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Benjamin Apelojg, Wolfgang Fichten

Einleitung

Die Lehrerbildung in den deutschsprachigen Léndern befindet sich derzeit in einer Phase
des Umbruchs. Neben dem Abschneiden bei internationalen Schulleistungsstudien wie
PiSA, TIMMS etc. hat vor allem die Internationalisierung der Lehrerbildung im Zuge des
sogenannten Bologna-Prozesses Reformen angeschoben. Auf struktureller Ebene ist die
Modularisierung des Studiums und die Gliederung der universitiren Lehrerbildung in
Bachelor- und Masterphase an den meisten Hochschulen inzwischen abgeschlossen.

Die Reform erschopft sich nicht in der Umstellung von Strukturen. Seit Jahren wird lebhaft
iiber Zielvorstellungen fiir die Lehrerbildung diskutiert. Dabei geht es vor allem darum,
welches Kompetenzprofil angehende Lehrerinnen und Lehrer aufweisen sollen und wie
universitire Lehr-Lernprozesse gestaltet werden miissen, um Ausbildungsziele zu erreichen.
Ergebnisse der Expertise-, Berufsbiografie- und Professionalisierungsforschung haben zum
Leitbild des reflektierenden Praktikers gefiihrt, das den meisten Ausbildungskonzepten und
Studienordnungen zugrunde liegt.

Forschendes Lernen wird als hochschuldidaktisches Konzept angesehen, das die den Profes-
sionellen charakterisierende reflexive und analytische Haltung gegeniiber Praxisgegeben-
heiten und eigenem beruflichen Handeln anregen und férdern kann. Der Slogan ,,Qualifizie-
rung und Professionalisierung durch forschendes Lernen® ist im akademischen Diskurs zu
einem Gemeinplatz geworden und hat zur Etablierung von verschiedenen Realisierungsvari-
anten forschenden Lernens an mehreren Hochschulen gefiihrt.! Der Idee, dass angehende
Lehrerinnen und Lehrer wihrend des Studiums kleine Forschungsvorhaben durchfiihren
sollen, liegt die Annahme zugrunde, dass sie dabei aus einer vom Handlungsdruck entlaste-
ten Situation heraus Schule und Unterricht betrachten kdnnen. Die mit dem Forschen gege-
bene analytische Distanz zum zukiinftigen Berufsfeld gibt Raum fiir Reflexionen, die u. a.
personliche Entwicklungen anstoBen und fordern (vgl. Kap. 2).

Mit einem Lehramtsstudium sollen Studierende auf ihren zukiinftigen Beruf vorbereitet
werden. Ein Blick in die Studienordnung fiir das Fach Wirtschaft, Arbeit, Technik (WAT) in
Brandenburg zeigt, dass die Studierenden ,,(...) befdhigt werden (sollen), in den Schulstufen
des von ihnen gewéhlten Lehramtes einen lebensnahen und wissenschaftlich fundierten
Fachunterricht zu gestalten” (Universitit Potsdam 2011). Ahnlich lautet eine Studienord-
nung im Land Sachsen-Anhalt: Ziel ist, ,,(...) Studierende zur Vorbereitung auf ihre Tétig-

1 Vgl hierzu Roters, Bianca et al. (Hrsg.) (2009): Forschendes Lernen im Lehramtsstudium. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt



keit als zukiinftige LehrerInnen fiir den Unterricht im Fach Wirtschaft an Sekundarschulen
bzw. Gymnasien zu bilden* (Studienordnung Lehramt fiir Wirtschaft, Sachsen-Anhalt). Die
genannten Zielstellungen werfen die Frage auf: Wie konnen an der Universitit Lehramtsstu-
dierende optimal auf ihre Zukunft vorbereitet werden? Werden Studierende gefragt, so wiir-
den viele den Wunsch nach einer praxisnahen Ausbildung duBlern. Die Fachwissenschaftler
werden aller Voraussicht nach eine fundierte fachliche Ausbildung betonen und die Didakti-
ker werden den Fokus auf die didaktische Umsetzung fachwissenschaftlicher Inhalte und
Aufgaben legen. Die unterschiedlichen Schwerpunkte und Zielsetzungen von Studierenden,
Fachwissenschaftlern und Fachdidaktikern fiihren zu einem Spannungsverhiltnis zwischen
den einzelnen Fachrichtungen und damit auch zwischen den Anspriichen von Lehrenden
und Lernenden.

Das forschende Lehren und Lernen bietet unserer Meinung nach die Moglichkeit, fachliche
Inhalte mit didaktischen oder, allgemeiner formuliert, schulischen Problemstellungen und
den personlichen Interessen der Studierenden zu verbinden. Die zukiinftigen Lehrerlnnen
sollen vor allem befahigt werden, ihre eigene praktische Arbeit reflexiv zu betrachten und
prozessorientiert weiterzuentwickeln. Der Wunsch von Studierenden, fiir jedes Problem eine
Patentlosung zu erhalten, ist verstdndlich. Unserer Meinung nach ist es wichtiger, dass Stu-
dierende lernen, selbststdndig Losungen fiir die sich stdndig wandelnden Problemstellungen
im Berufsalltag eines Lehrers zu entwickeln. Forschendes Lernen bedeutet, seine eigene
Arbeit durch die Brille eines Forschers zu betrachten. Dazu gehort, eine Frage- oder Prob-
lemstellung zu entwickeln, sich ein methodisches Vorgehen zu iiberlegen und die gewonne-
nen Daten wissenschaftlich auszuwerten. Das forschende Lehren und Lernen fordert die
Studierenden heraus, sich ihrer eigenen Arbeit mit der professionellen Distanz eines Wis-
senschaftlers zu ndhern und eigenstindig Antworten fiir Probleme zu finden, die sie person-
lich betreffen oder interessieren.

Dieser Band ist in zwei Teile gegliedert. Im ersten Teil werden zwei unterschiedliche An-
sitze forschender Lehrerbildung vorgestellt. Im zweiten Teil — das ist uns besonders wichtig —
kommen die Studierenden zu Wort. Hier werden vier Forschungsprojekte, zwei aus der
Oldenburger Teamforschung und zwei aus dem Praxisforschen der Universitidt Potsdam,
vorgestellt. Fiir den Leser empfiehlt es sich, die beiden Artikel aus dem ersten Teil zu lesen,
um Entstehungsgeschichte und Arbeitsweise der zwei Ansdtze zur forschungsorientierten
Lehrerbildung nachvollziehen zu kénnen. Im zweiten Teil haben wir zu jedem Forschungs-
projekt ein kurzes Abstract formuliert, so dass der Leser interessengeleitet entscheiden kann,
mit welcher Fragestellung er sich vertiefend beschiftigen mochte.

Zum 1. Teil

Eine forschungsorientierte Lehrerbildung bietet eine grofe Vielfalt unterschiedlicher
Ansitze, wie forschende Lehre in die Universitét integriert werden kann. 1990 erschien die
Publikation von Herbert Altrichter und Peter Posch ,,Lehrer erforschen ihren Unterricht®
(4. Aufl. 2007). Diese Publikation bildete den AnstoB fiir die Oldenburger Teamforschung,
deren Besonderheit in gemeinsamen Forschungsprojekten von Studierenden und berufstéti-
gen Lehrerlnnen liegt. Die Oldenburger Teamforschung wurde von Hilbert Meyer und
Wolfgang Fichten entwickelt und blickt auf eine fast zwanzigjdhrige Tradition in unter-
schiedlichen Lehr- und Studienformaten zuriick. Die Entstehungsgeschichte, Ziele der
Teamforschung und curriculare Bausteine werden vorgestellt.



Der zweite Ansatz, das ,,Praxisforschen an der Universitit Potsdam®, wurde 2010 von Ben-
jamin Apelojg entwickelt. Im Land Brandenburg gibt es seit 2009 das Praxissemester, bei
dem Studierende im Masterstudium drei Monate ein Praktikum an einer Schule absolvieren.
Das Praktikum zeichnet sich durch einen hohen Anteil selbstgeleiteten Unterrichts, einer
Vielzahl an Hospitationen sowie dem Teilhaben am Schulalltag aus. Wéhrend dieses Prakti-
kums besuchen die Studierenden an der Universitit sogenannte ,,Begleitseminare® zum
Praxissemester. Benjamin Apelojg hat das forschende Lehren in die Begleitseminare inte-
griert und so eine Moglichkeit dafiir geschaffen, dass sich Studierende in Teams forschend
mit der eigenen Arbeit und der personlichen Entwicklung auseinandersetzen kdnnen.

Zum 2. Teil

Mit diesem Band werden drei unterschiedliche Zielstellungen verfolgt. Erstens wollen wir
die Idee einer forschungsbasierten Lehre weiter an Hochschulen verbreiten, zweitens
mochten wir, dass studentische Arbeiten verdffentlicht werden, um nachvollziehbar zu
machen, wie studentische Forschung sich konkret entwickelt. Drittens ist es uns wichtig zu
zeigen, dass Studierende unter professioneller Begleitung ernstzunehmende Forschung
betreiben, welche nicht nur die Studierenden voranbringt, sondern auch fiir Lehrende in der
Praxis Anregung, Unterstiitzung und Hilfestellung fiir schulische Problemstellungen bieten
kann.

Studierende schreiben wihrend ihres Studiums eine Vielzahl schriftlicher Arbeiten. Dazu
gehoren Hausarbeiten, Portfolios, aber auch Bachelor- und Masterarbeiten. In den seltensten
Fillen finden diese Arbeiten Eingang in die wissenschaftliche Literatur. In Gesprachen mit
Studierenden konnte festgestellt werden, dass die Anfertigung einer schriftlichen Arbeit nur
zum Zweck eines benoteten Leistungsscheins demotivierend wirken kann. Dem versuchen
wir entgegen zu wirken. Die Studierenden sollen erfahren, dass ihre Arbeiten wichtig sind
und Auswirkungen auf die schulische Praxis, beispielweise in Form von konkreten Anre-
gungen flir Verdnderungen im Unterricht, haben. Deshalb werden die Ergebnisse der Olden-
burger Teamforschung in der jeweiligen Schule vorgestellt und die Schlussfolgerungen
werden gemeinsam zwischen Lehrenden und Forschenden diskutiert.

Die ersten beiden Texte behandeln Fragestellungen, welche die Professionalisierung von
Lehrerhandeln betreffen. An der IGS Wilhelmshaven sollen Lehrerlnnen kollegiale Unter-
richtshospitationen durchfiihren. Welche Konsequenzen dies fiir den Alltag der Lehrenden
hat und wie man die Akzeptanz solcher Hospitationen verbessern kann, wird im ersten
Bericht beschrieben.

An der IGS Delmenhorst wurden fiir Schiilerlnnen Arbeitsplidne zur Foérderung des indivi-
duellen Lernens eingefiihrt. Diese Arbeitspline in ein facheriibergreifendes Konzept einzu-
binden, eréffnet verschiedene Mdglichkeiten. Untersucht wurde mittels zwei Gruppendis-
kussionen, wie die Lehrenden das Konzept angenommen haben und wo sie Probleme und
Chancen sehen.

Die folgenden Texte werfen einen Blick auf das Schiilerhandeln und konkrete Anforderun-
gen an den Unterricht. Die beiden Arbeiten beschiftigen sich mit konkreten Verbesserungen
des Unterrichts. Mandy Henneberg hat untersucht, was LehrerInnen und SchiilerInnen unter
individueller Forderung verstehen. Als Untersuchungsmethode wurden teilstrukturierte
Interviews gewahlt, die mittels einer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden.



In der Arbeit von Sissy MuBhoff wird untersucht, inwieweit die Zusammenarbeit von
Schiilerlnnen in unterschiedlichen methodischen Kontexten (Rollenspiel und Experiment)
variiert. AuBlerdem wird in den entwickelten Fragebogen dem Klassenklima und dessen
Bedeutung fiir eine gute Zusammenarbeit zwischen SchiilerInnen nachgegangen.?

Bei den studentischen Forschungsvorhaben handelt es sich um Praxisforschung. Immer geht
es darum, dass die Forschung in Praxiskontexten verankert ist, sich auf diese bezieht und an
diese gebunden bleibt. Es ldsst sich aber auch eine Differenz ausmachen: Wéhrend in
Oldenburg forschendes Lernen in Praxisforschungsprojekten auerhalb der Schulpraktika
angesiedelt ist, finden die Potsdamer Vorhaben im Zusammenhang mit dem kiirzlich einge-
fiihrten Praxissemester statt. Daraus ergeben sich unterschiedliche Rahmungen und soziale
Settings sowie differente Schwerpunktsetzungen:

1. Charakteristisch fiir den Oldenburger Ansatz ist, dass Forschungsgegenstand und grobe
Fragestellung von den Schulen vorgegeben werden. Die an Praxisforschung beteiligten
Studierenden untersuchen nicht eigene, sondern fremde Praxis. Bei den Forschungsvor-
haben steht der Erkenntnisgewinn fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung im Vorder-
grund.

2. Im Mittelpunkt des Potsdamer Ansatzes steht ein wissensgeprigter Zugang zur pada-
gogischen Berufspraxis. Die auf ein personliches Erkenntnisinteresse zuriick gehenden
Untersuchungen sollen dazu beitragen, die Praxis besser verstehen und reflektieren zu
lernen. Vorrang hat die Professionalisierung der Studierenden, das forschende Lernen
ist primir auf theoriegeleitetes Verstehen und individuelle Weiterentwicklung und
weniger auf Praxisentwicklung ausgerichtet.3

Das wird an den Forschungsberichten deutlich: Bei der Forschung zur kollegialen Hospita-
tion (Kap. 3) geht es um eine gesamtschulische Strategie der Personalentwicklung. Bei der
Untersuchung zum FiT-Unterricht (Kap. 4) steht die Unterrichtsentwicklung durch ein
schulisches Innovationsprojekt im Mittelpunkt.

Die Forschungsvorhaben zur individuellen Forderung (Kap. 5) und zur Schiiler-Schiiler-
Interaktion (Kap. 6) sind mit einem personlichen Erkenntnisinteresse der Forscherinnen
verkniipft. Die jeweilige Thematik wird aspektreich untersucht, indem die Sichtweisen ver-
schiedener Akteursgruppen exploriert werden.

Fiir die Auswahl der Bericht waren folgende Gesichtspunkte mafigebend: Wir sind der Auf-
fassung, dass sich an den Berichten exemplarisch ablesen lédsst, was studentische Praxis-
forschung leisten kann und auf welchem Niveau sie sich bewegt. Wir meinen, dass die
Untersuchungen auch inhaltlich von Interesse sind, da sie sich auf Themen beziehen, die in
der aktuellen Diskussion eine Rolle spielen: Die Etablierung von kollegialer Hospitation
wird seit Jahren befiirwortet und ist an vielen Schulen erfolgreich eingefiihrt worden. Der
Forschungsbericht zeigt auf, welche Voraussetzungen und Gelingensbedingungen hierfiir

2 Bis auf die Streichung kleiner Wiederholungen wurden die Berichte von den Herausgebern nicht verdndert.
Auf die Veroffentlichung der zum Teil umfangreichen Anhidnge wurde ebenso verzichtet wie auf eine Verein-
heitlichung. Die Bezeichnung Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler sowie Studentinnen und
Studenten wurde jedoch durchgehend zu LehrerInnen, SchiilerInnen und StudentInnen umgeformt.

3 Die unterschiedlichen Ansitze und Formen von Praxisforschung werden im Nordverbund Schulbegleitfor-
schung stindig diskutiert. Im Nordverbund haben sich norddeutsche Hochschulen zusammengeschlossen, an
denen vergleichbare Ansidtze einer schulbezogenen Praxisforschung bestehen. Ergebnisse der Forschungs-
vorhaben werden auf der jahrlich stattfindenden Tagung des Nordverbunds vorgestellt und diskutiert.



gegeben sein miissen. An Reformschulen gibt es eine Tradition ficheriibergreifenden Unter-
richts, wobei vergleichbare Probleme auftreten, wie sie in dem Forschungsbericht aufge-
deckt werden. Individuelles Fordern gehort zum Kanon der derzeit am meisten diskutierten
padagogischen Themen. Und die Schiiler-Schiiler-Interaktion ist quasi ein ,,Dauerbrenner®,
der angesichts der Vermittlung von Sozialkompetenz und aufgrund gestiegener Selbstindig-
keitserwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler eine neue Dimension bekommen hat.
Letztlich war fiir uns ausschlaggebend, dass andere forschende Studierende aus der Verof-
fentlichung Anregungen erhalten, wie sie forschungsmethodisch vorgehen und eine eigene
Untersuchung anlegen konnen. Und Lehrende sollten Hinweise erhalten und ermutigt wer-
den, Konzepte forschenden Lehrens und Lernens zu iibernehmen und selbst zu erproben.






Konzepte forschungsorientierter Lehre






Wolfgang Fichten, Hilbert Meyer

1 Die Oldenburger Teamforschung

1.1 Entstehung und Entwicklung

Die Oldenburger Teamforschung (Fichten/Gebken/Obolenski 2003; Fichten/Meyer 2009) ist
aus dem Zusammenspiel mehrerer, einander begiinstigender Faktoren hervorgegangen:

(a) Die Lehrerbildung in Oldenburg ist aufgrund der in den 1970er und 1980er Jahren
durchgefiihrten ,Einphasigen Lehrerbildung® durch eine intensive Kooperation der Univer-
sitdt mit Schulen der Region geprégt, die auch nach Beendigung des Ausbildungsmodells
andauert. Ein Element der Kooperation besteht darin, dass Lehrerlnnen aller Schulformen
und -stufen als ,Mitwirkende Lehrer® (Kaiser/Spindler 2002) mit zwei Verlagerungsstunden
(Reduktion der Unterrichtsverpflichtung) an padagogischen und praxisorientierten universi-
taren Lehrveranstaltungen teilnehmen. Sie betreuen dort Gruppen von Studierenden, stellen
fiir sie Kontakte zur Schule her und begleiten die praktische Erprobung in Seminaren ent-
wickelter Unterrichtskonzepte und Stundenentwiirfe. Diese Beteiligung an universitiren
Lehrveranstaltungen ermdglichte die Bildung von aus Studierenden und Lehrkréften beste-
henden Teams, die fiir die Oldenburger Teamforschung charakteristisch ist.

(b) 1990 erschien die Publikation von Herbert Altrichter und Peter Posch ,,Lehrer erforschen
ihren Unterricht™ (4. Aufl. 2007), durch welche die angelsichsische teacher-as-researcher-
Bewegung im deutschsprachigen Raum bekannt gemacht wurde. In der Anfangszeit haben
wir uns auf dieses Buch, in dem Vorgehensweisen und Grundlagen fiir eine schul- und
unterrichtsbezogene Aktionsforschung dargestellt und vermittelt werden, gestiitzt. Mit der
Zeit haben wir eigene Curriculumbausteine und Materialien fiir die Teamforschung ent-
wickelt, gleichwohl ist die genannte Publikation eine wichtige Bezugsgrofie geblieben.

(c) 1996 wurde auf Initiative von Hochschullehrern und Studierenden die ,Forschungswerk-
statt Schule & Lehrerbildung® als Entwicklungsagentur und Unterstiitzungssystem fiir die
Teamforschung gegriindet. Zu den Aufgaben gehdren die Beratung der Teams in for-
schungsbezogenen Fragen sowie die Begleitung der Lern- und Professionalisierungprozesse
der Beteiligten. Hier sind auch Seminarevaluation sowie Untersuchungen zu den Effekten
der Teamforschung angesiedelt.

Die Anfinge der durch diese Gegebenheiten gerahmten Teamforschung sind in einem
1992/93 durchgefiihrten Seminar mit dem Titel ,,Lehrer erforschen ihren Unterricht — Stu-
denten erforschen Schule* zu sehen. Die Veranstaltungsankiindigung signalisiert das Be-
sondere des Oldenburger Ansatzes: Schulbezogene Aktionsforschung wird in Teams durch-
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gefiihrt, deren Mitglieder unterschiedliche institutionelle Beziige und Einbindungen aufwei-
sen und sich hinsichtlich ihrer berufspraktischen Erfahrungen und damit letztlich auch hin-
sichtlich des Stands ihrer Professionalisierung unterscheiden.

Im Kontext der damaligen Studienstruktur wurde die Teamforschung im Rahmen péddagogi-
scher Studienanteile als ein- bis zweisemestriges Seminar (in der Regel zweistiindig, manch-
mal auch dreistiindig) angeboten. Jahrlich wurden ca. 10 bis 15 Teams betreut, die vier bis
fiinf Monate dauernde Forschungsprojekte an Primar- und Sekundarschulen der Region
durchgefiihrt haben. Hinsichtlich der Semesterzahl der teilnehmenden Studierenden bestand
eine grofle Bandbreite: vom 2. Studiensemester an aufwérts bis zum 8./9. Semester. Bemer-
kenswert ist, dass eine Gelegenheit fiir forschendes Lernen in der Erziehungswissenschaft
geschaffen wurde, wo es eine Partizipation an Forschung fiir die Studierenden kaum gab
(vgl. Bastian et al. 2003, S. 153).

Seit 2004 ist die Oldenburger Lehramtsausbildung auf Bachelor- und Masterstudiengénge
umgestellt. Die Teamforschung wurde zu einem Bestandteil des Master-Moduls ,,Schul- und
Unterrichtsforschung und ihre Forschungsmethoden®. Das zweistiindige Seminar hat jetzt
den Titel ,,Einfiihrung in die schulische Aktionsforschung®. Die Einbettung in den Modul-
zusammenhang hat folgende Konsequenzen: 1. Die Studierenden gehdren (nahezu alle)
demselben Immatrikulationsjahrgang an (Homogenitit beziiglich der Semesterzahl). 2. Sie
bringen einen im Vergleich zu frither recht guten Kenntnisstand im Bereich empirischer
Forschungsmethoden mit. 3. Die frilher durch Symmetrie und Egalitit gekennzeichneten
Beziehungen von Berufspraktikern und Studierenden im Team stehen jetzt durch die Pflicht
der Benotung der studentischen Leistungen unter anderen Vorzeichen.

1.2 Forschungsorientierte Lehrerbildung

Der Ansatz und die Ziele der Teamforschung (s. unten) bleiben von der Einfithrung der
neuen Studienstruktur unberiihrt, aber sie ist nun in einem Umfeld positioniert, in dem for-
schendes Lernen einen hohen Stellenwert hat (Fichten/Moschner 2009). Im Leitbild der
Universitdt finden sich hierzu folgende Ausfiihrungen: ,,Grundlage der Ausbildung ist die
enge Verkniipfung von Forschung und Lehre. Diese Forschungsorientierung gilt bereits fiir
die Bachelor- und weitergehend fiir die Masterebene sowie fiir die Promotionsstudiengénge.
Hierdurch wird nicht nur die Qualifikation fiir eine wissenschaftliche Laufbahn vermittelt,
sondern auch die Fahigkeit, sich in komplexen Problemlagen theoriegeleitet und methodisch
fundiert zu orientieren.

Besonderen Ausdruck findet dies in einem Professionalisierungsbereich, der iiber die Ver-
mittlung berufspraktischer Fahigkeiten hinaus ein umfassendes Orientierungswissen in
gesellschaftlicher, konzeptioneller und methodischer Hinsicht er6ffnet.*

Konkret bedeutet das: Bachelorstudierende, die den (lehramtsbezogenen) ,,Master of Edu-
cation* anstreben, der fiir eine Berufstitigkeit als LehrerIn notwendige Voraussetzung ist,
miissen — wie in den bisherigen Studiengédngen — ein Schulpraktikum absolvieren, das durch
eine Einflihrungsveranstaltung vorbereitet wird. Wahrend des Praktikums haben sie eine
kleine empirische Untersuchung durchzufiihren. Dieser Anforderung nachzukommen und
gerecht zu werden, ist fiir die Studierenden schwierig. Wahrend des sechswochigen Prakti-
kums sollen sie mehrere Aufgaben gleichzeitig bearbeiten: eigene Unterrichtserfahrungen
sammeln und ihre Berufswahlentscheidung iiberpriifen, Unterricht beobachten und eine
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eigene kleine Forschungsfrage bearbeiten. Evaluationsergebnisse zeigen, dass dieses Anfor-
derungsspektrum von einem erheblichen Prozentsatz der Studierenden als Uberforderung
wahrgenommen wird. Fiir viele steht die Durchfiihrung der empirischen Mini-Studie in
keinem erkennbaren Zusammenhang zur spiteren Berufsausiibung.

Studierende mit dem Berufsziel, LehrerIn an Grund-, Haupt- und Realschulen zu werden,
miissen nach der Bachelorphase ein zweisemestriges Masterstudium anschlieBen.* Fiir
Studierende, die spiater am Gymnasium unterrichten wollen, dauert die Masterphase vier
Semester. Zusitzlich zu der fiir alle verbindlichen Vorlesung zum Thema ,Forschungs-
methoden® miissen Studierende mit dem Studienziel Lehramt an Grund-, Haupt- und Real-
schule ein Forschungsmethodenseminar besuchen; Studierende mit dem Studienziel Gym-
nasiallehramt haben zwei derartige Seminare zu absolvieren. Durch die Konzipierung und
Durchfiihrung eigener empirischer Untersuchungen im Rahmen des Forschungs- und Ent-
wicklungspraktikums sollen sie beféhigt werden, Studien der Schul- und Unterrichtsfor-
schung sowie Schulleistungsstudien zu verstehen und kritisch zu analysieren.

Dass die Teamforschung im Forschungsmethoden-Modul der Masterphase angesiedelt ist,
hat Vor- und Nachteile. Von Vorteil ist, dass die Teamforschung in die neue Studienstruktur
integriert werden konnte. Hervorzuheben ist, dass die Studierenden hier Gelegenheit haben,
sich auf andere Weise als im Schulpraktikum forschend mit dem zukiinftigen Berufsfeld
auseinanderzusetzen. Wihrend im Praktikum die Auseinandersetzung mit der Lehrerrolle
auf Identifikation und Rolleniibernahme angelegt ist, geht es bei der Teamforschung darum,
sich dem Berufsfeld aus einer handlungsentlasteten Position heraus und mit kritisch-distan-
ziertem Blick zu nihern. Uberdies konnen Studierende hierbei — anders als im Praktikum —
Einblicke in Ausschnitte der Schul- und Unterrichtsrealitit erhalten, fiir die sie nicht ausge-
bildet und in der sie spéter nicht unterrichten werden. Wir halten es fiir sinnvoll, wenn bei-
spielsweise ein zukiinftiger Gymnasiallehrer bei einem Forschungsvorhaben Aspekte des
Grundschul- oder Hauptschulalltags kennenlernt.

Nachteilig wirkt sich dagegen der enge Zeithorizont aus. Eine Erstreckung der Forschungs-
projekte iiber zwei Semester, wie es frilher von uns praktiziert wurde, ist aufgrund der
Studienvorgaben ausgeschlossen. Die Teamforschungsvorhaben miissen bis Semesterende
abgeschlossen sein, sie dauern also nur knapp vier Monate. Nach Semesterende haben die
Studierenden das Fachpraktikum sowie das Forschungs- und Entwicklungspraktikum zu
absolvieren, gleichzeitig miissen sie den Forschungsbericht zur Teamforschung erstellen.
Fir Studierende mit dem Studienziel Grund-, Haupt- und Realschullehramt besteht ein
hoher Zeitdruck, da sie sich dann schon mit der Abschlussarbeit beschiftigen, die im zwei-
ten Mastersemester geschrieben werden muss. Fiir sie, aber auch fiir Studierende mit dem
Studienziel Gymnasiallehramt, deren Masterphase ldnger dauert, stellt die Teilnahme am
Teamforschungsseminar eine geeignete Form der Vorbereitung auf eine empirisch orien-
tierte Masterarbeit dar. Von manchen wird das Teamforschungsprojekt als eine Art Pilotstu-
die genutzt, auf die man aufbauen kann und die im empirischen Teil der Masterarbeit ver-
tieft und fortgesetzt wird.

4 Ab dem Jahr 2014 werden Master-Studierende mit dem Ziel, Lehrerln an Grund-, Haupt- und Realschule zu
werden, in Niedersachsen im Rahmen des sog. GHR-300-Programms vier Semester lang studieren.
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1.3 Ziele und Merkmale

Bei der Teamforschung handelt es sich um ein Forschungskonzept, dem das fiir die Aktions-
forschung charakteristische Forschungsverstindnis zugrunde liegt: Erkenntnisinteresse und
Forschungsfrage stammen aus der Praxis, die Forschungsergebnisse werden an das Praxis-
feld zuriickgebunden und sollen zu einer Verbesserung bzw. Qualitétssteigerung des berufli-
chen Handelns der Akteure beitragen. Dabei ist davon auszugehen, dass der Aktions-Refle-
xions-Kreislauf mehrmals zu durchlaufen ist, um ein angestrebtes Entwicklungsziel zu
erreichen (zu den Merkmalen von Aktionsforschung vgl. Altrichter/Posch 2007, S. 15 ff.).
Neben Praxisbezogenheit und praktischer Wirksamkeit ist fiir Aktionsforschung noch ein
anderes Merkmal bedeutsam: Gemill dem Leitsatz ,,untersuche deine eigene Praxis® sind es
die Praktiker, die, wenn auch hdufig nicht allein, sondern durch Wissenschaftler begleitet
und beraten, forschen. Die Praktiker sind Forscher, ihre Praxis wird nicht von auflenstehen-
den Personen, sondern von ihnen selbst untersucht.

Vor diesem Hintergrund ist die Teamforschung zu sehen und einzuschitzen. Wie fiir Akti-
onsforschung generell, gilt auch fiir diesen Ansatz, dass die Entwicklung von Problemlo-
sungen bzw. Handlungsorientierungen fiir die jeweilige Situation einen zentralen Stellen-
wert hat. Der entscheidende Unterschied besteht darin, dass aus der Praxis stammende Fra-
gestellungen nicht von den Praktikern (Lehrkriften) allein, sondern von generationsiiber-
greifend zusammengesetzten (heterogenen) Teams untersucht werden. Bedeutsam ist, dass
die Teamforschung in die universitdre Lehrerbildung integriert und von daher mit Qualifi-
zierungs- und Professionalisierungsanspriichen und -intentionen verkniipft ist. Damit ein-
hergehend bestehen differente Verwertungsinteressen: Wéhrend sich die Lehrerlnnen von
den Forschungsvorhaben Impulse fiir die eigene Praxis versprechen, steht fiir die Studieren-
den auch der Erwerb von Forschungskompetenz fiir die Durchfithrung empirischer Studien
im Rahmen ihrer Abschlussarbeit im Vordergrund.

Wir restimieren:

— Teamforschung ist ein aus der internationalen Aktionsforschung hergeleiteter For-
schungsansatz, bei dem

— kleine (vier- bis sechskopfige), aus Lehramtsstudierenden und berufserfahrenen
LehrerInnen bestehende Teams

—  Dberufspraktisch relevante Fragen zur Weiterentwicklung des Unterrichts und zur Pro-
filbildung der Schule

— in einem iiberschaubaren Zeitraum

— mit dem Ziel untersuchen, die Forschungsergebnisse fiir die eigene Professionalisierung
sowie fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu nutzen.

Teamforschung hat demnach folgende, miteinander verschrankte Ziele:

1. Erkenntnisgewinn: Es soll lokales Wissen {iber Schule und Unterricht gewonnen wer-
den, das Aussagen zu Problemlosungen und zu Entwicklungsperspektiven der jeweili-
gen Schule zulésst.

2. Professionalisierung: Teamforschung soll einen Beitrag zur Professionalisierung der
beteiligten Lehrerlnnen und StudentInnen und zum Aufbau einer dauerhaften forschen-
den Haltung leisten.
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3. Weiterentwicklung der beruflichen Praxis: Das generierte Wissen soll von den schuli-
schen Akteuren genutzt werden konnen und Konsequenzen haben. Die Forschung soll
erkennbare Spuren im Berufsfeld hinterlassen.

Aus der Zusammensetzung der Teams ergeben sich folgende Ausdifferenzierungen unseres
Modells:

Die angehenden Lehrerlnnen sollen sich eine kritisch-analytische und reflexive Einstellung
gegeniiber ihrem spéteren Tatigkeitsfeld aneignen. Dies entspricht dem Professionalitétsleit-
bild, zu dem Reflexivitit als ,,Prarequisit professioneller Entwicklung™ (Dick 1994) maB-
geblich gehort (vgl. Fichten 2010a, S. 136 ff.). Die Professionalitit der mitwirkenden Lehre-
rlnnen soll ausgebaut und gesteigert werden.

— Mit dem Team-Setting wird dem Tatbestand Rechnung getragen, dass padagogisches
Handeln unhintergehbar sozial gerahmt ist. Mit dem Forschen im Team wird fiir be-
grenzte Zeit eine Diskursgemeinschaft etabliert, die modellhaft fiir vergleichbare Dis-
kussions-/Arbeitszirkel im Berufsfeld steht. Fiir die Studierenden stellt die Teamarbeit
eine Kontrasterfahrung zu der Anonymitit des Studienbetriebs einer Massenuniversitét
und zu stdndig wechselnden, kurzfristigen Arbeitsbeziechungen dar. Fiir sie bedeutet
Teamarbeit gelebte und identititsstiftende Sozialitit (Feindt 2007). Ahnliches gilt fiir
die Lehrkréfte, deren Arbeitsalltag zum Teil durch geringe Kooperationsdichte und
wenig kollegialen Austausch geprégt ist. Beide Personengruppen erwerben im Zuge des
gemeinsamen Forschens Teamkompetenz, die eine fiir die Berufsausiibung wichtige
Schliisselqualifikation darstellt.

—  Fiir die Teamforschung gilt der oben genannte Grundsatz der Aktionsforschung ,,unter-
suche deine eigene Praxis“ nur teilweise. Die Forschungsfragen werden von den mit-
wirkenden Lehrerlnnen eingebracht, die diese in der Regel mit Kolleglnnen, Steuer-
gruppe oder Schulleitung abgestimmt haben. Fiir sie gilt das genannte Aktionsfor-
schungsprinzip. Dass die Fragestellungen von den Lehrkriften stammen und nicht mit
den Studierenden ausgehandelt werden, ist damit zu begriinden, dass es letztlich die
Praktiker sind, welche die sich aus der Forschung ergebenden Konsequenzen in ihrem
Tétigkeitsfeld umzusetzen und zu verantworten haben, was fiir die Studentenlnnen
nicht zutrifft.

Mit dieser Differenz geht — forschungsbezogen — eine spezifische Konstellation einher: Die
beteiligten StudentenInnen kénnen — anders als im Praktikum — Schulrealitdt aus einer dis-
tanzierten Position heraus und mit ,,fremdem Blick* wahrnehmen. Sie lernen in der Konver-
sation mit der zum Team gehorenden Lehrperson deren subjektive Theorien kennen und
erhalten Einblicke in das Praktikerwissen und seine Grundlagen. Im Zuge der Forschung
ndhern sie sich dem Praxisfeld, sie erarbeiten sich aufgrund der dabei gesammelten Eindrii-
cke und Beobachtungen ,,Objektndhe” (Kleining 1994).

Anders die Praktiker: Thr Verhiltnis ist aufgrund der Verflochtenheit mit dem zu untersu-
chenden Realitdtsausschnitt durch Vertrautheit und Ndhe gekennzeichnet. Sie miissen im
Forschungsprozess Distanz zur meist unhinterfragt hin genommenen Praxis gewinnen, um
ihre subjektiven Theorien problematisieren und hinterfragen und darauthin alternative Situ-
ationsdeutungen generieren zu konnen. Diese unterschiedlichen Positionierungen miissen im
Team koordiniert und miteinander vermittelt werden.
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— Die Teamzusammensetzung begriindet Multiperspektivitit. Die als Giitekriterium von
Aktionsforschung geltende Mehrperspektivitdt (Altrichter/Posch 2007, S. 18), die {ibli-
cherweise mit der Erhebung der Sichtweise verschiedener Akteure im Berufsfeld
erreicht wird, ist bei der Teamforschung bereits von der personellen Konstellation her
gegeben. Dass im Team die Perspektiven von angehenden und berufserfahrenen Lehre-
rInnen vorhanden sind und kommuniziert werden konnen, hat nach unseren Erfahrun-
gen eine grofle Bedeutung fiir Reflexionsprozesse und Forschungsprozessqualitit. Um
die gegebene Perspektivenvielfalt fiir Forschung und Reflexion nutzen zu kénnen, miis-
sen Perspektiven bewusst gemacht werden. Uber die teaminterne Konfrontation von
Innen- und AuBensicht, Selbst- und Fremdperspektive werden die Teammitglieder auf
die Besonderheiten ihrer eigenen Sichtweise aufmerksam (Beispiele hierfiir in Fichten
2005), so dass Perspektivenmodifikationen ermoglicht und angeregt werden.

14 Vermittlung von Forschungskompetenz

Teamforschung wird mit dem Anspruch durchgefiihrt, seriése Forschung zu sein, die wis-
senschaftlichen Kriterien geniigt und der Aktionsforschungskonzeption gerecht wird. Ver-
steht man Forschung als regelgeleitete, systematisierte wissenschaftliche Praxis, ist es notig,
dass die Teamforscher hierin eingefiihrt und dass sie mit entsprechenden Kompetenzen und
operativen Instrumentarien ausgestattet werden. Sie miissen Spielregeln, Struktur und Sys-
tematik forscherischen Handelns sowie Giitekriterien von Forschung kennen, um den eige-
nen Forschungsprozess begleitend reflektieren und abschlieBend bewerten zu koénnen.
Kurzum: Die beteiligten Personen brauchen Forschungskompetenz (vgl. das entsprechende
Kompetenzmodell von Meyer 2003), die durch unser Curriculum aufgebaut und schrittweise
entfaltet wird.

Friiher gingen wir davon aus, dass alle Teamforscher Forschungsnovizen sind, also keinerlei
Erfahrungen mit Forschung haben. Diese Annahme muss angesichts der neuen Gegeben-
heiten revidiert werden. In der Bachelorphase haben die Studierenden bei der wéhrend des
Schulpraktikums durchgefiihrten Mini-Untersuchung (Beobachtungs- bzw. Erkundungsauf-
gabe) erste (rudimentire) Einblicke in forschendes Vorgehen bekommen, die fiir einige von
ihnen durch im Fachstudium vorgesehene Ausbildungselemente (z.B. Laborpraktika in den
Naturwissenschaften) angereichert werden. Daraus geht jedoch in der Regel kein elaborier-
tes Forschungsverstidndnis hervor. Systematik und Logik von Forschung sind den meisten
Studierenden nicht vertraut. Insbesondere miissen sie die Merkmale und Grundsétze von
Aktionsforschung kennen lernen.

1.5 Seminardidaktik und forschendes Lernen

Dass geforscht wird, bringt nicht automatisch eine Qualitdt des Lern- und Professionalisie-
rungsprozesses mit sich, sondern diese entsteht dadurch und ergibt sich daraus, wie
geforscht wird. Forschendes Lernen ist nicht per se ,besser” bzw. ,qualititsvoller als
andere Lernformen, sondern erfiillt daran gekniipfte Erwartungen nur, wenn die Subjekte
iiber entsprechende Lernstrategien und Wissensgrundlagen verfiigen. Beim forschenden
Lernen sind hierzu vor allem forschungsmethodische Fertigkeiten, Kenntnisse hinsichtlich
zu beachtender Giitekriterien, Kriterien fiir forschungsbezogene Entscheidungen usw. zu
zdhlen. Nur wenn Forschen professionell erfolgt, wofiir wir die entsprechende Grundlage
schaffen (wollen), stellen sich die erwarteten Professionalisierungseffekte ein. Die Qualitét
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der Forschung bedingt die Qualitdt forschenden Lernens. Alle Beteiligten sollen abschlie-
Bend mit dem Prozess zufrieden sein und Erfolge verbuchen konnen. Stellen sich beim
Forschen Misserfolgserlebnisse ein, besteht die Gefahr, dass sich eine skeptische Haltung
gegeniiber Wissenschaft und Forschung sowie die Tendenz ergibt, sich kiinftig nicht mehr
forschend-explorierend zu betitigen. In diesem Fall wire es fraglich, ob die Studierenden
eine forschende Haltung aufbauen und ausbilden, die sie in die spitere Berufstitigkeit mit-
nehmen.

Wir gehen davon aus, dass forschendes Lernen in seinen wesentlichen Passagen selbstregu-
liert ablduft, dass es dennoch systematisch angeleitet werden muss und dass es nur gelingt,
wenn es von einer regelmiBigen Prozessreflexion begleitet wird. Deshalb besteht das Curri-
culum aus einer Mischung von Anteilen direkter Instruktion (Informationsinput) mit grofBe-
ren Phasen selbstregulierter Teamarbeit. Beide Elemente sind eng miteinander verflochten.
Es gibt keine Seminarsitzung ohne Teamarbeitsphase und keine Progression im For-
schungsprozess ohne Présentation des Arbeitsstandes und Prozessreflexion im Plenum.

