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Vorwort

Die Reihe ,Beitrage zur Gymnasialen Oberstufe* dokumentiert
die jahrlich stattfindenden Foren der Arbeitsstelle Gymnasiale
Oberstufe, die inzwischen schon ihre eigene Tradition haben. Sie
richten sich an Studierende und Lehrende der Universitat Kassel,
insbesondere aber an Lehrerinnen und Lehrer der Region mit
dem Ziel, aktuelle erziehungswissenschaftliche Themen, die von
besonderer Relevanz fur die Schulpraxis sind, vorzustellen und

zu diskutieren.

Das Forum des Fruhjahrs 2004 trug den Titel ,Selbststandiges
Lernen an Stationen“ und war als Werkstattseminar organisiert.
Es knupfte inhaltlich unmittelbar an das Forum des vorausge-
gangenen Jahres an, in dessen Mittelpunkt ein Vortrag von Wolf-
gang Klafki stand zum Thema ,Selbststdndiges Lernen muss ge-
lernt werden!“!* Die von Klafki erlauterten Begriindungen und Re-
alisierungsformen selbststandigen Lernens weckten bei vielen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern den Wunsch, unterschiedliche
Formen selbststandigen Lernens in der Schule kennen zu lernen
und selbst zu erproben. Das Werkstattseminar ,,Selbststandiges
Lernen an Stationen“ stellte in gewisser Weise die Antwort da-
rauf dar. An ausgewéhlten Stationen sollten verschiedene In-
haltsaspekte des selbststandigen Lernens mit unterschiedlichen

methodischen Zugangsweisen selbststandig erarbeitet werden.

! Klafki, W. (2003): Selbststandiges Lernen muss gelernt werden! In: Stubig,

F./Schafer, C. (Hrsg.): Selbststandiges Lernen in der Schule. Kassel: kassel uni-
versity press (=Beitrdge zur Gymnasialen Oberstufe, 5). S. 19-57.



Das vorliegende Heft bildet die einzelnen Stationen ab. Der
Werkstattcharakter, der vor allem in der Selbst-Tatigkeit der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer und in ihren je individuellen
und/oder gruppenspezifischen Variationen der Bearbeitungsvor-
schlage der einzelnen Stationen zum Ausdruck kam, geht in ei-
ner Dokumentation weitgehend verloren. An zwei Stellen dieser
Broschure soll ihm gleichwohl Rechnung getragen werden: Zum
einen soll mit dem Abdruck der Abschlussdiskussion des Forums,
die die Lernerfahrungen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen ins
Zentrum stellte, der Prozess der Lernenden als ,,handwerkliches”
Vorgehen dargestellt werden; zum anderen machte die Prozess-
reflexion deutlich, wo die Werkstattablaufe zu verbessern sind.
Dabei zeigte sich u. a., dass eine themenspezifische Konkretisie-
rung der Stationen-Arbeit fur einzelne Fachergruppen als
exemplarische Hilfestellung winschenswert gewesen waéare. Der
zusatzlich zu dem Forumsablauf aufgenommene Beitrag von

Christiane Facke versucht, diese Fehlstelle zu kompensieren.

Der Kasseler Hochschulbund hat die Durchfihrung des Forums
und die Drucklegung dieses Heftes finanziell unterstitzt. Ihm sei

an dieser Stelle sehr herzlich gedankt.

Kassel, im Juli 2004 Frauke Stubig



Frauke Stubig

Selbststandiges Lernen an Stationen — eine

EinfUhrung

Stationenlernen zum Thema ,,Selbststandiges Lernen® stellt den
Versuch dar, auf zwei schulpadagogische Herausforderungen un-
serer Zeit gleichzeitig zu antworten. Die eine Herausforderung
besteht darin, Schilerinnen und Schiler in ihrer Fahigkeit zu un-
terstitzen und zu fordern, ihre Lernprozesse zunehmend eigen-
standig in die Hand zu nehmen und selbst zu verantworten. Sie
sollen lernen, die Bearbeitung von Aufgaben, Problemen und Un-
terrichtsvorhaben (mit der Unterstutzung ihrer Lehrkrafte) selbst
zu planen, aktiv und bewusst durchzufihren und sich anschlie-
Rend Rechenschaft dartiber abzulegen, was und wie sie gelernt
haben, um die Ergebnisse dieser Reflexion fur weitere Lernpro-
zesse produktiv nutzen zu konnen. Die zweite Herausforderung
besteht darin, der Einsicht zum Tragen zu verhelfen, dass Schul-
klassen bzw. Kurse nicht als homogene Gruppen angesehen wer-
den konnen, in denen viele Lernende gewissermalen wie ein
einheitliches Ganzes zur gleichen Zeit, im gleichen Vorgehen das
Gleiche lernen. Vielmehr muss sich der Blick auf die Einzelnen
richten: Lerngruppen setzen sich im Allgemeinen aus unter-
schiedlichen Schilerinnen und Schilern zusammen mit ihren je
eigenen Starken und Schwéchen, mit ihren je eigenen Vorlieben
und Interessen und ihrer je eigenen Art zu lernen. Ein wesentli-
cher Ausgangspunkt fur die Planung und Realisierung erfolgrei-
cher Lehr-/Lernprozesse liegt in der Berlcksichtigung dieser He-

terogenitat.



Das ARGOS-Forum ,,Selbststandiges Lernen an Stationen®, in das
dieser Text einfuhren will, hat die unterschiedlichen Begrin-
dungs- und Realisierungsebenen selbststandigen Lernens zum
Inhalt der einzelnen Stationen gemacht. Die Form des Stationen-
lernens bietet einen methodischen Ubersetzungsvorschlag fiir
den Umgang mit der Heterogenitat der Lernenden bzw. der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer an. Stationenlernen soll einen
moglichen Weg aufzeigen, wie Vielfalt im Lernangebot realisiert
wird, wie Offenheit und Orientierung im Hinblick auf alle Lernen-
den unter Berucksichtigung ihrer verschiedenen Interessen,
Lerntypen, Leistungsfahigkeiten und Lernzeiten in ein padagogi-

sches Gleichgewicht gebracht werden kénnen.

Aber was heil3t eigentlich Stationenlernen und wie funktioniert
es? Aus dem Sportunterricht ist den meisten Lehrerinnen und
Lehrern das ,,Zirkel-Training*“ bekannt: In kurzer Zeit durchlaufen
Schulerinnen und Schiler bestimmte Stationen, an denen ver-
schiedene Ubungen durchgefihrt werden. Ein akustisches Signal
setzt Beginn und Ende der jeweiligen kurzen Trainingsphase fest.
Ziel ist es, moglichst viele Muskeln bzw. Muskelgruppen zu akti-

vieren und ihre Belastbarkeit zu steigern.

Das Stationenlernen hat seinen Ursprung in diesem Zirkel-
Training. Es dient dem selbststandigen Erarbeiten und/oder ver-
tieften Bearbeiten von Inhalten und dem grundlichen Uben, und
es kann in jedem Unterrichtsfach eingesetzt werden. Dazu mus-
sen naturlich die Rahmenbedingungen des Zirkel-Trainings ver-
andert werden. Der Grundgedanke aber, dass alle gleichzeitig
aktiv und tatig sind, bleibt konstitutiv, ebenso wie die Absicht,

dass jeder entsprechend seiner Belastbarkeit bzw. seiner indivi-
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duellen Voraussetzungen arbeitet; dartber hinaus folgt jeder
seinem personlichen Rhythmus. Die akustischen Signale fur Sta-

tionsbeginn bzw. -ende entfallen.

Zielsetzung und Ablauf bedeuten fur die — zugegebenermalien
aufwéandige — Vorbereitungsarbeit der Lehrkrafte, das gesamte
Lernangebot einer Unterrichtseinheit, einer Ubungssequenz, ei-
ner projektartigen Phase in mehrere in sich abgeschlossene und
getrennt voneinander bearbeitbare Sinneinheiten zu unterglie-
dern, die in der Durchfuhrung auf die einzelnen Arbeitsstationen
verteilt werden. Dabei ist es wichtig, dass sich die einzelnen Sta-
tionen nicht nur durch verschiedene Inhaltsaspekte voneinander
unterscheiden, sondern auch durch ein komplexer oder weniger
komplex gestaltetes Anspruchsniveau und durch unterschiedliche
Zugangsmoglichkeiten zum Lerngegenstand. Die einzelhen Ar-
beitsstationen werden mit schriftlichen Arbeitsauftragen vorbe-
reitet und mit entsprechenden Materialien, Hilfestellungen und
— fur die Schule wichtig — mit Kontrollmdglichkeiten versehen.
Diese Arbeitsstationen liegen oder hé&ngen an verschiedenen
Stellen im Raum, ggf. auch in verschiedenen Raumen, und wer-
den dort von den Lernenden in kleinen Gruppen in beliebiger
Reihenfolge aufgesucht und bearbeitet. Ein Laufzettel, wie derje-
nige, der auf den Seiten 18 und 19 abgedruckt ist, gibt einen

Uberblick tiber alle Stationen.

Die Schulerinnen und Schuler durchlaufen die einzelnen Lernsta-
tionen in kleinen Gruppen oder Tandems in einer von ihnen ge-
wéhlten Reihenfolge und in ihrem individuellen Tempo. Gekenn-
zeichnete Pflichtstationen — etwa fur Basisinformationen — mus-

sen von allen bearbeitet werden, daruber hinaus kann es unter-
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schiedliche ,Vertiefungsstationen*“ geben, die je nach Arbeitsge-
schwindigkeit der Einzelnen zusatzlich bearbeitet werden kon-

nen.

Erfahrungen zeigen, dass drei Unterrichtsstunden, die keines-
wegs hintereinander zu liegen brauchen, die Untergrenze, zwolf
bis funfzehn Stunden die absolute Obergrenze des Zeitrahmens
darstellen und dass langer als eine Doppelstunde hintereinander
nicht an Stationen gearbeitet werden sollte, um effektives Lernen
zu gewahrleisten. Damit passt sich Stationenlernen gut in die

Rahmenbedingungen von Schule ein.

Durch offenere und geschlossenere Arbeitsanweisungen an den
einzelnen Stationen kann ein unterschiedliches MalR an Selbst-
standigkeit erprobt bzw. herausgefordert werden, ohne dass re-
aktive Lerner, d.h. solche, die direkte und konkrete Arbeitsauf-
trage bendtigen, um zum Ziel zu gelangen, dabei ins Hintertref-
fen geraten. Die Schuler entscheiden innerhalb ihrer Arbeits-
gruppe selbst an den einzelnen Stationen, ob sie allein, zu zweit
oder in der Gruppe arbeiten mochten. Das heildt, dass Individua-
lisierung und kooperative Formen gleichzeitig geférdert werden.
Gegenseitige Hilfe und Unterstutzung ist erwinscht; die Lernen-
den koénnen sie untereinander direkt erbitten oder auch die Un-

terstitzung ihrer Lehrerin bzw. ihres Lehrers einfordern.

Lernen an Stationen rdumt den Lernenden also insgesamt Ent-
scheidungsspielraume ein in der Wahl der Anzahl und Reihenfol-
ge der Stationen, in der Wahl der Arbeitspartner, in der Lernge-
schwindigkeit und in der Entscheidung, ob und von wem sie sich
Hilfe holen. Durch unterschiedliche methodische Gestaltung, Ma-

terialien und Arbeitsanweisungen soll gewéhrleistet werden, dass
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far alle Lerntypen ein Angebot vorhanden ist, das ihrem bevor-
zugten Lernweg entgegenkommt und dadurch einen Erfolg ver-
sprechenden Zugang zu der inhaltlichen Auseinandersetzung er-
maoglicht. In dieser Konzeption stellt Lernen an Stationen eine
selbststandigkeitsorientierte Arbeitsform dar, die Freiraume
lasst, ohne die Schulerinnen und Schuler allein zu lassen. Sowohl
Selbststandigkeitsgewahrung als auch klare Arbeitsanweisungen
und -auftrage — beide Aspekte sind von hoher Bedeutung fur den
Nutzen, den die Lernenden aus dieser Lernumgebung ziehen

konnen.

Aus der empirischen Unterrichtsforschung wissen wir inzwischen
gesichert, was erfahrene Lehrkrafte bestétigen, dass n&mlich
langsame und leistungsschwachere Schuler mit offenen Unter-
richtsformen schlechter zurechtkommen als leistungsstarke. Sie
brauchen klare Strukturierungshilfen, genaue Anweisungen, wie
sie vorgehen sollen, eindeutige Kontrollen ihrer Ergebnisse, und
sie mussen sich Rat und Unterstutzung holen kdnnen, wenn sie
diese bendtigen. Haufig muissen sie sogar nachdricklich dazu
ermutigt werden, solche Unterstutzung zuzulassen. Anders aus-
gedrickt: Leistungsschwéachere Schiler bendtigen Muster dafur,
wie sie offene Situationen gestalten kdnnen, Muster, die sie an-
wenden konnen, um eigenstandige Gestaltungs- und Vorgehens-
entscheidungen schrittweise zu erlernen. Das geschieht nicht von
allein, sondern muss systematisch, von engen uber zunehmend
offenere Vorgaben, geubt werden. Proaktive Lerner hingegen er-
warten meist keine direkte Anweisung, wollen sie haufig auch
gar nicht oder fuhlen sich sogar dadurch beeintrachtigt. Sie
mochten selbststandig gestalten, gehen deswegen gut mit offe-

nen Unterrichtsformen um und kdnnen in der Regel genau ihren
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Informations- oder Unterstitzungsbedarf einschatzen. Das ist in
grober Zusammenfassung ein Ergebnis der aktuellen Unterrichts-

forschung.

Ein weiteres Ergebnis besagt, dass offene Lernformen im Wech-
sel mit geschlossenen stehen sollten. Wiederum: ,sowohl ... als
auch“. Offene oder offenere Lernformen wirken motivierend,
starken das Kompetenzerleben der Schulerinnen und Schiler
und fordern ihre sozialen Fahigkeiten sowie ihre Argumentations-
fahigkeit und -bereitschaft. Sie unterstutzen die Lernenden in der
Bereitschaft, fur ihren eigenen Lernprozess Verantwortung zu
Ubernehmen. Auf geschlossene Lernformen, die auf der Leitung
des Lehrers oder der Lehrerin basieren und Instruktionscharakter
haben, kdnnen wir deshalb aber nicht verzichten. Sie sind in ih-
rem Nutzen fur den Wissenserwerb klar nachgewiesen. Es geht
also um die richtige Balance zwischen beiden Unterrichtskonzep-
tionen. Denn guter Unterricht soll Wissen und Kénnen anbahnen.
Wissen ohne Anwendungsbezug, ohne selbststandiges Ubertra-
gen - oder besser: zunehmend selbststandiges Ubertragen - auf
alltagliche Situationen und Aufgaben unseres Lebens tragt wenig
zur Handlungsfahigkeit bei, das wissen wir spatestens seit den

PISA-Ergebnissen. Kbnnen ohne Wissen aber gibt es nicht.

Das Angebot einer schuleraktiven Lernform, namlich das Statio-
nenlernen, soll im Sinne der eben genannten Balancen ein
selbststandigkeitsorientiertes Pendant zum lehrerzentrierten Un-
terricht darstellen. Als Erprobungsangebot fur Studierende und
Lehrkrafte sollte es die Moglichkeit er6ffnen, an sich selbst zu er-
fahren, was es fur die Schiler bedeuten kann, an Stationen zu

lernen. Die eigene konkrete Erfahrung einer Situation setzt uns
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besser als nur rezeptive Aneignung in den Stand, einschatzen zu
kénnen, welche Herausforderungen, Belastungen und Chancen
die Situation tatsachlich bereit halt. Konrad und Traub (1999)
haben das den ,padagogischen Doppeldecker* genannt. Im Bild
des auf beiden Seiten mit doppelten Tragflachen ausgestatteten
Flugzeugs stehen die Tragflachen der einen Seite fur Studierende
oder Lehrer, die theoretische Konzepte zur Kenntnis nehmen und
praktisch erproben. Auf der anderen Seite des Flugzeugs repra-
sentieren die doppelten Tragflachen die mit Praxiserfahrung aus-
gestatteten Lehrer, die nun ihre Schuler in der Praxis anleiten
und auch beraten kénnen, weil sie aus der eigenen Erfahrung
auch auf mdogliche Probleme vorbereitet sind. Dieses ist auch der
Hintergrund dafur, dass in dieser kurzen Einfihrung bewusst
nichts zur Veranderung der Lehrerrolle im Lernarrangement
»otationenlernen” gesagt wird. Sie ist auf der Basis der eigenen

Erfahrung zu diskutieren.
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Christina Schafer

Dokumentation der Stationent

Im Folgenden werden die sieben Stationen des Forums darge-
stellt. Vier dieser sieben Stationen (Station 1, 3, 4 und 8) konn-
ten doppelt besetzt werden, so dass also insgesamt 11 Arbeits-
bereiche fur die zu Beginn des Workshops festgelegten Arbeits-
gruppen zur Verfiugung standen. Jeder Arbeitsgruppe wurde
empfohlen, vier dieser sieben Stationen auszuwé&hlen und diese
zu bearbeiten. Nach einer mundlichen Einfuhrung erhielten die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Laufzettel mit Informati-
onen zu Inhalten, Arbeitsformen, Raumen und Ansprechpartnern
der einzelnen Stationen. Sie wurden gebeten, die jeweils durch-
laufene Station kurz zu reflektieren. Der Laufzettel ist unten dar-

gestellt.

Im Anschluss daran sind die Stationskarten mit Hinweisen zu den
Arbeits- und Sozialformen, zur jeweiligen Aufgabenstellung und

die Arbeitsmaterialien dokumentiert.

Bei der Auswahl der inhaltlichen Aspekte zum selbststandigen Lernen, der Festle-
gung der Textgrundlagen bzw. Materialien und den methodischen Vorschlagen
zur Bearbeitung der einzelnen Stationen haben Christiane Facke und Frauke Stu-
big mitgewirkt.
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Laufzettel:

Lernen an Stationen

Start

Station 1

Ebenen selbststandigen Lernens
Raum 0401

Betreuerin: Dorit Bosse
Arbeitsform: Reziprokes Lernen
Reflexion (Inhalte, Arbeitsform)

Station 2
Ziele des selbststandigen Lernens
Raum 0402

Betreuerin: Christina Schafer
Arbeitsform: Themenbaum
Reflexion (Inhalte, Arbeitsform)

Station 4
Begrundungsaspekte fur
selbststandiges Lernen
Raum 0401

Betreuerin: Frauke Stubig
Arbeitsform: Textarbeit
Reflexion (Inhalte, Arbeits-
form)

18

Station 3
Praxisbeispiel zum selbststan-
digen Lernen

Raum 0409

Betreuerin: Gudrun Skrotzki
Arbeitsform: Videoanalyse
Reflexion (Inhalte, Arbeitsform)




Station 5
Kaffeepause

Station 6

selbststandigen Lernens
Raum 0408

Arbeitsform: Rollenspiel

Chancen und Grenzen des

Betreuerin: Susanne Pietsch

Reflexion (Inhalte, Arbeitsform)

Station 8

Verédnderte Anforderungen an
die Lehrkrafte

Raum 0401

Betreuerin: Martina Nieswandt
Arbeitsform: Gruppenpuzzle
Reflexion (Inhalte, Arbeits-

form)

Station 7
Unterrichtsprojekte zum selbst-
standigen Lernen

Raum 0404

Betreuerin: Christiane Facke
Arbeitsform: Internetrecherche
Reflexion (Inhalte, Arbeitsform)

9 Ziel
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Station 1: Ebenen des Selbststandigen Lernens

(Arbeitsform: Reziprokes Lernen)

Hinweise zur Arbeitsform: Reziprokes Lernen

»Eine Variante des kooperativen Lernens [...], die explizit die zu-
nehmende Selbststeuerung der Lernenden im Blick hat, ist die
,reziproke Lehrmethode’ [...]. Im Zentrum dieses Ansatzes steht
die kooperative Bearbeitung von Texten. Innerhalb der dabei
entstehenden Lerngemeinschaften sind alle zugleich Lehrende
und Lernende.

Die Lernenden ubernehmen abwechselnd die Funktion des Leh-
rers. Der eigentliche Lehrer fungiert gelegentlich als Modell und
durchgangig als Helfer. Wahrend im konventionellen Unterricht
der Lehrer fast alles plant, kontrolliert, beurteilt und weil3, ist es
in Lerngruppen mit reziproker Instruktion vollig anders: Lernen-
de formulieren ihre eigenen Fragen und Ubernehmen Verantwor-
tung fur die Qualitat ihrer Fragen. Gelesen wird um das Gelesene
zu verstehen, aufzuschreiben, zu kommunizieren oder anderen
zu vermitteln. [...]

Insgesamt sind die Ergebnisse zur reziproken Instruktion pada-
gogisch sehr ermutigend. Die Abkehr von traditionellen Lehr-
Lernpraktiken fuhrt zu signifikanten Verbesserungen sowohl hin-
sichtlich der Fahigkeit zum Denken als auch beziglich des be-
reichsspezifischen Wissens tber den Lerngegenstand [...]. Ferner
gibt es Belege fur gunstige Auswirkungen auf die Lernleistungen
und auf positive Effekte auf die Motivation, das soziale Verhalten
und die personliche Selbststandigkeit [...].“

Aus: Konrad, K./Traub, S. (1999): Selbstgesteuertes Lernen in
Theorie und Praxis. Munchen: Oldenbourg, S. 129.
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Weiterfuhrende Literatur:

Krapf, B. (*1995): Aufbruch zu einer neuen Lernkultur. Erhebun-
gen, Experimente, Analysen und Berichte zu padagogischen

Denkfiguren. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt.

Aufgabenstellung an dieser Station

Material: Textauszige (Material 1 und 2) zum Selbststandigen

Lernen von Rudolf Messner

Sozialform: Partnerarbeit

Aufgaben:
1. Suchen Sie sich einen Partner, mit dem Sie im

Lerntandem arbeiten mochten.
2. Lesen Sie je einen Text von Rudolf Messner (die

Texte sind zun&chst gleich, dann verschieden).

