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KAPITEL 1 EINLEITUNG

Kapitel 1
Einleitung

Ziel dieses Kapitels

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich vor dem Hintergrund schulischer Lernprozesse mit
dem Konzept des ,Didaktischen Laien” sowie mit methodischen Ansdtzen zur
Individualisierung von Lernwegen, in denen Didaktische Laien in die Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen einbezogen werden. Bevor mit der detaillierten inhaltlichen Aufarbeitung
dieses Gegenstandsbereiches begonnen werden kann, soll im Rahmen dieses einleitenden
Kapitels zunachst das Ubergeordnete Problemfeld skizziert werden, in welches sich das
Thema der Arbeit einordnen lasst. Im Fokus steht dabei die Frage, an welchen
fachwissenschaftlichen Diskurs mit dem Thema angekniipft werden soll und warum und fur
wen die nachfolgenden Ausfiihrungen von besonderer Relevanz sind. Weiterhin werden die
leitenden Fragestellungen, das methodische Vorgehen sowie der Aufbau der Arbeit
insgesamt erortert. Im nachsten Abschnitt wird der Aufbau dieses einleitenden Kapitels
vorgestellt.

Aufbau dieses Kapitels

In einem ersten Schritt erfolgt ein Problemaufriss, in welchem das Thema der Arbeit
fachwissenschaftlich verortet wird und in dem auf die dieser Arbeit zugrunde liegende
Problemstellung hingefiihrt wird (Kapitel 1.1). In einem nachsten Schritt werden die sich
daraus ergebenden leitenden Fragestellungen und Zielsetzungen sowie das methodische
Verfahren benannt (Kapitel 1.2). Darauf aufbauend schlieBt das Kapitel mit einer kurzen
Darstellung des Aufbaus der Arbeit (Kapitel 1.3).

Der Anhang zu dieser Arbeit ist online verfigbar unter der URL
http://christophgerdon.de/ina (Zugangspasswort: laicus2012). Im weiteren Textverlauf wird
auf Bestandteile dieses digitalen Anhangs mit dem Kiirzel DA und einer entsprechenden
Nummerierung verwiesen. Eine Ubersicht (iber den Aufbau und Inhalt des digitalen Anhangs
findet sich vorstehend auf der Seite Il dieser Arbeit.

Fir einen schnellen Uberblick fasst Tabelle 1 den Aufbau dieses Kapitels noch einmal
ubersichtlich zusammen.
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AUFBAU KAPITEL 1

- | Kapitel 1.1 Fachwissenschaftliche Verortung, Problemaufriss
- | Kapitel 1.2 Zentrale Ziele, Fragestellungen und Methoden der Arbeit
- | Kapitel 1.3 Aufbau der Arbeit

Tabelle 1: Aufbau des Kapitels 1

Kapitel 1.1

Einfiihrung in das Problemfeld

Im Fokus dieser Arbeit steht eine Gruppe von methodischen Ansatzen, mit denen auf ganz
verschiedene Art und Weise auf die individuellen Voraussetzungen, Bedirfnisse und
Interessen von Lernenden eingegangen werden kann. Das konstituierende Merkmal dieser
Gruppe von Methoden sind die darin involvierten ,Didaktischen Laien”. Obwohl dieser
Begriff bereits 2006 das erste Mal in der Fachliteratur aufgetaucht ist (vgl. Wiechmann 2006,
S. 219), ist bislang noch nicht aufgearbeitet, was genau darunter zu verstehen ist und durch
welche Merkmale sich Didaktische Laien kennzeichnen. Wie spater noch zu zeigen sein wird,
treten Didaktische Laien auffdllig haufig im Zusammenhang mit solchen methodischen
Ansdtzen in Erscheinung, Uber die Lernwege individualisiert werden sollen. In der
padagogischen Diskussion in Deutschland hat das Thema der Individualisierung von
Lernwegen spatestens seit PISA einen hohen Stellenwert, zeigte sich dort doch, dass das
deutsche Bildungssystem aufgrund seiner Struktur und Ausrichtung erhebliche Defizite im
Umgang mit interindividuellen Unterschieden zwischen Lernenden aufwies (Wischer 2009).
Ein zentraler Begriff dieser Debatte ist der Heterogenitatsbegriff. Heterogenitat bedeutet
Verschiedenartigkeit oder Verschiedenheit und kann als eine der grundlegenden
Rahmenbedingungen schulischer Lehr-Lern-Prozesse verstanden werden (Flick 2010). Kinder
und Jugendliche unterscheiden sich in Bezug auf zahlreiche Aspekte, die sich auf ihr Lernen
auswirken. Dazu zdhlen beispielsweise Alter, Geschlecht, sozialer Hintergrund, die
Anwendung bestimmter Lernstrategien oder auch kulturelle und religiése Zugehorigkeiten -
diese Aufzahlung kdnnte um noch viele weitere Punkte ergdnzt werden. Im deutschen
Schulwesen wird weitestgehend der Versuch unternommen, moglichst homogene
Lerngruppen herzustellen. Ein mehrgliedriges Schulsystem, das darauf abzielt, die
Leistungsniveaus und Lernwege der Schilerinnen und Schiler bestmoglich aneinander
anzugleichen bzw. zu vereinheitlichen, die Mdoglichkeit zur Zuriickstellung vom Schulbesuch
oder auch das Sitzenbleiben sind nur einige Indikatoren, an denen ein Trend zur
Homogenitat festzumachen ist (Prengel 2005, S. 19). Doch spatestens seitdem internationale
Schulvergleichsstudien offenbart haben, dass Schulsysteme anderer Linder, in denen der
Verschiedenartigkeit von Lernenden nicht entgegengewirkt wird, sondern in denen diese
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sogar wertgeschatzt wird, hat sich auch in Deutschland ein neues Verstandnis von und fir
Heterogenitat entwickelt. Die Unterschiedlichkeit von Schiilerinnen und Schiilern wird nun
nicht mehr nur als Herausforderung sondern auch als Chance fiir unterrichtliches Lernen
begriffen (Becker et al. 2004) — dass sich dieses Verstdandnis allerdings auch in der konkreten
Unterrichtsgestaltung niederschlagt, ist allerdings immer noch der Ausnahmefall (Brau und
Schwerdt 20053, S. 9).

Lerntheoretisch wird die Debatte um den richtigen Umgang mit Heterogenitit von
konstruktivistisch orientierten Theorieansatzen gestitzt: Diese charakterisieren Lernende als
autopoietische, selbstreferenzielle, operational geschlossene Systeme, deren menschliches
Erleben und Lernen Konstruktionsprozessen unterworfen ist, die durch sinnesphysiologische,
neuronale, kognitive und soziale Prozesse beeinflusst werden. Die Kernthese
konstruktivistischer Ansdtze besagt, dass Lernende im Lernprozess eine individuelle
Reprasentation der Welt schaffen. Was jemand unter bestimmten Bedingungen lernt, hangt
somit also stark, wenn auch nicht ausschlieRlich, von dem bzw. der Lernenden selbst und
seinen bzw. ihren Erfahrungen ab (Foerster 2009; Kénig und Zedler 2002, S. 227-239; Siebert
2005).

Aus der veranderten Heterogenitdtsdebatte heraus hat sich auch der Blick auf den Aspekt
der Forderung individueller Lernwege verandert. Zwar ist der grundséatzliche Gedanke, dass
Lernen einen individuellen Prozess darstellt und dass deshalb Lernen im besten Fall an
diesen individuellen Faktoren ausgerichtet sein sollte, nicht neu. Auch die damit
verbundenen Problemstellungen wie etwa der Umgang mit dem lernenden Individuum in
einer auf Gruppen ausgerichteten und organisierten Lernumgebung haben in der
wissenschaftlichen Padagogik eine weitreichende Tradition. Schon Johann Friedrich Herbart
(1776-1841) erkannte in der ,Verschiedenheit der Kopfe” eine der zentralen
Herausforderungen des Unterrichtens (Tillmann 2004, S. 6). Dennoch wird die Thematik in
den letzten Jahren besonders prominent und breitflachig in Theorie und Praxis diskutiert und
wird dabei auch in zahlreichen Gesetzen, Erlassen und Initiativen der Bundesléander
aufgegriffen.

,Individuelle Férderung kann als eine der bildungspolitischen Antworten auf die Ergebnisse
der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien angesehen werden. Inzwischen ist sie als
zentrale Orientierung in Schulgesetzen und Erlassen einer Reihe von Bundesldndern verankert.
Individuelle Férderung wird als Giitekriterium bei der Beurteilung von Schulen zugrunde
gelegt und als prioritdres Thema fiir die Fortbildung von Kollegien empfohlen“ (Kunze und
Solzbacher 2009, S. 9).

Die Individualisierung von Lernwegen kann und muss sich auf verschiedenen
unterrichtlichen Ebenen vollziehen. Das Spektrum reicht dabei von der grundsatzlichen
Ermittlung des individuellen Férderbedarfs tber die Planung von Lernsequenzen bzw. die
konkrete methodische Durchfiihrung von Unterricht und bezieht sich ebenso auf die
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Leistungsbewertung auf einer individuellen Ebene (Kunze und Solzbacher 2009). Allein die
Vielzahl dieser Ebenen lasst den Schluss zu, dass individuelle Férderung eine anspruchsvolle
und komplexe Aufgabe von Lehrkrdften darstellt, deren Umsetzung nicht selten mit
Problemen behaftet ist. Studien belegen diese Annahme, zeigen aber auch, dass der
Ursprung dieser Schwierigkeiten nicht nur auf Seiten der Lehrkrafte zu verorten ist (z. B.
aufgrund fehlender Kompetenzen), sondern dass diese Schwierigkeiten vielmehr auch durch
die grundsatzliche Ausrichtung und Struktur des deutschen Schulwesens (das sich an
Homogenitat und Selektion orientiert), die damit verbundenen wenig forderlichen
Rahmenbedingungen (z. B. Unterricht wird in Gruppenstrukturen und haufig als
Fachunterricht im 45-Minuten-Takt realisiert) oder die mangelnde Kooperation der
Lernenden beglinstigt werden (Kunze 2009, S. 22f; Solzbacher 2009).

In den letzten Jahren gab es zahlreiche Versuche, der Entstehung dieser Problemfelder
entgegenzuwirken. So wurden zum Beispiel zahlreiche Fortbildungen fir Lehrkrafte im
Bereich der individuellen Férderung angeboten oder es bildeten sich Netzwerke, im Rahmen
derer gezielt Informationen, Tipps und Praxisratschldge rund um die individuelle Férderung
bereitgestellt wurden. Exemplarisch soll an dieser Stelle auf den von der Westfalischen
Wilhelms-Universitat Minster eingerichteten ,Lernserver” verwiesen werden (Westfalische
Wilhelms-Universitat Mdunster 2011), welcher sich als Kommunikations- und
Arbeitsplattform flr Lehrkrafte versteht, die sich gemeinsam im Bereich der
Forderdiagnostik weiterbilden wollen. Auch haben in den vergangenen Jahren einige
Bundeslander den Versuch unternommen, die Struktur und generelle Ausrichtung des
Schulwesens zu reformieren. So wurden bspw. in Rheinland-Pfalz zum Schuljahr 2009/2010
die Haupt- und Realschule zur Realschule plus zusammengefiihrt. Durch kleinere Klassen und
eine Zuweisung von mehr Lehrerstunden soll so ,,mehr individuelle Férderung” (Ministerium
fur Bildung, Wissenschaft Weiterbildung und Kultur des Landes Rheinland-Pfalz 2011,
Homepage) moglich werden. In Berlin gab es zum Schuljahr 2010/2011 ebenfalls
Schulstrukturreformen:

,Alle Schiilerinnen und Schiiler sollen den ihren Fihigkeiten und Neigungen entsprechenden
bestmdéglichen Schulabschluss erreichen — unabhdngig von ihren familiéren und sozialen
Voraussetzungen. Deshalb wird es beginnend mit dem Schuljahr 2010/11 nur noch zwei
weiterfiihrende Schularten in Berlin geben: Die neue Integrierte Sekundarschule und das
Gymnasium* (Senatsverwaltung fiir Bildung 2010, Homepageeintrag).

Trotz dieser Bemihungen ist die Individualisierung von Lernwegen an den meisten
deutschen Schulen nach wie vor schwierig zu realisieren - rdumliche, zeitliche,
organisatorische und strukturelle Rahmenbedingungen sowie jahrelang eingelibtes, rein
konsumierendes Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiler erschweren entsprechende
Prozesse. Die Forderung von Seiten der Bildungspolitik nach Individualisierung stellt fiir
Lehrkrafte eine Schwierigkeit dar, da die Rahmenbedingungen an Schulen haufig eher
kontraproduktiv sind (Brau 2005). Gefragt sind also Strategien, mit denen sich die
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Individualisierung von Lernwegen realisieren lasst - trotz dieser unginstigen
Rahmenbedingungen.

In der einschldgigen Fachliteratur finden sich dazu zahlreiche Konzepte und Ansdtze. Dabei
lassen sich zwei grundsatzliche Typen voneinander unterscheiden, die sich in ihrer
Umsetzung zwar auch iiberschneiden kénnen, im Rahmen dieser Arbeit der Ubersichtlichkeit
halber aber dennoch voneinander getrennt betrachtet werden sollen:

Typ 1: Individualisierung von Lernwegen iiber die Ermoglichung spezifischer Lernzugidnge
fiir den einzelnen Lernenden

Unter diesen Typ sollen solche Ansdtze fallen, bei denen versucht wird, Unterricht und
Lernen aus dem (Ublicherweise klassenverbandorientierten Schema herauszulésen bzw.
dieses Schema aufzulockern, indem der einzelnen Schiilerin bzw. dem einzelnen Schiler im
Laufe des Lernprozesses individuelle Freiheiten unterschiedlicher Art zugestanden werden.

Typisch fir diese Art von Ansdtzen sind einige der sogenannten offenen
Unterrichtsmethoden, wie etwa die Wochenplanarbeit oder die Freiarbeit. Diese sind
gekennzeichnet durch eine starke Schilerzentrierung und -aktivitdt, eine verdnderte
Beziehungsstruktur zwischen Lehrenden und Lernenden und eine verdnderte
Lernorganisation (Bohl und Kucharz 2010b, 11ff). Der Aspekt der Offenheit bezieht sich
demnach auf mehrere Dimensionen, die Bohl/Kucharz (2010b, S. 19) unter Ruckgriff auf
Ansdtze von Ramseger, Briigelmann und Peschel wie folgt benennen: organisatorische
Dimension, methodische Dimension, inhaltliche Dimension, politisch-partizipative
Dimension.

Offene Unterrichtsmethoden ermaoglichen eine Individualisierung von Lernwegen in ganz
unterschiedlichem MaRe — eine Offnung von Lernprozessen auf den unterschiedlichen
Dimensionen bedeutet zwar immer ein Eingehen auf die individuellen Bedirfnisse von
Lernenden, meint aber in den meisten Fallen nicht automatisch eine ausschliel3liche
Selbstbestimmung durch die Schiilerinnen und Schiiler — vor allem auch deshalb, weil offene
Unterrichtsmethoden sehr haufig Gber die Sozialform der Kleingruppe organisiert und
abgewickelt werden und sich der einzelne Lernende dadurch mit anderen
Gruppenmitgliedern arrangieren muss. Dennoch lasst sich festhalten, dass viele offene
Unterrichtsmethoden die Moglichkeit bieten, Lernprozesse auf unterschiedlichen Ebenen
auf die individuellen Bedirfnisse, Interessen und Voraussetzungen von Lernenden
abzustimmen, weil sie diesen in Bezug auf inhaltliche, organisatorische oder methodische
Aspekte gewisse Spielrdume und Zugestdndnisse erlauben. Betrachtet man die
Unterrichtsrealitdt, zeigt sich jedoch, dass offene Unterrichtsmethoden vergleichsweise
selten eingesetzt werden (vgl. dazu etwa Bohl 2001, Klieme 2008, Seidel et al. 2006). Dies
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lasst sich vermutlich mit den im deutschen Bildungssystem dafiir eher unglinstigen
Rahmenbedingungen begriinden: Eine Vielzahl von Lehrerinnen und Lehrern fiihrt etwa die
KlassengroRe und die gangige Form der Schulorganisation (personelle Kapazitaten,
Facherparzellierung, Zeitstrukturen, Traditionen) als Griinde dafiir an, warum sie ihren
Unterricht vergleichsweise selten an den Prinzipien offenen Unterrichts ausrichten (vgl.
dazu etwa Solzbacher 2009 oder Bohl und Kucharz 20104, S. 84ff). AuRerdem funktionieren
diese Konzepte nur, wenn auch die Lernenden selbst bereit sind, nach ihnen zu arbeiten:
»[lIndividuelle Foérderung [bedarf; I. B.] eines Einverstindnisses von Lehrendem und
Lernenden, eines weitreichenden Arbeitsbindnisses” (Kunze 2009, S. 23).

Eine weitere Moglichkeit, Lernprozesse im Rahmen schulischen Unterrichts zu
individualisieren, ergibt sich durch den Einsatz neuer Medien wie beispielsweise dem
Internet. Neue Medien zeichnen sich durch Multimedialitat, Multicodalitdt, Multimodalitat,
Adaptivitdt und Interaktivitat aus (vgl. dazu etwa Niegemann et al. 2008) und ermdglichen es
damit Lernenden, ganz eigene Lernwege zu beschreiten. Den Einsatz neuer Medien fir die
Distribution und Prasentation von Lernmaterialien und/oder zur Unterstiitzung
zwischenmenschlicher Kommunikation nennt man E-Learning (vgl. dazu Kerres 2001). Durch
Kombination verschiedener medialer Vermittlungsformen kann Lernen optimiert werden.
Insbesondere Personen, die multimediale Angebote auf dem PC und im Internet dem Lesen
von Bichern vorziehen, kdnnen durch E-Learning viele Lerninhalte besser aufnehmen oder
bereits bekannte Inhalte erganzend und interaktiv erarbeiten. Multimedial dargebotene
Themenfelder sind meist anschaulicher als lediglich monomedial ausgerichtete
Arrangements. Zu weiteren Vorteilen des E-Learnings gehoren zweifellos 6konomische
Aspekte. Die Lernenden sind raumlich und zeitlich unabhéngig. AuRerdem kénnen Uber die
dynamische Struktur traditionelle lineare Denkstrukturen aufgebrochen und flexiblere,
netzwerkartige Konzepte verwirklicht werden, die einem individuellen Lernen férderlich sind
(vgl. dazu etwa Radnitzky 2009; Rangger 2011). Dennoch muss festgehalten werden, dass die
Nutzung von E-Learning-Angeboten hohe Anforderungen an die Lernenden stellt. Diese
missen neben einem Interesse an Technik, einer Aufgeschlossenheit dem Medium
gegeniber, zusatzlich Gber Fahigkeiten des selbstgesteuerten Lernens verfiigen (d. h.
Selbstregulation, Selbstmanagement, Volition) und in der Lage sein, die Medien kompetent
zu bedienen. Auch die Rolle einer Lehrkraft andert sich, wenn E-Learning-Elemente in den
schulischen Unterricht integriert werden. Lehrerinnen und Lehrer fungieren hier nun eher als
Berater bzw. Coach und geben die Steuerung des Lernprozesses zu groflen Teilen in die
Hande der Lernenden selber (dazu etwa Gierke et al. 2003). Schaut man in Bezug auf diesen
Punkt in die Unterrichtspraxis, zeigt sich jedoch, dass die mediale Ausstattung von Schulen in
den vergangenen zehn Jahren zwar deutlich besser geworden ist, dass sie aber dennoch
nicht als so gut zu bewerten ist, dass damit grof3flachig Lernen individualisiert werden
konnte (vgl. dazu etwa Studienergebnisse von Dold 2011; Statista 2010). AulRerdem ist
festzuhalten, dass sich Lernprozesse durch den bloRen Einsatz neuer Medien nicht
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automatisch verbessern. Viele mediale Angebote sind zu wenig didaktisiert und unterstiitzen
den Lernprozess damit wenig. Anzustreben ist vielmehr eine didaktisch sinnvolle
Verknilpfung von traditionellen Prasenzveranstaltungen und modernen Formen von E-
Learning (Blended Learning), da so die Effektivitdit und Flexibilitdt von elektronischen
Lernformen mit den sozialen Aspekten der Face-to-Face-Kommunikation sowie ggf. dem
praktischen Lernen von Tatigkeiten verbunden werden kann (vgl. dazu etwa Hettinger 2008;
Kuhlmann und Sauter 2008 oder Petko 2010).

Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass diejenigen Methoden des
offenen Unterrichts, in denen der einzelne Lernende die Freiheit bekommt, seinen Lernweg
in Hinblick auf bestimmte Aspekte frei und losgelést von anderen Mitgliedern eines
Klassenverbands zu gestalten, ebenso wie der Einsatz neuer Medien viele Optionen bieten,
Lernwege zu individualisieren. Beide Ansdtze kommen jedoch in der Unterrichtsrealitat nur
selten zum Einsatz, was vor allem auf die unglinstigen gegebenen Rahmenbedingungen und,
im Falle der Medien, auch auf mangelhafte Qualitat zurlickzufiihren ist. Es soll deshalb
nachfolgend noch ein weiterer Typ von Ansdtzen in den Blick genommen werden, in denen
ebenfalls die Individualisierung von Lernwegen angestrebt wird, in denen dies aber nicht
primar dadurch versucht wird zu erreichen, dass Lernende aus dem Fokus des
Klassenverbandlernens heraus genommen werden bzw. (iber bestimmte Lernszenarien
wieder als Einzelpersonen angesprochen werden. Vielmehr wird die Individualisierung von
Lernwegen in dem nachfolgend beschriebenen Typ von Ansdtzen durch die gezielte
Einbindung bzw. Aktivierung anderer Personen anvisiert. Die Berlicksichtigung der
Bediirfnisse, Voraussetzungen und Interessen von Lernenden erfolgt hier demnach unter
einer sozialen Perspektive.

Typ 2: Individualisierung von Lernwegen iiber Einbindung weiterer Personen

Zu diesem Typ von Ansadtzen zahlt beispielsweise das Teamteaching. Darunter versteht man
eine Unterrichtsform, ,bei der zwei oder mehrere Lehrende den Unterricht gemeinsam
planen, durchfihren und auswerten” (Graumann 2009, S. 233). Auf diese Weise kann
gezielter auf die individuellen Bedirfnisse und Lernvoraussetzungen der Lernenden
eingegangen werden. Das Betreuungsverhdltnis von eingesetzten professionellen
Lehrkraften zu Lernenden wird also erhdht. Im Zuge der Integration behinderter
Schilerinnen und Schiiler in das Regelschulsystem seit dem Ende der 1970er Jahre findet das
Teamteaching-Konzept Anwendung vor allem im forderpadagogischen Bereich. Der
grofRflachige Einsatz von Teamteaching im Regelunterricht scheitert allerdings haufig an
unglnstigen finanziellen, strukturellen und personellen Rahmenbedingungen (Buckley
2000).
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Neben dem Teamteaching gibt es weitere Ansatze, in denen Personen zur Individualisierung
von Lernwegen eingesetzt werden, die jedoch keine ausgebildeten, umfassend padagogisch
und didaktisch geschulten Lehrkrafte sind. So werden beispielsweise in kooperativen
Lernarrangements die Mitglieder einer Lerngruppe selbst dazu eingesetzt, sich wechselseitig
in ihrem individuellen Lernen zu unterstiitzen bzw. sich in diesem anzuregen (vgl. dazu etwa
Biermann et al. 2008). In der Regel nicht wechselseitig ausgerichtet, aber mit der gleichen
Zielsetzung kommen an vielen Schulen auRerdem immer o6fter Tutoring-Konzepte zum
Einsatz. Schiiler unterrichten Schiler — und dies in den unterschiedlichsten Variationen und
Umsetzungsformen (vgl. dazu etwa Feldmann 1980; Gordon 2005; Kleinlosen 2008; Knauf
und Schmithals 2000). Auch der Einbezug externer Experten, z. B. in Form von Mentoring-
Programmen, dient der Individualisierung von Lernwegen, da durch die Verzahnung der
yindividualisierten Privatheit [der Lernenden; |.B.] mit abgegrenzten Bereichen von Bildung,
Arbeitsmarkt etc.” (Schell-Kiehl 2007, S. 53) gezielt auf individuelle Bedirfnisse, Interessen
und Problemlagen eingegangen werden kann (vgl. dazu auch Buckley und Zimmermann
2003; Wisker 2008).