Das Curriculum ist darauf abgestimmt, dass Forschen im Team-Setting stattfindet. Das
heifit, dass beiden Seiten, dem Forschungsprozess und dem Teamprozess Beachtung ge-
schenkt werden muss. Beide Prozessstringe durchziehen quasi als ,,Doppel-Helix* die
Seminargestaltung (vgl. hierzu Fichten/Gebken/Obolenski 2003, S. 139 ff.).

Zur Teamseite ist zu sagen, dass in Abgrenzung zur Gruppe wir unter einem Team einen
iberschaubaren Kreis von Personen verstehen, die in einem langerfristigen Arbeitsprozess
(etwa vier Monate) kooperativ eine komplexe Aufgabenstellung (Durchfithrung eines For-
schungsprojekts) bearbeiten und dabei gemeinsame Leistungsziele (qualitdtvolle Forschung,
Erstellung eines Forschungsberichts etc.) verfolgen. Die aus Studierenden und Lehrkriften
bestehenden Gruppen, die sich nach der Vorstellung der Forschungsfragen durch die mit-
wirkenden Lehrkréifte im Rahmen einer ,,Marktplatz“-Inszenierung bilden, sind anfangs
noch keine Teams, sie miissen es erst werden. Deshalb werden Teambildung und -entwick-
lung durch eine Reihe unterstiitzender Elemente angeregt und geférdert. Dazu gehoren u. a.
der Abschluss eines Teamkontrakts (,,Arbeitsbiindnis), die Reflexion des eigenen Team-
verstindnisses und eine interne Rollenkldrung. Die Teams werden angehalten, bei den
Teamsitzungen jeweils ein ,,Team-Monitoring™ einzuplanen und den Stand der Teament-
wicklung zu thematisieren. Da auch beim Forschen die Beziehungsebene die Inhaltsebene
dominiert und kontrolliert (Feindt 2007), miissen eventuell auftretende Unstimmigkeiten
und Spannungen im Beziehungsbereich vorrangig bearbeitet und behoben werden, damit die
inhaltliche Arbeit weitergehen kann

1.6 Curriculare Bausteine

Das von uns entwickelte Curriculum ist auf die Vermittlung von Forschungskompetenz
ausgerichtet, wobei die Abfolge der Bausteine der Forschungslogik folgt. Es handelt sich
um

— eine Einfiihrung in die theoretischen Grundlagen, den ethischen Kode und die Giite-
kriterien von Aktionsforschung;

— einen Uberblick iiber empirische Forschungsmethoden, die vertiefende, exemplarische
Vorstellung von vier besonders hiufig eingesetzten Methoden sowie die Anleitung zum
Abfassen des Forschungsplans (,,Exposé);
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das Vorstellen und Erarbeiten geeigneter Datenaufbereitungsverfahren und verschiede-
ner Datenauswertungsmdglichkeiten;

eine Sequenz, in der die Teams Hinweise zur Abfassung und Gliederung des For-
schungsberichts und zu Modalititen der Riickmeldung der Forschungsergebnisse an die
Schulen erhalten;

Hinweise zur Gestaltung der Prisentation der (vorldufigen) Forschungsergebnisse im
Rahmen der Seminarabschlussveranstaltung.

Im Einzelnen werden spezifische Situationen geschaffen und folgende (didaktische) Ele-
mente eingesetzt, die vor allem fiir die Gestaltung von Phaseniibergéngen und ,,Scharnier-
stellen” entwickelt wurden:

1.
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Teambildung auf dem , Markiplatz®: Von den mitwirkenden Lehrkrdften werden
vorldufige Forschungsfragen vorgestellt und die Studierenden entscheiden, welchem
Team sie sich zuordnen. Wir achten auf eine annéhernd gleiche Teamgrofie und neh-
men uns fiir die Teambildung ausreichend Zeit, da ungeschickt zusammengesetzte
Teams spéter in Problemlagen zu kommen pflegen.

Forschungstagebuch: Wir fordern alle Beteiligten gleich anfangs auf, sich eine For-
schungskladde anzuschaffen, die der Dokumentation von Feldbeobachtungen und der
prozessbegleitenden Reflexion dient. Das Tagebuchschreiben ist fiir Lehrerlnnen sowie
Studierende ungewohnt und muss dadurch gestiitzt werden, dass im Seminar Zeitfenster
fiir Eintragungen ins Tagebuch vorzusehen sind. Wir konnen beobachten, dass die Stu-
dierenden das Forschungstagebuch zunehmend wertschétzen lernen (z. B. seine Funk-
tion bei der Rekonstruktion des Forschungsprozesses erkennen). Viele verwenden dann
auch bei der Anfertigung der Masterarbeit ein Tagebuch.

. Kleinarbeitung“ der Forschungsfiage: Die Uberfiihrung einer vorldufigen Fragestel-
lung in eine untersuchbare Forschungsfrage ist ein entscheidender Schritt, denn dabei
werden die Weichen fiir den gesamten Forschungsprozess gestellt. Aus Befragungen
wissen wir, dass diese Transformation zu den von den Teamforschern als besonders
schwierig und zeitintensiv wahrgenommenen Schritten gehort. Die endgiiltigen For-
schungsfragen werden im Plenum préisentiert und von den Anwesenden kommentiert
(eventuell im Zwei-Team-Setting, s. unten).

Methodenwahl: Bei der Wahl der geeigneten und zu Forschungsanliegen, Erkenntnis-
interesse und Fragestellung passenden empirischen Methode(n) werden die Teams aus-
fiihrlich beraten. Zeitaufwand und Praktikabilitit sind wichtige Kriterien. Bisweilen
neigen Teams dazu, sich zu iiberfordern, indem sie mehrere Datenerhebungsverfahren
kombinieren mdchten. Deshalb muss auf die begrenzenden Rahmenbedingungen (Zeit-
horizont, Teamressourcen) hingewiesen und immer wieder die Devise ,,small is beauti-
ful* betont werden.

Exposé: Die Teams miissen vor Beginn der Datenerhebung den Forschungsplan schrift-
lich fixieren. Das Exposé wird von dem fiir das jeweilige Team zustindigen Hoch-
schullehrer gelesen und kommentiert. Hier sind noch Ratschlidge und Korrekturen mog-
lich, die eine qualitétsvolle (und erfolgreiche) Forschung sichern helfen.

Datenauswertung: Wir konnen neuerdings davon ausgehen, dass die studentischen
Teammitglieder aufgrund besuchter Modulveranstaltungen gingige Verfahren der
quantitativen Datenaufbereitung und -auswertung in den Grundziigen beherrschen; viel-



fach sind Kenntnisse in Excel- und SPSS-Anwendungen und neuerdings auch in
MAXQDA vorhanden. Wir behandeln deshalb im Seminar vor allem qualitative Aus-
wertungsverfahren. Die Datenauswertung ist zeitintensiv und ausschlaggebend fiir die
Forschungsqualitdt, da diese von Aspektreichtum und Differenziertheit der Datenaus-
wertung und Ergebnisinterpretation abhéngt.

7. Riickmeldung an die Schulen: Dieser Schritt ist bei der Aktionsforschung integraler
Bestandteil des Forschungsvorhabens und muss sorgfiltig geplant und vorbereitet wer-
den. Die Riickmeldung kann erst bei Vorliegen aller Forschungsergebnisse und des For-
schungsberichts erfolgen. Ein Problem kann hier dadurch entstehen, dass die Studieren-
den gleich nach Semesterende in andere Arbeitszusammenhinge eingebunden sind
(s. oben) und sich der Teamzusammenhang langsam auflost. Deshalb sollten Aussagen
zur Beteiligung an der Riickmeldung in den Teamkontrakt aufgenommen werden.

1.7 Soziale Architektur

Teamforschung findet im Rahmen einer sozialen Architektur statt, an der verschiedene
Personengruppen teilhaben und in der sie zueinander in Beziehung treten: mitwirkende
Lehrerlnnen, Studierende und Hochschullehrende. Alle Beteiligten agieren als ,kritische
Freunde®, die aus einer empathischen Grundhaltung heraus von den Teams vorgestellte
Ideen, Arbeitsschritte und Zwischenergebnisse zur Kenntnis nehmen und kritisch-konstruk-
tiv kommentieren.

Auf zwei Beziehungsachsen sei ndher eingegangen:

— Das Verhiltnis von Wissenschaftlerlnnen/Hochschullehrenden und TeamforscherInnen:
Die Lehrenden sind keine Teammitglieder, sie forschen nicht mit, sondern

— vermitteln die Grundlagen der Teamforschung und Kenntnisse iiber empirische For-
schungsmethoden und Auswertungsverfahren,

— geben den Teams Riickmeldung zu Forschungsexposé und Forschungsbericht und

— Dberaten die einzelnen Teams wéhrend des gesamten Prozesses in Forschungsfragen.

Die Lehrenden begleiten je zwei Teams intensiver und sind fiir sie erste Ansprechpartner,
aber zuletzt auch Beurteiler des Forschungsberichts. Mit der Prozessbegleitung und durch
Kommentare und Hinweise bemiihen sie sich um Sicherstellung und Gewahrleistung von
Forschungsqualitit.

—  Verhdltnis der Teams untereinander: Die einzelnen Teams forschen (weitgehend)
selbstgesteuert. Sie folgen der sich aus der jeweiligen Prozessdynamik sowie aus den
jeweiligen besonderen Forschungsumstinden heraus ergebenden Logik. Aufgrund
unterschiedlicher Phasenverldufe in den einzelnen Teams ldsst sich die Vermittlung for-
schungsbezogener Kenntnisse nicht immer mit den in den Teams gerade anstehenden
Forschungsschritten und entsprechenden Informationsbediirfnissen synchronisieren.

Teamspezifische Abldufe und der Austausch der Teams untereinander stehen in einem kom-
plementéren Verhiltnis zueinander. Deshalb werden immer wieder Situationen geschaffen,
bei denen die Beteiligten aus dem teaminternen Diskurs heraustreten und sich die Teams
untereinander austauschen. Derartige ,,Schnittstellen ergeben sich beispielsweise bei der
Vorstellung der endgiiltigen Forschungsfrage und des Forschungsplans sowie bei der Dis-
kussion von Auswertungsproblemen und schlieBlich bei der Prisentation der Forschungs-
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ergebnisse. Haufig wird bei diesen Anlédssen eine Spiegelung im Zwei-Team-Setting insze-
niert, bei der die Mitglieder des einen Teams als ,kritische Freunde‘ fiir das andere Team
fungieren und dasselbe beraten (vgl. Fichten/Wagener 2005). Letztlich wird dabei eine For-
schergemeinschaft konstituiert, in der die einzelnen Forschungsvorhaben nicht nur hinsicht-
lich ihres Erkenntniswerts und ihrer Relevanz fiir berufspraktische Probleme bzw. Ent-
wicklungsbelange eingeschitzt werden, sondern wo auch iiber Forschungserfahrungen
berichtet wird, wo man also auch forschungsbezogen voneinander lernt und so die eigene
Forschungskompetenz erweitert.

1.8 Wirkungen der Teamforschung

AbschlieBend wenden wir uns der Frage zu, inwieweit die mit der Teamforschung ver-
kniipften Ziele erreicht werden und erwartete Effekte eintreten. Hierfiir greifen wir auf die
Ergebnisse der von uns durchgefiihrten Untersuchungen zuriick (vgl. Fichten 2005: 119 ff.;
Fichten/Moschner 2009: 251 ff.; Fichten 2010b), die wir unter drei Stichworten bilanzieren.

1. Team: Die Mehrzahl der befragten Lehrkrifte und StudentInnen &uflert sich sehr positiv
iiber die Arbeit im Team. Aus den AuBerungen geht hervor, dass sich gelingende Team-
arbeit produktiv auf den Forschungsprozess auswirkt, soziale Lernerfahrungen ermdglicht
und die Aneignung spezifischer Kompetenzen fordert. Drei Aspekte begiinstigen dies:
1. Die in das Seminar integrierten strukturgebenden Elemente fiir die Teamentwicklung
werden als hilfreich wahrgenommen und haben sich bewihrt. 2. Die Dauer des von den
Individuen eingegangenen Arbeitsbiindnisses erlaubt das Ausschopfen und Fruchtbar-
machen von Kompetenzen und Expertise der einzelnen Teammitglieder (Stirkeergdnzung,
Synergieeffekt). 3. Dass man an Teamarbeit und Forschungsprozess aktiv partizipiert, hat
eine grofle Bedeutung.

Die Befragten schitzen die gegebenen Einfluss- und Mitentscheidungsmoglichkeiten: ihre
Meinungen sind gefragt und werden gewiirdigt, sie konnen ihre Ansichten vertreten, zu
anstehenden Fragen Stellung beziehen usw., woraus ein Gefiihl der Selbstwirksamkeit er-
wéchst. Die meisten Befragten geben an, Teamkompetenz erworben bzw. weiter entwickelt
zu haben (vgl. Lennartz 2003). Daraus kann man folgern, dass nicht nur das Forschen selbst,
sondern auch das Team-Setting professionalitdtsfordernd wirkt.

2. Forschung: Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Forschungsbeteiligung fiir die
Studierenden einen personlichen Zugang zum Forschungsgegenstand und eine intensive
Auseinandersetzung mit demselben mit sich bringt. AuBlerdem haben die durch das For-
schen angeregten und dieses begleitenden Lernprozesses im Vergleich zu dem sonst domi-
nierenden passiv-rezeptiven Lernen eine andere Qualitét: Die im Zuge der Forschung erfol-
gende aktive und differenzierte ErschlieBung eines Inhalts/Gegenstands wirkt sich — wie in
den Konzepten forschenden Lernens postuliert (Huber 2003, 2004) — motivations- und inte-
ressefordernd aus, was fiir die verbleibende Studienzeit Bedeutung hat. Die Befragten geben
an, Forschungskompetenz erworben zu haben: Sie kennen Forschungsmethoden, wissen wie
man Fragestellungen operationalisiert, sie verfiigen iiber Kenntnisse in der Datenauswertung
usw. Sie sehen sich in der Lage, auf der Grundlage relevanter Giitekriterien die Qualitét
einer Forschung besser als zuvor beurteilen zu kdnnen, was die Rezeption von Forschungs-
literatur auf ein anderes Niveau hebt. Damit geht eine durch die eigenen Forschungsaktivi-
titen geschdrfte Wahrnehmung von Wissenschaft und Forschung einher, was sowohl fiir das
Studium als auch fiir die spatere Berufsausiibung von Bedeutung ist. Soll die Ausiibung des
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Lehrberufs auf wissenschaftlicher Grundlage erfolgen, also durch die Rezeption und Verar-
beitung aktueller wissenschaftlicher Befunde flankiert werden, muss friihzeitig eine kritisch-
reflexive Haltung gegeniiber Verfahren und Ergebnissen wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung herausgebildet werden. Das wird bei der Teamforschung — wie die Evaluations-
ergebnisse zeigen — in betrdchtlichem Umfang erreicht.

3. Studium und Beruf: Die befragten Lehrkréfte geben an, durch die Forschung Anregungen
fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung erhalten und durch die Sichtweisen der studenti-
schen Teammitglieder eine Bereicherung erfahren zu haben. Multiperspektivitit und Per-
spektivenwechsel ermdglichen ein ,,Auftauen” und Neujustieren habitualisierter Wahrneh-
mungsschemata und Situationsinterpretationen, so dass Handlungsalternativen in den Blick
kommen.

Die Teilnahme an Teamforschung hat fiir die Studierenden vergleichbare Auswirkungen.
Dartiiber hinaus zeichnet sich ab, dass sich bei den meisten eine forschende Haltung (inquiry
orientation; vgl. Gréasel/Parchmann 2004: 206) herausbildet. Sie haben die Erfahrung ge-
macht, dass berufspraktische Probleme mittels Forschung bearbeitbar und 16sbar sind. Diese
Haltung manifestiert sich u.a. darin, dass sich die Befragten iiberwiegend ermutigt sehen, in
Zukunft weitere Untersuchungen durchzufiihren. Uber Dauerhaftigkeit und Stabilitéit dieses
forschenden Habitus lassen sich aufgrund der Datenlage allerdings keine Aussagen machen.
Es fehlen Langsschnittstudien, aus denen man Aufschluss erhalten konnte, ob die Absichts-
bekundung, selbst wieder einmal eine kleine Untersuchung durchzufiihren — sei es wéhrend
des Referendariats, sei es im spiteren Berufsleben — umgesetzt und eingeldst wird.

1.9 Ausblick

Die Teamforschung ist in Oldenburg durch besondere Konstellationen und begiinstigende
Umsténde entstanden. Die jahrelange Entwicklungsarbeit hat zur Herausbildung eines trag-
fahigen Konzepts gefiihrt, das einen Beitrag zur Qualifizierung und Professionalisierung
angehender LehrerInnen leistet und zugleich den Schulen der Region Impulse fiir die Schul-
und Unterrichtsentwicklung gibt. Die Teamforschung hat sich konsolidiert und konnte in die
neuen Bachelor-/Masterstudiengédnge integriert werden.

Kann man den Teamforschungsansatz an anderen Hochschulen {ibernehmen? Prinzipiell be-
steht diese Mdglichkeit, allerdings muss man wohl mit anderen Teamkonstellationen rech-
nen, da die Einbeziehung von LehrerInnen in die universitire Lehre an anderen Standorten
nicht realisiert werden kann. Wie die Hamburger Forschungspraxis (Bastian et al. 2003)
zeigt, wo Lehrerlnnen nicht in die studentischen Teams eingebunden sind, ist eine volle
Teammitgliedschaft der Lehrkrafte nicht zwingend. Man muss dann allerdings eine gerin-
gere Perspektivenvielfalt in Kauf nehmen. Zwar ist auch bei nur aus Studierenden bestehen-
den Teams noch eine gewisse Bandbreite von Perspektiven gegeben, im Team fehlt jedoch
die Représentanz der Sichtweise und des berufspraktischen Wissens berufserfahrener Prakti-
ker. Ein gangbarer Weg besteht in der Etablierung von Universitdt-Schule-Partnerschaften,
die den Zugang zur Schulpraxis 6ffnen und sicherstellen, dass forschende Studierende feste
Ansprechpartner in den Schulen haben (wie z.B. in Osnabriick; vgl. Fiegert/ Wischer 2010).
Es bleibt abzuwarten, welche Auswirkungen die aktuellen Reformen und Strukturveridnde-
rungen in der Lehrerbildung hinsichtlich mdglicher personeller Zusammensetzungen von
Forschungsteams haben werden. Wenn, wie in einigen Bundeslindern geschehen und in
anderen beabsichtigt, ein Praxissemester als Langzeitform schulischer Praxisphasen etabliert
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und damit eine stirkere Verschrankung von 1. und 2. Phase durch die Beteiligung von Aus-
bildern/Seminarleitern der 2. Phase an universitirer Lehre Standard wird, sind noch andere
personelle Konstellationen und Teamzusammensetzungen denkbar und zu erwarten.
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Benjamin Apelojg

2 Experiment Unterricht. Forschungsbasierte Lehre im
Praxissemester der Universitit Potsdam

2.1 Einleitung

Die Universitéiten setzen sich in den letzten Jahren intensiver mit der Frage einer zu verbes-
sernden Hochschullehre! auseinander: Wie konnen bei Studierenden Analysefihigkeit,
Theorieverstindnis und andere wissenschafts- bzw. fachbezogene Kompetenzen gefordert
werden? Welche qualitativen Anforderungen stellt man an wissenschaftliche Seminare?
Welche Moglichkeiten einer Begleitung, fairen Bewertung und Priifung stehen Lehrenden
zur Verfligung? Woran misst man gute Lehrveranstaltungen? Diese Fragen zeigen, dass sich
wissenschaftliche MitarbeiterInnen, Dozentlnnen und Professorlnnen aller Fachrichtungen
verstarkt mit Diskussions-, Weiterentwicklungs-, Reflexions-, und Evaluationsprozessen des
eigenen Lehrens beschiftigen. Um dies zu fordern, gibt es an immer mehr Hochschulen
umfangreiche Programme zur Weiterentwicklung personlicher Lehrkompetenzen und uni-
versitirer Lehrangebote?.

Im Rahmen der Lehramtsausbildung steht das ,,Lehren lernen” in doppelter Hinsicht im
Fokus: Die Lehrenden sollen lernen, wie sie ihre eigene Lehre verbessern konnen und
gleichzeitig Lehramtsstudierende fit fiirs Lehren machen.

Das ,,Praxisforschen ist eine Form des Lehrens und Lernens, mittels dessen die Hoch-
schullehre verbessert werden kann und gleichzeitig Lehramtsstudierende gut auf ihre
zukiinftige Tétigkeit als Lehrende vorbereitet werden. Warum das ,,Praxisforschen® eine
sinnvolle seminaristische Form ist, soll Gegenstand dieses Artikels sein.

Zuerst wird erldutert, was der Autor, auler einer soliden fachlichen Ausbildung, darunter
versteht fit fiirs Lehren zu sein. Dabei wird der Paradigmenwechsel von der ,,Input-“ zur
,,Output-*“ Orientierung angerissen. AnschlieBend werden die Ziele fiir das Praxissemester in
Brandenburg beschrieben. Das Konzept ,,Praxisforschen®, wie es im Begleitseminar fiir das
Fach Wirtschaft/Arbeit/Technik zur Anwendung kommt, wird vorgestellt, um die Moglich-
keiten einer verbesserten Hochschullehre im Rahmen des Praxissemesters an der Universitit

1 Es existiert eine Vielzahl an Literatur zur Hochschuldidaktik (vgl. Berendt, B. 2003, Bliimke, K./ Friedrich, H.-J.
2003, Markowitsch, J./ Messerer, K./ Prokopp, M. 2004).

2 An der Universitdt Potsdam laufen sowohl fiir Doktoranden als auch fiir ,,Postdocs® umfangreiche Ausbil-
dungsprogramme zur Verbesserung der Lehrkompetenzen, vgl. www.pogs.uni-potsdam.de.
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Potsdam zu verdeutlichen. Zum Schluss werden Probleme und der sich daraus ableitende
Forschungsbedarf aufgezeigt.

Was bedeutet es, fit fiirs Lehren zu sein? Um dies zu erldutern, wird kein vollstindiges,
ausgereiftes Lehrkonzept prisentiert, sondern vielmehr einzelne Aspekte, die Lehramtsstu-
dierende in ihrem Prozess des Lehrerwerdens unterstiitzen konnen. Diese Aspekte sind eher
hypothetisch als empirisch gepriift, basieren aber auf vielfdltigen und differenzierten Erfah-
rungen und Reflexionen der eigenen Lehre.3 Dem Autor erscheinen aufgrund der gesammel-
ten Erfahrungen, beispielhaft und fokussiert herausgearbeitet, folgende zwei Aspekte beson-
ders wichtig:

—  Die Reflexionskompetenz der eigenen Arbeit und Personlichkeit* und
— das eigene Lehren als Prozess zu begreifen, in dem Erfolg, Stillstand, Scheitern und
Verinderung zwangsliufige Bestandteile der persdnlichen Entwicklung sind.?

In den 1990er Jahren fand ein Paradigmenwechsel von der ,,Input“- hin zur ,,Output-“ Ori-
entierung6 statt: Nicht mehr das ,,Was “ (Schiller, Kleist, Stochastik oder Hebelgesetze) ist
von bildungspolitischem Interesse, sondern welche Kompetenzen SchiilerInnen erwerben,
um unterschiedliche Lebenssituationen zu meistern, geniefit hochste Prioritdt. Damit sind
zumindest im wissenschaftlichen Diskurs’ die Zeiten des Niirnberger Trichters vorbei.

FIT fiirs Lehren zu sein, konnte demnach bedeuten, im Rahmen der Hochschulausbildung
zu lernen, wie man den Erwerb von Kompetenzen von SchiilerInnen fordern kann. Mit die-
sem Anspruch begibt man sich, wie folgende Fragen zeigen, in ein weites Feld: Was sind
Kompetenzen? Wie ist Schule strukturiert? Welche lerntheoretischen Mdglichkeiten und
Grenzen gibt es? Woran messe ich Lernerfolge kompetenzorientierten Unterrichts? Welche
struktur-, sozial-, systembezogenen Zusammenhénge fordern, behindern, beeinflussen unser
Lehren und Lernen? Diese exemplarischen Fragen stehen fiir einen sehr kleinen Ausschnitt
wissenschaftlicher Ankniipfungspunkte und Forschungsthemen zu der Frage, wie man den
Erwerb von Kompetenzen bei Schiilerlnnen férdern kann. Erziehungswissenschaften, All-
gemein- und Fachdidaktik bieten Studierenden weniger praktische Handlungsanweisungen
zur kompetenzorientierten Gestaltung von Unterricht®, vielmehr fordert und fordert univer-
sitire Lehre ein problemorientiertes, kritisch-analytisches Denken und stiftet damit manch-
mal mehr Verwirrung, als zur Klérung bestimmter Sachverhalte beizutragen. Dies ist aber
nicht unbedingt erwiinscht: ,,Es fehlt die Praxis!; ,,Man wird nicht auf die Schule vorberei-
tet™; ,,Wozu braucht man diesen ganzen theoretischen Kram? So lauten Aussagen, die unter
Studierenden diskutiert werden.

Dass Schule nicht nur theoretisch, sondern vor allem auch in der Praxis ein komplexes Ge-
bilde unterschiedlichster Bedingungen und Zusammenhinge ist, dessen Alltagsbewéltigung

3 Wenn in diesem Artikel von vielen oder den meisten Studierenden oder Lehrerlnnen gesprochen wird, so
bezieht sich diese Aussage auf die gesammelten Erfahrungen und nicht auf die Gesamtheit aller LehrerInnen
und Studierenden!

4 Bei Fichten/Meyer (in diesem Band) wird unter Verweis auf Dick 2004 auf die besondere Bedeutung der
Reflexionskompetenz fiir den Lehrerberuf hingewiesen.

5  Die Bedeutung von Widersténden fiir das Lernen wird bei Oser 2005 und Holzkamp 1987 beschrieben.

6  Einen wichtigen Beitrag hierzu und zum Kompetenzbegriff bietet die Studie von Klieme et al. 2003.

7  Viele Lehrerlnnen haben Schwierigkeiten mit dem Begriff des kompetenzorientiertem Unterrichts (vgl.
Feindt, A./Meyer, H. 2010).

8  Wobei es natiirlich eine Vielzahl an Ratgebern, Hilfestellungen und Konzepten auch aus der Hochschule
heraus gibt (vgl. Apelojg 2011/12, Drieschner 2010, Holzépfel u.a. 2010).
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weder an der Hochschule gelehrt werden kann, noch gelehrt werden soll, ist nicht immer
einleuchtend: ,,Ich mochte besser auf die Schule vorbereitet werden.” ,,Man lernt an der
Universitdt iiberhaupt nicht, mit schwierigen Situationen in der Schule umzugehen!®. Es
besteht ein tiefer Wunsch nach Handlungsanweisungen, nach goldenen Regeln, deren
schlichte und einfache Anwendung wiinschenswerterweise eine durchschnittlich motivierte
Klasse in ein Paradies aus motivierten und engagierten Schiilerlnnen verwandelt. Dass diese
goldenen Regeln als Garantie fiir einen erfolgreichen Unterricht nicht existieren, fallt
schwer zu verstehen. Insbesondere da Lehrerlnnen gerne und viel goldene Regeln anwen-
den. Etwa: ,,Sei erst streng, bevor du den Schiilern entgegen kommst!* , Du darfst niemals
der Kumpel der Schiiler sein!* ,,Man sollte ruhig auch mal einen Witz machen, das lockert
den Unterricht auf!*

Die goldenen Regeln funktionieren! Nur funktionieren sie leider oder gerade gliicklicher-
weise nicht immer. Woran das liegt? Eine Antwort lautet, dass Regeln immer in einem be-
stimmten Kontext angewendet werden. In der Schule begegnen sich Lehrkréfte und Schiile-
rlnnen als Personlichkeiten mit unterschiedlichen Eigenschaften, Erwartungen, Hoffnungen,
Wiinschen und Zielen in immer wieder neuen Situationen. Das Aufeinanderprallen der
unterschiedlichen Lehrer- und Schiilerpersonlichkeiten und deren Interagieren im Unterricht
fiihrt eben zu diesen goldenen Regeln und manifestiert die Regeln als vermeintlich funktio-
nierenden Unterricht®. Nur funktionieren diese Regeln eben nicht fiir jeden gleich! Wihrend
man der einen Klasse viel Freiraum fiir selbstindiges Arbeiten geben kann, bedarf es in
einer anderen Klasse einer viel stirkeren Strukturierung und einem langsamen Hinfiihren
zum eigenstindigen Arbeiten. Wahrend die eine Lehrkraft laut und dominant auftritt, bevor-
zugt eine andere eher den stillen und ruhigen Umgang mit den SchiilerInnen. Somit sind die
goldenen Regeln als Uberlebensstrategien zu interpretieren, die sich fiir die einzelne Lehr-
kraft in ihrem schulischen Handeln bewahrt haben. Die Universitit ist kein ,,Survival Trai-
ning“ fiir angehende Lehrerlnnen. Sie kann aber dabei helfen, sich genau dieser eigenen
Regeln bewusst zu werden und ihre Funktionsweisen und Konsequenzen fiir das eigene
Handeln und die Gestaltung des Unterrichts sichtbar zu machen.

Die Reflexionskompetenz der eigenen Personlichkeit und Arbeit kann dazu einen wichtigen
Beitrag leisten. Im Unterrichten erfahren Lehrende und Lernende eine permanente Riick-
koppelung des Erreichten und Unerreichten. Lernerfolge und Misserfolge entfalten sich im
Unterrichtsgeschehen und sind vielfach nicht vorhersehbar. Wohl aber besteht die Moglich-
keit sie zu reflektieren. Wenn man als Lehrender sich und seine Lehrtétigkeit als Entwick-
lungsprozess begreift, riickt die eigene Reflexionskompetenz automatisch in den Fokus.
Dies bedeutet fiir den Lehrenden: ,,Ich darf Fehler machen! Ich darf etwas ausprobieren! Ich
darf mir Riickmeldung {iber meine Arbeit bei Schiilern, Kollegen, Eltern, Freunden usw.
einholen! Ich darf mir Erholungspausen génnen und Zeit nehmen fiir meine Entwicklung!
Ich darf mich gut finden! Ich kann mir Zeit nehmen, meine Arbeit auszuwerten!

Der Autor begleitet seit einigen Jahren Studierende bei ihren ersten Praxiserfahrungen. In
den schulpraktischen Ubungen halten Studierende ihre ersten Unterrichtsstunden. Spiter im
Praxissemester unterrichten Studierende bereits {iber 60 Stunden selbstindig. In beiden
Féllen finden Hospitationsbesuche statt, die die Reflexion und Auswertung des eigenen

9 Schiiler haben iibrigens auch ihre goldenen Regeln: ,,Du musst dich nur oft melden, dann glaubt der Lehrer du
verstehst alles.” ,,Lachele deine Lehrer immer an, dann denken sie, du horst zu!“ ,,Man muss den Lehrern
gleich zeigen, wer der Starkere ist...*.
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Unterrichts zum Gegenstand haben. Dabei ist auffillig, wie schwer es vielen Studierenden
fallt, ihre eigene Stunde kritisch zu reflektieren und zu evaluieren. Ein Grund: Fiir die
meisten Studierenden steht die eigene Lehrerpersonlichkeit im Vordergrund: ,,Meine Stunde
war gut, die Schiiler akzeptieren mich und ich habe alles geschafft, was ich wollte. AuB3er-
dem war es ruhig in der Klasse!* Diese typische Antwort eines Studierenden zeigt verschie-
dene Schwierigkeiten hinsichtlich der Reflexion der gehaltenen Stunde. Es fallt schwer,
iiberpriifbare Kriterien zur Bewertung der eigenen Stunde zu benennen und die gehaltene
Stunde danach zu bewerten. Kriterien wie ,,Kompetenzorientierung®, ,,.Lernzeit”, ,,Anforde-
rungsniveaus®, ,,Umsetzung der eigenen Lehrziele®, ,,Fragetechniken® usw., also die eigent-
lichen Kernfragen zur Bewertung des Unterrichts werden nur vereinzelt aufgegriffen und
nicht systematisch diskutiert. Vielmehr werfen die Studierenden wahllos ihr Feedback in die
Runde: ,,Ich fand, es war eine schone Stunde®; ,,die Schiiler haben so toll mitgemacht!*;
»ich glaube die haben alles verstanden!” Oftmals fehlt eine kritische und systematisch
reflektierende Haltung zum eigenen Unterricht und zur eigenen Personlichkeit.

2.2 Verschiedene Reflexionsebenen

Um Unterricht weiterzuentwickeln, ist es hilfreich, verschiedene Ebenen zu betrachten. Da
ist zuerst einmal der Lehrende selbst mit seinen Stimmungen, Wiinschen, Zielen, personli-
chen Stirken, Fihigkeiten und Angsten. Die Fihigkeit, sich selbst zu reflektieren, bietet
einem die Mdglichkeit, den Verlauf einer Unterrichtsstunde nachvollziehen zu kdnnen und
das eigene Handeln aus einem personlichen Blickwinkel zu bewerten: ,,Heute hatte ich
keine Lust in die Schule zu gehen, da ich starke Kopfschmerzen hatte. Deshalb konnte ich
auf die Interessen der Schiiler nicht so eingehen®.

Ebenso wichtig ist es, die Stimmungen und Gefiihlszustdnde der Schiiler zu verstehen und
bewerten zu kénnen!?, um sie in den Kontext des eigenen Lehrerhandelns und der Analyse
des eigenen Unterrichtsgeschehens einordnen zu kdnnen. Entwicklungen basieren auf der
Fahigkeit, das eigene Handeln, die eigene Arbeit konkret bewerten zu konnen und sich dabei
die verschiedenen Wirkungsfaktoren bewusst zu machen. Entwicklungen basieren auch auf
der Fahigkeit, aus dieser Analyse Schliisse zu ziehen und etwas anders zu machen. Wenn
der/die LehrerIn feststellt, dass seine SchiilerInnen nicht mitmachen, da sie ,,faul, ,,unmoti-
viert” und ,,dumm® sind, wird daraus schwerlich eine Verdnderung in Gang zu setzen sein.
Wenn man sich aber bewusst mit seiner festgefahrenen Perspektive und den damit verbun-
denen Verhaltensweisen im Unterricht beschiftigt, entsteht Raum fiir Verdnderungen. Bei-
spielsweise, indem man sich mit einer verbesserten Feedbackkultur in der Klasse beschif-
tigt. Der Autor behauptet, dass Unterricht sich eben nur dann weiterentwickeln kann, wenn
man sich die Chance fiir Entwicklungen einrdumt. Dafiir werden die eben beschriebenen
Ebenen, die nachfolgend graphisch dargestellt sind, als sinnvolle Unterstiitzung angesehen.

10  Reflexionstypen nach Schon aus Meyer 2007, S. 223.
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Das Unterrichtsgeschehen als System

sich selbst verschiedener Faktoren

Reflexion
Uber

die eigenen Zielsetzungen das Schulerverhalten

Abb. 1 Verschiedene Reflexionsebenen

Als Zwischenfazit wird festgestellt: Wenn Studierende lernen, sich selbst, die eigenen Ziel-
setzungen, das Schiilerverhalten und das gesamte Unterrichtsgeschehen als zusammengehd-
riges System zu reflektieren, entsteht Raum fiir Verdnderungen und damit auch eine Ent-
wicklung und Verbesserung von Unterricht und Schule.

2.3 Prozessorientierung als Professionalisierungsstrategie fiir LehrerInnen

Dass Lernen ein Prozess ist, ist hinlédnglich bekannt. Man weil3, dass es ein langer Weg bis
zum Abitur ist, dass man den ,,Ronaldo-Trick® nicht von heute auf morgen lernt und 6ko-
nomisches Denken einem nicht in die Wiege gelegt wird. Ob in einer dualen Ausbildung,
beim FufBballtraining oder im Rahmen der Curriculum-Entwicklung: meist werden sehr
bewusst bestimmte Lernziele gesetzt, die iiber einen ldngeren Zeitraum erreicht werden
sollen. Um diese Ziele zu erreichen, wird um Hiitchen gedribbelt, in der Werkstatt gesdgt
oder werden Hausarbeiten zur Bildungstheorie von Klafki geschrieben. Dieses dribbeln,
schwitzen, schreiben, analysieren, schlaflos sein, Fortschritte machen und Riickschritte
erleben, auswendig lernen, nicht verstehen, nachfragen, einen Zusammenhang erkennen,
aufgeben oder abgeben, beschreibt Lernen als einen fortwahrenden Prozess.

In dem Prozess des Lehrerwerdens erfahren Studierende hingegen héufig eine Zeitpunktbe-
trachtung. Der von Studierenden durchgefiihrte Unterricht wird zu einem bestimmten Zeit-
punkt betrachtet, analysiert und vor allem bewertet. Die zeitpunktbezogene Analyse von
Unterricht beginnt mit der ersten zu haltenden Schulstunde der ,,SPU*!1, setzt sich fort im
Praxissemester mit verschiedenen Hospitationsbesuchen und findet ihren Hohepunkt im
Referendariat. Diese ,,Showstunden® sind in mehrfacher Hinsicht problematisch. Priifungs-
und Hospitationsstunden entsprechen kaum der tdglichen Unterrichtspraxis. Sie sind extra
vorbereitete, in einem nicht unerheblichen Teil auf die Bediirfnisse der bewertenden Lehr-
kraft zugeschnittene Stunden.

Studierende und Referendare sehen diese Stunden hiufig als Bestandsprobe iiber ihre eigene
Lehrertauglichkeit an und messen ihnen eine hohe Bedeutung bei. Das Argument des Autors
ist, dass aufgrund der unverhéltnisméBig hohen Bedeutung solcher Stunden Studierende
dazu gebracht werden, sich teilweise defensiv und verschlossen zu verhalten. Die in solchen
Stunden geduBerte Kritik greift die eigene Lehrerpersonlichkeit an und wird nicht als Ent-

11 Bei den Schulpraktischen Ubungen halten die Studierenden erstmals eine selbst vorbereitete Schulstunde.
Diese Stunde wird gemeinsam ausgewertet und manchmal auch benotet.
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wicklungsmdglichkeit fiir das eigene Lehrerhandeln und die Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen begriffen.

Am Ende des Studiums fiirchten die ,,frischgebackenen® LehrerInnen nichts mehr, als Stu-
dierende, Kollegen und Vorgesetzte, die den eigenen Unterricht beobachten wollen.!2 Diese
fehlende Prozessorientierung wird auch anhand der folgenden AuBerungen aus einem Leh-
rerzimmer deutlich:

,,Die Klasse 8a ist so eine schwierige Klasse. Die sind stdndig laut und machen nie
mit!*

,,Der Matthias hat wirklich keine Ahnung. Wenn ich mir die Klassenarbeit ansehe,
bin ich geschockt, wie wenig die Kinder wissen!*

,,Ja die Schiiler werden immer schwieriger!*

Solche Dialoge spielen sich in vielen Lehrerzimmern, auf den Fluren oder zwischen Tiir und
Angel ab. Entweder sind die SchiilerInnen schuld oder man zweifelt, ohne es offen anzu-
sprechen, an den eigenen Fahigkeiten. Lehrerlnnen féllt es schwer, Sétze wie, ,,die Schiile-
rlnnen sind laut und stéren meinen Unterricht umzuwandeln in eine prozessorientierte
Entwicklungsaufgabe: ,,Wie kann ich mit den Kindern, die groe Disziplinprobleme haben,
daran arbeiten, eine Lernatmosphére herzustellen?*

Indem man die Fahigkeit entwickelt, eine prozessorientierte Haltung zu seiner Arbeit einzu-
nehmen, entstehen Chancen fiir Entwicklungsprozesse, die helfen, Unterricht zu verbessern
und vor allem auch die in Lehrplianen geforderten Kompetenzen bei Schiilerlnnen zu for-
dern.

Die Leistungen der SchiilerInnen werden ebenfalls vorwiegend zu einem bestimmten Zeit-
punkt betrachtet: ,,Der Lukas hat schon wieder eine schlechte Klassenarbeit geschrieben!*
Die Gesamtnote in einem Halbjahr setzt sich aus mehreren schriftlichen und miindlichen
Einzelnoten zusammen, welche zu bestimmten Zeitpunkten eingeholt werden. Beispiels-
weise durch das Schreiben eines Tests. Der Test zeigt die abgerufene Leistung der Schiile-
rlnnen zu genau diesem Zeitpunkt. Wo sich der jeweilige Lerner wirklich befindet, wird
hingegen kaum wahrgenommen.