3. Welche Fragen an den Text stellen sich Ihnen?
4. Stellen Sie sich gegenseitig den Inhalt Ihres Textes
und lhre Fragestellungen vor. Versuchen Sie an-

schlieBend gemeinsam Antworten zu finden.
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Material 1

wortliche Ausschnitte aus dem Vortrag:

Rudolf Messner:

Selbstandiges Lernen lehren - Was bedeutet das, wie kann
es gelingen?

Oder: Hilf mir, es selbst zu tun - Stationen auf dem Weg

zum selbstandigen Lernen?

Was heildt ,,selbstandiges Lernen*? - eine begriffliche Be-

stimmung

Unter ,selbstandigem Lernen® ist, so lasst sich in Kurzform sa-
gen, eine Unterrichtsform zu verstehen, welche den Lernprozess
far bestimmte Phasen oder hinsichtlich bestimmter Aspekte des

Geschehens in die Hand der Schulerinnen und Schiler gibt.

Mit dieser Unterrichtsweise wird das uUberwunden, was Kurt
Reusser den ,padagogisch-didaktischen Fehlschluss® genannt
hat. Er meint damit die oft anzutreffende Auffassung, dass quali-
tatvolles Lehren immer schon Lernen auslost. Dies ist aber nicht
der Fall. Aus der neuerdings vieldiskutierten Position des , Kon-
struktivismus® wird deutlich: Nur, wo Lernende selbst aktiv sein
kénnen und sind, wo sie auch selbsttatig Beziehungen zur Sache

und zu den Mitlernenden herstellen kdnnen, geschieht Lernen.

Beim selbstandigen Lernen nehmen die Lernenden den Lernpro-
zess in ihre eigene Regie, sie werden zur ,Chairperson® ihres

Lernens - so kdnnte im Anschluss an Ruth Cohn, der Schopferin

2 Quelle: http://www.uni-kassel.de/fb1/Messner/Texte/Selbstaendiges.doc,

19.07.2004
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der Themenzentrierten Interaktion (TZl), formuliert werden.
~oelbstandiges Lernen® ist demnach eine Unterrichtsform, die
Spielraume fur die Herausforderung einer je nach Situation un-
terschiedlich weit gespannten Selbsttatigkeit der Lernenden
schafft, angefangen vom Einbringen eigener Interessen, des ei-
genen Lerntempos, eigener Lernwege, des eigenen Erprobens
oder des je eigenen Lernstils (Lerntypen!) bis hin zur eigenen
Themenwahl und zur Eigensteuerung des gesamten Lernprozes-
ses. Die Lehrerinnen und Lehrer sind beim selbstandigen Lernen
hochaktiv, wenn sie ihre Aktivitat auch nur indirekt in die Insze-
nierung der Lernsituation und in die Beratung der Lernenden
einbringen. Allgemein gilt dabei vor allem das schon beim sokra-
tischen Lehren anzutreffende Prinzip der Zuruckstellung des ei-

genen Wissens.

Zwei nutzliche Differenzierungen: funktionale und produk-
tive Selbstandigkeit; Lernen von Inhalten und Lernen des

Lernens

Bei der ndheren Charakterisierung des selbstandigen Lernens hat
es sich als sinnvoll erwiesen, mit Tobias Rulcker zwischen ,,funk-
tionaler® und ,produktiver® Selbstandigkeit zu unterscheiden.
Auch die grundsatzliche Differenzierung zwischen ,Lernen von
Inhalten” und ,Lernen des Lernens* (Sach- und Metaebene) ist

wichtig.

Die Unterscheidung in funktionale und produktive Selb-
standigkeit ist deshalb bedeutsam, weil sie auf zwei unter-
schiedliche Ausrichtungen des Lernens hinweist. Meistens ist
selbstandiges Lernen funktional. Die Lernenden l6sen Aufgaben

im erwarteten Sinn. Sie passen sich an Situationen an, eignen
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sich bekannte Methoden an oder folgen vorgegebenen Losungs-
mustern. Diese Form von selbstandigem Tun dominiert z. B. bei
den im Beispiel ,,Messen® den Kindern abverlangten mathemati-
schen Aktivitadten. Eine solche Art der Selbstandigkeit ist grund-
legend fur unser Leben: Wir erfinden nichts Neues, aber wir ler-

nen, Vorgegebenes selbsttatig auszufiuhren.

Gelegentlich - und hoffentlich nicht zu selten! - werden wir je-
doch auch herausgefordert, produktiv selbstandig zu sein. Dies
ist dann der Fall, wenn das Lernen, d.h. die Auseinandersetzung
mit einem Inhalt, vom Eigencharakter (vielleicht auch dem Ei-
gensinn“) von Lernenden gepragt wird. Dann gelingt es, etwas
(far uns) Neues zu denken, zu einer Sache einen eigenstandigen
Beitrag zu leisten oder eine kreative Anwendung zu finden. Ein
Beispiel, von dem Siegfried Thiel im Zusammenhang mit dem
Thema ,,Wie springt ein Ball?* berichtet: Ein Schuler schaffte es,
das scheinbar nicht ,springfahige” Plastilin zum Hupfen zu brin-
gen. Er hatte einen Luftballon mit einer dinnen Plastilinschicht
Uberzogen. Der so geformte ,Plastilinball* erwies sich als elas-
tisch. (Auch in unserem Seminar gelang einem Teilnehmer ein
ahnlich ,produktiv-selbstandiger* Beitrag. Wenn ich es recht er-
innere, ging es um die Frage, wie bewiesen werden kdnne, dass
der Ball beim Aufprall auf den Tisch eine Delle bekommt. Der
Vorschlag: Mit einer Zeitlupenaufnahme ware dies sichtbar zu

machen.)

Produktives Selbstandigsein ist ebenfalls ,lebensnotwendig”. Es
ist der geistige Motor, der Wissenschaft, Technik und Kunst vo-

ranbringt.
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Material 2

wortliche Ausschnitte aus dem Vortrag:

Rudolf Messner:

Selbstandiges Lernen lehren - Was bedeutet das, wie kann
es gelingen?

Oder: Hilf mir, es selbst zu tun - Stationen auf dem Weg

zum selbstandigen Lernen®

Was heildt ,,selbstandiges Lernen* ? - eine begriffliche Be-

stimmung

Unter ,selbstandigem Lernen® ist, so lasst sich in Kurzform sa-
gen, eine Unterrichtsform zu verstehen, welche den Lernprozess
far bestimmte Phasen oder hinsichtlich bestimmter Aspekte des

Geschehens in die Hand der Schulerinnen und Schiler gibt.

Mit dieser Unterrichtsweise wird das uUberwunden, was Kurt
Reusser den ,padagogisch-didaktischen Fehlschluss® genannt
hat. Er meint damit die oft anzutreffende Auffassung, dass quali-
tatvolles Lehren immer schon Lernen auslost. Dies ist aber nicht
der Fall. Aus der neuerdings vieldiskutierten Position des , Kon-
struktivismus* wird deutlich: Nur, wo Lernende selbst aktiv sein
kénnen und sind, wo sie auch selbsttéatig Beziehungen zur Sache

und zu den Mitlernenden herstellen kdnnen, geschieht Lernen.

Beim selbstandigen Lernen nehmen die Lernenden den Lernpro-
zess in ihre eigene Regie, sie werden zur ,Chairperson® ihres

Lernens - so kdonnte im Anschluss an Ruth Cohn, der Schopferin

% Quelle: http://www.uni-kassel.de/fb1/Messner/Texte/Selbstaendiges.doc,

19.07.4004
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der Themenzentrierten Interaktion (TZI), formuliert werden.
~oelbstandiges Lernen® ist demnach eine Unterrichtsform, die
Spielraume fur die Herausforderung einer je nach Situation un-
terschiedlich weit gespannten Selbsttéatigkeit der Lernenden
schafft, angefangen vom Einbringen eigener Interessen, des
eigenen Lerntempos, eigener Lernwege, des eigenen Erprobens
oder des je eigenen Lernstils (Lerntypen!) bis hin zur eigenen
Themenwahl und zur Eigensteuerung des gesamten Lernprozes-
ses. Die Lehrerinnen und Lehrer sind beim selbstandigen Lernen
hochaktiv, wenn sie ihre Aktivitat auch nur indirekt in die Insze-
nierung der Lernsituation und in die Beratung der Lernenden
einbringen. Allgemein gilt dabei vor allem das schon beim sokra-
tischen Lehren anzutreffende Prinzip der Zuruckstellung des ei-

genen Wissens.

Zwei nutzliche Differenzierungen: funktionale und produk-
tive Selbstandigkeit; Lernen von Inhalten und Lernen des

Lernens

Bei der ndheren Charakterisierung des selbstandigen Lernens hat
es sich als sinnvoll erwiesen, mit Tobias Rulcker zwischen ,,funk-
tionaler® und ,produktiver® Selbstandigkeit zu unterscheiden.
Auch die grundsatzliche Differenzierung zwischen ,Lernen von
Inhalten” und ,Lernen des Lernens” (Sach- und Metaebene) ist

wichtig.

Lernen von Inhalten, Lernen des Lernens: Diese Unterschei-
dung besagt, dass am Lernen immer zwei Ebenen beteiligt sind.
Wenn sich die Kinder [...] im Anfangsunterricht mit ,,Ld&ngen* be-
schaftigen, dann lernen sie nicht nur Mal3e kennen und anwen-

den, sondern - wie ausgefuhrt - auch, ihr Lernen zu organisieren,
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selbst zu steuern und dartuber nachzudenken. In der Theorie
werden fur die zuletzt genannten Téatigkeiten anspruchsvolle
Begriffe verwendet: ,,Self-Monitoring“, ,,Reflexion“. Es wird auch
von ,Selbstregulation* gesprochen. Damit ist gemeint, dass ein
Schuler [z. B. beim Stationenlernen] eine Strategie entwickeln
muss, wie er in einer Stunde (oder mehr) 12 Aufgaben bearbei-
ten will. Diese selbstreflexive, strategische Seite des Lernens ist
far die Entwicklung von Selbstandigkeit von zentraler Bedeutung.
Genau so wichtig wie das Lernen von Inhalten ist es, im Lernen
einen selbstbestimmten Rhythmus zu finden, mit Lust - und Un-
lust! - umgehen zu lernen, ebenso mit Ablenkungen, H6hen und
Tiefen, Banalitat und Regression. Es ist gar nicht hoch genug zu
veranschlagen, dass im ,selbstandigen Lernen“ eben dies gelernt
wird. Dazu muss in Kauf genommen werden, dass selbstandiges
Lernen kein permanentes inhaltliches ,,Hochleistungslernen® sein
kann. Die Klage mancher Eltern, dass beispielsweise im ,Freien
Lernen®“ an Reformschulen zu wenig gelernt werde, ist insofern
unbegrindet. Es wird ja gelernt, aber es wird auch gelernt, das
eigene Lernen - ohne standigen Druck von auf3en - selbst zu or-

ganisieren.
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Station 2: Ziele des selbststandigen Lernens

(Arbeitsform: Moderationsmethode, hier Themenbaum)

Hinweise zur Arbeitsform: Themenbaum

Die Moderationsmethode ,, Themenbaum® ist eine Spezialform ei-
nes Brainstormings mit anschlieliender Strukturierung und Visua-
lisierung. Sie eignet sich zu einem intensiven Einstieg in ein um-
fassendes Thema und ist aus mehreren ganz verschiedenartigen

Schritten (s.u.) aufgebaut.

Zielgruppe kdnnen Personen jeden Alters sein. Gunstig ist (nor-

malerweise) eine GruppengrofRe von 10 bis 30 Personen.

Jeder der Teilnehmer entwickelt Assoziationen zu einem The-
mengebiet. Diese I6sen bei ihm selbst und den anderen Grup-
penmitgliedern wiederum neue Assoziationen aus. Inhalte wer-
den also gemeinsam geordnet und umgeordnet. Der Vorteil die-
ser Methode besteht darin, dass ohne Vorgaben des Gruppenlei-
ters inhaltlich schon sehr viel gelernt wird, ohne dass Sachinfor-
mationen dafur bendétigt werden. Dieses Interaktionslernen fuhrt
zu einer teilnehmerorientierten Themenwahl und ldeengenerie-
rung. Alle Teilnehmer sind aktiv, kdnnen aber trotzdem ihre
Anonymitat wahren (dies ist wichtig, wenn sich die Gruppe noch
nicht kennt). Das Ergebnis ist eine Gruppenleistung, und es kann
im weiteren Verlauf immer wieder darauf zurickgegriffen wer-
den.

In Anlehnung an: Reichel, R./Scala, E. (1996): Das ist Gestalt-
padagogik. Miinster: Okotopia, S. 123-124.
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Weiterfiihrende Literatur:

Padagogik 3/98: Lernen lernen, S. 9 ff.

Friedrich-Jahresheft 1997: Lernmethode — Lehrmethoden. Wege

zur Selbstandigkeit, S. 14.

Aufgabenstellung an dieser Station

Sozialform: Gruppenarbeit

Material:

Aufgabe:

Ablauft:

viele verschiedenfarbige Kéartchen, ein Schreibgerat
(dick!) fur jeden, grof3e Plakate, Wachsmalkreiden,
Buntstifte, einige Tuben Klebstoff, evtl. rote Klebe-

punkte

Welches sind die Ziele selbststandigen Lernens in der
Schule?

(Notieren Sie bitte pro Karte ein Stichwort)

1. Konzentrieren Sie sich auf sich selbst (nicht re-
den), schlendern Sie herum und beschreiben Sie
2-5 Karten zur Leitfrage (leserlich und grol3).

2. Wie die Baume im Herbst die Blatter fallen lassen,
lassen Sie nun ihre beschrifteten Karten beim He-
rumgehen im Raum auf den Boden fallen. Diejeni-
gen, die fertig sind, legen die Karten so, dass alle
lesbar sind.

3. Schieben Sie gemeinsam die Karten mit ahnlichen
Inhalten zu ,Blatterhaufen* zusammen (Ruhe!ll).

4. Jeder prift, ob seine Karten auf dem richtigen

Haufen liegen.
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5. Wahlen Sie zwei bis drei Haufen aus, mit denen
Sie als Gruppe weiterarbeiten méchten.

6. Ordnen Sie die Karten in der Struktur eines Bau-
mes (Wurzel, Stamm, Krone).

7. Zeichnen Sie einen Baum und kleben Sie die Kar-
ten an ihren Ort.

8. Eine Person stellt den anderen den Baum noch-
mals vor und gibt ihm einen Namen. Der Name

wird auf dem Plakat notiert.

Station 3: Praxisbeispiel zum selbststandigen

Lernen

(Arbeitsform: Videoanalyse)

Aufgabenstellung an dieser Station

Material:  Ausschnitt aus dem Videofilm: Haupt, K.-P./Moegling,
K. (Hrsg.) (2000): Gymnasium konkret. Selbst-
standiges Lernen Uber die Grenzen der Facher hin-

weg. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Sozialform: Gruppenarbeit

Aufgabe:
1. Rekonstruieren Sie den dargestellten Lernprozess

aus der Perspektive der Schilerinnen und

Schler;
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aus der Perspektive des Lehrers.
Diskutieren Sie Ubereinstimmungen und Dis-
krepanzen der Perspektiven.
2. Lassen sich an lhrer Schule / in lhren Fachern

vergleichbare Unterrichtsvorhaben verwirklichen?

Station 4: Begrundungsaspekte fur selbststandi-

ges Lernen

(Arbeitsform: Textarbeit)

Aufgabenstellung an dieser Station

Material: Begrundungen fir selbstgesteuertes Lernen in Schule
und Hochschule. In: Konrad, K./Traub, S. (1999):
Selbststandiges Lernen in Theorie und Praxis. Mun-

chen: Oldenbourg, S. 22-29.

Sozialform: Einzel- oder Gruppenarbeit

Aufgabe:
1. Lesen Sie den beigefugten Text. Sie konnen die-

sen Text einzeln bearbeiten, konnen sich aber
auch in einer Kleingruppe zusammenfinden und
arbeitsteilig einzelne Kapitel lesen und diese dann
Ihren Gruppenmitgliedern vorstellen (vgl. Hinwei-
se zur Arbeitsform Reziprokes Lernen, Station 1).
2. Reichen die angefuhrten Begrundungsaspekte
aus? Nehmen Sie gemeinsam eine kritische Ein-

schatzung des Textes vor.
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Material

2. Begrundungen fur selbstgesteuertes Lernen in

Schule und Hochschule?

Wenn selbstgesteuertes und selbstverantwortetes Lernen zu ei-
nem wichtigen Bestandteil schulischer Lehr- und Lernarbeit wer-
den soll, muss dies begrundet werden. Dies gilt umso mehr als
die Tradition unserer Schulen und Hochschulen und die damit
einhergehenden Erwartungen, etwa seitens der Eltern, zunachst
einmal eher auf den angeleiteten, lehrerorientierten Unterricht
ausgerichtet ist. Auch zeigt sich in der Unterrichtspraxis eine

eindeutige Dominanz angeleiteter Lehr-Lernformen.

Welche Grunde sind dafir ausschlaggebend, dass methodisch-
didaktische Konzepte des selbstgesteuerten Lernens gerade zum
jetzigen Zeitpunkt fur so wichtig und praktisch relevant erachtet
werden? Selbstgesteuertes Lernen als Allheilmittel in einer Zeit,
in der die Schule in eine Krise geraten ist? Selbstgesteuertes
Lernen als Motivationsschub, als Hoffnungsschimmer im Kampf
gegen Schulfrust und Abwehrhaltungen? Diese Ansichten werden
haufig von padagogischen Experten und Laien vertreten; sie al-
leine reichen aber nicht aus, um den Einsatz selbstgesteuerten

Lernens in der Schule zu begrunden.

4 Abdruck mit freundlicher Genehmigung des Oldenbourg-Verlages aus: Konrad,

K./Traub, S. (1999): Selbstgesteuertes Lernen in Theorie und Praxis. Miunchen:
Oldenbourg, S. 22-29.
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2.1 Gesellschaftlicher Begrindungszusammenhang

Unsere Gesellschaft unterliegt einem schnellen und stetigen
Wandel. Die durch Herkunftsmilieus tradierten Lebensstile wer-
den heute grundlegend in Frage gestellt. Ein schneller und star-
ker Wertewandel erschwert Uberdies eine leichte Entscheidung
far oder gegen bestimmte Werte, was vielfach zu Orientierungs-
losigkeit der in dieser Gesellschaft lebenden Menschen fuhrt.
Nicht weniger weit reichend wirken die Verdnderungen der ge-
sellschaftlichen Lebensformen. Markant sind Wandlungen des
familiaren Gefluiges. Zu beobachten ist einmal, dass sich die Be-
rufe der Eltern aus dem hauslichen Rahmen nach draul3en verla-
gert haben. Zum anderen gibt es haufig nicht mehr die klassi-
sche Familie, in der Vater, Mutter und Kinder zusammenleben.
Vielmehr trifft man auf eine Vielfalt von Formen des Zusammen-
lebens (s. 0.), wie alleinerziehende Vater und Mutter, Wohnge-
meinschaften, Tagesstatten, Tagesmutter usw. Auch wie ein Kind
oder ein Jugendlicher zu sein hat, ist heute im Gegensatz zur
burgerlichen Gesellschaft nicht mehr eindeutig festgelegt. In der
buargerlichen Gesellschaft waren Rollen und Traditionen wie ein
Gerust, das dem einzelnen Sicherheit gab. Zwar war dieses Ge-
rdst oft auch ein einengendes Korsett, daflir aber bot es Verlass-
lichkeiten und Vorhersehbarkeit. Ohne diese Stutz- und Leitlinien
entwickelt sich die Lebensfihrung immer mehr zu einem indivi-
dualisierten Projekt, in dem das Individuum herausgefordert ist
seine Lebensentwiurfe selbst zu konstruieren. Was bei Erwachse-
nen haufig unter dem Begriff der ,Selbstverwirklichung® firmiert,
zeigt sich im Verhalten vieler Kinder in Form einer weitgehenden
Ich-Bezogenheit. Sie nehmen die Anliegen anderer nicht wahr

und sind stark auf ihr eigenes Handeln sowie ihre eigenen Wun-
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sche fixiert. Moglicherweise spielt hier eine ursachliche Rolle,
dass viele Kinder als Einzelkinder aufwachsen und weniger Kon-

takt zu anderen Kindern haben.

Eine weitere nennenswerte Tendenz offenbart sich in der Zu-
nahme der Bedeutung der Medien. Diese dringen massiv in das
Leben der Kinder und Jugendlichen ein und pragen ihr Meinungs-
bild. Sie beeinflussen in hohem Malie die Wertebildung und ma-
chen einen gewichtigen Teil ihres Freizeitverhaltens aus. Dabei
prasentiert sich mediale Welt in einer unverbindlichen Vergleich-
zeitigung von Bildern, Toénen und Texten, aus denen der Rezi-
pient das fur ihn Wichtige nach Belieben auswahlen und zusam-
menstellen kann (vgl. Fritz 1998). Die neuen Technologien eroff-
nen auch ganz neue Erfahrungsrdume. Die elektronische Welt
vom Fernsehen bis zum Computer liefert , Erfahrungen aus zwei-
ter Hand". Vorfabrizierte Deutungen, nicht die Realitat wird an-
geboten. Damit verbunden ist die Reduktion von selbststandigen
Erfahrungsmaglichkeiten zu Gunsten des Vordringens konsumie-
render Formen. Gerade sinnliche Erfahrungen sind es aber, die
aus lernpsychologischer Sicht Lernen und Wissenserwerb be-
gunstigen. Eigenes Tun ist die materielle Grundlage der mensch-

lichen Erkenntnistatigkeit.

Neue Informationssysteme haben dartber hinaus tief greifende
Auswirkungen auf die beruflichen Qualifikationsstrukturen. Die
immer schnellere und weitreichendere technische Entwicklung
beschleunigt die Verfallszeit des konkreten beruflichen Wissens
und Konnens. Was heute relevant und aktuell ist, gilt schon
morgen nicht mehr. Fachwissen veraltet sehr schnell, das Wissen

zum Aneignen neuen Wissens wird starker gefordert. Eine gute
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Schulbildung garantiert schon lange nicht mehr einen adaquaten

Beruf oder eine addquate Berufsausbildung.