Auffallig ist, dass in der Fachliteratur sowie in populdarwissenschaftlichen Veréffentlichungen
vor allem die letztgenannten Ansatze, d. h. solche Konzepte, in denen die Individualisierung
von Lernwegen (ber die Einbindung von im eigentlichen Sinne nicht pddagogisch-didaktisch
ausgebildeten Personen unterstiitzt wird, besonders ausfiihrlich und positiv besprochen
werden. Dies soll an folgenden Beispielen verdeutlicht werden:

e Der preisgekronte Bildungsjournalist Reinhard Kahl berichtet in seinem Film
yIndividualisierung — Das Geheimnis guter Schulen” im Jahr 2011 unter anderem von
den positiven Effekten des Einsatzes externer Experten im Unterricht (Kahl 2011).

e Im GEO-Themenheft ,Die ideale Schule” wird die von Jean Pol Martin begriindete
Unterrichtsmethode ,Lernen durch Lehren”, bei der Schiiler Schiiler unterrichten, als
effektive Form der Unterrichtsgestaltung vorgestellt (Liesemer, S 56f).

e Im Wissensmagazin des Nachrichtenmagazins SPIEGEL zum Thema ,Leben lernen”
wird im Rahmen der Vorstellung erfolgreicher Schulkonzepte die tutoriell
ausgerichtete Arbeitsweise einer kanadischen Lehrerin beschrieben:

,Natilirlich kann sich die Mathe-Lehrerin nicht um alle ihre 150 Schiiler einzeln
kiimmern. Das muss sie auch gar nicht, denn die Schiiler sind dazu angehalten, sich
gegenseitig zu unterstiitzen: Gute Schiiler helfen schlechteren Schiilern, Oberstufler
leiten die Jiingeren an” (Grossbongardt 2011, S. 75).

e In ihrem Standardwerk zur individuellen Forderung in der Sekundarstufe | und Il
(2009) nehmen Kunze und Solzbacher im Rahmen von Verfahren und Instrumenten
individueller Forderung kooperatives Lernen, den Einsatz von Tutoren und die
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Kooperation mit auBerschulischen Partnern (Betrieben und Universitdten) als
vielversprechende Moglichkeiten der Individualisierung von Lernwegen auf.

Bislang gibt es in einschldagigen Veroffentlichungen im Hinblick auf diesen auffalligen
personellen Aspekt noch keine Bezeichnung und auch kein ausgearbeitetes Konzept fiir die
in diesen Ansatzen aktivierten Personengruppen. Und doch scheint es einen Begriff zu
geben, der im Rahmen dieser Arbeit zur Bezeichnung dieser Gruppe geeignet erscheint:
Wiechmann brachte 2006 erstmals den Begriff des ,Didaktischen Laien” in die Diskussion,
definierte den Terminus dabei aber nicht genauer:

,Eine zweite kiinftig vermutlich an Bedeutung gewinnende Frage ist die nach impliziten
Unterrichtsmethoden, wie sie von didaktischen Laien bei der Gestaltung von entschulten
Unterrichtssituationen im Rahmen unterschiedlicher personaler und virtueller Interaktionen
genutzt und elaboriert werden” (Wiechmann 2006, S. 219).

Im Rahmen dieser Arbeit soll der Begriff des Didaktischen Laien im Detail aufgearbeitet
werden und damit ein Oberbegriff etabliert werden, Gber den die oben beschriebenen
Personen bzw. die methodischen Ansatze, in denen diese involviert sind, zu einer bisher in
der Fachdebatte nicht bekannten Gruppe zusammengefasst werden konnen. Nachfolgend
werden die zentralen Ziele, Fragestellungen und das methodische Verfahren der Arbeit
benannt.

Kapitel 1.2
Zentrale Ziele, Fragestellungen und Methoden der Arbeit

Insgesamt werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit drei libergeordnete Ziele verfolgt:

Das erste Ziel ist im Zusammenhang mit der Beantwortung der Frage zu sehen, was unter
einem Didaktischen Laien zu verstehen ist. Angestrebt wird deswegen eine nachvollziehbare
Entwicklung einer moglichst eindeutigen Definition. Da der Begriff ,Laie” im
Alltagssprachgebrauch héaufig als (zumeist abwertender) Gegenbegriff zum Begriff des
»Professionellen” verwendet wird, erfolgt eine erste Anndherung an den Begriff des
Didaktischen Laien Uber eine Gegenlberstellung mit dem Begriff des ,Didaktischen
Professionellen”. Im Fokus steht hier die Frage, hinsichtlich welcher Aspekte sich didaktische
Laien von didaktischen Professionellen unterscheiden. Da eine Definition jedoch nicht nur
auf einer defizitorientierten Gegeniberstellung basieren kann, wird in einem zweiten Schritt
unter Ruckgriff auf ausgewadhlte Ansatze untersucht, welche Eigenschaften und Fahigkeiten
der Didaktische Laie besitzt, die der Didaktische Professionelle wiederum nicht mitbringt.
Der Laienbegriff soll weder implizieren, dass die damit bezeichneten Personen qualitativ
schlechtere (aber auch nicht zwangslaufig bessere) Leistungen erbringen als Professionelle.
Ebenso soll damit aber auch nicht gemeint sein, dass Professionelle qualitativ per se bessere
(aber eben auch nicht schlechtere) Leistungen erbringen. Grundsatzlich verfolgt diese Arbeit
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nicht die Absicht, eine allgemeine Aussage dariiber zu treffen, welche Qualitat, Effektivitat
oder Effizienz die Handlungen Didaktischer Laien oder Didaktischer Professioneller
aufweisen. Es geht vielmehr darum, zwei Personengruppen, deren Handlungsmuster sich
teilweise Uberschneiden, auf der Basis ausgewahlter formaler Kriterien miteinander zu
vergleichen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird demnach ein bisher begrifflich nicht
ndher festgelegtes Konstrukt auf der Grundlage verschiedener theoretischer Zugange
definiert und damit erst nutz- und erschlieBbar fiir weitere wissenschaftliche
Untersuchungen gemacht.

Das methodische Vorgehen dieses ersten Teils ldsst sich in drei Schritten beschreiben:
Zunachst werden bestehende theoretische Positionen zu Professionalitat bzw. didaktischer
Professionalitdt sowie zum Laientum repliziert. In einem nachsten Schritt werden diese
Positionen einander gegenibergestellt und, angelehnt an das phanomenologische Verfahren
der eidetischen Reduktion (Danner 1989, S. 130ff) die jeweils spezifischen Eigenheiten
beider Konzepte ermittelt, iber die dann auch eine Unterscheidung vorgenommen werden
kann. Die bisherigen Ausfihrungen aufgreifend, wird in einem dritten Schritt, im Sinne einer
Synthese, eine Definition des Didaktischen Laien entwickelt. Wie weiter oben bereits
beschrieben, wird der Begriff des Didaktischen Laien im Rahmen dieser Arbeit zur
Bezeichnung einer Gruppe von Personen verwendet, die im Rahmen bestimmter
methodischer Ansatze aktiv in die Individualisierung von Lernwegen mit eingebunden
werden. Zur Vertiefung des Verstandnisses darliber, was unter Didaktischen Laien zu
verstehen ist, ist es daher unumganglich, diese methodischen Ansatze selber ebenfalls ndher
zu betrachten.

Das zweite Ziel der Arbeit besteht deshalb in der Erstellung eines Uberblicks tiber diese
methodischen Ansatze. Diese werden dabei jeweils kurz in ihren Grundprinzipien - und wenn
moglich - in ihrem grundlegenden Ablauf dargestellt. An dieser Stelle ist anzumerken, dass es
nicht das Ziel dieser Arbeit ist, alle moglichen methodischen Ansdtze zu identifizieren, zu
benennen und zu beschreiben, in denen Didaktische Laien eine Rolle spielen, sondern dass
hier lediglich eine Auswahl der in der Literatur am hdufigsten benannten Verfahren
vorgestellt wird. Wichtig ist auch, dass die vorgestellten methodischen Ansatze keineswegs
,heue Methoden” sind, die im Rahmen dieser Arbeit erstmalig vorgestellt werden. Der
innovative Aspekt dieses Teils liegt vielmehr darin, dass altbekannte Methoden unter einem
ganz neuen Gesichtspunkt (ndmlich vor dem Hintergrund des Didaktischen Laientums) zu
einer zusammengehorigen Gruppe von Methoden zusammengefasst werden. Da die
Methoden in diesem Teil der Arbeit lediglich deskriptiv beschrieben werden, kann das
methodische Vorgehen hier als eine replizierende Aufarbeitung bereits bestehender
Konzepte beschrieben werden.

Ganz im Sinne einer Aufarbeitung von Grundlagen bezieht sich das dritte Ziel der Arbeit
dann darauf, die vorgestellten methodischen Ansdtze anhand einiger ausgewahlter
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Kategorien systematisch zu ordnen und damit voneinander differenzierbar zu machen. Es
soll ein Kategorienschema entwickelt werden, in welches sich die einzelnen methodischen
Ansitze eindeutig einordnen lassen. Uber solch eine Klassifizierung und Systematisierung
wird das Konzept des Didaktischen Laien weiter konkretisiert, erschlieBbar und damit die
grundsatzliche Basis fur zukiinftige Forschungsvorhaben zur Individualisierung von
Lernwegen weiter ausgebaut. Zusatzlich soll das Kategorienschema als Grundlage fir eine
internetbasierte Datenbank dienen, mit der die Vielzahl der methodischen Ansatze
systematisch und Ubersichtlich abgebildet und abgerufen werden kann. Methodologisch
folgt dieser Teil der Arbeit einem eher qualitativ ausgerichteten Forschungsparadigma und
verwendet als Analysemittel interpretative Methoden.

Dies sei zunachst einmal wie folgt begriindet: Bei qualitativen Methoden geht es um das
Beschreiben, Interpretieren und Verstehen von Zusammenhidngen, die Aufstellung von
Klassifikationen oder Typologien und die Generierung von Hypothesen. Uber qualitativ
ausgerichtete, offene Forschungsmethoden wie beispielsweise die Beobachtung oder
Befragung erdffnet sich die Moglichkeit, durch eine unverzerrte, nicht pradeterminierte und
sehr umfassende Informationen differenzierte und ausfiihrliche Beschreibungen von
Tatsachen zu erhalten. Insbesondere zur  Sammlung  von detaillierten
Verbesserungsvorschlagen, zur Erkundung von Ursachen (fir Sachverhalte wie
beispielsweise Unzufriedenheit) und zur Erstellung von Typologisierungen/Klassifizierungen
sind qualitative Methoden ideal:

,Mit Klassifizierung soll gemeint sein: die Ordnung eines Datenmaterials nach bestimmten,
empirisch und theoretisch sinnvoll erscheinenden Ordnungsgesichtspunkten, um so eine
strukturiertere Beschreibung des erhobenen Materials zu erméglichen” (Mayring 2010, S. 22).

Aus den so gewonnenen Erkenntnissen lassen sich die relevanten Beurteilungskriterien fiir
den fraglichen Sachverhalt und intervenierende Folgemalnahmen ableiten (vgl. dazu
ausfiihrlich Flick 2010; Mayring 2002). Da es im dritten Teil dieser Arbeit, wie im
vorangegangen Abschnitt beschrieben, darum geht, ein Kategorienschema zu entwickeln,
anhand dessen man methodische Anséatze klassifizieren kann, in denen Didaktische Laien in
die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen eingebunden werden, ist ein qualitativ
ausgerichtetes Forschungsvorgehen deshalb geeignet. Als Analyseverfahren hat sich die
Verfasserin der Arbeit flir die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) entschieden,
da die in ihr berilcksichtigten Komponenten optimal dazu geeignet sind, ein
Kategorienschema wie oben beschrieben zu entwickeln. ,Uber eine Inhaltsanalyse kann
Kommunikation systematisch, d. h. regel- und theoriegeleitet analysiert werden, mit dem
Ziel, Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen” (Mayring 2010, S.
13). Die qualitative Inhaltsanalyse stellt eine systematische und intersubjektiv tGberpriifbare
Textanalysemethode dar, die sprachlichem Material trotz seiner Interpretationsbedirftigkeit
und Bedeutungsfiille gerecht wird. Im Gegensatz zur quantitativen Inhaltsanalyse will sie
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dabei jedoch weder zahlenmaRige Zusammenhange entdecken, noch reprasentativ fir eine
Grundgesamtheit sein. Da es verschiedene Formen qualitativer Inhaltsanalyse gibt, soll an
dieser Stelle noch erwahnt werden, dass im Rahmen der in dieser Arbeit durchgefiihrten
Untersuchung eine so genannte ,strukturierende qualitative Inhaltsanalyse” durchgefiihrt
wurde, Uber die besagte Merkmale aus dem Material herausgefiltert werden sollen.
Ausfihrlich wird das Verfahren dann in Kapitel 7 beschrieben.

Bis zu diesem Punkt bezogen sich die Ausfiihrungen {ber Didaktische Laien im
Zusammenhang mit der Individualisierung von Lernwegen immer nur auf einen
schulpadagogischen Kontext. Dies sei an dieser Stelle kurz begriindet: Natdirlich spielt die
Individualisierung von Lernwegen auch in anderen Handlungsfeldern der Padagogik (wie
beispielsweise der Erwachsenenbildung oder der Betriebspaddagogik) eine wichtige Rolle.
Dennoch soll im Rahmen dieser Arbeit lediglich der schulpadagogische Bereich in den Blick
genommen werden. Dies erscheint vor allem vor der Tatsache sinnvoll, dass jeder
padagogische Handlungsbereich durch eine ganz eigene mehrdimensionale Struktur sowie
unterschiedliche gesellschaftliche, institutionelle, gruppenspezifische und individuelle
Interessen und Perspektiven determiniert ist (Kron 2009, S. 29). Da das Konzept der
Didaktischen Laien im Rahmen dieser Arbeit erstmalig aufgearbeitet wird und ein dazu
gehoriges Methodenrepertoire liber ein explorativ ausgerichtetes Verfahren kategorial
erfasst wird, ist es angebracht, sich zundchst auf ein pddagogisches Handlungsfeld zu
beschranken, um klar erkennbare, nicht verschachtelte Grundmuster herausarbeiten zu
kdnnen. Dass die Wahl dabei auf das Handlungsfeld Schule fiel, lasst sich wie folgt
begriinden: Die Individualisierung von Lernwegen ist gerade in Bezug auf schulische
Unterrichtsprozesse besonders zu betrachten, da sich die Institution Schule in einem
herausfordernden Spannungsfeld zwischen der Forderung des Einzelnen und einem
gesellschaftlichen Auftrag zur Qualifizierung und Selektion befindet (Fend 2008a, S49). Die
Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie PISA oder TIMMS in den letzten Jahren
zeigten, dass vor allem der Aspekt der Individualisierung von Lernwegen im deutschen
Schulsystem zu stark vernachlassigt wird. Bund und Lander haben sich deswegen verstarkt
zum Ziel gesetzt, eben diesen Aspekt in den Blick zu nehmen und haben in diesem Zuge
zahlreiche Forderprogramme und Reformen in Gang gesetzt (dazu ausfiihrlich Kapitel 3).

Die Arbeit ist damit vor allem flir Personen interessant, die sich im Kontext der
Schulpddagogik auf einer theoretisch-forschenden oder auch praktischen Ebene mit der
Individualisierung von Lernwegen und damit zusammenhdngenden sozialen Strukturen
beschiftigen. Uber die Aufarbeitung des Konzepts des Didaktischen Laien wird auf einer
theoretischen Ebene nicht nur ein neuer Begriff eingefiihrt sondern gleichzeitig damit auch
die Frage angestol3en, inwiefern moglicherweise personenbezogene Aspekte eine Rolle bei
der Individualisierung von Lernwegen spielen. Auch die Zusammenfiihrung bekannter
methodischer Ansdtze unter einem neuen Gesichtspunkt sowie ihre Zusammenfassung zu
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einer eigenstandigen, bisher nicht bekannten Gruppe von Unterrichtsmethoden erweitert
die bisherige Forschungsperspektive um eine neue Sichtweise. Uber das Kategorienschema
wird weiterhin eine systematische Strukturierung der untersuchten methodischen Ansatze
unterstitzt, die eine Grundlage fiir weitere Forschungsvorhaben darstellen konnte.
Lehrerinnen und Lehrer kénnen auf der Grundlage dieser Arbeit moglicherweise neue
Impulse fir die Gestaltung von Lernumgebungen erhalten und koénnen mithilfe des
Kategorienschemas bzw. der darauf aufbauenden Datenbank gezielt nach solchen
methodischen Ansdtzen suchen, die im Kontext gegebener Rahmenbedingungen oder
Zielsetzungen fir sie interessant sein konnten.

Kapitel 1.3
Aufbau der Arbeit

In Anlehnung an die oben beschriebenen zentralen Inhalte, Ziele, Fragestellungen und
Methoden lasst sich der Aufbau der Arbeit wie folgt beschreiben.

Die Arbeit gliedert sich in einen Theorieteil sowie einen Empirieteil.

Theorieteil

Der Theorieteil der Arbeit Idsst sich weiterhin untergliedern in drei Teilsegmente:

1. Teilsegment: Einordnung in das (ibergeordnete Forschungsfeld
Kapitel 2 und Kapitel 3

Um zu verdeutlichen, inwiefern sich das Thema der Arbeit in das Ubergeordnete
padagogische Forschungsfeld eingliedern lasst, erfolgt in Kapitel 2 und Kapitel 3 zunachst
einmal eine Darstellung des allgemeinen, Ubergeordneten theoretischen Hintergrunds, vor
dem die dann nachfolgenden Ausfiihrungen betrachtet werden sollen.

Kapitel 2 beschreibt das aktuell vorherrschende allgemeine didaktische Paradigma, aus dem
heraus die Auseinandersetzung mit Didaktischen Laien erst erwachsen kann: Die
Individualisierung von Lernwegen wird beschrieben als eine notwendige Begleiterscheinung
eines Paradigmenwechsels in der Didaktik. Dieser lasst sich wiederum selbst als eine
Konsequenz eines gesamtgesellschaftlichen Wandlungsprozesses von der Moderne hin zur
Postmoderne verstehen. Da die Individualisierung von Lernwegen als eine notwendige
Konsequenz aus dem Umgang mit Heterogenitadt im Klassenzimmer zu verstehen ist, sollen
diese Wandlungsprozesse deshalb auch nicht nur allgemein beschrieben werden sondern
auch ganz konkret in Bezug auf den Umgang mit Vielfalt verdeutlicht werden.

17



KAPITEL 1 EINLEITUNG

Kapitel 3 beschéftigt sich dann ausfihrlich mit dem Konzept der ,Individualisierung von
Lernwegen”. Es wird zunachst erortert, was genau darunter zu verstehen ist, auf welchen
Ebenen sie sich abspielt, welche Ziele damit verfolgt werden und vor welchen
Schwierigkeiten Lehrerinnen und Lehrer bei der Umsetzung stehen. Kurz umrissen wird auch
der aktuelle Forschungsstand zur Wirksamkeit der Individualisierung von Lernwegen. Das
Kapitel schlieBt mit einem kurzen Abriss der historischen Wurzeln.

2. Teilsegment: Definition des Begriffs des Didaktischen Laien
Kapitel 4

Das zweite Teilsegment des theorieorientierten Teils bezieht sich dann ganz konkret auf die
oben benannte erste grofle Zielsetzung der Arbeit: Im Fokus des Kapitels 4 steht die
Entwicklung einer Definition zum Begriff des Didaktischen Laien. Dazu wird zunachst
erortert, was unter Laientum und didaktischer Professionalitat zu verstehen ist. Dabei
werden ganz konkret Konzepte aus der Berufssoziologie aufgegriffen. Aus einer
vergleichenden Gegentiberstellung beider Konzepte soll dann eine Definition des
Didaktischen Laien entwickelt werden. Das Kapitel schliel$t mit einer kurzen Betrachtung der
historischen Wurzeln Didaktischer Laien, wodurch aufgezeigt werden soll, dass der Begriff
zwar verhaltnismaRig neu ist, die Grundidee jedoch schon lange bekannt und praktiziert ist.

3. Teilsegment: Ubersicht iiber methodische Ansdtze, in denen Didaktische Laien in die
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen eingebunden werden
Kapitel 5 und Kapitel 6

Das dritte Teilsegment des theorieorientierten Teils bezieht sich auf die zweite oben
beschriebene zentrale Zielsetzung. Hier sollen methodische Ansdtze vorgestellt werden, in
denen Didaktische Laien in die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen einbezogen werden.
Dabei wird sowohl einmal eine Mikroperspektive eingenommen (Kapitel 5) als auch eine
Makroperspektive (Kapitel 6).

Kapitel 5 beschreibt in alphabetischer Reihenfolge einige der immer wieder in der
Fachliteratur als individualisierende Methoden beschriebenen Ansatze. Diese werden dabei
jeweils in einer Kurziibersicht dargestellt und dann in ihrem Ablauf beschrieben. Da, wie
weiter oben bereits angemerkt, im Rahmen dieser Arbeit nicht behandelt werden soll, ob
und wenn ja wie effektiv die einzelnen methodischen Ansatze sind oder ob sie tatsachlich
Lernwege individualisieren, wird in diesem Kapitel auf die Darlegung von Ergebnissen
empirischer Studien dieser Art verzichtet. In der Datenbank werden jedoch zu jedem
methodischem Ansatz immer auch Literaturempfehlungen ausgesprochen, die auch
Ausfihrungen zu empirischen Studien umfassen.
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Im Nachgang zu den vorangegangenen Ausfiihrungen soll Kapitel 6 die vorgestellten
methodischen Ansdtze dann noch einmal aus einer Metaperspektive beleuchten. Die
einzelnen Methoden werden dabei in einer Art Synopse nebeneinander gestellt und
miteinander verglichen. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, in Hinsicht auf welche Punkte
sich die einzelnen Ansatze gleichen (abgesehen von der Tatsache, dass in ihnen allen
Didaktische Laien involviert sind) und in welchen Punkten sie sich voneinander
unterscheiden. In Vorbereitung auf die empirische Untersuchung werden hier dann auch
Kategorien benannt, die als Grundlage zur Systematisierung der Ansdtze herangezogen
werden sollen.

Durch die Einnahme einer solchen Doppelperspektive soll ein differenzierter Uberblick {iber
die methodischen Ansatze gewahrleistet werden.

Empirischer Teil

Der empirische Teil bezieht sich auf das dritte oben genannte zentrale Ziel dieser Arbeit: Hier
geht es um die kategoriengestiitzte Erfassung und Schematisierung der in Kapitel 5 und
Kapitel 6 beschriebenen methodischen Ansatze. Auf der Grundlage der in Kapitel 6
bestimmten Kategorien wird ein Konzept firr eine inhaltliche strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse entwickelt und praktisch umgesetzt.

In Kapitel 7 wird zunachst ausfihrlich das Forschungsdesign beschrieben, auf dessen
Grundlage die Untersuchung durchgefiihrt wurde. Dabei wird sowohl eine Einordnung in das
Ubergeordnete Forschungsparadigma vorgenommen als auch die Analysemethode in ihrem
Ablauf genau beschrieben. Die leitenden Fragestellungen der Untersuchung sowie die
Kriterien zur Auswahl des Untersuchungsmaterials werden vorgestellt. Auch das
Auswertungsverfahren wird erdrtert, ebenso wie die Einhaltung der Gultekriterien
qualitativer Sozialforschung. Zur besseren Anschaulichkeit finden sich im Anhang
verschiedene Bestandteile des Analyseinstruments.

In Kapitel 8 werden dann die Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt und interpretiert. Die
Darstellung orientiert sich dabei an den fiinf leitenden Fragestellungen, zu denen die
jeweiligen Ergebnisse jeweils in einer Zusammenfassung vorgestellt werden. Weiterhin wird
die auf dem Kategoriensystem entwickelte Datenbank vorgestellt. Im digitalen Anhang
finden sich, in Erganzung zu diesem Kapitel, ausgewdhlte Dokumente mit
Ergebnisdarstellungen.

Die Arbeit schliel8t mit Kapitel 9, einer Zusammenfassung bzw. einem Fazit, in welchem noch
einmal die wichtigsten Erkenntnisse der Arbeit zusammengefasst und vor dem Hintergrund
eines Ubergeordneten Kontexts diskutiert werden. Dabei wird die inhaltliche Relevanz der
Themenstellung noch einmal hervorgehoben und das Verfahren auch auf einer
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methodologischen Ebene kritisch reflektiert. Weiterhin wird ein Ausblick auf zukilinftig

interessante Fragestellungen gegeben.

Tabelle 2 fasst den Aufbau der Arbeit noch einmal Ubersichtlich zusammen.

AUFBAU DER ARBEIT

Kapitel 1: Einleitung

Theorieteil

- | Teilsegment
1

Kapitel 2: Die Pluralitat der Postmoderne und der daraus folgende
Paradigmenwechsel in der Didaktik

Kapitel 3: Individualisierung von Lernwegen

- | Teilsegment
2

Kapitel 4: Einfihrung in das Konzept des Didaktischen Laien

- | Teilsegment

Kapitel 5: Methodische Ansatze zur Einbindung Didaktischer Laien

3
Kapitel 6: Kriterien zur
Differenzierung der methodischen Ansatze
Empirieteil
- Kapitel 7: Forschungsdesign
- Kapitel 8: Ergebnisse und Interpretation

Kapitel 9: Fazit und Ausblick

Tabelle 2: Aufbau der Arbeit
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Kapitel 2
Die Pluralitat der Postmoderne und der daraus folgende
Paradigmenwechsel in der Didaktik

Ziel dieses Kapitels

Ziel dieses Kapitels ist es, das Thema der Arbeit in einen libergeordneten theoretischen
Zusammenhang einzubetten. Ausgangspunkt der Betrachtung ist dabei die Individualisierung
von Lernwegen. Dass diese in den letzten Jahren so im Fokus paddagogischen Interesses
stand, soll in der nachfolgenden Darstellung auch als Konsequenz eines Paradigmenwechsels
in der Didaktik verstanden werden. Weiterhin soll geklart werden, dass dieser
Paradigmenwechsel wiederum selbst eine Konsequenz eines gesamtgesellschaftlichen
Wandlungsprozesses von der Moderne hin zur Postmoderne ist. Zur Veranschaulichung
dieser Entwicklungen wird exemplarisch ein entsprechender didaktischer Ansatz vorgestellt.