Damit meint der Autor vor allem die personliche Selbsteinschétzung des Lernenden beziig-
lich der eigenen Fiahigkeiten und Fertigkeiten. Die selbstgesteckten Ziele von Lernenden
lauten etwa: ,,Wo sehe ich als Schiiler Herausforderungen fiir mich?*; ,,An welchen Schwi-
chen mochte ich arbeiten und vor allem wo kann ich zeigen, dass ich gut bin?!*; ,,Welche
Schwierigkeiten, Unwegsamkeiten und Probleme stellen sich mir in den Weg?“; ,,Wo kann
ich mir Hilfe holen?"; ,,Wann gebe ich auf und wo lege ich richtig los?*!3

12 Die Angst vor Hospitationen wird gut in dem Roman ,,Féhn mich nicht zu*“ beschrieben: ,,Dabei tat ich nur
das, was uns Referendaren unser Hauptseminarleiter Herr Schubert bereits kurz nach der Vereidigung gehei-
Ben hatte: Hospitieren Sie, so viel Sie konnen! (...) ,,Entschuldigen Sie, wire es moglich, dass ich mich in der
néchsten Stunde bei Thnen hinten reinsetzte? Warum denn das? Als Referendar muss ich regelméBig hospi-
tieren. Und wieso bei mir? Weil sie wie ich Geschichte unterrichten. ,,Nee lassen Sie mal! Das ist mir nicht so
recht. (...) Frau Ullrich hatte mich noch vehementer abgewimmelt: Darf ich bei Ihnen... Nein!“ (Serin 2010,
S. 40 f).

13 Ein wunderbarer Weg, um SchiilerInnen in ihren Prozessen zu begleiten, ist die Idee der Portfolio Arbeit, wel-
che dem eigenen Lernprozess einen besonderen Stellenwert gibt (Lenzen, K.-D./ Pietsch, S. 2005).
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Was fiir Lernende Giiltigkeit besitzt, gilt genauso fiir Lehrende: Lehrende befinden sich in
ihrem Berufsleben in einem Umfeld stindiger Herausforderungen: Konflikte 16sen, Bin-
nendifferenzierung, Projektarbeit, Reflexionen, Stundenkonzeptionen, technologischer
Wandel, neue Theorien und Konzepte, Kompetenzorientierung, Elternarbeit, Teamarbeit,
Inklusion, usw. Welcher von diesen beispielhaft genannten Aspekten eine Herausforderung
darstellt, einen personlich nicht interessiert oder zur Verzweiflung bringt, entscheidet jeder
Lehrende (und Lernende) selbst.

Diesen Prozess des Lehrens und Lernens als ein sich stindiges Weiterentwickeln, Auspro-
bieren, Scheitern und Erleben von Erfolgen, versucht der Autor im Rahmen der Begleit-
seminare im Praxissemester im Fach WAT!4 zu fordern. Ziel des Seminars ist, den Stu-
dentlnnen eine forschende und entwicklungsorientierte Haltung zu ihrer eigenen Arbeit und
dem Arbeitsumfeld Schule néher zu bringen.

2.4 Das Begleitseminar im Praxissemester

Im Land Brandenburg gibt es seit dem Sommersemester 2008 das Praxissemester. Die Stu-
dierenden durchlaufen dabei im Masterstudium, noch vor der zweiten Phase der Lehreraus-
bildung, ein dreimonatiges Schulpraktikum. Wahrend dieser Zeit werden 64 Stunden eigen-
standiger Unterricht gehalten und bis zu 90 Stunden hospitiert. Die Studierenden erleben
zum ersten Mal alle Facetten der Schule: Elterngesprache, Wandertage, Fachkonferenzen,
Notenschluss, Unterrichtsvorbereitung, Vertretung, Streitschlichtung und das selbstindige
Unterrichten. Wie die Aufzidhlung zeigt, steht nicht nur die Entwicklung des eigenen Unter-
richts, sondern vor allem ein Kennenlernen des Schulalttags und der eigenen Lehrerperson-
lichkeit im Gesamtsystem Schule im Fokus. So heift es in der Infobroschiire zum Praxis-
semester:

,Durch das Praxissemester sollen die Studierenden bereits wihrend des Studiums ihr zu-
kiinftiges Tétigkeitsfeld Schule unter professioneller Anleitung kennen lernen. Die Ausei-
nandersetzung mit piddagogischen, didaktischen und schulorganisatorischen Fragen erfolgt
auf der Basis eigener Erfahrungen im komplexen Handlungsfeld Schule und den im Stu-
dium erworbenen wissenschaftlichen Theorien.” (Infobroschiire Praxissemester Branden-
burg).

Dabei sollen die Studierenden ihre Féhigkeiten in der Konzeptionierung und Durchfiihrung
des Unterrichts, beim Beraten und Priifen sowie in der Evaluation und Reflexion verbessern
und weiterentwickeln. Den Lehrenden an der Universitit und der Schule kommt die verant-
wortungsvolle Aufgabe zu, die Studierenden in diesem Lernprozess zu unterstiitzen. Hierzu
gibt es Begleitseminare {iber den gesamten Zeitraum des Praxissemesters. Die Begleitsemi-
nare finden in jedem Fach und in den Erziehungswissenschaften statt. Vor Beginn des Pra-
xissemesters gibt es pro Fach zwei Vorbereitungsseminare a 3 x 0,45 Stunden, im Praxis-
semester vier Seminare a 3 x 0,45 Stunden und zwei Auswertungsseminare a 3 x 0,45 Stun-
den nach dem Praxissemester. Die Ausgestaltung der Seminare, entsprechend den Zielen des
Praxissemesters, obliegt den einzelnen Fachdidaktiken.

Fragt man die Studierenden, welche Erwartungen sie an das Praktikum und die begleitenden
Seminare haben, so werden u.a. folgende Wiinsche geduflert: den Schullalltag kennenlernen,

14 Wirtschaft, Arbeit, Technik
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sich selbst ausprobieren, sehen wie andere LehrerInnen unterrichten, Methodenvielfalt aus-
probieren. Die Studierenden wiinschen sich vor allem Anregungen zur Unterrichtsgestal-
tung, aber auch die Moglichkeit zum Problem- und Erfahrungsaustausch.

Mit dem Begleitseminar im Fach Wirtschaft/Arbeit/Technik verfolgt der Autor zwei Ziel-
stellungen: Zum einen soll die Reflexionskompetenz der Studierenden geférdert und zum
anderen der prozesshafte Blick auf die eigene Lehrertitigkeit geschérft werden. Die pro-
zesshafte Perspektive soll den Studierenden dazu dienen, die eigene Arbeit als Entwick-
lungs- und damit auch als eigenen Lernprozess zu begreifen.

Das Seminar ist in zwei Bestandteile gegliedert: Zum einen das forschende Lernen!> und
zum anderen weitere handlungsaktive Aufgabenstellungen!®, welche die Studierenden in
ihrer Schulpraxis unterstiitzen sollen. Die Forschungsarbeiten werden nicht benotet. Es
besteht aber die Pflicht, die eigene Forschungsarbeit in Form eines Posters zu prisentieren
und einen Forschungsbericht zu schreiben. Der Forschungsbericht kann in ein von den Stu-
dierenden zu erstellendes Portfolio eingearbeitet werden. Das Erstellen eines Portfolios,
welches den eigenen Lernweg im Rahmen des Praxissemesters reflektiert, ist fiir alle Studie-
renden des Praxissemesters verbindlich.

2.5 Zum Forschenden Lernen im Praxissemester

Weyland und Busch definieren Forschendes Lernen als ,,(...) einen Lernprozess, der darauf
abzielt, den Erwerb von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule in einer zunehmend auf
Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegeleitet und selbstreflexiv unter gleich-
zeitiger Beachtung des Respekts vor der nicht zu verdinglichenden Personlichkeit des Kin-
des bzw. Jugendlichen sowie der Lehrenden zu ermdglichen.” (Weyland/ Busch 2009, S. 6).
Diese Definition ist insbesondere treffend, da das selbstreflexive Element und die zuneh-
mend auf Wissenschaftlichkeit ausgerichtete Haltung betont werden. Ein theoriegeleitetes
Denken ermdglicht eine distanzierte Haltung zur eigenen schulischen Praxis. Die Studieren-
den konnen so allgemeinere Schliisse aus ihrem individuellen und spontanen Handeln zie-
hen und so eine Professionalisierung der eigenen Lehrtétigkeit erreichen.

In Bezug auf das Begleitseminar an der Uni Potsdam (im Fach Wirtschaft/Arbeit/Technik)
wird hier unter Praxisforschen die Bearbeitung einer selbstgestellten wissenschaftlichen

15 Der Begriff des ,,Forschenden Lernens“ wird sehr unterschiedlich gebraucht. Bei Weyland und Busch (2009,
S. 3) werden unter Bezug auf Altrichter/Mayr (2004) verschiedene Richtungen vorgestellt:

(1) ,Wissensrezeption,

(2) ,Basale Methodenkompetenz®,

(3) ,Einiibung in Fallverstehen®,

(4) ,Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung,

(5) ,Praxisforschung’,

(6) ,Forschung mit der primédren Zielgruppe scientific community‘ “ (S. 170).

16  Auf die handlungsaktiven Aufgaben soll hier nur kurz eingegangen werden. Mit dem Begleitseminar wird ver-
sucht, parallel zur Forschungsaufgabe, die Studierenden in ihrer Handlungskompetenz fiir den Schulalltag zu
stirken. Dabei wird auf die Bereiche Kooperation, Reflexion und Kommunikation besonders Wert gelegt.
Feste Bestandteile des Seminars sind beispielsweise Problemdiskussionen in den Teams (in Anlehnung an
eine kollegiale Fallberatung), ein Rollenspiel zu problematischen Unterrichtssituationen und das Entwickeln
eigener Lehrerleitbilder. Je nach den Wiinschen der Studierenden kénnen ebenfalls Aktives Zuhoren, Prob-
lemlosungsmethoden, das Entwickeln facheriibergreifender Aufgabenstellungen oder andere Wiinsche im Se-
minar aufgegriffen werden. Im Zentrum steht die Entwicklung einer eigensténdigen Problemlésungskompe-
tenz und die Fahigkeit, sich den anderen mit den eigenen Problemen gegeniiber zu 6ffnen.
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Frage- bzw. Problemstellung, welche der Weiterentwicklung der eigenen Lehrtitigkeit!’
dient und aus dem unmittelbaren Arbeitsumfeld der Schule kommt, verstanden.

2.6 Die Forschungsfrage an personliche Ziele kniipfen

Die Forschungsfrage- oder Problemstellung soll einen moglichst engen Bezug zu den Ent-
wicklungsaufgaben besitzen, welche sich die Studierenden zu Beginn des Seminars in einem
Zielfindungsprozess stellen. Zielstellungen der Studierenden lauten beispielsweise: ,,Ich
mochte meine Methodenkompetenz erweitern® oder ,,ich mochte Strategien im Umgang mit
schwierigen Schiilern erproben® oder ,,wie kann ich Schiiler besser individuell fordern?*

Anhand dieser Zielstellungen bilden sich die Forschungsteams, welche &hnliche oder glei-
che Zielstellungen besitzen. Die Teams arbeiten wihrend des gesamten Seminars zusammen
und erleben vom Entwickeln der Forschungsfrage iiber das methodische Vorgehen bis zur
Ergebnisprisentation den gesamten Forschungsprozess gemeinsam in Teams. Die Gruppen-
starke variiert zwischen vier und sechs Teilnehmern. Die Vorbereitungsseminare dienen fiir
den Bestandteil ,,Praxisforschen® der Klarung des gesamten Seminarablaufes sowie dem
Finden eigener Zielstellungen und dem Bilden der Teams!8. Sich eigene Ziele zu setzen,
verlangt von den Studierenden eine bewusste Auseinandersetzung mit den eigenen Erwar-
tungen und Vorstellungen fiir das Praxissemester. Die Studierenden miissen fiir sich eigene
Prioritéten setzen und deutlich zeigen, woran sie arbeiten mochten. Dass sie mit ihren Zielen
nicht alleine sind, erfahren sie, indem sie sich im Seminar auf die Suche nach gleichgesinn-
ten Partnern machen. Fiir die Studierenden bedeutet das Arbeiten an bewusst gesetzten Zie-
len zumeist, einen unbekannten Weg zu beschreiten.

Die Studierenden, die sich ganz auf ihr Forschungsprojekt einlassen, erfahren eine Verbin-
dung von personlicher Betroffenheit und professioneller Distanz. Das eigene Arbeiten wird
durch die Brille eines Forschers betrachtet und bietet gleichzeitig Ansétze, die persénliche
Entwicklung voranzubringen.

Organisatorisches Ziele setzen Teambildung

Abb. 2 Ziele finden und Teambildung

Im ersten Hauptseminar entwickeln die Studierenden eine eigene Forschungsfrage. Die
Forschungsfrage wird vom gesamten Team bearbeitet. Dem Dozenten kommt wihrend des
Seminars die Rolle des Lernbegleiters und Unterstiitzers zu. So werden Forschungsvorhaben
nicht als richtig oder falsch deklariert, sondern gemeinsam mit allen Teams mogliche
Schwierigkeiten und Chancen der einzelnen Fragestellungen diskutiert. Um ihre Fragestel-
lung iiberpriifen und weiterentwickeln zu konnen, erhalten die Studierenden vom Dozenten
Hinweise in Form von Fragen, welche zur Konkretisierung der eigenen Fragestellung dien-

17  Der Begriff der Lehrtitigkeit wird hier sehr breit definiert. In diesem Sinne wird alles zugelassen, was der Stu-
dierende fiir sich und seine Arbeit als wichtig erachtet.

18 Das Arbeiten in Teams ist fiir die Studierenden von ungemeiner Bedeutung. Es schafft Sicherheit, bietet Mog-
lichkeit zum Austausch und fordert ein gemeinsames Arbeiten (vgl. auch Fichten/Meyer in diesem Band).
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lich!® sind. Im zweiten Hauptseminar wird die Fragestellung nochmal diskutiert und eventu-
ell modifiziert, um sich dann ebenfalls iiber das methodische Vorgehen zu einigen. Sowohl
das Entwickeln der Fragestellung, als auch das methodische Vorgehen sind kritische Punkte
im Forschungsprozess. Fragen, die zu allgemein formuliert sind, dienen meist nicht den
eigenen Zielstellungen. Auflerdem bieten sehr allgemeine Fragestellungen die Gefahr, sich
leicht im Forschungsprozess zu verlieren. Die Teams, die am Ende zu keiner fiir sie zufrie-
denstellenden Fragestellung gelangen, laufen Gefahr in ihren Zielstellungen zu scheitern.

Ziel des Autors ist es weniger, empirisch iiberpriifbare Ergebnisse zu erzielen, als vielmehr
die Studierenden fiir eine forschende Haltung zu sensibilisieren. Dies heilit auch, die Gren-
zen der eigenen Forschungsarbeit zu reflektieren. Es gibt Teams, die sehr offen fiir Anre-
gungen sind und ihr eigenes Vorgehen kritisch hinterfragen und weiterentwickeln. Im
Gegensatz dazu gibt es Teams, die Schwierigkeiten mit konstruktiver Kritik haben. Die
Beratung und Begleitung der Studierenden nimmt einen wichtigen Raum im Seminar ein.
Unter Beratung versteht der Autor, den Teams eine kritische Reflexion ihrer Vorgehens-
weise zu ermoglichen. Uber ihr forschungsmethodologisches Vorgehen entscheiden die
Teams letztlich selbst. Hauptséchlich nutzen die Studierenden die Methode des Beobach-
tens, halbstrukturierte Interviews oder Fragebdgen, um ihre Fragestellung zu bearbeiten.

Forschungsfrage Reflexion der Methodisches
entwickeln Forschungsfrage Vorgehen

Abb. 3 Von der Forschungsfrage zum methodischen Vorgehen

Im Zentrum des dritten und vierten Hauptseminars steht das selbststdndige Arbeiten an dem
eigenen Forschungsvorhaben. Die Praxis zeigt, dass die Teams in sehr unterschiedlichen
Geschwindigkeiten an den eigenen Projekten arbeiten. Zusétzlich ist das Entwickeln und
Durchfiihren eines eigenen Forschungsprojektes fiir die einzelnen Teams mit unterschiedli-
chen Schwierigkeiten verbunden. Die folgenden Beispiele aus dem Sommersemester 2012
illustrieren den Arbeitsprozess:

Wihrend ein Team sich relativ schnell zum Vergleich zweier Methoden und deren
Vor- und Nachteile aus der Perspektive der Lehrenden sowie der Schiilerperspektive
entscheidet, ringt ein anderes Team noch in der dritten Sitzung mit der eigenen Fra-
gestellung. Ein Team hat sich zur Ermittlung des Umgangs mit Stérungen fiir einen
Fragebogen entschieden. Ein anderes Team muss, nachdem es einen Fragebogen
entwickelt hat, feststellen, dass dieser hinsichtlich der Frage, wie man das eigene
Zeitmanagement verbessern kann, nicht zielfiihrend war.

Anhand dieser Beispiele wird einerseits der sehr unterschiedliche Entwicklungsstand der
einzelnen Gruppen zu einem bestimmten Zeitpunkt deutlich. Anderseits zeigt dies exempla-
risch, wo die Studierenden sich in ihrem Lernprozess befinden. Die Studierenden lernen
anhand des Forschungsauftrages das eigene Arbeiten zu hinterfragen und weiterzuentwi-
ckeln. Sie miissen aber auch feststellen, an welchen Punkten sie an ihre Grenzen stoflen und
wo noch Lernbedarf besteht. Beispielsweise hat sich eine Studierende mit den unterschiedli-

19  Solche Fragen lauten beispielsweise: ,,Ist meine Fragestellung konkret?* , Entspricht meine Fragestellung der
Zielstellung des eigenen Teams? ,,Kann ich durch meine Fragestellung etwas fiir mich Neues entdecken?*
,.Besteht die Moglichkeit, auf meine Fragestellung innerhalb des Praxisemsesters Antworten zu finden?*
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chen Vorstellungen von Lehrkrédften zum ,,individuellen Fordern™ beschiftigt. Die Studie-
rende konnte viele verschiedene Vorstellungen entdecken, musste aber auch erfahren, wie
schwer es ist, SchiilerInnen nach ihren Vorstellungen individuell zu férdern (vgl. M. Henne-
berg, Kapitel 5 in diesem Buch).

2.7 Stationen und Ebenen des Lernprozesses

Die Durchfiihrung eines eigenen Forschungsprojektes deckt viele Stationen und Ebenen des
Lernprozesses auf: So werden die personliche Ebene und die der Zusammenarbeit in der
Gruppe sichtbar. Einige Studierende wiinschen sich eine intensive Auseinandersetzung mit
der eigenen Fragestellung, werden aber von anderen Studierenden ausgebremst und entmu-
tigt: ,,Ich muss alles alleine machen und die anderen ziehen nicht richtig mit“; oder ,,eigent-
lich interessiert mich die Fragestellung personlich doch nicht so*; oder ,,mir fillt es schwer,
aus meinem eigenen Interesse eine Fragestellung zu formulieren.” Sich personliche Ziele zu
setzen und einen Anfang fiir ein eigenes Projekt zu wagen, ist fiir Studierende ungewohnt.
In dieser Situation entsteht Unsicherheit und der Wunsch nach einer genauen Anleitung. Da
diese Anleitung seitens des Dozenten nicht gegeben wird, wird das eigene Vorhaben verein-
zelt in Frage gestellt und immer wieder unter dem Aspekt des Aufwands als problematisch
thematisiert.

Mit den Stationen eines Lernprozesses ist hier gemeint, dass die Studierende an ihre Gren-
zen stoBen, Widerstinde entwickeln, Konflikte 16sen, Lernerfolge feiern, sich mit einem
Thema auseinandersetzen, Ergebnisse produzieren und diese wertschitzen oder auch als
nicht wertvoll einschitzen. Dieser eigene Lernprozess wird ins eigene Lehrerhandeln in der
Schule iibertragen: ,,Wenn ich als Lehrender beim Lernen Probleme erlebe, erfahren meine
Schiiler nicht genau dieselben Probleme und wie kann ich sie in dem Prozess der Problem-
bewiltigung unterstiitzen?* Hier verbindet sich eine prozessorientierte Haltung mit der
Reflexion des eigenen Handelns als Lehrperson. Den Abschluss des Seminars bildet die
Prisentation der eigenen Forschungsergebnisse in Form einer Ausstellung. Jede Gruppe hat
auf einem Plakat ihr Forschungsvorhaben mit den wichtigsten Ergebnissen zu présentieren.
Alle Seminarteilnehmer gehen von Forschungsvorhaben zu Forschungsvorhaben, diskutie-
ren die Ergebnisse und entwickeln gegebenenfalls weiterfiihrende Fragen. Im letzten Be-
gleitseminar wird der eigene Forschungsprozess noch einmal reflektiert und das Seminar
evaluiert. Bei der Evaluation stehen der eigene Lernprozess und die personliche Entwick-
lung im Vordergrund. Die Evaluation findet als ein ,,Stilles Gesprich“20 statt, bei dem die
Studierenden anhand reflexiver Fragestellungen ihren Lernprozess evaluieren.

Prasentation
der
Ergebnisse

Selbstandiges Evaluation

Arbeiten

Abb. 4 Vom Forschungsprozess zur Ergebnisprasentation

20 Bei einem ,,Stillen Gesprach* konnen die Studierenden zu vorgegebenen Fragen ihre Meinung schriftlich zu
Papier bringen. Man kann die Meinungen der anderen ergénzen oder etwas Neues hinzufiigen. Beim ,,Stillen
Gespréch* darf nicht gesprochen werden.
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2.8 Kritische Diskussion des Begleitseminars

In diesem Artikel wurde hervorgehoben, dass Selbstreflexivitit und Prozessorientierung als
zwei wichtige Elemente zur Forderung von Lehrkompetenz betrachtet werden. Das Durch-
laufen eines gesamten Forschungsprozesses soll genau diese Elemente fordern. Dass das
Arbeiten an der eigenen Reflexionskompetenz und das Einnehmen einer prozessorientierten
Haltung zum eigenen Arbeiten kein Selbstldufer ist, soll die Diskussion folgender Thesen
zeigen:

1. Zwischen Forschungskompetenz und forschendem Lernen besteht ein enger Zusam-
menhang.

2. Reflexivitit bedingt bestimmte Voraussetzungen, ndmlich ein Wissen iiber die Anforde-
rungen und Qualitét beispielsweise von ,,gutem* Unterricht, das erst durch das eigene
Handeln reflexiv abgeglichen werden kann.

3. Das universitire System aus externen Anforderungen und zu erbringenden Leistungen
ist nur schwer zu durchbrechen.

Ad. 1: Wolfgang Fichten verweist in diesem Band darauf, die ,,Forschung bedingt die Qua-
litdt forschenden Lernens® (S. 15). Damit wird die Bedeutung des Lernens von Forschungs-
kompetenzen hervorgehoben. Nur wer die Giitekriterien wissenschaftlichen Arbeitens be-
herrscht und sich im forschungsmethodischen Vorgehen auskennt, erzielt qualitativ hoch-
wertige Ergebnisse. Demnach ist forschendes Lernen nicht per se eine bessere Form des
Lernens im Rahmen der universitdren Ausbildung, sondern bedarf eines im Sinne des For-
schungsprozesses strukturierten Vorgehens (vgl. Fichten/ Meyer in diesem Band). Das Pra-
xisforschen innerhalb der Begleitseminare umzusetzen, welche acht Sitzungen a 135 Minu-
ten entsprechen, ist ein sehr ehrgeiziges Projekt. Aufgrund der knappen Zeitvorgaben be-
steht wenig Raum fiir eine breite Einfiihrung in die qualitative und quantitative For-
schungsmethodik. Trotzdem wurde in diesem Artikel gezeigt, dass geniigend Raum besteht,
ein eigenes forschungsmethodisches Vorgehen zu entwickeln und vor allem kritisch zu
reflektieren. Es besteht die Gefahr der Unzufriedenheit unter den Studierenden, falls diese
nicht zu gehaltvollen und présentierbaren Ergebnissen kommen. Fichten und Meyer be-
flirchten, dass dadurch die forschende Haltung verloren gehen kann. Der Autor hingegen ist
der Meinung, dass es in den Begleitseminaren nicht an aller erster Stelle auf die Qualitdt der
Ergebnisse, sondern vor allem auf eine kritische und reflektierende Haltung zu den eigenen
Ergebnissen ankommt. Das Bewusstsein, dass die erzielten Ergebnisse nicht reprasentativ
oder, was in diesem Seminar noch wichtiger ist, nicht der eigenen Zielstellung dienlich
waren, ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg zu einer prozessorientierten Haltung: ,,Nicht
meine Ergebnisse sind schlecht, sondern mit meiner Fragestellung und meinem methodi-
schen Vorgehen habe ich Ergebnisse erzielt, die ich als sehr gut, befriedigend oder unbefrie-
digend empfinde.“ Die Konsequenz aus den jeweiligen Ergebnissen ist der ndchste Schritt
des weiteren Lern- bzw. Arbeitsprozesses.

Ad 2: Besonders problematisch erscheint die Fragestellung, ob die gewiinschte prozesshafte
und reflektierende Haltung innerhalb des Begleitseminars angeeignet werden kann. Hierauf
kann man keine klare Antwort geben. Betrachtet man Reflexion als eine bewusste Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Handlungen und Leistungen, so bedarf es bestimmter Ver-
gleichskriterien: beispielsweise die Giitekriterien zur Bewertung von Forschungsarbeiten.
Fehlen den Studierenden diese Vergleichskriterien, wird eine kritische Reflexion der eige-
nen Arbeit erschwert. Aus diesem Grund ist es wichtig, mit den Studierenden gemeinsam
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die Diskrepanz zwischen eigenem Wissen und Féhigkeiten und bestimmten Leistungsanfor-
derungen zu diskutieren und daraus eventuell neuen Lernbedarf zu generieren.

Ein weiterer Punkt, der das Erlernen von Reflexionskompetenz in ein kritisches Licht riickt,
ist die Erkenntnis, dass die Verantwortung fiir den Lernerfolg hauptséchlich beim Lernen-
den liegt.2! Daraus kann man schlieBen, dass manche Studierende bereits mit einem hohen
Mal an Reflexionskompetenz ausgestattet sind. Bei anderen Studierenden mag dies nicht
der Fall sein. Die Studierenden, die bereits ein hohes MaB} an Reflexionskompetenz besitzen,
konnen sich in einem solchen Seminar im Ausbau ihrer Fahigkeiten {iben und diese frei
entfalten. Studierende, welche die kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Leistungen
scheuen, werden wahrscheinlich auch nach dem Seminar Schwierigkeiten haben, die eigene
Arbeit kritisch zu betrachten. In diesem Sinne schafft das Seminar Méglichkeiten und Raum
fiir selbstreflexives Lernen, das von den Studierenden aber mit Leben gefiillt werden muss.

Ad. 3: Das System des Bachelor- und Masterstudiums ist stark auf Priifungsleistungen aus-
gerichtet. Die Studierenden lernen im Laufe ihres Studiums, eine priifungsbezogene Lern-
haltung zu entwickeln. Unabhéngig, ob es sich dabei um eine Klausur, eine miindliche Prii-
fung, Referate oder Hausarbeiten handelt, im Vordergrund stehen die zu erbringenden Prii-
fungsleistungen und nicht das personliche Interesse der Studierenden?2: ,Was muss ich fiir
die Priifung lernen?* ,,Wie viele Seiten muss meine Hausarbeit haben?* ,Muss da auch
Theorie drin sein?*

Mit dem Setzen personlicher Lernziele im Begleitseminar ist dieses priifungsorientierte
Denken nicht vorbei. Der Widerspruch aus externen Anforderungen und intrinsischer Moti-
vation lasst sich nicht allein durch das Setzen personlicher Ziele aufldsen.

Das Praxisforschen bietet, wie gezeigt, vielfaltige Moglichkeiten, um die Studierenden auf
ihre Praxis vorzubereiten. Reflexivitdt und eine prozessorientierte Haltung wurden hier als
zwei wichtige Aspekte vorgestellt. Ganz im Sinne dieser Prozessorientierung ergeben sich
aus der kritischen Diskussion folgende weiterfithrende Fragestellungen:

1. Wie lésst sich Reflexionskompetenz von Studierenden ermitteln und férdern?

2. Wie sollte eine optimale Lernbegleitung im Rahmen des Praxissemesters gestaltet sein?

3. Wie kann der offene Austausch iiber die Erfahrungen im Praxissemester im Sinne einer
prozessorientierten Haltung gefordert werden?

Diese beispielhaften Fragestellungen verdeutlichen den Entwicklungsbedarf fiir die Begleit-
seminare im Sinne einer weiteren Professionalisierung von Studierenden. Die Evaluationen
zeigen, dass viele Studierenden das Seminar als Moglichkeit zur Weiterentwicklung ihrer
eigenen Lehrpersonlichkeit wahrnehmen. Diese positive Entwicklung gilt es reflexiv und
prozessorientiert weiterzuentwickeln.
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3 Auswirkungen der kollegialen Unterrichtshospitation
auf den Berufsalltag aus der Sicht der LehrerInnen der
IGS Wilhelmshaven

Abstract

The IGS Wilhelmshaven sets the goal to improve the teamwork of the teachers. For this the
school started in the year 2011/2012 the principle of teaching internship. The teachers
should visit classes and learn from each other. Unfortunately the idea was not accepted from
everyone. For this reason it was examined which kind of impacts the teachers expect from
visiting the classes of colleagues. The results show that a teaching internship is wanted,
though in a wider arrangement. That means doing team-teaching together or work on com-
mon projects together.

Zusammenfassung

Die IGS Wilhelmshaven hat sich zum Ziel gesetzt, die Zusammenarbeit unter Lehrenden zu
fordern. Hierfiir wurde in dem Schuljahr 2011/12 das Prinzip der Unterrichtshospitationen
eingefiihrt. LehrerInnen sollen sich gegenseitig im Unterricht besuchen, voneinander lernen
und profitieren. Leider wurde die Idee nur schleppend angenommen. Aus diesem Grund
sollte untersucht werden, welche Auswirkungen die LehrerInnen auf den schulischen Be-
rufsalltag der IGS Wilhelmshaven von der kollegialen Hospitation erwarten. Die Ergebnisse
zeigen, dass die kollegialen Hospitationen durchaus erwiinscht sind, allerdings in einer gro-
Beren Bandbreite. Dazu gehort gemeinsames Team-Teaching oder die gemeinsame Betreu-
ung von schulischen Projekten.

Hintergrund der Forschung

Unsere Forschung befasst sich mit der kollegialen Hospitation, die von der Schulleitung und
der didaktischen Leitung der IGS Wilhelmshaven Anfang des Schuljahres 2011/2012 einge-
fithrt wurde. Die Lehrerlnnen kénnen und sollen sich gegenseitig im Unterricht besuchen,
damit sich ein offener Austausch sowie eine Reflexionskultur etablieren kann. Die durch das
Hospitieren zustande kommende zusétzliche Arbeitszeit soll dem Ausgleich von Stunden-
bzw. Minutendefiziten dienen. Da zu Anfang des Schuljahres eine individuelle Lesezeit fiir
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alle Schiilerlnnen der Unterstufe eingerichtet wurde, die tdglich von 7.45 bis 8.00 Uhr statt-
findet, haben Kollegen aus der Oberstufe haufig Minutendefizite. Sie betreuen keine Lese-
zeit und beginnen den Dienst erst um 8.00 Uhr.

Zum Erhebungszeitpunkt herrschte laut Angaben der Steuergruppe bei den Lehrkréften
Unmut {iber die kollegiale Hospitation sowie Ungewissheit iiber deren Umsetzung. Im Kol-
legium existierten kaum Vorstellungen dariiber, welche Vor- und Nachteile die kollegiale
Hospitation mit sich bringt. Aus diesen Griinden hat die Steuergruppe das Anliegen an die
Teamforschung (vgl. bspw. Feindt 2000 oder Fichten, Gebken & Obolenski 2003) als Son-
derform schulischer Aktionsforschung (vgl. Altrichter & Posch 1990) herangetragen, die
Vorstellungen der Lehrkrifte zum Hospitieren zu untersuchen. Daraus entwickelte sich die
Forschungsfrage:

,»Welche Auswirkungen auf den schulischen Berufsalltag erwarten die Lehrerlnnen
der IGS Wilhelmshaven von der kollegialen Hospitation?*

Unsere Forschungsfrage ergibt ,sich aus den Problemen der piddagogischen Praxis*
(Tillmann 2009, S. 12). In unserem Fall handelt es sich um die Umsetzung des neu einge-
fiihrten Konzeptes des kollegialen Hospitierens!. ,,Die Ergebnisse der Forschung zielen vor
allem auf praktische Verwendung, auf Verbesserung des padagogischen Alltags, auf Schul-
entwicklung* ab (Tillmann 2009, S. 12).

Es soll das Meinungsbild des Kollegiums erhoben und der Schulleitung sowie der didakti-
schen Leitung riickgemeldet werden. Auch fiir das Kollegium ist es wichtig, einen Eindruck
davon zu bekommen, welche Erwartungen hinsichtlich des Hospitierens bestehen.

Im Forschungsbericht legen wir zunichst die theoretischen Grundlagen dar. Anschlieend
erfolgen die Beschreibung der Forschungsmethode und eine Erlduterung der Durchfiihrung
des Forschungsvorhabens. Nach der Darstellung der Ergebnisse werden wir die erhobenen
Daten interpretieren. AbschlieBend fassen wir die Ergebnisse zusammen und geben einen
Ausblick.

3.1 Theoretische Grundlagen
3.1.1  Definition ,,Hospitation "

,»Als Hospitation bezeichnet man das Kennenlernen von Unterrichtsprozessen durch die
Teilnahme als passiver Besucher (hospes = lat.: Gastfreund). Unterrichtshospitation meint
meistens eine gezielte, mit Hilfe von Instrumenten durchgefiihrte Beobachtung einzelner
Aspekte des Unterrichtsgeschehens® (Prokop u.a. 1976, S. 10).

Die kollegiale Hospitation verkniipft die Entwicklungsbereiche2 Lunterricht”, , Organisa-
tion” und ,,Personal” miteinander. Prinzipiell kann dadurch eine Verbesserung der Schul-
und Unterrichtsqualitét erreicht werden, somit ist die Hospitation Bestandteil der Schulent-
wicklung (vgl. Bovet u.a. 2008, S. 577).

1 Die Begriffe ,,Kollegiale Hospitation* und , Kollegiales Hospitieren“ werden synonym verwendet.
2 Ein Uberblick iiber schulische Entwicklungsfelder findet sich bspw. bei Hilbert Meyer (2001, S. 158ff).
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3.1.2  Uberblick iiber den Forschungsstand

Werden Lehrerlnnen auf den Stellenwert kollegialer Hospitation und systematischer Refle-
xion der eigenen Praxis hin befragt, geben viele von ihnen an, dass es sich hierbei um
besonders bedeutsame Instrumente zur Verbesserung von Unterrichtsqualitdt handle. Jedoch
ergab eine représentative Lehrerlnnenbefragung des Instituts fiir Schulentwicklungsfor-
schung der Universitidt Dortmund, dass lediglich acht Prozent der befragten Lehrerlnnen
regelmifig gegenseitige Unterrichtshospitation betreiben und mehr als die Hélfte (52 Pro-
zent) aller Befragten noch gar keine Erfahrungen auf diesem Gebiet hatten (vgl. Kanders &
Rosner 2006, S. 34).

Eine Ursache dieser Diskrepanz zwischen Ambition und Wirklichkeit ist sicherlich einer-
seits die mangelnde Bereitschaft, das eigene Klassenzimmer zu 6ffnen und damit individu-
elle Schwierigkeiten bzw. Schwichen sichtbar werden zu lassen3. Andererseits kann die
lern-, professionalisierungs- und fortschrittslihmende Tabuisierung im Umgang mit kollegi-
aler Kritik als weitere Ursache gesehen werden (ebd., S. 6). Dieses Tabu wird durch die
Tatsache, dass Riickmeldungen aus den eigenen Reihen nicht nur positiv, bestdtigend und
konstruktiv, sondern auch nichtssagend, destruktiv und sogar verletzend sein kdnnen, ent-
scheidend verschérft (ebd., S. 5).

Riickmeldungen im Rahmen einer kollegialen Hospitation* miissen daher nicht nur gelernt
und gelibt werden, sondern erfordern insbesondere gegenseitiges Vertrauen und gegenseiti-
gen Respekt. Unter Umsténden bedarf es einer Neuinterpretation dessen, was es heif3t, das
Handeln eines Kollegen zu bewerten. Claus Buhren (2011) zufolge ist eine solche Basis
notwendig, damit kollegiale Hospitation gelingen und trotz des zeitlichen Mehraufwands
nicht als zusitzliche Belastung, sondern als Unterstiitzung wahrgenommen werden kann
(ebd., S. 3 ff).

Heutzutage ermdglichen die Rahmenbedingungen der meisten Schulen kaum eine Koopera-
tion und Zusammenarbeit ihrer Mitarbeiterlnnen und somit wird der Aufbau kollegialer
Teamarbeit verhindert. An den meisten Institutionen fehlen bspw. Orte, Zeiten und verbind-
liche Regeln fiir Besprechungen (vgl. Bastian & Seydel 2010, S. 8). Das hat zur Folge, dass
berufsrelevante Fragen zumeist informell und entsprechend unsystematisch erértert werden
(vgl. Buhren 2011, S. 6). Zur systematischen Umsetzung der kollegialen Hospitation ist eine
Verdnderung notwendig. Dabei obliegt es der Schulleitung, giinstige Rahmenbedingungen
fiir die erfolgreiche Arbeit im Team herzustellen, damit ,,kollegiale Hospitation [...] hier zur
gemeinsamen Lern- und Methodenwerkstatt werden [kann]* (ebd., S. 3)3.

Ohne die Bereitschaft einer jeden Lehrkraft, im Team zu arbeiten, diirfte ein solches Vorha-
ben allerdings scheitern. Damit soll angedeutet sein, dass eben nicht nur auf struktureller,
sondern auch auf individueller Ebene Verdnderungen erfolgen miissen. Die LehrerInnen
miissen die vorherrschenden Einzelkdmpferroutinen (besonders in Gymnasien) iberwinden
(vgl. Kanders & Rosner 2006, S. 35) und eine Arbeit im Team anstreben. Tatsdchlich gibt
der GroBteil der befragten LehrerInnen an, generell innovationsoffen zu sein, indem sie

3 Es ist davon auszugehen, dass auch die Vereinzelung der Lehrerlnnen aufgrund konventioneller Unterrichts-
formen sowie verinnerlichte Priifungsingste und Referendariatstraumata einen Teil hierzu beitragen (vgl.
Bastian & Seydel, S.8).

4 Anregungen hierzu finden sich bspw. bei Claus Buhren (2011, S. 69-76).

5  Einen Vorschlag zur Realisierung systematischer kollegialer Hospitationen macht Buhren (2011) in einer
Schritt-fiir-Schritt-Anleitung (S. 49-68).
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,,sich den Herausforderungen an eine verdnderte padagogische Praxis [...] stellen und dabei
kooperativ [mitwirken wollen]* (ebd., S. 29). Andererseits geben gleichzeitig ca. drei Vier-
tel der Befragten an, mit ihrem Unterricht zufrieden zu sein.

Der GroBteil der befragten Lehrerlnnen ist der Ansicht, dass der Unterricht gar nicht verdn-
dert werden muss. Dies widerspricht in gewisser Weise der Aufgeschlossenheit gegeniiber
Innovationen. Da eine Unterrichtsverdnderung nicht als notwendig erachtet wird, empfinden
die Lehrkrifte die Hospitation als zusétzliche Belastung. ,,Erst dann, wenn Teamarbeit fiir
die Erreichung eines Ziels als in der Sache nutzbringend und fiir die einzelne Lehrkraft auf
Dauer als entlastend erkannt wird, wird sie von den Beteiligten auch akzeptiert und erprobt
und damit »gelernt«* (Bastian & Seydel 2010, S. 8). Aus diesem Grund muss der Nutzen
kollegialer Hospitationen schon bei deren ersten Etablierungsversuchen durch die Schullei-
tung transparent gemacht werden.

3.2 Forschungsmethodik

Ziel unserer Forschung ist, das Meinungsbild und die Erwartungshaltung der Lehrkrifte der
IGS Wilhelmshaven zur kollegialen Hospitation und zu deren Auswirkungen auf den schuli-
schen Berufsalltag zu erfassen. Wir haben uns fiir eine Mischform aus quantitativer und
qualitativer Datenerhebung entschieden. Fiir unser Vorhaben ist der Fragebogen als Unter-
suchungsmethode am besten geeignet (vgl. Fichten u.a. 2004, S. 8). Fiir die Befragung der
Lehrkrifte ist es notwendig, die Fragen im Hinblick auf getétigte Hospitationserfahrungen
zu differenzieren. Aus diesem Grund haben wir zwei verschiedene Fragebogen erstellt:
einen fiir Lehrerlnnen mit Hospitationserfahrung und einen fiir LehrerInnen ohne Hospitati-
onserfahrung.