Schlielllich spielen im gesamtgeselischaftlichen Kontext auch
okologische Fragen eine gewichtige Rolle. Hervorzuheben sind
z. B. Umweltprobleme, die sich zu globalen Schwierigkeiten aus-
weiten kénnen und denen die Menschen meist hoffnungslos ge-
genuberstehen. Bevodlkerungsentwicklungen und Migration brin-
gen neue gesellschaftliche Probleme ins Spiel, die sich internati-
onal ausweiten und Auswirkungen auf alle Lebensbereiche haben

(vgl. Bildungskommission NRW 1995, S. 21—69).

Neue methodisch-didaktische Modelle werden entwickelt, die
Antworten auf gesellschaftliche Veranderungen liefern sollen.
Bisher eingesetzte unterrichtliche Vorgehensweisen scheinen den
genannten Entwicklungen nicht mehr gerecht werden zu kdnnen.
Zunehmend werden Forderungen nach Phasen selbstgesteuerten

Lernens laut.

2.2 Lerntheoretische Begrundungen

Wenn Lernen im Kern ein individueller Prozel3 ist, sind Anregun-
gen unausweichlich, die die Lernenden dazu befahigen tUber den
herkbmmlichen Unterricht hinaus ihr Lernen selbst in die Hand
zu nehmen. Konkret bedeutet dies ihnen Moéglichkeiten zu eroff-
nen, ihre Lernprozesse (nhach)steuern zu kdnnen. Jeder Lernende
muss die im Unterricht aufgenommenen Inhalte individuell ver-
arbeiten. Dazu bendtigt er Raum, Zeit und die Moglichkeit seine
von ihm favorisierten Lernwege zu benutzen (vgl. Simons 1993;

Weinert 1997).
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Frontalunterricht folgt der Vorstellung, dass ein von einem Leh-
rer durchgefihrter Unterricht stets 20-30 Lernprozesse (der ein-
zelnen Schuler) synchron initiiert, realisiert und zu einem Ergeb-
nis fuhrt. Dies ist sicher eine lllusion. Lernprozesse, die man in
der Regel nicht genau und differenziert genug initileren kann,
werden allenfalls teilweise synchron zum abgehaltenen Unter-
richt verlaufen. Haufig werden sie sich unstet vollziehen, also ir-
gendwann anfangen, abbrechen, spater wieder beginnen. Ein
zweites Problem besteht darin, dass bei lehrerorientiertem Un-
terricht das Lerntempo sich an einem angenommenen Durch-
schnitt ausrichtet. Individuelle Lernprozesse bleiben auf3er Acht.
Die Konsequenz kann sein, dass abgebrochene, nicht in Gang
gekommene und im Tempo verzerrte Lernprozesse schliefdlich
zur Kumulation von Halb- bzw. Nicht-Verstandenem fuhren. Man
bezeichnet dies gern als »Lernstérungen« (vgl. Bonsch 1995).
Selbstbestimmtes, selbstverantwortliches Lernen kann hier ande-

re Lernmoglichkeiten eréffnen.

Das Lernen zu lernen steht im Vordergrund der lerntheoretischen
Begrindung. Lernende miuissen Maoglichkeiten erhalten ihren
Lerntyp, ihre Lernstrategien, ihre Lern- und Arbeitstechniken he-
rauszufinden um ihr Lernen selbst verantworten zu kdnnen. Dar-
aus ergeben sich notwendigerweise Konsequenzen fur die Leh-
renden: sie geben immer weniger den Unterrichtsinhalt vor und
legen die Lernziele fest; sie planen auch nicht mehr alleine den
Unterrichtsablauf, bestimmen immer weniger die Methoden, die
Sozialformen und die von den Schulerinnen und Schulern zu
verwendenden Hilfsmittel. Die Lehrkraft ist auch weniger ver-
antwortlich fur das Festhalten der Ergebnisse. Schilerinnen und

Schuler Ubernehmen zunehmend selbst die Verantwortung fur
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ihren Lernprozess. Letztlich kommt es der Qualitat des Lehrens
und Lernens zugute, wenn der Lernende in seiner Vielfaltigkeit
angenommen wird. Dies kann aber nur gelingen, wenn differen-
zierende MalRnahmen ergriffen werden. Differenzierung bezieht
sich auf sachbezogene, soziale und personzentrierte Lernprozes-

Se.

Die Forderungen nach Individualisierung und Differenzierung
stehen unmittelbar mit den in Abschnitt 2.1 beschriebenen ge-
sellschaftlichen Veranderungen in Verbindung. Die erkennbaren
pluralen Einflusse unserer Gesellschaft verstarken die ohnehin
vorhandene Unterschiedlichkeit der Lernvoraussetzungen,
-fahigkeiten und -stile seitens der Lernenden. Will man dem Ein-
zelnen gerecht werden, sind differenzierende und individualisie-

rende MalRnahmen zwingend geboten.

Auch sozialerzieherische Grunde kénnen herangezogen werden,
um selbstorganisiertes Lernen in der Schule zu rechtfertigen.
Gegenseitige Hilfe, Anregung, Beratung, gemeinsames Lernen,
tutorielle Hilfe (Schuler helfen Schilern), Ermutigung usw. sind
nicht notwendigerweise lllusionen. In selbstorganisierten Unter-
richtskonzepten kdénnen Solidaritat, Empathie und Kooperation
Realisierungschancen bekommen, die der Frontalunterricht so
nie anbieten kann. Bei selbstbestimmtem Lernen erfahrt der Ein-
zelne, was ein anderer sich vornimmt, wie er arbeitet, welche
Hilfen er benutzt und ob bzw. wie er seine Schwierigkeiten be-

waéltigt.

37



2.3 Bildungstheoretische Begrundungen

Schule ist eine Bildungsinstitution, und alle Lehrerinnen und Leh-
rer sind neben dem Erziehungsauftrag auch einem Bildungsauf-
trag verpflichtet. Deshalb ist es wichtig und notwendig zu
Uberlegen, welche Aufgaben selbstgesteuerte Lernprozesse im
bildungstheoretischen Sinn in der Schule haben und wie sie aus

dieser Sicht begrundet werden kdnnen.

Der Neuhumanist Wilhelm von Humboldt (1767 — 1835; Benner
1990) beschreibt in seiner Bildungstheorie bereits Gedanken, die
far die heutige Gestaltung von Unterricht wichtig sind. Humboldt
vertritt die Auffassung, dass der Mensch in einer Mannigfaltigkeit
kultureller und sozialer Beziehungen lebt. Er ist in eine Fulle von
Situationen hineingestellt, in denen er sich immer wieder ent-
scheiden muss. Um solche Entscheidungen treffen zu kdnnen
benutzt der Mensch eine in ihm wohnende Kraft, die nicht nur
formal begriffen werden kann, sondern die sich auch inhaltlich
und moralisch ausgestaltet und &auflert. Jedes Individuum tragt
eine Kraft in sich, die sich aber nur durch die Auseinanderset-
zung mit der Welt entwickelt. Humboldt spricht von einer Dialek-
tik zwischen Individuum und Welt: Das Individuum braucht die
Welt, um seine Kréfte entfalten zu kénnen, die Welt braucht das
Individuum, um gesellschaftliche Welt sein zu kdnnen. Das Indi-
viduum ist im Sinne Kants ein moralisches Wesen und kann des-
halb verantwortungsvoll handeln. Voraussetzung flr dieses Den-
ken ist ein Menschenbild, welches dem Menschen Selbst- und
Weltreflexivitat zuordnet, also die Eigenschaft sich selbst zu bil-
den und diese Bildung verantwortlich in gesellschaftliches Han-

deln umzusetzen.
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Humboldt sieht die Bestimmung des Menschen darin, zu seinem
Wesen, zu seiner Individualitdt zu kommen, also seine Person-
lichkeit zu entwickeln. Diese Wechselwirkung zwischen Mensch
und Welt bedarf der Freiheit und der Mannigfaltigkeit, um bildend
und bildungswirksam sein zu kénnen. Die Entwicklung der Indi-
vidualitat soll den Menschen auf eine selbst verantwortete Mit-
wirkung an der menschlichen Gesamtpraxis vorbereiten und zur
Teilnahme an der Griindung einer neuen Offentlichkeit befahigen
(vgl. Benner 1990).

Humboldts Bildungsauffassung lasst sich in selbstgesteuerten
Lernformen durchaus verwirklichen. Diese bieten den Lernenden
eine Mannigfaltigkeit an Aufgaben an, aus denen sie dann gemaf
ihren Bedurfnissen auswéhlen kdnnen. Sie verfigen damit Uber
die von Humboldt geforderten Entscheidungsspielraume, die er
als notwendig erachtet, um Bildung in Gang zu setzen. In diesem
Sinne stellen sie einen Bildungsprozess dar, oder anders ausge-
druckt, ein Unterrichtskonzept, in dem sich Bildung im Sinne

Humboldts vollziehen kann.

Humboldts Theorie wird von Wolfgang Klafki (vgl. Klafki 1996),
einem der bekanntesten neueren Bildungstheoretiker, in seinem
Konzept einer allgemeinen Bildung fortgefuhrt. Als urspringlicher
Vertreter der bildungstheoretischen Didaktik weitet er seine Di-
daktik zur kritisch-konstruktiven Didaktik aus, wobei er versucht
ein Konzept zu schaffen, das eine Neuinterpretation von Herme-
neutik, Empirie und Gesellschafts- bzw. Ideologiekritik in pada-
gogischer Perspektive einschliel3t. Dabei pragt er den Begriff der
»kategorialen Bildung«. Darunter versteht er eine grundlegende

Bildung, insofern sich in diesem Prozess grundlegende Formen
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und Inhalte des Erkennens bzw. des Verstehens herausbilden.
Diese erzeugen Kategorien im Menschen, mit deren Hilfe sie sich
selbst und die Welt sowie das Verhéltnis Mensch-Welt interpre-
tieren und dabei ein begrindetes Handeln entwickeln kénnen.
Kategoriale Bildung beinhaltet sowohl Momente der formalen als
auch der materialen Bildung. Es besteht ein standiger Verwei-
sungszusammenhang zwischen beiden Komponenten. Kategoria-
le Bildung muss Ziel jeglichen Unterrichts sein, wenn man von
einer bildungstheoretischen oder auch kritisch-konstruktiven Di-
daktik ausgeht. Kategoriale Bildung beinhaltet die Zielsetzungen,
die immer wieder an selbstgesteuerte Arbeitsformen gestellt
werden: Aneignung von Methoden und bestimmten Fahigkeiten
(formale Aspekte), Beschéaftigung mit Inhalten (materiale Bil-
dung); beides zusammen soll den Schilerinnen und Schilern
helfen sich in der Welt zurechtzufinden, verantwortlich darin

handeln zu kdnnen und eigene Entscheidungen zu treffen.

Uber bestimmte Inhalte muss diskutiert werden. Damit dies ge-
schehen kann, sind lehrerzentrierte Informationsphasen durch-
aus sinnvoll, sofern sie die selbststandige Weiterverarbeitung zu-
lassen oder anregen. Selbstgesteuertes Lernen kann dann einen
Beitrag zur Kategorialen Bildung leisten, wenn es in weiteres Un-
terrichtsgeschehen eingebettet wird und darin einen Platz ein-
nimmt, der es den Schulerinnen und Schilern ermdéglicht, eigen-

standig Kategorien fur das Verstandnis der Welt zu entwickeln.

Klafki (1996) sieht die Forderung nach Bildung als Befahigung zu
vernunftiger Selbstbestimmung schon in den klassischen Bil-
dungstheorien verwirklicht. Neben Selbstbestimmung werden

auch Begriffe wie Freiheit, Emanzipation, Miundigkeit, Selbstta-
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tigkeit oder Autonomie verwendet. Diese Gesichtspunkte nimmt
Klafki auf, wenn er zwolf Thesen zur Konstruktion eines Allge-
meinbildungskonzepts formuliert (vgl. Klafki 1996, S. 43-81).
Die wesentlichen Thesen sollen nun sinngemald wiedergegeben

werden.

Nach Klafki muss Bildung heute als selbsttatig erarbeiteter und

personal verantworteter Zusammenhang dreier Grundfahigkeiten

verstanden werden:
Jeder Mensch muss die Fahigkeit zur Selbstbestimmung ha-
ben Uber seine eigenen Lebensbeziehungen und Sinndeutun-
gen, uber berufliche, ethische, zwischenmenschliche oder reli-
giose Belange.
Jeder Mensch hat Mitbestimmungsfahigkeit, da jeder An-
spruch und Verantwortung hat fur die Gestaltung unserer
Welt, unserer Ordnungen und unserer Lebensverhaltnisse.
Jeder Mensch muss uber Solidaritatsfahigkeit verfigen, damit
er den eigenen Anspruch auf Selbstbestimmung und Mitbe-
stimmung auch auf die uUbertragen kann, die dazu selbst aus
verschiedenen Grunden nicht in der Lage sind. Diese Grund-
fahigkeiten machen Bildung aus und miussen in der Schule
entwickelt werden. Auch wenn ein solcher Anspruch in der
Praxis wohl nie vollstandig eingelost werden kann, kénnen
Anséatze von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Soli-

daritatsfahigkeit im Unterricht grundgelegt werden.

Weiter geht Klafki auf den Begriff Allgemeinbildung ein. Er unter-
scheidet dabei zwischen drei Bedeutungsmomenten:
Bildung fur alle. Damit setzt sich Klafki fur mehr Chancen-

gleichheit zur Entwicklung menschlicher Grundfahigkeiten ein.
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Hier kann Freiarbeit durch Differenzierung und Individualisie-
rung durchaus einen Beitrag leisten.

Bildung muss alle Grunddimensionen menschlicher Fahigkei-
ten berulcksichtigen, also das Lernen mit Kopf, Herz und Hand
praktizieren. Bildung soll sich vielseitig vollziehen. Dies be-
zieht sich vor allem auf Aspekte formaler Bildung, aber auch
auf inhaltliche Vielseitigkeit. Das Moment der Vielseitigkeit ist
eine wichtige Ergédnzung des dritten Bestandteils von Allge-
meinbildung (,,Bildung im Medium des Allgemeinen®), der fur
Klafki das Kernstlick seines Konzepts darstellt.

Bildung im Medium des Allgemeinen. Hier geht Klafki auf sein
Schlusselproblemkonzept ein. Allgemeinbildung bedeutet in
dieser Hinsicht ein geschichtlich vermitteltes Bewusstsein von
zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit vorausseh-
bar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in die Mitverantwort-
lichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft an
ihrer Bewaéltigung mitzuwirken. Abkirzend kann man von der
Konzentration auf epochaltypische Schlisselprobleme unserer
Gegenwart und der vermutlichen Zukunft sprechen. Es muss
sich dabei um Probleme handeln, die global bedeutsam sind,
ihre Bedeutung Uber langere Zeit (eine Epoche) nicht verlie-
ren und auch fur den einzelnen zentral sind. Klafki nennt sol-
che Schlisselprobleme: Friedensfrage, gesellschaftlich produ-
zierte Ungleichheit, Gefahren und Moglichkeiten der neuen

Medien, Umweltprobleme usw.

Die schulinterne Auseinandersetzung mit Schlusselproblemen soll
Schulerinnen und Schulern dabei helfen sich selbst ein Bild von
der Problematik machen und damit eigene Urteile bilden zu kon-

nen, die es ihnen ermdglichen nach Lésungen zu suchen. Der
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Einzelne erfahrt sich als Betroffener, der angeregt wird, auch zu
handeln. Die Auseinandersetzung mit SchlUsselproblemen ist
notwendig, um zu den von Klafki genannten Grundfahigkeiten zu
kommen. Damit spielen sie auch eine Rolle, wenn es um die
Selbststandigkeit junger Menschen geht. Um sich mit solchen
Schlusselproblemen auseinandersetzen zu kdnnen, mussen ver-
schiedene Einstellungen und Fertigkeiten erlernt werden. Klafki
nennt folgende:

Kritikbereitschaft und -fahigkeit, um Standpunkte aufnehmen

und hinterfragen zu kénnen,

Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit, um eigene Auffas-

sungen darstellen zu kénnen,

Empathiefahigkeit, um andere verstehen und sich in sie hin-

einversetzen zu kénnen,

Fahigkeit zum vernetzenden Denken, um Zusammenhénge zu

erkennen.

Wichtig ist die Frage, wie Klafki glaubt seine Schlisselprobleme
im Unterricht thematisieren und behandeln zu kdénnen. Dabei
spricht er vor allem von funf Prinzipien:
Exemplarisches Lehren und Lernen, also ausgewahlte Sach-
verhalte, an denen Zusammenhange erklart und Prinzipien
verstandlich werden kénnen,
Methodenorientiertes Lernen um sich Verfahrensweisen anzu-
eignen, die es ermoglichen, sich mit Sachverhalten auf unter-
schiedliche Weise auseinanderzusetzen,
Handlungsorientierter Unterricht, wo auch praktisch gelernt
werden kann,

Verbindung von sachbezogenem und sozialem Lernen.
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Konzentrationsfahigkeit, Anstrengungsbereitschaft, Rucksicht-
nahme usw. gehoren ebenfalls zu einem Allgemeinbildungs-

konzept.

Bei den hier ausgefuhrten Prinzipien kann selbstgesteuertes Ler-
nen von grol3er Bedeutung sein. Es schafft die Voraussetzungen
fur die Arbeit mit Schlisselproblemen, indem

exemplarisch, methodenorientiert, handlungsorientiert gelernt

und gearbeitet wird,

soziales und sachliches Lernen beachtet wird und

in der Auseinandersetzung mit anderen Argumentations- und

Kritikfahigkeit erlernt wird.

Voraussetzung hierfir ist, dass die Bildungsinstitution genugend
Anlasse und Gelegenheiten anbietet, in denen ein lernendes In-
dividuum eigene Interessen entwickeln, selbst etwas fur wichtig
erachten und entsprechend bearbeiten kann. Nur wenn solche
Freiheitsgrade verfugbar sind, wird das Individuum das Lernen
selbst in die Hand nehmen und sich selbststandig mit den Prob-

lemen der Welt auseinandersetzen.

Literatur:

Bildungskommission NRW (1995): Zukunft der Bildung — Schule
der Zukunft. Denkschrift der Kommission ,,Zukunft der Bildung —
Schule der Zukunft* beim Ministerprasidenten des Landes Nord-
rhein-Westfalen. Neuwied u. a.: Luchterhand.

Benner, D. (1990): Wilhelm von Humboldts Bildungsgeschichte.
Weinheim: Juventa.

Bonsch, M. (1995): Differenzierung in Schule und Unterricht.
Mlunchen: Ehrenwirth.

Fritz, J. (1998): Identitat in virtuellen Welten. Praxis. Spiel +
Gruppe, 3, S. 116-127.
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Klafki, W. (°1996): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didak-
tik. Zeitgemale Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Di-
daktik. Weinheim: Beltz.

Simons, P. R.-J. (1993): Constructive learning: The role of the
learner. In: Duffy, T.M./Lowyck, J./Jonassen, D.H.(Hrsg.): De-
signing environments for constructive lerarning. Berlin.

Weinert, F.E. (1997): Notwendige Methodenvielfalt. Unterschied-
liche Lernfahigkeiten erfordern variable Unterrichtsmethoden. In:
Meyer, M.A./Rampillon, U./Otto, G./Terhart, E. (Hrsg.): Lern-
methoden, Lehrmethoden. Wege zur Selbstandigkeit. Fridrich
Jahresheft XV. Stuttgart.

Station 5: Kaffeepause

Station 6: Chancen und Grenzen des selbststandi-

gen Lernens

(Arbeitsform: Rollenspiel)

Hinweise zur Arbeitsform: Rollenspiel

»opielform, in der die Teilnehmer eine definierte Rolle im Inter-
aktionszusammenhang einer simulierten realen Lebenssituation
darstellen. Die Spieler kénnen dabei unterschiedliche Rollen
Ubernehmen, ausprobieren, wechseln und verdndern, so dass sie
ihr eigenes Handeln reflektieren und das Denken, Fuhlen und
Handeln anderer Personen besser verstehen lernen. Das Rollen-
spiel hat einen Inhaltsaspekt, der auf gesellschaftliche Hand-
lungsfelder wie Familie, Schule, Freizeit, Einkauf, Verkehr usw.

bezogen ist, und einen Verhaltensaspekt, der die Wechselbezie-
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hung der unterschiedlichen Rollen in diesen Handlungsfeldern
betrifft.

Es werden verschiedene Formen des Rollenspiels unterschieden:
Im spontanen Rollenspiel agieren Kinder allein oder in der Kin-
dergruppe (z. B. beim Puppenspiel) aus eigenem Antrieb, unab-
hangig von lenkenden Einflissen durch Spielleiter. Dies setzt i. d.
R. eine anregende vorbereitete Lernumgebung voraus. Im offe-
nen bzw. freien Rollenspiel interagieren die Spieler in einer simu-
lierten Handlungssituation, indem sie die Ubernommene Rolle
ohne vorherige Festlegung kreativ und eigenstandig gestalten.
Im gelenkten [...] Rollenspiel sind die Vorgaben fur das Rollen-
handeln weitgehend festgelegt, so dass es darum geht, die Uber-
nommene Rolle moglichst realitatsgerecht darzustellen. Von ei-
nem bestimmten Erfahrungsstand an ist es notwendig, die Teil-
nehmer Uber das Rollenspiel als eine Methode des Lernens zu in-
formieren, Spielregeln fur verschiedene Formen des Rollenspiels
bewusst zu machen und eine Reihe von Spieltechniken zu erpro-

ben und einzuiben.

Mit dem Rollenspiel sollen die Teilnehmer vorwiegend ihre soziale
Handlungskompetenz entwickeln. Dabei ist zu beachten, dass es
je nach zugrunde gelegter Rollentheorie affirmativen oder Kkri-
tisch-emanzipatorischen Zielen, Werten und Normen dienen

kann.*

Aus: Schaub, H./Zenke, K. G. (1995): Worterbuch zur Padago-
gik. MUinchen: dtv, S. 295 f.
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Aufgabenstellung an dieser Station

Sozialform: Gruppenarbeit

Aufgabe:

Situation:

Material:

Hinweis:

Erarbeiten Sie ein gelenktes Rollenspiel zum Thema

~Selbststandiges Lernen® und fuhren Sie es durch.