Aufbau dieses Kapitels

In einem ersten Schritt wird zur Erorterung des gesamtgesellschaftlichen Wandels zunéchst
auf die Postmoderne eingegangen (Kapitel 2.1). Abgehandelt werden dabei der Begriff der
Postmoderne selbst (Kapitel 2.1.1), ihre zentralen Merkmale (Kapitel 2.1.2), die Ausléser
postmodernen Denkens (Kapitel 2.1.3) sowie zwei zentrale theoretische Ansdtze zur
Untermauerung eines postmodernen Konzepts der Vielfalt (Kapitel 2.1.4). In einem nachsten
Schritt wird der Begriff der Vielfalt dann auf den schulpddagogischen Kontext libertragen
und es wird aufgezeigt, in welcher Weise sich Vielfalt auch im Rahmen schulischer Lehr-Lern-
Prozesse zeigt (Kapitel 2.2). Aufbauend darauf wird danach auf den seit einigen Jahrzehnten
zu beobachtenden Paradigmenwechsel in der Didaktik selbst eingegangen (Kapitel 2.3). Dazu
wird zundchst der Begriff der Didaktik allgemein bestimmt und eingegrenzt (Kapitel 2.3.1)
und im Zusammenhang damit auch der allgemeine Wandel des Lernverstandnisses
dargestellt (Kapitel 2.3.2). Da im Rahmen dieser Arbeit nicht alle aktuellen Konzepte der
Didaktik vorgestellt werden kénnen, welche die Aspekte des Wandels der Moderne hin zur
Postmoderne aufgreifen, wird exemplarisch ein didaktisches Modell im Uberblick dargestellt,
das den Schritt von einer objektiven hin zu einer subjektiven Didaktik geht (Kapitel 2.3.3).

Tabelle 3 stellt den Aufbau des Kapitels noch einmal im Uberblick dar.
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AUFBAU KAPITEL 2

- | Kapitel 2.1 Die Postmoderne
- | Kapitel 2.1.1 | Der Begriff der Postmoderne
- | Kapitel 2.1.2 | Merkmale der Postmoderne
- | Kapitel 2.1.3 | Ausléser postmodernen Denkens
- | Kapitel 2.1.4 | Theoretische Ansatze zur Untermauerung eines postmodernen
Konzepts der Vielfalt
> Kapitel 2.1.4.1 Theorie der Autopoiesis
> Kapitel 2.1.4.2 Konstruktivismus
- | Kapitel 2.2 Vielfalt im Rahmen schulischer Lehr-Lern-Prozesse
- | Kapitel 2.3 Paradigmenwechsel in der Didaktik
- | Kapitel 2.3.1 | Didaktik — eine Begriffsbestimmung
- | Kapitel 2.3.2 | Wandel des Lernverstandnisses
- | Kapitel 2.3.3 | Von einer objektiven zu einer subjektiven Didaktik
- | Kapitel 2.3.4 | Die Subjektive Didaktik nach Edmund Ko&sel

Tabelle 3: Aufbau des Kapitels 2
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KAPITEL 2
DIE PLURALITAT DER POSTMODERNE
UND DER DARAUS FOLGENDE PARADIGMENWECHSEL IN DER DIDAKTIK

2.1 Die Postmoderne

Der gesamtgesellschaftliche Wandel wird interdisziplinar in der Literatur hdufig mit einem
Ubergang von der Moderne zur Postmoderne beschrieben. Nachfolgend soll deshalb
zunachst skizziert werden, was genau unter der Postmoderne zu verstehen ist und wie sie
sich von der Moderne abgrenzt.

2.1.1 Begriff der Postmoderne

Der Begriff der »Postmoderne« stammt aus dem Lateinischen und setzt sich zusammen aus
dem Préfix , post”, welches mit ,nach” bzw. ,hinter” Gbersetzt werden kann, sowie dem
Adjektiv ,modernus”, welches ,neu” bzw. ,neuzeitlich” bedeutet (Bibliographisches Institut
& F.A. Brockhaus AG op. 2007, S. 535 & 621). GemaR dieser Wortherkunft koénnte
Postmoderne also lbersetzt werden mit ,,Nachmoderne”. Der Begriff der Postmoderne wird
in der Kunst- und Literaturwissenschaft sowie in der Theologie, Politik und Philosophie
bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts immer wieder zur Kennzeichnung vielfiltiger,
divergierender gesellschaftlicher und kultureller Entwicklungsprozesse verwendet. Doch erst
mit dem Erscheinen von Lyotards Werk , Das Postmoderne Wissen“ zu Beginn der 1980er
Jahre (zurzeit in der 6. Auflage erhéltlich: Lyotard/Pfersmann 2009) etabliert sich der Begriff
zur Bezeichnung einer konkret fassbaren (jedoch weit ausgefiacherten und dadurch
uneinheitlichen) geistig-kulturellen Bewegung, die sich liber zahlreiche Disziplinen erstreckt.

2.1.2 Merkmale der Postmoderne

Zentral fir die Postmoderne ist dabei das Kundtun eines Unbehagens an der als
rationalistisch, mechanistisch, innovationsorientiert und totalitdar angesehenen ,,Moderne”.
Die Moderne ist ein Begriff, der zumeist zur Bezeichnung von Zeiten des Umbruchs im 18.,
19. und friihen 20. Jahrhundert verwendet wird. Damals stand die vernunftorientierte
Ablosung von alten, traditionellen, religios eingefarbten Auffassungen und Sichtweisen im
Fokus des Interesses. Der Moderne dient die Rationalitat als Leitfigur, Gber welche die
inhaltliche Bestimmung wahrer Erkenntnisse, die Festsetzung eines giltigen Wissens und
eindeutiger Normen, Werte, Verhaltensregeln und Erwartungen geregelt wird. Der Begriff
der Moderne findet in unterschiedlichen Disziplinen Verwendung, bspw. in der Okonomie,
Politik, Literatur- und Kunstgeschichte sowie der Philosophie. Durch diese sehr breite
Verwendung lassen sich deshalb jedoch der Beginn und das Ende der Moderne auch nur
schwerlich genau festlegen sondern kdnnen, je nach Blickwinkel, sehr verschieden angesetzt
werden. Ein umfassender Uberblick zur Moderne findet sich bei Gall (2010) sowie bei
Gay/Bischoff (2009). Umstritten ist, ob die Postmoderne die Moderne wirklich abgelost hat —
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auch wenn man dies aufgrund der Wortbedeutung vermuten koénnte. Einige Autoren
verstehen die Postmoderne vielmehr als Ubergangsphase und dabei facettenreichen,
integrativen Ansatz im Sinne einer Geistes- und Bewusstseinshaltung, in der immer wieder
auch Anspriche der Moderne zur Geltung kommen. Sie ziehen dem Begriff der Postmoderne
deshalb auch den Begriff der ,zweiten Moderne” vor (etwa Beck/Giddens/Lash 2007).

Die Postmoderne versteht die Welt als pluralistisch, zufdllig und chaotisch; ihre
Grundausrichtung kann mit den Begrifflichkeiten Entrationalisierung, Entnormalisierung,
Individualisierung und Entstrukturierung von Lebensverhdltnissen umschrieben werden. Im
Mittelpunkt der Postmoderne steht nicht mehr der Fortschritt, sondern die Rekombination
oder die neue Anwendung bereits vorhandener Ideen. Es gibt keinen Konsens mehr dariber,
wie gesellschaftliche Institutionen, politische Praktiken, Ethik oder Denkweisen ganz
allgemein zu legitimieren sind. Stattdessen findet sich eine Vielzahl an teilweise nicht zu
vereinbarenden Wahrheits- und Gerechtigkeitsbegriffen. Die menschliche Identitat gilt als
instabil und gepragt durch viele, teils disparate, kulturelle Faktoren. Der fur die Postmoderne
zentrale Begriff der Vielfalt bzw. Pluralitdt bezieht sich dabei auf die unterschiedlichsten
Ebenen, wie etwa Lebens- und Gesellschaftsformen, Normen und Werte, Geisteshaltungen
und Religionen, Kulturen, Biographien und Ressourcen (ausfiihrlich dazu Baum/Hoéltgen
(2010).

Besonders zu betonen ist, dass Vielfaltigkeit und Pluralitdt in der Postmoderne keineswegs
als unglinstig oder gar bedrohlich empfunden werden, sondern, ganz im Gegenteil, gerade
darin eine Chance fir den Einzelnen und die Welt, in der er lebt, gesehen wird, sich selbst
und einander zu erschliefen:

,Es wird nicht als Verlust empfunden, keine einheitliche Weltsicht mehr haben zu kénnen,
sondern Pluralitdt zu bejahen wird zur Chance; die Vielheit der Wirklichkeiten zu akzeptieren,
erdffnet neue Dimensionen im Umgang mit sich selbst und mit Anderen” (Késel 2002, S. 21).

Doch trotz des positiven Aufgreifens von Pluralitat stellt diese doch immer auch eine
Herausforderung dar: Die mit der Vielfalt auf allen Ebenen konfrontierten Individuen stehen
namlich vor der Aufgabe, innerhalb dieser Mannigfaltigkeit ihren Platz zu finden und sich
nicht durch die damit verbundenen hohen Anforderungen und potentiellen Unsicherheiten
hilflos zu flihlen.

2.1.3 Ausloser postmodernen Denkens

Eine Ursache fir die Entwicklung postmoderner Denkansétze ist sicherlich im Prozess der
Globalisierung zu sehen, vor deren Hintergrund eine zunehmende Verflechtung der Bereiche
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Wirtschaft, Politik, Kultur, Umwelt und Kommunikation zu beobachten ist. Globalisierung
manifestiert sich dabei sowohl auf der Ebene von Individuen als auch auf den Ebenen von
Institutionen, Gesellschaften und Staaten. Als wesentlicher Motor dieser Tendenzen gilt
dabei der wissenschaftliche und technische Fortschritt, der es uns erméglicht, im Gegensatz
zu friheren Generationen auf vielfdltigere und effektivere Weise zu kommunizieren und
schneller und einfacher auf standig neue Informationen zuriickgreifen zu kénnen. Tagtaglich
liefern Wissenschaft und Forschung aller Disziplinen neue Erkenntnisse. Im Ubergang von
der Informations- zur Wissensgesellschaft stellen so individuelles und kollektives Wissen
eine zentrale Grundlage des sozialen und 6konomischen Zusammenlebens dar. Eine
Wissensgesellschaft ist dadurch charakterisiert, dass ,Strukturen und Prozesse der
materiellen und symbolischen Reproduktion einer Gesellschaft so von wissensabhdngigen
Operationen durchdrungen sind, dass Informations-verarbeitung, symbolische Analyse und
Expertensystem gegeniiber anderen Faktoren der Reproduktion vorrangig werden”
(Willke/Kriick/Mingers 2001, S. 380). Wissen wird als wichtige Ursache wirtschaftlichen
Wachstums — neben den klassischen Faktoren Kapital und Arbeit — eingefiihrt. Eine zentrale
Bedeutung wird zum einen der Produktion forschungsintensiver Produkte und zum anderen
wissensbasierten Dienstleistungen beigemessen (Engelhardt und Kajetzke 2010; Kibler
2009).

Doch die Entwicklung hin zu einer globalisierten, technisierten, vielfiltig zugénglichen und
vernetzten Informations- und Wissensgesellschaft riittelte an der bisherigen Weltsicht der
Moderne, war mit ihr nicht vereinbar. Denn gerade wenn die moderne und rationalistische
Art der WelterschlieBung und ihre zahlreichen Entwicklungen auf einen ersten Blick viele
Vorteile, Moglichkeiten und Erleichterungen fiir das menschliche Leben versprechen zu
scheinen, so kann dies hochstens nur fir bestimmte Bereiche konstatiert werden. Denn
Pluralitat fihrt auch zu Unklarheiten, UbermaR und Widerspriichen. Nicht alle Aspekte und
Facetten des menschlichen Lebens oder der Natur lassen sich mehr rationalistisch erklaren
und erfassen, konnen nicht wissenschaftlich oder technologisch determiniert oder
klassifiziert werden. Nicht immer erleichtern neue Erkenntnisse, ein Zuwachs an
Auswahlmoglichkeiten oder die immer intensiver werdende Verflechtung vorher getrennter
Bereiche die Lebensfiihrung eines Menschen oder den Fortbestand einer Gesellschaft. Es
kollidieren der Anspruch einer vernunftbasierten, stetig wachsenden und dabei exakt
erschlossenen und organisierten Welt, in der alles nach Schema X erkldrbar und
vorhersagbar ist, und die Realitdt mit ihrer schier unendlichen Vielfalt an Wahrheiten,
Losungen, Erfahrungen und Anspriichen, die sich weder komplett miteinander vereinbaren
geschweige denn zentral handeln lassen.
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Die Konsequenz war das Einschlagen einer neuen Wegrichtung, die Entstehung der
Postmoderne, die Pluralitat nicht als Krise verstand, sondern sie, ganz im Gegenteil,
schlichtweg akzeptierte und sogar als Antriebskraft fur zukinftige Entwicklungen verstand.

Diese Perspektive hat jedoch noch lange nicht ihren Niederschlag und ihre volle Entfaltung
sowie ihre praktische Anwendung in samtlichen Bereichen unserer Gesellschaft gefunden.
Exemplarisch zeigt sich dies etwa ganz deutlich in der intensiven, breit diskutierten
Integrationsdebatte im Jahr 2010, in der es grundlegend um die Frage ging, wie viel
kulturelle Anders- und Fremdartigkeit noch tolerabel sei, um als noch integriert zu gelten
oder nicht (vgl. dazu etwa Loffler 2008).

2.1.4 Theoretische Ansatze zur Untermauerung eines postmodernen Konzepts
der Vielfalt

Es gibt verschiedene theoretische Ansatze und Theorien, mit denen sich ein postmodernes
Konzept der Vielfalt untermauern lasst. Es ist nicht moéglich und auch nicht zweckdienlich,
alle diese Ansdtze im Rahmen dieser Arbeit vorzustellen. Exemplarisch seien deshalb
nachfolgend zwei der in der Literatur mit am haufigsten und auch interdisziplinar rezipierten
Theorieansatze (bspw. Kosel 2002) vorgestellt - und zwar zum einen der Ansatz zur
Autopoiesis und zum anderen der Ansatz des Konstruktivismus. Beide Ansatze sollen
nachfolgend kurz in ihren Grundannahmen skizziert werden:

2.1.4.1 Theorie der Autopoiesis

Der Begriff der Autopoiesis wurde von den chilenischen Neurobiologen Humberto Maturana
und Francisco Varela gepragt (- als zentrales Werk ist hier zu nennen: Maturana/Varela 2009,
derzeit in der 3. Auflage). Mit Autopoiesis bezeichnet man den Prozess der Selbsterschaffung
und -erhaltung eines Systems. Es leitet sich ab aus dem Altgriechischen und setzt sich
zusammen aus den Bestandteilen ,,aUtd¢”, was Uibersetzt werden kann mit ,selbst”, sowie
,TIOLEWV”, was so viel heilRt wie ,schaffen” oder ,bauen”. Im wortlichen Sinne heifl3t
Autopoiesis also ,Selbstherstellung”. Maturana und Varela entwickelten den Begriff zur
Definition des charakteristischen Organisationsmerkmals von Lebewesen bzw. von lebenden
Systemen. Sie bezeichnen mit diesem Begriff die Selbsterschaffung, Selbststeuerung,
Selbstorganisation sowie die Selbsterhaltung eines Systems. Nach diesem Ansatz werden
Menschen als in sich abgeschlossene lebende Systeme verstanden, die autonom
determiniert sind durch ihre jeweils ganz eigene Struktur und nicht etwa allein durch die
Umwelt. Solche Systeme sind dadurch charakterisiert, dass sie sich buchstadblich
andauernd selbst erzeugen. Gemeint ist hier der Prozess, in dem ein Lebewesen die
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Elemente, aus denen es besteht, zu erzeugen und dadurch die eigene Einheit und Koharenz
aufrechtzuerhalten vermag. Menschen agieren dabei selbstriickbezliglich (selbstreferentiell)
und zirkuldr durch permanente wechselseitige Interaktion und Abstimmung mit den eigenen
Zustanden:

,Selbstreferentielle Systeme sind solche, deren Zusténde zyklisch miteinander interagieren,
sich rekursiv verhalten, so dass jeder Zustand eines Systems an der Hervorbringung des
jeweils ndchsten Zustandes konstitutiv beteiligt ist. Selbstreferentielle Systeme sind intern
zustands-determiniert oder struktur-determiniert, operational geschlossen und nach dem
Prinzip der Riickbeziiglichkeit aufgebaut.” (Késel 2002a, S. 64).

Lebende Systeme operieren nach eigenen rekursiven Regeln und Mustern. Sie
organisieren Prozesse und erstellen innere Ordnungen, die nicht von aullen aufgezwungen
werden konnen, sondern aus ihnen selbst heraus entstehen. Veranderungen koénnen
demnach immer nur von innen heraus initilert und gesteuert werden. Einflisse und
Eindricke von aulBen konnen allerdings ggf. durchaus wahrgenommen und, je nach
Empfanglichkeit des Systems, als "Storungen" (Perturbationen) mitberiicksichtigt werden —
oder eben auch nicht. Jeder Mensch bringt demnach eine ihm ganz eigene Welt hervor. Es
gibt keine fir alle gleichermaRen giiltige Form der Welt. Die Umwelt ist kein Kausalfaktor,
sondern jeder Mensch selektiert nach seiner eigenen Struktur und seinen eigenen
Bediirfnissen.

Das Konzept der Autopoiesis spielt auch eine zentrale Rolle in konstruktivistischen Theorien,
deren Grundausrichtung nachfolgend kurz umrissen werden soll.

2.1.4.2 Konstruktivismus

Der Konstruktivismus ist eine in vielen Disziplinen aufgegriffene Erkenntnistheorie und
beschaftigt sich (unter anderem) mit der Frage, wie Wissen zustande kommt, welche
Erkenntnisprozesse dabei denkbar sind und wie begriindet angebliches Wissen unter diesen
Voraussetzungen ist. Der Konstruktivismus wurde bspw. aufgegriffen in der Neurobiologie,
den Kognitionswissenschaften sowie in der System- und Wissenschaftstheorie. Der Begriff
Konstruktivismus stammt ab von dem lateinischen Wort ,con-struere”, was mit
,Zusammenschichten”, , erbauen” oder ,errichten” lbersetzt werden kann. Das Suffix ,-
ismus” ist eine aus dem Griechischen abgeleitete Nachsilbe, welche eine Lehre, eine
Ideologie oder eine geistige Stromung bezeichnet. Im urspriinglichen Wortsinn bedeutet
Konstruktivismus also ,die Lehre vom Erschaffen”. Auch wenn der Konstruktivismus eine
Strémung ist, die nicht als einheitlich bezeichnet werden kann und die in verschiedenen
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Ausrichtungen vertreten wird, ldsst sich eine gemeinsame konstruktivistische Kernthese
formulieren:

,Menschen sind autopoietische, selbstreferenzielle, operational geschlossene Systeme. Die
dufere Realitét ist uns sensorisch und kognitiv unzugdnglich. Wir sind mit der Umwelt
lediglich strukturell gekoppelt, d. h. wir wandeln Impulse von aufSen in unserem Nervensystem
»strukturdeterminiert«, d. h. auf der Grundlage biografisch geprdgter psycho-physischer
kognitiver und emotionaler Strukturen, um. Die so erzeugte Wirklichkeit ist keine
Reprisentation, keine Abbildung der Aufienwelt, sondern eine funktionale, viable
Konstruktion, die von anderen Menschen geteilt wird, und die sich biografisch und
gattungsgeschichtlich als lebensdienlich erwiesen hat. Menschen als selbst gesteuerte
»Systeme« kénnen von der Umwelt nicht determiniert, sondern allenfalls perturbiert, d. h.
»gestért« und angeregt werden.” (Siebert 2005, S. 11).

Die Schllsselbegriffe konstruktivistischer Ansatze schlieRen sich eng an die zentralen
Begriffe im Zusammenhang mit dem Konzept der Autopoiesis (s.0.) an: Autopoiesis,
Selbstreferenz,  strukturelle  Kopplung, Beobachtung, Welterzeugung, Viabilitat
(Brauchbarkeit, Funktionalitidt, Passung), operationale Geschlossenheit, Anschlussfahigkeit
und Differenz seien an dieser Stelle genannt. Anwendungsfelder konstruktivistischer
Theorien sind die Therapie, Pddagogik, Organisations-entwicklung, Historiografie, die
Massenmedien sowie die Literatur (eine ausfihrliche Darlegung, in welchen Bereichen der
Konstruktivismus aufgegriffen wurde, findet sich in Siebert 2005, S. 7ff).

Konstruktivistische Grundannahmen erwuchsen aus verschiedenen Vorlauferansatzen wie
etwa dem Skeptizismus, der Erkenntniskritik, der Kognitionspsychologie, dem symbolischen
Interaktionismus, dem Pragmatismus sowie der Evolutionstheorie. Drei Vertreter werden
dabei vor allem im padagogischen Diskurs immer wieder genannt (z. B. bei Hasselhorn und
Gold 2009, S. 220, Kaiser 2012, S. 7, Reich 2005a, S. 71): John Dewey (1859-1952), Lew
Semjonowitsch Wygotski (1896-1934) sowie Jean Piaget (1896-1980). Exemplarisch sei
nachfolgend das Lernkonzept nach Jean Piaget umrissen:

Piaget entwickelte ein Stufenmodell zur kognitiven Entwicklung, nach dem sich der Lernende
- als offenes System - handelnd und aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzt und dabei
versucht, neue Eindriicke und Erfahrungen mdoglichst optimal zu regulieren. Diese Prozesse
kognitiver Anpassung (,Adaptation”) lassen sich anhand zwei komplementar funktionaler
Prozesse beschreiben: ,Assimilation” und , Akkomodation”. Die Assimilation bezeichnet
dabei das Zuordnen einer Wahrnehmung zu einem vorhandenen Wahrnehmungsschema,
das bereits fir &ahnliche Wahrnehmungen verwendet wird. Dadurch wird eine
Wahrnehmung verallgemeinert und als bekannt eingestuft. Wenn eine Wahrnehmung
jedoch nicht (mehr) in ein bestehendes Schema eingeordnet werden kann, modifiziert das
Individuum bestehende Schemata oder schafft neue, passt also sein Inneres an die sich
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verdndernde AuBenwelt an. Diese Modifikation bezeichnet man als Akkomodation.
Assimilation und Akkomodation spielen dabei stets zusammen und dienen der Herstellung
eines Gleichgewichtszustandes (,,Aquilibration”) (vgl. Abbildung 1). Piagets Erkenntnis, dass
Lernen subjektiv konstruiert werden muss, ist in konstruktivistischen Diskursen von hoher
Bedeutung. Piaget hat erkannt, dass ein Lerner zunachst immer aus eigener Aktion heraus
lernt, dass er sich dabei seine Wirklichkeit konstruiert, die er dann in Abgleich mit seiner
Umwelt bringen muss. Das daraus entstehende Wechselspiel zwischen innerer
Schematisierung und dem Abgleich mit der Umwelt - Assimilation und Akkommodation - ist
fiir diesen Ansatz entscheidend, um den Aufbau der menschlichen Wirklichkeitsbildungen zu
begreifen (dazu aus konstruktivistischer Sicht (Reich 1998, S. 138ff; von Glasersfeld (1996,
1997 - eine interaktionistische Wende in der Piaget-Forschung zeigt sich bei Grundmann
1999). Piagets kognitiv ausgerichteter Ansatz stellt damit das einzelne Subjekt und die
individuelle Ausrichtung seines Wissenserwerbs in den Fokus seiner Betrachtungen — doch
auch soziale Aspekte bleiben nicht vollig unberiicksichtigt (dazu z. B. Driver und Easley 1978;
Driver und Oldham 1986; Fosnot 1993). Als mehr oder weniger gegeben hingegen sieht
Piaget kulturell verankertes Wissen - ein Aspekt, der vor allem vor dem Hintergrund des
sozialen Konstruktivismus mehr in den Blick genommen wurde (siehe unten).

Betrachtet man Piagets Ansatz im Vergleich zu den Ansatzen Deweys und Wygotskis, so lasst
sich festhalten, dass Piaget wie auch Wygotski bei der Beschreibung von Lernprozessen und
der ihnen innewohnenden Logik eine mehr (entwicklungs)psychologische Perspektive
einnehmen. Aus dieser Sichtweise heraus kann Lernen vor allem in Hinblick auf das Lernen in
verschiedenen Altersstufen differenziert betrachtet werden. Dewey hingegen nimmt eher
eine padagogische Sichtweise ein. Lernen ist ihm zufolge als ein Handlungsvollzug zu
beschreiben, in dessen Fokus die aktive und reflexive Auseinandersetzung mit unmittelbaren
Erlebnissen steht. Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung sowie ein Bezug zur Lebenswelt der
Lernenden sind bestimmende Momente von Deweys Ansatz. Die Gemeinsamkeit aller drei
genannten Ansatze ist darin zu sehen, dass sie den Versuch unternommen haben, Lernen als
einen aktiven, handlungsbezogenen Prozess innerhalb eines Spannungsfeldes zwischen dem
subjektiven Empfinden und Interpretierens von Erfahrungen und einer sinnlich gewissen und
so auch zugdnglichen und erfahrbaren Welt zu verorten.