Die Fragebdgen sind nach dem ,,Trichterprinzip® aufgebaut, d. h. den Beginn bilden allge-
meinere Fragen und anschlieBend folgen detaillierte, themenspezifische Fragen (vgl. Moser
2008, S. 96). Die Items und die Operatoren sind eindeutig und kurz formuliert sowie dem
sprachlichem Niveau der Probanden angepasst (vgl. Atteslander 2010, S. 155f.).

Es wurden sowohl einfache, unabhingige Variablen (z. B. Anzahl der Dienstjahre) abge-
fragt als auch komplexere Variablen, die voneinander abhéngig sind (z. B. Fragen zur per-
sonlichen Einstellung). Letztere sind im Hinblick auf unsere Forschungsfrage von besonde-
rer Bedeutung, da an ihnen Zusammenhénge aufgezeigt werden kdnnen.

Die Forschungsmethode verkniipft Merkmale eines vollstandardisierten und eines teilstan-
dardisierten Fragebogens® miteinander. Charakteristisch fiir diese Fragebogenformen ist,
dass ,,die genauen Formulierungen und die Reihenfolge der Fragen™ (Konrad 2010, S. 42)
festgelegt werden. Die Mischform wird bei der Fragenformulierung sichtbar, da einerseits
offene (teilstandardisierte) und andererseits geschlossene (vollstandardisierte) Fragen ge-
stellt werden. Bei den geschlossenen Fragen gibt es festgelegte Antwortmoglichkeiten, die
»ein Ankreuzen bzw. eine eindeutig bestimmte Antwort* (Moser 2008, S. 98) verlangen.
Nachteilig bei geschlossenen Fragen ist, dass die Befragten keine Erklarungen oder Ergéin-
zungen vornehmen koénnen. Um diesen Nachteil auszugleichen fiihrten wir im Vorfeld mit
einer Lehrerin der IGS Wilhelmshaven ein ,Abtastinterview* durch. Dadurch lieen sich
angemessene Antwortmoglichkeiten und Anhaltspunkte fiir die Fragebogengestaltung fin-

6 Genaueres zu den beiden Fragebogentypen kann bei Klaus Konrad (2010) nachgelesen werden (ebd., S. 42).
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den. Im Gegensatz zu den geschlossenen Fragen formulieren die Probanden bei den offenen
Fragen die Antworten selbst. Es wird auf einschrinkende Vorgaben verzichtet und somit
»eine freie Beantwortung®™ (Moser 2008, S. 98) ermdglicht. Bei den offenen Fragen konnen
die Lehrkrifte Veranderungsvorschliage und Kritikpunkte einbringen.

Die erhobenen Daten sind sowohl qualitativ als auch quantitativ auszuwerten. Die qualitati-
ven Antworten werden durch Kategorienbildung in Anlehnung’ an Mayring (2008) auf-
bereitet. Die Kategorien sind zum einen induktiv (anhand der Daten erstellte Kategorien)
und zum anderen deduktiv (vorher festgelegte Kategorien) gebildet worden (vgl. Mayring
2008, S. 74f.). Die quantitativen Daten werden ausgezihlt und mit Hilfe der deskriptiven
Statistik in Diagrammen dargestellt. Der t-Test ermoglicht es eine Aussage dariiber zu tref-
fen, ob sich zwei Gruppen in einem Merkmal signifikant unterscheiden oder ob deren Streu-
ung um das arithmetische Mittel rein zuféllig entstanden ist (Rasch u.a. 2009, S. 44). Einige
Fragen sind in beiden Bogen identisch formuliert, damit bei der Auswertung ein Vergleich
angestellt werden kann.

33 Beschreibung der Probanden und der Durchfiihrung der Forschung

Das Kollegium der Schule setzt sich aus 123 Lehrkriaften zusammen. Im Hinblick auf den
Beruf handelt es sich um eine homogene Gruppe. Allerdings sind die Probanden im Hin-
blick auf die Hospitationserfahrung eine heterogene Gruppe, da einige bereits Hospitations-
erfahrungen haben und andere nicht. In den grofen Pausen haben wir uns im Lehrerzimmer
vorgestellt und unser Forschungsvorhaben erklért. Die Lehrkréfte hatten die Moglichkeit,
uns kennenzulernen und ggf. Fragen zu stellen.

34 Darstellung der Ergebnisse

Von den 123 Lehrkriften der IGS Wilhelmshaven fiillten 54 einen Fragebogen aus. Daraus
ergibt sich eine Riicklaufquote von rund 44%3. Der Fragebogen A (Lehrkrifte mit Hospi-
tationserfahrung) wurde von 29 Lehrerlnnen ausgefiillt, der Fragebogen B (Lehrkréfte ohne
Hospitationserfahrung) wurde von 25 LehrerInnen bearbeitet. Die Ergebnisse zu den identi-
schen Fragen beider Fragebogen werden zusammenhdngend in Diagrammen dargestellt,
sofern sie unabhéngig von der Hospitationserfahrung sind.

3.4.1  Lehrkrdifte mit Hospitationserfahrung (Fragebogen A)

Bei der Frage ,, Wie oft haben Sie seit der Einfiihrung der kollegialen Hospitation den
Unterricht eines/r Kollegen/in besucht? konnten die Befragten aus fiinf Kategorien eine
wihlen (nie; 1-2 mal; 3-5 mal; 5-10 mal; > 10 mal). Die meisten Probanden (9) haben 5-10
mal den Unterricht eines Kollegen besucht.

Demgegeniiber gab bei der Frage: ,, Wie oft wurden Sie seit der Einfiihrung der kollegialen
Hospitation im eigenen Unterricht von einem/r Kollegen/in besucht? “ein grofler Teil der

7  Bei der Kategorienbildung werden die Schritte der Zusammenfassung und Explikation nicht vorgenommen,
da der Umfang des Datenmaterials diese Schritte nicht erforderlich macht. Somit wird keine vollstdndige
»Qualitative Inhaltsanalyse® nach Mayring (2008) vorgenommen.

8  Die erhobenen Daten spiegeln also nicht die gesamte Meinung des Kollegiums wider.
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Befragten® (11 von 28) an, bislang noch nicht im eigenen Unterricht von einem Kollegen
beobachtet worden zu sein. Fiinf Lehrkréfte haben mehr als 10 mal ihren Unterricht hospi-
tieren lassen.

Bei Frage 7 (,, Auf welche Art und Weise haben sich die Unterrichtsbesuche ergeben? ) sind
Mehrfachantworten méglich. Hauptsdchlich (16 Probanden) haben sich Hospitationsstunden
ergeben, wenn diese in den Stundenplan integriert werden konnten. Weniger ausschlaggebend
war der Grund, eine bestimmte Klasse oder einen bestimmten Lehrer zu beobachten (6).

Hospitationsanlass
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Buchstabe  Griinde fiir die Hospitation

Ich wurde gefragt.

Die Hospitationsstunde passte gut in meinen eigenen Stundenplan.
Aufgrund gegenseitiger Sympathie

Absprache zur gegenseitigen Hospitation mit einem/r Kollegen/in

Interesse an der Stunde

Interesse an einer bestimmten Unterrichtsmethode

Ich wollte eine bestimmte Klasse bei einem/r anderen Lehrer/in beobachten.

QTmmgoaw»

Abb. 1 Hospitationsanlass (Frage 7)

Die von 16 Lehrkriften bei ,,Sonstiges™ gemachten Angaben wurden kategorisiert. Anhand
der Kategorie ,,Projektbetreuung™ wird das Vorgehen der Kategorienbildung beispielhaft
aufgezeigt. Die Kategorie ,,Projektbetreuung (8 Nennungen) ist durch ,,gemeinsame Arbeit
an einem Schulprojekt definiert. Exemplarisch hierfiir steht ,,Mitarbeit in der Schiiler-
firma“. Auflerdem sind die Kategorien ,,Aus- und Weiterbildung® (5), ,,Kontingenterfiil-
lung® (2) sowie ,,Individuelle Forderung der Schiiler” (1) gebildet worden.

9  Ein Proband enthielt sich bei dieser Frage.
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Kategorien

Projektbetreu-
ung

Aus- und
Weiterbildung

Kontingent-
erfiillung

Individuelle

Forderung der
Schiiler

Tab. 1:

Kategoriendefinition

Gemeinsame Arbeit an einem
Schulprojekt.

Gezielte Beobachtung bei
Kollegen mit/durch Fach-
kompetenz (Fachlehrkrifte).

Ausgleich von Stunden-
defiziten.

Nutzung der Stunden fiir die
individuelle Forderung einzel-
ner Schiiler.

Ankerbeispiel

,,Mitarbeit in der Schiiler-
firma‘

~Referendar-Betreuung*

,,Ich muss mein Kontingent
erfiillen.

Interesse an Kleingruppen-
arbeit und individueller
Foérderung™

Kategorienbildung zur Antwortméglichkeit ,,Sonstiges*!? (Frage 7)

Absolute Hiufigkeit
(n=16)

8

1

Bei der Frage: ,, Wurden vor der Hospitation Absprachen mit der anderen Lehrkraft getrof-
fen? “ ergibt sich, dass in 24 Fillen Absprachen getroffen wurden und in sieben Fillen nicht.
Hierbei ist zu beachten, dass einige Lehrkriafte sowohl ,ja“ als auch ,,nein“ angekreuzt
haben. Dies geht darauf zuriick, dass einige Lehrkréfte mehr als ein Mal hospitiert haben;
somit besteht die Moglichkeit, dass sie bei einigen Hospitationen Absprachen getroffen
haben und bei anderen nicht. Insgesamt wurde 33 Mal angegeben, dass Absprachen getrof-
fen wurden. Diese Angaben lassen sich folgenden Kategorien zuordnen: ,,Gezielte Be-
obachtung® (9), ,,Aspekte des Teamteachings® (8), ,,Methodik* (8), ,,Inhalte (4), ,,Material-
beschaffung® (2) und ,,Ziele* (2).

Kategorien

Gezielte
Beobachtung

Aspekte des
Teamteachings

Methodik

Inhalte

Materialbe-
schaffung

Ziele

Tab. 2:

Kategoriendefinition

Vereinbarte Beobachtungs-
schwerpunkte wahrend der
Hospitationsstunde.

Art und Weise der Zusammen-
arbeit und Fragen der Arbeits-
teilung.

Methodische Zugénge, die in
der Stunde angewendet wer-
den.

Auswabhl der Unterrichtsinhalte

Einholung von Informationen
iiber das verwendete Material
und Absprachen iiber deren
Besorgung.

Festlegung von Lernzielen

10 ,,Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2008).

AnkKkerbeispiel

,Beobachtung der Lehrer-
Schiiler-Interaktion‘

,Wer betreut welche
Schiiler?

,»Welche Methoden werden
angewendet?

,»Was wird gelehrt?*

,,Materialkunde/ Material
besorgen*

,,Welche Ziele sollen erreicht
werden?*

Absolute Haufigkeit
(n=33)

9

2

Kategorienbildung zur Antwortmdglichkeit: ,,Ja, es wurden Absprachen getroffen (Frage 8)
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Die Antwortmoglichkeit ,,Nein, es wurden keine Absprachen getroffen haben sieben Pro-
banden angekreuzt, wobei sie dafiir folgende Griinde angaben: ,,Generelles Interesse am
normalen Unterricht* (4), ,,Routine* (3) und ,,Ausgleich von Stundendefiziten® (2).

Die Frage 9: ,, Welchen persénlichen Nutzen bietet Ihrer Meinung nach die kollegiale Hos-
pitation?“ wurde offen gestellt, die Antworten wurden qualitativ ausgewertet. Aus den
Aussagen der Lehrkrifte lassen sich folgende Kategorien bilden: ,,Inspiration fiir den eige-
nen Unterricht (19), ,,Reflexionshilfe” (16), ,,Aspekte des Teamteachings* (12), ,,Aus-
tausch iiber Unterricht* (6), ,,Gezielte Beobachtungsmdglichkeit” (4) und ,,Steigerung von
Unterrichtsqualitit® (4).

Kategorien Kategoriendefinition Ankerbeispiel Absolute Hiufigkeit
(n=61)
Inspiration fiir  Ideen und Erweiterungen des .Erweiterung des Methoden- 19
den eigenen eigenen Unterrichts, insbeson- repertoires®
Unterricht dere hinsichtlich der Methoden.
Reflexionshilfe Reflexion tiber den eigenen Reflexion des eigenen Lehr- 16
Unterricht und Hilfesuche bei verhaltens*
Kollegen.
Aspekte des Gegenseitige Entlastung im ,,Gezielte Forderung einzel- 12
Teamteach- Unterricht und individuelle ner Schiilerlnnen‘
ings Forderung von SchiilerInnen.
Austausch itber  Gespriche iiber den Unterricht, ,,Austausch iiber Schief- 6
Unterricht insbesondere iiber Probleme. gelaufenes®
Gezielte Be- Beobachtung von Unterricht ,.Bessere Beobachtung der 4
obachtungs- und einzelnen SchiilerInnen. SchiilerInnen*
moglichkeit
Steigerung von  Optimierung von Unterricht .Besserer Unterricht (mit 4
Unterrichts- Vorbereitung)“
qualitiit
Tab. 3: Kategorienbildung zum personlichen Nutzen durch die kollegiale Hospitation (Frage 9)

Auf die Frage hinsichtlich der mit kollegialer Hospitation verbundenen Probleme wurden
,Kollision mit dem Stundenplan® (9), ,,Vertrauensprobleme® (6), ,,Mehrbelastung™ (6) und
,,Zeitknappheit fiir Absprachen® (5) genannt.

3.4.2  Lehrkrifte ohne Hospitationserfahrung (Fragebogen B)

Dass die Hospitation bisher nicht genutzt wurde bzw. zustande kam, hat nach Auskunft der
Probanden organisatorische (12) und zeitliche (10) Griinde. Die Antworten zu Frage 6
(,, Welche Anspriiche stellen Sie an eine/n hospitierende/n Kollegen/in?“) und Frage 7
(,, Welchen Anspriichen mdochten Sie gerecht werden, wenn Sie selbst den Unterricht eines/r
Kollegen/in hospitieren? ‘) wurden kategorisiert. Es stellt sich heraus, dass die Anspriiche
an sich selbst und die an die hospitierenden Kollegen identisch sind.

Es handelt sich um ,konstruktive Reflexionshilfe”, , Hilfe/Unterstiitzung®, ,,Aspekte des
Teamteachings®, ,,Lehrerpersonlichkeit und ,,Fachkompetenz“. Die Kategorie ,,konstruk-
tive Reflexionshilfe® ist mit 29 Nennungen der meistgenannte Anspruch an einen hospitie-
renden Kollegen und an sich selbst.

50



Kategorien Kategoriendefinition Ankerbeispiel Absolute Hiufigkeit

(n=71)

Konstruktive Reflexion, die dabei hilft, den ,.konstruktive Kritik* 29 von 71
Reflexionshilfe  eigenen Unterricht zu verbes-

sern.
Hilfe und Hilfe und Unterstiitzungen fiir aktive Unterstiitzung" 15von 71
Unterstiitzung den eigenen Unterricht: Bespre-

chungen, Auflockerungen.
Aspekte des Gemeinsame Planung und ,,Chance des Unterrichts mit 11 von 71
Teamteach- Durchfithrung des Unterrichts.  zwei Lehrern nutzen*
ings
Personlich- Abhingigkeit der Hospitation ,,Loyalitét® 15 von 71
keitsmerkmale  von der Beziehung und der
der Lehrperson  Personlichkeit der Lehrkrifte.
Fachkom- Fachkompetenz fiir den eige- ~Fachkompetenz* 1von 71

petenz nen Unterricht erhohen.

Tab. 4: Ankerbeispiel zu den qualitativ gebildeten Kategorien

Eine weitere Frage zielte darauf ab, inwiefern sich die Lehrkrifte von der kollegialen Hospi-
tation neue Erkenntnisse erhoffen. Von der Hospitation erhoffen sich 21 von 25 Respon-
denten neue Erkenntnisse!!. Als Begriindung konnten ,,Professionalisierung*, ,,Methoden-
kompetenz®, ,,Didaktische Kompetenz*, ,,Classroom-Management®, ,,Lehrerpersonlichkeit™
und ,,Sonstiges* gewihlt werden. Die meistgenannte Antwort war ,,Methodenkompetenz®,
gefolgt von ,,Professionalisierung® und ,,Classroom- Management®.

Erhoffte Erkenntnisse durch die Hospitation

B Methodenkompetenz
H Professionalisierung

B Classroom-Managemen
B Didaktische Kompetenz
B Lehrerpersonlichkeit

I Sonstiges

Abb. 2 Welche Erkenntnisse durch die Hospitation erhofft werden

Die Ergebnisse zu Frage 9 (,,Verbinden Sie mit der kollegialen Hospitation eine Mehrbe-
lastung im Hinblick auf ihre eigene Unterrichtsvorbereitung?“) zeigen, dass ca. die Hilfte
der Lehrkréfte mit der Hospitation eine Mehrbelastung verbindet.

11 Die Fragebdgen wurden ausgeklammert, bei denen die Befragten angaben, sich keine neuen Erkenntnisse von
der kollegialen Hospitation zu erhoffen.
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SchlieBlich ging es um die Frage, ob es im Kollegium einen Austausch iiber das kollegiale
Hospitieren gibt. Dabei wurde auch nach der Art des Austausches gefragt, der entweder
,»positiv, | neutral” oder ,,negativ* sein konnte. 12 von 25 Personen haben angegeben, dass
ein Austausch stattgefunden hat, fiir acht Personen war der Austausch positiv und fiir vier
neutral, niemand hat einen negativen Austausch erlebt.

3.4.3  Gemeinsame Betrachtung

Die Frage 4 befasste sich mit dem Informationsstand zur kollegialen Hospitation. Der
GroBteil der Lehrkrifte (22 von 28 Lehrkriften!2), der bereits Erfahrungen mit dem kolle-
gialen Hospitieren gesammelt hat, fiihlt sich ,,sehr gut® bis ,,gut” informiert. Bei den Lehr-
kraften ohne Hospitationserfahrung zeigt sich, dass sich 14 Personen ,,sehr gut bis ,,gut”
und 11 Personen sich ,,schlecht* bis ,,sehr schlecht” informiert fithlen.

Die Befragten sollten sich bei Frage 11 zu vorgegebenen Aussagen positionieren (,,stimme
voll zu“, ,,stimme eher zu®, ,,stimme eher nicht zu“ und ,,stimme gar nicht zu*). Um tiiber die
Mittelwertdifferenzen entscheiden zu kdnnen, wurde der t-Test mit einem 5%-Signifikanz-
niveau durchgefiihrt (vgl. Rasch u.a. 2009, S. 57). Unter Annahme einer Nullhypothese
kann ermittelt werden, ob zwei Gruppen sich systematisch in ihren Mittelwerten unterschei-
den oder ob die Abweichungen zufillig sind. Die Ergebnisse des t-Tests zeigen, dass die
Items unabhédngig von der Hospitationserfahrung der Lehrkréfte sind. Daraus folgt, dass die
Streuung um das arithmetische Mittel in den beiden Gruppen mit hoher Wahrscheinlichkeit
auf Zufall beruht. Aufgrund dessen konnen die relevanten Items gemeinsam betrachtet wer-
den. Folgende Aussagen lassen sich aus der gemeinsamen Betrachtung der Fragebdgen A
und B ableiten.

Die befragten Lehrkrifte stimmen eher zu,

— ...dass kollegiale Hospitation Unterricht verbessert.

— ...dass kollegiale Hospitation zu mehr Professionalitit fiihrt.

— ...dass kollegiale Hospitation den Zusammenhalt im Kollegium stérkt.

— ...sich liber konstruktive Kritik von Kollegen zu freuen.

— ...bereit zu sein, mehr Arbeitsaufwand fiir eine gelingende Hospitation zu betreiben.
— ...sorgfidltiger zu planen, wenn ihr Unterricht hospitiert wird.

Sie stimmen eher nicht zu, ...

— ...dass kollegiale Hospitation keinen erkennbaren Nutzen hat.

— ...dass kollegiale Hospitation eine Mehrbelastung ist.

— ...Hemmungen davor zu haben, den eigenen Unterricht hospitieren zu lassen.

— ...Angst davor zu haben, im Zuge der kollegialen Hospitation kritisiert zu werden.
— ...Hemmungen zu haben, den Unterricht eines Kollegen zu kritisieren.

12 Da ein Proband sein Kreuz zwischen zwei Items gesetzt hat, wird dieser bei der Frage 4 nicht beriicksichtigt.
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3.5 Interpretation der Ergebnisse

Fragebogen A

Hinsichtlich der Ergebnisse zu den Fragen 5 und 6 lasst sich Folgendes vermuten: Anhand
der Anzahl der durchgefiihrten Hospitationen ist zu erkennen, dass die Mehrzahl der Lehr-
krifte bevorzugt bei Kollegen hospitieren mdochte, als sich selbst beobachten zu lassen.
Mogliche Griinde hierfiir konnten die angefiihrten Traumata aus der Referendariatszeit sein.

Ein maBgeblicher Faktor fiir das Zustandekommen einer Hospitation scheint die Tatsache zu
sein, ob sich eine Stunde in den eigenen Stundenplan integrieren ldsst oder nicht. Entspre-
chend gaben die meisten Lehrkréfte ohne Hospitationserfahrung (Fragebogen B) organisato-
rische und zeitliche Griinde als Ursache fiir das Nicht-Zustandekommen einer Hospitation
an. Demzufolge scheint es sinnvoll zu sein, bei der Stundenplanerstellung darauf zu achten,
dass allen Lehrkriaften im Laufe des Schulvormittages Freistunden eingerdumt werden,
sodass in diesen Zeiten kollegiale Hospitationen stattfinden konnen.

Ein entscheidender Aspekt, wie sich Hospitationsstunden ergeben haben, scheint unseren
Daten nach die Sympathie zum jeweiligen Kollegen zu sein. Einige Lehrkréfte fiihren sogar
Angste und Bedenken an, von anderen beobachtet zu werden. Kollegiales Vertrauen scheint
in Ubereinstimmung mit den Befunden von Claus Buhren (2011) auch an der IGS Wil-
helmshaven eine wesentliche Rolle bei der Hospitation zu spielen. Hingegen scheint der
vermutete Mehraufwand einer systematischen kollegialen Hospitation in den Augen der
meisten befragten LehrerInnen einer solchen nicht im Wege zu stehen.

Anhand der Daten des Fragebogens A lésst sich ablesen, dass die Hospitationszeit nicht im
eigentlich intendierten Sinn, sondern anders als gewiinscht genutzt wird. Hierzu z&hlt insbe-
sondere die Projektbetreuung, aber auch die individuelle Forderung von einzelnen Schiile-
rInnen. Auflerdem wird deutlich, dass die LehrerInnen sich in einigen Bereichen Unterstiit-
zung von Kollegen wiinschen und hierfiir teilweise zusétzliche Zeit bendtigen . Die Daten
zu Frage 8 weisen in eine dhnliche Richtung, da hier einige Lehrkréfte vor den Hospitations-
stunden Absprachen beziiglich eines Teamteachings getroffen haben. Weiterhin zeigt sich,
dass manche LehrerInnen gezielt Riickmeldung zur Methodik oder zum Schiiler- bzw. Leh-
rerverhalten gegeben oder bekommen haben.

Die wechselseitige Unterrichtshospitation kann zur Weiterentwicklung beruflicher Qualifi-
kation von LehrerInnen fithren: Nach dem Orientierungsrahmen Schulqualitt ist eine ,,sys-
tematische Personalentwicklung [...] von zentraler Bedeutung fiir Erfolg und Wirksamkeit
der Schule* (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2006, S. 22).

In diese Richtung weisen, bis auf wenige Ausnahmen, die Aspekte des Nutzens kollegialer
Hospitation, da die Befragten vor allem die persénliche Bereicherung in verschiedenen
Bereichen betonen (Frage 9). Auffillig ist, dass fast alle genannten Aspekte die Reflexion
des eigenen Handelns voraussetzen.

Fragebogen B

Auffillig ist, dass der Informationsstand in einem engen Zusammenhang zu der erwarteten
Mehrbelastung steht. Fast die Hélfte der Befragten (12 von 25) sehen die zusétzliche Vorbe-
reitung und die damit verbundene Arbeit als Mehrbelastung an.
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Diejenigen, die sich gut informiert fithlen, verbinden mit dem Hospitieren keine Mehrbe-
lastung. Somit wird sie wahrscheinlich wegen des schlechten Informationsstandes erwartet.
Vermutlich konnte eine Begriffsklarung ,kollegialer Hospitation* das Gefiihl einer Belas-
tung bei den Lehrkréften reduzieren.

Als Ursache fiir die Nichtnutzung der kollegialen Hospitation spielen vor allem die Rah-

menbedingungen!3 eine Rolle. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Resultaten von Claus
Buhren (2010).

Auf die Frage nach den Erwartungen und Anspriichen an andere Kollegen und an sich selbst
beziiglich der kollegialen Hospitation duBlerten die befragten Lehrerlnnen, dass nicht das
mogliche Scheitern oder ein Misserfolg des beobachteten Lehrers im Vordergrund stiinde.
Es stellte sich ndmlich heraus, dass den Lehrkréften eine konstruktive Kritik wichtig ist.

Die Kategorie ,,Hilfe und Unterstiitzung™ kann als Mischung der zwei Kategorien14 ,,Kon-
struktive Reflexionshilfe” und ,,Aspekte des Teamteachings® verstanden werden. Diese
Kategorie unterstreicht sowohl das Unterrichten zu zweit, als auch das Aufzeigen von Re-
flexionsmdglichkeiten und Verbesserungen seitens der hospitierenden Person. Durch die
konstruktive Kritik kann die beobachtete Lehrperson ihren Unterricht verbessern. Auflerdem
kann die Kooperation und Zusammenarbeit im Kollegium gestérkt werden.

Frage 8 bezog sich auf die Hoffnung nach neuen Erkenntnissen durch die Hospitation fiir
den Unterricht: Im Einzelnen geht es um mehr Methodenkompetenz, um Professionalisie-
rung und Classroom-Management. Die Hospitation wird somit als Hilfe fiir den eigenen
Unterricht gesehen, dessen Qualitdt dadurch verbessert werden kann. Externe Beobachter
konnen ein wichtiger Bestandteil der Unterrichtsverbesserung sein, aber nur dann, wenn
sinnvolle Aufgaben bzw. Beobachtungsabsichten verfolgt werden.

Des Weiteren lassen sich bei den Fragen 6 und 7 des Fragebogens B Zusammenhénge mit
der Frage 9 aus Fragebogen A herstellen. In Fragebogen B sprechen wir von den Ansprii-
chen an die Hospitation (Wiinsche) und in Fragebogen A vom Nutzen der Hospitation
(Realitdt): Sowohl bei den Anspriichen als auch beim Nutzen kommt der Aspekt des
Teamteachings zum Tragen. Die Kategorien ,,Inspiration fiir den eigenen Unterricht® und
,Reflexionshilfe“ (Frage 9) weisen Ahnlichkeit zur Kategorie ,konstruktive Reflexion®
(Frage 6 und 7) auf. Das Wort ,,konstruktiv* beinhaltet den Wunsch nach neuen Ideen fiir
den eigenen Unterricht. Insgesamt zeigt sich, dass die Anspriiche eng mit dem Nutzen ver-
bunden sind. Eine wichtige Kategorie beim Nutzen ist die ,,gezielte Beobachtung®. Dieser
Aspekt wird von den Lehrkriften ohne Hospitationserfahrungen nicht aufgegriffen, da sie
diesen Punkt vielleicht nicht als wichtig erachten oder gar keine Verbindung von Hospita-
tion und Beobachtung sehen.

Auflerdem weisen Frage 9 des Fragebogens A und Frage 8 des Fragebogens B mogliche
Zusammenhinge auf: Die Kategorien ,Methodenkompetenz®, ,,Didaktische Kompetenz*
und ,,Professionalisierung* beziiglich der erhofften Erkenntnisse (vgl. Frage 8) lassen sich
mit den Kategorien ,,Inspiration fiir den eigenen Unterricht®, ,,Steigerung der Unterrichts-
qualitit” und ,,Reflexionshilfe” aus Frage 9 in Zusammenhang bringen. Unter Inspiration

13 Unter Rahmenbedingungen fassen wir zeitliche und organisatorische Griinde, wie z. B. die Vereinbarkeit der
Hospitationsstunden mit dem eigenen Stundenplan.

14 Einige Aussagen der Probanden konnten weder der einen noch der anderen Kategorie konkret zugeordnet
werden. Aufgrund dessen wurde die Kategorie ,,Hilfe und Unterstiitzung* gebildet.
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lassen sich gewiinschte Impulse aus kollegialen Beobachtungen zu Unterrichtsmethoden
oder bestimmten Vorgehensweisen fassen, um guten Unterricht zu erreichen.

Aus der gemeinsamen Betrachtung der Ergebnisse zu Frage 11 geht hervor, dass die Leh-
rerlnnen gegeniiber der kollegialen Hospitation prinzipiell aufgeschlossen sind. Sie sehen
die meisten der in der einschligigen Literatur aufgefiihrten Vorteile und sind sich des
potentiellen Nutzens kollegialer Hospitationen bewusst. Allerdings ist nicht auszuschlieBen,
dass dieses ,Bewusst-Sein® erst durch die Forschung zustande kam, da empirische For-
schung immer auch ein Eingriff in soziale Situationen ist. Altrichter und Posch (2007) spre-
chen in diesem Zusammenhang vom ,reaktiven* Charakter vieler Untersuchungen (vgl.
Altrichter & Posch 2007, S.121).

Wir formulieren als Zwischenfazit: Insgesamt kann der Wunsch nach Teamteaching bzw.
Projektbetreuung herausgestellt werden, welche in beiden Fragebdgen oft genannt werden.
Fiir eine erfolgreiche Implementation in den Schulalltag ist es bedeutsam, dass der Nutzen
der Hospitation dem gesamten Kollegium bewusst gemacht wird. Dafiir ist es unserer
Ansicht nach bedeutsam, dass hierfiir ein Setting hergestellt wird, in dem sich die LehrerIn-
nen erfahrungsoffen und vorurteilsfrei auf die neue Situation einlassen kénnen. Nach Johan-
nes Bastian und Otto Seydel (2010) kann die Einrichtung von Riumen und Zeitfenstern,
sowie die Einfiihrung eines verbindlichen Regelwerks fiir Hospitationsbesprechungen hel-
fen, die kollegiale Hospitation systematisch und transparent zu etablieren.

In Bezug auf die Forschungsfrage lasst sich Folgendes festhalten:

1. Die kollegiale Hospitation wird im Kollegium iiberwiegend nicht als Mehrbelastung
betrachtet, sondern die LehrerInnen scheinen tiberwiegend bereit zu sein, mehr Arbeits-
aufwand fiir eine gelingende Hospitation zu betreiben, bspw. indem sie den Unterricht
sorgfaltiger planen.

2. Unterstiitzung durch andere Kollegen wird von den befragten Lehrkraften ausdriick-
lich gewiinscht. Teamteaching und Projektbetreuung stellen in ihren Augen eine Form
des kollegialen Hospitierens dar, von der eine Auswirkung auf den schulischen Berufs-
alltag erwartet wird.

3. Damit kollegiale Hospitation gelingen kann, ist es notwendig, die schulischen Rahmen-
bedingungen anzupassen, hierzu zahlt bspw. die Stundenplangestaltung.

4. Eine Verschlechterung des Klimas im Kollegium wird nicht erwartet. Vielmehr wird
durch das Hospitieren der Zusammenhalt im Kollegium gestérkt.

5. Die kollegiale Hospitation fiihrt nach Ansicht der Lehrerlnnen zu einer beruflichen
Professionalisierung, konstruktive Kritik von Kollegen ist erwiinscht. Die Lehrkrifte
haben keine Angst davor, konstruktive Kritik zu dulern und zu erhalten.

6. Obwohl die meisten Lehrkréfte es bevorzugen, Unterricht selbst zu hospitieren, anstatt
einen Kollegen hospitieren zu lassen, scheinen Hemmungen vor dem ,Hospitiertwer-
den‘ nicht ausschlaggebend fiir das Nicht-Zustandekommen einer kollegialen Hospita-
tion zu sein.

7. Kollegiale Hospitation hat in den Augen des Kollegiums einen erkennbaren Nutzen
und trigt dariiber hinaus zur Verbesserung des Unterrichts und somit zur Schulent-
wicklung bei.
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3.6 Ausblick

Unsere Forschung zeigt, dass das Stunden- bzw. Minutendefizit zum groBien Teil nicht im Sinne
des eingefiihrten Hospitationssystems genutzt wird. Daraus schlieen wir, dass es verschiedene
Auffassungen von ,,Hospitation im Kollegium der IGS Wilhelmshaven gibt. Allerdings konnte
nicht eindeutig festgestellt werden, ob die anderweitige Nutzung an einem uneinheitlichen Ver-
sténdnis liegt oder andere Griinde hat.

Es scheint notwendig zu sein, mit dem gesamten Kollegium iiber diese Thematik zu sprechen
und genau festzulegen, wofiir das Stundendefizit genutzt werden darf und sollte. Die von der
Steuergruppe wahrgenommene Unsicherheit hinsichtlich der Umsetzung der kollegialen Hospi-
tation wird durch unsere Ergebnisse bestitigt. Dies legt nahe, iiber eine Erweiterung bzw. Modi-
fikation des Vorhabens ,kollegiale Hospitation™ nachzudenken. Die Ergebnisse sprechen dafiir,
das Prinzip der kollegialen Hospitation an der IGS Wilhelmshaven zu iiberarbeiten und den
Lehrkréften eine Wahlmoglichkeit beziiglich der Nutzung ihrer Zeit einzurichten. Danach
konnten die auszugleichenden Minuten nicht nur fiir Hospitationen genutzt, sondern auch nach
Belieben fiir Teamteaching, Projektbetreuung oder individuelle Férderung von Schiilerinnen
verwendet werden. Eine solche Wahlfreiheit kann dem von der Steuergruppe wahrgenommenen,
aber durch unsere Forschung nicht bestitigten Unmut entgegenwirken. Zudem liele sich der
durch gegenseitige Unterrichtsbesuche erhoffte offene Austausch durch eine Erweiterung des
Konzeptes der kollegialen Hospitation in Form einer engen Zusammenarbeit im Team verstér-
ken. Anregungen und Ideen, welche die Lehrerlnnen durch das Hospitieren erhalten kénnen,
lassen sich auch durch den gemeinsamen Austausch {iber die Planung bzw. Betreuung eines
Projekts erzielen.

Schule umfasst mehr als nur das Unterrichten und dessen Vorbereitung, unter anderem die
Reflexion des Unterrichts. Nur der Austausch mit anderen und die Annahme konstruktiver Kritik
konnen dazu beitragen, einen Lernzuwachs beziiglich eigener Féhigkeiten und Kompetenzen zu
erhalten. Die Grundlage dafiir ist ein vertrauensvoller Umgang im Kollegium.
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4 Mit welchen Anforderungen sehen sich die am FIT-Projekt
beteiligten LehrerInnen konfrontiert?

Abstract

The students, at the IGS Delmenhorst, are having, since a few years, personal work plans.
These plans should promote individual learning. A school intern evaluation showed that
these plans are not very effective. The students consider them as a collection of unrelated
working tasks. For this reason the IGS Delmenhorst developed a project of interdisciplinary
classwork (the FIT-Project). The FIT-Project is differently accepted by the teachers. The
research deals with the different requirements of the FIT-Project and the possibilities and
boarders of the project.

Zusammenfassung

Die Schiilerlnnen der IGS Delmenhorst arbeiten seit einigen Jahren mit Arbeitsplanen, wel-
che individuelles Lernen fordern sollen. Eine schulinterne Evaluation hat gezeigt, dass die
Arbeitsplane wenig effektiv sind, da die SchiilerInnen sie als eine nicht zusammenhingende
Sammlung von Aufgaben ansehen. Aus diesem Grund ist an der IGS Delmenhorst ein Kon-
zept zum fécheriibergreifenden Lernen entwickelt worden (FIT-Projekf), welches unter-
schiedlich gut angenommen wurde. Die Untersuchung beschéftigt sich mit den Anforderun-
gen an die Lehrkrédfte im Rahmen des FIT-Projektes und den damit verbundenen Moglich-
keiten und Grenzen.

4.1 Schulisches Umfeld

Wir haben uns mit dem FIT-Konzept der IGS Delmenhorst auseinandergesetzt. ,,FIT* ist
eine Abkiirzung fiir fécheriibergreifend, individualisiert und themenorientiert. Das FIT-
Konzept wurde an der Schule 2009/10 eingefiihrt und zeichnet sich dadurch aus, dass unter
einem Oberthema (Jahrgang 5 z.B.: ,,Denken in MaBien und GréBen”; ,,Menschen leben mit
Tieren®) die Inhalte verschiedener Facher zusammengefiihrt und in Form von Gruppen- und
Portfolioarbeit erarbeitet werden. Die SchiilerInnen sollen ihren eigenen Lernstand kennen
und einschiitzen sowie ,,ihre Arbeit selbststéindig planen und umsetzen®.! Das FIT-Konzept

1 http://www.igs-delmenhorst.de/index.php?option=com_content&view=article&id=56&Itemid=91
(24.11.2011)
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wurde von einer Arbeitsgruppe erarbeitet, durch den Schulvorstand verbindlich beschlossen
und wird, von Jahrgang 5 ausgehend, auch in den hdheren Jahrgéingen umgesetzt werden.

Der Ansto8 zur Entwicklung des FIT-Modells kam durch die Evaluation der Arbeitsplan-
Arbeit zustande, welche von verschiedenen Arbeitsgruppen iiber Jahre hinweg mehr oder
weniger intensiv betrieben wurde. Dabei stellte sich immer deutlicher heraus, dass wesentli-
che Ziele des Arbeitsplan-Unterrichts — Lernen in Zusammenhéngen und zunehmende
Selbststiandigkeit der Schiilerlnnen — nicht erreichbar waren. Beobachtbar war stattdessen,
dass sich fiir die SchiilerInnen in den hoheren Klassenstufen der Arbeitsplan als bloe Anei-
nanderreihung von Einzelaufgaben darstellte, die es mit moglichst wenig Aufwand ,,abzu-
haken“ galt. Die Evaluationsgruppe fiihrte dies schlieBlich auf die offensichtlich bestehende
Diskrepanz zwischen relativ konventionell organisiertem, lehrerzentriertem Fachunterricht
auf der einen und dem Postulat des selbstregulierten Arbeitsplan-Unterrichts auf der anderen
Seite zuriick. Die Schlussfolgerung: Der Unterricht muss insgesamt gedffnet werden

— in Richtung einer facheriibergreifenden Themenorientierung, die mehr Sinnstiftung und
den Interessen der SchiilerInnen bessere Ankniipfungspunkte bietet,

— sowie in Richtung einer Individualisierung der Lernwege, die der Heterogenitit der
SchiilerInnen besser gerecht wird.

Wichtige Anregungen bekamen die Beteiligten durch Besuche/ Hospitationen in Schulen,
die mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet worden sind:

—  Max Brauer Schule Hamburg: Kompetenzorientierung, Lernbiiros, Werkstitten

—  Montessori-Schule Potsdam: Lernumgebung, nicht-kognitive Zugénge

— IGS Franzsches Feld Braunschweig: Differenzierungsmodelle, Lehrer-Kooperation,
Doppelbesetzung.

AuBerdem waren folgende FortbildungsmaBBnahmen, an denen einzelne Kolleglnnen bzw.
das Jahrgangs-Team teilgenommen haben, wichtig fiir die Entwicklung des FIT-Modells:

,»Umgang mit Heterogenitit (Pddagogische Werkstatt der Akademie des Deutschen
Schulpreises)
,Lernstrategien von SchiilerInnen® (Universitit Oldenburg)

— ,,Portfolio-Arbeit* (LIS Bremen)

Die konkrete Vorbereitungsarbeit wurde dann hauptsidchlich vom Team des damaligen 5.
Jahrgangs sowie einigen interessierten Kolleglnnen getragen.