Die Schulkonferenz eines Gymnasiums berat daruber,
ob selbststandiges Lernen als Schwerpunkt in das
Schulprogramm aufgenommen werden soll. Dazu
mussen Ziele, schulische und unterrichtliche Bedin-
gungen sowie Lernformen, aber auch Probleme, Vor-

behalte und Angste offen diskutiert werden.

Schulleitung, zwei Lehrkrafte, je ein Mitglied der
Eltern- und Schulervertretung fuhren ein Gesprach
mit dem Ziel, die Argumente transparent zu machen
und damit die Akzeptanz unterschiedlicher Positionen

vorzubereiten.

Argumentationsvorgaben flur die einzelnen Rollen

(s. beigefugtes Blatt)

Bereiten Sie die Argumentationen gemeinsam vor
und erganzen Sie ggf. die einzelnen Positionen durch

weitere Argumente.

Fuhren Sie das Rollenspiel der ndchsten Gruppe, die
zu dieser Station kommt, vor und bitten Sie diese um

ein Feedback.
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Material: Rollenvorgaben

Elternvertreter/in:

Die Eltern stehen einer Einfihrung des selbststdndigen Lernens
eher skeptisch gegenuber, denn sie befirchten, dass ihre Kinder
inhaltlich weniger lernen. Die Unterrichtszeit sollte besser fur die
Vermittlung von Stoff und die Vorbereitung auf Klassenarbeiten
bzw. Abschlussklausuren genutzt werden. Selbststandiges Ler-
nen verbinden die Eltern mit Disziplinlosigkeit, Unverbindlichkeit

und Arbeitserleichterung fur die Lehrer.

Lehrer/in 1:

Vertritt eher eine positive Einstellung zur Einfuhrung des selbst-
standigen Lernens. Sie/Er sieht, wie sich das Verhalten der Schu-
ler in den letzten Jahren verdndert hat und betrachtet das
selbststandige Lernen als Mdoglichkeit, Kompetenzen zu vermit-
teln, die aullerhalb der Schule nicht mehr selbstverstandlich
vermittelt werden. Aullerdem stellt seiner/ihrer Meinung nach
aufgrund der heutigen gesellschaftlichen Anforderungen, insbe-
sondere derjenigen des Arbeitsmarktes, lebenslanges Lernen und
selbststandiges Lernen eine unverzichtbare Aufgabe jeder Schule
dar. Allerdings muss ein systematischer Aufbau der Kompeten-
zen erfolgen, selbststandiges Lernen muss also gelbt und

schrittweise angeleitet werden.

Lehrer/in 2:

Vertritt eine eher ablehnende Einstellung zur Einfihrung des

selbststandigen Lernens. Vor allem die Erfullung der Lehrplan-
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vorgaben, die Frage nach der Beurteilung der Schuiler in und
nach Phasen selbststandigen Lernens sieht er/sie als problema-
tisch an. Er/Sie hat die Anleitung selbststandiger Lernphasen
schon ausprobiert und meint, dass nichts dabei herauskommt.
Auch die zunehmende Arbeitsbelastung bezuglich Unterrichtspla-
nung, Kontaktaufnahme zu aul3erschulischen Lernorten und fur
Teamsitzungen im Kollegium ist fur den/die Lehrer/in nicht ohne
Weiteres zu akzeptieren. Viele Kolleginnen und Kollegen sind
ohnehin schon uberlastet und kdnnen nicht schon wieder etwas
Neues verkraften. AuRerdem haben Lehrer und Lehrerinnen die
Forderung des selbststandigen Lernens in ihrer Ausbildung nicht

gelernt.

Schulsprecher/in:

Die Schulervertretung steht dem selbststandigen Lernen positiv
gegenuber. Es kdnnen eher Inhalte bearbeitet werden, die die
Schuler interessieren und fur ihren Alltag von Bedeutung sind.
Man kann selbst etwas tun und auch etwas bewirken (z. B. au-
Rerschulische Probleme im Stadtteil bearbeiten). In Projektwo-
chen z. B. kann man auch mit anderen Mitschillern zusammen-
arbeiten, die nicht in der eigenen Klasse sind. Au3erdem sollten
Schulerinnen und Schuler das lernen, was spater von ihnen ge-
fordert wird: Teamfahigkeit, kommunikative und soziale Kompe-

tenzen etc.

Schulleitung:

Die Schulleitung sieht sich in der Rolle des Vermittlers. Mit der
EinfUhrung des selbststandigen Lernens verbindet sie sowohl

Vor- als auch Nachteile. Vor allem Probleme im Bezug auf schul-
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organisatorischer Gesichtspunkte sieht sie auf sich zukommen.
Es muissen Stundenplandnderungen und Lehrerfortbildungen
stattfinden (grofRere Zeitfenster fur intensiveres Arbeiten) sowie
Deputatstunden fur das Leitungsteam dieses Schulprogramm-
Schwerpunkts zur Verfugung gestellt werden. Den Kolleginnen
und Kollegen mussen mehr Mdglichkeiten zur Teamarbeit einge-
rdumt werden. Fur Projektwochen miussen feste Termine gefun-
den werden und die Materialbeschaffung bzw. —erstellung muss
gewahrleistet sein. Weiterhin ist die zusatzliche Belastung der

Kollegen und Kolleginnen nicht zu unterschéatzen.

Station 7: Unterrichtsprojekte zum selbststandi-

gen Lernen

(Arbeitsform: Internetrecherche)

Weiterfiihrende Literatur:

Lenzen, K. D./Rosenkranz, S./Stibig, F. (2004): Nutzung des In-
ternets im Unterricht. Chancen, Risiken und Problemlésungen am
Beispiel Gentechnik. In: Zentrum fir Lehrerbildung (Hrsg.): Ges-
talten — Entdecken. Lernumgebungen flr selbststdndiges und

kooperatives Lernen. Kassel: kassel university press, S. 65-76.

Aufgabenstellung an dieser Station

Sozialform: Einzelarbeit

Material: Notebooks mit Internetzugang
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Aufgabe: Diese Station ermdglicht lhnen, mit Hilfe einer Inter-
netrecherche konkrete Umsetzungen zu selbststandi-
gem Lernen und Stationenlernen kennenzulernen.
Beschreibungen von Unterrichtsprojekten finden sich
in groBer Zahl im Internet. Anbei Anregungen, Sie
kbnnen sich auch selbst im Internet auf die Suche

nach weiteren Beispielen machen.

1. Projekte zum Methodenlernen ohne spezifischen Bezuqg zu Un-

terrichtsfachern

www.lahn-dill.com/johanneum/methoden/inhalt.htm
- Beschreibung eines Projekts zum ,Methodenlernen in Klasse
11“

www.uni-koeln.de/ew-
fak/konstrukt/didaktik/download/stationenlernen.pdf
- Zusammenfassende Darstellung zum Stationenlernen mit

Links zu konkreten Unterrichtsbeispielen

www.learn-line.nrw.de/angebote/lakonkret/Seminar/aus_Konz/
sldo_methodenlernen.pdf
- Lehrerausbildungsbaustein zu: Methodenlernen und Selbst-

standigem Lernen am Beispiel von Freiarbeit und Wochenplan

2. Projekte im Aufgabenfeld 1

http://berater.bildung-rp.de/dempe/stationen.htm

- Unterrichtsmaterialien fir Musik
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www.on-luebeck.de/—~swessin/origini/origini4.htm
- Comeniusprojekt: Schilerprojekte an der Thomas-Mann-
Schule Lubeck (Erdkunde, English ...)

3. Projekte im Aufgabenfeld 2

www.eduvinet.de/eduvinet/de007.htm

- Unterrichtsprojekt zum Thema: Européische ldentitat

www.globales-lernen.de/MatProjekte/material/index.htm
- Projektvorschlage und Unterrichtsmaterialien im Bereich in-

terkulturellen Lernens

4. Projekte im Aufgabenfeld 3

http://www.klou.info/klou_static/klou_start _neu/module.php
- Tauschboérse fur Unterrichtsmaterialien: Module fur Mathema-

tik, Physik, Haushaltslehre, Kunst ...

http://rtg.schwerte.de/unterricht/projektunterricht.htm

- Projektunterricht mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt

http://www.brgsbg.salzburg.at/plaenel.htm

- Naturwissenschaftlicher Unterricht: Projekt und Labor
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Station 8: Veranderte Anforderungen an die Lehr-

krafte

(Arbeitsform: Gruppenpuzzle)

Hinweise zur Arbeitsform: Gruppenpuzzle

,Das Gruppenpuzzle ist eine Form von Gruppenunterricht. Die
Schiler/innen erarbeiten einen Teil des Themas mit Hilfe eines
Selbststudienmaterials. AnschlieBend unterrichten sie ihre Klas-
senkameraden in kleinen Gruppen. Ein derartiger Gruppenunter-
richt dauert drei bis funf Stunden und l&sst sich in allen Unter-

richtsfachern initiieren. [...]

Ein Gruppenpuzzle besteht aus funf Arbeitsphasen: Dem ersten
Arbeitsschritt, der Erarbeitung und Aufbereitung des Selbststu-
dienmaterials durch die Lehrperson, folgen nach einer kurzen un-
terrichtlichen Einfihrung vier verschiedene Aktivitaten der Schu-
lerinnen und Schuler. [Zun&chst erarbeiten] die Schiler [...] ihre
Themen individuell [, dann] vertiefen und sichern [sie] das Ge-
lernte in der Expertenrunde [inklusive] didaktischer Vorberei-
tung. Die Schuler/innen bilden nun neue Vierer- oder Flnfer-
gruppen. Hier sind die verschiedenen Teilbereiche des Lernstoffs
durch einen Experten vertreten. Nun kommt die Umsetzung:
Reihum unterrichtet jeder ,als Lehrperson‘ sein vorbereitetes
Thema, wahrend die anderen Gruppenmitglieder der Unterrichts-
runde jeweils die Lernenden sind. So findet in mehreren Gruppen

parallel der gleiche Unterricht statt. [...]
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Das Gruppenpuzzle ist [eine] Unterrichtsmethode, welche nach-
weislich das Selbstvertrauen der Lernenden starkt. Der [Ubliche]
Unterricht orientiert sich an der Leistungsfahigkeit des oberen
Leistungsdrittels. Das Gruppenpuzzle kann hier dagegenhalten,

indem es gebietsspezifisches Selbstvertrauen fordert.*

Aus: Frey-Eiling, A./Frey, K. (32002): Das Gruppenpuzzle. In: J.
Wiechmann (Hrsg.): Zwolf Unterrichtsmethoden. Vielfalt fur die

Praxis. Weinheim, Basel: Beltz, S. 50-52.

Aufgabenstellung an dieser Station

Material: Text zur Lehrerrolle beim selbststdndigen Lernen
(aus: Herold, M./Landherr, B. (2001): SOL — Selbst-
organisiertes Lernen. Ein systemischer Ansatz fur den
Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren, S. 159-171)

Sozialform: Gruppenarbeit

Aufgaben:
1. Bilden Sie drei gleich grol3e Kleingruppen A, B und

C. Gruppe A bearbeitet Textabschnitte 1 und 2,
Gruppe B Textabschnitte 3, 4 und 5, Gruppe C be-
arbeitet Textabschnitte 6 und 7. Verstandigen Sie
sich in lhrer Kleingruppe uUber die Ihnen relevant

erscheinenden Textinhalte.

2. Danach bilden Sie bitte neue Gruppen, die jeweils
aus Teilnehmern der Ursprungsgruppen A, B und

C zusammengesetzt sind.

54



AAA BBB ccCc ...
ABC ABC ...
3. Stellen Sie lhren neuen Gruppenmitgliedern den

von lhnen bearbeiteten Textabschnitt vor.

4. Diskutieren Sie gemeinsam die Thesen von He-
rold/Landherr.

Material

Die Stellung und Aufgaben des Lehrers in SOL-Prozessen®

1. Sie sind nach wie vor fur Ihren Unterricht verantwort-

lich — aber Sie sind nicht mehr fur alles verantwortlich

Im Rahmen von selbstorganisierten Unterrichtsablaufen konnte
man dem grol3en Irrtum unterliegen, der besagt: ,,Ab heute ler-
nen meine Schuler selbst* und der Lehrer hat wahrend dieser
Zeit frei — solche Vorstellungen sind leider noch weit verbreitet.
Ilhren Unterricht missen Sie genauso sorgfaltig planen wie bisher

auch, allerdings mit anderen Zielen und vielfaltigeren Methoden.

Grundsatzlich muss jeder Schiler die Chance haben, dasselbe zu
lernen wie alle anderen auch, hier gilt das Prinzip der Selbst-

ahnlichkeit. Ihre Planung und Organisation muss es allen Schu-

Abdruck mit freundlicher Genehmigung des Schneider-Verlages Hohengehren
aus: Herold, M./Landherr, B. (2001): SOL — Selbstorganisiertes Lernen. Ein sys-
temischer Ansatz fur den Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, S. 159-171.
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lern ermdglichen, sich in gleichwertiger Art und Weise mit Unter-
richtsinhalten auseinandersetzen zu kdnnen. Es mussen ja nicht
dieselben Lernformen sein. Das hort sich selbstverstandlich an,

ist es aber nicht!

Ein Beispiel: Die Schuler einer Klasse arbeiten in Gruppen, jede
Gruppe bearbeitet ein anderes Thema aus dem Lehrplan, die In-

halte sind komplex und umfangreich. Soweit noch in Ordnung —

alle setzen sich in gleicher Weise mit neuen Lerninhalten ausein-

ander, aber immer nur mit einem Teilthema.

Der anschlielende Austausch der einzelnen Inhalte basiert aus-
schliel3lich auf Kurzreferaten der einzelnen Gruppen. Bei ober-
flachlicher Betrachtung entsteht der Eindruck, dadurch viel Zeit
gespart zu haben. Weitere Vertiefungs- und Ubungsphasen fin-
den im Unterricht nicht statt, das sollen die Schuler zu Hause

selbstorganisiert tun.

Problematisch dabei ist, dass nicht alle Schiler die Chance hat-
ten, sich mit dem gesamten Unterrichtsstoff auseinanderzuset-
zen, der Grol3teil wurde ja nur per Kurzreferat vermittelt. Wenn
diese Form von Lernen funktionieren wuirde, gabe es das Prob-
lem der Ubervollen Lehrplane nicht mehr: einfach ein paar Kurz-
referate halten lassen — und schon sind wir ein Kapitel im Lehr-

plan weiter.

Problem: Das Prinzip der Selbstahnlichkeit wurde hier nicht ein-

gehalten, die Lernprozesse waren nicht gleichwertig geplant.
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Ein Vorschlag zur Problemldsung:

die Schuler arbeiten in Gruppen: jede Gruppe bearbeitet ein
anderes Thema

dann muss die Wissensvermittlung, die individuelle Verarbei-
tung und Vertiefung erfolgen, die jedem Schiler eine gleich-
wertige Auseinandersetzung mit allen Stoffgebieten ermdg-
licht. Die passenden Methoden wéhlen Sie je nach lhrer Ziel-
setzung aus, die Aufeinanderfolge der einzelnen Methoden ar-

rangieren Sie nach dem Sandwichprinzip (siehe Kap. 5.8)

Im Gegensatz zum bisherigen lehrerzentrierten Unterricht soll
der Lehrer zwar immer mehr in den Hintergrund treten und den
Aktivitaten der Schuler mehr und mehr Platz einrGumen, aber
dieser Wandel lauft — wie bereits an mehreren Stellen dieses Bu-

ches betont — langsam und sehr zielorientiert ab.

Denn: Sie haben nicht mehr nur ihren Unterrichtsstoff, der den
Schulern vermittelt werden soll, sondern noch weitere Lerninhal-
te, die sie in ihren Unterrichtsplanungen berlcksichtigen mussen.
Wir meinen damit all diejenigen Qualifikationen, die Sie unter
dem Begriff ,,Schlisselqualifikationen* in Kapitel 3.2 beschrieben

finden.

Und bei der Vielzahl an zusatzlichen Unterrichtsinhalten ist klar:

Bitte nicht alles auf einmall
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Damit lautet die zentrale Fragestellung fur lhre Unterrichtspla-

nung:

,»Welche Kompetenzen mdéchten Sie in Threm Unterricht gemein-

sam mit den (curricularen/lehrplanbezogenen) Unterrichtsinhal-

ten noch vermitteln?“

Sie sollen laut Lehrplan einen bestimmten Unterrichtsinhalt
vermitteln.

Sie mochten damit kombiniert auch gezielt Schiltsselqualifika-
tionen zum Thema machen.

Sie Uberlegen sich, welche Qualifikationen gemeinsam mit Ih-
rem Unterrichtsstoff kombiniert werden kdnnten.

Dann prufen Sie, auf welchem Kenntnisstand sich die Schuler
der zu unterrichtenden Klasse bezuglich der zusatzlichen Qua-
lifikationen befinden.

Jetzt planen Sie lhren Unterricht so, dass die Ziele, die Sie
mit diesem Unterrichtsarrangement erreichen moéchten, auch
realisiert werden kdénnen.

Sie wéhlen die hierfur passenden Unterrichtsmethoden aus.

Ein Beispiel fur die Umsetzung finden Sie in Kapitel 9.

Die beschriebenen Zusammenhéange sind in der Abb. Voruberle-

gungen zur Unterrichtsplanung dargestellt.
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Voruberlegungen zur Unterrichtsplanung

Methoden

Ziel / Inhalte

Unterrichtsarrangement SOL

Stationenlernen
Brainstorming
Moderation
Karteimethoden
Lehrervortrag

Gruppenpuzzle

Prasentation
Moderation
Visualisierung
Skript
Infoblatt

Referat

Strukturlegen
Sortieraufgaben
Adventskalender

Domino

Strukturlegen
Domino

Netzwerk

Erarbeitende
Methoden

Darstellende
Methoden

Methoden zur
Vertiefung /7
Ubung

Methoden zur
Vernetzung

von Inhalten

Uberfachliche Lernziele

Personale Kompetenz

Soziale Kompetenz

Methodische Kompetenz

Lehrplaninhalte

LPE 1 LPE 3

Planungsbeispiel
1. Ziele und Inhalte: LPE 3.1, 3.2, 3.4,
3.7

2. Uberfachliche Ziele:
- Teamféahigkeit
- Arbeitsplanung
- Prasentationstechnik

- Vernetzung von LPE

3. Methodenwahl: Gruppenarbeit mit
eigenstandiger Arbeitsplanung, Pra-

sentationstechnik, Strukturlegen

ARBEITSAUFTRAG

Prasentation tber advance organizer

2. Sie sind und bleiben der Fachexperte — aber auch hier

andert sich einiges

In Kapitel 6.2 wurde deutlich, dass die von den Lehrern so
selbstverstandlich erwarteten Transferleistungen der Schuler von
diesen nicht so ohne weiteres erbracht werden kénnen. Dies gilt
sowohl fur die beschriebenen Transferleistungen von Strategien
zur Problemldsung als auch fur Lerninhalte, die aus der Sicht der

Lehrer selbstverstandlich auch in den Kopfen der Schuler mitein-
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ander vernetzt sind oder nach abgehaltenem Unterricht automa-
tisch miteinander vernetzt werden. Beispielsweise sind Redox-
reaktionen — im Chemieunterricht behandelt — doch dieselben
wie diejenigen Reaktionen, die im Zellstoffwechsel beim Stoffab-
bau im Biologieunterricht behandelt werden. Leider ist dies meis-
tens nur den Lehrern klar, die Schuler missen grolteils erst dar-

auf aufmerksam gemacht werden. Ein anderes Beispiel:

Es ist selbstverstandlich, dass Textarbeit im Deutschunterricht
geubt und trainiert wird. Die erworbenen Techniken der Textbe-
arbeitung koénnen also auf jedes andere Fach und dort zu bear-
beitende Texte Ubertragen werden. In beinahe allen Schularten
wird im Deutschunterricht Textarbeit gelehrt und getbt — trotz-
dem werden Sie sehr schnell bemerken, dass lhre Schuler bei-
nahe durchgehend grof3e Probleme mit dem selbstandigen Erar-
beiten von Texten haben, gleichgultig, um welches Fach es sich

dabei handelt.

Weshalb funktioniert die Ubertragung dieser Arbeitstechniken
aus dem Deutschunterricht nicht so optimal, wie sich Lehrer dies
wunschen wirden? Der einfache Transfer des Gelernten findet so
also nicht statt, diese Erwartung kann von unseren Schulern

auch nicht so ohne weiteres erfullt werden.

Einige Grunde hierfur:
die Schuler besitzen noch keine oder nur teilweise Fachstruk-
turen, ihr Wissen muss erst noch erweitert, vertieft und vor
allem in eine organisierte Struktur eingebettet werden. Diese
Strukturen entwickeln sich aber erst im Laufe der Auseinan-
dersetzung mit neuen Wissensinhalten. Denn Textarbeit ist

sehr viel mehr als nur die Anwendung von Strategien, mit
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welcher Arbeitstechnik (unterstreichen, hervorheben etc.)
man einen Text bearbeitet. Das Vorwissen spielt eine
mal3gebliche Rolle dabei, wie schnell die Textinhalte
verstanden werden. Und dabei tauchen bei jedem Schiler an
anderen Stellen Fragen oder alte Wissenslicken auf, die das
Verstandnis der neuen Informationen blockieren.

wie Mandl (1992, S. 21) beschreibt, sind Lern- und Problem-
Iosestrategien, die in einem bestimmten inhaltlichen Zusam-
menhang erworben wurden, auch nur schwer aus diesem Zu-
sammenhang herauszulésen. So ist nachvollziehbar, dass es
Schilern nicht leichtfallt, die im Deutschunterricht erworbe-
nen Textbearbeitungstechniken und -strategien ganz automa-
tisch auf Texte in Mathematik oder einer Fremdsprache zu
Ubertragen. Zudem kommt erschwerend hinzu, dass ein
fremdsprachlicher Text oder ein naturwissenschaftlicher Fach-
text, der inhaltlich sehr dicht und komplex geschrieben ist,
vollig andere Strategien zur Bearbeitung erfordert, als ein lite-

rarischer Text im Deutschunterricht.