Aus diesen Vorlaufern heraus entwickelten sich verschiedene konstruktivistische Ansatze,

die in ihrer Gesamtheit im Rahmen dieser Arbeit nicht erortert werden konnen.
Exemplarisch sei nachfolgend auf zwei der am haufigsten rezitierten Ansatze verwiesen:
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Abbildung 1: Prozesse der kognitiven Entwicklung nach Piaget (PH Freiburg 2010)

Der so genannte ,Radikale Konstruktivismus” geht unter anderem zurick auf den
Philosophen und Kommunikationswissenschaftler Ernst von Glasersfeld sowie den Physiker
Heinz von Foerster (2005; 2007; 2009). Diese Form des Konstruktivismus ist insofern radikal,
als dass sie kompromisslos davon ausgeht, dass eine Wahrnehmung niemals ein
tatsachliches Abbild der Realitdt liefern kann, sondern immer nur eine Konstruktion aus
Sinnesreizen und Gedachtnisleistung eines Individuums darstellt. Deshalb ist Objektivitat im
Sinne einer Ubereinstimmung von wahrgenommenem (konstruiertem) Bild und Realitit
unmoglich; ausnahmslos jede Wahrnehmung ist subjektiv. Da es so keine fir alle giiltige
Wahrheit mehr geben kann, wird stattdessen die Nitzlichkeit von Wissen, d. h. seine
Bedeutung fiir Problemlésungen im individuellen Erfahrungskontext betont.

Vertreter des so genannten ,Sozialen Konstruktivismus” sehen den Menschen und seine
individuelle Wirklichkeitskonstruktion eingebunden in einen Kontext sozialen Miteinanders.
Menschliche Wirklichkeit wird in Prozessen menschlicher Kommunikation gesellschaftlich
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konstruiert und miteinander geteilt und dadurch weiter im sozialen System erhalten. Diese
Prozesse sind dabei historisch und verdnderbar. Das wichtigste Medium dieser Prozesse ist
Sprache als Produkt und Produzent menschlicher Wirklichkeit. Die sprachlichen
Interaktionen sind als Anregung zu Konstruktionen, zu orientierenden Handlungsweisen und
Interpretationsmoglichkeiten zu verstehen (dazu ausfiihrlich Gergen et al. 2009 sowie Zielke
2007).

Wie eine Person die Wirklichkeit wahrnimmt, ist abhdngig und beeinflusst von ihren
jeweiligen bisherigen Erfahrungen sowie der individuellen Befindlichkeit und der (sozialen)
Wahrnehmung. Welche zahlreichen Faktoren sich auf Wahrnehmung auswirken, zeigt
Tabelle 4:

Wahrnehmung und subjektive Wirklichkeit

Erfahrungen Individuelles Befinden Soziale Wahrnehmung
das sind u.a. dazu zdhlen u.a. dazu gehoren u.a.
- grundlegende emotionale - Wiinsche - Konventionen der
Erlebnisse - Sehnslichte Lebenswelt
- Verhaltensmuster aus dem | - Erwartungen - Ubernahme von
Elternhaus - Motivation Rollenkonzepten
- eigene Biographie als - korperlicher Zustand - Ubernahme von sozialen
Konstrukt - Krankheiten Erwartungen
- Lernerfolge - kdrperliche Symptome - Suche nach eigenen ldealen
- spezifische Lebenswelt - positive und negative
- kulturelle Besonderheiten Vorbilder
- Feindbilder und
Stiindenboécke

Tabelle 4: Beispiele fiir Einflussfaktoren auf die Wahrnehmung (aus: Reich 2005b, S. 21)

In den vorangegangenen Abschnitten sollte gezeigt werden, dass sich die Postmoderne als
eine Bewegung beschreiben ladsst, in der eine Abkehr von einem strikten linear-kausalen,
rationalistisch und mechanistisch orientiertem Determinismus zu beobachten ist und in der
stattdessen eine Akzeptanz von Offenheit, Vielfalt und gleichberechtigt nebeneinander-
stehenden Perspektiven in den Fokus rickt. Der Mensch als individuelles Subjekt und
System(mitglied) steht im  Mittelpunkt  postmoderner  Betrachtungen vieler
(wissenschaftlicher) Disziplinen und wird dabei als Ausgangspunkt und zentrale
Steuerungskraft in Entwicklungsprozessen verstanden. Da die vorliegende Arbeit im
schulpadagogischen Bereich angesiedelt ist, soll im nachfolgenden Abschnitt kurz
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verdeutlicht werden, inwiefern der Aspekt der Vielfalt und Pluralitdt auch im Rahmen
schulischer Lehr-Lern-Prozesse von hoher Relevanz ist.

2.2 Vielfalt im Rahmen schulischer Lehr-Lern-Prozesse

Lehr-Lern-Prozesse im Rahmen schulischen Unterrichts sehen sich in hohem MaRe mit dem
Aspekt der Vielfalt konfrontiert - in der Regel wird an Schulen eine grolRe Zahl von Lernenden
gruppenorganisiert  unterrichtet. Zudem werden Lehrkriafte vor allem im
Sekundarstufenbereich im Laufe ihrer Arbeitswoche nicht nur mit einer dieser Gruppen von
Lernenden konfrontiert, sondern gleich mit vielen verschiedenen (vgl. dazu auch ausfiihrlich
(Boller et al. 2007; Brau und Schwerdt 2005a; Hinz und Walthes 2009; Léser 2010; Prengel
2006; Ratzki 2007).

Lehrende sehen sich so immer wieder vor die Herausforderung gestellt, mit einer groRen
Vielfalt an Fahigkeiten, Einstellungen und Interessen innerhalb einer (meist groRen) Gruppe
von Lernenden umgehen zu missen. Heterogenitat kann also durchaus als eine zentrale und
grundlegende Rahmenbedingung von Lehr-Lernprozessen charakterisiert werden. In der
Erziehungswissenschaft bezieht sich der Heterogenitatsbegriff auf die Unterschiedlichkeit
von Lernenden. Diese Unterschiedlichkeit kann sich dabei auf zahlreichen Ebenen
manifestieren kann:

,Weil sich traditionelle Lebenszusammenhdnge und alte Selbstverstindlichkeiten zunehmend
aufgelést haben, wachsen die Kinder in immer unterschiedlicheren Milieus auf. Das gilt fiir
Familienformen und Geschlechterrollen, fiir ,,Normalbiografien” und Berufsverldufe, fiir
nationale und religiése Herkiinfte. Die Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche in ihren
Familien und ihrem privaten Umfeld sammeln, werden vielfiltiger, bunter, disparater, z. T.
auch problematischer: Man lebt als Einzelkind oder mit Geschwistern, mit arbeitslosen oder
beruflich véllig (iberlasteten Eltern, mit der deutschen, der russischen, der tiirkischen
Familiensprache, in Armut oder Uberfluss, behiitet oder verwahrlost. Entsprechend stark
unterscheiden sich die Interessen, Erwartungen, Kompetenzen und Lernhaltungen, die diese
Kinder mit in die gemeinsame Klasse bringen.” (Becker et al. 2004, S. 1).

Lernende unterscheiden sich zudem auch mitunter hinsichtlich ihres Alters und ihrer
personlichen Interessen und Erfahrungshintergriinde sowie in Bezug auf ihre
Berufswiinsche. Auch die Lehrpersonen selber sind natiirlich selbst Teil dieses Konzepts der
Vielfalt.

Vielfalt und Komplexitat finden sich auch in Bezug auf die fachlichen Themenfelder, zu
denen Lehrkrafte unterrichten. Zwar absolvieren alle Lehrkrafte im Rahmen ihrer Ausbildung
ein umfassendes Fachstudium, doch auch ein solches gewaéhrleistet nicht automatisch, dass
die Lehrkrafte einerseits wirklich (ber alle Aspekte eines Faches Bescheid wissen oder
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andererseits im Nachgang zu ihrem Studium auch neue Informationen, Erkenntnisse und
Diskurse aus Wissenschaft und Forschung vollends erfassen konnen. Es gibt keine absolute
und objektive Wahrheit und Gewissheit mehr, mit der eine Lehrkraft in ihren Unterricht
starten kann. Jegliche Monoanspriiche und Monobehauptungen im Bereich der
Wissenskonstruktionen, aber auch im Bereich des Sozialen und des Ethischen sind fir die
Schiiler nicht mehr glaubwiirdig und werden zunehmend auch nicht mehr von diesen
akzeptiert. In den letzten Jahren haben sich daraus zahlreiche Reformbemihungen
entwickelt, UGber die versucht wurde, sich an die neuen Entwicklungen solch einer
Gesellschaft der Vielfalt anzupassen. Auch ergeben sich aus diesen Entwicklungstendenzen
neue Anforderungen an den Einzelnen. Lebenslanges und selbstgesteuertes Lernen werden
mittlerweile als eine Selbstverstandlichkeit sowie Notwendigkeit gesehen. Auch
Kooperationsfahigkeit und soziale Kompetenz gehoren zu den neuen Anforderungen (Kiper
und Mischke 2008).

2.3 Paradigmenwechsel in der Didaktik

Bevor nachfolgend auf den Paradigmenwechsel in der Didaktik der letzten Jahrzehnte
eingegangen wird, soll im Sinne einer gemeinsamen Verstandnisgrundlage zunachst kurz der
Begriff der Didaktik erortert werden.

2.3.1 Didaktik — eine Begriffsbestimmung

Der Begriff , Didaktik” stammt aus dem Altgriechischen und leitet sich ab von , 6186dokewv”,
welches aktiv mit ,lehren” oder ,unterrichten” und passiv mit ,lernen“ bzw. ,belehrt
werden” Ubersetzt werden kann sowie von ,éxvn &wbaktikn”, was mit ,Kunst des
Unterrichtens” Ubersetzt werden kann. Abgeleitet daraus lasst sich der Begriff Didaktik in
seiner urspringlichen Bedeutung mit ,Kunst des Lehrens und Lernens” Ubersetzen (Jank
und Meyer 2008, S. 10).

Die Didaktik ist eine Teildisziplin der Schulpadagogik, die sich als wissenschaftliche Disziplin
mit der Theorie und Praxis der Entwicklung und Reflexion wissenschaftlicher Konzepte zur
Gestaltung von Schulleben und Unterricht beschaftigt. Die Schulpdadagogik selbst stellt eine
Teildisziplin der Erziehungswissenschaft bzw. Pdadagogik dar. Sichtet man Fachliteratur, so
wird Didaktik hadufig auf einer allgemeinen, weit gefassten Ebene als Wissenschaft, als
Theorie und Praxis vom Lehren und Lernen in allen formal organisierten padagogischen
Handlungsfeldern definiert (z. B. Schaub und Zenke 2007, S. 171; Jank und Meyer 2008, S.
12; PeterBen 2001, S. 743). Didaktik im engeren Sinn ist hingegen die Theorie des
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schulischen Unterrichts. Die Aufgaben der Didaktik liegen in der Analyse und Deskription von
Lehr-Lernprozessen sowie in deren Planung und Praskription (Gonschorek/Schneider 2009,
S. 143). Didaktische Modelle sollen einerseits einen Uberblick tiber groRere Zusammenhinge
und Kriterien fiir die Analyse von Lehr-Lernprozessen bieten und andererseits Hilfestellung
geben bei der Planung von Unterricht (ein ausfiihrlicher Uberblick iber didaktische Modelle
findet sich beispielsweise in Martial 1996; Wiechmann und Arnold 2006, S. 102-125 oder
Jank und Meyer 2008).

Die Frage nach dem genauen Gegenstandsbereich der Didaktik wird jedoch unterschiedlich
beantwortet: Klafki unterscheidet die Didaktik als theoretische Wissenschaft strikt von der
Methodik, die sich mit den praktischen Verfahren des Lehrens und Lernens (dem Wie des
Lernens gegeniiber dem Was) befasst und die eher als eine Teildisziplin der Didaktik selbst
zu verstehen ist (Meyer und Meyer 2007; Klafki 2007) (zum aktuellen Didaktik-Methodik-
Diskurs vgl. Wesemann 2009). Andere Autoren fassen das Spektrum von Didaktik noch
weiter und inkludieren auch die Methodenfrage als einen ihrer zentralen
Gegenstandsbereiche:

,Die Didaktik kiimmert sich um die Frage, wer, was, von wem, wann, mit wem, wo, wie, womit und
wozu lernen soll. Die Didaktik stellt diese Fragen, aber sie kann sie nicht allein beantworten. Dafiir
benétigt sie Partnerwissenschaften (...).” (Jank und Meyer 2008, S. 17).

Als Teilgebiete der Didaktik unterscheidet man weiterhin zwischen ,Allgemeiner Didaktik”,
welche sich den oben genannten Fragen in Bezug auf alle Schularten und Facher widmet und
den ,Fachdidaktiken”, welche diese aus der Sicht eines einzelnen Faches in den Blick
nehmen. In manchen Quellen wird weiterhin unterschieden zwischen Stufen- oder
Schulformdidaktik.

Da sich die vorliegende Arbeit auf die Forderung individueller Lernwege im schulischen
Unterricht bezieht, bietet es sich an, Didaktik in diesem Rahmen im Sinne Wiechmanns zu
definieren: Er versteht Didaktik als ,effiziente Forderung [von Lernenden; I. B.] mit Blick auf
die institutionell vorgegebenen Ziele” (Wiechmann und Arnold 2006, S. 102).

Wenn Didaktik im Sinne einer Forderung von Lernprozessen verstanden werden soll, ist es
unerlasslich, kurz darzulegen, welches Verstandnis von Lernen dieser Arbeit zugrunde liegt.
Anknipfend an die oben grob skizzierte konstruktivistische Perspektive sowie
bezugnehmend auf das in der Einleitung dieser Arbeit beschriebene Heterogenitatsdilemma
im Rahmen schulischer Lehr-Lern-Prozesse soll deshalb im nachsten Abschnitt dieses
Lernverstandnis kurz umrissen werden.
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2.3.2 Wandel des Lernverstandnisses

In den letzten 100 Jahren unterlag das Verstandnis darliber, was unter Lernen zu verstehen
ist und wie es funktioniert, einem kontinuierlichen Wandel: Zu Beginn des 20. Jahrhunderts
wurde Lernen etwa als vollstindig durch Umwelteinfliisse zu determinierender Reiz-
Reaktions-Prozess aufgefasst. Nicht alle Phdnomene des Lernens konnten aber liber diesen
Zugang ausreichend genug erklart werden. In den 1960er Jahren wurde diese
behavioristische Sichtweise deshalb von einer neuen, kognitiv orientierten Perspektive
abgelost, in der Lernen als Informationsverarbeitungsprozess verstanden und vor allem die
Vorgange des Wahrnehmens, Denkens, Urteilens und SchlieRens in den Fokus genommen
wurden. Nach diesem Ansatz ermoglichen dem Menschen genau diese innerpsychischen
Vorgdnge als selbstgesteuertes Wesen, Uber die Sinnesorgane wahrgenommene Reize
selbststdndig und aktiv zu verarbeiten. Doch so sehr sich behavioristische und
kognitivistische Ansatze auch in ihrer grundsatzlichen Ausrichtung unterscheiden, ist
dennoch eine Gemeinsamkeit zwischen den beiden zu finden:

,Sowohl behavioristische als auch kognitivistische Lerntheorien stiitzen sich auf die von Descartes
populdr gemachte Sichtweise, es gebe eine objektive, sowohl in ihrem Sein als auch in ihren
Eigenschaften unabhéngig vom denkenden Subjekt existierende Welt, die aber dem Subjekt dennoch
zugdnglich sei.” (Dieter 1998, S. 7).

In Abgrenzung zum Kognitivismus lehnt die Erkenntnistheorie des Konstruktivismus (s.0.) die
daraus erwachsende Annahme einer potentiell méglichen Wechselwirkung zwischen einer
externen Prdsentation und eines internen Verarbeitungsprozesses ab. Betont wird beim
Konstruktivismus der interne Verstehungsprozess, in dessen Rahmen vor allem die
individuelle Wahrnehmung, Interpretation und Konstruktion eine gewichtige Rolle
einnehmen. Dies bedeutet, dass jeder auf seine individuelle Art und Weise lernt, und dass es
kein optimales Lernverfahren gibt, das, von auBen steuerbar, alle Lernenden gleichermallen
zum Ziel fihren kann. Allen konstruktivistischen Ansatzen ist dabei die Annahme gemein,
dass der Mensch nicht direkt die objektive Realitdt erkennen oder Gbertragen bekommen
kann, sondern dass er sich sein Weltbild auf der Grundlage des bereits Erfahrenen selbst
konstruiert. Es gibt demnach also keine universell giiltige Wahrheit, die unabhangig von den
Wahrnehmungen eines Individuums stehen kann.

Dass sich solch ein konstruktivistisches Lernverstandnis liberhaupt in der Lehr-Lernforschung
sowie im padagogisch-psychologischen Diskurs etablieren konnte, wurde, wie oben bereits
skizziert werden konnte, begilinstigt durch die Postmoderne und ihrer Fokussierung auf
Pluralitat und Vielfalt. Der Wandel des Lernverstandnisses im letzten Jahrhundert ldsst sich
wie folgt beschreiben: Von einem Uberwiegend kausal orientierten Lernbegriff, der auf
Abbildung, Reiz-Reaktion und instruktiver Ubertragung von Wissen basiert, hat sich ein
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situierter Lernbegriff entwickelt, der sich auf Handlung, Wachstum und konstruktive
Wirklichkeitsaneignung in dafir angemessenen Lernumgebungen bezieht. Zentral fir die
neue Position ist, dass jedwedes Lernen nur von Lernenden initiiert und durchgefiihrt
werden kann. So rickt dann auch nicht mehr das traditionelle ,Pauken” im Sinne von
Auswendig-Lernen in den Fokus, sondern der Prozess des eigenverantwortlichen,
selbstorganisierten und personlichkeits-entfaltenden Lernens erhilt eine zentrale Bedeutung
in Schule, Ausbildung und Weiterbildung (Arnold und Schiissler 1998). Reich grenzt das
traditionelle und das neue Lernverstdandnis wie folgt voneinander ab (vgl. Tabelle 5):

Alte Sichtweise

Neue konstruktivistische Sichtweise

lehrerzentriert

lernerzentriert

Frontalunterricht

multimodaler Unterricht

von Experten objektiviert

an Handlungen objektiviert

von Experten vorgegeben

partizipativ erarbeitet

biurokratisiert

selbst organisiert

Vollstandigkeitspostulat

Viabilitatspostulat

rationalisiert

beziehungsorientiert

textorientiert

multimedial

kontrolliert

wachstumsorientiert

lineare Sichtweise

systemische Sichtweise

individualisiert

subjektiviert im Team

reproduktiv oberflachlich konstruktiv handelnd

risikoarm und angepasst risikobereit und rebellisch

Tabelle 5: Wandel im Lernverstindnis (aus: Reich 2005a, S. 6)

2.3.3 Von einer objektiven zur subjektiven Didaktik

Ausgehend von solch einem gewandelten Lernverstdndnis kristallisiert sich seit etwa den
1980er Jahren auch in der Didaktik mehr und mehr ein neuer Ansatz heraus, der nicht mehr
weiter als , objektive Didaktik” klassifiziert werden kann. Unter einer objektiven Didaktik
versteht man dabei Ansatze, nach denen Unterricht als linear vorwarts schreitender Prozess
flir Lerngruppen in Klassen verstanden wird und in dem es in der Regel nur einen
vorgeschriebenen Weg der Inhaltsrezeption gibt, der auf alle ,lernenden Objekte”
gleichermaBen passt. Bonsch (Bonsch 2006b, S. 166f) beschreibt diesen Wandel als einen
Paradigmenwechsel der Allgemeinen Didaktik®, in dem sich eine Entwicklung weg von einer

! Ein Wandlungsprozess ist allerdings nicht nur im Bereich der Allgemeinen Didaktik zu verorten. Auch in den
Bereichen der Fachdidaktik sind die von Bonsch beschriebenen Tendenzen zu erkennen. So ldsst sich
beispielsweise im fremdsprachendidaktischen Bereich ebenfalls seit knapp 30 Jahren - nach der so genannten
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Vermittlungsdidaktik hin zu einer handlungsorientierten Didaktik und letztendlich hin zu
einer Autodidaktik vollzieht. Die letztgenannte Phase dieses Wandlungsprozesses sei aber
noch nicht vollstandig abgeschlossen und kann nach Bonsch auch erst erreicht werden,
wenn Lernen vollkommen und konsequent als selbstverantwortet und selbstgesteuert
verstanden wird. Der Wandlungsprozess verlaufe auBerdem nicht linear, so Bonsch, sondern
eher sprunghaft und immer wieder mit Rickbindung an traditionelle instruktivistische
Denkmuster. Dies liegt beispielsweise daran, dass die institutionellen Strukturen und die
durch sie festgelegten Organisationsformen von Lernen nach wie vor traditionell output-,
gruppen- und homogenitatsorientiert sind. Dies sei am Beispiel Schule verdeutlicht: Schule
Ubernimmt verschiedene gesellschaftliche Funktionen (dazu zahlen die Qualifikations-,
Sozialisations-, Selektions- und Allokationsfunktion sowie die Integrations- und
Legitimationsfunktion (dazu bspw. Fend 2009 sowie Wiater 2009), mit dem libergeordneten
Ziel, die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiller zu miindigen und verantwortungsvollen
Personlichkeiten zu unterstiitzen und die Lernenden in diesem Zuge mit dem kulturellen
Kapital einer Gesellschaft vertraut zu machen. Im Mittelpunkt steht dabei aber immer auch
die Erfolgs- und Leistungsorientierung von Lernarrangements, deren Ergebnisse sich national
und international vergleichen lassen missen. Diese Wettbewerbssituation ist teilweise sehr
bewusst an den Qualitdtsverfahren in der Wirtschaft orientiert. Auch die lange Zeit fest
vorgegebenen Inhalte, Zeitschienen sowie Lehr- und Lernziele in den Lehrplanen kénnen als
ein Grund daflir gesehen werden, warum sich der Wandel der Didaktik nur so langsam und
sprunghaft vollziehen kann - die Rahmenbedingungen fiir einen schnellen Wandel sind als
eher unglnstig zu bewerten. Mit der Einfiihrung der Bildungsstandards in den Jahren 2003
und 2004 und der daraus folgenden Umstellung der Lehrpldne in Rahmenplane (was mehr
Planungsfreiheit ermoglichen soll) sind diesbeziiglich aber auch hier erste
Veranderungsprozesse eingeleitet worden. Auch die bundesweit zu beobachtenden
Tendenzen der Abschaffung des dreigliedrigen Schulsystems bzw. die kontrovers gefiihrte
Diskussion um das Konzept der Gesamtschulen oder Einheitsschulen stiitzen diese Annahme.

In den letzten Jahren war die didaktische Diskussion stark gepragt vom Prinzip der
HandIungsorientierung.2 Den Handlungsbegriff konkretisiert Bonsch wie folgt:

kommunikativen Wende' - ein ,Ubergang von einer instruktivistischen Vorstellung von Lernen zu einer
konstruktivistischen Sicht” (Martin und Oebel 20073, S. 6/7) feststellen.

’ Dies zeigt sich auch in den zahlreichen Publikationen zu diesem Bereich. An dieser Stelle seien beispielhaft fiir
den Bereich der Allgemeinen Didaktik genannt: Gudjons 2008; Woll 2004 oder Meyer 2010. Auch im
fachdidaktischen Bereich findet das Thema zahlreichen Niederschlag. Exemplarisch seien genannt: Volkel 2008;
Beckmann 2006 oder Breit und Ackermann 1998.
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,Die Handlung ist eine sinnbestimmte, fiir die Beteiligten also relevante Bearbeitung einer
Thematik, die in Planung, Durchfiihrung, Ergebnis und Auswertung von einer Gruppe oder
einem Einzelnen getragen wird, die immer kognitive Elemente (...) enthdlt, mit der man sich
identifiziert (...), die Gebrauchswert hat (..) und die hdufig praktische Tditigkeiten und
Ergebnisse beinhaltet.” (Bénsch 2006a, S. 95).

Ziel eines handlungsorientierten Unterrichts sind ganzheitliche und als sinnvoll verstandene
Lernprozesse. Lernende sollen ein Verhaltnis zu Unterrichtsinhalten entwickeln und die
Auseinandersetzung mit ihnen als nitzlich, zweckdienlich und sinnvoll erachten.
Handlungsorientiertes Lernen und Lehren flihrt zu einer neuen Aufgabenverteilung. Die
Lernenden Ubernehmen einen aktiveren Part als bei rein rezeptiv ausgerichteten
Unterrichtsformen und sind in Eigenregie hauptverantwortlich fiir die Planung von
Lernprozessen. Die Lehrenden hingegen libernehmen die Rolle eines Beraters, eines Helfers
und Beobachters und sorgen dafiir, dass die Lernenden die Moglichkeit bekommen, sich auf
unterschiedlichste Art und Weise Inhalte handelnd zu erschlieBen. Idealtypisch kann
handlungsorientierter Unterricht vor allem Uber Projektunterricht realisiert werden (vgl.
dazu etwa Frey und Schafer 2010; Bastian 1997 oder Nohl 2009).