4.2 Aktueller Forschungsstand
4.2.1  Fdcheriibergreifender Unterricht

Bei unserer Forschung geht es um die Wirksamkeit und um die Mdglichkeiten und Grenzen
des FIT-Unterrichts. Hierbei ist zwischen den Erfahrungen der SchiilerInnen und der Lehr-
kréfte zu unterscheiden. Es gibt vergleichsweise wenige Studien zum facheriibergreifenden
Unterricht. Im Folgenden werden einige Ergebnisse von Studien vorgestellt, welche sich mit
den FEinschitzungen von Schiilerlnnen sowie von Lehrpersonen beschéftigt haben. Da
unsere Forschung die Sichtweisen der LehrerInnen thematisiert, wird der Fokus auf Studien
zum Lehrpersonal gelegt. Zu Beginn wird gleichwohl kurz eine Studie zur Schiilersicht
dargestellt, um einen Gesamtiiberblick zu bieten. Stiibig, Bosse und Ludwig flihrten 2002
mit SchiilerInnen an ,,[...] sechs Schulen (drei Gymnasien, zwei Gesamtschulen, eine Ober-
stufenschule) in Nordhessen in Leitfadeninterviews plus Kurzfragebogen [...] eine retro-
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spektive Erfassung des erlebten Unterrichts [durch]*.2 Sie stellten fest, dass der ficheriiber-
greifende Unterricht durchaus positive Konsequenzen fiir die SchiilerInnen aufweist. So
gaben diese an, , dass sie anders lernen, nimlich intensiver, thematisch umfassender und
dabei starker auf Vorkenntnisse zuriickgreifen, die an anderen Stellen des Lernprozesses
erworben wurden“3. AuBerdem wurde positiv angegeben, dass sie nun iiber ein ,.[...] groBe-
res ,, Tiefen-“ oder ,,Hintergrundwissen [...]*4 verfiigen wiirden. Inwieweit lernschwichere
Schiilerlnnen mit dem inhaltlich und methodisch komplexeren Unterrichtskonzept arbeiten
konnen, wird aus der Studie nicht ersichtlich. Hervorzuheben ist jedoch, dass fiir alle Betei-
ligten eine ,Einsozialisation‘, d.h. ein Einfiihren in die Regeln und Routinen der neuen
Unterrichtsform, notwendig ist.?

Beziiglich der Lehrerperspektive fiihrten Stiibig, Ludwig und Bosse 2008 eine Studie zum
facheriibergreifenden Unterricht durch. Bei der Umsetzung des facheriibergreifenden Unter-
richts entstanden laut befragten Lehrpersonen Probleme , ,durch einen hohen zeitlichen
Vorbereitungsaufwand (14%), mangelnde Teamfédhigkeit und Innovationsbereitschaft der
Kolleginnen und Kollegen (11%) sowie fehlende Unterrichtszeit [...]o“. Positiv bewerteten
sie allerdings den Lernerfolg der Schiilerlnnen durch den facheriibergreifenden Unterricht.
Diese weisen ,,eine hohere Lernmotivation und gesteigerte Kreativitét [...] sowie bessere
Leistungsergebnisse [...]*7 auf. Des Weiteren giibe es einen gesteigerten Zuwachs an ,iiber-
fachlichen® Kompetenzen im Vergleich zum Fachunterricht.3 Auch Qualifikationen wie
»Erwerb komplexer Problemlosestrategien sowie Multiperspektivitit bzw. Perspektiven-
wechsel*? konnen im fécheriibergreifenden Modell besser als im Fachunterricht erworben
werden.

Eine weitere qualitativ-explorative Interview-Studie zum fécheriibergreifenden Unterricht
fiihrte Uwe Maier 2006 mit HauptschullehrerInnen durch. Hier wurde deutlich, dass fécher-
iibergreifender Unterricht haufig als Projekt- oder Gruppenunterricht gestaltet und selten
benotet wird. Der Féachertibergriff sei nur dann erfolgreich, wenn ein gemeinsames Produkt
am Ende des Unterrichts stehe. Beziiglich der Zusammenarbeit der Lehrkrifte wurde her-
ausgearbeitet, dass ,, Kooperationen unter den Lehrkriften [...] sich meist auf Absprachen
iiber Themen und Inhalte im Vorfeld des Unterrichts [beschrinken]“.10

In einer Folgestudie von Maier, Rauin und Kraft (2007) wurde untersucht, wie Lehrperso-
nen Facherverbiinde fiir allgemeinbildende Schulen beurteilen. Das Ergebnis: eine moderat
positive Beurteilung durch die Lehrkrifte.!! Akzeptanz und Reformbereitschaft sind allge-
mein bei Haupt- und Realschullehrerlnnen hoher als bei Gymnasiallehrerlnnen. Die Fest-
stellung, dass der Facheriibergriff von den Lehrpersonen mit der Zeit kritischer gesehen
wird, zeigt, dass Schwachstellen durch zunehmende Erfahrung seitens der Lehrkrifte aufge-
deckt werden.!2 Negativ wird z.B. bewertet, dass leistungsschwiicheren Schiilerlnnen die

2 Artmann, M., Herzmann, P., Rabenstein, K. (Hg.) Vom Zusammenspiel der Facher beim Lernen. Miinchen.
2011 Prolog Verlag.

3 Ebd.: 28.

4 Ebd.: 29.

5 Vgl ebd.

6  Ebd.: 33.

7  Ebd.

8 Vgl ebd.

9  Ebd.: 34.

10 Ebd.

11 Vgl. Maier et al. 2007: 326.

12 Vgl. ebd.: 327.
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Chance genommen wird, sich in ihren ,Lieblingsfachern‘ zu beweisen, da diese nun z.T. mit
anderen Fichern kombiniert seien.!3 Allgemein ist festzuhalten, ,,[...] dass Lehrkrifte mit
einer optimistischen Einstellung zu ihrer beruflichen Tatigkeit und einer extrovertierten

Personlichkeit schulformunabhéingig die Ficherverbiinde generell positiver bewerten®.14

Insgesamt geben die Studien ein Bild iiber facheriibergreifenden Unterricht in der Sekundar-
stufe I und II, welcher aufgrund von Bildungsplidnen oder unterschiedlichen Schulformen
variiert. AuBlerdem werden institutionelle und organisatorische Grenzen aus Sicht der Lehr-
personen deutlich.!5 Da ficheriibergreifender Unterricht nicht nur iiberfachliche Lernergeb-
nisse, sondern auch selbststindiges Arbeiten fordert, wird diese offene Form des Unterrichts
grundsitzlich akzeptiert.

4.2.2  Offenes Lernen

Das Konzept des offenen Unterrichts ist auf verschiedenen Ebenen angesiedelt. Im Folgen-
den sollen zwei Begriffsbestimmungen vorgestellt werden. Wulf Wallrabenstein definiert
offenen Unterricht als ,,Sammelbegriff fiir unterschiedliche Reformansétze in vielféltigen
Formen inhaltlicher, methodischer und organisatorischer Offnung mit dem Ziel eines verin-
derten Umgangs mit dem Kind auf der Grundlage eines verinderten Lernbegriffs.“1¢ Diese
Definition wird konkretisiert durch vier Schwerpunkte ,,Kinder erleben®, ,,Unterricht 6ff-
nen®, ,Lernen lernen® und ,,Traditionen verdndern®.!7 Ergidnzend nennt Wallrabenstein
unter anderem folgende Merkmale und Bestandteile offenen Unterrichts: ,,Methodenviel-
falt”, ,Freirdume®, ,,Umgangsformen®, ,Selbststindigkeit®, ,,Wochenplanarbeit®, ,Pro-
jekte, ,Freie Arbeit” u.v.m.!® Als Griinde fiir offenen Unterricht werden die Kritik am
lehrerzentrierten Unterricht, die verdnderten Sozialisationsbedingungen (elterliche Erzie-
hung, verdndertes Medien-, Spiel- und Freizeitverhalten) und lerntheoretische Begriindun-
gen angefiihrt.!9 Eiko Jiirgens versteht offenen Unterricht als Bewegung und entwickelt
— statt einer Definition — eine Auflistung der wichtigsten Kennzeichen, unterteilt in die vier
Bereiche ,,Schiilerverhalten®, ,,Lehrerverhalten, , Methodisches Grundprinzip* und ,,Lern-
/Unterrichtsformen®. Unter den ersten beiden Kategorien wird aufgezeigt, dass das Konzept
des offenen Unterrichts ein verdndertes Rollenverstindnis von LehrerInnen und SchiilerIn-
nen aufweist. Nach Jiirgens treffen die SchiilerInnen ,,eigene Entscheidungen iiber Arbeits-
formen und -moéglichkeiten, soziale Beziehungen, Kooperationsformen“20, haben ein
»Selbst- und Mitbestimmungsrecht bei der Auswahl von Unterrichtsinhalten, der Unter-
richtsdurchfiihrung und des Unterrichtsverlaufs*?! und zeigen ,,Selbststindigkeit bei der

Planung, Auswahl und Durchfiihrung von Aktivititen‘.22

Die Lehrerlnnen miissen im Gegensatz zum lehrerzentrierten Frontalunterricht mehr Hand-
lungsspielrdume zulassen und spontane Schiileraktivititen tolerieren. Im offenen Unterricht

13 Vgl. ebd.

14 Artmann et al. 2011: 35.
15 Vgl ebd.

16  Bohl/Kucharz 2010:13.
17 Ebd.

18 Ebd.

19 Vgl. ebd.

20 Ebd.:14.

21 Ebd.

22 Ebd.



gibt die Lehrperson das Planungsmonopol auf; es erfolgt eine ,,Orientierung an den Interes-
sen, Anspriichen, Wiinschen und Fihigkeiten der Schiiler.23

4.3 Fragestellung

Nachdem in friiheren Untersuchungen bereits die Meinungen der Schiilerschaft und der
Eltern zum FIT-Konzept an der IGS Delmenhorst erkundet wurden, thematisiert die diesjéh-
rige Forschung die Ansichten der beteiligten LehrerInnen. Die Forschungsfrage lautet:

Mit welchen Anforderungen sehen sich die am FIT-Projekt beteiligten Lehrerlnnen
der IGS Delmenhorst konfrontiert? Worin sehen sie darauf bezogene Mdglichkeiten
und Grenzen?

Mit der Erhebung soll nicht nur festgestellt werden, wie die Lehrerlnnen der Jahrgénge 5
und 6 momentan zum FIT-Konzept stehen, sondern auch, welche Kritikpunkte sie an dessen
Umsetzung haben. Dadurch kénnen konstruktive Verbesserungsvorschldge fiir den zukiinf-
tigen FIT-Unterricht erarbeitet werden. Auf diese Weise besteht die Moglichkeit, das FIT-
Konzept fiir zukiinftige Jahrgidnge zu verbessern.

4.4 Methodisches Vorgehen und Datenerhebung

Die Daten wurden mithilfe einer Gruppendiskussion erhoben, die in Form von zwei separa-
ten Diskussionsrunden in den Jahrgidngen 5 und 6 mit neun bzw. acht Lehrpersonen statt-
fand. Zwecks Vorbereitung der Diskussion wurden Meinungskarten an die Lehrkrifte ver-
teilt, auf denen sie ihre Sichtweisen zum FIT-Projekt duflern konnten. Diese Informationen
wurden gesammelt, kategorisiert und als Grundlage fiir die einige Tage spéter stattfindenden
Gruppendiskussionen verwendet. Auf der einen Seite konnten sich also die Lehrkrifte durch
die Anonymitdt der Meinungskarten frei fiihlen, ihre wahren Ansichten preiszugeben. Auf
der anderen Seite konnten die LehrerInnen in der Gruppendiskussion durch die interaktive
Dynamik mit den anderen Diskutierenden weitere Meinungen und Einstellungen duBlern.
Die Gruppendiskussion bot den Beteiligten die Moglichkeit, sich im Diskussionsprozess
gegenseitig zu erginzen, zu berichtigen oder zu widersprechen.

Die das FIT-Konzept im 5. Und 6. Jahrgang umsetzenden Lehrkrifte erhielten, wie schon
erwéhnt, einige Tage vor der Gruppendiskussion je zwei Meinungskarten ausgehandigt, auf
denen sie einerseits positive und andererseits negative Aspekte des FIT-Unterrichts auf-
schreiben sollten (,,Folgendes gefallt mir an den FIT-Stunden und am FIT-Konzept“ — ,,Fol-
gendes gefillt mir eher nicht so an den FIT-Stunden und am FIT-Konzept®).

Die Meinungskarten wurden eingesammelt und von uns ausgewertet. Auf dieser Grundlage
entstanden zwei Handouts (nach Jahrgiingen getrennte Ubersichten), welche den Lehrkrif-
ten einige Tage vor der anstehenden Gruppendiskussion ausgeteilt wurden, damit sich alle
einen Uberblick verschaffen konnten. Zu Beginn der Diskussionsphase konnten die Lehr-
kréfte drei Punkte, die ihnen am wichtigsten erschienen, auf einem vergroerten Handout an
der Tafel kennzeichnen, so dass ersichtlich wurde, welche der genannten Punkte eine hohere
Prioritét hatten und somit auf jeden Fall in der Diskussion angesprochen werden sollten.

23 Ebd.

63



4.5 Auswertung der Daten und Darstellung der Ergebnisse

Die Gruppendiskussionen wurden selektiv transkribiert. Zur Strukturierung wurden die
kategorisierten Aussagen der Handouts herangezogen. Dadurch entstand ein umfassender
Uberblick iiber die verwendeten Kategorien sowie iiber die ihnen zuzuordnenden AuBerun-
gen der Lehrkrifte aus den Meinungskarten und der Gruppendiskussion. Die Kategorien
wurden in Lehrerseite und Schiilerseite unterteilt. Die Schiilerseite bezieht sich auf die
Chancen und Grenzen, die die SchiilerInnen, aus Sicht der Lehrkrifte, im FIT-Konzept
haben. Auf der Lehrerseite werden hingegen die Moglichkeiten und Schwierigkeiten, die die
Lehrkrifte mit dem FIT-Konzept haben, zusammengefasst. Im folgenden Abschnitt werden
zunéchst die qualitativen Ergebnisse fiir die beiden Jahrginge nacheinander und in gleicher
Struktur dargelegt und knapp interpretiert. Im Anschluss wird eine quantitative Ubersicht
iiber die von den LehrerInnen geduferten positiven und negativen Aspekte gegeben.

4.5.1  Qualitative Ergebnisse Jahrgang 5

4.5.1.1 Lehrerlnnenseite

Die am FIT-Projekt beteiligten LehrerInnen des 5. Jahrgangs sehen sich mit verschiedenen
Anforderungen an sich selbst und an die SchiilerInnen durch das Konzept konfrontiert. Fiir
die Lehrerseite wurden folgende Anforderungen genannt:

1. Lehrerfunktion

2. Organisation

3. Unterrichts- und Aufgabengestaltung
4. Riickmeldungen

Lehrerfunktion

Eine Anforderung fiir die Lehrerlnnen des 5. Jahrgangs stellt die verdnderte Rolle des Leh-
rers dar. Als eine Begrenzung/Einengung wird hier die ,,Uberstiilpung (Meinungskarte) in
Form einer zu kurzen Einfiihrung und Einarbeitungsphase genannt:

.weil wir plotzlich damit konfrontiert waren, etwas umzusetzen, wo anschlieBend zu
wenig Moglichkeit bestand, sich das selber anzueignen, umzusetzen, zu entwickeln,
weiter zu diskutieren. Ich habe immer den Eindruck, es ist noch nie so wenig iiber
FIT gesprochen worden seit dem Beschluss.” (Gruppendiskussion).

Die Skepsis einiger KollegInnen gegeniiber dem Konzept sorgt fiir Arbeitsschwierigkeiten.

,,Wir hatten ein Problem zu Anfang des Jahres und ich hatte auch ein bisschen Schiss
mit diesem — mit euch allen das anzufangen. Namlich ... Die ganz grof3e Skepsis ge-
geniiber diesem Konzept war da und auch eine gewisse Ablehnung.” (Gruppendis-
kussion).

Eine weitere Grenze wird im Fachmann-Phdnomen (jede Lehrperson muss Fachmann fiir
jeden fachlichen (Teil-) Bereich sein) gesehen, welches zu einer Senkung der Unterrichts-
qualitdt filhren kann. Eine Moglichkeit/Chance besteht in diesem Zusammenhang darin,
dass die Lehrpersonen durch das FIT-Konzept Einblicke in andere Facherinhalte bekom-
men. Vermisst werden jedoch Fachgespriche unter Kolleglnnen. Gefordert werden eine
Verbesserung der Kommunikation zwischen den Lehrkriften und eine gemeinsame Planung
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im Jahrgang, wobei auf die mangelnde Vorbereitung der Portfolioauftrage hingewiesen
wird.

Organisation

Ein groBes Problem stellt fiir die LehrerInnen von Jahrgang 5 der Kontrollverlust dar. Insbe-
sondere fiir nicht-regelmiBig betreuende Lehrkrifte, aber auch fiir die Ubrigen sind der
Lernerfolg, der Arbeitsstand, der Fortschritt der einzelnen SchiilerInnen schwer beurteilbar
und messbar. Die Diskutierenden registrieren einen Uberblickverlust, der dazu beitriigt, dass
sich (einzelne) SchiilerInnen dem Unterricht entziehen kdnnen.

Eine Grenze stellt auch der hohe Zeitaufwand dar, Vorbereitung und Kontrolle der Themen
und Portfolios werden von den Lehrkréften als sehr zeitaufwindig gesehen. Ein weiterer
negativer Aspekt ist die Organisation der Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften, an der
es manches zu kritisieren gibt.

Unter anderem fiihrt dies dazu, dass Moglichkeiten der inneren Differenzierung nicht ge-
nutzt werden, was durch zu viele Arbeitsblétter kompensiert wird. Das methodische Vorge-
hen ist nach Ansicht mehrerer Lehrkréifte nicht ausgereift, da Angst vor methodischem
Umdenken herrscht und in Bezug auf die Lehrinhalte der Mut zur Liicke fehlt:

,»,Was uns abhandengekommen ist im letzten halben, dreiviertel Jahr, ist der Mut zur
Liicke. Am Anfang des Jahres haben wir gesagt, wir miissen nicht alle Details eines
Themas so ausleuchten, dass alle alles konnen, sondern wir kdnnen auch einfach mal
was weglassen.” (Gruppendiskussion).

Unterrichts- und Aufgabengestaltung

Positive Mdglichkeiten werden in der flexiblen Stundengestaltung und der thematischen
Vielfalt gesehen. Unterschiedliche Kompetenzbereiche konnen einbezogen und offene
Unterrichtssituationen geschaffen werden. Durch das FIT-Konzept wird das Lernen in
Zusammenhidngen gefordert. Negative Aspekte werden aber auch genannt: Zum einen wird
eine Themeneingrenzung gefordert, weil die bisherigen FIT-Pldne zu umfangreich waren.
Die FIT-Plane sollten kiirzer, klarer und fokussierter ausfallen und zwischen ihnen sollten
grofere zeitliche Abstdnde liegen.

,,Aber ich kann mich erinnern, dass wir uns genau das schon mal auch vorgenommen
hatten, eine Woche Pause zu machen, bevor wir mit dem néchsten Plan anfangen.
Das war angedacht, aber wir haben es dann irgendwie sausen lassen. Ich finde, weni-
ger FIT ist mehr. Wir miissen nicht auf jeden FIT-Plan den nichsten folgen lassen.
Der FIT-Plan ist ja auch 'n ganz groBartiges padagogisch-didaktisches Ereignis an
einer Schule, also so was dhnliches wie ein Vorhaben in gewisser Weise.* (Gruppen-
diskussion).

Zudem gibt es zu wenig konkrete Zielsetzungen aufgrund von mangelnden Vorbereitungs-
und Planungsmdglichkeiten, fiir die Lehrerlnnen wirkt die Portfolioplanung unstrukturiert
und uniibersichtlich. Kritisch wird in diesem Zusammenhang angemerkt, dass man es oft-
mals nicht schafft, die Portfolioarbeit zu beenden, da bei der Planung die Unterrichtsinhalte
im Vordergrund stehen, wihrend Lernziele und Methoden auflen vor bleiben. Eine weitere
Schwierigkeit bilden Aufgabenstellungen, die nicht eindeutig, und Materialien sowie Raum-
lichkeiten, die nicht angemessen zu sein scheinen. Die diskutierenden Lehrkrifte bemén-
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geln, dass in den Portfolios fast ausschlieBlich Schreibaufgaben vorkommen und zu einer
Arbeitsblattmentalitét fithren, die jedoch keinen Lernerfolg sichern konne.

Schwierig empfinden die Lehrerlnnen ebenfalls den Umgang mit verpassten Lernmoglich-
keiten bzw. -gelegenheiten, da diese nicht aufgeholt oder korrigiert werden kdnnen. Vorge-
schlagen wurde an dieser Stelle, die Portfolios dahingehend umzugestalten, dass es ein
Minimalangebot mit Erweiterungsaufgaben gibt, um so den unterschiedlichen Lern- und
Leistungsfahigkeiten der SchiilerInnen gerecht zu werden.

Riickmeldung

Kritisiert wird, dass die Bewertungs- und Riickmeldeverfahren nicht ausgereift seien, man
bewerte ausschlieBlich ergebnisorientiert, wobei eigentlich der Prozess bewertet werden
sollte. Zudem sei die Bewertung fiir die Eltern zu wenig transparent. Es wurde angemerkt,
dass das Lehrer-Schiiler-Gespriach eine der besten Moglichkeiten der Riickmeldung dar-
stellt, dies jedoch in den FIT-Stunden nicht mdglich sei. Allerdings wurde auch angemerkt,
dass das Problem der Riickmeldung kein spezifisches Problem des FIT-Unterrichts ist.

4.5.1.2 SchiilerInnenseite

Auch fiir die SchiilerInnen-Seite formulierten die diskutierenden Lehrerlnnen Anforderun-
gen und damit verbundene Mdglichkeiten und Grenzen. Die AuBerungen wurden folgenden
Kategorien zugeordnet:

—  Klassenatmosphére
—  Leistungsunterschiede
— Kompetenzen

Klassenatmosphdre

Eine konstruktive Arbeitsatmosphére ist wichtig fiir die SchiilerInnen. Von den Lehrerlnnen
wird die Atmosphdre im Klassenraum wihrend der FIT-Stunden als unruhig beschrieben.
Diese Unruhe fiihre dazu, dass die SchiilerInnen den Uberblick verlieren, sich nicht mehr
auf ihre Aufgaben konzentrieren und eher zum ,,Pause machen® abdriften wiirden. Die
unruhige Klassenatmosphére und der hohe Ablenkungsgrad fiihrten dazu, dass einige Schii-
lerInnen ihre Portfolioauftrige zu Hause erledigten statt in der Schule.

Leistungsunterschiede

In den FIT-Stunden sind je nach Thema unterschiedlich umfangreiche Portfolioauftrage von
den Schiilerlnnen zu bearbeiten. Bei der Bearbeitung fallt den Lehrerlnnen einerseits auf,
dass vor allem leistungsschwéchere Schiilerlnnen, die sich schlecht organisieren kdnnen,
Schwierigkeiten mit dem selbststdndigen Arbeiten haben. Sie sind haufig mit der Aufgaben-
fiille iiberfordert und brauchen viel Hilfestellung. Andererseits bietet sich gerade hier die
Chance zur Hilfestellung durch leistungsstirkere Schiilerlnnen. Dieser Punkt wird im
Anforderungsbereich ,, Kompetenzen* noch genauer erortert.

Ein weiterer Nachteil fiir leistungsschwéchere SchiilerInnen ist aus der Sicht der Lehrkréfte
der hohe Schreib- und Leseanteil, wodurch die Motivation zum selbststindigen Arbeiten
sinkt. Leistungsstérkere SchiilerInnen, denen das selbststdndige Organisieren und Arbeiten
gut gelingt, fordern manchmal sogar mehr Material. ,,Die Schiilerlnnen kénnen ihrem
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Tempo und Féhigkeiten entsprechend das Thema angehen und haben mehr Zeit fiir einzelne
Aufgaben. “ (Meinungskarte). Es wird berichtet, dass eher Jungen als Médchen Probleme
mit der selbststindigen Arbeit haben, vermutlich durch den hohen Schreib- und Leseanteil
der Portfolioauftrige. Es konnte beobachtet werden, dass das Engagement der Jungen stieg,
wenn der praktische Anteil der Portfolioauftriage iiberwog. Eine Lehrkraft kann nach Mei-
nung der Diskutierenden diese unterschiedlichen Arbeitsweisen nutzen, um SchiilerInnen
individuell zu fordern und ihnen gezielt Hilfestellung zu geben. Es wurden Moglichkeiten
genannt, um leistungsstirkere Schiilerlnnen mehr zu fordern und leistungsschwicheren
SchiilerInnen die Portfolioarbeit zu erleichtern.

So wurde beispielsweise in einigen Fillen Zusatzmaterial an die SchiilerInnen ausgeteilt
oder zwecks Erleichterung nur ein bestimmtes Pensum an Aufgaben zur Bearbeitung vorge-
geben. Auch auf die Moglichkeit, den Bearbeitungsstand der Gruppen oder einzelner Schii-
lerInnen zu Beginn oder am Ende einer Stunde abzufragen, wurde hingewiesen.

Kompetenzen

Eindeutig ist nach Ansicht der LehrerInnen ein hoher Zuwachs an Sozialkompetenz bei den
SchiilerInnen zu verzeichnen. Die SchiilerInnen kommunizieren miteinander, organisieren
ihre Gruppenarbeiten und unterstiitzen sich gegenseitig. Die Gruppen- und Partnerarbeit hat
im FIT-Konzept einen hohen Stellenwert. Allerdings sind die dafiir erforderlichen Kompe-
tenzen oft nur wenig vorhanden und miissen erst entwickelt und erlernt werden. Daher fallt
es, wie die LehrerIlnnen beobachten konnten, vielen SchiilerInnen auch nach einem Jahr
noch schwer, sich selbststdndig ein Thema zu erarbeiten. Auch der Zuwachs an Sozialkom-
petenz ist nicht gleichmdBig verteilt, da sich nicht jede SchiilerIn gleichstark in einer Gruppe
einbringt.

Die Methodenkompetenz der SchiilerInnen soll durch eine Aufgaben- und Methodenvielfalt
erweitert und verbessert werden, jedoch entstehen angesichts dieser Vielfalt Unsicherheiten
auf Seiten der Schiilerlnnen, wenn die Fahigkeit zum selbststdndigen Arbeiten (noch) nicht
vorhanden ist. Durch die Vielfalt an Themen und Aufgaben sollen die kognitiven Féahigkei-
ten der Schiilerlnnen geschult werden, jedoch werden zwei Féahigkeiten in den FIT-Stunden
besonders haufig angesprochen: die Schreib- und die Lesekompetenz. Die SchiilerInnen, die
in diesen Bereichen Schwierigkeiten haben, verlieren ihre Motivation.

Die vielen Arbeitsblitter und die Ergebnissicherung in Form eines schriftlichen Portfolios
sind nach Ansicht der Lehrkrifte eine Vereinseitigung, da das FIT-Konzept auch die Mog-
lichkeit bietet, einen praktischen Zugang zum Thema zu schaffen. Dafiir, dass diese Mog-
lichkeit zu wenig genutzt wird, werden verschiedene Faktoren verantwortlich gemacht:
mangelnde Lehrkréfte, die Raumlichkeiten, die Klassengrofle, die Form der Ergebnissiche-
rung usw.

4.5.2  Qualitative Ergebnisse Jahrgang 6
4.5.2.1 Lehrerlnnenseite

Von den Lehrerlnnen des 6. Jahrgangs wurden folgende Anforderungsbereiche diskutiert:

—  Lehrerfunktion und Arbeitsatmosphére
— Aufgabengestaltung
— Inhalte

67



Lehrerfunktion und Arbeitsatmosphdre

Auf der einen Seite enthidlt das FIT-Konzept Moglichkeiten, die einen flexibleren Einsatz
der Lehrerlnnen und eine verbesserte kollegiale Kooperation erlauben. In der Gruppendis-
kussion wurde als Grenze gesehen, dass eine Lehrkraft allein im FIT-Unterricht nicht aus-
reichend sei, womit schwicheren SchiilerInnen die nétige Hilfestellung fehle. Als Moglich-
keit/Chance wurde die gemeinsame Vorbereitung der FIT-Themen und der Materialien
angesehen. Auf der anderen Seite stehe zu wenig Zeit zur Verfligung in Bezug auf Kontrol-
len, Bewertungen, individuelle Betreuung sowie hinsichtlich der Uberpriifung individueller
Lernleistungen. Als ein mdglicher Losungsansatz wurde eine Doppelbesetzung in den Stun-
den vorgeschlagen.

Ein positiver Aspekt ist, dass die Arbeitsatmosphére in den FIT-Stunden entspannter ist als
im Fachunterricht. Jedoch liegt eine Schwierigkeit fiir die Lehrkréfte darin, eine ruhige
Arbeitsatmosphére zu schaffen.

,,weil gerade in diesem offenen Unterricht die Schiilerlnnen Moglichkeiten haben,
sich total zu entfalten[...]“ (Gruppendiskussion).

Aufgabengestaltung

Hinsichtlich der Aufgabengestaltung wurde angemerkt, dass der FIT-Unterricht mit dem
anderen Zugang der SchiilerInnen zu den Themen auch ein anderes Bild von den Inhalten
vermitteln wiirde. Durch die Gestaltung des Unterrichts (themenbezogene Arbeiten — ab-
schlieBende Ergebnisprisentation) erhalten die Lehrerlnnen einen engeren Kontakt zu den
SchiilerInnen, wodurch flexiblere Formen der Foérderung und Differenzierung moglich sind.
Als weiterer positiver Aspekt wurden die vielfaltigen Lerndokumentationen gesehen, die das
FIT-Konzept erlaubt, wie beispielsweise Vortrag, Priasentation oder Portfolio. Dem stand
gegeniiber, dass die von den Lehrkriften gegebenen Lern- und Prisentationsimpulse nicht
unbedingt zu selbstbestimmtem Lernen fithren wiirden, sondern eventuell ein fremdbe-
stimmtes Abhaken zur Folge haben. Dies widerspricht dem FIT-Ansatz, wird aber auch den
Kompetenzen der Schiilerlnnen nicht gerecht. In der Diskussion wurde ein Uberdenken der
Prasentationsformen gefordert. Fiir schwichere Schiilerlnnen sind Alternativen zu finden,
das Présentieren von Ergebnissen miisse nicht notwendigerweise im Plenum erfolgen.

Inhalte

Auf inhaltlicher Ebene sahen die LehrerInnen speziell in den ,,interessanten Portfolioaufga-
ben“ Moglichkeiten. AuBlerdem sei es moglich, bei wichtigen und relevanten Themen die
Kerncurricula zu entzerren. Demgegeniiber stand der Umfang der Portfolios in der Kritik:
Ziel miisse es sein, die Aufgaben kleinschrittiger zu gestalten. Auch beziiglich des Material-
angebots miissten Verbesserungen eintreten.

So sollte die Unausgewogenheit von theoretischer und praktischer Arbeit behoben werden.
Ebenfalls sollte der Uberforderung der SchiilerInnen durch das groBe Materialangebot ent-
gegengewirkt werden. Ansdtze zur Losung wurden darin gesehen, leistungsstirkeren Schii-
lerInnen Zusatzmaterialien zugénglich zu machen und fiir leistungsschwéchere SchiilerIn-
nen durch einen gezielten Einsatz eingegrenzter Materialien eine Hilfestellung zu geben.
AuBerdem wurde eine stirkere Binnendifferenzierung gefordert.
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4.5.2.2 SchiilerInnenseite

Fiir die Schiilerseite wurden folgende Anforderungen und damit verbundene Mdglichkeiten
und Grenzen formuliert:

—  Motivation
— Kompetenzen
—  FIT vs. Fachunterricht

Motivation

Die LehrerInnen sagen, im FIT-Unterricht sei generell eine recht hohe Motivation bei den
SchiilerInnen festzustellen, was mit der Mitgestaltungsmdglichkeit der Schiilerlnnen zu-
sammenhinge. Allerdings gebe es auch Anzeichen einer nachlassenden Arbeitsmotivation,
vor allem wenn mehrere FIT-Stunden hintereinander stattfinden, kommt es zu einer Uber-
forderung. An dieser Stelle wird die Frage gestellt, ob eine FIT-Einheit nicht zu lang sei, im
Durchschnitt betrdgt die Bearbeitungszeit drei Wochen. Das bedeutet, dass die SchiilerInnen
ihre Aufgaben auf diesen Zeitraum aufteilen miissen, woran viele zu scheitern scheinen. Der
offen konzipierte Arbeitsplan ldsst aulerdem wenig Raum fiir individuelle Leistungsbestéti-
gungen, was auch daran liegt, dass die Lehrkréfte nicht alle Teil- und Einzelergebnisse jedes
einzelnen Schiilers im Blick haben. Als Losungsansatz wird eine Doppelbesetzung gefor-
dert. Dadurch konne den Schiilerlnnen eine angemessene Hilfestellung zur Verfligung
gestellt werden.

Kompetenzen

Von den diskutierenden Lehrkréften wird hervorgehoben, dass die Entwicklung von Kom-
petenzen durch das FIT-Konzept auf unterschiedliche Weise erfolgt, als Beispiel wird auf
die Vielfalt an Priasentationsformen hingewiesen.

Dem FIT-Konzept wird zugeschrieben, friih zu lernen, eigenverantwortlich zu arbeiten und
Lernprozesse selbststdndig zu gestalten. Auch hierin ist allerdings eine Begrenzung enthal-
ten, denn die Lehrerlnnen stellen fest, dass das Konzept vor allem bei Schiilerlnnen greift,
die bereits zuvor selbststindig arbeiten konnten, sprachlich begabt sind, gerne schreiben,
malen und zeichnen. Hierzu gehoren iiberwiegend Madchen, wéihrend die Jungen ihre Leis-
tungen nicht weiterentwickeln und verbessern und hinter den Leistungen der Madchen zu-
riickbleiben. Es wird in der Gruppendiskussion ausgefiihrt, dass Jungen in einzelnen Klassen
nicht malen koénnten und ihnen die Arbeit am Portfolio schwer falle. Trotz der Begleitung
iiber zwei Jahrginge (Klasse 5 und 6) hinweg seien bei ihnen kaum Verbesserungen zu
verzeichnen. An dieser Stelle sehen die LehrerInnen Moglichkeiten, die sozialen Kompeten-
zen der Schiilerlnnen auszubauen. In Tischgruppen und Partnerarbeit wird der soziale
Umgang gefordert. Die SchiilerInnen lernen, sich gegenseitig zu unterstiitzen. So stehen die
Lehrerlnnen nicht alleine in der Verantwortung, leistungsschwéchere Schiilerlnnen zu
betreuen.

Die Lehrerlnnen kritisieren die nicht effektive Zeitnutzung seitens einiger SchiilerInnen.
Einige Schiilerlnnen haben Startschwierigkeiten, sodass in der ersten Zeit die Aufgaben
nicht ernsthaft bearbeitet werden. Dazu werden in der Gruppendiskussion zwei Losungsvor-
schldge entwickelt. Zum einen wurde vorgeschlagen, dass die Schiilerlnnen ein Methoden-
training erhalten sollten, zum anderen wurde an die Einfithrung von Ritualen gedacht, wel-
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che den SchiilerInnen Orientierung und einen gemeinsamen Einstieg bieten, wodurch alle
animiert werden, sofort mit dem Bearbeiten der Aufgaben zu beginnen.

FIT versus Fachunterricht

Ein weiterer Schwerpunkt der Diskussion bildete die Beurteilung des FIT-Konzepts im
Vergleich zum reguldren Fachunterricht. Grundsétzlich herrschte Einigkeit dariiber, dass
viele Grenzen, die benannt wurden, nicht FIT-spezifisch sind, sondern auch den Fachunter-
richt betreffen. Die Moglichkeit, die der FIT-Unterricht bietet, ist der Fécheriibergriff: Das
Lernen in Sinnzusammenhingen und das Verkniipfen der Fécherinhalte leisten einen Bei-
trag zur Forderung fachlicher Kompetenzen. Die Sinnhaftigkeit des Lernens wird auch von
den SchiilerInnen erfahren, so dass sie motiviert sind. Selbstéindiges Arbeiten und Arbeiten
in Gruppen gehoren zu den Stirken des Konzepts. Probleme des Konzeptes sind, dass auf
der einen Seite die Jungen (hdufig) die Arbeit den Médchen iiberlassen. Auf der anderen
Seite sind leistungsstarke Schiilerlnnen oftmals nicht bereit, den Leistungsschwécheren zu
helfen. Eine Lehrperson stellt fiir ihren Unterricht fest, dass den SchiilerInnen der Wechsel
vom FIT- zum Fachunterricht schwer fillt. Nach dem offenen Arbeiten kénnen sich die
SchiilerInnen nur schwer an die Regeln des Fachunterrichts halten.

,,Die sind nicht gewohnt, dieses: Alle schweigen, einer spricht.* (Gruppendiskussion).

4.5.3  Quantitative Ergebnisse des 5. Jahrgangs

positiv negativ gesamt

Aussagen 24 (38,7%) 38 (61,3%) 62 (100%)

Kategorien 9 (31,0%) 20 (69%) 29 (100%)
Meinungen zum FIT-Konzept:

positive Aufierungen negative AuBerungen

Individualitit — Zu viel Theorie — viel Schreibarbeit, viele Arbeitsblatter

Bearbeitungsmoglichkeiten seitens der (3 Nennungen)

SchiilerInnen

(5 Nennungen)

Erlernen selbststindigen Arbeitens Uberforderung — viel benédtigte Hilfestellungen

(4 Nennungen) (3 Nennungen)

Falsche Zeitnutzung seitens der SchiilerInnen
(3 Nennungen)

Insgesamt besteht im 5. Jahrgang tendenziell eine leicht negative Einstellung gegeniiber
dem FIT-Ansatz, wie die Auswertung der Meinungskarten zeigt. Von den Lehrerlnnen
werden mehr negative Kritikpunkte (38) als positive Aspekte (24) genannt. Bei den positi-
ven Aspekten stechen zwei Argumente hervor: Die vielfdltigen Bearbeitungsmdglichkeiten
und das Erlernen selbststindigen Arbeitens werden von den Lehrerlnnen des 5. Jahrgangs
am FIT-Konzept geschitzt. Dem steht ein breites Spektrum negativer Kritik gegentiber. So
lassen sich die 24 positiven Nennungen neun Kategorien zuordnen, wahrend die 38 negati-
ven Argumente 20 Kategorien zuzuweisen sind. Bei den negativen Aufzéhlungen werden
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Aspekte wie ,,zu viel Schreibarbeit, ,,zu viele Arbeitsblétter”, ,,eine falsche Zeitnutzung der
Schiilerlnnen* sowie ,,zu viel benétigte Hilfestellung® von den LehrerInnen angefiihrt.

Bei der Vorbereitung auf die Gruppendiskussion haben wir vermutet, dass die Diskussion in
Jahrgang 5 negativ ausfallen wird, da die Meinungskarten eine skeptische bis negative Hal-
tung dem FIT-Konzept gegeniiber aufwiesen. Uberraschenderweise fiel die Gruppendiskus-
sion positiver aus als erwartet. Unsere Erwartung, dass gegen das FIT-Konzept und dessen
Weiterfithrung pladiert wird, wurde nicht bestitigt. Wie die Auswertung zeigte, sind die
LehrerInnen stark mit sich selbst und ihrer Position, Haltung und ihrem Agieren im FIT-
Konzept beschiftigt. Uber die Schiilerlnnen und ihr Verhalten wurde weniger diskutiert.
Auffillig im 5. Jahrgang ist, dass auf Seiten der LehrerInnen noch kein einheitlicher Weg im
FIT-Konzept gefunden wurde, es zeigen sich Unsicherheiten beziiglich der ,richtigen*
Umsetzung des Konzepts.