Sie als Fachexperte mussen bei Ihrer Unterrichtsvorbereitung al-

so genau planen, welche Fachinhalte miteinander zu vernetzen

sind — denn Sie haben den Uberblick Uber den Gesamtstoff, den

die Schuler noch nicht besitzen. Sie mussen auch entscheiden,

welche Methoden bei Ihren Schilern den Aufbau einer Fachstruk-

tur begunstigen oder erweitern, welche Problemldsestrategien

genau an dieser Stelle erfolgreich sind etc.

Denn Sie sind der Fachexperte, die Schuler sind erst auf dem

Weg dazu.
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Sie mussen nicht mehr alles wissen, Sie sind selbst auch teil-
weise Lernender: manchmal haben Schuiler sogar den Lehrern
gegenuber einen Wissensvorsprung. Wer kennt nicht einen Schu-
ler, der phantastische Computerkenntnisse hat, um die er nur zu
beneiden ist? Geben Sie dies ruhig zu, es wird lhrem Ansehen
keinesfalls schaden. Eher im Gegenteil: wer kann von sich be-
haupten, er wusste uber alles Bescheid? Diesem Anspruch mus-
sen die Lehrer heute nicht mehr gerecht werden — eine unglaub-
liche Erleichterung! Dies gilt naturlich nicht unbedingt fur die ei-
genen Unterrichtsfacher, aber auch da gibt es Grenzen, was man
wissen sollte oder kann. Denn nicht jede neue Entwicklung oder
jedes neue Forschungsergebnis kann immer und sofort gewusst
werden. Oder konnen Sie mit der Informationsflut des Internet —

auf Ihre Unterrichtsfacher bezogen — taglich mithalten?

3. Sie fordern und beraten lhre Schuler individuell

Erfolgt das Lernen nicht mehr im frontal gesteuerten Gleich-
schritt, er6ffnen sich je nach Wahl der Unterrichtsform grofRere
zeitliche SpielrGume, um den einzelnen Schiler bei individuellen

Lernproblemen zu férdern und zu beraten.

Dabei ist allerdings sehr sensibel vorzugehen: Helmke (1988)
zeigt in seiner Studie, dass Helfen alleine nicht zum Lernerfolg
fuhrt, sondern sogar das Gegenteil davon bewirken kann. Die
besondere Zuwendung in Form von Einzelbelehrung wurde von
den Schilern als Bevormundung oder gar als Bescheinigung ihrer

fachlichen Inkompetenz empfunden.
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Eine beim Einsatz von kooperativen Unterrichtsformen sehr hau-
fig selbst gemachte Erfahrung liegt darin, dass Hilfe von Mitschu-
lern sehr viel lieber angenommen wird, als eine ungebetene Hil-
festellung vom Lehrenden. Dies ist Schileraussagen nach auch
darin zu begrunden, dass die ,,Schulersprache verstandlicher sei
als die Fachsprache der Lehrenden — trotzdem muss auf den Er-
werb und den passenden Einsatz der jeweiligen Fachsprache
grol3en Wert gelegt werden, da sie die jeweilige Fachstruktur un-
termauert und den auch in der Schule geforderten wissenschaft-

lichen Umgang mit Fachinhalten Uberhaupt erst ermdglicht.

Damit die Beratung nicht als Einmischung oder gar Bevormun-
dung empfunden wird, sollte sie als Einzelgespréach gefihrt wer-

den.

Die Beratung darf auch niemals in irgendeine Form der Bewer-
tung Ubergehen, sie ist ausschlielllich als Unterstitzung der Ler-

nenden anzusehen.

Sie sollte auch nur dann erfolgen, wenn Schuler sie wiinschen

oder noch besser, wenn sie die Beratung selbst anfordern.

Liegen die Probleme in einem anderen als im fachlichen Bereich,
ist es gleichfalls Aufgabe der Lehrer, diese Probleme zu erkennen

und entsprechende Mallhahmen einzuleiten.

Eine in der Praxis haufig anzutreffende Problemstellung liegt dar-
in begrundet, dass die Schuler zwar wissen, was sie lernen soll-
ten, aber kaum jemand lehrt, wie sie lernen sollen. Hier ist die
direkte Beratung der Lernenden angezeigt — konkret bedeutet

dies, mit jedem einzelnen Schiler die personliche Lernproblema-
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tik zu analysieren und ein fur sie passendes Konzept zu entwi-

ckeln.

Als Beispiel wird ein Beratungskonzept fur eine Oberstufenschu-
lerin angefuhrt, die dadurch auffiel, dass sie trotz intensivster
schriftlicher Vorbereitung in Form einer Lernkartei nur ausrei-
chende bis mangelhafte Leistungen erbrachte. Dieses Lernver-
halten war in der Mittelstufe durchaus erfolgreich. Nach mehre-
ren Gesprachen stellte sich heraus, dass ein mdoglicher Lernfehler
darin bestehen kdonnte, dass zwar Details in Form der Karteikar-
teninhalte gelernt wurden, dass aber die Vernetzung der Inhalte
als unabdingbare Voraussetzung fur die L6sung von Problemstel-

lungen nicht in ausreichendem Malie erfolgte.

Die auf die Beratung folgenden Klausuren definierten einen neu-

en Leistungsbereich der Schulerin: gut bis befriedigend.
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Lernstrategien

Verpacken Sie den Klausurstoff in Teilpakete — er wird so Ubersichtlicher und bewaltigbarer.
Beispiel: Thema |: Siehe organizer!

Thema I1: Dto.

Schreiben Sie sich die Themen als Ubersicht zusammen.
Bearbeiten Sie die einzelnen Themen
Durchlesen und Fragen aufschreiben, die ,,l0brig” bleiben — Experte nach Losung fragen.
Zentrale Begriffe in ,,Weil3 ich — Weil} ich nicht“-Stapel setzen.
Selber nachlesen, was unklar ist und dann wieder: nicht Klarbares aufschreiben und Experten
fragen.
Zentrale Begriffe als Struktur legen: selbst sinnvoll erganzen — mit Lehrer absprechen
Parallel dazu: Kontrollfragen (Lehrer) eigenstandig beantworten. Dies muss nicht unbe-
dingt schriftlich sein:
Hier eignet sich die Partnerarbeit lernpsychologisch besonders gut:
anstatt die Losungen aufzuschreiben, ist es viel wirksamer, sie laut zu auf3ern — al-
so Uber das Gelernte zu sprechen. Dabei bemerken Sie besonders gut Lucken, Denkfehler
etc.

Ganz am Schluss sollten — wiederum gemeinsam — Abituraufgaben gelést werden.

Erstellen Sie sich einen Zeitplan, der bewaltigbar ist und bei dem Sie auf keinen Fall erst einen

Tag vor der Klausur mit Lernen beginnen.

Mindestzeit: eine Woche vorher.

Vermeiden Sie beim Lernen zeitraubende Schreibarbeit — lernen Sie lieber, indem Sie zum Bei-

spiel bei der Strukturlegetechnik die einzelnen Inhalte miteinander vernetzen und Uber das Ge-

lernte sprechen.

Abb.: Beispiel fur eine Lernberatung

4. Bei Notengebung und Beurteilung andert sich einiges

Noten sollen sowohl fiur die Eltern als auch fur die Schuler selbst

moglichst umfassend Uber die schulische Entwicklung der Kinder

informieren. Sie sollen laut Notenverordnung ,,als Kontrolle des

Lernfortschritts den Lehrern, Schilern, Erziehungsberechtigten

und ggf. den fur die Berufserziehung der Schiler Mitverantwortli-

chen den erzielten Erfolg bestatigen, ihnen Hinweise fur den wei-

teren Lernfortgang geben und damit die Motivation des Schulers
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fordern. Als Leistungsnachweis stellen sie eine Entscheidungs-

grundlage fur den weiteren Bildungsgang des Schulers dar*.

Damit die Noten die oben geforderte Aussagekraft erlangen kon-
nen, muss Uber ihr Zustandekommen mit dem Schuler gespro-
chen werden. Er soll mit Hilfe der Noten beispielsweise erkennen
kbnnen, weshalb er im konkreten Fall bestimmten Anforderun-
gen nicht genugen konnte und wie die mit dem Lehrer bespro-
chenen Probleme mit dem Ziel einer Verbesserung der Noten ge-

I16st werden kdnnten.

Eine weitere Mdoglichkeit, den Prozess der Notenentstehung fur
die Schuler aussagekraftiger zu machen, ist die Einbindung der
Schiler selbst in die Notengebung (s. Kap. 3.1). Schiulerselbst-
beurteilung ist ein wesentlicher Aspekt des padagogischen Leis-

tungsbegriffs.

Schuler sollen lernen, ihre Leistungen selbst zu beurteilen

Damit verknupft sind weitere Zielsetzungen erzieherischer Arbeit
in der Schule: die Schuler sollen sich dartuber bewusst werden,
dass sie selbst fur ihren Lernprozess verantwortlich sind, dass sie
die eigene Leistung konstruktiv kritisch einschatzen kénnen —
auch oder gerade in kooperativen Lernprozessen in der Ausei-
nandersetzung mit anderen Schilern — und mit Hilfe des Lehrers
entsprechende Strategien zur Verbesserung ihrer Leistungen

planen und umsetzen lernen.
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Becker (1998, S. 133) beschreibt dies folgendermalien:

»~Erwinscht sind Schuler, die in der Lage sind, ihre Lernprozesse
und Lernergebnisse selbstkritisch zu betrachten, die zur Selbst-
kontrolle und zur Selbstkorrektur fahig sind, die ihr Lernen auto-
nom gestalten und steuern konnen, die sich im Stadium der
Selbstbildung befinden. Doch im Hinblick auf diese Zielsetzung
iIst anzumerken, dass hier ein Zustand beschrieben wird, der erst
in einem jahrelangen und intensiven Bemuhen erreicht werden
kann ... Jungere Schuler sind auf die Fremdbeurteilung durch die
Lehrerin angewiesen, und einige Schuler werden die anspruchs-
vollen kognitiven Leistungen, die eine Selbstbeurteilung voraus-

setzt, nie erbringen kénnen.*

Damit dieses Vorhaben erfolgreich verlaufen kann, sind die fol-
genden Bedingungen zu beachten:
die Schiler mussen im Sinne einer ehrlichen Transparenz die
Beurteilungskriterien kennen.
die einzelnen Beurteilungskriterien mussen ausfuhrlich mit
den Schulern besprochen werden. Es muss klar sein, welche
Anforderungen in welcher Form sich hinter den entsprechen-
den Kriterien verstecken, z. B. mussen die Schuler eindeutige
Vorstellungen daruber haben, welche konkreten Verhaltens-
weisen erwartet werden, wenn die Schlusselqualifikation
»1eamfahigkeit* bewertet werden soll.
sie mussen geniugend bewertungsfreie Ubungsmdglichkeiten
erhalten um die Beurteilungskriterien in der praktischen An-
wendung erproben und sich grundséatzlich in das Gedankengut

einarbeiten zu kdénnen (,,Laborerfahrungen®).
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sie missen in der Ubungsphase durch den Lehrer unterstiitzt
und ggf. in der probeweisen Selbstbeurteilung auch begrindet
korrigiert werden.

die Schulerbewertungen mdissen ernst genommen werden
und bei groReren Differenzen zwischen Lehrerbeurteilung und
Selbstbewertung muss ein klarendes Beratungsgesprach mit
dem Schuler stattfinden.

die Schulerbewertungen mussen sich ebenso an den gemein-
sam vereinbarten Beurteilungskriterien orientieren, wie dies
auch die Lehrerbeurteilung tun muss.

die Tatsache, dass die Schuler sich selbst bewerten sollen,
muss ihnen rechtzeitig vor Beginn einer entsprechenden Un-
terrichtsphase bekannt sein.

es ist ebenfalls vor Beginn des Beurteilungszeitraumes zu kla-
ren, ob jeder Schuler nur sich selbst oder ob die entsprechen-
de Schulergruppe die Gruppenmitglieder als solche mit beur-
teilt.

die Schiler mussen ebenfalls vor Beginn der Beurteilungspha-
se daruber informiert sein, mit welcher Gewichtung diese spe-

zielle Beurteilung bei der Notenbildung berucksichtigt wird.

Selbstverstandlich mussen die oben beschriebenen ,Laborerfah-
rungen“ mit Gruppenarbeit in selbstorganisierten Unterrichtsar-
rangements bereits als Vorerfahrungen bei den Schilern vorlie-
gen, damit sie entsprechende Kriterien selbst erkennen und be-

nennen kénnen.

Die Selbstbeurteilung der Schiler sollte nicht nur in Form einer
Endnote erfolgen, sondern mit Hilfe der vereinbarten Kriterien

schriftlich begrundet werden. Diese Anforderung sollte auch vom
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Lehrenden erfullt werden, um eventuell auftretende Abweichun-

gen begrundet abgleichen zu kénnen.

Beurteilungsb6gen und genauere Hinweise zur Selbstbeurteilung
finden Sie im Kapitel 7.2. Trotz aller Neuerungen: Sie als Lehrer

sind nach wie vor fur die Noten lhrer Schiler verantwortlich.

5. Sie mussen Grundkompetenzen vermitteln

Die Schuler kénnen in der Regel die Anforderungen, die selbstor-
ganisierte Lernprozesse erfordern, ohne Unterstiutzung durch die

Lehrer nicht auf Anhieb erfullen.

Einen Uberblick tber diese Anforderungen finden Sie in Kapitel
3.3.

Dass diese Fahigkeiten (z. B. Textarbeit, Planungskompetenz,
Zeitmanagement etc.) ausschlief3lich nur im Zusammenhang mit
der Vermittlung von fachwissenschaftlichen Inhalten erworben
werden kénnen, die zugleich auch den gultigen Lehrplanen ent-

sprechend gewahlt sein mussen, ist selbstverstandlich.

Zugleich ist es selbstverstandlich, dass alle oben beschriebenen
Grundkompetenzen im Unterricht gelehrt und getbt worden sind,
denn erst dann sind sie von den Lernenden zu fordern und zu

beurteilen.
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Fur den Lehrer ergeben sich daraus fur die Planung und Gestal-

tung von Unterricht wesentliche Konsequenzen:

Den Schulern und ihrer Aktivitat muss wesentlich mehr Platz ein-
geraumt werden, damit sie diese Kompetenzen auch durch ei-
genstandiges Tun erwerben konnen — blo3e Belehrung in Form
theoretischer Abhandlungen fuhrt nicht zum gewunschten Erfolg.
Konsequenterweise mussen die Lehrer alle Forderungen und
Kompetenzen, die sie an ihre Schuler stellen und von ihnen er-

warten, auch selbst beherrschen und den Schilern vorleben.

Beispiele von Unterrichtsplanungen flur die gezielte F6rderung

einzelner Kompetenzen sind im Kapitel 9 aufgefuhrt.

6. Sie mussen den organisatorischen Rahmen planen und

sichern

Dass entsprechende Arbeitsraume und die notwendigen Hilfsmit-
tel den Schulern zur Verfigung gestellt werden, ist Grundvoraus-
setzung fur das reibungslose Funktionieren selbstorganisierter
Lernprozesse. Damit ist nicht gemeint, dass die Arbeitsraume
und die notwendigen Arbeitsmittel in optimaler Perfektion zur
Verfigung stehen mussen — dies ware am schulischen Alltag
vorbeigeplant. Gemeint ist vielmehr, dass die Aufgabe des Leh-
rers darin besteht, auch unter weniger optimalen Bedingungen
doch die Gegebenheiten so zu organisieren, dass die geplante
Lernsequenz durchfuhrbar ist. Dies kann durchaus bedeuten,
dass eine Klasse von 30 Schilern in einem fur Gruppenarbeit
nicht geeigneten Raum, wie beispielsweise einen naturwissen-

schaftlichen Fachraum, in Gruppen arbeiten soll. Der Lehrer
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muss sich dafur ein geeignetes Konzept tberlegt haben. Genauso
ist mit allen notwendigen Hilfsmitteln zu verfahren. Diese Tatig-
keiten unterscheiden sich nicht allzu sehr von denen im lehrerge-

steuerten fragend-entwickelnden Unterricht.

Interventionen bei Gruppenarbeit

Schwieriger sind die Interventionen in die ablaufenden Lernpro-
zesse, die dazu fuhren kénnten, das gesamte Konzept des Unter-

richts zu storen.

Wann soll oder darf oder muss der Lehrer eingreifen, wenn er
durch seine Unterrichtsplanung die Schuler weitgehend selbstor-

ganisiert arbeiten lassen will?

Diese Frage ist nicht pauschal zu beantworten, denn einerseits
sollen die Schuler die Selbstorganisation und Selbstverantwort-
lichkeit mit allen Hindernissen, Problemen aber auch vielfaltigen
Denkansatzen und Losungswegen kennen lernen und aus ge-
machten Fehlern oder unerwarteten Schwierigkeiten neue Er-
kenntnisse gewinnen, andererseits ist die im Schulbetrieb dafur
zur Verfugung stehende Zeit begrenzt — soll doch am Ende einer
Unterrichtseinheit ein bestimmtes Pensum an Lerninhalten bear-

beitet sein.
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Grunde, die eine sofortige Intervention des Lehrers erfor-

dern konnen:

eine Arbeitsgruppe oder einzelne Schuler verweigern

die Arbeit

Klaren Sie mit den beteiligten Schilern die Situation: welche
Grunde fuhrten zu diesem Problem, wer ist dafur verantwortlich,
wer muss nun bestimmte Aufgaben tGbernehmen, damit die Ar-

beit der anderen — falls beeintrachtigt — weitergehen kann?

Gerade bei solchen Interventionsanlassen ist die Gefahr grof3,
dass der Lehrer Verantwortung zuricknimmt, dass er z. B. dafur
sorgt, dass die ,vergessenen® Arbeitsunterlagen, wie Blcher —
durch seine eigenen ersetzt werden oder: er liefert selbst die Ar-
beitsergebnisse, die eigentlich die Schuler hatten erbringen mus-

sen.

Naturlich gibt es manches Mal auch Erklarungen fiur solche Ver-
haltensweisen der Schiler, die akzeptabel sind — diese sind aber
die Ausnahme: nehmen Sie lhren Schilern die Verantwortung
nicht ab, sonst sind die Arbeitsunterlagen auch in der néchsten
Unterrichtsstunde nicht da — ,,der Lehrer bringt ja alles mit, wozu

dann selbst dafir sorgen?*

Und wenn ein Schuler absolut nicht in Gruppen arbeiten

will?

Wenn ein Schiler sich konsequent weigert, in einer Gruppe mit-
zuarbeiten, lassen Sie ihn alleine arbeiten. Aber: sprechen Sie
ausfuhrlich mit diesem Schuler Uber lhre eigenen Motive, wes-

halb Sie es wichtig finden, dass er es lernt, sich in einer Arbeits-
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gruppe zu integrieren — und dass er dabei seine Individualitat ja
nicht verliert — und héren Sie sich auch seine Grunde an. Be-
sprechen Sie ausfuhrlich die Konsequenzen seines Verhaltens mit
ihm. Wenn er dann trotzdem alleine arbeiten will, sollten Sie ihm

dies ermdglichen.

die zeitliche Planung oder der Arbeitsablauf einzelner
Arbeitsgruppen verlauft absehbar so, dass sie mit der
Gesamtplanung nicht mehr in Ubereinstimmung ge-

bracht werden konnte

Ein typischer Fall: eine Expertengruppe gerat mit ihrer Arbeit
immer mehr in Zeitnot, es ist absehbar, dass die Stammgrup-
pentermine nicht eingehalten werden kdnnen, wenn so weiterge-

arbeitet wird.

Hier mussen Sie eingreifen und den Schiulern Hilfestellung anbie-
ten. Dies kann so aussehen, dass Sie eine neue Arbeitsplanung
von den Schilern erstellen lassen oder Sie selbst sogar konkrete
Losungsvorschlage einbringen, die unter den veranderten Bedin-
gungen trotzdem zum Ziel fihren. Oder die Schuler mussen ihre
Arbeitshaltungen neu Uberdenken — wie steht es mit der Einhal-
tung der vereinbarten Aufgaben, hat Uberhaupt jemand auf die
Einhaltung der Termine geachtet oder wurde nur ,drauf los gear-
beitet“? Was auch immer Anlass war — regeln Sie dieses Problem

gemeinsam mit Ihren Schulern.
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einzelne Schuler haben erhebliche Probleme bei der in-
haltlichen Bearbeitung des Arbeitsauftrages, sie kom-

men ohne Hilfestellung nicht weiter

Bei selbstorganisierten Lernprozessen, die tUber mehrere Unter-
richtsstunden oder Uber Wochen andauern, tauchen — erwar-
tungsgemall — bei einigen Schilern individuelle Schwachen in
Form mangelnder Vorkenntnisse auf. Beispielsweise hat ein
Schuler Probleme mit Unterrichtsinhalten, die im vergangenen
Schuljahr bereits Lerngegenstand waren, die er damals aber

nicht genudgend gelernt oder verstanden hatte.

Er kann somit den aktuellen Arbeitsauftrag nicht erfullen, weil

entscheidende Licken in seinem Wissen aufgetreten sind.

Besprechen Sie die anstehenden Probleme mit ihm und entwi-
ckeln Sie gemeinsam Losungen. Beispielsweise muss der Schuler
zu Hause seine Lernversdumnisse nachholen oder Sie organisie-
ren mit ihm gemeinsam, wie er mit Hilfe eines Mitschulers seine
Defizite beseitigen kann. Diesen Prozess mussen Sie im Auge
behalten und auch dafltr Sorge tragen, dass die Arbeitsprozesse

in den Teams trotzdem weiterlaufen kénnen.

Schiler, die bereits sehr viel Erfahrung in selbstorganisierten
Lernprozessen haben, erfordern hier wesentlich weniger Auf-
merksamkeit, wobei auch dann nicht gewahrleistet ist, dass Sie
bei einzelnen Schilern nicht doch wieder helfend eingreifen mus-

sen.
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Konflikte in Arbeitsgruppen lahmen die Weiterarbeit

Gruppenarbeit ist flr die Schuler einerseits eine erwunschte Ab-
wechslung im schulischen Alltag, andererseits erfordert sie aber
auch konsequentes Arbeiten Uber langere Zeitraume hinweg.
Gleichgultig, ob Sie die Gruppenzusammensetzung selbst steuern
oder ob Sie den Zufall regieren lassen oder ob Sie die Gruppen-

bildung nach Wunsch der Schiler organisieren:

Konflikte sind in Gruppenarbeitsphasen vollig normal! Eine wich-
tige Erkenntnis, denn: Gruppenarbeit erzeugt keine Konflikte,

sondern macht sie lediglich sichtbar und lasst sie zu.