Nachfolgend wird einer der aktuellen und von den grundlegenden Theorien her integrativen
didaktischen Ansdtze vorgestellt, die an konstruktivistische Denkansatze anknlipfen, sich
dabei am einzelnen lernenden Individuum und nicht mehr primar an Gruppen bzw. Klassen
orientieren und die damit grundlegend fiir ein padagogisches Konzept der Vielfalt stehen:
Exemplarisch ausgewahlt wurde die sogenannte Subjektive Didaktik nach Edmund Kdsel, die
in zahlreichen Veroffentlichungen Erwahnung findet (z. B. Reich 2008; Schroder 2001, S. 74).
Es gibt natirlich auch noch zahlreiche weitere didaktische Ansatze, die in &hnlicher
Ausrichtung konzipiert sind. Zu nennen wiéren in diesem Zusammenhang bspw. die
Beziehungsdidaktik (Miller 2003; Reich 2008) oder die systemisch-konstruktivistische
Didaktik (Arnold 2007; Reich 2005b). Um den Rahmen der Arbeit jedoch nicht zu sprengen,
soll nachfolgend exemplarisch lediglich ein Ansatz skizziert werden, der in der Literatur
immer wieder aufgegriffen wird (z. B. in Bonsch 2006a, S. 114, Gudjons 2008, S. 34, Kiper
2004, S. 33).

2.3.4 Die Subjektive Didaktik nach Edmund Kosel

Die Subjektive Didaktik wurde 1993 von Edmund Kosel auf der Grundlage verschiedenster
theoretischer Ansatze entworfen (Kosel 2002a; Kosel 2002c; Kosel 2002b). Zu nennen sind
neben den oben erwdahnten Theorieansdtzen der Autopoiesis und des Konstruktivismus

e die Habitus-Theorie (vgl. dazu Bourdieu/Schwibs 2008; Bourdieu/Steinriicke 1997
sowie Krais/Gebauer 2010)
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e die Theorie der sozial-autopoietischen Systeme (vgl. dazu Luhmann/Baecker 2009;
Luhmann 2008 sowie Kneer/Nassehi 2000)

e die Theorie der funktionalen Differenzierung (vgl. dazu Luhmann 2009 sowie
Bommes/Tacke 2010)

e die integrierte Personlichkeitstheorie (vgl. dazu Mummendey 2006; Filipp/Bem 1993
sowie Greve 2000)

e die Transaktions-Analyse (vgl. dazu Hennig/Pelz 2007; Stewart/Joines/Rautenberg
2010 sowie Gerhold 2008)

e das Psychodrama (vgl. dazu Stadler/Kern 2010; Ameln/Gerstmann/Kramer 2009
sowie Buer 2010)

o die Themenzentrierte Interaktion (Tz1) (vgl. dazu Schneider-
Landolf/Spielmann/Zitterbarth 2010; Cohn 2007 sowie Cohn 2009)

e das Konzept der Neurolinguistischen Programmierung (NLP) (vgl. dazu
Schwarz/Schweppe 2009b; Haag 2010 sowie Schwarz/Schweppe 2009a )

e die nicht-direktive Gesprachsfiihrung (vgl. dazu Weinberger 2008 sowie Culley/Miller
2010) sowie

e die 4 Seiten einer Nachricht (vgl. dazu von Schulz Thun 2010c; von Schulz Thun 2010b
sowie von Schulz Thun 2010a).

Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, kann auf diese Ansatze nicht ausfihrlich
eingegangen werden. Eine Ubersichtliche Gesamtdarstellung zu diesen Ansatzen findet sich
jedoch bei Kosel selbst (2002a, S. 45ff).

Die Subjektive Didaktik versteht den Menschen, gemaR der Theorie der Autopoiesis und
unter Rickgriff auf konstruktivistische Denkansatze, als eigenstdandige, handelnde Systeme
und Subjekte. Menschen sind prinzipiell autonom und frei, zusammen mit anderen in Co-
Ontogenese ihre Welt hervorzubringen. Sie sind autopoetische Systeme, die sich andauernd
selbst erzeugen. Lebende Systeme sind selbstreferenziell, d. h. riickbeziglich und im Hinblick
auf ihre eigene Struktur abgeschlossen. Sie definieren selbst, welche Umweltereignisse in
welcher Weise auf die Erzeugung ihrer Zustandsfolgen und -veranderungen wirken kénnen.
Sie organisieren sich selbst. Die organisatorische Geschlossenheit, die ein System
aufrechterhalten muss, um zu uUberleben, macht seine Autonomie aus. Zustands-
verdanderungen als Veranderung ihrer Struktur mit Identitatsverlust fihren zur Auflésung.
Die Struktur eines lernenden Wesens bestimmt also, welche Interaktionen es mit seiner
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Umwelt fir angemessen hdlt und welche Reaktionen seinerseits mdglich sind. Die
Moglichkeiten des Kontaktes zu anderen Systemen (Menschen, Gruppen, Institutionen)
werden als strukturelle Koppelung bezeichnet. Durch die Beziehung zu anderen Systemen
erhalten Systeme die Fahigkeit, eine gemeinsame soziale Wirklichkeit zu schaffen. Dies ist
wichtig, da sie sich zunachst einmal ihre eigene Wirklichkeit schaffen. Abbildung 2 zeigt, auf
welchen anderen theoretischen Ansdtzen die Subjektive Didaktik Kosels basiert und wie
diese zu einem integrativen Ansatz zusammengefasst werden.

Die Konsequenz dieses Denkansatzes fiir eine Didaktik ist, dass sie als AuRensystem die
Aufgabe hat, strukturelle Anreize zu geben, um den vielen individuellen Systemen Lernen zu
ermoglichen und strukturelle Koppelungen zu ermoglichen. Das Wissen Uber Personen wird
wichtiger. Eine Handlungsgrammatik kann unendlich viele ,richtige” Handlungen generieren
und trotzdem ein gemeinsames Dispositionssystem entwickeln. Daflir ist eine
Verstandigungs-Didaktik nétig, die aber zwischen Proskription (im Sinne von: ,,Das musst Du
tun - alles andere ist verboten!”) und Praskription (im Sinne von: ein Angebot machen),
unterscheidet (Portele 1989). Die wichtigsten Prinzipien des Lebendigen sind also:
Selbstorganisation, Selbst-Herstellung/Selbst-Produktion, Selbsterhaltung, Selbst-
Referenzialidgt. Der naive Glaube an die Verdanderbarkeit menschlichen Verhaltens ist
aufzugeben.
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Abbildung 2: Konstruktion einer Theorie einer Subjektiven Didaktik (K6sel 2002a, S. 53)

Eine Subjektive Didaktik muss die Entwicklung einer Ich-Theorie, einer Umwelt-Theorie und
einer Wechselwirkungs-Theorie verbinden. Damit ergeben sich drei Basiskomponenten fir
den Unterricht:

e die biographische Struktur des ICH — ICH-Komponente,
e die soziale Dimension der Lerngruppe — WIR-Komponente,

e die Struktur der Sache der Lerngruppe — SACH-Komponente.
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Die Ndhe zur themenzentrierten Interaktion von Cohn ist evident (Cohn 2009). Fir das Ich
sind die Nahe oder Distanz zur Information, die Zeitstrukturierung und Temporalisierung,
Selbstorganisation und Selbststeuerung wichtig, fir das Wir sind der konsensuelle Bereich
und strukturelle Koppelung, gesellschaftliche und kulturelle Reprdasentanz, Normierung und
Machtausilibung bedeutsam, fir die Sachkomponente sind die méglichen unterschiedlichen
Lernwege, das Prinzip der Viabilitat (Passfahigkeit) mit dem Aufbau individueller Erfahrungs-
und Wissensstrukturen, das Prinzip der Interpretationserlaubnis (wenn das Individuum nur
fiir sich Wissen aufbauen kann, muss es eigene Ndaherungsweisen bekommen) zu beachten.

Zur Beschreibung der Lernkultur, die sich aus solch einer didaktischen Position ergibt, sind
bei Kosel drei Begriffe zentral:

1. Unter den so genannten ,Morphemen” versteht er die von den Lehrenden
eingebrachten didaktischen Formen, d. h. die methodischen Angebote.

2. Als ,Chreoden” bezeichnet er die jeweiligen Verhaltens- und Lernweisen der
Lernenden. Diese konnen ganz unterschiedlich verlaufen und ausgepragt sein:
mitlaufend, gegenlaufig, verharrend, fortschreitend.

3. Die ,,Driftzone” ist der Bereich, innerhalb dessen sich die didaktischen Formen, die
individuellen Lernwelten und die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
sowie Lernenden und Lernenden entwickelt. In ihr zeigt sich der Spielraum der
Abweichungen, der eigenen Wege, der Vielfalt der Individualitaten. Alles Lernen
findet innerhalb der Driftzone entlang einer Zeitachse statt.

Bedeutsam fiir die Subjektive Didaktik ist, dass die didaktische Landschaft einerseits schon
das didaktische Morphem als Energieeinheit hat, andererseits die Anreizstrukturen innerhalb
der Driftzone und eines bestimmten Zeitrahmens den Chreoden ihren Weg als kanalisierte
Entwicklung zu einem bestimmten Ziel hin ermdglichen. Dabei ist es glinstig, wenn die
Interaktionen zwischen den verschiedenen Chreoden bereichernden Charakter haben. Diese
sind spezielle Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten, basierend auf der jeweiligen Biographie
des Lernenden. Im Zusammenhang ergibt sich in der Driftzone eine bestimmte Lernkultur
(Abbildung 3).
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Abbildung 3: Die didaktische Landschaft nach Edmund Koésel

Didaktische Konsequenzen (vgl. dazu auch Bonsch 2006a, S. 106ff)

Ein solches Grundmodell hat entsprechende didaktische Konsequenzen. Wenn die Prinzipien
der Selbsterhaltung, der Selbstdifferenzierung und die Selbst-Referenzialitit wesentliche
Steuerungskomponenten der individuellen Entwicklung sind, so ist es unerlasslich, genaue
Kenntnisse (ber die jeweils ganz unterschiedlichen Verhaltens- und Lernweisen der
Lernenden zu bekommen. Aufgabe des Lernbegleiters ist es, Muster im und
Grundauffassungen zum Lernverhalten zu erkennen und daraus entsprechend aktivierende
Lernumgebungen zu arrangieren. Auch missen Stérungen im Lernprozess nicht mehr als
etwas verstanden werden, das verhindert werden muss, sondern als notwendige Anpassung
eines Individuums an das Lernmilieu. Methodisch heifSt das, sich dabei auf die drei oben
genannten Basiskomponenten zu beziehen.

Im ICH-Bereich heit das, Hilfen fiir die Lernenden anzubieten, mit denen diese sich selbst
kennenlernen und organisieren lernen und die es ihnen erleichtern, mit sich selbst
umzugehen. Jeder Mensch braucht zum Uberleben eine Theorie der Wirklichkeit, die in
seiner Erfahrungswelt, die sonst chaotisch bliebe, Ordnung schafft. Viele dieser
Theorieanteile aber sind nicht bewusst, sie sind habitualisiert und zu Gewohnheiten
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geworden. Biographische Selbstreflexion will helfen, diese Selbsttheorie bewusst zu machen
und konkret die Beziehung zu sich selbst, zu anderen und zu den Dingen der Reflexion zu
unterziehen und zu erkennen. Dabei kénnen Angste, Widerstinde, Ubertragungen und
Projektionen bewusst werden wie auch die Art und Weise, wie sich ein Lernender den
Lernstoff selbst konstruiert. Subjektive Didaktik will die erlernten und ggf. zu verdandernden
Lern-, Denk- und Arbeitsstrukturen bewusst machen und zu erweitern.

Im WIR-Bereich geht es um Methoden, welche die Verwirklichung des Individuums in der
Gruppe und gleichzeitig die Einheit der Gruppe sichern. Die sprachliche Koppelung, die
Entwicklung eines konsensuellen Bereichs und die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache
sind entscheidende  Aufgabenbereiche. Sprachliche Koppelung meint, einen
Reflexionsmechanismus zu entwickeln, der als soziales Phdanomen Verstandigung produziert.
Das Aufeinanderzugehen der Ich-Systeme besteht in der komplementdren Beziehung, die
vor allem in sprachlichen Interaktionen entsteht. Konsensueller Bereich meint das
Annehmen-Lernen der anderen Person als lernendes System im Medium der Verstandigung.
Gemeinsame Sprache ist im Rahmen einer Subjektiven Didaktik der Transmissionsriemen fir
gemeinsame Arbeit. Jedes Individuum hat zunachst ein eigenes Situationsverstandnis, selbst
entwickelte Beziehungsmuster. Diese kénnen nicht durch eine vorschreibende elaborierte
Sprache (die Unterrichtssprache) Gberwunden werden, sondern missen auf der Grundlage
der individuellen (Sprach-) Ressourcen zu gemeinsamer (Sprach-) Verstiandigung gefihrt
werden. Relevant ist dies in besonderer Weise bei Schiilerinnen und Schiilern mit mehreren
Muttersprachen. Rollentausch, der Rapport (das Stdrken des Vertrauens und Verstandnisses
gegenilber dem anderen), das Kalibrieren (Analyse des dulReren Zustandes einer Person und
daraus zu ziehende Schlisse auf die innere Verfassung), das Ankern (positive
Verhaltensressourcen wie Bemiihen, korperliche Lokalisierung, in neue Situationen
einfuhren, also zu ankern) und das Reframing (die eigenen Perspektiven, die bisher
Sicherheit gebracht haben, verdndern, um neue Moglichkeiten des Denkens und
Wahrnehmens zu entwickeln) sind dafiir zur Verfiigung stehende Methoden.

Auch im SACH-Bereich gilt es immer zu bedenken, dass Unterricht nie linear geplant und
durchgefiihrt werden kann, sondern multidimensional und multidirektional angelegt sein
muss. Es geht vielmehr darum, dass der Lehrende diese vorsichtig "modelliert". Nicht
Versuche linearer Steuerung von Unterrichtsprozessen fiihren zum Ziel, sondern Interaktion,
Prozessbeobachtung und Kontextsteuerung. Dabei kann die Form der Reaktion nie endgiiltig
vorhergesehen und aus den Reaktionen nie endgliltig auf die auslésenden inneren Prozesse
zurlick geschlossen werden. Die Aufbereitung der Sache sollte in einer Form geschehen,
welche die autonome, individuelle Aneignung der Schiiler ermoglicht. Diese Aneignung
geschieht selektiv, da das lernende System zunachst die Komplexitat der Sache reduziert, um
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sich vor einer Uberflutung, Uberforderung zu schiitzen. Dabei greift das lernende System auf
seine Struktur zuriick. Nur viable Informationen werden aufgenommen und in die
Strukturdifferenzierung einbezogen. Um die Passfahigkeit zu erhalten, wird Information auch
umgedeutet und interpretiert. Da dies ein normaler Vorgang ist, bildet jeder Lernende
zunachst ein ganz eigenes inneres Modell von der zu lernenden Sache. Lehrende missen
deshalb einen Interpretationsspielraum zugestehen. Das Prinzip der Viabilitat bezieht sich
auch auf die Passfahigkeit der inneren Realitdt zu den &ulReren Begebenheiten. Um
handlungsfahig zu sein, wird die innere Struktur an die Umwelt angepasst, bis sie als
Grundlage fir weitere Handlungen nutzbar ist. Diese Umwelt kann auch eine auf
gesellschaftlichem Konsens basierende Sachstruktur sein, z. B. ein physikalisches Modell
oder Rechtschreibregeln. Die jeweils individuelle Struktur wird sich aufgrund der
Passfahigkeit ganz oder weitestgehend an die Sachstruktur anpassen, wobei wiederum
gleiche Anpassungsleistungen unterschiedliche Ursachen haben kdnnen. Dies bedeutet eine
weitgehende Abkehr von Lehrformen, welche einer Gruppe gemeinsam ein und dieselbe
Sachstruktur vorgeben. Lernen wird individualisiert und Lernumgebungen missen nun
dieser Individualisierung gerecht werden. Konkret bedeutet dies die Bereitstellung moglichst
vieler Zugangsmoglichkeiten und individuell bearbeitbarer Materialien. Lernumgebungen
sollten eine Sache so darstellen, dass sie den Lernenden die Gelegenheit bietet, sie sich
autonom anzueignen und ihre Passfahigkeit zu liberprifen. Dazu gehort eine hohe Aktivitat
des Lernenden. Lernumgebungen werden damit zunadchst einmal Wissensspeicher, welche
die Informationen, welche die lernende Person aufnehmen will, auch bereithdlt. Diese
Informationen konnen in unterschiedlichster Form dargeboten werden, es muss aber immer
auch erkennbar sein, dass die Informationen auf der strukturierenden Leistung eines
anderen Menschen basieren, also Konstruktionen sind. Der lernenden Person bleibt es
Uberlassen, diese Informationen zu interpretieren und mit den eigenen, bisherigen
Erfahrungen zu vergleichen. Die subjektive Epistemologie in einer Lernumgebung zu
beachten, bedeutet, eine Umgebung zu schaffen, in der es unterschiedlichste Moéglichkeiten
der Beschaftigung mit einem Thema gibt. Dies bezieht sich sowohl auf die Reihenfolge der
Informationen, auf die Darbietungsform, als auch auf die zur Verfligung gestellte Zeit.
Einzelne Einheiten missten also redundant vorhanden sein, jeweils in unterschiedlicher
Aufbereitung. Dem Nutzer einer solchen Lernumgebung misste es moglich sein, jederzeit
auf die verschiedenen Lerneinheiten zugreifen zu kdnnen, ohne dass er dabei die Zeitdauer
der Beschaftigung vorgeschrieben bekommt. Letzteres ist vor allem dann ein Problem, wenn
die Bearbeitung einer Einheit die Bearbeitung derselben Einheit durch andere Personen
ausschlieBt. Deshalb sind Lernumgebungen, welche parallel genutzt werden kdnnen, hier
geeigneter.
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KAPITEL 2
DIE PLURALITAT DER POSTMODERNE
UND DER DARAUS FOLGENDE PARADIGMENWECHSEL IN DER DIDAKTIK

Dieses Kapitel sollte eine kurze Einfilhrung in den Ubergeordneten theoretischen
Hintergrund geben, in welchen sich das Thema der Arbeit einfligt. Die Individualisierung von
Lernwegen als Anforderung wie auch Herausforderung padagogischer Bemiihungen sollte als
eine notwendige Konsequenz verstanden werden, die sich aus gesamtgesellschaftlichen
Wandlungsprozessen auch fiir den Bereich der Didaktik ergibt. Damit einher geht ein
verandertes Verstandnis von Lernen, welches in padagogischen Institutionen wie der Schule
aufgrund bestehender, in gewisser Weise unflexibler Strukturen nicht einfach adaptiert
werden kann. Im nachfolgenden Kapitel soll nun im Detail dargestellt werden, was
Uberhaupt unter der Individualisierung von Lernwegen zu verstehen ist.
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Kapitel 3
Individualisierung von Lernwegen

Ziel dieses Kapitels

In Kapitel 2 dieser Arbeit wurde aufgezeigt, dass durch gesamtgesellschaftliche
Wandlungsprozesse, die als Ubergang von der Moderne hin zur Postmoderne beschrieben
werden kénnen, die Aspekte Vielfalt, Pluralitdt und Heterogenitat als bestimmende Faktoren
sozialer Wirklichkeit in den Fokus der Aufmerksamkeit gerutscht sind. Dieser Trend wirkte
sich auch auf das allgemeine didaktische Paradigma aus und hat damit ebensolche
Konsequenzen fur die Gestaltung von schulischen Lehr-Lern-Prozessen. Die
Individualisierung von Lernwegen ist zwar ein in der Padagogik bereits lange thematisiertes
Feld, stand aber in den vergangenen Jahren verstarkt im Fokus kontroverser Diskussionen.
Die Berucksichtigung der Voraussetzungen, Bedirfnisse und Interessen des einzelnen
Lernenden vollzieht sich im Kontext schulischer Unterrichtsprozesse in Bezug auf ganz
verschiedene Dimensionen und kann dabei mit unterschiedlichen Verfahren und
Instrumenten umgesetzt werden. Der Einbezug Didaktischer Laien in die Gestaltung von
Lernprozessen stellt ein solches Verfahren dar. Bevor darauf eingegangen wird, was unter
Didaktischen Laien Uberhaupt zu verstehen ist, soll in diesem Kapitel zundchst erértert
werden, was Individualisierung von Lernprozessen vor dem Hintergrund schulischer Lehr-
Lern-Prozesse bedeutet. Von Interesse soll dabei nicht nur eine begriffliche Bestimmung sein
sondern auch eine Darstellung wichtiger Aspekte in Hinblick auf die Realisierung
individualisierter Lernwege sowie ein kurzer Uberblick {iber die historischen Wurzeln sowie
den aktuellen Forschungsstand zum Themenfeld.

Aufbau dieses Kapitels

In einem ersten Schritt soll auf einer begrifflichen Ebene bestimmt werden, was im Rahmen
dieser Arbeit unter der Individualisierung von Lernwegen zu verstehen sein soll (Kapitel 3.1).
In einem nachsten Schritt werden die Ziele benannt, die damit verfolgt werden kdnnen
(Kapitel 3.2). Danach erfolgt eine differenzierte Darstellung dazu, auf welchen verschiedenen
Dimensionen und Ebenen sich die Individualisierung von Lernwegen im Kontext schulischen
Unterrichts abspielen muss (Kapitel 3.3). Im spateren Verlauf der Arbeit soll auf diese
Einteilung dann noch einmal eingegangen werden. Obwohl schon seit Jahren in
Schulgesetzen, Initiativen und Erlassen verankert, zeigt sich, dass die Individualisierung von
Lernwegen in der Unterrichtsrealitdit noch immer ein viel zu selten angewendetes
Unterrichtsprinzip ist. Dies ist vor allem damit zu erklaren, dass die Umsetzung an alle
Beteiligte hohe Anforderungen stellt und dass die gegebenen Rahmenbedingungen als eher
ungiinstig zu bezeichnen sind. Unterkapitel 3.4 beleuchtet deshalb die Herausforderungen,
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mit denen sich Lehrkrdfte bei der Realisierung der Individualisierung von Lernwegen
konfrontiert sehen. Danach folgt eine kurze Darstellung des aktuellen Forschungsstandes in
Bezug auf die Wirksamkeit individualisierender Malinahmen (Kapitel 3.5). Das Kapitel
schlieRt mit einer kurzen Ubersicht tber die historischen Wurzeln (Kapitel 3.6) sowie lber
den aktuellen Diskurs (Kapitel 3.7).

Tabelle 6 fasst den Aufbau dieses Kapitels noch einmal in einer Ubersicht zusammen.

AUFBAU KAPITEL 3

- | Kapitel 3.1 Definition
- | Kapitel 3.2 Ziele
- | Kapitel 3.3 Bezugsfelder

- | Kapitel 3.3.1 | Diagnostische Dimension

- | Kapitel 3.3.2 | Unterrichtsmethodische Dimension

- | Kapitel 3.3.3 | Dimension der (verdnderten) Lehrerrolle

- | Kapitel 3.4 Herausforderungen bei der Umsetzung

- | Kapitel 3.4.1 | Orientierung des Bildungssystems an Homogenitat und Selektion

- | Kapitel 3.4.2 | Notwendige Fahigkeiten und Fertigkeiten von Lehrkraften

- | Kapitel 3.4.3 | Bereitschaft und Fahigkeit der Lernenden zur Mitarbeit

- | Kapitel 3.4.4 | Unglinstige Infrastrukturen

- | Kapitel 3.5 Aktueller Forschungsstand zur Wirksamkeit der
Individualisierung von Lernwegen

- | Kapitel 3.6 Historische Wurzeln

- | Kapitel 3.7 Aktueller Diskurs

Tabelle 6: Aufbau des Kapitels 3

3.1 Definition

Beschaftigt man sich mit der Frage, wie im Rahmen schulischen Unterrichts mit
Heterogenitat umgegangen werden kann, stoBt man auf eine Vielzahl von (teils sogar
synonym) verwendeten Begrifflichkeiten, die sich dabei inhaltlich jedoch haufig Gberlappen,
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obwohl sie in Bezug auf bestimmte Aspekte durchaus unterschiedlich konnotiert sind (Bohl
et al. 2012a, S. 44-52; Kunze 2009, S. 18f). Bei der Betrachtung der begrifflichen
Gemengelage spielt dabei auch eine Rolle, ob man sich der Thematik aus der Perspektive der
Allgemeinen Didaktik oder der empirischen Lehr-Lern-Forschung annahert (vgl. dazu Wischer
und Trautmann 2012). In zahlreichen Veroffentlichungen zentral ist der Begriff der
yIndividualisierung” (z. B. bei Brdu 2005; Kahl 2011 oder Wellenreuther 2009). Betrachtet
man die Wortherkunft und Wortbedeutung im eigentlichen Sinne, so ldsst sich
Individualisierung wie folgt verstehen: Das Wort ,,Individualisierung” stammt ab von dem
lateinischen Wort ,individuum®, welches mit ,das Unteilbare” Ubersetzt werden kann.
Abgeleitet kommt in diesem Wort ein Wertbegriff zum Ausdruck, der den Menschen als
Einzelnen mit all seinen Wesenseigenschaften einer Gemeinschaft bzw. einer Masse
gegeniberstellt. Das Suffix ,-ung” kennzeichnet Handlungen, die sich noch im Verlauf
befinden und bezeichnet damit keinen abgeschlossenen Endzustand. Gepragt wurde der
Begriff der Individualisierung in der Soziologie im Zusammenhang mit der Debatte um eine
Tendenz hin zu mehr Selbstbestimmung einer Person in Bezug auf ihre Lebensfiihrung und
die damit verbundene eigene Selbstverantwortung (dazu beispielsweise Beck 2007 oder
Junge 2002). Unabhangig von dieser Perspektive ldsst sich Individualisierung im Allgemeinen
als eine sich noch im Prozess befindende Handlung beschreiben, die darauf abzielt, die
Eigenheit eines Individuums in einem bestimmten Zusammenhang zu berlicksichtigen bzw.
diese in den Fokus zu nehmen. Worauf genau sich der Begriff der Individualisierung dabei
bezieht, ergibt sich aus dem inhaltlichen Kontext, in dem er verwendet wird. Grundsatzlich
ist festzuhalten, dass der Begriff als solcher im Rahmen vieler Kontexte genutzt wird. So
bietet beispielsweise der Einzelhandel in verschiedenen Branchen die Maoglichkeit an,
Produkte zu individualisieren, d. h. an die individuellen Wiinsche des Kunden anzupassen
(etwa beim Kauf eines Autos oder beim Designen von Kleidung usw.). Hier spricht man dann
auch hadufig von Personalisierung. Im Kontext organisierter Lernprozesse wie dem
schulischen Unterricht wird der Begriff der Individualisierung im Zusammenhang mit
Lernprozessen verwendet, bei deren Planung, Durchfihrung und Bewertung auf die
spezifischen Voraussetzungen, Bediirfnisse und Interessen der einzelnen Lernenden
eingegangen werden soll, um den Lernprozess als solchen zu optimieren.

