bestimmte (mehr oder weniger giinstige) Vorstellung
davon, ob es ihnen gelingt, durch Anstrengung ein bestimmtes Lernziel zu erreichen.
Wenn sie im Bezug auf ein bestimmtes Fach (ber eine langere Zeit hinweg bei sich
beobachtet haben, dass Anstrengung nicht (oder nur in bescheidenem AusmaR) durch
Erfolg belohnt wird, sinken ihre Selbstwirksamkeitserwartungen ab. Die Folge ist oft,
dass sich ihre Schulleistungen weiter verschlechtern. Solche Schiiler/innen brauchen
eine intensive Betreuung durch die Lehrperson: Letztere soll (auch kleine) Erfolge in-
tensiv verstarken, Leistungsergebnisse individuell mitteilen (nicht vor der ganzen
Klasse) und bei der Leistungsbeurteilung die so genannte ,,individuelle Bezugsnorm*
anwenden, d. h. die gezeigte Leistung zu friiheren Leistungsniveaus des/der betref-
fenden Schiiler/s/in in Beziehung setzen; sehr ungiinstig ist fiir diese Schiiler/innen,
wenn Lehrpersonen die ,,soziale Bezugsnorm* anwenden, d. h. bei der Beurteilung
von Tests oder Schularbeiten zunachst alle Arbeiten durchsehen und dann eine Rang-
reihe bilden, nach der die Noten vergeben werden.

transaktiver Dialog

Ahnlich wie beim ,,aktiven Zuhdren“ geht es bei einem transaktiven Dialog darum,
dass sich die Gesprachspartner/innen an die folgenden Regeln halten und dass die
Leitungsperson auf die Einhaltung dieser Regeln achtet:

> Die AuRerungen der Gespréchspartner/innen beziehen sich auf ein bestimm-
tes Problem, auf eine bestimmte Frage oder auf die L6sung eines bestimmten
Dilemmas (Eingrenzung des Problemfeldes).

> Die Gesprachspartner/innen vergewissern sich, dass sie sich vom jeweils
anderen verstanden fiihlen: Das soll dadurch gepriift werden, dass die
Diskutant/inn/en, bevor sie ihre eigene Position vortragen, wiederholen, was
der/die andere soeben argumentiert bzw. behauptet hat und sich zu dieser
Sichtweise eine Riickmeldung des ,,Senders“ geben lassen; fiihlt sich dieser
missverstanden, ist ein gemeinsames Verstandnis auszuhandeln und die
Diskussion erst dann wieder fortzusetzen.

> Einzelnen Antworten bzw. Lésungsvorschlage werden dabei von der Ge-
sprachsleitung nicht kommentiert, die Diskussion wird unter den peers ge-
fuhrt: Sie diskutieren und kommentieren wechselseitig ihre Argumente, die
hinter den Lésungsvorschlagen stecken und versuchen, sich auf eine Version
der Probleml6sung oder Beantwortung der gestellten Frage zu einigen. Sollte
ihnen das unmaglich sein, fassen sie am Diskussionsende die einander gegen-
liberstehenden Positionen und deren Begriindungen noch einmal zusammen.
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> Der/die Gespréchsleiter/in soll in das Gruppengespréch dann eingreifen,
wenn sich die Gruppe im Hinblick auf die Problemlosung oder Fragebeant-
wortung von Anfang an oder sehr schnell einig ist, und zwar dahingehend,
dass er/sie Argumente einbringt, mit denen die Gruppen- bzw. Klassenposi-
tion hinterfragt wird, um durch neue Perspektiven das Gesprach in Gang zu
bringen und letztlich einzelnen Schiiler/n/innen zu einer differenzierteren
Sichtweise zu verhelfen.

Vereinbarung (zwischen Lehrer/n/innen und Schiiler/n/innen) — Vereinbarungskultur
Wie kommen Regeln, an denen sich die Schiiler/innen in ihrem Verhalten in Schule und
Unterricht orientieren sollen, zustande? In der Fallgeschichte am Beginn dieser
Broschiire weist die Lehrerin, die diese geschrieben hat, ,,zwischen den Zeilen*
bereits darauf hin, dass es einen Unterschied macht, ob eine Regel von der Lehrper—
son aufgestellt und ,,in Kraft gesetzt“ wird (in der Fallgeschichte war es eine Verhal-
tensregel fiir Xaver) oder ob eine solche Regel gemeinsam mit den betroffenen
Schiiler/n/innen ausgehandelt wird. Viele Lehrer/innen gehen mittlerweile nach der
zweitgenannten Alternative vor: Sie greifen Probleme des Zusammenlebens und
Zusammenarbeitens in einer Klasse auf, lassen die Schiiler/innen Vorschlage machen,
wie diese hinkiinftig vermieden werden kénnten und leiten diesen Diskussionsprozess
so, dass am Schluss ein kleiner Kanon an Regeln herauskommt, auf deren Einhaltung
sich alle Beteiligten bisweilen sogar mit ihrer Unterschrift verpflichten (vgl. das Modell
,runder Tisch®). Dieser Regelkatalog soll einerseits erweiterbar sein; andererseits
sollten die bereits vereinbarten Regeln — beispielsweise ,,auf Antrag® einzelner Schii-
ler/innen oder ,,auf Antrag“ der Lehrperson — adaptierbar oder verénderbar sein.
Dann wird den Schiiler/n/innen eher deutlich, dass die aufgestellten Regeln keinen
Selbstzweck darstellen, sondern dazu da sind, das Zusammenleben und -arbeiten
aller in einer Schulklasse zu erleichtern. Regeln werden auf diese Art und Weise weni-
ger als Einschrankung des persoénlichen Freiraumes, sondern als Hilfe angesehen,
damit Lehrende und Lernende unter transparenten und verlasslichen Bedingungen
leben und arbeiten kénnen (vgl. classroom management). Sobald Regeln diese Funkti-
on verlieren, sollte {iber ihre Adaptierung oder ihre Abschaffung diskutiert werden.
Wenn sich Lehrer/innen von einer ,,pddagogischen Grundhaltung der Vereinbarung*
leiten lassen, leisten sie empirischen Befunden zufolge einen wichtigen Beitrag zur
Autonomiefdrderung ihrer Schiiler/innen. In moralpsychologischer Hinsicht helfen sie
ihren Schiiler/n/innen, eine eher egozentrische Haltung zugunsten einer gemein-
schaftsorientierten zu tiberwinden.