Im lehrergesteuerten Unterricht gentgt oftmals eine Ermahnung
an die storenden Schuler und ein schwelender Konflikt wird fur
den Moment unterdriuckt. Aber sicherlich wird er aul3erhalb des
Unterrichts in irgendeiner Form seine Fortsetzung finden. Bei
Gruppenarbeit kdénnen vorhandene Konflikte zum Vorschein
kommen, weshalb soll ein Schuler z. B. mit einem Mitschuler,
den er absolut nicht ausstehen kann und mit dem er schon viele
Streitereien ausgetragen hat, ausgerechnet jetzt zurechtkommen
— nur weil jetzt gerade Unterricht ist? In der Regel ist es so, dass
die Schuler eben erst lernen mussen, wie man in einer Gruppe
zielorientiert arbeitet, wie Konflikte geregelt werden kénnen und
wie mit Meinungsverschiedenheiten umgegangen werden soll.
Zusatzlich mussen sich die Schiler erst in ihre Gruppen einleben,
ihre Rollen verteilen und zu einer arbeitsfahigen Gruppe werden.
Wie schwierig diese Prozesse sein kdnnen, weil} jeder, der haufig

in Teams arbeitet.
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Daher: planen Sie diese ZeitrGume, die die Schiuler vor allem zu
Beginn von langeren Gruppenarbeitsphasen dringend zur Einge-
wohnung in ihre Gruppen brauchen, ein. Je haufiger eine Klasse
in dieser Art arbeitet, um so effektiver wird die Gruppenarbeit
und Sie sparen dann die anfanglich investierte Zeit wieder ein.

Wenn Sie bemerken, dass eine Arbeitsgruppe auseinanderfallt,
weil momentan unldésbare Konflikte ausgetragen werden, mussen
Sie eingreifen. Dabei reicht es naturlich nicht aus, einfach die
Weiterarbeit und einen besseren Umgang miteinander zu befeh-
len — der Konflikt muss bearbeitet und in irgendeiner Form so
bewaltigt werden, dass die Gruppe wieder arbeitsfahig wird. Dies
kann auch nur gemeinsam mit den Schulern geschehen. Manch-
mal kann es aber auch sein, dass Sie eine Arbeitsgruppe aufl6-
sen mussen und die Mitglieder anderen Arbeitsgruppen zuord-

nen.

Ubrigens: wie Sie die Zusammensetzung der Arbeitsgruppen re-

geln, hangt von lhrer Zielvorstellung ab:

- wenn Sie das Ziel haben, dass lhre Schiler Teamfahigkeit
lernen sollen, ist eine Zufallsverteilung der Schiler in die Ar-
beitsgruppen gut moglich. Und diese zuféllige Verteilung muss
auch Uber einen langeren Zeitraum so beibehalten werden,
auch dann, wenn sich die Schiuler bei Ihnen beschweren, weil
beispielsweise die Freundin jetzt nicht in der eigenen Gruppe
mitarbeiten kann.

- haben Sie aber das Ziel, dass Ihre Schuler sich bevorzugt mit
einem speziellen und neuen Lerninhalt auseinandersetzen sol-
len, beispielsweise mit der Prasentationstechnik, kénnen Sie
Ilhre Schiler auch die Gruppenzusammensetzungen frei wéah-

len lassen. Schwerpunkt bildet hier nicht das Arbeiten in der
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Gruppe selbst, sondern das Erlernen und Durchfuhren einer
guten Prasentation. Allerdings bleiben Sie auch hier nicht von

Konflikten verschont ...

Die von den Schulern gewéahlten Arbeitsmethoden sind
der Themenstellung nicht angemessen und fuhren zu

falschen oder nur teiloptimalen Ergebnissen

Auch hier mussen Sie umgehend handeln, damit nicht zuviel
wertvolle Arbeitszeit verloren geht. Vergessen Sie nie: die Schu-
ler sind zumeist erst auf dem Weg, Methodenkompetenz zu er-
werben, sie besitzen sie noch nicht. Regeln Sie die Schwierigkei-

ten auch in dieser Situation mit den Schulern gemeinsam.

Schuler sind uUber langere Zeitraume krank: die Grup-

penzusammensetzung Muss neu organisiert werden

Teilen Sie die restlichen Gruppenmitglieder anderen Arbeitsgrup-
pen zu oder organisieren Sie aus mehreren ,Restgruppen® eine
neue arbeitsfahige Gruppe. Denken Sie dabei auch an die er-
krankten Schiler, indem Sie dafur sorgen, dass ihnen die Ar-
beitsmaterialien von Mitschilern gebracht werden oder bespre-
chen Sie mit den Schilern, die krank waren, wie sie den ver-

saumten Unterrichtsstoff nachholen kdnnen.

Die neuen Unterrichtsstrukturen erfordern vom Lehrer sehr viel
Ubersicht Uber die ablaufenden Prozesse; ein den unterschiedli-
chen Situationen entsprechendes Handlungsrepertoire wie bei-
spielsweise Konfliktlosungsstrategien oder die Fahigkeit, diejeni-

gen Impulse in die einzelnen Arbeitsgruppen zu geben, die die
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zielgerichtete Weiterarbeit ermoglichen, ohne den Arbeits- und

Erkenntnisprozess der Schuler zu stéren oder zu unterbrechen.

Auch die Frage, ob und unter welchen Bedingungen einzelne
Schiler aus kooperativen Lernsequenzen aussteigen konnen, um
sich alleine mit dem gestellten Problem zu beschéaftigen, muss si-
tuativ durch passende Lehrerreaktionen entschieden werden. Es
ist durchaus sinnvoll, diese Moglichkeit des Aussteigen-Konnens
aus kooperativen Lernphasen einzuplanen: namlich genau dann,
wenn die Losungswege und Denkansatze sich unterscheiden und
es nicht den ,richtigen“ und die ,,falschen“ Wege gibt. In solchen,
in der Realitdt hdufig vorkommenden Phasen kooperativen Ler-
nens ware es nicht angebracht, einen Gruppenkonsens auf einen
bestimmten Losungsansatz hin zu erzwingen, da die Vielfaltigkeit
der Denkansatze und der daraus folgenden LOsungen dadurch

eingeschrankt werden wiurde.

Genau diese Fahigkeit, zu sehen, ob Schuler auch trotz oder ge-
rade wegen kurzfristiger Irrwege neue und eigene Lésungswege
suchen und finden oder ob sich der eingeschlagene Weg als
grundsatzlicher Irrtum erweisen wird, ist hier vom Lehrer zentral
gefordert. Die geschilderten Fahigkeiten des Lehrers mussen au-
Rerst vielschichtiger Natur sein: Damit der organisatorische
Rahmen des Lernens gesichert ist und bleibt, sind auch inhaltli-
che Hilfestellungen oder Interventionen in gruppendynamische

Prozesse erforderlich.
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7. Gemeinsames Lehren und Lernen

Die Lernprozesse im Rahmen der fraktalen Unterrichtsorganisati-
on sind vom Grundsatz her mit der Entwicklung einer Fehlerkul-

tur verbunden (s. Kap. 8.2).

Fehler werden im schulischen Lernen wohl selten absichtlich ge-
macht. Wir gehen davon aus, dass das Aufdecken der Fehler und
die Diskussion daruber, weshalb sich der Fehler eingeschlichen
hat und welche alternativen Wege hatten begangen werden kon-
nen, einen wesentlichen Anteil im gesamten Unterrichtsablauf
einnimmt und diese Evaluation von zentraler Bedeutung fur ein

funktionierendes Unterrichtsgeschehen ist.

Dies bezieht sich allerdings nicht nur auf die Fehler, die von
Schulerseite aus auftreten werden, sondern auch auf Fehler von
der Lehrerseite her bzw. darauf, welche unterrichtlichen Konse-
quenzen aus der Evaluation folgen. Davon héngt die Glaubwiuir-

digkeit des Lehrers und somit der Unterrichtserfolg ab.

Gerade an dieser Stelle wird die Veranderung der Lehrerrolle of-
fensichtlich. Auch die Schwierigkeiten werden deutlich, die ent-
stehen, wenn aus einer bislang dominanten Rolle in eine eher
kooperative Form des Handelns zu wechseln ist und diese auch

glaubhaft vertreten werden muss.

Ein wertvolle Hilfe: Der Regelkreis

Ein durchgéngiges Prinzip beim Agieren in der neuen Rolle ist die
Tatsache, dass der Lehrer mit den Schilern gemeinsam die Un-

terrichtsprozesse reflektiert. Denn die Schuler sollen aus ge-
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machten Fehlern lernen, sie sollen Einblick in die Hintergrinde
von ablaufenden Prozessen erhalten, sie sollen Verantwortung
far ihre Lernprozesse in der Schule ubernehmen etc. — d. h., sie
sollen weitgehend in das Unterrichtsgeschehen eingebunden
werden und dort auch ihren Teil an Verantwortung ubernehmen.
All dies konnen Sie erst dann von lhren Schulern fordern, wenn
sie die dafur notwendigen Kenntnisse und Erfahrungen im Unter-

richt lernen und Uben konnten.

Damit wir uns nicht missverstehen: Sie sollen nicht alle Phasen
und Verldufe lhres Unterrichts im standigen Dialog mit lhren
Schilern aushandeln, aber Feedback-Prozesse sind fir SOL-

Unterrichtsarrangements unerlasslich.
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Christina Schafer

Schwerpunkte der Abschlussdiskussion

Im Anschluss an die Arbeit an den Stationen diskutierten die
Teilnehmer, ausgehend von ihren eigenen Lernerfahrungen, As-
pekte des selbststandigen Lernens, insbesondere die Konsequen-
zen fur den eigenen Unterricht. Schwerpunkte der Diskussion

werden nachfolgend systematisch dargestellt.

Arbeitsprozess

Aufgrund materieller, raumlicher und zeitlicher Bedingungen
mussten sich die Teilnehmer zu Beginn der Stationenarbeit in
festen Arbeitsgruppen zusammen finden. Durch diese dauerhafte
Einteilung waren Kooperation und inhaltlicher Austausch zwi-
schen den einzelnen Gruppen schwierig. Die Gruppenstruktur
wurde deshalb von einigen Teilnehmern wie eine ,,Glocke” emp-
funden und ein Wechsel zwischen den Gruppen war nur schwer
durchfihrbar. Es mussten also Absprache und Einigung dartber
erfolgen, welche Stationen bearbeitet werden sollen. Als Alterna-
tive bote sich ein individuelles Durchlaufen der Stationen an. Au-
Rerdem entstanden immer wieder Probleme bei der Koordination
mit den anderen Arbeitsgruppen bezlglich der Besetzung der
Stationen. So waren einzelne ,Wunschstationen®* immer schon
von anderen Gruppen belegt und die Gruppen mussten sich un-

tereinander einigen.

Der Formierungsprozess in der eigenen Gruppe wurde als grund-

legend empfunden und das Zusammenwachsen der Gruppe be-
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notigte Zeit: Erst nachdem die Teilnehmer einige Stationen
durchlaufen hatten, nahmen sie sich als Gruppe wahr. Hier stan-
den also soziale und kommunikative Aspekte im Vordergrund,
die in einer Gruppe bewirkten, dass sie sich einen Moderator
oder Supervisor gewulnscht hatten, um die Arbeitsprozesse ziel-
gerichteter und konsequenter gestalten zu konnen. Vor allem die
Durchfuhrung des Rollenspiels an Station 6 wurde als angemes-
sene Form zur Forderung von Anfangsphasen und Formierungs-
prozessen in der Gruppe betrachtet. Als problematisch an dieser
Station erwies sich jedoch, dass kein Gesprdch mehr zwischen
Zuschauern und Spielern erfolgen konnte, da die Zeit zu knapp

bemessen war.

Ubertragt man diese Erfahrungen auf die Prozessorganisation
von Stationenlernen in der Schule, dann ist vor allem der Zeit-
faktor hervorzuheben. Auch wenn sich schulische Lerngruppen in
der Regel untereinander besser kennen, als es bei den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern des Forums der Fall war, und daher
maoglicherweise schneller aktionsfahig werden, muss die Einigung
Uber die Rollenverteilung und Vorgehensweise in und unter den
Gruppen als ein Lernprozess mit eigenem Wert und Zeitbedarf
anerkannt werden. Er fordert zudem Kooperationsbereitschaft
und Kompromissfahigkeit heraus, soziale Kompetenzen also, die
far die Zukunft von Schulerinnen und Schilern relevant sind und
deswegen in der Schule entsprechend eingeubt und geférdert
werden mussen (vgl. Konrad/Traub 1999). Stationenlernen er-
weist sich somit als eine Moglichkeit, die Entwicklung solcher

Kompetenzen anzubahnen (vgl. Bauer 1999).
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Insgesamt wurde das Stationenlernen als stressarmes, ange-
nehmes Lernen wahrgenommen, zugleich erwies es sich aber als
arbeitsintensiv, vor allem an den Stationen 4 (Begrundungsas-
pekte fur selbststandiges Lernen) und 8 (Veranderte Anforderun-
gen an die Lehrkrafte). Die Ursachen liegen vermutlich darin,
dass an diesen Stationen jeweils arbeitsteilig an unterschiedli-
chen Texten gearbeitet wurde, alle Gruppenmitglieder ihren ei-
genen Text also zunachst intensiv lesen und bearbeiten mussten,
um ihn dann den anderen Gruppenmitgliedern zu erlautern. Die
selbst nicht bearbeiteten Texte mussten rezipiert werden und

schliel3lich war noch eine Diskussion dazu gefordert.

Vor allem an Station 8 war es schwierig und zeitaufwandig, in
den Arbeitsprozess des Gruppenpuzzles hineinzukommen, insbe-
sondere weil die Passung von Textauswahl und Methode sowie
die qualitative und quantitative Gewichtung der Textabschnitte
unausgewogen erschien. AuRerdem ware eine angemessene Er-
gebnissicherung nur moglich, wenn der Text zu Hause noch ein-
mal bearbeitet wirde. Demgegentber wurde das Reziproke Ler-
nen an Station 1 als sehr motivierend wahrgenommen, es beno-
tigte aber ebenfalls einen ausreichenden zeitlichen Rahmen. Die
Teilnehmer sahen Mdglichkeiten der Umsetzung dieser Arbeits-

form in den verschiedenen Schulfachern.

Die Prufung der einzelnen Stationen unter Prozessgesichtspunk-
ten verwies auf die Frage, wie offen oder geschlossen der Ar-
beitsprozess stattfinden sollte. Stationenlernen kann — z. B. fur
ungelubte Lerner — in relativ geschlossener Form durchgefuhrt
werden, d.h. die Aufgabenstellung, Reihenfolge des Durchlaufens

und Materialbeschaffung werden vom Lehrenden festgelegt. Bei
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offener gestaltetem Ablauf Ubertragt die Lehrkraft vermehrt or-
ganisatorische und planerische Aufgaben den Lernenden, sie
Ubernehmen in diesem Fall mehr Verantwortung fur ihr eigenes
Lernen. Dementsprechend kann — auch beim Stationenlernen —
selbststandiges Lernen in seiner Hochform nur Ziel eines lange-
ren Lernprozesses sein, in dem Lernende schrittweise die fir
eigenverantwortliches Lernen erforderlichen Kompetenzen er-

werben (vgl. z. B. Konrad/Traub 1999).

Arbeitsauftrage und Materialauswahl

Um zielgerichtet arbeiten zu kdnnen, ist es entscheidend, den
Arbeitsauftrag maglichst klar und eindeutig zu formulieren. Vor
allem bei den Stationen 3 (Praxisbeispiel zum selbststandigen
Lernen — Videoanalyse) und 8 (Veranderte Anforderungen an die
Lehrkrafte — Gruppenpuzzle) waren die Aufgabenstellungen zu
offen gestaltet, so dass langere Abstimmungsprozesse und Nach-
fragen seitens der Teilnehmer notig wurden. Fur die Aufgaben-
stellung an Station 3 konnte alternativ als Impuls fur die ab-
schlieBende Diskussion die Frage gestellt werden, wie man die
Schilerinnen und Schuler die Themen selbst finden lassen kann.
Der Videoausschnitt selbst wurde als angemessener Anstol3 flr

die Aufgaben gesehen.

Aus diesen Erfahrungen zogen die Teilnehmer folgende Konse-
quenzen fur den eigenen Unterricht: Eine der wichtigsten Fragen
ist die der Passung zwischen Material und Aufgabenstellung. Vor
allem bei ungetbten Schilern und bei der Einfuhrung des Statio-
nenlernens als neue Unterrichtsmethode ist eine mdoglichst klare

Strukturierung der Aufgabe notwendig.
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Insgesamt benétigt selbststandiges Lernen eine umfangreiche
Vorbereitungsarbeit, die sich jedoch schrittweise und arbeitsteilig
in kleineren Lehrteams angehen lasst. Mogliche Arbeits- und L6-
sungswege der Schilerinnen und Schiler kénnen im Vorfeld
durchgespielt sowie Arbeitsmaterialien vorbereitet und bereitge-
stellt werden. Je nach dem Ausmald des Selbststandigkeitsgrades
sollten Planungsaufgaben auf die Schulerinnen und Schuler
Ubertragen werden. Denn wenn sich Lernende frei und selbstver-
antwortlich ihr Arbeitsmaterial suchen, entstehen realitatsnahe
Lernbedingungen. Damit wird einer der wichtigen Aspekte fur die
Forderung der Lernmotivation eingel6st, d.h. es werden Voraus-
setzungen fur effektive Lernprozesse geschaffen (vgl. v. Gro-
ne/Petersen 2002, S. 65 ff.). Solches Vorgehen schliel3t aller-
dings Irrwege ein. Eine bewusste Unterstitzung der Selbststan-
digkeit der Lernenden erfordert deshalb eine andere Toleranz im
Umgang mit Fehlern, Mangeln und Umwegen. Lehrende sollten
nicht versuchen, diese Prozesse in der schulischen Realitat zu
glatten, indem sie im Vorfeld mogliche Probleme bei der Erarbei-
tung aus dem Weg raumen. Vielmehr Gbernimmt der Lehrer bzw.
die Lehrerin die Funktion von Beratung und Hilfestellung, bietet
den Schilerinnen und Schulern also an, diese Umwege und Prob-
leme zu thematisieren und sie bei ihrer Losungssuche zu unter-

stutzen, nicht aber die Losung vorwegzunehmen.

Diese Ziele setzen Kooperationsbereitschaft im Kollegium voraus,
insbesondere Absprachen dartber, in welcher Form selbststandi-

ges Lernen gefordert und genutzt werden kann.

85



Organisation und Rahmenbedingungen

Der knapp bemessene zeitliche Rahmen des Stationenlernens
wirkte auf einige Teilnehmer als Bedréangnis. Drei bis vier Statio-
nen sollten durchlaufen werden, wobei sich einige Teilnehmer
gewlnscht hatten, alle Stationen kennen zu lernen, um die In-
formationen des Workshops vollstandig erarbeiten zu kénnen.
Vor allem im Hinblick auf das Stationenlernen in der Schule muss
ausreichend viel Arbeitszeit zur Verfigung gestellt werden, be-
sonders dann, wenn erwartet wird, dass alle Schuler die Infor-
mationen gleichermal3en tiefgehend und vollstdndig aufnehmen
und verarbeiten sollen. Alternativ kdnnten jedoch Basis- und
Vertiefungsstationen geplant werden, um den unterschiedlichen

Lerntempi gerecht zu werden.

Ebenso war an bestimmten Stationen der zeitliche Rahmen fur
eine angemessene Arbeit nicht ausreichend bemessen. Vor allem
an Station 8 (Arbeitsform Gruppenpuzzle) war es schwer mog-
lich, alle Aufgaben zur Zufriedenheit der Teilnehmer zu bearbei-
ten. Auch an Station 3 (Videoanalyse) musste in einigen Gruppen

die Diskussion vorzeitig abgebrochen werden.

Die eigene Erfahrung von Informationsfille und Zeitdruck mach-
te fur die Teilnehmer die Belastungen fassbar, denen Schilerin-
nen und Schiler taglich ausgesetzt sind. Schiler begegnen re-
gelmalig — nicht nur beim Stationenlernen — der Anforderung,
maoglichst viele Inhalte in eng begrenzter Zeit aufzunehmen und
zu verarbeiten. Diese Anforderungen sollten Lehrende vor allem
beim selbststandigen Lernen berucksichtigen. Eine mogliche

Konsequenz lage darin, die Stofffulle zu reduzieren, um mehr
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Zeit fur eine gemeinsame Fundierung, die individuelle Erarbei-
tung, die Zusammenfigung von Einzelergebnissen und die Siche-

rung der Ergebnisse bereitzustellen.

Weiterhin wurde der Umgang mit schwierigen rdumlichen Bedin-
gungen diskutiert. Die Arbeit mit vielen Kleingruppen in einem
einzigen Raum wurde als anstrengend und ermudend empfun-
den. Der hohe Larmpegel bedeutet ein Hindernis fur die Konzent-
rationsleistung. Vor allem die Arbeit in dem grolRen Seminar-
raum, in dem die Stationen 1, 4 und 8 parallel bearbeitet wur-
den, kam der Schulsituation sehr nahe. Schwierige raumliche

Bedingungen wurden also deutlich selbst erfahren.

Hieraus ergab sich die Frage, wie man Stationenlernen im Klas-
senraum durchfuhren kann. lIdeal ware es, einen Raum pro Sta-
tion zur Verfiugung zu haben. Schule (und Universitat) kbnnen al-
lerdings meist nur einen Raum fur eine Klasse bzw. Grol3gruppe
bereitstellen. Ziel muss es daher sein, flexibel und kreativ mit
den vorhandenen Bedingungen umzugehen, d.h. den Lernenden
sollte erméglicht werden, die Tische im Raum ihren Lernbedurf-
nissen und Arbeitszielen entsprechend anzuordnen und den Klas-
senraum verlassen zu kénnen, um ruhigere Arbeitsplatze in Flu-
ren oder Gemeinschaftsraumen aufzusuchen. Letztendlich ist der
Umgang mit schwierigen Rahmenbedingungen auch eine Frage

des Einubens von gegenseitiger Rucksichtnahme.