Im Hinblick auf verschiedene Begriffskreationen, die in diesem Rahmen verwendet werden,
arbeitet Kunze verschiedene Bedeutungsnuancen heraus, die flir eine Verdeutlichung der
Vielschichtigkeit und Nuancierung des Begriffs nachfolgend kurz skizziert werden sollen:

Die Begriffskreation ,individualisiertes Lernen” (verwendet etwa bei Wellenreuther 2009)
greift die oben benannten Aspekte auf und bezeichnet auf den einzelnen Lernenden
zugeschnittene bzw. von ihm selbst gewahlte Lernangebote, die sich z. B. hinsichtlich ihrer
Ziele, Inhalte oder Methoden, der Lernzeit oder dem Lernort von den Lernwegen anderer
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Schilerinnen und Schiiler unterscheiden. Durch die Verwendung des Begriffes Lernen liegt
der Fokus aber dabei allein auf der Perspektive des Lernenden. Die Perspektive des
Lehrenden greift sie nicht auf (Kunze 2009, S. 19). Der Begriff des individualisierten Lernens
wird bei einigen Autoren aber auch als eine Sozialform (im Sinne von Einzelarbeit) oder als
Synonym fir selbststéandiges Lernen angesehen (etwa Paradies 2009).

Um die Perspektive des Lehrenden mit einzubeziehen, verwenden einige Autorinnen und
Autoren den Begriff ,individualisierter Unterricht”“ (etwa bei Hannemann 2008). Doch auch
diese Bezeichnung greift nach Kunze nicht weit genug, zumindest dann, wenn man mit
Unterricht nur diejenigen planmaRig und intentional initiierten und gefihrten Lernprozesse
meint, die als klassischer Schulunterricht (d. h. in gruppen- bzw. klassenorientierter Form in
Bezug auf bestimmte Facher, angeleitet durch eine ausgebildete Lehrkraft) bezeichnet
werden (Kunze 2009).

Viele Autorinnen und Autoren (etwa Beste 2009; Fischer 2008; Kunze 2009 oder auch Lanig
2008) benutzen den Begriff der individuellen Férderung, der sich dem Themenfeld aus der
Perspektive von Lehrenden nahert und zudem auch Prozesse mit einbezieht, die auRerhalb
von klassischerweise gruppenorientiert ausgerichteten unterrichtlichen Prozessen ablaufen.
Individuelle Forderung soll dabei aber nicht nur die Unterstiitzung Lernschwéacherer
bedeuten (im Sinne einer Uberwindung von Lernschwierigkeiten), sondern umfasst auch den
Aspekt des Forderns, d. h. des Ausbaus besonderer Starken. Individuelle Férderung kann
dabei nicht nur durch eine qualifizierte Lehrkraft an einem Lernenden erfolgen, sondern
auch durch externe Personen wie hinzugeholte Experten, Eltern, Therapeuten etc. und
weiterhin auch durch die Lernenden selbst, wenn sie sich gegenseitig unterstiitzen. Daraus
leitet Kunze folgende Definition individueller Férderung ab:

,Unter individueller Férderung werden alle Handlungen von {(...) [Lehrenden; I. B.] und {...)
[Lernenden; I. B.] verstanden, die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das
Lernen (..) [der Lernenden; |. B.] unter Beriicksichtigung ihrer (..) spezifischen
Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -méglichkeiten zu unterstiitzen.“ (Kunze
2009, S. 19).

Ein weiterer, haufig verwendeter Begriff im Zusammenhang mit dem effektiven Umgang mit
Heterogenitat ist der Begriff des ,Differenzierten Unterrichts”. Dieser beschreibt in der
Regel MaBBnahmen, bei denen eine Gruppe von Lernenden in Untergruppen eingeteilt wird
und in diesen jeweils unterschiedliche Aufgaben gemaR ihrem Leistungsstand bearbeitet
(Bonsch 2009)). Der Begriff des Differenzierten Unterrichts wird haufig auch synonym
verwendet mit dem Begriff der ,Binnendifferenzierung”.

Hopf (1976)) definiert Differenzierung/Binnendifferenzierung als
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,die Einteilung der Schiiler in Gruppen von beliebiger Gréfe nach einem oder mehreren
Merkmalen (Differenzierungskriterien), die in der Annahme vorgenommen wird, dadurch
bestimmte Lern- und Erziehungsziele besser erreichen zu kénnen. Die Gruppen kénnen in
bezug auf das jeweilige Merkmal homogen oder heterogen sein“ (S. 16).

Differenzierung wird haufig in einem Atemzug mit individualisiertem Lernen bzw.
individualisiertem Unterricht genannt. Dies zeigt sich gut in nachfolgendem Zitat von Brau:

J[AJuf der unterrichtlichen Ebene (..) bedeutet Individualisierung des Lernens innere
Differenzierung in besonders konsequenter Weise. Unter innerer Differenzierung werden
Mafinahmen verstanden, die zumindest zeitweilig die Teilung der Schiilerinnen und Schiiler
einer Klasse in Untergruppen, die aber weiterhin in einem Raum arbeiten, vornehmen. Die
einzelnen Gruppen, Partner oder Einzelpersonen kénnen dann je nach ihren Voraussetzungen
unterschiedliche Aufgaben bearbeiten, in einem unterschiedlichen Lerntempo vorangehen
oder in den Zielen und Anforderungen differieren. Bei individualisiertem Lernen kénnen die
Ziele, Methoden, Hilfen oder Aufgaben zeitweilig fiir jeden Einzelnen in der Klasse verschieden
sein (Bréu 2005, S. 129f).

Dennoch ist festzuhalten, dass Differenzierung im Kern gruppenadaptiv ausgerichtet ist, d. h.
dass sich differenzierende MaBnahmen an der Lerngruppe orientieren und die Schiilerinnen
und Schiller im Vergleich miteinander gesehen werden. Ausgangspunkt eines
differenzierenden Unterrichts ist demnach nicht ausschlieBlich die Einzigartigkeit eines
einzelnen Lernenden sondern vielmehr der Leistungsstand eines gesamten Klassenverbands
(Arnold und Richert 2008 sowie Bohl et al. 20123, S. 47).

In der psychologischen Lehr-Lernforschung bzw. in der padagogischen Psychologie wird im
Zusammenhang mit der Anpassung von Lernangeboten an die individuellen Bedirfnisse,
Voraussetzungen und Interessen von Lernenden der Begriff ,Adaptivitat” verwendet (z. B.
bei Braun 2008). Diese Bezeichnung soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch nicht
beriicksichtigt werden, da die Ubergeordnete Perspektive eine schulpddagogische bzw.
didaktische ist.

Im Zusammenhang mit schulischen Lehr-Lern-Prozessen wird Individualisierung haufig
gleichgesetzt mit der ,,Offnung von Unterricht” bzw. ,Offenem Unterricht”. Beide Konzepte
fokussieren das AusmaR der Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler am
Unterrichtsgeschehen. Doch nicht jede Offnung des Unterrichts entspricht automatisch
einem Offenen Unterricht. Letzterer bezeichnet namlich nur solche Lernarrangements, bei
denen die Lernenden nicht nur in Bezug auf eine organisatorische oder methodische
Dimension mitbestimmen kdnnen, sondern dariiber hinaus auch konsequent auf einer
inhaltlichen und politisch-partizipativen Dimension beteiligt sind (vgl. dazu ausfihrlich Bohl
und Kucharz 2010b, S. 18ff sowie 20123, S. 49f).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll von der Individualisierung von Lernwegen die Rede
sein. Auch wenn der Begriff der individuellen Forderung aktuell wohl am verbreitetesten ist
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(Bohl et al. 201243, S. 44), soll er nachfolgend nicht verwendet werden. Dies ldsst sich zum
Einen mit der haufig defizitorientierten Verwendung des Forderbegriffs begriinden sowie
andererseits mit seiner von einigen Autorinnen und Autoren bemangelten begrifflichen
Unscharfe: So definiert Sandfuchs Forderunterricht als ,schulorganisatorische und
didaktische MaRnahmen, die der Behebung oder Verringerung von schulischen
Leistungsriickstanden und Lerndefiziten dienen soll“ (Sandfuchs und Bode 1990, S. 12). Burk
dagegen spricht davon, dass jeder Unterricht auch ,Forder-Unterricht” ist (Burk 1993, S.
8ff.). Er stellt Forderunterricht als schulische Sonderveranstaltung infrage und rechnet die
Forderung dem binnen-differenzierenden Unterricht zu, ausgehend von dem Recht des
Kindes auf eine individuelle Entwicklung. Nach Speck beinhaltet padagogische Forderung der
Entwicklungs- und Lernprozesse immer dann eine Veranderungsabsicht, wenn erschwerende
Bedingungen vorliegen. Methoden und Mittel padagogischer Forderung sind demnach
Erziehung, Unterricht und Therapie (Speck 2003, S. 320). Forderung ist nach dieser
Auffassung der (ibergeordnete Begriff. Arnold und Richert zeigen weiterhin auf, dass der
Férderungsbegriff erhebliche Uberschneidungen mit dem Begriff der Erziehung aufweist und
grenzen Forderung zudem auch ab vom Unterrichtsbegriff ({Arnold 2008 #805}).

Das Begleitwort ,Lernweg” ist notwendig, um zu kennzeichnen, in welchem Kontext hier von
Individualisierung die Rede ist. Es ist angelehnt an Kosels Interpretation des
Chreodenbegriffs (vgl. Kapitel 2.3.4) und bezeichnet im Rahmen dieser Arbeit die
Verfahrensweisen eines Lernenden, um ein Lernziel zu erreichen. Lernwege kdnnen dabei
fremd- oder selbstbestimmt sein und innerhalb ebenso wie auBerhalb eines Ublicherweise
gruppenorganisierten schulischen Unterrichts beschritten werden. In Anlehnung an die
Assoziationen aus dem Alltag, soll das Bild des Weges darauf hindeuten, dass Lernen in der
Regel keinen linearen Prozess darstellt, sondern individuell unterschiedlich verlaufen kann
und auch einmal ,Umwege” nimmt.

Fiihrt man diese Betrachtungen zusammen, ergibt sich daraus fiir den Rahmen dieser Arbeit
folgende teleologisch ausgerichtete Arbeitsdefinition:

Unter der ,Individualisierung von Lernwegen” sollen solche Handlungen verstanden
werden, iiber die Lernprozesse optimiert werden sollen, indem die Voraussetzungen,
Bediirfnisse und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt werden. Der
Begriff bezieht sich dabei nicht defizitorientiert nur auf Lernprozesse leistungsschwacher
Lernender, sondern bezieht sich auf Lernende siamtlicher Leistungsniveaus. Im Kontext
von schulischem Lernen kann sich die Individualisierung von Lernwegen nicht nur auf den
traditionellen Klassenunterricht sondern auch auf Szenarien auBerhalb dieses Schemas
beziehen.
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3.2 Ziele der Individualisierung von Lernwegen

Auch wenn der Begriff der Individualisierung von Lernwegen wie oben beschrieben an sich
schon selber eine Zielstellung enthalt, kann diese aus verschiedenen Perspektiven heraus
noch weiter spezifiziert werden. Brdu (2005, S. 132f) unterscheidet dabei zwischen drei
Perspektiven:

Gesellschaftstheoretische Perspektive

Kinder und Jugendliche missen darauf vorbereitet werden, in einer zunehmend
individualisierten Gesellschaft (vgl. Kapitel 2 in dieser Arbeit) zurecht zu kommen und sich
darin als eigenstandig handelnde Subjekte zu bewegen. Die von Kunze angefiihrten Aspekte
,Umsetzung des Menschenrechts auf Bildung und freie Entfaltung der Personlichkeit” sowie
das ,Recht auf gesellschaftliche Teilhabe” lieRen sich dieser Perspektive ebenfalls zuordnen
(Kunze 2009, S. 17). Im Zusammenhang mit bildungspolitischen Aspekten erganzt Kunze
weiterhin folgende Punkte: , Die Individualisierung von Lernwegen zielt auf die Hinfihrung
aller Schilerinnen und Schiler zum Erreichen der Bildungsstandards, die Verbesserung von
Selektionsentscheidungen, stoflt Reformen zum Umbau des Schulsystems an und steuert
einen Ausgleich vorhandener Benachteiligungen und die Prdvention kunftiger Nachteile
durch misslungene Bildungskarrieren (Kunze 2009, S. 18) an. Auf einer institutionellen
Ebene resultiert die Notwendigkeit einer solchen Zielsetzung aus der Tatsache heraus, ,dass
die gewiinschte Homogenisierung im Rahmen gegliederter Schulsysteme nicht gelingt” (Bohl
et al. 2012a, S. 42). Die daraus folgenden Schulstrukturreformen vieler Bundeslander (die
sich zumeist auf die Zusammenlegung verschiedener Schularten beziehen) fiihren jedoch
dazu, dass Heterogenitdat ein bestimmendes Grundmerkmal, ja sogar Voraussetzung
unterrichtlicher Prozesse wird, der mit entsprechenden Lehr-Lernformen (d. h. mit der
Individualisierung von Lernwegen) begegnet werden muss.

Individualpsychologische Perspektive

Grundlage fir die Erreichung der fir die Gesellschaft interessanten Ziele ist das
eigenstandige, selbstreflexive Individuum, welches (iber eine gefestigte Personlichkeit sowie
ein starkes und positives Selbstbild verfligt. Die Individualisierung von Lernwegen zielt auch
auf diesen Bereich ab. Durch sie sollen die Eigenheiten und Starken des einzelnen Lernenden
gezielt vorangebracht werden. ,[I]nnere Autonomie, Personlichkeit und Individualitdt — also
Eigenschaften, die sich auf das eigene Ich beziehen - zu einer toleranten, solidarischen
Haltung flihren (...) zu einem Verhalten, das die Gemeinschaft im Blick hat” (Brau 2005, S.
132).
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Lerntheoretische Perspektive

Ein weiteres Ziel, das mit der Individualisierung von Lernwegen einhergeht, ist die
Berlicksichtigung aktueller lerntheoretischer Ansatze (vgl. Kapitel 2): Folgt man den
neuesten Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung, so muss Lernen am einzelnen Subjekt
ausgerichtet werden. Uber die Individualisierung von Lernwegen wird dieser Anforderung
Rechnung getragen.

Unabhdngig von diesen einzelnen Perspektiven konstatiert Kunze, dass diese Zielsetzungen
teilweise im Gegensatz zueinander stehen. Als Beispiel dafiir kann etwa die Fokussierung auf
die Hervorhebung der Eigenheiten des einzelnen Lernenden genannt werden, die in einem
Widerspruch steht mit der Zielsetzung, lber individualisierende Mallnahmen doch nur
wieder Homogenitat anzustreben (im Sinne von man konzentriert sich auf den Einzelnen, um
ihn in mit den anderen Lernenden auf eine gleiche Stufe zu bringen). Weiterhin ist
festzuhalten, dass, je nach Position und jeweiligem Hintergrund, Vertreter aus Theorie und
Praxis ganz unterschiedliche Perspektiven einnehmen, so dass an dieser Stelle keine
einheitliche Bevorzugung oder Abweisung einzelner Sichtweisen feststellen ldsst (Kunze
2009, S. 18).

3.3 Dimensionen der Individualisierung von Lernwegen

Um Lernwege von Schiilerinnen und Schiilern tGberhaupt individualisieren zu kénnen, ist es
unabdingbar, dabei auf verschiedenen Dimensionen zu operieren. Die Bericksichtigung der
individuellen Voraussetzungen, Bedirfnisse und Interessen von Lernenden erfordert
entsprechende MalRnahmen sowohl in Hinblick auf eine diagnostische Dimension als auch in
Bezug auf die Dimension der konkreten unterrichtsmethodischen Gestaltung von
Lernprozessen. Eine weitere Dimension bezieht sich auf die veranderte Rolle, welche die
Lehrkraft vor dem Hintergrund der Individualisierung von Lernwegen gegeniiber den
Schilerinnen und Schiilern einnehmen muss. Alle drei Dimensionen sollen nachfolgend kurz
dargestellt werden. Da die im Rahmen dieser Arbeit behandelte Aktivierung Didaktischer
Laien jedoch vorrangig der zweitgenannten, d. h. unterrichtsmethodischen Dimension
zuzuordnen ist, soll diese ausflhrlicher dargestellt werden als die beiden anderen
Dimensionen. Es ist jedoch an dieser Stelle festzuhalten, dass alle drei Dimensionen als
interdependent miteinander in Verbindung stehend betrachtet werden missen. Die
nachfolgenden Darstellungen sind angelehnt an die in Kunze/Solzbacher verwendete
Einteilung (Kunze und Solzbacher 2009).
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3.3.1 Diagnostische Dimension

Lehrkrafte stehen vor der Aufgabe, Lernangebote so zu gestalten, dass sie auf die
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler abgestimmt sind. Sie missen deshalb
einen genauen Uberblick tiber die Fihigkeiten, Stirken und Schwéichen der Lernenden
haben. Um diesen Einblick aber tGberhaupt bekommen zu kdnnen, ist es erforderlich, das
Lernverhalten fortlaufend und systematisch , d. h. vor dem Hintergrund vorgegebener
Kategorien, Begriffe und Konzepte (vgl. dazu etwa Jager und Lissmann 2004) in den Blick zu
nehmen. Dies erfolgt sowohl auf einer impliziten Ebene, d. h. das sich kontinuierlich
andernde Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler wird wahrend des alltaglichen
Unterrichtens erfasst und beurteilt. Diagnostische Leistungen vollziehen sich weiterhin aber
auch auf einer expliziten Ebene, d. h. in Form von gesonderten, vom unmittelbaren
Unterrichtsgeschehen abgehobenen Verfahren wie Leistungstests oder systematischer
Beobachtung. Die Uiber diagnostische Verfahren erlangten Ergebnisse stellen die Grundlage
fir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht dar (im Sinne von: ,Erst wenn bekannt ist,
wo eine Klasse steht, kénnen auch die fiir die Lernenden passenden Inhalte ausgewahlt und
die entsprechenden Methoden eingesetzt werden.”). Sie dienen letztendlich aber auch als
Basis der Leistungsbeurteilung, d. h. der Bewertung und in der Regel auch Benotung von
Leistungen, und stellen damit ein bestimmendes Moment im Zusammenhang mit der
Selektionsfunktion der Institution Schule dar. Betrachtet man diese Dimension vor dem
Hintergrund der Individualisierung von Lernwegen, bedeutet dies, dass bei der Erfassung und
Bewertung von Lernleistungen individuelle Mal3stdbe angelegt werden miissen und auch,
dass der Lernende selber in die Diagnoseprozesse mit einbezogen wird. Es gibt zahlreiche
Verfahren, die diesem Anspruch gerecht werden wollen. Dazu zdhlen die systematische
Beobachtung (vgl. dazu etwa Richert 2009; Beck und Scholz 1995), Testverfahren, die gezielt
Informationen Uber den einzelnen Lernenden liefern sollen (vgl. dazu etwa Jirgens und
Sacher 2008; Saldern 2009) oder Kompetenzraster (vgl. dazu etwa Merziger 2007; Merziger
2009). Im Bereich der Leistungsbeurteilung kdnnen als beispielhafte Verfahren der
Portfolioansatz (vgl. dazu etwa Brunner et al. 2009 oder Pfeifer und Kriebel 2007), der
Einsatz von Lerntagebiichern (vgl. dazu etwa Glaser-Zikuda 2007 oder Merziger 2007),
Formen der Schiilerselbst- bzw. mitbewertung (vgl. dazu etwa Bohl 2006, S. 124ff),
Lernentwicklungsberichte (vgl. dazu etwa Schaub 1999) sowie unterschiedliche Feedback-
Methoden (vgl. dazu etwa Bastian und Combe 2009) benannt werden.

3.3.2 Unterrichtsmethodische Dimension

Soll Lernen im Kontext schulischer Unterrichtsprozesse auf die individuellen
Voraussetzungen, Bedirfnisse und Interessen der Schilerinnen und Schiiler abgestimmt
werden, so bedeutet dies immer auch die Anwendung spezifischer Unterrichtsmethoden.
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Diese missen so angelegt sein, dass sie dem Lernenden bestimmte Freiheiten ermaoglichen,
den Lernprozess auf seine individuellen Anforderungen abzustimmen. Dieser
Abstimmungsprozess kann sich dabei auf unterschiedlichen Ebenen abspielen: So gibt es
beispielsweise unterrichtsmethodische Ansatze, in denen die Lernenden lber Lernziele und -
inhalte sowie Uber das Arbeitsvorgehen selbst entscheiden (z. B. bei der Freiarbeit, vgl. dazu
etwa Morgenthau 2011) und es gibt Verfahren, in denen die Lehrkraft mafgeblich die
meisten Ebenen festlegt und der Lernende lediglich auf nur wenigen Ebenen, etwa der
Ebene des Lerntempos, bestimmte Freiheiten erhalt (z. B. bei der Unterrichtsmethode
»Lerntempoduett”, vgl. dazu etwa Wahl 2008a sowie Kapitel 5.10 in dieser Arbeit).

Kriterien zur Unterscheidung unterrichtsmethodischer Ansatze, die auf die
Individualisierung von Lernwegen abzielen

Mdéchte man die vielfdltigen Verfahren und Techniken geordnet darstellen, so finden sich in
der Literatur verschiedene Ansdtze dazu. So unterscheidet Brdu (2005, S. 135f) etwa
zwischen drei grundlegenden Formen individualisierender Unterrichtsarrangements:

= Arbeitspldne

Individuelles Lernen kann realisiert werden (iber Tages- oder Wochenplane, in denen
Aufgaben festgelegt werden, welche die Lernenden innerhalb des jeweils
vorgegebenen Zeitraums zu erledigen haben. Die Aufgaben konnen dabei ganz
unterschiedlicher Art sein, Aufgaben des Ubens, des Problemlésens, des Erkundens,
des Forschens, des Prasentierens u. v. m.. Der Lernende kann sich diesen
Aufgabenstellungen individuell ndhern, die Lehrkraft dient wahrend der
Bearbeitungszeit lediglich als Ansprechpartner und Berater bei Fragen oder
Problemen und gibt Rickmeldung zur geleisteten Arbeit. (Fir eine detailliertere
Darstellung vgl. z. B. Claussen 1997).

= |ndividuelle Arbeit innerhalb von Gruppenarbeit

Auch wenn Aufgaben in Gruppen bearbeitet werden, ist es moglich, dass Lernende
einzelne Teilbereiche der Aufgaben- oder Problemstellung individuell bearbeiten und
sich fur diese allein verantwortlich zeigen. Im Laufe des Lernprozesses werden diese
Einzelteile dann jedoch wieder zu einem Ganzen zusammengefligt. Beispiele fiir
solche unterrichtsmethodischen Arrangements sind etwa das Gruppenpuzzle oder
das Lerntempoduett.
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= |ndividuelle Projekte

Zu dieser Form von Unterrichtsarrangements zahlen in der Regel zeitlich langerfristig
angelegte Szenarien, in denen die Schiilerinnen und Schiiler ein frei gewahltes Thema
vor dem Hintergrund einer selbst bestimmten Fragestellung eigenstdndig bearbeiten
und dabei - in Abstimmung mit der Lehrkraft - auch festlegen, welche Form das
Ergebnis haben soll. Als historischer Vorldaufer dieses Verfahrens kann die
Projektmethode nach Dewey angesehen werden (Dewey et al. 1985). Projekte
konnen jedoch auch kooperativ in Schiilerteams absolviert werden.