Wenn es gelingt, einzelnen Schiiler/n/innen deutlich zu machen, dass auch
bestehende Regeln (und Gesetze) einen Vorlaufigkeitscharakter haben und bestandig
auf ihre Sinnhaftigkeit und Funktionalitat iberpriift werden sollen, haben Lehrperso-
nen einen wichtigen Beitrag zur moralischen Entwicklung geleistet.



Angaben zum Autor

Franz Hofmann, Dr., ao. Univ. Prof., arbeitet an den Fachbereichen fiir Lehrer/innen-
bildung und fiir Erziehungswissenschaft an der Universitat Salzburg und ist als Refe-
rent in der Weiterbildung tatig. Forschungsfelder: Lern-/Lehrforschung, Evaluation von
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Die Aussagen von Schiiler/innen hat Ingrid Salner-Gridling zur Verfligung gestellt.
Es sind Antworten auf die Frage der AHS-Lehrerin: ,Was bedeutet fiir dich lernen?*



Ich bin zwar nur ein
einzelner Mensch, aber
ich bin jemand. Ich
kann nicht alles errei-
chen, aber ich kann ein
wenig tun; und gerade
weil ich nicht alles er-
reichen kann, werde ich
mit dem Wenigen, was
ich tun kann, beginnen.
(Edward Everett Hale)

Liebe Leserinnen und Leser,

haben Sie diese OZEPS-Handreichung bis zur letzten Seite gelesen und fiir sich einen
Schatz entdeckt? Denken Sie schon dariiber nach, wie Sie diesen Schatz in lhrem Ar-
beitsbereich sichtbar machen konnen? Oder haben Sie die Angewohnheit, oft auf der
letzten Seite zu beginnen?

Der vorliegende Basisteil der Publikationsreihe des OZEPS + BMUKK macht hoffentlich
Lust auf mehr. Folgende Titel erscheinen noch in diesem Jahr:

o Thomas Stern: Forderliche Leistungsbewertung

o Doris Kessler: Gewalt an Schulen. Wir halten was dagegen:
Personlichkeitshildung und soziales Lernen

o Elisabeth Kossmeier: Soziales Lernen und Individualisierung (Arbeitstitel)

o Dorothea Rucker: Unterstiitzung im beruflichen Alltag von Lehrer/innen durch
kollegiale Zusammenarbeit, Intervision und Supervision (Arbeitstitel)

o Tina Hascher: Diagnostische Kompetenz — Lerndiagnose (Arbeitstitel)

Und wir sind neugierig, wie dieser erste Teil der 0ZEPS-Handreichungen bei lhnen an-
gekommen ist, was Sie damit in lhrer Praxis machen, was lhnen aufgefallen ist und was
Sie uns riickmelden. Wenn Sie Fehler, Fehlendes, Ungereimtheiten ... entdecken, lassen
Sie es uns erst recht wissen. Nur so kénnen wir uns gemeinsam weiterentwickeln.

Brigitte Schroder

Ansprechpartnerin im BMUKK ist MR Mag?. Doris K6lbl-Tschulik.
Abt. |/4a, Rosengasse 2-6, 1010 Wien, doris.koelbl-tschulik@®bmukk.gv.at, +43 (0)1/531 20/ 4791

Mitarbeiterinnen des OZEPS-Kernteams sind in Salzburg:

Drin. Angela Faber, Leiterin, Vizerektorin fiir Sozial- und Gesellschaftswissenschaften der PH Salzburg,
angela.faber@phsalzburg.at, +43(0) 662-6388-1463

Drin, Silvia Giger, silvia.giger@phsalzburg.at, +43(0) 662-6388-2094

Mag?. Pia Proglhof, pia.proeglhoef@phsalzburg.at, +43(0) 662-6388-3039

in Wien:
Mag?. Helga Berger, helga.berger@®phwien.ac.at, +43(0)1-60118-3730
Mag?. Brigitte Schroder, brigitte.schroeder@oezeps.at, +43(0)664-92 84 178

An allen Padagogischen Hochschulen gibt es Vernetzungspartner/innen des OZEPS.

Mehr auf: www.oezeps.at.
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