Die Diskussion der Materialfulle fuhrte abschlieRend zu einer
Thematisierung der Relation von Schulalltag und Lehrplanvorga-
ben. Die Lehrpladne unterstellen vielfach eine Effektivitat der
Lernprozesse, die im Schulalltag nur selten realisierbar ist. Als

ein kreativer Weg im Umgang mit den Lehrplanvorgaben im
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Rahmen der Forderung von Selbststandigkeit wurde vorgeschla-
gen, vom Lehrplan vorgegebene Grundlagen gemeinsam zu er-
arbeiten und auf dieser gemeinsamen Basis einzelne weiterfih-
rende Aspekte in selbststandigkeitsfordernden Unterrichtsformen
vertiefend zu behandeln. Dabei geht es um die Balance zwischen
lehrergelenkter Einfuhrung und selbststandigkeitsorientierter
Vertiefung. Dieses sinnvolle Vorgehen macht jedoch die Forde-

rung, die Lehrplane zu ,entrimpeln®, nicht gegenstandslos.

Ausblick

Die Uberlegungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum Sta-
tionenlernen macht die Breite und Vielfalt der Moglichkeiten und
Grenzen dieser Lernform deutlich. Das Spektrum reicht von kon-
kreten unterrichtspraktischen Vorschlagen, z. B. bzgl. zeitlicher
und raumlicher Probleme, bis hin zu eher grundlegenden Frage-
stellungen Uber die Tragweite selbststandigkeitsorientierter Lern-
formen, wobei curriculare Anforderungen als wichtige EinfluRgro-
Re zu betrachten sind.

Die Initiatorinnen der Forums wirden es begruf3en, wenn die hier
diskutierten Aspekte des selbststandigen Lernens an Stationen
als Herausforderung fur eine kreative Umsetzung im Unterricht

genutzt wirden.
Literatur:
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Christiane Facke

Stationen auf dem Weg durch Europa. Uberlegun-

gen zu selbststandiger Arbeit mit Texten

Selbststandiges Lernen bildet ein Stichwort, das in padagogi-
schen Diskursen immer wieder erwdhnt wird. Es zielt auf Ler-
nende als autonome Individuen und auf die selbststandige Ge-
staltung ihrer eigenen Lernprozesse. Dies kann in Offenem Un-
terricht z. B. durch Freiarbeit, Binnendifferenzierung oder Pro-

jektorientierung sinnvoll umgesetzt werden.

Ein zentrales Element verschiedener Unterrichtsfacher bildet das
Lesen und Erarbeiten von Texten. Dazu zahlen literarische Texte
im Deutsch- und im Fremdsprachenunterricht, Sachtexte in ge-
sellschaftspolitischen Fachern oder auch Tabellen und andere
Textsorten in weiteren Schulfachern. Wie kdnnen Schulerinnen
und Schuler diese Texte durch offene Verfahren selbststandig er-
arbeiten? Inwieweit sind Uberlegungen zu Stationenlernen fir die
Arbeit mit Texten umsetzbar? Diese Fragen werde ich im folgen-
den Beitrag am Beispiel einer Unterrichtseinheit zu Europa disku-

tieren.

1. Stationenlernen und Motivationsforderung

Das Lernen an Stationen ist eine Mdglichkeit zur Verdnderung
des Unterrichts, die sich auf die eigenstandige Gestaltung von
Lernprozessen durch die Lernenden und damit auch auf ihre Mo-

tivation auswirkt. Diese Starkung der Lernenden als Subjekte ih-
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res eigenen Lernprozesses wird erkenntnistheoretisch (vgl.
Terhart 2002) oder auch Ilernpsychologisch (vgl. Hartin-
ger/Folling-Albers 2002) begriundet.

Unterrichtspraktische Umsetzungen erfolgen z. B. mit binnendif-
ferenzierenden Verfahren oder Wochenplanarbeit (Loebell 2000),
mit projektorientierten Arbeitsformen (Jung 1997), mit Statio-
nenlernen (Bauer 1999), mit Lernen in einer Lernwerkstatt
(Wiater et al. 2002) oder in Spiel, Rollenspiel und Theaterspiel
(Kunz 1997).

Das "Lernen an Stationen" ist eine Methode aus dem Bereich der
Sportdidaktik und des Zirkeltrainings (vgl. Bauer 1997). Roland

Bauer sieht darin eine

Form selbstandigen Arbeitens [...], bei der unterschiedliche
Lernvoraussetzungen der Kinder, unterschiedliche Zugange,
das unterschiedliche Lern- und Arbeitstempo, haufig facher-
Ubergreifendes Arbeiten sowie ganzheitliche Betrachtungs-

weisen berucksichtigt werden. (Bauer 1997, S. 9)

Fur dieses Verfahren, das auch auf Lehr-/Lernsituationen in wei-
terfiUhrenden Schulen ubertragbar ist (Bauer 1999), sprechen
mehrere Grinde: Auch im Bereich der Sekundarstufen lassen
sich hohe Motivationsschwankungen der Lernenden feststellen,
die mit vielen Ursachen in Zusammenhang stehen. Auf didakti-
scher Ebene lasst sich Motivationsverlust unter anderem durch
einformige Gestaltung des Unterrichts, durch Lehrerzentrierung
und relativ straffe Steuerung von Lernprozessen erklaren (vgl.
Dornyei 2001). Dieser Entwicklung lieBe sich vermutlich durch

den Verzicht auf Fremdsteuerung der Lernprozesse, durch Me-
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thodenwechsel und durch Verstarkung der Eigentatigkeit der
Lernenden in bestimmten Sozialformen wie Einzel- und Partner-
arbeit begegnen. Die Absage an einen ausschlief3lich lehrerzen-
trierten Unterricht, in dem Lehrende einen hohen Redeanteil ha-
ben, fuhrt zu Erhéhung der Interaktion der Lernenden unterein-
ander. Durch diese Konstellation kbnnen Lernende in Situationen
geraten, in denen sie als Lehrende auftreten (vgl. Schelhaas
2003). Intrinsische Motivation lasst sich also u. a. durch Selbst-

organisation des Lernens fordern.

Lernen an Stationen ermdglicht insgesamt einen Unterricht, in
dem Lernende ihren eigenen Lernprozess individuell steuern und
eigene Konstruktionen durch selbst entdeckendes Lernen Uber-
prufen kdnnen. Dies fuhrt zu einer Erhdhung des Redeanteils und
der Aktivitdten der Lernenden und geht einher mit einer Verlage-
rung der Verantwortung fur eigene Lernprozesse. Stationenler-
nen bedeutet eine Starkung der Position der Lernenden, Unter-
stutzung ihrer Selbsttatigkeit und Ubertragung der Verantwor-

tung fur das Lernen auf die Einzelnen.

Auch die selbststandige Gestaltung des eigenen Lern-
/Arbeitsprozesses bildet ein Moment zur Steigerung der Motivati-
on. Die eigene Einteilung der Zeit spielt ebenso eine Rolle wie die
Freiheit der Wahl der Stationen bzw. der Reihenfolge der Ubun-
gen und sogar auch die Bewegungsfreiheit im Klassenraum. Sta-
tionenlernen hat hier einen Vorteil gegenuber Normierungen ei-

nes lehrerzentrierten Fachunterrichts.

Daneben finden sich auch Kritikpunkte am Stationenlernen, so
z. B. der relativ hohe Larmpegel, fehlende Strukturiertheit und

Mangel an Sicherheit. Neben dieser grundsatzlichen Kritik kon-
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nen auch organisatorische Mangel benannt werden. Das Potenzi-
al Lernender zur Selbstgestaltung des Lernprozesses stofdt hier
offenbar auf Grenzen. Daruber hinaus erhoht Stationenlernen
zwar den Redeanteil der Lernenden, doch kann das Postulat ei-
ner ausschliel3lichen Orientierung auf Inhalte des Unterrichts
nicht aufrechterhalten werden. Auch eingangs genannte Hoff-
nungen zur Starkung der Motivation bestatigen sich nicht zwin-
gend in vollem Umfang. Heterogenitat in der Lerngruppe kann
ebenfalls nur in Ansatzen aufgebrochen werden. Einige Lernende
kénnen mit dem zugestandenen Freiraum nicht verantwortungs-
bewusst umgehen, andere sind in bestimmten Stationen inhalt-

lich bzw. fachlich tberfordert (vgl. Facke 2001).

Andererseits bedeutet Stationenlernen eine gute Maoglichkeit,
festgefahrene Strukturen in der Lerngruppe aufzubrechen. Leis-
tungsschwache Lernende bekommen einen neuen Zugang, eine
neue Chance, leistungsstarke Lernende koénnen nicht auf be-
wahrte Strukturen zurtckgreifen und mussen sich in dieser Lern-

form neu zurechtfinden.

2. Erarbeitung von Texten

Lesen Sie das nachste Kapitel des Textes. So oder &hnlich kénnte
eine fast standardisierte Hausaufgabe in einem Literaturunter-
richt im Fach Deutsch oder in den Fremdsprachen lauten, in dem
gerade eine literarische Ganzschrift erarbeitet wird. Préazisierun-
gen zur Seitenanzahl oder Schwerpunktsetzungen flr das Lesen
z. B. im Blick auf den literarischen Protagonisten oder andere in-
haltliche Zusammenhange konnten hinzuphantasiert werden.

Auch schriftlich zu erledigende Hausaufgaben wie Schreiben Sie
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eine Zusammenfassung des Textes oder Charakterisieren Sie die
Hauptfiguren stellen vermutlich fur zahlreiche Lehrkrafte wie

Lernende eine vertraute Formulierung dar.

Das in der nachsten Unterrichtsstunde stattfindende Gespréach
Uber den gelesenen Text kdnnte durch Fragestellungen wie die
Folgenden gekennzeichnet sein: Hatten Sie Verstandnisschwie-
rigkeiten bei der Erledigung lIhrer Hausaufgabe? Fassen Sie den
Text zusammen. Analysieren Sie das Verhaltnis zwischen den
Hauptfiguren. Kommentieren Sie das Verhalten der Mutter im
Text sowie ihr Verhéltnis zu Kindern und Ehemann. Was will der
Autor seinen Lesern sagen? Analysieren Sie den historischen, po-
litischen und sozialen Rahmen der Handlung. Was ist lhre Mei-

nung im Blick auf...

Hinter diesen Fragestellungen, die sicherlich zahlreichen Lehr-
kraften vertraut klingen durften, verbirgt sich ein bestimmtes
Verstandnis eines Literaturunterrichts, das vorwiegend durch
schrittweises und gelenktes Erarbeiten des literarischen Textes
gekennzeichnet ist. Eine solche Gestaltung des Literaturunter-
richts wirkt sich auch auf die Einstellungen von Schuilerinnen und

Schilern aus.

Das oft beobachtete geringe Interesse an literarischem Lesen
— zumindest wenn es im Kontext der Schule verlangt wird —
kann folglich darin begrundet sein [...] dass, fur die Schuler
erkennbar, der Unterricht den Emotionen keinen grofRen Stel-
lenwert beimisst. Umfragen unter Schuilern belegen, dass sie
die Rezeption fremdsprachiger Literatur als ein weitgehend
lehrergesteuertes Abarbeiten inhaltlich-formaler Analysekate-

gorien sehen. (Donnerstag/Bosenius 2000, S. 160)
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Doch "Lernen kann jeder und jede nur selbst, darum ist das Ler-
nen im Kern ein Prozess individuellen Aneignens.” (Bildungs-
kommission NRW 1995, S. 94) Diese Aussage fordert im Blick
auf den Literaturunterricht dazu auf, das Lesen starker als selbst
bestimmten Prozess der Lesenden zu begreifen. Individuelle und
individuell verschiedene Schwerpunktsetzungen beim Lesen
mussen als zentraler Bestandteil literaturdidaktischer Theoriebil-

dung gedacht werden.

Gerade intrinsisch motiviertes Lesen sollte auch im schulischen
Literaturunterricht angestrebt werden. Nicht die nachste Klausur
sollte den zentralen Rahmen fur die Erarbeitung des literarischen
Textes bieten, sondern ein langfristiges Lehrziel, namlich Ler-
nenden Interesse an der Auseinandersetzung mit literarischen

Texten nahe zu bringen.

Die bislang auf literarische Texte bezogenen Uberlegungen las-
sen sich auch auf andere Texte uUbertragen. In der PISA-Studie
werden kontinuierliche und nicht kontinuierliche Texte unter-
schieden, d.h. Erzédhlung, Darlegung, Beschreibung, Argumenta-
tion und Anweisung einerseits und Diagramme/Graphen, Tabel-
len, schematische Zeichnungen, Karten, Formulare und Anzeigen
andererseits. Darin enthaltene Vorstellungen zur reading literacy
zielen auf die "Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher
Art in ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struk-
tur zu verstehen und in einen groferen Zusammenhang einzu-
ordnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fur verschiedene Zwe-

cke sachgerecht zu nutzen.” (Baumert et al. 2002, S. 15)

Wie ware eine Umsetzung dieser Uberlegungen zur Erarbeitung

von Texten konkret in einem Unterricht vorstellbar, in dem For-
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derungen nach umfassendem und sachgerechtem Umgang mit
Texten ebenso Rechnung getragen wird wie der Unterstutzung
der Motivation und der Selbststandigkeit Lernender? Eine Mo6g-
lichkeit unter anderen konnte die Erarbeitung mit Stationenler-

nen sein, auf die ich im Folgenden genauer eingehe.

3. Texterarbeitung an Stationen

Wie lassen sich nun selbst bestimmte Texterarbeitungsprozesse
initiieren, die sich an individuellen Interessen von Schilerinnen
und Schulern oder ihren Gepflogenheiten im Umgang mit Texten
gleichermal3en orientieren wie an Zielsetzungen von Lehrkraften
z. B. nach Sicherung des Textverstandnisses oder nach konstruk-
tiver Auseinandersetzung mit dem Inhalt? Wie kdnnen Jugendli-

che zum eigenstandigen Arbeiten angeleitet werden?

In einem solchen Unterricht muss zunachst grundlegend Raum
far lange und eigenstandige Texterarbeitungsprozesse geschaf-
fen werden. Dies bedeutet gleichzeitig den Verzicht auf
kleinschrittiges und stark von der Lehrkraft gelenktes Arbeiten in
einzelnen Abschnitten mit jeweils anschlielender Verstandnis-

bzw. Ergebnissicherung im Unterricht.

Eine solche Anforderung lief3e sich mit Hilfe von Stationenlernen
dahingehend konkret umsetzen, dass der Texterarbeitungspro-
zess als konsequent eigenstandige Aktivitat der Schulerinnen
und Schiler anvisiert wird. Im Unterricht selbst muss zu Beginn
einer Unterrichtseinheit mit Stationen das geplante methodische
Vorgehen zum Gegenstand gemacht werden und damit eine Hilfe

fur die Schilerinnen und Schiler sein.
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Im Folgenden stelle ich Mdglichkeiten zur Erarbeitung von Texten
mit Stationenlernen vor. Dabei wahle ich zur Verdeutlichung ex-
emplarisch das Thema Europa. Die Vorschlage zu einer maogli-
chen Unterrichtseinheit fur die Sekundarstufe Il lieBen sich in
verschiedenen Fachern, in Deutsch, Fremdsprachen, Politik und
Wirtschaft oder auch in Geschichte umsetzen. Die methodisch-
didaktischen Anregungen sowie die Aufgabenstellungen zu den
einzelnen Stationen sind bewusst allgemein gehalten und mius-
sen im Einzelfall auf jeweilige Unterrichtseinheiten adaptiert wer-

den.

Als Materialbasis fur eine solche Unterrichtseinheit bieten sich
verschiedene Texte an, z. B. Verlautbarungen der Européischen
Union, Wahlergebnisse aus den einzelnen Landern, Reden von
Politikern Uber Ziele der EU, Landkarten, Texte aus der griechi-
schen Antike Uber Europa, literarische Texte Uber Europa, Zei-
tungsausschnitte zur Thematik oder auch Berichte Uber die Be-
deutung des Euro sowie schliel3lich die Symbolik auf den Euro-

Scheinen und Minzen.

Mit der Auswahl dieser (und weiterer) Texte wird der in der
PISA-Studie formulierten Vielfalt von kontinuierlichen und nicht
kontinuierlichen Texten Rechnung getragen (Baumert et al.
2002, S. 15). Gleichzeitig sind den einzelnen Stationen verschie-
dene Textsorten zugrunde gelegt, die auch den unterschiedlichen

Lerntypen korrespondieren.
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Station 1: Selbstdarstellung der EU
Textsorte: homepage

Komplexe und umfangreiche Internetseiten wie diejenige der Eu-
ropaischen Union verfugen in der Regel Uber ein Orientierung
bietendes Eingangsportal sowie zahlreiche Vernetzungen zu an-
deren Seiten mit jeweils eigenen Schwerpunkten. Dazu gibt es
haufig auch links zu weiteren Internetseiten, so dass ein umfas-
sendes Bild Uber die jeweilige Organisation, ihre Zielsetzungen,
inhaltlichen Schwerpunkte und Ahnliches ermdglicht wird. Die
Textsorte homepage zeichnet sich somit durch ein Aufbrechen
der Linearitat, wie sie in einzelnen Texten in der Regel der Fall
ist, aus. Zahlreiche einzelne Texte dieser homepage bieten ein
jeweils in sich geschlossenes Bild und stellen gleichzeitig eine
Gemengelage verschiedener, miteinander verknupfter einzelner
Texte dar. Durch zahlreiche Querverweise innerhalb der home-
page wird diese textuelle Vernetzung realisiert. Daruber hinaus
legt auch das Medium Internet bzw. Computer den Nutzern der
homepage dieses querverweisende Lesen nahe. Das einfache Kli-
cken auf Begriffe oder Symbole, die immer neue Fenster 6ffnen,
und auch der ebenso leichte Klick zuruick legen ein nicht lineares

Lesen nahe.

Auch die homepage der Européischen Union http://europa.eu.int
tragt den genannten Uberlegungen Rechnung. Sie bietet auf ei-
nem Eingangsportal die Mdéglichkeit, sich in jeder der Sprachen
der européischen Lander zu informieren. Nach der Wahl der ent-
sprechenden Sprache bzw. des Landes offnet sich ein weiteres
Portal mit einer Ubersicht liber aktuelle Ereignisse wie beispiels-

weise die Wahl des Prasidenten der europaischen Kommission
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sowie grundlegende Informationen Uber die Struktur der EU, ihre
Geschichte, ihre Aufgaben und Tatigkeitsbereiche, ihre Instituti-
onen und zentrale Dokumente. Daruber hinaus finden sich Ver-
weise zu den Sprachen Europas oder auch Hinweise zu Reisen,
Studium und Berufstatigkeit innerhalb der EU. Weitere links sind
interaktiv angelegt und ermoglichen direkte Kontakte z. B. zu

einzelnen EU-Abgeordneten.

Die eigenstandige Erarbeitung der Internetseite koénnte die
Grundlage der Station 1 bilden. Hierbei kommt es darauf an, den
zahlreichen Moglichkeiten individueller und verschiedener Um-
gangsweisen mit diesem Text Rechnung zu tragen. Mdgliche
Aufgabenstellungen kdnnten die Herausarbeitung sachbezogener
Informationen anvisieren oder auch auf einen systematischen

Uberblick zielen.

Arbeitsauftrage zu dieser Textsorte kdnnten somit folgenderma-
Ren lauten:
Verschaffen Sie sich einen ersten Uberblick tber Aufbau,
Struktur und zentrale Inhalte der homepage der EU und no-
tieren Sie die fur Sie wichtigsten Informationen.
Waéhlen Sie eigene Schwerpunkte und damit einige der Inter-
netseiten der EU aus. Fassen Sie die zentralen Aussagen zu-
sammen.
Analysieren Sie das Selbstverstandnis der Autoren der home-
page und damit der EU.
Formulieren Sie eine Stellungnahme: Wo sehen Sie Stéarken

und Schwéchen dieser homepage?
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Station 2: Etappen europaischer Geschichte

Textsorte: Ganzschrift

Eine Ganzschrift ist zun&chst charakterisiert durch ihren grol3en
Umfang. Die Textlange legt ein intensives Lesen, wie es bei ein-
zelnen kurzen Texten in schulischen Zusammenhédngen ge-
schieht, eher nicht nahe. Dennoch kénnten verschiedene Lese-
formen fur den Umgang mit Ganzschriften anvisiert werden. Je
nach Zielsetzung, Motivation oder Interesse der Lesenden bietet
sich hier orientierendes, kursorisches, selegierendes oder genau-

es Lesen an (vgl. Ehlers 2003, S. 288).

Da mit dieser Station das eigenstandige Lesen einer komplexen
Ganzschrift vorgeschlagen wird, liegt es nahe, dartber hinaus
gerade auch Lesestrategien mit den Schuilerinnen und Schilern
zum Gegenstand zu machen. Dabei konnte sich die Unterschei-
dung zwischen kognitiven Strategien wie das Zusammenfassen,
die Bildung von Hypothesen oder auch der Ruckgriff auf eigenes
(Vor)Wissen einerseits und metakognitiven Strategien anderer-
seits, wie die eigenstandige und bewusste Planung, Uberwa-
chung, Steuerung und Bewertung des eigenen Leseprozesses als

hilfreich erweisen (vgl. Ehlers 2003, S. 289).

Jacques Le Goff (1996, 1997) erzahlt die Geschichte Europas ex-
plizit far Jugendliche und bietet damit einen grundséatzlichen
Uberblick von den Anfangen in der Antike mit Schwerpunkt auf
Griechenland und Rom uber Entwicklungen in Mittelalter und
Neuzeit bis hin zur Bildung der EU. Dabei umfasst er ereignisge-

schichtliche Elemente wie Staatenbildung oder Kriege ebenso wie
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kulturgeschichtliche Entwicklungen, so z. B. die Entdeckung des
Blutkreislaufs oder die Konstruktion des Dampfkessels. Dieser

Text kdnnte als Grundlage der Station 2 dienen.