Eine weitere Moglichkeit, methodische Ansatze zur Individualisierung von Lernwegen
voneinander zu unterscheiden, besteht nach Kunze/Solzbacher (2009) darin, zu
differenzieren zwischen Verfahren, die rdumlich unmittelbar innerhalb der Schule
angewendet werden kénnen, und solchen Verfahren, die sich fiir den Einsatz auBerhalb von
Schule eignen (wenn sie auch moglicherweise inhaltlich nach wie vor in einer Verbindung zu
schulischen Lehr-Lern-Prozessen stehen). Als Beispiele fiir Verfahren des erstgenannten Typs
fihren Kunze/Solzbacher dhnlich wie Brdu (2005)) die Wochenplanarbeit an, erganzen hier
aber noch differenzierende MaBnahmen, kooperative Lernformen, Beratung, Lernvertrage,
tutorielle Lernarrangements. Als Beispiele fiir Verfahren, welche die Individualisierung von
Lernwegen aullerhalb von Schule anstreben, flihren sie differenzierende Hausaufgaben,
Schilerfirmen, Kooperationen zwischen Schule und Betrieben sowie Universitaten an (Kunze
und Solzbacher 2009, S. 5f).

Analog zu der in Kapitel 1 getroffenen Unterscheidung sollen im Rahmen dieser Arbeit nur
solche methodischen Ansdtze in den Blick genommen werden, in denen zur
Individualisierung von Lernwegen Personen in die Gestaltung von Lernprozessen einbezogen
werden, die keine didaktische Ausbildung auf professionellem Niveau vorweisen kénnen, so
genannte Didaktische Laien. Was genau unter Didaktischen Laien zu verstehen ist, wird im
nachfolgenden Kapitel erortert. Vor diesem Hintergrund erscheint die Verwendung der oben
beschriebenen Unterteilung unterrichtsmethodischer Ansatze zur Individualisierung von
Lernwegen nach Brdu nicht sinnvoll, da sie sich vorrangig auf solche Konzepte bezieht, in
denen der einzelne Lernende im Fokus steht. Die Unterscheidung nach Kunze/Solzbacher
berucksichtigt zwar auch methodische Ansdtze, in denen die Individualisierung von
Lernwegen (iber die Aktivierung unterstlitzender Personen versucht wird zu realisieren, legt
aber bei der Unterteilung selber den Fokus mehr auf den raumlichen Aspekt, der im Rahmen
der vorliegenden Arbeit jedoch nicht primar im Vordergrund stehen soll. Er wird jedoch an
spaterer Stelle (vgl. Kapitel 6) wieder aufgegriffen.
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Es soll vielmehr unterschieden werden zwischen methodischen Ansédtzen, in denen das
Lernen des Einzelnen ermdglicht und gezielt unterstitzt wird, indem ihm ganz spezifische
Lernzugdnge ermoglicht werden (beispielsweise in Form geodffneten bzw. offenen
Unterrichts oder tber den Einsatz medialer Lernprogramme) (Typ 1) sowie Verfahren und
Techniken, bei denen dazu gezielt noch andere Personen in die Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen einbezogen werden (z. B. zusatzliche Lehrkrifte, andere Schilerinnen oder
Schiler, schulexterne Personen) (Typ 2). Das Unterscheidungskriterium bezieht sich
demnach also darauf, ob zur Individualisierung von Lernwegen neben Lehrkraft und
Lernendem noch weitere Personen einbezogen werden oder nicht.

Ebenen, auf die sich unterrichtsmethodische Ansatze hinsichtlich der
Individualisierung von Lernwegen beziehen konnen

Die hier beschriebene unterrichtsmethodische Dimension, auf die sich die Individualisierung
von Lernwegen beziehen kann (vielmehr muss), ist weiter auszudifferenzieren in
verschiedene Unterebenen. Dies ist damit zu erklaren, dass Gber den Einsatz der unzahligen
Unterrichtsmethoden ganz verschiedene Aspekte der Individualitit von Lernenden
beriicksichtigt werden koénnen. Die ldee der Ansatze aufgreifend von Ramseger (1977),
Brigelmann (1996), Peschel (2007) und Bohl (2012a), wird vorgeschlagen, zwischen den
nachfolgend aufgefiihrten Ebenen zu unterscheiden.

Die beiden nachfolgend beschrieben Ebenen orientieren sich an den beiden von Bohl
genannten obersten Ebenen der Offnung des Unterrichts (Bohl et al. 2012a, S. 50).

Ebene der Lernziele

Werden Unterrichtsmethoden auf der Ebene der Lernziele individualisiert, bedeutet dies,
dass die Lernziele von der Lehrkraft entweder ganz konkret in Hinblick auf das
Leistungsniveau der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler festgelegt werden (z. B.
Gruppenralley, vgl. dazu Kapitel 5.3) oder dass die Lernenden ohne Vorgaben und
Einschrankungen durch die Lehrkraft selbst bestimmen, welche Ziele sie mit ihrem Lernen
verfolgen (z. B. Projektmethode, vgl. dazu Kapitel 5.5). Eine Mischvariante dieser beiden
Formen ware, wenn die Schilerinnen und Schiler frei aus einem Pool von der Lehrkraft
vorgegebener Lernziele wahlen konnen (z. B. bei manchen Varianten der Stationenarbeit,
vgl. dazu Hegele 1999).
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Ebene der Lerninhalte

Werden Unterrichtsmethoden auf der Ebene der Lerninhalte individualisiert, bedeutet dies,
dass die Lerninhalte von der Lehrkraft entweder ganz gezielt auf das favorisierte
Interessengebiet und/oder Leistungsniveau der einzelnen Schiilerinnen und Schiler
abgestimmt werden (z. B. Gruppenturnier, vgl. dazu Kapitel 5.4) oder dass die Lernenden
ohne Vorgaben und Einschrankungen durch die Lehrkraft selber Lerninhalte ganz nach ihren
eigenen Interessen wahlen diurfen (z. B. Freiarbeit). Eine Mischvariante dieser beiden
Formen ware, wenn die Schilerinnen und Schiller aus einem Pool von der Lehrkraft
vorgegebener Lerninhalte wahlen kdnnen (z. B. bei manchen Varianten der Stationenarbeit).

Die drei nachfolgend beschriebenen Ebenen (Sozialform, Handlungsmuster und Phasierung
der Lernprozesse) orientieren sich an den von Meyer benannten Dimensionen methodischen
Handelns (vgl. dazu Meyer 2010, S. 235).

Ebene der Sozialformen

Werden Unterrichtsmethoden auf der Ebene der Sozialformen individualisiert, bedeutet dies
entweder, dass die Lehrkraft die Lernenden nur in solchen Sozialformen arbeiten ldsst, die
fir die Schilerinnen und Schiller am lernférderlichsten sind (z. B. Partnerarbeit) oder dass
die Lernenden ohne Vorgaben und Einschrankungen durch die Lehrkraft selbst bestimmen
dirfen, ob sie allein, zu zweit oder in einer Gruppe arbeiten mochten (z. B. Team Assisted
Individualization, vgl. dazu Kapitel 5.17). Eine Mischvariante dieser beiden Formen wire,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler zumindest phasenweise die Sozialform wahlen kdnnten
(z. B. bei manchen Varianten der Stationenarbeit).

Ebene der Handlungsmuster

Werden Unterrichtsmethoden auf der Ebene der Handlungsmuster individualisiert, bedeutet
dies entweder, dass die Lehrkraft solche Handlungsmuster vorgibt, die am besten den
Voraussetzungen und Bedirfnissen der Schilerinnen und Schiiler entsprechen oder sie
fordern und fordern (z. B. Reziproke Lehre, vgl. dazu Kapitel 5.16). Die andere Variante
besteht darin, dass die Lernenden ohne Beteiligung der Lehrkraft entscheiden, welche
Handlungsmuster sie im Rahmen von Lernprozessen anwenden méchten (z. B. im Rahmen
von Wochenplanarbeit). Eine Mischvariante beider Formen wiirde dann bestehen, wenn die
Lernenden zumindest teilweise Uber diesen Aspekt (mit)bestimmen dirften (z. B.
Kooperatives Textverstehen und Textproduzieren).
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Ebene der Phasierung der Lernprozesse

Werden Unterrichtsmethoden auf der Ebene der Phasierung von Lernprozessen, bedeutet
dies entweder, dass die Lehrkraft die Unterrichtsphasen und ihren Ablauf so arrangiert, dass
sie den Bediirfnissen der Lernenden bestmoglich entgegenkommt oder dass die Lernenden
ohne Vorgaben und Einschrankungen durch die Lehrkraft selbst bestimmen diirfen, in
welche Phasen sich ihr Lernprozess wann gliedert (z. B. Kleingruppenprojekte). Eine
Mischvariante dieser beiden Formen ware, wenn die Schiilerinnen und Schiiler zumindest
phasenweise selbstandig bestimmen dirften, welche Phase sie in ihrem Lernprozess
einschlagen wollen oder nicht (z. B. Team Assisted Individualization).

Die nachfolgend beschriebenen Ebenen sind angelehnt an die Ebenen der inneren
Differenzierung nach Paradies/Linser (2001).

Ebene der Lernmaterialien und/oder -medien

Um von einer Individualisierung auf der Ebene der Lernmaterialien und/oder -medien zu
sprechen, missen folgende Bedingungen gegeben sein: Die Lehrkraft stimmt die
verwendeten Materialien und/oder Medien gezielt auf die Voraussetzungen des einzelnen
Lernenden ab. Ein Beispiel dafiir ware etwa, wenn ein Textbeitrag (z. B. in Form eines
Arbeitsblattes) vom Schwierigkeitsniveau her so ausgewahlt wird, dass er einen Lernenden
beispielsweise in Hinblick auf enthaltene Fremdworter oder in Bezug auf die Satzstruktur
nicht Uberfordert. Eine Individualisierung auf dieser Ebene ware auch gegeben, wenn die
Schilerinnen und Schiiler im Rahmen eines Lernprozesses selbst frei bestimmen kénnen, mit
welchen Lernmaterialien oder welchen Medien sie arbeiten mdchten. Eine
Unterrichtsmethode, die als Beispiel fir diese Variante genannt werden kann, ist die
Projektmethode. Wenn die Lehrkraft eine Auswahl an Materialien und/oder Medien vorgibt,
aus der die Lernenden wahlen konnen, stellt dies eine Mischform der beiden zuvor
genannten Varianten dar. Auch dann kénnte man von einer Individualisierung auf der Ebene
der Lernmaterialien und/oder -medien sprechen.

Ebene des Anforderungsniveaus der Lernaufgaben

Eine weitere Form, Lernprozesse auf die individuellen Voraussetzungen, Bedlirfnisse und
Interessen von Lernenden abzustimmen, besteht darin, den Schwierigkeitsgrad von
Aufgaben an das jeweilige Leistungsvermogen von Lernenden anzupassen. Konsequent
umgesetzt, wiirde dies bedeuten, das jede einzelne Schiilerin und jeder einzelne Schiiler
individuell fir sie entwickelte Aufgaben bekommen und sich so weder unter- noch
Uberfordert sondern im besten Falle angemessen gefordert flihlen. Eine Variante, Lernwege
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auf dieser Ebene zu individualisieren, besteht darin, dass nicht fir jeden einzelnen
Lernenden spezielle Aufgaben entwickelt werden, sondern dass die Schiilerinnen und
Schiler, ganz im Sinne des Differenzierungsgedankens, in Untergruppen (beispielsweise
leistungsschwach, leistungsstark 6. &.) angepasste Aufgabenstellungen erhalten, was
zumindest als Anndherung an die individuellen Eigenheiten der Lernenden verstanden
werden kann. Ein Beispiel fiir eine Unterrichtsmethode, in der diese Form der
Individualisierung von Lernwegen umgesetzt wird, ist das Gruppenturnier (vgl. dazu Kapitel
5.4). Aufgrund der gegebenen institutionellen Rahmenbedingungen (Bildungsauftrag,
Qualifizierungsauftrag, Homogenitatsprinzip) ergibt es sich nur selten, dass die Lernenden
das Anforderungsniveau von Lernaufgaben ganz unabhédngig und selbstbestimmt selbst
festlegen.

Ebene des Lerntempos

Schilerinnen und Schiiler arbeiten in unterschiedlichen Geschwindigkeiten. Was der eine
Lernende in wenigen Minuten erfassen und umsetzen kann, dauert bei einem anderen
Lernenden wohlmoglich mehrere Unterrichtsstunden. Das Lerntempo ist deshalb ein
weiterer Aspekt, auf den sich die Individualisierung von Lernwegen beziehen kann. Einige
Unterrichtsmethoden ermdglichen es den Lernenden, zumindest in einem gewissen Rahmen
ganz nach ihrem eigenen Lerntempo zu arbeiten. Ein Beispiel fur eine solche Methode ist
etwa das Lerntempoduett (vgl. dazu Kapitel 5.10). Dass Lernende in vollem MaRe, d. h. ohne
Einschrankungen und Begrenzungen, nach ihrem eigenen Lerntempo arbeiten kdnnen, ist im
Rahmen schulischen Unterrichts (zumindest im Hinblick auf langsamer arbeitende Lernende)
so gut wie nie moglich - allein aufgrund der gegebenen zeitlichen Strukturen oder der
Organisation von Lehr-Lern-Prozessen in Form von Facherunterricht.

Die nachfolgende Ebene ist an keine der Autorin bekannte Veroffentlichung angelehnt,
sondern wurde als zusdtzliche Ebene ergdanzt. Dies ldsst sich wie folgt begriinden:
Kommunikation als solche ist ein storanfalliger Prozess. Beim Austausch von Informationen
entstehen haufig Missverstandnisse und Konflikte (vgl. dazu etwa Schulz Thun 2010 oder
Watzlawick et al. 2011). In Settings, in denen die Beteiligten in einem
Abhangigkeitsverhadltnis zueinander stehen oder die gepragt sind von bestimmten
hierarchischen Strukturen, kann Kommunikation auch dadurch gestort sein, dass sich
Beteiligte in ihren Beitrdgen zuriickhalten, aus Angst davor, beispielsweise eine schlechte
Note zu erhalten. Problematisch kann es auch sein, wenn die Beteiligten in ihrem
Sprachniveau voneinander abweichen (bedingt durch z. B. einen unterschiedlichen
Bildungsgrad oder unterschiedliche Altersklassen o. d.). Im Rahmen schulischer Lehr-Lern-
Prozesse kann diese Problematik auftreten. Lehrkrafte und Lernende stehen nicht in einer
neutralen Beziehung zueinander. Allein die Tatsache, dass die Leistungen der Schilerinnen
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und Schiler bewertet werden missen oder dass es im Rahmen des schulischen Miteinanders
hdufig zu padagogischen Zielkonflikten im Zusammenhang mit Unterrichtszielen und
Erwartungen von Lehrkraften kommt (vgl. dazu Wahl et al. 1984, S. 45ff), verdeutlicht dies
sehr anschaulich. Nach Ansicht der Verfasserin dieser Arbeit kann sich Individualisierung
demnach auf eine Kommunikationsebene beziehen: Bekommen Lernende die Chance, sich
ganz frei und ohne Angst auszudriicken und mitteilen zu kénnen, so entspricht dies auch
einer Berlicksichtigung individueller Voraussetzungen und Bedirfnisse. Erklaren sich Kinder
und Jugendliche beispielsweise einen Sachverhalt, funktioniert dies haufig ganz
hervorragend, allein schon weil die gewadhlten Worte und die Beispiele, die damit
beschrieben werden, ndaher an der Lebenswelt, und d. h. damit meist auch an dem
alltaglichen Sprachgebrauch der Lernenden verankert sind. Dieses Phanomen bekommt eine
besondere Gewichtung vor dem Hintergrund von Kommunikationsproblemen im
Zusammenhang mit interkulturellen Differenzen. Dass diese Ebene von nicht zu
unterschatzender Bedeutung ist, spiegelt sich in zahlreichen Veroffentlichungen wider, in
denen es um genau diese Problematik geht (vgl. dazu etwa Augenstein 1998; Neuland 2008;
Pauli 2011).

Ebene der Sprache/Kommunikation

Im Rahmen schulischer Lehr-Lern-Prozesse soll demnach immer, wenn Schilerinnen und
Schiilern die Méglichkeit zur freien sprachlichen AuRerung gegeben wird oder die
Kommunikation vom Sprachniveau her an die Voraussetzungen der Lernenden anknUipft, von
einer Individualisierung von Lernwegen auf der Ebene der Sprache/Kommunikation die Rede
sein. Gegeben ware dies beispielsweise, wenn die Lehrkraft ihr eigenes Sprachverhalten an
das der Lernenden anpasst, was allerdings weder zielflihrend noch authentisch ware.
Vielmehr von Interesse sind hier deshalb Lernszenarien, in denen die Lernenden zeitweise
Freirdume zu einem freien, unbeschwerten Austausch bekommen. Das Gruppenpuzzle (vgl.
dazu Kapitel 5.2) ist ein Beispiel fiir eine solche Unterrichtsmethode, die diese Freirdume
ermoglicht.

3.3.3 Dimension der (veranderten) Lehrerrolle

Betrachtet man die sich in den letzten Jahren verandernde Unterrichtskultur (welche im
Zusammenhang mit dem in Kapitel 2 beschriebenen Paradigmenwechsel der Didaktik zu
sehen ist), stolRt man zwangslaufig auch auf sich daraus ergebende Anforderungen an eine
neue Lehrerrolle: ,Weg vom Lehren im frontalen Gleichschritt, hin zur Gestaltung von
Lernarrangements, weg vom bookish learning hin zur Schaffung von learning environments
(...), weg vom Niirnberger Trichter, hin zur Unterstltzung individueller, aktiver Lernprozesse”
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(Gudjons 2006, S. 10). Die Beratung von Schilerinnen und Schiilern (sowie deren Eltern)
gehort, daran anschlieBend, zu einer der Kernkompetenzen von Lehrkraften und ist in den
vergangenen Jahren immer mehr in den Fokus des Interesses geriickt, was sich auch in den
zahlreichen Veroffentlichungen zu diesem Thema widerspiegelt (vgl. dazu etwa Hertel und
Schmitz 2010, Keller 1993, Kliebisch und Schmitz 2005 oder Schnebel 2007). Beratung ist als
zentraler Bestandteil des Lehrerhandelns in  Professionsstandards wie auch
Schulprogrammen verankert und etabliert sich zunehmend als basales Element der
Lehramtsaus- und fortbildung. Im Zusammenhang mit einer sich verdndernden Lehrerrolle
sind neben der Beratung auch die Gestaltung anregender, zur Selbsttatigkeit motivierender
Lernarrangements, die Beobachtung und Begleitung (nicht im lenkenden sondern
unterstiitzenden Sinne) der Lernenden sowie die Forderung von Schliisselkompetenzen als
weitere Anforderungen zu sehen.

In der Unterrichtspraxis gestaltet es sich oft schwer, diesen Anforderungen gerecht zu
werden. Die Grinde dafiir liegen in ganz unterschiedlichen Aspekten, die nachfolgend kurz
skizziert werden sollen.

3.4 Schwierigkeiten bei der Umsetzung

3.4.1 Orientierung des Bildungssystems an Homogenitat und Selektion

Das deutsche Bildungssystem orientiert sich am Ideal der Homogenitdt. Mit Homogenitat
bezeichnet man die Gleichartigkeit von Objekten, Erscheinungen und Elementen eines
Systems. Ist von Homogenitat im schulischen Kontext die Rede, so ist damit zumeist die
Gleichartigkeit der Mitglieder einer Lerngruppe gemeint, die Uber verschiedene
,Sortierungs- bzw. OrganisationsmalRnahmen” (Tillmann 2004, S. 6) gewahrleistet werden
soll. Dazu zahlen beispielsweise die Organisation von Unterricht in Jahrgangsklassen zur
Erzeugung von Altershomogenitdt (vor dem Hintergrund der Annahme, dass Lernende eines
Jahrgangs in etwa den gleichen Entwicklungs- und Kenntnisstand vorweisen),
Zurlckstellungen vom ersten Schulbesuch, Klassenwiederholungen,
Sonderschuliiberweisungen, die Abschulung bzw. Zuriickstufung in andere Schulformen oder
die Aussonderung und Zuweisung zu spezifischen Angeboten. Der Grundgedanke hinter
diesen MaRnahmen ist ein Selektionsprinzip: Uber Auslese und Zuweisung erhalten
Lernende eine spezifische soziale Position oder Berechtigung (ausfuhrlich zu Funktionen von
Schule vgl. bspw. Fend 2009). In deutschsprachigen Liandern finden diese Mechanismen der
Auslese im Vergleich zu anderen Landern nicht nur besonders haufig statt, sondern auch
auffallig frih (Buholzer und Kummer Wyss 2010b). Lehrkrafte, welche in ihrem Unterricht
die Individualisierung von Lernwegen realisieren mochten, stehen so vor dem Dilemma, das
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individuelle Lernen des Einzelnen mit den Strukturvorgaben, Priifungsanforderungen und
Bildungsstandards eines an Homogenitdt und Selektion orientierten Systems zu
vereinbaren. Dieser Konflikt verscharft sich noch vor dem Hintergrund, dass die angestrebte
Homogenisierung nicht gelingt. So zeigen etwa die Ergebnisse verschiedener
Leistungsvergleiche zwischen Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe, dass sich die
Leistungsniveaus der verschiedenen Schulformen erheblich (iberschneiden (Baumert 2001;
Eder 2001; Ramseier et al. 2002):

,Vereinfacht gesagt kénnen viele der jeweils besseren Schiilerinnen und Schiiler unterer
Schultypen mit den Leistungen schwdcherer und mittlerer Schiilerinnen und Schiiler héherer
Schultypen mithalten. So unterscheiden sich gemdfs der Analyse der Schweizer PISA-Studie 39
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich ihrer Leseleistung nicht darin, ob sie die
Realschule oder die Sekundarschule besuchen {(...). Dies gilt auch fiir Schulen in Deutschland:
Die besten deutschen Hauptschiiler erreichen mittleres gymnasiales Niveau, schwdchere
Gymnasiasten wéren auch in vielen Hauptschulen nur im Mittelfeld (...). Ahnliches kann auch
fiir Osterreich nachgewiesen werden.” (Buholzer und Kummer Wyss 2010b, S. 79).

Es finden sich zahlreiche Hinweise darauf, dass eine bewusste Heterogenisierung von
Lerngruppen einen effektiveren Weg zum Erfolg darstellen - insbesondere, wenn es um
Lernziele geht, die lber die Ebene des reinen Wissenserwerbs hinausgehen (etwa Buholzer
und Kummer Wyss 2010b; Saldern 2007 oder Tillmann 2004).

Die Ausrichtung an Homogenitat und Selektion fiihrt zu Herausforderungen auch auf der
folgenden Ebene: Schulischer Unterricht zielt einerseits auf die Unterstitzung von
Individualisierungs-, Selbstandigkeits- und Personlichkeitsentwicklungsprozessen einzelner
Schilerinnen und Schiilern, soll diese aber gleichzeitig zu sozialen, interaktions- und
kooperationsfahigen, toleranten Mitblirgern der Gesellschaft erziehen. Nach Beendigung der
Schullaufbahn sollen alle Schilerinnen und Schiler in der Lage sein, aktiv am
gesellschaftlichen Leben teilzuhaben. Schulischer Unterricht bewegt sich demnach immer in
einem Spannungsfeld zwischen Individuum und Gesellschaft. Brau (2005) sieht vor diesem
Hintergrund die besondere Herausforderung darin, Lernprozesse so zu gestalten, dass zwar
an die individuellen Voraussetzungen, Interessen und Motivationslagen des einzelnen
Lernenden angeknipft wird, aber dennoch auch die fur alle geltenden Standards
berucksichtigt werden. Dieses Dilemma spiegelt sich auch in der Vergabe entsprechender
leistungsbezogener Abschliisse wider. Eine Lehrkraft steht vor der Herausforderung, ihren
Unterricht auszurichten einerseits an ,dem Auftrag zur individuellen Forderung des
Einzelnen und andererseits an den auf Vergemeinschaftung und Homogenisierung
orientierten schulischen Bedingungen” (Kunze 2009, S. 22).

Weiterhin zeigt sich: Die bestehenden Strukturen fiihren zu einem Spannungsfeld zwischen
dem Recht auf Gleichheit und dem Recht auf Differenz, welches sich ergibt aus einer
Gleichzeitigkeit eines Bezuges auf den Einzelnen und eines Bezuges auf eine Gemeinschaft
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und das Miteinander in dieser Gemeinschaft: Gleichheit als grundlegendes Merkmal von
Gerechtigkeit ist in Deutschland ein verfassungsmafRiges Grundrecht, verankert im Artikel 3
des Grundgesetzes (Deutschland <Bundesrepublik> 2010). Ubertragen auf den schulischen
Kontext heildt das, dass jeder Lernende einen Anspruch darauf hat, als einer unter Gleichen
behandelt zu werden und demnach gleichberechtigt zu sein. Auf der anderen Seite hat jedes
Individuum ein Recht darauf, in seiner Eigenart und Einzigartigkeit gesehen und anerkannt zu
werden. Es hat demnach ein Recht auf Differenz (Brdu 2005; Prengel 2006).