4.5.4  Quantitative Ergebnisse des 6. Jahrgangs

positiv negativ gesamt
Aussagen 45 (63,4%) 26 (36,6%) 71 (100%)
Kategorien 17 (60,7%) 11 (39,3%) 28 (100%)

Meinungen zum FIT-Konzept:

positive Aufierungen negative AuBerungen

sozialer Umgang unter den Schiilerlnnen ~ Uberforderung — viel benétigte Hilfestellungen

(5 Nennungen) (4 Nennungen)
facheriibergreifendes Arbeiten Materialangebot; Zu viel Theorie — viel Schreibarbeit, viele
(4 Nennungen) Arbeitsblitter

(4 Nennungen)

Erlernen selbststandigen Arbeitens
(4 Nennungen)

Im 6. Jahrgang zeigt sich ein anderes Bild als in Jahrgang 5. Die Auswertung der Meinungs-
karten macht deutlich, dass die Lehrerlnnen des 6. Jahrgangs im Wesentlichen eine positive
Einstellung zum FIT-Konzept haben. 45 positiven stehen nur 26 negative Argumente ge-
geniiber. Insbesondere die Moglichkeit des facheriibergreifenden sowie des selbststindigen
Lernens wird von den Lehrerlnnen gewiirdigt. Ferner wird die Forderung sozialer Kompe-
tenzen der SchiilerInnen als wichtiges Merkmal von mehr als der Hélfte der befragten Lehr-
kréfte erwdhnt. Die Kritik an dem Ansatz weist ein geringeres Spektrum an Argumenten als
im 5. Jahrgang auf. Hier steht die Uberforderung der schwicheren Schiilerlnnen im Vorder-
grund, die, dhnlich wie im 5. Jahrgang, kritisiert wird. Dieser Gesichtspunkt stellte den
Schwerpunkt der Gruppendiskussion dar, in welcher die Schiilerseite ausgiebig erortert
wurde. Wir gingen aufgrund der Meinungskarten davon aus, dass das FIT-Konzept im 6.
Jahrgang positiv betrachtet wird, was dann auch bei der Gruppendiskussion zutraf. Der
Diskussionsschwerpunkt lag auf der Verbesserung der Arbeitsmoglichkeiten fiir die Schiile-
rInnen und der Unterstiitzung fiir die Schwécheren.
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4.6 Zusammenfassung und Ausblick

Die Gruppendiskussion bot den Lehrerlnnen von Jahrgang 5 die Gelegenheit, Kritik zu
duBern und Probleme zu diskutieren, was ein erster Schritt zur Losung der Probleme ist, da
diese nun bekannt sind. Fiir die Lehrkréfte dieses Jahrgangs wire ein regelmifliger Aus-
tausch untereinander und mit anderen Jahrgingen der IGS, in denen das FIT-Konzept umge-
setzt wird, wichtig. Empfehlenswert wire, Zusammenarbeit und Zusammenhalt in diesem
Jahrgang zu steigern, um den Lehrerlnnen die Arbeit mit und im FIT-Konzept zu erleichtern
und sie in ihrer verénderten Lehrerrolle zu stirken. Die kontroversen Aussagen iiber Mog-
lichkeiten und Grenzen des FIT-Konzepts zeigen, dass den Lehrkriften aus Jahrgang 5 ein
Idealbild des FIT-Unterrichts vor Augen steht, das sie nicht erreichen, woraus eine gewisse
Unzufriedenheit resultiert — nicht nur mit dem Konzept, sondern auch mit sich selbst in dem
Sinne, den eigenen hohen Anspriichen nicht zu geniigen. Die eingangs erwihnten Untersu-
chungen zeigen jedoch, dass die meisten der genannten Probleme vom 5. Jahrgang keine
Einzelfille sind, sondern allgemein mit facheriibergreifendem Unterricht und offenem Ler-
nen zusammenhéngen. Wiinschenswert wire, dass die Lehrerlnnen sich und ihren Schiile-
rlnnen mehr Zeit fiir die ,,Einsozialisierung™ in das FIT-Konzept einrdumen. Zudem wére es
ratsam, den Kolleglnnen des 5. Jahrgangs die Moglichkeiten fiir Fortbildungen und/oder
Hospitationen zu geben, damit sie ihre Skepsis und Unsicherheiten iiberwinden konnen.

Der 6. Jahrgang ist im Umgang mit dem FIT-Konzept wesentlich routinierter und flexibler,
was vielleicht daran liegt, dass zwei Personen dieses Jahrgangsteams besonders engagiert
waren und weiterhin sind. Das Lehrerteam ist bemiiht, das FIT-Konzept fiir alle SchiilerIn-
nen machbar zu gestalten, was sich an Uberlegungen hinsichtlich anderer/neuer Prisentati-
ons- und Arbeitsformen zeigt.

Ein neues Konzept an einer Schule einzufithren und umzusetzen, ist nicht nur ein langwieri-
ger Prozess, der unterrichtlicher Vereinbarungen sowie Zielsetzungen bedarf, es handelt sich
zudem auch um einen gemeinschaftlichen Prozess, der auf kollegiale Kommunikation und
Kooperation angewiesen ist. Die Lehrkrifte beider Jahrgéinge sollten sich daher insgesamt
mehr Zeit geben, um das FIT-Konzept an der Schule dauerhaft zu etablieren. Eine Diskus-
sion der im Rahmen dieser Studie aufgedeckten Stirken und Schwichen kann zu einer Qua-
litdtssteigerung des Konzepts fiihren. Fiir weitere Forschungsvorhaben wére es ratsam, die
aufgezeigten Probleme und Grenzen noch einmal differenzierter in den Blick zu nehmen
und nach moglichen Losungsstrategien zu suchen.
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4.7 Anhang

Handout — Meinungsbild des 5. Jahrgangs

Positive Argumente

Leistungsstérkere und gut organisierte Schiilerlnnen
sind im FIT-Unterricht gut aufgehoben:
1. Moglichkeiten der inneren Differenzierung

Erlernen selbststindigen Arbeitens (durch Freiarbeit)

Kompetenzzuwachs im Bereich der Zusammenarbeit
der SchiilerInnen (Sozialkompetenz)

Individualitit

1. Bearbeitungsmoglichkeiten (Tempo, Interessen und
Fahigkeiten) seitens der Schiilerlnnen

2. Forderung seitens LehrerInnen

3. (Einzel-)Gesprache mit SchiilerInnen in FIT-
Stunden moglich

Konstruktivere Klassenstimmung — SchiilerInnen
fiihlen sich ernst genommen

Lehrer haben Einblick in die Lerninhalte anderer
Fécher

Verbesserung der Kommunikation zwischen den
Lehrkréften

Flexible Stundengestaltung und thematische Vielfalt
1. Einbezug unterschiedlicher Kompetenzbereiche
2. Schaffung offener Unterrichtssituationen

3. Kleingruppenarbeit moglich

4. ermoglicht Lernen in Zusammenhéngen

Negative Argumente

Uberforderung der (schwécheren/schlecht organisierten)
SchiilerInnen durch selbststandiges Arbeiten:

1. zu geringe Differenzierung der Schiilerlnnen

2. viel benotigte Hilfestellung (speziell zu Arbeitsbeginn)
3. zu grofies Angebot

Es sind geringe Féhigkeiten zum selbststédndigen Arbeiten
vorhanden

Verlust von Sozialkompetenz

Unruhe im Klassenraum wahrend der FIT-Stunden

1. falsche Nutzung der Zeit von Seiten der Schiilerlnnen
(,,Pausemachen*)

2. zu kleine Réumlichkeiten/Platzmangel

Den SchiilerInnen féllt der Wechsel vom FIT in den Fachunter-
richt schwer

Fehlende Methodenkompetenz der SchiilerInnen -> Unsicherheit
von den SchiilerInnen verlangt

Es werden von den SchiilerInnen hohe kognitive Fahigkeiten
verlangt

1. zu viel Theorie (viel Schreibarbeit/zu viele Arbeitsblatter)

2. wenig Praxisbezug (kiinstler., experimentell, handwerkl.)

3. mangelnde Schreib- und Lesekompetenz wird nicht beachtet
4. anspruchsvolle Organisation wird

Uberblickverlust (seitens der SchiilerTnnen)

Senkung der Unterrichtsqualitat durch ,,Fachmann-Phénomen*
Fehlende Fachgesprache unter Kollegen

Mangelnde Vorbereitungs- und Planungsmoglichkeiten
1. Portfolioplanung unstrukturiert und uniibersichtlich (wenig
Vorkenntnisse vorhanden)
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Planung als gemeinsamer Prozess im Jahrgang

Handout — Meinungsbild des 6. Jahrgangs

Positive Argumente

Freieres themengebundenes Arbeiten mit présentie-
rendem Abschluss/ anderer Zugang zu Themen/ ande-
res Bild von schulischen Inhalten/ Themen geben
Raum und Zeit fir Kreativitdt/ Themen konnen von
vielen Seiten ,,betrachtet werden®, sowohl Lehrer als
auch die SchiilerInnen konnen eigenstindig Fragen
zum Thema entwickeln

Entspanntere Arbeitsatmosphére als im Fachunter-
richt

Die fiir die SchiilerInnen wirklich wichtigen Themen
bieten die Moglichkeit die Kerncurricula zu
.entzerren®

Kooperation mit anderen LehrerInnen/ flexibler
Lehrer-Einsatz moglich

Interessante Portfolio-Aufgaben und Ideen fiir die
Beurteilung und Beratung der Schiiler entwickeln
und umsetzen zu kénnen

Féchertibergriff/ Lernen in Sinnzusammenhangen/
Fécherinhalte konnen verkniipft werden

Weniger Vorbereitungszeit/ viel Flexibilitét sich mit
spontan ergebenden Fragen zu beschiftigen
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Organisation der Zusammenarbeit unter den Lehrkréften
Bewertungs- und Riickmeldungsverfahren nicht ausgereift
Es existieren zu wenig konkrete Zielsetzungen

Kontrollverlust

1. insbesondere fiir nicht regelmafig betreuende Lehrkrafte
2. Lernerfolg und Arbeitsstand schwer messbar

3. Uberblickverlust (seitens der Lehrer)

4. bewusster Entzug der Schiilerlnnen

Zeitaufwand

1. Methodenkompetenz (selbststindiges Arbeiten); Vermittlung
der Herangehensweise

2. Kontrolle und Vorbereitung der Portfolios/Themen

Anderes Rollenverstindnis der Lehrkraft (Fach-, FIT-,
,.Freundlehrer)

Oft keine eindeutigen Aufgabenstellungen & angemessene
Materialien

Wenig Transparenz fiir die Eltern

Kurze Einfiihrung fiir SchiilerInnen & LehrerInnen i. d. Konzept
,.Uberstiilpung*

Negative Argumente

Materialangebot: Mehr Vielfalt, fiir unterschiedlichere Erarbei-
tungsmoglichkeiten und Zugénge Art der Materialsammlung und
-verarbeitung stellt fiir Schiiler eine Uberforderung dar
Verhaltnis zwischen selbstandigem/ selbstbestimmtem Lernen
und sinnvollem Uben/ Wiederholen nicht ausgewogen

Zu wenig praktische Arbeit und Schreibanteil zu hoch

Schwierigkeiten mit einer ruhigen Arbeitsatmosphare, Storung
der arbeitswillige SchiilerInnen

Unterbringung der Lerninhalte gesichert?

Wenig Austausch mit dem anderen Jahrgang

— Gemeinsame Vorbereitung der FIT-Themen und Materialien
(faire Arbeitsteilung)

— Mehr Doppelbesetzung gefordert

— Zeitnot (fir Kontrollen, Bewertungen, individuelle Betreu-
ung)



Mehr Kontakt zu einzelnen SchiilerInnen/ flexible
Formen der Foérderung méglich/differenziertes
Vorgehen

Selbststandiges Arbeiten/Gruppenarbeit/Moglichkeit
mit Schiilerkleingruppen zu arbeiten

Relativ hohe Motivation bei den SchiilerInnen,
SchiilerInnen kénnen Themen mitgestalten

Wertschétzung der Schiileraktivitit grofer als bei

individueller Arbeit

Lernprozesse veranschaulichen

Frithes Lernen, Eigenverantwortung fiir Lernprozesse

zu iibernehmen/Selbstreflexion

— besonders bei Kindern, die bereits zuvor selbst-
standig arbeiteten/ besonders Madchen

— besonders bei Kindern, welche sprachlich begabt
sind, gern schreiben/malen/zeichnen

Lernen von anderen SchiilerInnen in Tischgruppen/
Zusammenarbeit und sozialer Umgang werden stark
gefordert/Schiiler unterstiitzen sich gegenseitig

Gute Moglichkeiten durch Binnendifferenzierung

Kompetenzen in Prisentationen/Vortragen/Portfolios
werden geschult

Vielfiltige Lerndokumentationen

Literatur

Lernimpulse fithren nicht zu selbststéndigem/ selbstbestimmtem
Lernen (eher fremdbestimmtes ,,Abhaken‘)

— Uberforderung der lernschwicheren und unselbstindigeren
SchiilerInnen (insbesondere auch im 2. Jahr keine Besserung,
Frustrationsspirale, fehlende Konzepte fiir diese
SchiilerInnen)

— Unterforderung der guten SuS

Raumlichkeiten und Ausstattung:

— Voraussetzungen fiir kreatives, schopferisches Arbeiten bei
diesen Raumlichkeiten nicht gegeben

— mangelnde Ausstattung (u.a. technische Ausriistung)

— fehlende Présentationsmoglichkeiten

SchiilerInnen werden durch FIT fiir den normalen Unterricht
verdorben

Nachlassende Arbeitsmotivation bei den SchiilerInnen
(besonders bei vielen FIT-Stunden hintereinander)

Effektivere Zeitnutzung seitens der SchiilerInnen notig

Artmann, M./ Herzmann, P./ Rabenstein, K. (Hrsg.): Vom Zusammenspiel der Facher beim

Lernen. Miinchen. 2011 Prolog Verlag.
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Mandy Henneberg

5 SchiilerInnen individuell fordern!? Vorstellungen individueller
Forderung aus der LehrerInnen- und SchiilerInnenperspektive

Abstract

A school class usually consists of 20 to 30 individuals with very different characters. It is
the challenge of every teacher to consider these diverse skills and tendencies of each student
during class. The aim should be to use the given heterogeneity both didactically and subject-
wise in order to challenge each student at his/her own performance level. In the context of
this paper, the extent of individual support in the subjects Language and Science of a ninth
grade at a primary and comprehensive school was examined. The analysis considers the
level of individual support from the student’s as well as the teacher’s perspective.

Zusammenfassung

Schulklassen bestehen im Durchschnitt aus zwanzig bis dreilig Schiilerlnnen, die meist
unterschiedlicher nicht sein konnten. Eine Herausforderung fiir LehrerInnen ist es, die viel-
faltigen Féhigkeiten, Interessen und Neigungen jedes einzelnen Schiilers im Unterricht zu
beriicksichtigen. Ein Ziel guten Unterrichts ist es, diese Heterogenitét didaktisch sowie fach-
lich zu nutzen, um die SchiilerInnen entsprechend ihrer Stirken zu fordern. Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit wurde an einer Grund- und Gesamtschule untersucht, inwieweit eine
individuelle Férderung in der Jahrgangsstufe neun in den Bereichen Sprache und Natur-
wissenschaften stattfindet. Die Untersuchung betrachtet Vorstellungen individueller Forde-
rung sowohl aus der Perspektive des Schiilers als auch aus der Perspektive des Lehrers.

5.1 Schulisches Umfeld

Die Otfried-PreuBller Schule in GroB3beeren wurde 1910 erbaut. Sie war bis zum Jahr 1990
eine Polytechnische Oberschule und bis zum Ende des Schuljahres 2004/2005 eine Gesamt-
schule mit Grundschulteil. Heute ist die zentral gelegene Schule im Ort Groflbeeren eine
Grund- und Gesamtschule. Das Einzugsgebiet umfasst die Gemeinde Grobeeren und seine
Orts- und Gemeindeteile. Laut den Zahlen des Schuljahres 2009/2010 lernten an der Schule
550 SchiilerInnen, wobei die Schiilerzahlen stetig wachsen. Den Lernprozess begleiten
35 Lehrkrifte sowie diverse Lehramtsanwérter. An der Schule arbeiten des Weiteren zwei
Sonderpddagoginnen kooperativ mit den Lehrkréften zusammen. Die Schule verfligt, zusitz-
lich zu den Klassenrdumen, iiber Fachraume fiir die Bereiche Biologie, Physik, Geografie,
Kunst, Musik, Chemie und Wirtschaft, Arbeit, Technik (WAT). Eine Besonderheit zeigt
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sich in der medialen Ausstattung der Schule. So gilt die Otfried-PreuB3ler-Schule als Refe-
renzschule zum Einsatz von interaktiven Whiteboards im Schulbereich Withnsdorf. In allen
Fachrdumen sowie in drei Unterrichtsrdumen stehen interaktive Whiteboards zur Ver-
fligung. Dariiber hinaus gibt es sogenannte ,,Netbook-Klassen®, das heif3it, dass jeder der
Schiilerlnnen der neunten und zehnten Jahrgangsstufe iiber ein Netbook verfiigt und so der
Unterricht auch hier durch technische Geréte unterstiitzt und die Medienkompetenz der
Schiilerlnnen gefordert wird.

5.1.1  Pddagogische Orientierung und Leitbild

Die LehrerIlnnen der Grund- und Gesamtschule haben das Ziel, ihre SchiilerInnen mit
anwendungsbreitem Wissen auszuriisten und ihnen Selbststindigkeit und Toleranz zu ver-
mitteln. Der Fokus der Bildungsarbeit wurde auf die Forderung der Basiskompetenzen
Lesen, Schreiben und Rechnen gesetzt. Der Profilschwerpunkt liegt daher im Lesebereich.
Ein weiterer Schwerpunkt der piadagogischen Arbeit liegt in der Ausbildung und Forderung
der Sozialkompetenzen. Diese Kompetenzen sollen den Kindern und Jugendlichen helfen,
mit den hohen Anforderungen, die in der Gesellschaft und spéter in der Arbeitswelt existie-
ren, zurechtzukommen. Diese Zielsetzung findet in den folgenden drei Schwerpunkten der
padagogischen Arbeit Ausdruck:

—  Entwicklung von breit geficherten Kompetenzen im Unterricht und im Schulleben zur
selbstandigen und eigenverantwortlichen Gestaltung des Lebens in sozialer Verant-
wortung,

—  Entfaltung von kommunikativen Féhigkeiten und Fertigkeiten zu einem sicheren und
verantwortlichen Umgang mit Medien,

—  Schulentwicklung durch Kommunikation aller Beteiligten und externen Partnern.

Zusétzlich zu den genannten Zielen und pédagogischen Schwerpunkten der Otfried-PreuB3-
ler-Schule wurden acht Leitbilder formuliert. !

5.2 Problem- und Fragestellung

Ein wichtiges Ziel als LehrerIn ist, Schiilerlnnen entsprechend ihrer unterschiedlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten individuell zu fordern. Die personlichen Interessen und Fahig-
keiten von SchiilerInnen in einem normalen Klassenverband wahrzunehmen, stellt eine
grole Herausforderung fiir die Lehrerlnnen dar. Schiilerlnnen bestmdglich zu fordern, be-
deutet hier im Besonderen der Individualitit der Schiilerlnnen Rechnung zu tragen. Damit
wird individuelle Férderung zu einem wichtigen Bestandteil der Lehrtatigkeit.

Aufgrund der Wichtigkeit individueller Forderung erfolgt im Folgenden eine differenzierte
Betrachtung des Themenbereichs. Im Rahmen dieser Arbeit soll exemplarisch am Beispiel
der Jahrgangsstufe 9 der Otfried-PreuBller-Schule untersucht werden, in welcher Form eine
individuelle Forderung der Schiilerlnnen im naturwissenschaftlichen und sprachlichen Be-
reich erfolgt. Dabei wird sowohl die Lehrerlnnen- als auch die Schiilerlnnen-Perspektive
betrachtet. Der Forschungsbereich wurde auf naturwissenschaftliche Fiacher (Mathematik
und Chemie, WAT) sowie auf den sprachlichen Bereich (Deutsch) begrenzt. Aufgrund der

1 Das gesamte Leitbild befindet sich unter: siehe LiteraturverzeichnisWeb 2]
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Erkenntnisse wird an einem Unterrichtsbeispiel gezeigt, wie man eine individuelle Forde-
rung im Unterricht umsetzen kann.

53 Methodenentscheidung/methodisches Vorgehen — Ein Uberblick

Um die unterschiedlichen Vorstellungen von SchiilerInnen und LehrerInnen, was ,,individu-
elle Forderung™ bedeutet, zu erfassen, habe ich mich fiir ein Leitfaden gefiihrtes Interview
entschieden.? Die Interviews wurden, angelehnt an die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring, mit Hilfe eines Kategoriensystems ausgewertet. Aulerdem wurde Unterricht unter
dem Aspekt der individuellen Férderung beobachtet. AbschlieBend erfolgt, aus den gewon-
nen Erfahrungen, eine eigene Konzeption einer Unterrichtsstunde, in der es um die indivi-
duelle Férderung von Schiilerinnen ging.

In der folgenden Tabelle ist das Vorgehen bei der Bearbeitung der Forschungsfrage iiber-
sichtlich dargestellt.

Tab. 1 Vorgehensweise bei der Bearbeitung der Forschungsfrage
Themenbereich Vorgehen und Material
Eigene Begriffsdefinition: Was verstehe ich personlich  Literaturrecherche und eigene Vorstellungen fiihren zu
unter individueller Férderung? einer personlichen Definition des Begriffs
Was verstehen die jeweiligen Lehrkréfte unter indivi- Personliche Befragung der Lehrkrifte mit Hilfe eines
dueller Forderung? Interviewleitfadens
Wie erfolgt die individuelle Férderung in den natur- Personliche Befragung der entsprechenden Lehrkrifte
wissenschaftlichen und sprachlichen Féchern? mit Hilfe Interviewleitfaden

Unterrichtsbeobachtungen

Vergleich der individuellen Forderung in den ver- Unterrichtsbeobachtungen
schiedenen Féachern

Empfinden der Schiilerlnnen Befragung der SchiilerInnen (Interviews)

Eigene Erfahrungen mit der individuellen Férderung Konzeption einer Unterrichtsstunde mit dem Schwer-
punkt der individuellen Forderung

5.3.1 Vorgehensweise bei der Auswertung der Interviews — orientiert an Mayring

Die Moglichkeiten zur Auswertung von Interviews sind sehr vielfaltig. Im Rahmen dieser
Arbeit wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring verwendet. Ein Vorteil dieser
Methode liegt darin begriindet, dass sie streng methodisch kontrolliert ist und das Material
schrittweise analysiert wird: Das Interviewmaterial wird in Einzelheiten zerlegt, die nach-
einander entsprechend bearbeitet werden. Primér geht es bei dieser Auswertungsmethode
um die Entwicklung eines an der Theorie und am Material orientierten Kategoriensystems,
welches diejenigen Aspekte bestimmt, die aus dem Material herausgefiltert werden sollen.
Der Grundgedanke der ,,qualitativen Inhaltsanalyse will [somit] Texte systematisch analy-
sieren, indem sie das Material schrittweise [...]*3 mit Hilfe eines Kategoriensystems bear-
beitet.

2 Es wurde ein Pretest durchgefiihrt. Aufgrund des Pretests wurden die Schiilerfragen sprachlich an das Alter
angepasst.
3 MAYRING 2002, S. 114
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Um die Interviewdaten auszuwerten stehen diverse Optionen zur Verfligung. Von mir wurde
die Vorgehensweise eines zusammenfassenden Protokolls gewdhlt. Die Aufgabe dieser
Protokolltechnik ist es, ,,[...] die Materialfiille schon bei der Aufbereitung zu reduzieren.“4
So werden nicht alle Aussagen des Interviews in das Protokoll aufgenommen. ,,Der Grund-
gedanke dieser inhaltsanalytischen Methode ist nun, das Allgemeinheitsniveau des Materials
erst zu vereinheitlichen und dann schrittweise hdher zu setzen.*> So verringert sich zuneh-
mend der Materialumfang mit steigendem Abstraktionsniveau. Charakteristisch fiir die
Reduktion ist die Integration von einzelnen Bedeutungseinheiten, deren Biindelung oder
komplettes Weglassen von bestimmten Aussagen, die fiir die eigentliche Forschungsfrage
irrelevant sind. Im Folgenden wird die Vorgehensweise bei der Aufbereitung des Materials
dargestellt, dazu wurden Anregungen des Ablaufmodells der zusammenfassenden Inhalts-
analyse nach Mayring® sowie eigene Modifikation der Vorgehensweise einbezogen.

1. Erste Materialsichtung und Festlegen des Abstraktionsniveaus:
Nach mehrmaligem Sichten der auditiven Daten wird ein entsprechendes Abstrakti-
onsniveau fiir die weitere Reduzierung des Materials festgelegt. Alle AuBerungen, die
im Zusammenhang mit ,,individuelle Férderung™ stehen, sind zu erfassen.

2. Reduktion durch Selektion:
In dem zweiten Schritt beginnt das Erstellen des zusammenfassenden Protokolls des
jeweiligen Interviews. Hier werden solche Bedeutungseinheiten weggelassen, die in
den AuBerungen bereits vorgekommen sind, um unndtige Wiederholungen in der
Zusammenfassung zu vermeiden.

3. Reduktion durch Zusammenfassung dhnlicher Bedeutungseinheiten:

Aussagen, die zu einem Thema geduBlert wurden, werden zu einer Bedeutungseinheit
zusammengefasst, um eine Ubersichtlichkeit sowie eine zusitzliche Reduktion zu
erhalten.

4. Uberpriifung und erste deduktive Kategorien:
Nach der Reduktion des Interviewmaterials werden die auditiven Dateien erneut ge-
sichtet, um nicht betrachtete, aber relevante AuBerungen zu erginzen. Im nichsten
Schritt erfolgt eine differenziertere Betrachtung der zusammengefassten Protokolle.
Hier wird ein deduktives Vorgehen bei der Kategorienbildung verfolgt. Das heil3t, dass
das Material nach vorher festgelegten Kriterien untersucht wird.”

Die aufbereiteten Interviewprotokolle (Transkribte) wurden systematisch ausgewertet. Ziel
dieser Vorgehensweise ist, eine ,,[...] bestimmte Struktur aus dem Material herauszufiltern
[...].8 Diese Struktur ist teilweise durch das deduktive Vorgehen bereits gegeben, um je-
doch die Ergebnisse aus den Protokollen so differenziert wie moglich zu betrachten, ist es
notwendig, weitere Abstufungen der Kategorien vorzunehmen. Somit ergibt sich eine
Mischform beziiglich der deduktiven und induktiven Vorgehensweise. Deduktiv wurden die
Oberkategorien wie beispielsweise ,,besondere Relevanz im Unterricht®, ,,geringere Rele-
vanz im Unterricht“ sowie ,,Begriffsbestimmung individuelle Forderung® (siehe Lehrer-
Interviews) erarbeitet. Bei der Sichtung des Materials wurde jedoch deutlich, dass diese

4 Ebd,S.9%.
5 Ebd. S. 94.
6  Ebd. S. 95f.
7  Ebd. S. 95f.
8 Ebd.S.118
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Kategorien die Antworten der Interviewten, weder die der LehrerInnen noch die der Schiile-
rIlnnen, abdecken konnten. So wurden differenziertere Kategorien mit entsprechenden
Abstufungen formuliert. Bei der Erarbeitung der differenzierten Kategorien und ihren Ab-
stufungen kann, da die Auswertungsaspekte nahe am Material entwickelt wurden, von einer
induktiven Kategorienbildung gesprochen werden. Die ersten Kategorien wurden anhand
von etwa 20 % des Materials erstellt. Nach der Erarbeitung der ersten induktiv gebildeten
Abstufungen der Kategorien erfolgte ein erneuter Materialdurchgang. Hier ging es darum,
gef. neue Kategorien und Abstufungen zu bilden. Erst nach einer theoretischen Séttigung,
das heif}t, dass keine neuen Aussagen der Interviewten zu weiteren Kategorienbildungen
fiihrten, konnte das Material mit dem endgiiltigen Kategoriensystem bearbeitet werden.

54 Begriffsbestimmung und theoretische Auseinandersetzung

Im Rahmen des Praxissemesters habe ich den Schwerpunkt meiner Arbeit auf die individu-
elle Forderung der SchiilerInnen gelegt. Beziiglich meiner Forschungsfrage gilt es zu kléren,
inwieweit in der Jahrgangsstufe neun eine individuelle Forderung der Schiilerlnnen im
naturwissenschaftlichen und sprachlichen Bereich erfolgt. Es wird gezeigt, was die befrag-
ten Lehrerlnnen unter einer individuellen Forderung verstehen und inwieweit sie dies in
ihren Unterricht integrieren. Da die individuelle Forderung den Schiilerlnnen zugutekom-
men soll, erachte ich es zudem als relevant auch die SchiilerInnen zu befragen sowie eigene
Unterrichtsbeobachtungen anzustellen.

Im deutschen Schulsystem wird auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiile-
rIlnnen so eingegangen, indem man versucht eine Homogenisierung der Lerngruppen zu
erreichen. Mallnahmen dieser Homogenisierung sind die Verteilung der Schiilerlnnen auf
unterschiedliche Schulformen, Gliederung in Kurse oder auch das Sitzenbleiben.? So soll
nach Mdglichkeit eine Klasse gebildet werden, bei der optimaler Weise eine Passung zwi-
schen den Lerngruppen und dem Lernangebot erreicht wird. Durch weiterfiihrende Strate-
gien sollen dann die Lernangebote an die individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten der
SchiilerInnen angepasst werden. In der Allgemeinen Didaktik wird in diesem Zusammen-
hang hiufig von der sogenannten ,Inneren Differenzierung™ sowie von ,,Adaptivem Unter-
richt gesprochen. Im Grundsatz geht es darum, Verfahren zu finden, die es moglich
machen, die Passung zwischen Schiilerlnnen und Lernangeboten zu optimieren. In diesem
Zusammenhang sind zwei Strategien zu beschreiben.!? ,Bei der remedialen Strategie wer-
den die fehlenden Lernvoraussetzungen einzelner Schiiler direkt ausgeglichen, z. B. durch
spezielle Trainings in zusitzlichem Forderunterricht.“1! Ziel ist es, die vorhandenen Prob-
leme und Defizite der Schiilerlnnen durch sogenanntes ,,Aufholen” des Unterrichtsstoffs zu
vermindern. Besonders sinnvoll ist der Einsatz der genannten Strategie, wenn es sich um
basale Kompetenzen!2 handelt. Deren Defizite kénnen durch das Trainieren im Unterricht
reduziert werden. Haufig scheitern die Bemiihungen der remedialen Strategie jedoch an den
fehlenden Ressourcen. Bloom!3 geht beispielsweise davon aus, dass die Ursachen in Lern-

9  vgl. TRAUTMANN, WISCHER 2007, S. 45.

10 Ebd. S. 45.

11 Trautmann, Wischer 2007, S. 45.

12 Basale Kompetenzen sind grundlegende Fiahigkeiten fiir eine aktive Teilnahme in der Gesellschaft, dazu
gehoren: Sprechen, Lesen, Schreiben und Horen.

13 vgl. TRAUTMANN, WISCHER 2007, S. 44 ff.
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defiziten vor allem auf die Unterschiede in der bendtigten Zeit und auf das Vorwissen
zuriickzufiihren sind. Aus diesem Grund entwickelte er ein Konzept, bei dem den Schiile-
rInnen unterschiedliche Lernzeiten angeboten sowie Defizite im Vorwissen der SchiilerIn-
nen aktiv mit aufgegriffen werden. Der Unterricht wird dazu in Teileinheiten gegliedert und
das Erreichen der Lernziele wird abschlieBend mit Hilfe von Tests erfasst. Fiir die Schiile-
rlnnen, die die Thematik noch nicht verstanden haben, wird der Unterrichtsstoff erneut
bearbeitet Die anderen SchiilerInnen werden als sogenannte Tutoren eingesetzt oder erhalten
Zusatzaufgaben. Erst wenn gewéhrleistet ist, dass 80-90% der SchiilerInnen das Thema
beherrschen, wird vorangegangen. Der Vorteil dieser Strategie ist, dass Defizite aktiv auf-
geholt werden. Es zeigt sich, dass sich durch die zusitzliche Lernzeit zwar die Leistungs-
unterschiede vermindern lassen, der zusitzliche Zeitbedarf der etwas langsameren Schiile-
rlnnen nimmt jedoch nicht ab. In diesem Zusammenhang stellt sich zudem die Frage, wie
die schnelleren SchiilerInnen auf Dauer diese zusétzliche Zeit nutzen konnen. Entweder
muss dann die Lernzeit fiir die schwicheren SchiilerInnen vermindert werden oder die stér-
keren SchiilerInnen erhalten zusitzliche Aufgaben, wodurch jedoch die Leistungsdifferen-
zen vergroBert werden und so der Klassenunterricht immer schwieriger wird!4.

Bei der sogenannten kompensatorischen Strategie wird der Unterricht auf bereits vorhan-
dene Fahigkeiten und Besonderheiten aufgebaut, um so fehlende Lernvoraussetzungen aus-
zugleichen. Das Ziel ist, Defizite auszugleichen, indem alternative Lernziele, Inhalte oder
Methoden im Unterricht ihre Anwendung finden. Mit dieser Strategie konnen zwar relativ
schnell Erfolge erzielt werden, im Allgemeinen werden jedoch die unterschiedlichen
Voraussetzungen nicht verindert.!3

Nach der theoretischen Betrachtung wird im Folgenden eine eigene Begriffsdefinition zur
Thematik der ,,individuellen Férderung* gestellt.

Individuelle Férderung bedeutet fiir mich, dass auf die/den einzelne/n SchiilerIn ein-
gegangen und nach Mdglichkeit die bestmdgliche Unterstiitzung angeboten wird. Um
diese Unterstiitzung jedoch gewihrleisten zu konnen, ist es wichtig, die Fahigkeiten,
Stirken sowie die Schwichen der einzelnen Schiilerlnnen zu kennen, um entspre-
chende Aufgaben im Unterricht fiir die individuelle Forderung zu integrieren. Indivi-
duelles Fordern bedeutet, den SchiilerInnen im Unterricht verschiedene Abstufungen
bzw. Leistungsniveaus anzubieten, um nach Moglichkeit einem Grofteil der Schiiler-
schaft gerecht zu werden.

5.4.1  Auswertung der Daten (Lehrer-Interview)

Im Rahmen der Untersuchung wurden mit vier Lehrkréften Interviews durchgefiihrt. Eine
WAT-Lehrkraft, zwei Deutschlehrkrifte, wobei die eine Lehrkraft die Differenzierungs-
lehrerin ist, und eine Lehrkraft, die sowohl Chemie als auch Mathematik in der neunten
Klasse unterrichtet. In den Hauptfachern existiert ab der achten Klasse ein sogenannter
Differenzierungsunterricht. Das heilit, dass die Klasse in A- (Grundkurs) und B-Kurs
(Erweiterungskurs) eingeteilt wird. Der Unterricht findet jedoch groBtenteils zusammen im
Klassenverband statt. Die SchiilerInnen des A-Kurses miissen in der Regel weniger Aufga-
ben bearbeiten als die SchiilerInnen des B-Kurses. Dariiber hinaus gibt es unterschiedliche
Bewertungsschliissel fiir Tests und Klassenarbeiten in den Hauptfachern. Das bedeutet, dass

14 Ebd., S. 44.
15  Ebd, S. 44.

82



beispielsweise der A-Kurs eine geringere Punktzahl erreichen muss, um die bessere Note zu
erhalten.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien mit ihren entsprechenden Abstufungen darge-
stellt. Die Oberkategorien, die aus dem Interviewleitfaden vor der Durchfiihrung des Inter-
views erarbeitet wurden, befinden sich in der linken Spalte unter ,,Kategorien“. Die induktiv
aus den Aussagen der Lehrerlnnen abgeleiteten Kategorien zeigen sich in der rechten Spalte
unter ,,Abstufungen®.

Tab. 2 Kategorien-Lehrer

Kategorie Abstufung

Besondere Relevanz im Unterricht K1: angenehme Arbeitsatmosphére
K2: individuelle Férderung
K3: gute Lehrer-Schiiler-Beziehung
K4: schiiler- und zielorientierter Unterricht
Geringere Relevanz im Unterricht K1: fachliche Inhalte
K2: schwer zu beantworten, da alles wichtig
Begriftsbestimmung individuelle Férderung K1: zusitzliches Angebot
K2: gleiches Level fiir alle schaffen
K3: auf individuelle Féahigkeiten jedes/jeder einzelnen
SchiilerIn eingehen
K4: Aufgaben mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad
Individuelle Forderung erfolgt K1: ja, es erfolgt eine individuelle Forderung
K2: ja es erfolgt teilweise eine individuelle Férderung
K3: nein, es erfolgt keine individuelle Forderung
Formen der individuellen Férderung K1: Differenzierung nach A- und B-Kurs
K2: Aufgaben in unterschiedlicher Quantitéit und
Qualitdt (Schwierigkeitsgrad)
K3: Unterschiedlicher Grad an Betreuung
Forderung von bestimmten Adressatengruppen K1: Férderung durch Forderlehrer nach Wunsch des
Schiilers
K2: keine besondere Foérderung von LRS-Schiilern
K3: extra Forderung von Hochbegabten
Profit der SchiilerInnen aus individueller Férderung K1: hohere Motivation
K2: Bewertungsschliissel

Mit Hilfe des erarbeiteten Kategoriensystems erfolgt die Betrachtung der einzelnen Inter-
views. Um die Aussagen hinsichtlich der Kategorien iibersichtlich darzustellen, wurde ein
Raster erstellt. Ziel dieses Rasters ist, Riickschliisse iiber die einzelnen Kategorien sowie
iiber deren moglichen Zusammenhang zu ziehen. Trifft das entsprechende Kriterium zu, so
wurde ein ,,Kreuz* gesetzt. Wurde das entsprechende Kriterium im Gespréch nicht beriick-
sichtigt, wurde das folgende Zeichen gesetzt: ,,-“. Im Folgenden werden die einzelnen Kate-
gorien mit ihren Ausprigungen differenziert betrachtet.

Das erste Kriterium bezieht sich auf Aspekte, denen die Lehrerlnnen eine besondere Rele-
vanz im Unterricht zukommen lassen. Dazu gehdren: eine ,,angenchme Arbeitsatmosphére®,
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die ,,individuelle Forderung®, eine ,,gute Lehrer-Schiiler-Beziehung® sowie der ,,schiiler-
und zielorientierte Unterricht®.

Tab. 3 Kategorie: Besondere Relevanz im Unterricht
Kategorie I1(L) 12(L) 13(L) 14(L)
Kategorie: besondere Relevanz im Unterricht

K1: angenehme Arbeitsatmosphare X X

K2: individuelle Foérderung X

K3: gute Lehrer-Schiiler Beziehung X

K4: schiiler- und zielorientierter Unterricht X

Erkennbar ist, dass die Hélfte der befragten Lehrkrifte eine angenehme Arbeitsatmosphére
fiir duBerst relevant hélt. Es soll optimaler Weise eine Unterrichtsatmosphire geschaffen
werden, die allen SchiilerInnen die Mdglichkeit gibt, nach ihren Fahigkeiten zu arbeiten. Zu
einer angenehmen Atmosphire gehort zudem Disziplin, Vollstdndigkeit der Materialien
sowie die Motivation der Schiilerlnnen. Des Weiteren erachtet eine der befragten LehrerIn-
nen es fir wichtig, den Unterricht vorrangig schiiler- und zielorientiert zu gestalten. Eine
weitere Lehrerin legt ihren Fokus im Unterricht besonders auf die individuelle Férderung
der SchiilerInnen sowie auf den Ausbau einer guten Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Im weiteren Verlauf des Interviews wurde nach Aspekten gefragt, die eine eher geringe
Wichtigkeit im Unterrichtsverlauf fiir die Lehrkréfte einnehmen.

Tab. 4 Kategorie: Geringere Relevanz im Unterricht
Kategorie T1(L) 12(L) 13(L) 14(L)
Kategorie: geringere Relevanz im Unterricht
K1: fachliche Inhalte X X
K2: schwer zu beantworten, da alles wichtig X X X

Hinsichtlich dieses Kriteriums wurde deutlich, dass drei Viertel der Lehrkrifte keine As-
pekte des Unterrichts nennen konnten, die eine geringe Relevanz besitzen. Nur eine der
befragten Lehrkrifte duBerte, dass die fachlichen Inhalte in ihrem Unterricht eine unterge-
ordnete Rolle spielen.16

16 Da viele Lehrkrifte wenig Zeit fiir die Durchfiihrung dieses Interviews hatten, wurde es bei zwei der Befrag-
ten im Lehrerzimmer und bei einer Lehrkraft sogar wiahrend des Unterrichts gefiihrt. Diese Atmosphére und
die Gewissheit, dass andere Lehrkrifte die Antworten horen konnten, konnten die Antworten der Lehrkrifte
mafgeblich beeinflusst haben.
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Die dritte Kategorie diente der Erfassung des personlichen Verstindnisses von individueller
Forderung.

Kategorie I1(L) 12(L) 13(L) 14(L)
Kategorie: Begriffsbestimmung individuelle Férderung

K1: zusitzliches Angebot X

K2: gleiches Level fiir alle schaffen X

K3: auf individuelle Féahigkeiten jedes/jeder einzelnen X

Schiilers/Schiilerin eingehen

K4: Aufgaben mit unterschiedlichem X X
Schwierigkeitsgrad

Tab. 5 Kategorie: Begriffsbestimmung individuelle Férderung

Die Begriffsbestimmung zeigt, dass die Hilfte der befragten Lehrkrifte eine individuelle
Forderung als Abstufung des Schwierigkeitsgrades ansieht. Nur eine Lehrkraft hat geduB3ert,
dass sie unter einer optimalen individuellen Forderung das Eingehen auf die individuellen
Fahigkeiten der Schiilerlnnen versteht. Jeweils eine Lehrkraft versteht unter der individuel-
len Forderung ein zusitzliches Angebot an die SchiilerInnen bzw. dass die SchiilerInnen alle
auf ein Level gebracht werden sollen. Die Aussage ,.gleiches Level fiir alle schaffen* er-
achte ich als problematisch. Deutlich ist, dass das Ziel der individuellen Forderung das
Schaffen von Chancengleichheit fiir alle beinhaltet, dennoch erscheint mir die praktische
Umsetzung dieses Ziels unklar. Hinsichtlich dessen ist fraglich, an welchem Leistungs-
niveau angesetzt werden soll.