Mogliche Aufgabenstellungen zu diesem Text kdnnten folgen-
dermal3en gestaltet sein:
Erarbeiten Sie einen ersten Uberblick tber die Geschichte Eu-
ropas anhand des Inhaltsverzeichnisses.
Wahlen Sie einzelne Kapitel aus und fassen Sie sie zusam-
men.
Vergleichen Sie an ausgewahlten Beispielen die textliche und
bildliche Darstellung einzelner Kapitel.
Dokumentieren Sie eigene Strategien im Umgang mit diesem
Text: Wie erarbeiten Sie sich Uberblickswissen, wie detaillierte

Informationen?

Station 3: Europameisterschaft in Portugal

Textsorte: Reportage

Eine Reportage ist ein umfassender Text, z. B. eine Zeitungsre-
portage oder auch eine TV- und Radioreportage, mit erzahlenden
Formen Uber ein bestimmtes Thema. Im Vergleich zu Zeitungs-
reportagen, die in gedruckter Form das Lesen nahe legen, zielen
Reportagen in TV und Horfunk auf das (Zu)H6ren und (Zu)Sehen
der jeweiligen Zielgruppen. Der Text wird hier nicht als gedruck-
te Fassung vermittelt, so dass andere Eingangskanéle der Rezi-
pienten angesprochen werden. Eine Reportage kann durch ihre
Struktur sachliche Distanz vermitteln, jedoch auch die Zuschauer

und Zuhdorer in ein reales Geschehen hineinziehen und Spannung
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sowie emotionale Nahe erzeugen. Dies gilt insbesondere fur

Sportreportagen.

Ein Ausschnitt aus verschiedenen europaischen Fernsehsendern
zur Berichterstattung Uber die Ful3balleuropameisterschaft in
Portugal 2004 macht in der Rezeption dieses sportlichen Grol3er-
eignisses auch kulturelle Konstruktionen einzelner europaischer
Nationen im Vergleich zueinander erkennbar. So bo6te sich an,
den Ausschnitt aus einer TV-Reportage oder eines Radiokom-
mentars zu einem Fuliballspiel zu analysieren. Dabei ware es
sinnvoll, eine vergleichende Analyse der Kommentare desselben

Spiels aus verschiedenen Landern vorzunehmen.

Aufgabenstellungen zu dieser Textsorte kénnten folgendermalien
lauten:
Horen Sie die Ausschnitte aus den Radioreportagen und notie-
ren Sie Aspekte, die IThnen besonders auffallen.
Vergleichen Sie die Perspektiven der jeweiligen Reporter.
Analysieren Sie rhetorische und andere Mittel, die die Sicht-
weise des jeweiligen Reporters, d.h. seine Ildentifikation mit
der einen oder anderen Mannschaft (oder Nation), zum Aus-
druck bringen.
Analysieren Sie Beispiele fur kulturelle Konstruktionen utber
die beteiligten Nationen, die hier Uber Sport diskursiv ausge-

handelt werden.
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Station 4: Der Euro

Textsorte: Symbol

Zeichen verweisen als Sinnbild, Kennzeichen oder Wahrzeichen
auf Zusammenhange jenseits ihres direkten Bedeutungsgehalts.
Im Vergleich zu Zeichen sind Symbole durch eine Bedeutungs-
verdichtung charakterisiert. Das Symbol als Bedeutungstrager
transportiert komplexe Wirklichkeit mit Mehrdeutigkeit, wobei
der Sinnbildgehalt durch die Bildersprache der Symbole zum
Ausdruck kommt. Symbole — beispielsweise ein Gegenstand (z.
B. das Kruzifix), ein Bild, ein Zeichen oder auch nicht-materielle
Einheiten (z. B. Glockenlauten) — verweisen auf komplexe ldeen,
Konzepte und Vorstellungen. Sie sind in kulturelle, religitse,
sprachliche oder auch historische Kontexte eingebunden, kénnen
jedoch auch universelle Dimensionen umfassen. Auch Symbole
kbnnen im weitesten Sinn als Text verstanden werden, insofern
als sie komplexe Bedeutungen transportieren, die jedoch — an-
ders als in gedruckten Texten — nicht linear vermittelt werden,
sondern in einem Bild holistisch verdichtet sind und zum Teil

auch indirekt erschlossen werden miussen.

Auch die aullere Gestaltung des in der Europaischen Union ver-
wendeten Geldes weist zahlreiche unterschiedliche symbolhafte
Zeichen auf, die im Kontext kultureller Selbstverstandnisse ana-
lysiert werden kdnnen. So sind die Vorderseiten der einzelnen
Euromiuinzen in allen Staaten gleich, die Rickseiten hingegen na-
tional unterschiedlich gestaltet. Auf den Ruckseiten der spani-
schen und niederlandischen Munzen findet sich z. B. die Abbil-

dung des Kopfes des Monarchen bzw. der Monarchin als Symbol
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politischer Macht. Daruber hinaus werden kulturelle Symbole
verwendet, wie das Eichenblatt in Deutschland, die irische Harfe
in Irland oder die Marianne in Frankreich. Schlief3lich gibt es kul-
turell und national bedeutsame historische Personen, uber die
sich die jeweiligen Lander definieren, wie z. B. Leonardo da Vinci
in Italien, Cervantes in Spanien oder Mozart in Osterreich. Einen
Uberblick wber alle Euromiinzen bietet die folgende Website:

http://www.europadyoung.de/enat.htm.

Mogliche Arbeitsauftrage zu dieser Station konnten folgenderma-
Ren lauten:
Sammeln Sie mdoglichst viele unterschiedliche Eurominzen
und beschreiben Sie die aul3ere Gestaltung.
Recherchieren Sie die Bedeutung der jeweiligen symbolhaften
Zeichen.
Analysieren Sie die national gebundene Symbolik der Rucksei-
ten und die europaische Symbolik der Vorderseiten.
Analysieren Sie das Selbstverstandnis der Europaer, das in

der Gestaltung dieser Munzen zum Ausdruck kommt.

Station 5: Die EU in der Presse

Textsorte: Zeitungsartikel

Zeitungsartikel sind im Gegensatz zu (literarischen) Ganzschrif-
ten kurze Texte, die neben ihrer Linearitéat in der Regel vor allem
einen sachbezogenen Charakter aufweisen und dartber hinaus
ihren Stellenwert aus der Aktualitdt beziehen. Es handelt sich
dabei um zusammenfassende Darstellungen von Ereignissen, die

meist am Vortag der Erscheinung des jeweiligen Artikels in einer
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Tageszeitung stattgefunden haben, oder auch um Kommentare

einzelner Reporter zu den genannten Ereignissen.

Die EU bildet im Spektrum der Themen europaischer Tages- und
Wochenzeitungen einen regelméaliig erscheinenden Schwerpunkt,
insofern als aktuelle Tagesereignisse wie die Europawahl 2004,
politische Differenzen z. B. um die EU-Verpackungsverordnung
oder auch der fortschreitende Prozess der Erweiterung der EU
zahlreiche Anlasse zur Thematisierung bilden. Daher soll an die-
ser Stelle fur die Station 5 kein konkreter Zeitungsartikel zu ei-
nem bestimmten und damit gleichzeitig schnell veraltenden
Themengebiet prasentiert werden, sondern lediglich exemplari-
sche Aufgabenstellungen, die auf verschiedene Artikel adaptiert
werden koénnen:

Fassen Sie den Inhalt des Artikels zusammen.

Analysieren Sie die zentralen Aussagen im Blick auf das

Selbstverstandnis der EU, auf die Intentionen einzelner Politi-

ker oder européischer Nationen.

Kommentieren Sie Vor- und Nachteile der genannten Aussa-

gen.

Verfassen Sie einen Leserbrief zu dem Inhalt des Artikels.

Station 6: Der Raub der Europa

Textsorte: Mythos

Der Mythos ist die Verdichtung einer Sage, Erzdhlung oder ahnli-
chem, die im kollektiven Gedachtnis eines Volkes tradiert wird.
Er ist inhaltlich besonders mit Gottern und Damonen oder auch

mit der Entstehung der Welt oder der Erschaffung des Menschen
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gefullt. Sein Text zeichnet sich durch einen linearen und fiktiven
Erzahlstrang aus. Neben der vordergrindigen Erzahlung enthalt
der Mythos Uber die eigentliche Handlung hinausweisende As-
pekte und verweist z. B. auf das Selbstverstandnis von Menschen
und ihre Vorstellungen Uber Gott bzw. Gotter. Ein Mythos kann
als literarischer Text oder auch als bildhafte Darstellung, z. B. in

Gemalden oder Skulpturen, zum Ausdruck gebracht werden.

Der griechische und romische Mythos "Raub der Europa™ wurde
u. a. von Ovid (2004) zum Gegenstand gemacht und auch in
zahlreichen Gemalden oder Skulpturen visualisiert. Das Bild als
Text verweist auf den gleichen Inhalt wie die Dichtung, jedoch ist
der Inhalt hier bildhaft verdichtet und in seiner Linearitat auf-
gebrochen. Darlber hinaus konzentrieren sich die Kunstler in ih-
ren Darstellungen auf ein zentrales Element, ndmlich den Mo-
ment der Entfihrung der Europa auf dem Rucken des Stiers, so
auch auf dem unten angefuhrten Beispiel aus dem Palazzo Al-

temps in Rom. (vgl. http://lehrer.freepage.de/ianus/Seite8.htm)

Nach antiker Mythologie verliebte sich Zeus bzw. Jupiter, der
Gottervater, in die schdone Europa, eine phonizische Konigstoch-
ter. Um sich ihr unauffallig nahern zu kénnen, verwandelte er
sich in einen Stier und naherte sich ihr am Strand. Europa strei-
chelte das zutrauliche Tier und setzte sich auf seinen Rucken,
woraufhin Zeus bzw. Jupiter Europa Uber das Meer schwimmend
nach Kreta entfuhrte. Mit diesem Mythos wird der europaische

Kontinent immer wieder in Zusammenhang gebracht.

Mogliche Aufgabenstellungen im Blick auf die Verbindung zweier
Textsorten — Dichtung und Bild — kénnten folgendermalien ges-

taltet werden:
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Fassen Sie den Mythos zum Raub der Europa inhaltlich zu-
sammen.

Vergleichen Sie die in der Dichtung und in dem Gemalde pra-
sentierten Inhalte.

Inwieweit entsprechen sich die beiden Versionen des Mythos?
Benennen Sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede.
Analysieren Sie das hier enthaltene Gotterbild und Menschen-
bild.

Schreiben Sie Eintragungen in ein fiktives Tagebuch der Ko-

nigstochter Europa.

Station 7: Rede des Prasidenten der europaischen Kom-

mission

Textsorte: Politische Rede

Eine Rede kann als Hortext oder auch als schriftliches Dokument

zur Kenntnis genommen werden, wobei jeweils unterschiedliche
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Rezeptionsweisen unterstutzt werden. Fur Leser wie (Zu)Horer
einer Rede wird jeweils die subjektive Position des Redners bzw.
der Rednerin erkennbar. Je nach Publikum und Kontext dominie-
ren kurze und eher leicht verstandliche Satze und Appelle. Dar-
Uber hinaus werden zentrale Intentionen und Aussagen des Red-

ners hervorgehoben.

Romano Prodi, Prasident der Europaischen Kommission, hielt am
25. Mai 2004 eine Rede in Brussel auf der Konferenz tber den
Dialog zwischen den Voélkern und Kulturen zum Thema: Dialog
und gemeinsame Werte. Der Text ist im Internet publiziert auf
der homepage der EU (http://europa.eu.int/rapid/pressReleases
Action.do?reference=SPEECH/04/264&format=HTML&aged=0)#
uage=DE&guiLanguage=en) und in Italienisch, Franzosisch,
Deutsch und Englisch nachlesbar. Hierin geht Prodi auf grundle-
gende Ziele der EU im Blick auf ein konstruktives Miteinander
verschiedener Kulturen ein und erwédhnt ebenfalls konkrete Mal3-
nahmen der EU wie z. B. das Gemeinschaftsprogramm Erasmus
mundus oder auch die Arbeit einer Beratergruppe, die Leitlinien
zu neuer Gestaltung der Beziehungen der Volker des Mittelmeer-

raums vorgelegt hat.

Ich schlage folgende Aufgabenstellungen zur Auseinandersetzung
mit dieser Rede vor:
Fassen Sie die zentralen Aussagen Romano Prodis zusammen.
Welche Zielsetzungen formuliert er, welche Uberlegungen sind
far ihn leitend?
Analysieren Sie seine Vorschlage fur ein konstruktives Mitein-
ander zwischen den Kulturen: Inwieweit sind sie weiterfuh-

rend, inwieweit hemmend?
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Verfassen Sie ein fiktives Streitgesprach zwischen Menschen

mit unterschiedlichen Positionen zu Prodis Vorschlagen.

Station 8: Charta von Paris

Textsorte: juristisches Dokument

Charta (griechisch: Papierblatt) ist die Bezeichnung fir grundle-
gende Urkunden des Staats- oder Volkerrechts. Dieses juristi-
sche Dokument ist charakterisiert durch formale Strukturen wie
den streng thematisch gegliederten Aufbau in Form von Paragra-
phen, eine juristisch genaue Sprachform sowie schlie3lich einen
deklaratorischen Sprachstil. Inhaltlich werden in der Regel
grundlegende Aussagen zum Selbstverstandnis, zu Menschen-
rechten oder anderen universellen Werten getroffen. Narrative
Elemente, die Spannung oder Empathie mit einzelnen fiktiven

Protagonisten erzeugen konnten, bleiben auf3en vor.

Gegenstand dieser Station kdnnte ein Ausschnitt aus der Charta
von Paris Uber ein neues Europa vom 21. November 1990 (Bun-
deszentrale fur politische Bildung 1996, S. 372-385) bilden. Die-
se Erklarung der Staats- und Regierungschefs zum Abschluss des
KSZE-Gipfeltreffens in Paris im November 1990 nimmt aktuelle
politische Entwicklungen nach dem Ende des Kalten Krieges und
dem Fall der Mauer sowie Perspektiven auf eine neue Dimension
der Einigung Europas auf und fasst das politische Selbstver-
standnis der Teilnehmerstaaten im Blick auf Menschenrechte,
Demokratie und Frieden zusammen. Dabei werden grundlegende

Aussagen zu den Beziehungen zwischen den Teilnehmerstaaten,
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zu wirtschaftlichen Zusammenhangen sowie zur Sicherheit und

Einheit Europas formuliert.

An dieser Station erscheinen folgende Arbeitsauftrage sinnvoll:
Lesen Sie das Dokument (in Ausschnitten) und fassen Sie
zentrale Aussagen zusammen.

Welche Zielsetzungen verfolgten die Teilnehmerstaaten 1990
im Blick auf Europa?

Analysieren Sie die historisch-politischen Hintergrinde zu der
Verfassung der Charta.

Vergleichen Sie die 1990 relevanten politischen Zielsetzungen
mit aktuellen Diskussionen: Inwieweit halten Sie die Intentio-

nen der Charta heute noch fir aktuell?

Station 9: Europa auf Landkarten

Textsorte: Landkarte

Die Landkarte als Text vermittelt verschiedene visualisierte Aus-
sagen, die analog zum Bild und in Abgrenzung zum schriftlichen
Text nicht linear, sondern holistisch angelegt sind und einen ers-
ten visuellen Gesamteindruck ermdglichen. Daruber hinaus gilt
es jedoch auch, Karten zu lesen und einzelne Informationen aus
ihnen zu entnehmen. Dabei ist der Leseprozess der Karten rela-
tiv offen angelegt und es ist dem Leser uUberlassen, in welcher

Reihenfolge die Informationen entnommen werden.

Auch aus verschiedenen Landkarten Uber Europa lassen sich In-

formationen Uber physikalisch-topografische, wirtschaftliche, po-
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litische oder andere Aspekte entnehmen. So bietet es sich an,
Karten mit unterschiedlichem Informationsgehalt miteinander zu
vergleichen und in Beziehung zu setzen. Dabei konnten nationale
Grenzen (beispielsweise in historischer Perspektive), geografi-
sche Besonderheiten, wirtschaftliche, religiése und andere Cha-
rakteristika der einzelnen Lander der Europdischen Union mitein-

ander in Beziehung gesetzt und analysiert werden.

Mogliche Arbeitsauftrdge zu dieser Station lauten folgenderma-
Ren:
Lesen Sie die jeweiligen Landkarten Europas und fassen Sie
die zentralen Aussagen zusammen.
In welcher Weise ist die EU entstanden und wie hat sie sich
topografisch vergroRert?
Analysieren Sie geografische, wirtschaftliche, historische, reli-
gibse und andere Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede, die
zum Entstehen der EU in ihrer aktuellen Form beigetragen

haben (kdnnten).

Station 10: Europawahlen 2004

Textsorte: Tabelle, Grafik

Tabellen und Grafiken werden in der PISA-Studie zu den nicht
kontinuierlichen Texten gezahlt (vgl. Baumert et al. 2002, S.
15). Sie sind dadurch charakterisiert, dass sie nicht in einem
fortlaufenden Text angelegt sind, systematische Aussagen in
Form kurzer Ubersichten formulieren und damit eine hohe Dichte
an Informationen aufweisen. Die prasentierten Informationen

bieten nicht allein konkrete Aussagen Uber den Inhalt der Tabelle
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bzw. der Grafik selbst, sondern verweisen indirekt auf weitere
Moglichkeiten der Analyse und damit auf weiterfUhrende Aussa-
gen. Die Lekture und Analyse von Tabellen und Grafiken erfor-
dert komplexe Fahigkeiten von ihren Leserinnen und Lesern. So
gilt es, diese Texte Uberhaupt erst einmal lesen zu kbnnen, dar-
Uber hinaus analytisch mit den gegebenen Informationen umzu-

gehen und sie in komplexe Kontexte einordnen zu kénnen.

Derartig komplexe Aufgabenstellungen bietet auch der Umgang
mit Tabellen und Grafiken zu den Ergebnissen der Europawahlen
2004. Die Auseinandersetzung mit statistischen Informationen zu
den Wahlen ermoglicht weiterfihrende Analysen Uber einzelne
Nationen sowie uUber das konkrete Wahlergebnis hinaus. So er-
gibt die Analyse der Wahlbeteiligung Aufschluss tber das (gerin-
ge) Interesse der Burger an Europa sowie tUber konkrete Wahler-
gebnisse in einzelnen Landern. Zusatzliche Informationen Uber
sozialstatistische Angaben zu den einzelnen Wahlergruppen oder
auch Kontextinformationen zu bestimmten, national gebundenen

Wahlmotiven runden das Bild ab.

Aktuelle Informationen dazu finden sich auf der entsprechenden
Internetseite der EU: http://www.elections2004.eu.int/ep-
election/sites/de/index.html. Hier findet sich, ahnlich wie bereits
im Blick auf die Textsorte homepage dargestellt, eine komplexe
intertextuelle Vernetzung verschiedener Grafiken und Tabellen zu
den aktuellen Ergebnissen der Europawahl 2004, die jeweils nach
einzelnen Landern, Parteien oder Wahlergruppen strukturiert

aufgerufen werden kénnen.

Mogliche Aufgabenstellungen dazu kénnten folgendermallen lau-

ten:
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Ermitteln Sie das Gesamtergebnis der Europawahl vom 10.-
13. Juni 2004.

Ermitteln Sie Einzelergebnisse in 5 verschiedenen europai-
schen Landern lhrer Wahl.

Analysieren Sie die Hohe der Wahlbeteiligung.

Analysieren Sie entsprechende Wahlgewinne und —verluste
der wichtigsten Parteien in den jeweiligen politischen Kontex-
ten der einzelnen Lander.

Entwickeln sie eine andere Darstellungsweise der Wahlergeb-

nisse.

4. Stationenlernen: Chancen — Grenzen

Die hier dargestellten Moglichkeiten zur selbststandigen Erarbei-
tung von Texten durch Stationenlernen sind zuné&chst als Vor-
schlag angelegt. Eine konkrete Ausgestaltung zu einer Unter-
richtseinheit konnte auf verschiedene Facher und verschiedene
Jahrgangsstufen adaptiert werden. Dabei lieRen sich auch Uber-
legungen im Blick auf fachertbergreifende Unterrichtssequenzen
oder auch auf den bilingualen Sachfachunterricht aufnehmen.
Entscheidungen z. B. daruber, ob und inwieweit die einzelnen
Stationen verpflichtend fiur alle Schilerinnen und Schuler sein
sollten, oder die Einteilung in fakultative und obligatorische Sta-
tionen und damit ein binnendifferenzierendes Moment sind hier

nicht vorweggenommen.

Insgesamt sind die vorgeschlagenen methodisch-didaktischen
Uberlegungen im Blick auf die konkrete Unterrichtspraxis zu pri-
fen. Theoretische Diskurse zum Lernen an Stationen, die Vor-

und Nachteile reflektieren, sind ebenfalls an der Praxis zu mes-
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sen. Dabei stellt sich die Frage, inwieweit Starken des Lernens
an Stationen, wie beispielsweise die Unterstlitzung von selbst-
entdeckendem und selbstbestimmtem Lernen, Moglichkeiten zur
Reflexion des eigenen Lernprozesses oder auch zu Binnendiffe-
renzierung und individueller Betreuung umgesetzt werden kon-
nen und inwieweit Schwierigkeiten mit Disziplin oder Verlust ei-

ner inhaltsorientierten Effektivitat uberwunden werden kénnen.

Schulerinnen und Schiuler duf3ern sich zu Stationenlernen immer
wieder mit grolRer Begeisterung (vgl. Facke 2001), so im Blick
auf die Abwechslung zum "normalen™ Unterricht sowie auf Stei-
gerung der Motivation durch Partner- bzw. Gruppenarbeit. Spie-
lerische Elemente stoRen ebenfalls auf grol3e Begeisterung bei
Lernenden infolge des Wettbewerbscharakters und des damit
einhergehenden Freiraums, Eigenes auszuprobieren. Eine ahnli-
che Wirkung lasst sich bei auf Kreativitat ausgerichteten Statio-
nen feststellen, die Lernende zu ausfuhrlicher Gestaltung und

Produktion eigener Texte anregen.

Stationenlernen ist ein Ansatz, der sich methodisch deutlich vom
lehrer-, lernziel- und lehrwerkzentrierten Fremdsprachenunter-
richt der Sekundarstufe unterscheidet. Er bietet zahlreiche Mdg-

lichkeiten, diese Enge aufzubrechen.
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