Auf Nachfrage duflerte die Lehrkraft, dass je nachdem ob die Schiilerlnnen die Ziele des
Rahmenlehrplans erreichen oder nicht, entsprechende Férderung und Aufgaben angeboten
werden miissen. Keine Aussagen wurden jedoch iiber die Schiilerlnnen getroffen, die bereits
vor Beenden des Schuljahres bzw. der Jahrgangsstufe die entsprechenden Rahmenlehrplan-
Ziele erreicht haben.

In der néchsten Kategorie sollte festgestellt werden, ob und inwieweit eine individuelle
Forderung stattfindet.

Tab. 6 Kategorie: Individuelle Férderung erfolgt

Kategorie I1(L) 12(L) (De) I3(L) De) I4(L)
(WAT) (Ma/Ch)

Kategorie: individuelle Férderung erfolgt
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K1: ja, es erfolgt eine individuelle X X X
Forderung

K2: ja es erfolgt teilweise eine individuelle X
Forderung

K3: nein, es erfolgt keine individuelle X
Forderung

Es wird deutlich, dass im Fach WAT bei den interviewten LehrerInnen keine individuelle
Forderung, jedoch in den Féachern Deutsch und Mathematik und in Chemie teilweise eine
individuelle Forderung, erfolgt. Die Ursache, warum im Fach Chemie nur teilweise eine
individuelle Forderung erfolgt liegt nach Aussage der Lehrkraft darin begriindet, dass nur
eine Unterrichtsstunde pro Woche zur Verfiigung steht und dies fiir eine individuelle Forde-
rung nicht ausreichend sei. Im Fach WAT erfolgt nach Aussage der Lehrkraft keine indivi-
duelle Forderung, da die Klassen neun im Praktikum sind und somit hier keine Mdglichkeit
bestiinde, um die SchiilerInnen individuell zu férdern. Es miissen jedoch auch wiahrend des
Praktikums verschiedene Aufgaben erbracht bzw. ein Praktikumsbericht geschrieben wer-
den, so dass hier meines Erachtens durchaus Mdglichkeiten individueller Férderung bestiin-
den.

In der nachfolgenden Kategorie geht es um die Darstellung verschiedener Formen der indi-
viduellen Forderung. Anzumerken ist, dass die Lehrkraft des Interviews 1 angab, keine
individuelle Forderung im Unterricht zu praktizieren.

Tab. 7 Kategorie: Formen der individuellen Forderung
Kategorie (L) 12(L) I3(L) 14(L)
Kategorie: Formen der individuellen Férderung
K1: Differenzierung nach A- und B-Kurs - X X X
K2: Aufgaben in unterschiedlicher Quantitit und - X X X

Qualitdt (Schwierigkeitsgrad)

K3: Unterschiedlicher Grad an Betreuung - X

Dort wo individuelle Forderung seitens der Lehrerlnnen angeboten wird, findet diese in der
Form von speziellen Aufgaben in unterschiedlicher Quantitit und Qualitét statt. Das heif3t,
dass die leistungsstarkeren SchiilerInnen in der Regel nicht nur mehr, sondern auch Aufga-
ben mit einem hoéheren Schwierigkeitsgrad erhalten. Dariiber hinaus erkennt man, dass alle
LehrerInnen die Differenzierung in die Kurse A und B als eine Form der individuellen For-
derung ansehen und damit verbunden unterschiedliche Aufgaben anbieten. Eine Lehrkraft
bietet nach eigenen Angaben zusétzlich einen unterschiedlichen Grad an Betreuung an.
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Bei der vorletzten Kategorie wurde erfasst, inwieweit eine differenzierte Férderung nach
unterschiedlichen Schiilergruppen erfolgt.

Tab. 8 Kategorie: Forderung von bestimmten Adressatengruppen

Kategorie I1(L) 12(L) 13(L) 14(L)
Kategorie: Férderung von bestimmten Adressatengruppen

K1: Férderung durch Forderlehrer nach Wunsch des - X
Schiilers

K2: keine besondere Forderung von LRS-Schiilern - X

K3: extra Forderung von Hochbegabten - X

Nach Aussage einer Lehrkraft gibt es keine besondere Férderung von LRS!7-SchiilerInnen.
Hinsichtlich dieser Thematik wurde jedoch in meinen Unterrichtsbeobachtungen deutlich,
dass teilweise in dem Fach Chemie auf LRS-SchiilerInnen eingegangen wird, beispielsweise
mit vorgefertigten Arbeitsblittern, so dass nicht das gesamte Tafelbild im Unterricht abge-
schrieben werden muss. Des Weiteren zeigt sich, dass vor allem im Deutschunterricht eine
zusitzliche Forderung der Schiilerlnnen durch eine Forderlehrkraft angeboten wird. Hier
haben die SchiilerInnen selbst die Moglichkeit zu entscheiden, was sie vertieft behandeln
oder iiben wollen. Dariiber hinaus wird deutlich, dass im Fach Mathematik versucht wird
auch auf hochbegabte Schiilerlnnen einzugehen. Nach Aussagen der Mathematiklehrerin
fallt diese Forderung zu gering aus.

Die letzte zu betrachtende Kategorie bezieht sich auf den Vorteil, den die SchiilerInnen aus
der individuellen Forderung ziehen.

Tab. 9 Kategorie: Profit der SchiilerInnen aus individueller Férderung

Kategorie 11(L) 12(L) 13(L) 14(L)
Kategorie: Profit der SchiilerInnen aus individueller Forderung

K1: hohere Motivation =

K2: Bewertungsschliissel - X

Nach Aussagen der Lehrkréfte profitieren die Schiilerlnnen durch den unterschiedlichen
Bewertungsschliissel der A- und B- Kurse. Das heif3t, dass die Schiilerlnnen des A-Kurses
eine geringere Punktzahl erreichen miissen, um eine bessere Note zu erhalten, als die Schii-
lerInnen des B-Kurses. Dies stellt einen motivationalen Effekt fiir die Leistungsschwicheren
dar, da es leichter ist bessere Noten zu erreichen. Dieser Vorteil kann fiir die leistungsstérke-
ren Schiiler hingegen zum Nachteil werden. Die stirkeren SchiilerInnen kénnen davon pro-

17 LRS: Lese-Rechtschreib-Schwiche
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fitieren, dass thnen durch das Helfen der anderen SchiilerInnen mehr Arbeit und Verant-
wortung anvertraut wird. AuBBerdem haben sie aufgrund der besseren Leistungen die Mog-
lichkeit, einen hoheren Schulabschluss zu erreichen.

5.4.2  Auswertung der Daten (Schiiler-Interview)

Analog zu den Lehrer-Interviews wurden zwei Schiiler und zwei Schiilerinnen der neunten
Klasse beziiglich der individuellen Forderung befragt. Nach der Durchfiihrung der Inter-
views wurde deutlich, dass die Oberkategorien, welche in der linken Spalte unter ,,Katego-
rien* zu finden sind, nicht ausreichen, um die vielfdltigen Aussagen der SchiilerInnen zuzu-
ordnen. Aufgrund dessen wurden Unterkategorien aus den Aussagen der Schiilerlnnen
induktiv abgeleitet; diese sind in der rechten Spalte der Tabelle unter ,,Abstufungen ver-
merkt.

Tab. 10  Kategorien Schiiler
Kategorie Abstufungen

Unterstiitzung/individuelle Foérderung im Unterricht K1:,Ich erhalte nur teilweise Unterstiitzung, bedingt
durch unterschiedlichen Lehrkrafte®.
K2:,Ich erhalte nur teilweise Unterstiitzung, bedingt
durch die Schulform®.

Begriftsbestimmung individuelle Férderung K1: Hilfestellungen bei Verstindnisproblemen
K2: um jede/n einzelne/n SchiilerIn intensiv kiimmern

Individuelle Forderung aller Schiilerlnnen K1: nicht fiir alle gleich
K2: fiir alle gleich

Profit aus der individuellen Férderung K1:,,Ja, ich profitiere aus der individuellen Forderung,
sie hilft, dass ich im Unterricht besser die Inhalte
verstehe®.

K2: ,Ja, ich profitiere aus der individuellen Forderung,
sie hilft, dass ich Bewerbungen besser schreiben kann
und spéter bessere Chancen habe™.

Bei der ersten Kategorie ,,Unterstiitzung im Unterricht ging es allgemein darum zu erfah-

ren, inwieweit die Schiilerlnnen im Unterricht eine Unterstiitzung seitens der Lehrkraft
erhalten.
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Tab. 11 Kategorie: Unterstiitzung/individuelle Forderung im Unterricht

Kategorie I1(S) 12(S) 13(S) 14(S)
Kategorie: Unterstiitzung/individuelle Férderung im Unterricht

K1: ,Ich erhalte nur teilweise Unterstiitzung, bedingt X X

durch unterschiedlichen Lehrkrifte®. X

K2: ,,Ich erhalte nur teilweise Unterstiitzung, bedingt X
durch die Schulform®.

Bei der Kategorie “Unterstiitzung/individuelle Férderung im Unterricht* wird deutlich, dass
drei von vier Schiilerlnnen der Meinung sind, teilweise eine Unterstiitzung im Unterricht
seitens der Lehrkrifte zu erhalten. Diese Unterstiitzung zeigt sich vor allem in verbalen
Hilfestellungen und Anregungen bei der Losung von Aufgaben. Inwiefern die Schiilerlnnen
eine Unterstiitzung seitens der Lehrkréfte erhalten, liegt nach Aussagen der Schiilerlnnen an
der Durchsetzungsfahigkeit der LehrerInnen. Kann sich ein/e LehrerIn nicht durchsetzen, so
erhalten sie nach Angaben der Schiilernnen von diesen Lehrkriften keine Unterstiitzung
bzw. Hilfestellung beim Losen von Aufgaben im Unterricht. Einer der befragten Schiiler
entgegnete, dass die Unterstiitzung seitens der Lehrkréfte nicht in der Durchsetzungsféhig-
keit zu begriinden sei, sondern an der Schulform liege. Nach Aussagen dieses Schiilers sei
die Unterstiitzung beispielsweise an einem Gymnasium viel grofBer.

Bei der zweiten Kategorie ging es um die Klarung der Begrifflichkeit ,,individuelles For-
dern®. In diesem Zusammenhang lassen sich aus den Aussagen der Schiilerlnnen zwei
Unterkategorien, ,,Hilfestellungen bei Verstindnisproblemen® und ,,um jede/n einzelne/n
SchiilerIn intensiv kiimmern“, ableiten.

Tab. 12 Kategorie: Begriffsbestimmung individuelle Forderung

Kategorie 11(S) 12(S) 13(S) 14(S)
Kategorie: Begriffsbestimmung individuelle Férderung

K1: Hilfestellungen bei Verstindnisproblemen

K2: um jede/n einzelne/n SchiilerIn intensiv kiimmern X

Bei der Begriffsbestimmung wurde deutlich, dass drei von vier der befragten Schiilerlnnen
unter individueller Férderung die Hilfe und Unterstiitzung bei Verstindnisproblemen ver-
stehen. Ein Schiiler bezog die individuelle Férderung nicht nur auf sich, sondern auf alle
Schiilerlnnen und &uBlerte, dass er unter individueller Férderung verstehe, dass sich die
Lehrerlnnen um jede/n einzelne/n SchiilerIn intensiv kiimmern. Vergleicht man die Aussa-
gen der SchiilerInnen mit den Aussagen der Lehrerlnnen, so wird deutlich, dass Lehrerlnnen
erst von einer individuellen Forderung sprechen, wenn unterschiedliche Aufgaben vorliegen
bzw. auf die unterschiedlichen Fahigkeiten der SchiilerInnen eingegangen wird. Ein GroB-
teil der SchiilerInnen verbindet jedoch mit dem Begriff weniger das individuelle Eingehen
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auf die Fiahigkeiten und Fertigkeiten jedes einzelnen Schiilers, sie erachten individuelle
Forderung vielmehr als eine allgemeine Hilfestellung.

Nachdem die Schiilerlnnen selbst definiert haben, was sie unter individueller Férderung
verstehen, sollten sie einschétzen, inwieweit die individuelle Férderung fiir alle SchiilerIn-
nen in gleicher Weise geboten wird.

Tab. 13 Kategorie: Individuelle Férderung aller

Kategorie 11(S) 12(S) 13(S) 14(S)
Kategorie: individuelle Férderung aller

K1: nicht fiir alle gleich

K2: fur alle gleich X

Die Aussagen der SchiilerInnen zeigen, dass drei von vier der Befragten der Ansicht sind,
dass die individuelle Forderung nicht fiir alle Schiilerlnnen gleichermalien erfolgt. Ein
Schiiler duBert, dass insbesondere die leisen SchiilerInnen weniger gefordert wiirden. Dar-
iiber hinaus wird erwéhnt, dass ein Schiiler, der die Schule schwinze und sehr selten anwe-
send ist, keine individuelle Férderung erhilt.!8 Auf Fragen dieses Schiilers wiirden die Lehr-
kréfte nicht eingehen. Nach einem Gesprach mit den Lehrerlnnen wurde deutlich, dass sich
hinsichtlich dieses Schiilers eine gewisse Resignation eingestellt hat, da Versuche der
Besserung und auch Unterstiitzungen nicht den gewiinschten Effekt erbracht haben.

Die letzte Kategorie bezieht sich auf den Profit, welchen die SchiilerInnen aus der angebo-
tenen individuellen Férderung ziehen.

Tab. 14  Kategorie: Profit aus der individuellen Férderung

Kategorie I1(S) 12(S) 13(S) 14(S)
Kategorie: Profit aus der individuellen Férderung
K1: Ja, ich Profitiere aus der individuellen Forderung, X X

sie hilft, dass ich im Unterricht besser die Inhalte X
verstehe

K2: Ja, ich Profitiere aus der individuellen Forderung, X
sie hilft, dass ich Bewerbungen besser schreiben kann
und spéter bessere Chancen habe

Positiv anzumerken ist, dass alle befragten SchiilerInnen der Ansicht waren, dass sie von der
angebotenen individuellen Forderung profitieren konnen. Drei der Befragten &uflerten, dass
ihnen die individuelle Forderung hilft, um Unterrichtsinhalte besser verstehen zu kénnen
und dass sie in Folge dessen in der Lage seien, weitere Aufgaben zu 16sen. Ein Schiiler
bezog die individuelle Forderung mehr auf seine zukiinftige Perspektive, indem er davon

18 Beziiglich dieses Schiilers konnte ich im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen diese Aussage bestétigen.
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ausgeht, dass die individuelle Férderung hilfreich bei dem Verfassen zukiinftiger Bewer-
bungsschreiben sei.

5.5 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Im Rahmen dieser Arbeit wurde untersucht, inwieweit in der Jahrgangsstufe neun eine indi-
viduelle Forderung erfolgt. Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden Interviews mit
LehrerIlnnen und Schiilerlnnen gefiihrt. Fiir die Hilfte der Lehrkrifte bedeutet eine indivi-
duelle Forderung das Bereitstellen von Aufgaben unterschiedlicher Qualitdt, um die Schiile-
rlnnen bestmdglich fordern zu kdnnen. In den Féachern Deutsch, Mathematik erfolgt eine
individuelle Forderung, im Fach Chemie ist dies, laut Lehrkraft, aufgrund der geringen
Unterrichtszeit nur teilweise moglich und im Fach WAT kann in Folge des Praktikums
keine individuelle Forderung erfolgen. Bei der Form der individuellen Forderung wird deut-
lich, dass drei der befragten Lehrkrifte aufgrund der Differenzierung der Klassen in A- und
B-Kurs den SchiilerInnen unterschiedlich schwere Aufgaben erteilen. Nur eine Lehrkraft
lasst den Schiilerlnnen zusitzliche Betreuung bei der Losung von Aufgaben zukommen.
Beziiglich des Profits der SchiilerInnen zeigt sich, dass dieser nach Aussagen der Lehrkrifte
vor allem in einer besseren Bewertung der schwicheren SchiilerInnen liegt.

Die SchiilerInnen sind der Meinung, dass sie teilweise eine Unterstiitzung bzw. individuelle
Forderung im Unterricht erhalten. Des Weiteren ergab die Untersuchung, dass nicht jedem/
jeder Schiilern gleichermafen eine individuelle Forderung zugutekommt. Es zeigt sich,
dass SchiilerInnen von individueller Férderung profitieren kdnnen, beispielsweise wenn sie
den Unterrichtsstoff besser verstehen.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die LehrerInnen und SchiilerInnen unterschiedliche
Vorstellungen von individueller Férderung haben. Fiir die Lehrerlnnen sind die Rahmen-
bedingungen, um Schiilerlnnen individuell zu férdern, von besonderer Wichtigkeit: ,,Zeit-
knappheit* oder ein ,,Praktikum* werden als Griinde fiir eine nicht stattfindende Forderung
herangezogen. Um differenziertere Ergebnisse zu erhalten, wire es sinnvoll, die Befragung
im Rahmen einer grofieren Stichprobe erneut durchzufiihren. Auflerdem erscheint eine Dis-
kussion im Kollegium iiber Vorstellungen individueller Férderung angebracht, um ein ein-
heitliches Verstdndnis unter den LehrerInnen zu erzeugen. Im Anhang findet sich eine Stun-
denkonzeption nach der Vorlage von Benjamin Apelojg (2011). Die Stundenkonzeption hat
das Ziel Schiiler in unterschiedlichen Kompetenzbereichen individuell zu férdern.
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5.6 Anhang: Stundenentwurf und Arbeitsblitter

Meine kompetenzorientierte Stunde!

> Uberlegen Sie zuerst, welche Kompetenzen laut Lehrplan gefordert werden sollen oder
welcher Kompetenzerwerb Thnen personlich wichtig ist!

Kompetenzorientiertes Stundenziel fiir Klasse 9

Die SchiilerInnen entwickeln ihre Fahigkeiten in einem von ihnen selbst festgeleg-
ten Kompetenzbereich weiter und werden dabei individuell gefordert. Dabei stehen
die Bereiche: Analysekompetenz, Schreibkompetenz, Kreativitit und Diskussions-
kompetenz zur Auswahl.

> Uberpriifen Sie anhand der folgenden Fragen, ob Ihr Ziel kompetenzorientiert ist:

werden
verschiedene
Kompetenz-
bereiche
angesprochen?
Ziel ist nur Féhigkeit_en
durch hohe S
Selbstatigkeit -
lichen

zu erreichenl . .
Situationen ?

hohes
Anforderungs-
niveau?

Konnen Sie alle Fragen mit ja beantworten?

» Jetzt entwickeln Sie Aufgabenstellungen, mit denen Sie ihr Stundenziel erreichen wol-
len. Die Aufgaben sollten dazu dienen die verschiedenen Kompetenzniveaus zu ermit-
teln und zu fordern!
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» Thre Aufgabenstellungen lauten:

Aufgabe Kompetenz
stufe
In welchen der vorgegebenen Kompetenzbereiche haltet ihr euch fiir sehr gut und in welchen wollt 1
ihr noch besser werden? Fiillt das Arbeitsblatt aus und holt euch danach die Meinung eures
Sitznachbarn ein.
Jeder von euch hat Stirken und mochte sich in einigen Bereichen verbessern. Ich habe zu jedem 2
Kompetenzbereich eine Aufgabe formuliert. Setzt euch an den Tisch wo ihr noch was lernen wollt
und lest euch die Aufgabe durch und bearbeitet sie erst mal alleine.
Kreativitit: Uberlege dir wie das Haus der Zukunft aussehen konnte. Fertige dazu eine Mindmap
an (20 Minuten).
Schreibkompetenz: Schreibe eine Kurzgeschichte zu einem Thema deiner Wahl auf
(20 Minuten).
Diskussionskompetenz: Du bist gegen oder fiir Atomkraftwerke. Schreibe deine Argumente auf
(20 Minuten).
Analysekompetenz: Analysiere die vorliegende Karikatur und schreibe deine Meinung auf
(20 Minuten).
Kreativitit: Stellt euch gegenseitig euer Haus der Zukunft vor und entwickelt gemeinsam eine 3
grofle Mindmap.
Schreibkompetenz: Lest euch gegenseitig eure Kurzgeschichte vor, dann tauscht sie mit dem
Nachbarn und macht Vorschldge, wie man den Text verbessern konnte (Rechtschreibung/
Formulierung).
Diskussionskompetenz: Fiihrt mit eurem Nachbarn ein Streitgesprdach zum Thema ,,Atomausstieg
ja/mein®.
Analysekompetenz: Stellt euch gegenseitig eure Interpretation vor und findet eine gemeinsame
Losung.
Reflektiert in der Gruppe, was ist gut gelaufen, wo wollt ihr euch noch verbessern und vermerkt 4
dies auf euren Arbeitsblattern.
Bildet einen Stuhlkreis. Jede Gruppe stellt kurz ihre Ergebnisse vor und diskutiert gemeinsam 4
dariiber wo man besser geworden ist und wo man sich noch verbessern mochte.
Zeitlicher Ziel Methoden Schiiler-Lehrer- Material
Ablauf Aktion
Einstieg Interesse Pantomime/ Gruppengespréche/ Tafelbild/
wecken! Gegenstiande/Spiel/ Einzelarbeit/ Karten/
Vortrag/ Kartenabfrage/ Partnerarbeit/ Tusche/
Den Arbeits- Diskussion/ Kettengespriche/ Kne.te/
ablauf deutlich Konfrontation usw.. Streitgesprach/ Kreide
machen! Aufgaben stellen/ Texte/
Anregen/ Entwickeln Internet/
o USW. Alltagsgegen-
Die Ziele ver- stande usw.
deutlichen
Erarbeitung/ An Kompeten- Einzel/Partner/Gruppen Uben/ Bewerten/ Biicher/
Vertiefung/ zen und Teil- Prisentation/Rollenspiel/ ~ Systematisieren / Flipchart/
Festigung zielen arbeiten Dialog/ Fernsehshow/ Vertiefen/ Wiederholen  Papier/
Film/Announce/Planspie Kostiime usw.
1/ WG/Experiment/Mind-
Map
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Schluss

Offene Fragen
klaren
Zielerreichung
tiberpriifen

Présentation/Diskussion

Ihr personlicher Ablaufplan/ Vorschlag

Zeitlicher
Ablauf

Einstieg

11.00-11.10

Erarbeitung/
Vertiefung/
Festigung

11.10-11.25

11.30- 11.50

Pause bis
12.05

12.05-12.30

Schluss
12.30-12.50
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Ziel

Interesse wecken

Die Schiiler erken-
nen ihre eigenen
Stérken und woran
sie noch arbeiten
wollen

Die Schiiler bauen
ihre Fahigkeiten im
gewiahlten Kompe-
tenzbereich aus

Die Schiiler reflek-
tieren gemeinsam
ihre Ergebnisse und
verbessern ihre
Losungsvor-
schlage

Gemeinsames
Feedback

Methoden

Frontal

Arbeitsblatt ausfiillen
und mit Partner
austauschen

Arbeiten an den
Gruppentischen

Arbeiten an den
Gruppentischen

GroBer Stuhlkreis

S.0.

L-S

Ich bin in einigen
Dingen sehr gut und in
anderen nicht. Lehrer
gibt ein Beispiel und
fragt dann: Wo seid ihr
gut und wo wollt ihr
besser werden?
Danach fiihrt der
Lehrer in das
Stundenthema ein:
individuelles Fordern

Lehrer teilt Arbeitsblatt
aus

Lehrer bespricht kurz
die Aufgabenstellungen

Lehrer unterstiitzt bei
Fragen

Stellt euer gemeinsa-
mes Ergebnis kurz vor:
Was ist gut gelaufen?
‘Wo wollt ihr noch
besser werden?

Laptop/

Beamer/

Material

Tafelbild: die vier
Kompetenz-
bereiche:
Kreativitét/
Analysefahig-keit/
Schreiben/
Diskussion

Arbeitsblatt

Aufgaben-blatter



Arbeitsblatt Stiirken-Schwichen-Analyse

Stirke Schwiche Feedback Nach der Nach der
Ich bin Ich méchte vom Ubung Ubung
gut weil...  noch besser Nachbarn Ich bin Ich mochte
werden Ich finde besser noch
weil... du... geworden besser
in... werden

in...

Diskussionskompetenz

Analysekompetenz

Schreibkompetenz

Kreativitit
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Sissy Musshoff

6 Interaktion und Zusammenarbeit von SchiilerInnen —
die Methoden Rollenspiel und Experiment im Vergleich

Abstract

The individual learning process of each student can be promoted through mutual learning
between students. For this there are different methods in each particular subject. At the same
time the cooperation also helps to develop competence — specific for development of the
social competence. The cooperation between students is relevant for future life because of
increasing work demands. The study of research question concerns the cooperation between
students of class 9/3 at Goethe-Gymnasium Nauen. The study compares the mutual learning
between the method of the experiment and the method of the role play in the subjects of
Chemistry and the school case Economy-Work-Technology.

Zusammenfassung

Der individuelle Lernprozess jedes einzelnen Schiilers/ jeder einzelnen Schiilerin kann durch
gemeinsames Lernen zwischen den SchiilerInnen gefordert werden. Hierzu stehen unter-
schiedliche Methoden in den jeweiligen Unterrichtsfachern zur Verfiigung. Gleichzeitig
tragt die Zusammenarbeit zwischen SchiilerInnen auch zur Kompetenzentwicklung — kon-
kret zur Entwicklung der sozialen Kompetenz — bei. Soziale Kompetenzen in der Form von
Teamfahigkeit werden aufgrund gestiegener beruflicher Anforderungen fiir die Zukunft
immer wichtiger. Die Untersuchung befasst sich mit der Zusammenarbeit der SchiilerInnen
der Klasse 9/3 des Goethe-Gymnasiums Nauen. Verglichen wurde die Zusammenarbeit bei
der Methode des Experimentierens und der Methode des Rollenspiels bzw. bei den beiden
Unterrichtsfachern Chemie und dem Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik.

6.1 Schulisches Umfeld

Das Goethe-Gymnasium Nauen befindet sich in einer ruhigen Stadtrandlage. Es handelt sich
um ein denkmalgeschiitztes Schulhaus. Das Schulgebidude wurde 1916 vom bedeutenden
Werkbund-Architekten Max Taut erbaut. Seitdem findet hier ohne Unterbrechung gymna-
siale Bildung statt. Zu DDR-Zeiten wurde diese Schule in die Erweiterte Oberschule
,»,Georgie Dimitroff* umbenannt. Am 12. Mérz 1992 erfolgte dann wieder die Namens-
gebung ,,Goethe-Gymnasium®.

Das Goethe-Gymnasium befindet sich in einer 6ffentlichen Tragerschaft. Der Einzugsbereich
umfasst 50 Ortschaften. Die Schule bezeichnet sich als sogenannte Flachenschule.
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Im Schuljahr 2009/10 lernten am Goethe-Gymnasium insgesamt 627 SchiilerInnen, davon
334 Maédchen (ca. 53,3%) und 293 Jungen (ca. 46,7%). Die Klassengrofle betrdgt in der
Regel 28 Schiilerlnnen. Es gibt jedoch auch zwei Klassen mit 30 Schiilerlnnen. Die Jahr-
gangsstufen sieben, neun und zehn sind vierziigig. Die achte Jahrgangstufe ist dreiziigig.

Der Lernprozess der SchiilerInnen wird aktuell durch 43 Lehrerlnnen (26 Lehrerinnen,
17 Lehrer) und zwei Referendare unterstiitzt. Das Goethe-Gymnasium betreut regelmifig
Praktikanten im Praxissemester des Masterstudiengangs.

Neben den Klassenrdumen verfiigt das Goethe-Gymnasium Nauen {iber diverse Fachrdume,
unter anderem fiir die Bereiche Musik, Chemie, Informatik, Biologie, Physik, Erdkunde,
Kunst, Englisch, Franzosisch, Darstellendes Spiel und WAT. Vor allem der Raum fiir das
Unterrichtsfach Darstellendes Spiel und der WAT-Fachraum sowie die acht Klassenrdume
des Ergidnzungsbaus sind technisch sehr gut ausgestattet. Jeder Raum im Ergénzungsbau ist
mit einem fest installierten Beamer ausgestattet. Des Weiteren verfiigt die Schule {iber ein
modernes Medienkabinett, eine Aula, eine Cafeteria, eine Turnhalle sowie einen Schulhof,
der auch als Kleinsportanlage genutzt wird. Fiir die Klassenrdume, die sich nicht im Ergén-
zungsbau befinden, stehen transportable Beamer und Overhead-Projektoren zur Verfiigung.

Auch auBlerhalb des Unterrichts bietet das Goethe-Gymnasium eine Vielzahl von Aktivité-
ten an. Es gibt einen Schulchor, Darstellendes Spiel, Arbeitsgemeinschaften sowie Sprach-
reisen nach Frankreich, GroBbritannien und Spanien.

Laut dem Schulprogramm des Goethe-Gymnasium hat die gymnasiale Bildung ,,eine lange
und erfolgreiche Tradition. Zu den &ltesten Prinzipien unserer Schule gehort insbesondere
die Offenheit gegeniiber reformerischen Gedanken. Im Sinn unseres Namensgebers betrach-
ten wir die Entwicklung und Ausprigung vielseitiger Interessen bei jungen Menschen als
eine unserer wichtigsten Aufgaben“ (GGN 2008, S. 6). Die Schule sieht ihre lange Tradition
als Verpflichtung und Herausforderung der téglichen Arbeit an.

Die Lehrerlnnen verfolgen folgende Startegie: ,,Ziel unserer Ausbildung ist die allseitige
Entwicklung einer gebildeten Personlichkeit. Bildung wie wir sie verstehen, soll den Schii-
lern in gleichen MaBlen methodische, soziale und personale Kompetenzen vermitteln, damit
sie den vielfdltigen Anforderungen einer modernen, sich rasch verdndernden, hochtechni-
sierten, demokratischen und leistungsorientierten Gesellschaft gewachsen sind. Dazu gehort
auch, dass sie sich als Teil einer solidarischen Gemeinschaft begreifen, der sie sich verbun-
den und verpflichtet fiihlen* (GGN 2008, S. 7).

Seit 2008 tragt die Schule den Titel ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage* und sie
ist auch weiterhin bemiiht, inhaltsbezogene Projekte zu initiieren.

6.2 Problem- und Fragestellung

Die Anforderungen an BerufseinsteigerInnen sind in den letzten Jahren stetig gestiegen.
Dazu gehort neben der fachlichen und personlichen Kompetenz, die die zukiinftigen Berufs-
einsteigerInnen haben sollen, auch die soziale Kompetenz. Ein Aspekt sozialer Kompetenz
ist die Zusammenarbeit in heterogenen Gruppen. Neben der beruflichen Zukunftsbedeutung
der Zusammenarbeit zwischen den SchiilerInnen besteht auch ein konkreter Gegenwartsbe-
zug: Ich erhoffe mir, dass gemeinsames Lernen in Gruppen zur Weiterentwicklung der sozi-
alen Fahigkeiten der SchiilerInnen fiihrt.
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Eine Abkehr vom Frontalunterricht und hin zu gruppenbezogenen Aufgaben sollen die
Zusammenarbeit zwischen den SchiilerInnen fordern. Weiterhin erhoffe ich mir, dass die
SchiilerInnen dadurch motiviert, animiert und aktiviert werden, sich neuen Inhalten zu 6ff-
nen bzw. theoretisch erworbene Kenntnisse anzuwenden. Im Rahmen meines Unterrichts
mochte ich das Erleben der Zusammenarbeit aus Sicht der SchiilerInnen ndher untersuchen.
Dafiir habe ich mir zum einen die Methode des Rollenspiels und zum anderen eine Grup-
penarbeit im Fach Chemie ausgesucht. Um die Zusammenarbeit der Schiilerlnnen in Grup-
pen zu untersuchen, habe ich folgende Fragestellung bearbeitet:

Wie arbeiten die Schiilerlnnen der Klasse 9/3 des Goethe-Gymnasiums Nauen im
Fach WAT beim Rollenspiel und im Fach Chemie beim Projekttag ,, Tag der Natur-
wissenschaften* zusammen?

6.3 Methodenentscheidung/methodisches Vorgehen

Mein Ziel ist es zu erforschen, wie die SchiilerInnen der Klasse 9/3 des Goethe-Gymnasi-
ums Nauen bei der Ausiibung verschiedener Methoden — konkret beim Rollenspiel und beim
Projekttag — zusammenarbeiten und ob sie diese Moglichkeit fiir ihre personliche Weiter-
entwicklung nutzen. Ich habe mich auf die Klasse 9/3 beschrinkt, weil es mir wéhrend des
Praxissemesters ermoglicht wurde, diese Klasse auch auBerhalb des normalen Fachunter-
richtes zu begleiten und zu beobachten. Die Methode des Rollenspiels sowie der Projekttag
im Unterrichtsfach Chemie bieten SchiilerInnen die Moglichkeit zu einer intensiven Zusam-
menarbeit, bei der SchiilerInnen direkt miteinander kooperieren miissen.

Mithilfe des Rollenspiels sollen die SchiilerInnen die im Unterricht theoretisch behandelten
Aspekte zum Thema Arbeitslosigkeit praktisch anwenden. Der Projekttag tragt den Namen
,»,Tag der Naturwissenschaften* und findet in der Klasse 9/3 am letzten Schultag vor den
Weihnachtsferien statt. Im Mittelpunkt des Projekttages steht das Experimentieren.

Dabei sollen die SchiilerInnen die Experimentieranordnung, die Beobachtungen und die
Ergebnisse des beobachteten Experimentes selbststindig in angemessener Form protokollie-
ren. Die SchiilerInnen wenden neben den fachlichen Inhalten des Unterrichtsfaches Chemie
ihr Wissen aus Biologie und Physik facheriibergreifend an.

Nach den Auswertungen des Rollenspiels und des Projekttages mochte ich versuchen,
Schlussfolgerungen zu ziehen und gegebenenfalls einen Vergleich zwischen den beiden
Methoden und den beiden Fachern im Bereich der Zusammenarbeit der Schiilerlnnen der
Klasse 9/3 anzustellen. Mir ist auch von vorn herein klar, dass die Schlussfolgerungen im
Bereich der Interaktion zwischen den Féachern und Methoden sehr schwierig, da es sich
nicht um die gleiche angewandte Methode handelt. Um die Zusammenarbeit der SchiilerIn-
nen zu untersuchen, habe ich mich zu einer Befragung entschlossen.

Der von mir entwickelte Fragebogen zum Thema Interaktion/Zusammenarbeit zwischen
SchiilerInnen (WAT-Rollenspiel Arbeitslosigkeit und Chemie-Experimente beim Projekt-
tag) ist in drei Teile untergliedert. Im ersten Teil geht es um allgemeine Angaben. Hierbei ist
es mir wichtig zu erfahren, wie sich die Schiilerlnnen zum Zeitpunkt des Ausfiillens des
Fragebogens fiihlten. AuBlerdem interessiert mich in diesem Teil, wie sich die Schiilerlnnen
in der Klasse 9/3 akzeptiert und integriert fiihlen. Das ist meines Erachtens wichtig, um
Riickschliisse bzgl. der Zusammenarbeit der SchiilerInnen untereinander ziehen zu kdnnen.
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Der zweite Teil des Fragebogens beschiftigt sich mit dem Rollenspiel zum Thema Arbeits-
losigkeit. Dieser Teil ist wiederum in zwei Aspekte — Gruppenfindung und Gruppenarbeits-
phase — gegliedert. Beim Aspekt Gruppenfindung soll festgestellt werden, wie die jeweili-
gen Gruppenzusammensetzungen entstanden sind. Dabei geht es um die Anzahl der Grup-
penmitglieder, um Tendenzen hinsichtlich der Gruppenzusammensetzung — also: Sind die
Gruppen gemischte Gruppen? Gibt es reine Madchen- bzw. Jungengruppen? AbschlieBend
mochte ich herausfinden, ob Gruppenleiter bestimmt wurden. Beim Aspekt Gruppenarbeits-
phase mochte ich erfahren, wie die Themen gefunden wurden und ob es in der Gruppe eine
Arbeitsteilung hinsichtlich der Ideenfindung und der Umsetzung gab. Natiirlich ist hier nicht
auler Acht zu lassen, ob Konflikte in der Gruppe entstanden sind und wie diese bewéltigt
wurden. AuBlerdem sollen Kommunikationsformen untersucht werden: Wurde nur verbal
kommuniziert oder wurden auch Mimik und Gestik eingesetzt? Des Weiteren wollte ich
erfahren, ob den SchiilerInnen die Erarbeitung des Rollenspiels Spafl gemacht hat und
warum. Nicht zu vergessen ist die Frage nach den Verdnderungsvorschlidgen beziiglich der
Zusammenarbeit der Gruppe.

Der Fragenteil zum Experimentieren beim Projekttag: Tag der Naturwissenschaften (siehe
Anhang) ist bis auf kleine Abweichungen mit dem Fragen zum Rollenspiel identisch. Bei
den Fragen zum Experimentieren stehen die Durchfiihrung der Experimente und die
Arbeitsteilung beim Saubermachen des Arbeitsplatzes bzw. der Gerédte im Mittelpunkt. Um
Vergleichsmoglichkeiten zwischen den beiden Féchern und den beiden Methoden schaffen
zu konnen, habe ich auch gefragt, ob Konflikte innerhalb der Gruppe entstanden sind und
wie diese dann geldst wurden.

Tab. 1 Methodisches Vorgehen im Uberblick
Vorgehensweise Material
Begriftsdefinition Interaktion Literaturrecherche
Vorbereitung und Durchfithrung des Rollenspiels/ Aufgabenstellungen; Experimentieranleitungen
des Projekttages (in Zusammenarbeit mit der Chemie-Kollegin)

Entwickeln eines Fragebogens fiir die Schiilerlnnen der  PC

Klasse 9/3
Ausgeben des Fragebogens an die Schiilerlnnen Fragebogen
Auswerten der Fragebogen: eventuell Vergleich der PC, ausgefiillte Fragebogen

Facher WAT-Chemie: fachspezifische Merkmale bzw.
methodenspezifische Merkmale bzgl. Interaktion?

Unterrichtshospitationen in den Féchern Chemie und Hospitationsprotokolle
WAT sowie PB und Biologie in der Klasse 9/3

Unterrichtsentwiirfe fiir das Fach WAT in der Klasse Unterrichtsentwiirfe
9/3

,,Ubersetzt man den englischen Terminus interaction wortlich ins Deutsche, bedeutet Inter-
aktion zwischenmenschliches Handeln oder auch Handeln zwischen Menschen. Dabei ist
nicht nur das realisierte aktuelle Handeln gemeint, sondern ebenso (und vor allem) die Be-
ziehungsstruktur, die solches Handeln ermoglicht™ (Retter 2000, S. 16).

,Der Begriff Interaktion kann ein soziales Zuordnungsverhiltnis bzw. die wechselseitigen
Beziehungen von Mitgliedern einer — durchaus auch grofien! — Gruppe in einem allgemei-
nen Sinne kennzeichnen, ohne dal} dabei der Austausch bzw. das Verstehenwollen von Mit-
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teilungen im Vordergrund stehen muB. [...] Im Begriff Interaktion ist nicht in jedem Fall
wechselseitiges Austauschen von Mitteilungen unter dem Horizont des Verstehens voraus-
gesetzt, wohl aber ein wechselseitiger Bezug der Aktoren, die [...] auch miteinander kom-
munizieren konnen* (Retter 2000, S. 16).

Der Begriff Interaktion ist also durch die ,,wechselseitige Beeinflussung des Handelns min-
destens zweier Personen” (Nolda 2000, S. 9) gekennzeichnet. Unter der Schiiler-Schiiler-
Interaktion versteht man demnach die ,,wechselseitige Beeinflussung des Handelns mindes-
tens zweier” (Nolda 2000, S. 9) SchiilerInnen.

SchiilerInnen-SchiilerInnen-Interaktion entsteht nach meiner Auffassung dann, wenn min-
destens zwei SchiilerInnen durch eine Partnerarbeit bzw. eine Gruppenarbeit liber die unter-
schiedlichsten Methoden, beispielsweise Rollenspiel, Projekttag etc., in Kontakt treten, ver-
bal bzw. auch nonverbal miteinander kommunizieren. Das heif3t also, dass die SchiilerInnen
bei der Kommunikation sowohl auf die sprachliche Kommunikation als auch auf die
Korpersprache iiber Mimik und Gestik zuriickgreifen.

David M. Noer unterscheidet zwischen vier unterschiedlichen Lernstrategien: Denktyp,
Fiihltyp, handelnder Typ und Typ, der gern mit anderen Menschen zusammenarbeitet (vgl.
Riebisch et al. 2010, S. 15). Der vierte Typ ,,Zusammenarbeiten mit anderen® spielt in Schii-
lerInnen-SchiilerInnen-Interaktionsphasen eine wichtige Rolle. Dieser Typ wird im konkre-
ten Fall bei der Erarbeitung und Durchfiihrung des Rollenspiels sowie bei der Durchfithrung
der Experimente bedient. Dieser Typus ist durch ,,das Vertrauen in die Informationen und
die Unterstiitzung durch andere (Riebisch et al. 2010, S. 16) gepréigt. Die SchiilerInnen
machen ihre Entscheidung von den MitschiilerInnen abhéngig — sie miissen sie nicht allein
verantworten. Aullerdem sind diese SchiilerInnen ,,davon iiberzeugt, dass Zusammenarbeit
der bessere Weg zu einem optimalen und zufriedenstellenden Ergebnis ist™ (Riebisch et al.
2010, S. 16).

6.4 Auswertung der Daten und Darstellung der Ergebnisse

Es haben insgesamt 25 SchiilerInnen der Klasse 9/3 den Fragebogen beantwortet. Davon
sind 13 Jungen und 12 Médchen. Das Alter der Schiiler/Innen lag zum Zeitpunkt der Befra-
gung zwischen 14 und 15 Jahren!.

Die SchiilerInnen sollten auf einer Skala von 0 (schlecht) bis 2 (sehr gut) angeben, wie sie
sich in der Klasse akzeptiert und integriert fithlen.

Hinsichtlich der von den Schiilerlnnen empfundenen Akzeptanz in der Klasse 9/3 ergab sich
folgendes Ergebnis:

Tab. 2 Akzeptanz innerhalb der Klasse

Sehr gut (2) Gut (1,5) Mittel (1)
Gesamte Klasse 17 3 5
Jungen 9 1 3
Midchen 8 2 2

1 Bis auf eine Schiilerin hatten alle SchiilerInnen eine positive Grundstimmung zur Zeit der Bearbeitung des
Fragebogens.
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Die Ergebnisse zeigen, dass der iiberwiegende Teil der Klasse (17 der 25 SchiilerInnen) sich
vollkommen bzw. sehr gut akzeptiert fiihlt. Es gibt keinen Schiiler/keine Schiilerin, der/die
sich gar nicht akzeptiert fiihlt. Die empfundene Integration innerhalb der Klasse ergab ein
sehr dhnliches Bild:

Tab. 3 Integration innerhalb der Klasse
Sehr gut (2) Gut (1,5) Mittel (1)
gesamte Klasse 17 2 6
Jungen 9 1 3
Médchen 8 1 3

Es flihlen sich 17 der 25 SchiilerInnen sehr gut in der Klasse integriert. Es fallt auf, dass es
nicht einen Schiiler/eine Schiilerin gibt, der/die sich gar nicht integriert fiihlt.

Schlussfolgernd aus der Auswertung des ersten Teils des Fragebogens und aus meiner per-
sonlichen Erfahrung im Umgang mit den Schiilerlnnen kann ich festhalten, dass in der
Klasse 9/3 ein gutes Klassenverhiltnis existiert. Es herrscht ein respektvoller Umgang mit-
einander, der durch eine hohe gegenseitige Akzeptanz in der Klasse gepriagt wird. Der res-
pektvolle Umgang miteinander schafft zum einen eine angenehme Lernatmosphire und zum
anderen eine gute Grundlage fiir die Zusammenarbeit. In der Klasse gibt es keine Auflen-
seiter — jeder kann mit jedem umgehen und zusammenarbeiten.

Im Folgenden mochte ich mit der Auswertung zu den zwei Methoden ,,Rollenspiel” und
»Experimentieren in Gruppen® fortfahren. Wann immer es Vergleichspunkte zwischen den
beiden Methoden gibt, versuche ich diese aufzugreifen.

Ich beginne mit dem Aspekt der Gruppenfindung. Sowohl bei dem Projekttag als auch beim
Rollenspiel habe ich die Gruppenbildung den Schiilerlnnen iiberlassen. Insgesamt gab es
sieben Gruppen, die jeweils ein Rollenspiel erarbeiten und durchfiihren sollten. Es haben
sich gemischte Gruppen sowie reine Madchen- und Jungengruppen gebildet. Insgesamt gab
es vier gemischte Gruppen. Dariiber hinaus existierten noch zwei reine Méddchengruppen
und eine Jungengruppe.

Die Gruppen setzen sich beim Projekttag ,,Tag der Naturwissenschaften™ hinsichtlich des
Geschlechts anders zusammen. So ist festzustellen, dass es keinerlei gemischte Gruppen
gab. Es gab ausschlieflich sechs reine Madchengruppen und sechs reine Jungengruppen. Im
Auswertungsgespriach waren die Schiilerlnnen der Meinung, dass im Fach Chemie ,.etwas
passieren konnte und da verldsst man sich dann lieber auf den gleichgeschlechtlichen Partner*.
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Gruppenzusammensetzung nach Gruppenzusammensetzung nach
Geschlecht (Projekttag) Geschlecht {Rollenspiel)

0%

W Anzahl gemischter
Gruppen

W Anzahl reiner
Madchengruppen

Anzahl reiner
Jungengruppen

Abb. 2 Gruppenzusammensetzung nach Ge-
schlecht (Projekttag)

Abb. 1 Gruppenzusammensetzung nach Geschlecht
(Rollenspiel)

Aus den Abbildungen wird erkenntlich, dass die Gruppenzusammensetzung hinsichtlich des
Geschlechts Unterschiede beim Rollenspiel (WAT) und beim Projekttag (Chemie) aufweist.

Die Gruppen haben sich beim Rollenspiel folgendermaBen gefunden: 23 Schiilerlnnen ga-
ben an, dass sie ihre Gruppe gemeinsam gefunden haben. Zwei Schiilerlnnen gaben an, dass
sie/er selbst die Gruppe festgelegt haben.

Tab. 4 Gruppenfindung

Auswahlkriterium Anzahl der SchiilerInnen Anzahl der SchiilerInnen
Rollenspiel Projekttag

Lehrer 0 0

ich 2 1

Wir selbst 23 24

Die Antworten der SchiilerInnen hinsichtlich der Gruppenfindung bezogen auf den Projekt-
tag zeigen auch, dass kein Schiiler/keine Schiilerin einer bestimmten Gruppe durch die
Lehrkraft zugewiesen werden musste. 24 SchiilerInnen gaben an, dass sich die Gruppen
selbst gefunden haben. Nur ein Schiiler/eine Schiilerin gab an, dass er/sie die Gruppe fest-
gelegt habe.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich die Interaktionspartner eigenstindig gefunden
haben — sowohl beim Rollenspiel als auch beim Projekttag. Es wird weiterhin deutlich, dass
jeder Schiiler/jede Schiilerin sofort Anschluss an die Gruppe gefunden hat. Die Lehrkraft
musste nicht eingreifen und die ,,iibrig gebliebenen* SchiilerInnen einer Gruppe zuweisen.
Dies ist meiner Meinung nach eine wichtige Grundlage fiir eine anregende und gelingende
Zusammenarbeit von Schiilernnen.?

2 Bei der Frage, ob die SchiilerInnen immer in dieser Gruppenkonstellation arbeiten, traten unterschiedliche
Feststellungen auf. Einige SchiilerInnen waren der Meinung, dass sie immer so zusammenarbeiten. Vergleicht
man aber die gefundenen Gruppenmitglieder des Rollenspiels mit denen des Projekttages, so hitte jeder Schii-
ler/ jede Schiilerin ,,nein“ antworten miissen. Es gab in keinem Fall die gleiche Gruppenkonstellation. Dieses
Ergebnis kann daraus resultieren, dass entweder die SchiilerInnen nicht genau genug gelesen haben oder dass
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Bei der Begriindung zur Wahl der Gruppenmitglieder gab es die im Folgenden beschriebe-
nen Ergebnisse. Hierbei waren Mehrfachnennungen durch die Schiilerlnnen moglich. Fast
alle SchiilerInnen haben diese Option auch wahrgenommen.

Bei der Auswahl der Gruppenmitglieder (Rollenspiel) waren bestehende Freundschaften das
Hauptauswahlkriterium — dies gaben 24 SchiilerInnen an. Als weiteren wichtigen Grund
nannten die Schiilerlnnen, dass sie sich aufeinander verlassen konnen — dies gaben
17 SchiilerInnen an. AuBerdem spielt eine Rolle, dass die SchiilerInnen in der selbst ge-
wihlten Zusammensetzung viele gute Ideen haben — dies bestétigten 16 SchiilerInnen.

Ich finde es bemerkenswert, dass nur ein Schiiler/eine Schiilerin angekreuzt hat, dass er/sie
sich ausruhen kann und die anderen seine/ihre Arbeit mit erledigen. Dies zeigt, dass jeder
seine Leistung bringen will und dass sich jeder Schiiler/jede Schiilerin bemiiht, in Inter-
aktion mit den Gruppenmitgliedern zu treten.

Tab. 5 Begriindung der Wahl der Gruppenmitglieder

Begriindung Anzahl der Anzahl der
SchiilerInnen SchiilerInnen
Rollenspiel Projekttag

...weil wir Freunde sind 24 23

...weil wir schon 6fter so zusammengearbeitet haben 11 20

...weil ich weil}, dass ich mich auf diese Mitschiiler verlassen kann 17 17

...weil ich weil}, dass diese Mitschiiler meine Arbeit mit erledigen 1 1

...weil mich die Mitschiiler der anderen Gruppen nicht mégen 0 0

...weil wir viele gute Ideen haben’ 16 -

...weil wir das 4gleiche Interesse haben — Experimente fachlich korrekt - 12

durchzufiihren

Auch bei der Auswahl der Interaktionspartner beim Projekttag zeigt sich, dass sich die
Gruppen v.a. aus dem Grund zusammengesetzt haben, weil die SchiilerInnen Freunde sind —
dies gaben 23 SchiilerInnen an. Das Argument wird aber — im Gegensatz zum Rollenspiel —
gleich vom Argument, weil die Schiilerlnnen schon o6fter so zusammengearbeitet haben
(20SchiilerInnen), gefolgt. Auch die Begriindung des sich ,,Verlassen kénnen* auf die Mit-
schiilerInnen steht hierbei im Mittelpunkt — dies kreuzten 17 SchiilerInnen an.

Die Auswertung zur Begriindung der Wahl der Interaktionspartner zeigt, dass vorrangig
Freunde in den eigenstindig gewéhlten Gruppen interagieren. Dennoch gibt es hierbei zwi-
schen WAT (Rollenspiel) und Chemie (Projekttag) Unterschiede. Beim Projekttag steht v. a.
das Argument — weil wir schon 6fter so zusammengearbeitet haben — im Mittelpunkt. Ich
denke, hierdurch sind facherspezifische Merkmale erkennbar. Beim Projekttag arbeiteten
u. a. die Sitznachbarn der Chemiestunden zusammen. Die Gruppen des Projekttages waren
in der Regel Zweiergruppen. Im Fach Chemie konnen in der Regel auch nur zwei, maximal
drei SchiilerInnen zusammenarbeiten — beispielsweise beim Experimentieren.

die Frage zu ungenau formuliert war. Wahrscheinlich hitte ich das ,,immer*” noch genauer definieren miissen,
zum Beispiel ,,in allen Fachern* bzw. ,,jimmer in WAT* oder ,,immer in Chemie* etc.

Antwortmdglichkeit ausschlielich zum Fragebogenteil Rollenspiel

4 Antwortmoéglichkeit ausschlieSlich zum Fragebogenteil Projekttag

w
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Des Weiteren ist auch festzuhalten, dass die SchiilerInnen nicht irgendeine Gruppe wahlen,
weil er/sie von den SchiilerInnen der anderen Gruppen nicht gemocht werden. Hiermit wird
wieder bestitigt, dass in der Klasse ein gutes Klassenklima herrscht, in dem sich alle Schii-
lerInnen wohl fiithlen — was sich wiederum positiv auf die Zusammenarbeit zwischen Schii-
lerInnen auswirkt.

AbschlieBend wurde gefragt, ob die Gruppen einen Gruppenleiter bestimmt haben. Dies ist
fiir mich deshalb wichtig, weil es Unterschiede bei der Gestaltung der Zusammenarbeit gibt,
wenn ein Gruppenleiter bestimmt wurde. Auch hierbei gab es unterschiedliche Meinungen.
Bei dieser Frage enthielt sich ein Schiiler/ eine Schiilerin. Sechs Schiilerlnnen waren der
Meinung, dass sie in ihrer Gruppe einen Gruppenleiter zur Erarbeitung und Durchfiihrung
des Rollenspiels gewéhlt haben. 22 SchiilerInnen gaben an, dass sie keinen Gruppenleiter
gewihlt haben.

Beim Projekttag machten zwei SchiilerInnen keine Angabe zur Wahl eines Gruppenleiters.
22 Schiilerlnnen gaben an, dass sie keinen Gruppenleiter gewihlt haben. Ein Schiiler/eine
Schiilerin war der Meinung, dass seine/ ihre Gruppe einen Gruppenleiter gewéhlt hat.

Nun komme ich zur Auswertung des zweiten Aspekts, ndmlich der Gruppenarbeitsphase.

Die Idee fiir das konkrete Thema des Rollenspiels wurde meist durch ein Gruppenmitglied
gefunden — dies gaben 18 SchiilerInnen an. Aber auch die Methode Brainstorming kam bei
der Findung des konkreten Themas bei drei SchiilerInnen zum Einsatz. Weitere drei Schiile-
rInnen gaben an, das Thema iiber die Diskussion bzw. einen kleinen ,,Denkansto3* seitens
der Lehrkraft gefunden zu haben.

Fiir die Zusammenarbeit der SchiilerInnen untereinander ist die Arbeitsteilung ein wichtiger
Indikator. Die SchiilerInnen wurden nur befragt, ob sie die Arbeitsteilung als gut, mittel
oder schlecht empfunden haben.

Einschatzung der Arbeitsteilung

(]
(=}

=
[

M Bei der Ideenfindung

=
(=]

M Bei der Umsetzung

"

Anzahl der Schilerinnen

1 2 3
Empfinden der Schiilerinnen: schlecht (1), mittel (2), gut (3)

[=}

Abb. 3 Einschitzung der Arbeitsteilung (Rollenspiel)

Die Abbildung zeigt die Einschitzung der Arbeitsteilung bei der Ideenfindung und bei der
Umsetzung des Rollenspiels. Hieraus wird ersichtlich, dass sich die SchiilerInnen sowohl
bei der Ideenfindung als auch bei der Umsetzung die Arbeit gut aufgeteilt haben. Es gibt
keinen Schiiler/keine Schiilerin, der/die die Arbeitsteilung als schlecht einschétzt.
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Einschatzung der Arbeitsteilung
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25
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M Bei der Durchfiihrung

10 W Beim Saubermachen

Anzahl der Schulerlnnen

o [ |
1 2 3
Empfinden der Schulerinnen: schlecht (1), mittel (2), gut (3)

Abb. 4 Einschdtzung der Arbeitsteilung (Projekttag)

Bemerkenswert ist, dass alle 25 Schiilernnen die Arbeitsteilung bei der Durchfiihrung der
Experimente als gut einschétzen. Dariiber hinaus schétzten 22 Schiilerlnnen auch die
Arbeitsteilung beim Saubermachen als gut ein.

Das Einschitzen der Arbeitsteilung durch die Schiilerlnnen ist ein guter Parameter, um
abwigen zu konnen, wie die Interaktion innerhalb der Gruppen ablief. Keine/r der Schiile-
rInnen schétzte die Arbeitsteilung als schlecht ein. Die meisten SchiilerInnen gaben an, dass
sie die Arbeitsteilung als gut einschitzen. Das untermauert meine Beobachtungen: In der
Klasse herrscht ein gutes Klassenklima, das u.a. durch einen sehr respektvollen Umgang
miteinander gekennzeichnet ist.

Zur Zusammenarbeit gehort natiirlich auch der Umgang mit auftretenden Konflikten. Dabei
wollte ich herausfinden, ob Konflikte aufgetreten sind und wie auf diese reagiert wurde.

Beim Rollenspiel — so gaben 17 Schiilerlnnen an — sind in den Gruppen keine Konflikte
entstanden. Acht Schiilerlnnen sind der Meinung, dass wihrend der Erarbeitungsphase
Konflikte entstanden sind, wobei sieben angaben, dass die Konflikte durch Diskussionen
beseitigt wurden. Ein Schiiler/eine Schiilerin gab an, dass sich die Gruppenmitglieder wih-
rend der Konfliktbewaltigung angebriillt haben.

In Bezug auf den Projekttag gaben 23 Schiilerlnnen an, dass keine Konflikte entstanden
sind. Zwei Schiilerlnnen waren der Meinung, dass sie ihre Konflikte iiber das Diskutieren
gelost haben.

Umgang mit Konflikten

N
wn

]
o

=
tn

=
[}

m Konflikte Rollenspiel

M Konflkte Projekttag

wn

Anzahl der Schillerlnnen

[=]

1 2 3 4 5

Konflikte: {1) keine, {2) sauer, {3) Diskussion, (4) angebrillt,
{5) Gruppenleiter-Entscheidung

Abb. 5 Umgang mit Konflikten — Rollenspiel vs. Projekttag
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Die Abbildung zeigt die Konfliktbewiltigung beim Rollenspiel im Vergleich zum Projekt-
tag. Bei den meisten Gruppen sind gar keine Konflikte entstanden. In den Féllen, bei denen
Konflikte aufgetreten sind, konnten die SchiilerInnen die Konflikte durch gemeinsames
Diskutieren 16sen. Bemerkenswert ist, dass niemand sauer geworden ist, wenn Konflikte
entstanden sind — die SchiilerInnen agieren auf einer respektvollen und angenehmen Ebene
miteinander.

Bei der Auswertung zum Aspekt Umgang mit Konflikten kann man meiner Meinung nach
methodenspezifische Unterschiede ausmachen. Beim Projekttag sind so gut wie keine Kon-
flikte entstanden. Die Arbeitsanweisung erfolgte nach einer konkret vorgegebenen Experi-
mentieranleitung — das heif3t, die Aufgaben und Arbeitsschritte wurden eindeutig formuliert.
Beim Rollenspiel war die Aufgabe grob vorgegeben. Die Schiilerlnnen sollten selbststidndig
Ideen fiir ihr Rollenspiel entwickeln. Hierbei kann es hdufiger zu Konflikten kommen, da
die SchiilerInnen nicht 1:1 eine Anleitung abarbeiten konnen. Nachdem ich nach der Kom-
munikation zwischen den Schiilerlnnen gefragt hatte, wollte ich erfahren, was ihnen am
Rollenspiel bzw. am Projekttag Spall gemacht bzw. was ihnen keinen Spal gemacht hat.
Auch hierbei waren Mehrfachnennungen moglich. Die Ergebnisse fiir das Rollenspiel sehen
wie folgt aus:

Anzahl der
SchiilerInnen

...ich die Gruppe selber wihlen durfte. 15

...ich meine Klassenkameraden einmal aus einer anderen Sicht kennengelernt habe. 2

...das Rollenspiel eine willkommene Auflockerung des Unterrichts war. 21

...wir bei der Erarbeitung iiber viele Seiten der Problemstellung diskutieren konnten. 3

...das Rahmenthema viele Problemldsungen ermoglicht hat. 1

sonstiges 6

Tab. 6: Mir hat die Erarbeitung und Durchfiihrung des Rollenspiels Spall gemacht, weil...

Die Tabelle zeigt, dass das Rollenspiel v.a. deshalb Spall gemacht hat, weil es eine will-
kommene Auflockerung des Unterrichts war — dies gaben 21 SchiilerInnen an. Weiterhin
sorgte das Selbst-Wéhlen der Gruppen fiir Spaf3 bei der Erarbeitung und Durchfithrung des
Rollenspiels. Sechs SchiilerInnen nannten auch noch weitere Griinde. Zum einen war das
Rollenspiel ,,mal was anderes, abwechslungsreich® bzw. ,.es hat einfach Spal gemacht®.
Zum anderen hat ,,das Material sammeln‘ viel Freude bereitet. Weiterhin ,,hat die Erarbei-
tung Spall gemacht” und ,,auch die Auffithrung hat Spall gemacht“. Ein/e weitere SchiilerIn
gab an, dass ,,mir Rollenspiele an sich auch Spal machen und mir das liegt“. Drei Schiile-
rInnen gaben an, dass sie bei der Erarbeitung iiber viele Seiten der Problemlosung diskutie-
ren konnten. Zwei Schiilerlnnen fanden es spannend ihre MitschiilerInnen einmal aus einer
anderen Sicht kennenzulernen. Immerhin ein/e Schiilerln fand es gut, dass das Rah-
menthema viele Problemlosungen ermdglicht hat.

Alle SchiilerInnen haben angegeben, dass ihnen die Erarbeitung und Durchfithrung des
Rollenspiels Spall gemacht hat. Dennoch gab es zwei ,kleine* Einschrinkungen. Zum einen
hat das Rollenspiel keinen Spall gemacht, weil ,,es etwas mit Unterricht zu tun hatte*. Zum
anderen hat das Rollenspiel keinen Spal gemacht, weil die Erarbeitung ,,zeitaufwendig*
war.
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Anzahl der

SchiilerInnen
...ich die Gruppe selber wéhlen durfte. 20
...ich meine Klassenkameraden einmal aus einer anderen Sicht kennengelernt habe. 0
...die Experimente des Projekttages eine willkommene Auflockerung des Unterrichts waren. 22

...mich die Experimente weitergebracht haben, da die theoretisch erarbeiteten Kenntnisse mit der 13
Praxis unterlegt wurden.

sonstiges 8

Tabelle 7: Mir hat die Durchfiihrung der Experimente des Projekttages Spal gemacht, weil...

Genau wie beim Rollenspiel sehen die Schiilerlnnen den Projekttag als eine willkommene
Auflockerung des Unterrichts an — das gaben 22 SchiilerInnen an. AuBlerdem steht fiir die
Schiilerlnnen — genauso wie beim Rollenspiel — an zweiter Stelle, dass sie ihre Gruppe
selbst wéhlen durften. Das kreuzten 20 SchiilerInnen an. Dariiber hinaus betrachteten 13
SchiilerInnen die Experimente als positiv, weil sie sie weitergebracht haben, denn die theo-
retisch erarbeiteten Kenntnisse wurden mit Praxis unterlegt. Des Weiteren nannten die
SchiilerInnen noch weitere Griinde, die man in zwei Gruppen einordnen kann. Zum einen
war der Projekttag deshalb gelungen, weil die Experimente entweder ,,gut gewahlt und inte-
ressant waren sowie Spall gemacht haben oder ,,bestimmte Experimente einfach gut gefal-
len” haben (Herstellen von Silber- und Goldmiinzen; Elefantenzahnpasta). Zum anderen
kann man die sonstigen Angaben in die Gruppe ,,Vergniigen einordnen, weil an diesem
Tag fiir die Klasse 9/3 kein Unterricht stattfand bzw. ,,weil es ein toller Tag so kurz vor den
Ferien war.“ Keiner der SchiilerInnen gab an, dass sie ihre MitschiilerInnen aus einer ande-
ren Sicht kennengelernt haben. Den Grund dafiir sehe ich darin, dass Schiilerexperimente
relativ hdufig im Unterricht stattfinden und jeder jeden dabei kennt.

Auch hier ist festzuhalten, dass der Projekttag jedem/ jeder SchiilerIn Spall gemacht hat.
Zwei SchiilerInnen gaben aber auch hier Einschrdnkungen an. Ein Grund, warum der Pro-
jekttag keinen Spall gemacht hat, lag an dem Fach Chemie und der andere Grund lag darin,
,,weil man viel sauber machen musste®.

Abschlieend wollte ich sowohl fiir das Rollenspiel als auch fiir den Projekttag erfahren,
was die Schiilerlnnen beim néchsten Mal bei der Zusammenarbeit der Gruppe verdndern
wiirden. Fiir das Rollenspiel gaben 12 Schiilerlnnen, also 48% an, dass sie beim néchsten
Mal nichts verdndern wiirden. 13 SchiilerInnen, also 52% haben konkrete Verdnderungsvor-
schlédge.

Die Griinde, warum 13 SchiilerInnen bei der néchsten Gruppenzusammenarbeit zum Rollen-
spiel Verdnderungen vornehmen wiirden, lassen sich in die vier Rubriken Redeanteile,
Strukturierung der Arbeit, Interaktion (Rollenverteilung) und Gruppenzusammensetzung
zusammenfassen.

Beim nichsten Mal wiirden die Schiilerlnnen darauf achten, dass alle Gruppenmitglieder in
etwa den gleichen Redeanteil bekommen.

Weiterhin wiirden sie die Aufgaben von Anfang an klarer verteilen, sich besser vorbereiten
— nicht so viel improvisieren, die Arbeitszeiten besser planen und die Arbeit an sich klarer
strukturieren. Die folgende Begriindung fasst dies zusammen: ,,Wir sollten strukturierter und
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zielgerichteter arbeiten und nicht so oft lachen bzw. uns nicht durch andere Themen wie
Freizeit, Fernsehprogramm o.4. ablenken lassen.*

Nicht zu vergessen ist die Interaktion untereinander. Die Schiilerlnnen nehmen sich vor,
noch besser aufeinander einzugehen. Das zeigt auch die Meinung, dass ,,sich der eine oder
andere noch ein bisschen besser hitte einbringen sollen“. Hierbei steht v.a. die Rollenver-
teilung im Mittelpunkt. Des Weiteren sehen die Schiilerlnnen Verbesserungsmoglichkeiten,
wenn sie sich ofters treffen (auch auBerhalb des Unterrichts) bzw. ernsthafter kommunizie-
ren wiirden.

Auch die Gruppenzusammensetzung bildet ein Kriterium, das bei der ndchsten Zusammen-
arbeit noch verbessert werden konnte. Ein Schiiler der reinen Jungengruppe ist der Meinung,
dass man beim niachsten Mal mindestens ein Madchen mit in die Gruppe aufnehmen sollte.
Ein/e SchiilerIn sieht eine Moglichkeit der Verbesserung, andere Gruppenmitglieder zu
wihlen.

Im Vergleich zum Rollenspiel gaben 22 SchiilerInnen an, dass sie bei der nichsten Zusam-
menarbeit innerhalb ihrer Gruppe nichts verdndern wiirden. Lediglich drei SchiilerInnen
wiirden beim nichsten Mal beziiglich der Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe etwas
verdndern. Sie nehmen sich vor, sowohl die Arbeit besser zu teilen als auch die Zeit besser
einzuteilen, so dass mehr geschafft werden kann: ,,Wir probieren schneller und griindlicher
zu arbeiten.

6.4.1  Die wichtigsten Ergebnisse im Uberblick

— gute Zusammenarbeit wihrend der Gruppenarbeitsphase (Grundlage: hohe Akzeptanz/
Integration aller SchiilerInnen in Klasse)

— viele Sinne (Horen, Sehen) der Schiilerlnnen angesprochen

—  Weiterentwicklung der SchiilerInnen: Sozial-, Sach-, Methodenkompetenz und perso-
nale Kompetenz

—  Wahl der Interaktionspartner beruht auf Freundschaften, Verlass, wiederholte Zusam-
menarbeit

—  Gruppeninteraktionen ohne Wahl eines Gruppenleiters

— gute Arbeitsteilung (alle treten in Interaktion)

— Vielzahl von Interaktionsrdumen (Methoden) werden genutzt: Brainstorming, Dis-
kussion

—  SpaB in den Erarbeitungs- und Durchfiihrungsphasen bedeutet hohe Motivation

6.5 Methodenspezifische Ergebnisse (Rollenspiel vs. Projekttag)
— unterschiedliche Gruppenzusammensetzung

o Rollenspiel: gemischte Gruppen, reine Méadchen- und Jungengruppen
o Projekttag: ausschlieBlich reine Madchen- und Jungengruppen

— Konfliktentstehung/-bewaltigung

o Rollenspiel: mehr Konflikte entstanden als beim Projekttag =» SchiilerInnen miis-
sen selbststdndig Arbeitsanweisungen finden; Losung der Konflikte durch Diskus-
sion

o Projekttag: kaum Konflikte entstanden =» klare Experimentieranleitungen
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—  Verbesserungsvorschldge der SchiilerInnen fiir ndchste Zusammenarbeit

o Rollenspiel: viele Verbesserungsvorschlige =» v.a. Redeanteil-Verteilung, Struktu-
rierung der Arbeit, Rollenverteilung (Interaktion), Gruppenzusammensetzung

o Projekttag: kaum Verbesserungsvorschlige =» Interaktionsabldufe automatisiert;
Methode findet im Unterricht oftmals Anwendung

6.6 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Abschliefend mochte ich zusammenfassen, wie die Schiilerlnnen der Klasse 9/3 beim
Rollenspiel im Fach WAT und beim Projekttag ,,Tag der Naturwissenschaften im Fach
Chemie zusammengearbeitet haben.

Insgesamt herrscht in der Klasse eine sehr gute Zusammenarbeit. Die Auswertung der Fra-
gebodgen deckt sich auch mit meinen personlichen (aufler-)unterrichtlichen Beobachtungen.
Die SchiilerInnen nehmen das Angebot zur gemeinsamen Zusammenarbeit — vorrangig auf
der Basis der Anwendung des gelernten Wissens und nicht um Freizeitaktivititen auszutau-
schen — an. Dies ist vor allem am respektvollen Umgang miteinander, an der gegenseitigen
Anerkennung und Hilfe sowie an der hohen Akzeptanz und Integration aller Schiilerlnnen in
der Klasse erkennbar. Es wird niemand von den SchiilerInnen ausgegrenzt. Dies ist fiir mich
ein wichtiger Faktor zum Gelingen der Zusammenarbeit zwischen den SchiilerInnen. Es ist
aber zu bedenken, dass sich kein Schiiler/keine Schiilerin eingestehen wiirde, dass er/sie
nicht von seinen/ihren Mitschiilerlnnen gemocht wird.

Das selbststindige Finden der Gruppenmitglieder ist fiir mich ein weiterer wichtiger Faktor
fiir eine anregende und gelingende Zusammenarbeit. Ich erkenne, dass der Wille, ndmlich in
Interaktion mit den Partnern treten zu wollen, bei allen SchiilerInnen vorhanden ist. Jeder
mochte sich in die Gruppenleistung einbringen.

Selbstkritisch mochte ich beziiglich der Frage nach der Begriindung zur Wahl der Grup-
penmitglieder anmerken, dass nicht jeder Schiiler/jede Schiilerin offen zugibt, dass die ande-
ren seine/ihre Arbeit mitmachen. Bei dieser Frage wére eine zusétzliche offene Antwort-
moglichkeit gut gewesen.

Auffillig bei der Gruppenarbeit der SchiilerInnen der Klasse 9/3 ist, dass kein Gruppenleiter
explizit gewidhlt wurde. Ich interpretiere es so, dass die SchiilerInnen es nicht als unbedingt
notwendig erachten, einen ,,Gruppenchef* zu haben, da alles auf eine Gruppenentscheidung
hinauslauft. Alle Entscheidungen werden ausdiskutiert.

Es sind nur selten Konflikte innerhalb der Gruppen entstanden. Dies ldsst schlussfolgern,
dass ein schnelles Verstdndigen auf eine gemeinsame Losung stattgefunden hat. Die Schiile-
rInnen ,,Funken auf einer Wellenldnge™ — sie finden die Ideen der Gruppenmitglieder gut
und libernehmen sie gleich, ohne grofle Diskussionen. Sind Konflikte entstanden, so werden
sie in der Regel durch Diskussion geldst — manchmal briillen sich die Schiilerlnnen an, um
den Konflikt zu 16sen. Bei den Schiilerexperimenten des Projekttages sind kaum Konflikte
entstanden. Meiner Meinung nach liegt es vor allem daran, weil die Experimentieranleitun-
gen klare Arbeitsanweisungen enthielten. Im Gegensatz dazu kam es beim Rollenspiel hdu-
figer zu Konflikten. Dies liegt meines Erachtens vor allem daran, dass die SchiilerInnen ihre
Arbeitsanweisungen selbststidndig finden mussten — hierbei spielten ihre eigenen Ideen eine
grof3e Rolle, nur der grobe Orientierungsrahmen wurde von mir vorgegeben.

110



Meines Erachtens ist es auch wichtig, dass die Schiilerlnnen Spafl wihrend der Gruppen-
arbeit bzw. in ihren Zusammenarbeitsphasen hatten. Die SchiilerInnen hatten deshalb Spal3
am Rollenspiel und am Projekttag, weil sie ihn als Auflockerung des Unterrichts empfunden
haben. Des Weiteren fanden sie es auch gut, dass sie ihre Interaktionspartner selbststindig
wihlen konnten. Im Rahmen des Rollenspiels hatten die Schiilerlnnen Spa3 an der Diskus-
sion, an dem Entwickeln eigener Ideen sowie am Kennenlernen der Mitschiilerlnnen aus
einer anderen Perspektive. Im Unterschied dazu machten den SchiilerInnen beim Projekttag
die Experimente sowie die Verbindung von Theorie und Praxis groflen SpaB.

Grundsitzlich wird deutlich, dass methodenspezifische Unterschiede hinsichtlich der Zu-
sammenarbeit zu erkennen sind. Bei der Methode ,,Schiilerexperiment™ beim Projekttag
kann man feststellen, dass sich die Arbeitsablaufe zwischen den SchiilerInnen automatisiert
haben. Zum einen liegt das daran, weil im Chemieunterricht viele Schiilerexperimente
durchgefiihrt werden. Die Schiilerlnnen kommen also permanent in Kontakt mit dieser
Methode. Zum anderen sehe ich einen Grund darin, dass die Interaktionspartner des Pro-
jekttages groBtenteils auch Sitznachbarn, also Interaktionspartner im Unterricht sind.

Ich habe mich bei der Forschungsfrage fiir die Zusammenarbeit zwischen Schiilerlnnen
entschieden, weil ich es wichtig finde, dass die Schiilerlnnen in Interaktion miteinander
treten. Das Uben und Anwenden der Zusammenarbeit zwischen ihnen erachte ich als posi-
tiv, weil es viele Vorteile fiir die Schiilerlnnen bringt. Zum einen steigen die beruflichen
Anforderungen der Menschen immer weiter an. Die Schiilerlnnen werden somit auf das
Leben vorbereitet. Zum anderen sehe ich in der Zusammenarbeit zwischen ihnen eine grof3e
Chance fiir das gemeinsame Lernen. Die SchiilerInnen sind motivierter, weil sie mit ihren
Freunden gemeinsam lernen kénnen. Durch den Einsatz verschiedener Methoden (Rollen-
spiel, Schiilerexperiment, etc.) werden den Schiilerlnnen mehr Mdoglichkeiten aufgezeigt,
das theoretisch erworbene Wissen auch praktisch anzuwenden. Die Folge: Die Schiilerlnnen
lernen mehr und werden besser auf das Leben vorbereitet. In den durchgefiihrten Phasen der
Zusammenarbeit wurden viele Sinne (Horen, Sehen,...) der Schiilerlnnen angesprochen.
Weiterhin haben sich die SchiilerInnen in ihren Kompetenzen — Sozial-, Sach- und Metho-
denkompetenz sowie personale Kompetenz — weiterentwickelt. Das Messen dieser Kompe-
tenzweiterentwicklung fillt schwer. Groftenteils beruht die Einschétzung auf meinem sub-
jektiven Empfinden. Die Steigerung im Bereich Sachkompetenz der Schiilerlnnen konnte
ich durch die Durchfiihrung einer Leistungskontrolle vor und nach dem Rollenspiel ermit-
teln. Der erste Test hatte einen Notendurchschnitt von 2,96. Die zweite Leistungskontrolle
hatte den Notendurchschnitt von 2,33.

Fiir die Zusammenarbeit zwischen den SchiilerInnen steht eine Vielzahl von Methoden zur
Verfiigung. Diese — im konkreten Fall das Rollenspiel und das Experimentieren beim Pro-
jekttag — eignen sich gut, den Lernprozess der SchiilerInnen durch das gemeinsame Lernen
zu unterstiitzen. Letztendlich bedeutet das fiir meine Arbeit als Lehrerin, dass ich sowohl
das Rollenspiel als auch das Experimentieren beim Projekttag nach dem Abwigen der aktu-
ellen Klassensituation genauso einsetzen wiirde. Bei meiner zukiinftigen Arbeit als Lehrerin
mdchte ich den SchiilerInnen haufig die Moglichkeit geben, in Gruppen zusammenzuarbei-
ten. Mithilfe der Auswertung der Befragung und meiner Beobachtungen kann ich erkennen,
dass die Zusammenarbeit zwischen den SchiilerInnen viele Vorteile bringt — die SchiilerIn-
nen wirken motivierter und aktiver.
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6.6.1  Fragebogen zum Thema Interaktion/Zusammenarbeit zwischen Schiilerlnnen

(WAT-Rollenspiel Arbeitslosigkeit und Chemie-Experimente beim Projekttag)

Allgemeine Angaben:
Alter: Geschlecht: Klasse:

& Wie fiihlst du dich? Gib deinen Gefiihlszustand mit einem Smiley an.

Schétze deine Akzeptanz und Integration durch die Mitschiiler deiner Klasse auf einer Skala
von 0 bis 2 ein, wobei 2 vollkommen akzeptiert und vollkommen integriert bedeutet.

& Wie fiihlst du dich in der Klasse akzeptiert?
& Wie fiihlst du dich durch deine Mitschiiler in der Klasse integriert?

Rollenspiel:
Finden der Gruppen

& Wie viele Gruppenmitglieder hatte deine Gruppe?

&  Wie viele Mddchen umfasste die Gruppe?

& Wie viele Jungen umfasste die Gruppe?

& Wie hat sich deine Gruppe gefunden? Wer hat die Gruppenzusammensetzung
festgelegt? Kreuze an (nur ein Kreuz).

Der Lehrer
ich
Wir selbst

& Arbeitet ihr immer in dieser Gruppenkonstellation zusammen? ja/ nein
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...weil wir Freunde sind.

...weil wir schon ofter so zusammengearbeitet haben.

...weil ich weil3, dass ich mich auf diese Mitschiiler verlassen kann.

...weil ich weif}, dass diese Mitschiiler meine Arbeit mit erledigen.

...weil mich die Mitschiiler der anderen Gruppen nicht mogen.

...weil wir viele gute Ideen haben.

& Habt ihr intern einen Gruppenleiter bestimmt? ja/ nein

Erarbeitung in den Gruppen

& Wie wurde das Thema in deiner Gruppe gefunden?

Brainstorming

Mindmap

ein Gruppenmitglied hatte die Idee

weder noch (eigene Angabe):

& Schitze die Arbeitsteilung deiner Gruppe ein. Kreuze an (jeweils nur ein Kreuz):

schlecht, weil ich alles alleine machen musste.

mittel, da sich einige aus der Gruppe sehr zuriickgehalten haben.

gut, denn jedes Gruppenmitglied hat seine Ideen eingebracht.

a.) bei der Ideenfindung

b.) bei der Umsetzung

schlecht, weil ich alles alleine machen musste.

mittel, da sich einige aus der Gruppe sehr zuriickgehalten haben.

gut, denn jedes Gruppenmitglied hat sich am Rollenspiel beteiligt.

Wenn Konflikte entstanden sind, wie habt ihr darauf reagiert?

Es sind keine Konflikte entstanden.

Wir waren sauer aufeinander und hétten am liebsten alles hingeworfen.

Wir haben es ausdiskutiert bzw. abgestimmt.

Wir haben uns angebriillt.

Der Gruppenleiter hat entschieden.

& Wenn du deine Gruppenmitglieder frei wéihlen konntest, warum hast du dich fiir diese
entschieden? Kreuze an (Mehrfachnennungen moglich).
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& Habt ihr euch in der Gruppe auBler der Sprache auch der Mimik und Gestik bedient?

Wir haben nur gesprochen.

Wir haben auch Mimik und Gestik eingesetzt.

& Was hat dir Spafl gemacht? Mir hat die Erarbeitung und Durchfiihrung des Rollen-
spiels SpaBl gemacht, weil

...ich die Gruppe selber wihlen durfte.

...ich meine Klassenkameraden einmal aus einer anderen Sicht kennen-
gelernt habe.

...das Rollenspiel eine willkommene Auflockerung des Unterrichts war

...wir bei der Erarbeitung iiber viele Seiten der Problemstellung diskutieren
konnten

...das Rahmenthema viele Problemldsungen ermdglicht hat

Weitere Griinde:

& Das Rollenspiel hat keinen Spall gemacht, weil

% Was wiirdet ihr/ wiirdest du beim néchsten Mal bei der Zusammenarbeit innerhalb der
Gruppe verdndern?

Literatur
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