Lehrkrafte an Schulen unterrichten vor dem Hintergrund dieses Spannungsfeldes in
Strukturen, die auf Leistungsgruppen ausgerichtet sind, sollen aber gleichzeitig das Lernen
des Einzelnen fokussieren. Es gibt jedoch viele Faktoren, die einen angemessenen Umgang
mit Heterogenitat erschweren. Zu nennen sind in diesem Zusammenhang etwa die
Zuweisung der Lehrerwochenstunden und damit der Arbeitszeiten, die Zuweisung der
Schillerwochenstunden, das Jahrgangsklassensystem, kurze Pausen, in der Regel 45-Minuten
Stunden und vieles mehr — Strukturen, die ein gezieltes Eingehen auf den Einzelnen
erheblich erschweren (Saldern 2007). Kunze sieht daraus den nachvollziehbaren Wunsch
nach einer homogenen Lerngruppe erwachsen (Kunze 2009), sieht darin aber auch
gleichzeitig eine grundsatzliche Hirde fiir die Individualisierung von Lernwegen. Auch Ratzki
(2007) betont:

,Die Haltung, die Einstellung der Lehrkrdfte zur Heterogenitit und damit zum individuellen
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ist die entscheidende Voraussetzung, die allerdings eng
mit den Vorgaben der Schulgesetze und ihren integrativen oder selektiven Zielsetzungen
zusammenhdngt.” (S. 78).

Wichtig zu betonen ist, dass einzelne Lehrkrafte die Individualisierung von Lernwegen
schwerlich allein realisieren kdnnen, ohne dass ihr Handeln (ber eine entsprechende
Schulkultur fundiert und mitgetragen wird. Individualisierung von Lernwegen bedarf eines
Lehrerkollegiums, das ,an einem Strang zieht”, bedarf einer gemeinsam verstandenen
Schulkultur. Ein Kollegium, das seinen Schiilerinnen und Schillern die Begehung
individualisierter Lernwege ermoglichen mochte, benotigt zunachst ein von der kompletten
Schulgemeinschaft getragenes grundsatzliches und gemeinsames Verstandnis in Bezug auf
die Individualisierung von Lernwegen. Es muss einen Konsens geben dariiber, was genau
darunter zu verstehen ist, welche Ziele damit erreicht werden sollen und in welcher Form
diese Ziele zu erreichen sind. Es bedarf also einer gemeinsamen Strategie, wie dieses
Vorhaben konkret im Unterricht und allgemein im Schulalltag umgesetzt werden soll. Basis
dafir ist die von allen Beteiligten geteilte Auffassung, dass Vielfalt und Heterogenitat nicht
als Hindernis von Lehr-Lernprozessen sondern, ganz im Gegenteil, als Chance, als
Moglichkeit und Bereicherung verstanden werden (Prengel 2006).
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3.4.2 Notwendige Fahigkeiten und Fertigkeiten von Lehrkraften

Neben einer notwendigen Grundauffassung zur Heterogenitat erfordert die
Individualisierung von Lernwegen vielfdltige Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrafte. Sie
reichen Uber die Fahigkeit, Schilerinnen und Schiiler als Subjekte ihres Lernens ganz anders
wahrzunehmen, (ber Diagnose- und Beratungskompetenzen bis zur Kompetenz, Ziele,
Methoden, Aufgaben und Formen der Leistungsbeurteilung zu variieren. Brau (2005, S. 146f)
benennt folgende notwendige Fahigkeiten und Fertigkeiten von Lehrkraften als
Voraussetzung fur die Individualisierung von Lernen:

e Bewusstsein des Paradoxienproblems
e Diagnosekompetenz

e Zeitmanagement

e Gelassenheit

e Bereitschaft zur Einarbeitung in individuelle Themenschwerpunkte von Schiilerinnen
und Schilern

In einer Befragung von Solzbacher duRRerten befragte Lehrkrafte in Bezug auf notwendige
FortbildungsmaRnahmen im Zusammenhang mit individueller Férderung folgende Bedarfe
(vgl. Abbildung 4, Angaben in Prozent):
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Forderung von Schiilern
mit Migrationshintergrund

Forderung von Madchen

Forderung von Jungen

Stressbewaltigung von
Lehrer/innen

Diagnose von Begabungen

Diagnose von
Lernschwierigkeiten

Evaluation der Ergebnisse
von IF

Anwendung von
Methoden/Instrumenten

zur IF —— [

Abbildung 4: Von Lehrkraften geauBlerter Fortbildungsbedarf im Bereich der individuellen
Forderung (angelehnt an Solzbacher 2009, S. 38)

Diese Ergebnisse zeigen, dass das Defizitempfinden von Lehrerinnen und Lehrern im Bereich
der individuellen Forderung als sehr hoch einzuschétzen ist und kann moglicherweise ein
Erklarungsansatz dafiir sein, warum in der Unterrichtspraxis vergleichsweise selten ganz
gezielt auf die Voraussetzungen, Bedirfnisse und Interessen der einzelnen Schiilerinnen und
Schiller eingegangen wird.
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3.4.3 Bereitschaft und Voraussetzungen der Lernenden zur Mitarbeit

Die Individualisierung von Lernwegen bedeutet immer auch, den einzelnen Lernenden in den
Mittelpunkt des Lernprozesses zu stellen. Voraussetzungen, Bedirfnisse und Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler sollen beriicksichtigt werden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
eine Bringschuld und ein Engagement nur auf Seiten der Lehrkréfte zu sehen ist. Steht der
einzelne Lernende im Mittelpunkt des Interesses, bedeutet dies auch, dass der Lernende
diese Position akzeptiert und bereit ist, sich den Herausforderungen, die eine
Individualisierung von Lernwegen auch fir ihn mit sich bringt, zu stellen.

,Es ist nicht mehr méglich, sich in der Klasse hinter anderen zu , verstecken”, die persénlichen
Schwierigkeiten zu (iberspielen oder auch die eigenen Interessen und Stérken nicht zu
erkennen zu geben. Damit wird Schule in einer Weise persénlich, die schnell als indiskret und
vereinnahmend erscheinen kann oder es auch tatséichlich ist. Das macht deutlich, dass
individuelle Férderung eines Einversténdnisses von Lehrenden und Lernenden, eines
weitreichenden Arbeitsbiindnisses bedarf” (Kunze 2009, S. 23).

Die Bereitschaft der Lernenden zur Mitarbeit und Kooperation stellt damit eine wesentliche
Gelingensbedingung der Individualisierung von Lernwegen dar.

Dartiber hinaus missen auf Seiten der Schilerinnen und Schiler auch bestimmte
grundsatzliche Eigenschaften gegeben sein, damit die Individualisierung von Lernwegen
erfolgreich verlaufen kann. So bedarf es etwa eines positiven Selbstbildes und einem
Vertrauen in die eigene Wirksamkeit. Trauen sich die Lernenden nicht zu, bestimmte
Anforderungen erfolgreich zu bewaltigen oder sind nicht bereit dazu, sich ihren Schwachen
und Fehlern zu stellen, lauft die noch so aufwandig gestaltete Lernumgebung erfolglos ins
Leere (Fuchs 2006; Solzbacher 2009, S. 37).

3.4.4 Ungiinstige Infrastrukturen

In einer Befragung von Solzbacher (2009, S. 36ff) gaben 90% der befragten Lehrkrafte an,
individuelle Forderung unter den gegebenen Arbeitsbedingungen fir nicht umsetzbar zu
halten. Als Griinde daflir nannten sie in erheblichem MaRe die gegebenen strukturellen
Rahmenbedingungen. Die Lehrerinnen und Lehrer monierten dabei vor allem die zu groRen
KlassengrofRen, die unglnstigen rdaumlichen Bedingungen, die zu niedrige Zahl an
Lehrpersonal in den Klassenrdumen, fehlende Gelder fir Materialien, Unternehmungen und
Fortbildungen, die eng angesetzte Schulstundentaktung, standardisierte Vorgaben in Form
von Lehrplanen und Bildungsstandards und zu wenige Zeitfenster fiir die intensive
Auseinandersetzung mit den einzelnen Schilerinnen und Schiilern.
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Ausgehend von diesen Problemfeldern ergeben sich bestimmte Anforderungen an die
strukturellen Rahmenbedingungen, die unerlasslich fir die Umsetzung der Individualisierung
von Lernwegen sind, die Brau wie folgt benennt (Brdu 2005):

- Damit Schiilerinnen und Schiiler gemaR ihrer Voraussetzungen, Bediirfnisse und Interessen
lernen konnen, ist es unerlasslich, dass die raumlichen Gegebenheiten darauf ausgerichtet
und dementsprechend verfligbar sind. Dies bedeutet, dass ruhige Arbeitsplatze, an die man
sich bei Bedarf zuriickziehen kann, ebenso zuganglich sein sollten wie Werkstéatten, Labore,
Bibliotheken oder Computerraume.

- Die Ausstattung mit Materialien, Instrumenten und Medien sollte dariiber hinaus ebenfalls
umfangreich angelegt sein, damit die Lernenden die Moglichkeit haben, Inhalte bei Bedarf
intensiv zu vertiefen, recherchieren oder auf vielfaltige Art und Weise erleben zu kénnen.

- Die zeitlichen Strukturen sollten so ausgerichtet sein, dass Lernprozesse nicht permanent
vom Stundengong unterbrochen werden. Ldngere Zeiteinheiten, z. B. Doppelstunden oder
Freiarbeitsphasen, erscheinen hier sinnvoll.

- Die Individualisierung von Lernwegen sollte nicht nur das Anliegen einzelner Lehrerinnen
und Lehrer sein. Es bedarf einer geteilten Schulkultur, in der man gemeinsam nach den
Grundprinzipien individueller Forderung arbeitet. Nur so kdnnen sich alle Beteiligten
bestmdoglich unterstiitzen und gemeinsam weiterentwickeln.

3.5 Forschungsstand zur Wirksamkeit der Individualisierung von Lernwegen

Aufgrund der Weitldufigkeit und Komplexitdt des Themenfeldes (vgl. Kapitel 3.1) gestaltet es
sich schwierig, an dieser Stelle eine komplette und zu verallgemeinernde Ubersicht tiber den
Forschungsstand zur Wirksamkeit der Individualisierung von Lernwegen zu geben. Nach
Kunze liegt die Problematik vor allem darin, dass zum einen zu wenige Regelschulen zur
Verfliigung stehen, an denen man entsprechende Untersuchungen durchfiihren kann und
dass andererseits die Untersuchungsinstrumente als solche der Komplexitdt des
Untersuchungsfeldes kaum gerecht werden:
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»In einigen Untersuchungen wurde zudem auch nicht detailliert erfasst, wie der Unterricht,
dessen Effekte untersucht wurden, abgelaufen ist, was praktische Schlussfolgerungen
erschwert. Zudem steht der Forscher vor einem Dilemma: Einzelne Férdermafinahmen, die
sich gut isoliert untersuchen lassen, greifen in der Regel zu kurz, denn individuelle Férderung
verlangt nach komplexeren Lehr-Lern-Arrangements, mit denen iiber einen léingeren Zeitraum
gearbeitet wird und die in der Regel nicht nur an einzelnen Teilkompetenzen ansetzen. Diese
pddagogisch wiinschenswerten Ansdtze lassen sich aber mit den (iblichen Instrumentarien
einer Unterrichtsforschung, die Effekte zu messen bestrebt ist, kaum erforschen. Zu schwer ist
nachweisbar, dass mdégliche Effekte tatsdichlich auf das Arrangement zuriickzufiihren sind”
(Kunze 2009, S. 21).

Nachfolgend werden deshalb nur solche Ergebnisse kurz skizziert, die in mehreren
Veroffentlichungen immer wieder benannt werden (vgl. dazu etwa Arnold et al. 2008; Bohl
und Kucharz 2010b; Bohl et al. 2012b; Bonsch 1995; Kunze und Solzbacher 2009).

Zahlreiche Untersuchungen finden sich beispielsweise zum Konzept des Offenen Unterrichts
(vgl. dazu auch ausfihrlich Bohl und Kucharz 2010b, S, 50ff). In Bezug auf die Effektivitat
dieses Ansatzes kann die Befundlage als widerspriichlich charakterisiert werden. So weisen
etwa Liders und Rauin positive Effekte vor allem im nicht-kognitiven Bereich nach (Liiders
und Rauin 2004), wohingegen Peschel Uber ein radikales Konzept durchaus auch positive
Wirkungen auf die fachlichen Leistungen feststellt (Peschel 2011). Bohl bewertet in einer
Metaanalyse die Befundlage so, dass sich ein eher fremdgesteuerter Unterricht glinstiger auf
die Entwicklung von Fachleistungen auswirkt als auf Selbststeuerung ausgerichtete
Lernarrangements (Bohl und Kucharz 2010b, S. 69). Dennoch sind Studienergebnisse in
Bezug auf die Effektivitat Offenen Unterrichts auf Giberfachliche bzw. nicht-kognitive Ziele
ebenfalls als uneinheitlich zu bezeichnen.

In Bezug auf binnendifferenzierenden Unterricht finden sich ebenfalls zahlreiche Studien. So
fanden beispielsweise Schneider und Ludwig heraus, dass bislang klare Hinweise dafir
fehlen, inwiefern die Form der inneren Differenzierung einer dulleren Differenzierung
Uberlegen ist. Sie stellen jedoch fest, dass sich Binnendifferenzierung als solche geringfligig
positiv auf die Schilerleistung auswirkt. In Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept zeigten
ihre Studien jedoch auch, dass vor allem leistungsstarkere Schillerinnen und Schiler eine
positive Entwicklung durchliefen, leistungsschwéachere Lernende diesbezliglich allerdings
eher eine negative Entwicklung aufwiesen (Schneider und Ludwig 2012). Insgesamt zeigten
Studien auch, dass binnendifferenzierter Unterricht im Vergleich zu eher lehrergelenkten
Unterrichtsarrangements eher selten durchgefiihrt wird.

Auch Methoden des kooperativen Lernens, denen in zahlreichen Veroffentlichungen ein
Potential zur Individualisierung von Lernwegen zugesprochen wird (z. B. bei Briining 2009;
Landeskompetenzzentrum fir individuelle Forderung 2011; Meyer und Heckt 2008) sind in
den letzten Jahrzehnten ausfiihrlich beforscht worden (vgl. dazu etwa Green und Green
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2005; Kagan 2009; Konrad und Traub 2010 oder Slavin 2000). Lernende zeigen auch hier
haufig deutliche Kompetenzzuwachse. Doch auch hier unterscheiden sich die Ergebnisse in
ihren Aussagen in Bezug auf welche Bereiche diese Zuwéachse zu verzeichnen sind (also
kognitiv oder nicht-kognitiv).

In empirischen Lehr-Lernforschung wurde festgestellt, dass das zielerreichende Lernen,
welches dem adaptiven Lernen zuzuordnen ist, dazu fihrt, dass sich die Unterschiede
zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Lernenden verringern. Es zeigte sich
jedoch auch, dass sich die Lerntempi deswegen nicht grundsatzlich dnderten (Trautmann
und Wischer 2007, zitiert nach Kunze 2009, S. 20).

Zu den einzelnen Dimensionen bzw. Ebenen und entsprechenden Verfahren und
Instrumenten finden sich in der Literatur vorrangig Einzelfallstudien bzw. Praxisberichte (z. B.
in Boller et al. 2007 oder Brau und Schwerdt 2005b), deren Erkenntnisse nicht unbedingt
verallgemeinert werden kénnen - wenngleich sich daraus durchaus vielversprechende
Hinweise zur Wirksamkeit der Individualisierung von Lernwegen ableiten lassen kénnen.

AbschlieBend lasst sich sagen, dass die Individualisierung von Lernwegen trotz aller
unterschiedlicher Befunde in einschldgigen Veroffentlichungen als ein Merkmal von
Unterrichtsqualitat verstanden wird (z. B. bei Fend 2008b; Helmke 2009; Meyer 2009). In
diesem Zusammenhang appelliert Kunze:

,Auch wenn bislang die Studien, die Effekte der individuellen Férderung nachweisen, noch rar
sind, so bedeutet das nicht, dass diese nicht wirkt. Es fehlt einerseits schlicht an
entsprechenden aussagekrdftigen Untersuchungen und andererseits (..) an genug
praktischen Beispielen individueller Férderung, die sich erforschen lassen” (Kunze 2009, S. 22).

3.6 Historische Wurzeln

Auch wenn die Individualisierung von Lernwegen ein aktuell breit diskutiertes Themenfeld
ist, so ist doch die Erkenntnis, dass Lernen immer individuell verlauft und dies auch
berucksichtigt werden sollte, nicht neu. Dies soll nachfolgend kurz anhand einiger
ausgewahlter Positionen bekannter Padagogen verdeutlicht werden, auf die in einschlagigen
Veroffentlichungen immer wieder verwiesen wird.

Graumann benennt Johann Amos Comenius (1592-1670) als einen der ersten Padagogen,
der 1638 problematisierte, dass Lernen nicht immer im gleichen Muster verlaufe und dass
auch durch das Durchlaufen einer Schulausbildung nicht jeder Lernende zum gleichen
Ergebnis geflihrt werden konne (Graumann 2008, S. 16). Dennoch hielt er jedes Lernen fiir
wertvoll und sprach sich dafiir aus, Lernen und Lernerfolg am Einzelnen auszurichten. Er
entwickelte damit als einer der ersten einen Fordergedanken.
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,Du wirst sagen: Es gibt nichtsdestoweniger grofie Schwachkdpfe, denen man nichts
beibringen kann. Antwort: Es gibt kaum einen so schmutzigen Spiegel, der nicht wenigstens
auf irgendeine Weise Bilder aufnimmt, kaum eine so rauhe Tafel, auf der sich nicht
wenigstens etwas und auf irgendeine Weise schreiben liee. Uberdies, wenn dir ein
bestaubter oder bespritzter Spiegel gereicht wird, mufSst Du ihn erst abwischen, und wenn die
Tafel so rauh ist, mufst du sie erst gldtten, dann werden sie sich gebrauchen lassen”
(Comenius 1961, S. 111).

Als historischer Vorldufer einer Auseinandersetzung mit der Individualisierung von
Lernwegen wird auch der erste Inhaber eines Lehrstuhls fir Padagogik, Ernst Christian Trapp
(1745-1818), immer wieder genannt (z. B. abermals bei Graumann 2008, S. 17, ebenso wie
bei Tillmann 2004, S. 6). Er erkannte 1787 die Unterschiedlichkeit von Lernprozessen und sah
in ihr ein Hindernis fiur den gleichmaRigen, alle Lerner umfassenden Erfolg von
Schulausbildung. Er empfahl jedoch: ,Auf die Mittelkdpfe sei die Methode kalkuliert” (Trapp
1964, S. 36).

Im schulpadagogischen Worterbuch von Hintz/Poppel/Rekus (1995) findet sich ein Hinweis
auf einen weiteren Vertreter, der auf das Problemfeld in Hinblick auf die Einzigartigkeit von
Lernprozessen aufmerksam macht: Johann Friedrich Herbart (1776-1841) kritisiert demnach
1807, dass Schulbildung nicht die Verschiedenheit der Kopfe bericksichtige: ,Darauf nicht zu
achten, ist der Grundfehler aller Schulgesetze, die den Despotismus aller Schulmanner
beglinstigen und alles nach einer Schnur zu hobeln veranlassen” (Herbart 1835/1957, S.
175). Herbart sprach sich zwar noch nicht in dem Sinne wie in Kapitel 3.1 beschrieben fir
eine Individualisierung von Lernwegen aus, sondern pladierte fir ein differenziertes
Schulwesen mit verschiedenen Schulformen - tat dies aber ,unter dem Gesichtspunkt der
Verantwortung fir das Individuum® (Graumann 2008, S. 17) - und kann daher durchaus
ebenfalls als einer der Wegbereiter des Grundgedankens einer Individualisierung von
Lernwegen bezeichnet werden. Nichtsdestotrotz wurden im 19. Jahrhundert so die Weichen
flr ein an Homogenitat orientiertes Schulsystem gestellt. Das heute immer noch giiltige
Jahrgangsklassenprinzip hat sich mit seiner ganzen Radikalitdt (wer die durch Standards und
Richtlinien festgelegten Mindestleistungen nicht zu erbringen in der Lage ist, wird seinem
Leistungsniveau gemdaR in eine geeigneter erscheinende Schulform oder Schulklasse
versetzt) jedoch erst seit den 1960er Jahren flachendeckend etabliert.

Der Einzigartigkeit des Lernenden und die damit zusammenhdngende notwendige
Unterstiitzung riickte dann zur Zeit der Reformpéadagogik (d. h. etwa zwischen 1890 und
1933) ganz besonders in den Fokus des padagogischen Interesses (Kunze 2009, S. 15). Die
verschiedenen Stromungen innerhalb der Reformpddagogik setzten unterschiedliche
Schwerpunkte, wenn es um den ,Kampf gegen padagogischen Intellektualismus und
Mechanismus, gegen Zerspaltung und VerduRerlichung von Erziehung und Unterricht, gegen
die Auslieferung des jungen Menschen an die objektiven Machte der Erwachsenenwelt, auch
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Kampf gegen den liberkommenen autoritaren Erziehungs- und Unterrichtsstil“ (Reble 1995,
S. 283) ging. Insgesamt ist ihnen allen jedoch die Riickwendung zum Menschen gemein. Im
Fokus stehen die schopferischen, guten Krafte, die im Menschen angelegt sind, sowie der
Widerstand gegen Autoritdat und Normierung. Vor allem im Rahmen der Bewegung ,vom
Kinde aus” wird die Beteiligung, Selbsttatigkeit und Selbstverantwortung von Kindern an der
Organisation und Gestaltung von Lernprozessen in den Mittelpunkt gestellt. Die Natur des
Kindes ist demnach von Grund aus als gut anzusehen. Entwicklungsverlaufe miissen damit
nicht fremdbestimmt verlaufen sondern kénnen, ja miissen individuell auf das einzelne Kind
bezogen verlaufen. Beispielhaft als Vertreter dieses Ansatzes kdnnen Maria Montessori
(1870-1952) oder Berthold Otto (1859-1933) genannt werden. Die Stromung der
Arbeitsschulbewegung hingegen wendete sich schwerpunktmadllig gegen rein auf
Rezeptivitat ausgerichtete Lernprozesse. Der Handlungsbegriff ist hier von besonderer
Bedeutung: Lernen funktioniert, ganz im Sinne von ,learning by doing”, demnach am besten
durch das Tun selbst. Die Arbeitsschulbewegung wurde inspiriert von John Deweys
Pragmatismus (1859-1952). Beispielhaft als Vertreter fir die Arbeitsschulbewegung kénnen
Georg Kerschensteiner (1854-1932) sowie Hugo Gaudig (1860-1923) genannt werden (vgl.
Reble 1995, S. 301ff). Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass die Reformpéadagogik
durch die Hinwendung hin zum einzelnen Menschen und die damit verbundene
Rickbesinnung auf die individuellen Krafte grundlegende Impulse setzte und
Voraussetzungen schaffte, an welche die Debatte um die Individualisierung von Lernwegen
noch heute anknupft.

3.7 Aktueller Diskurs

Das lernende Individuum ist schon seit Langerem Gegenstand bildungspolitischer Debatten.
Schon 1970 heiBt es im Strukturplan fir das Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates:

,Die Grundsdtze der Chancengleichheit und der bestmdéglichen Férderung des Einzelnen
verlangen, dass die unterschiedlichen Interessen, Motivationen und Fdhigkeiten der
Lernenden von allen Bildungseinrichtungen zu berlicksichtigen sind. Deswegen miissen die die
Lernangebote so vielfiltig sein, dass der Lernende seinen Bildungsweg individuell gestalten
kann. Das bedeutet, dass Curricula angeboten werden, die auf die unterschiedliche
Lerngeschwindigkeit und Motivationslage der Lernenden sowie auf deren Interessen und
Lernvoraussetzungen abgestimmt sind. Diese Individualisierung ist die vordringliche Aufgabe”
(S. 36).

Vor dem Hintergrund des in Kapitel 2 umschriebenen Paradigmenwechsels in der
Allgemeinen Didaktik wird in Deutschland jedoch aktuell erneut sehr intensiv Uber die
Notwendigkeit einer Individualisierung von Lernwegen debattiert. Das schlechte bzw. nur
mittelmaRige Abschneiden deutscher Schulen bei internationalen Schulleistungs-
vergleichstests wie PISA, TIMMS oder IGLU seit Mitte der 1990er Jahre hat diese Diskussion
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noch verschéarft - denn im Vergleich zu anderen Staaten ist das deutsche Bildungssystem
auffallend stark an homogenen Strukturen und Selektion orientiert. Schulsysteme in Landern
wie Finnland, Schweden oder Kanada zeichnen sich aus durch das Aufgreifen individueller
Lernbediirfnisse durch gezielte unterrichtsbegleitende, -erginzende oder -integrierte
FordermaRnahmen, das gemeinsame Lernen aller Schilerinnen und Schiler {iber
mindestens sechs oder gar neun Jahre hinweg sowie den Verzicht auf MaBnahmen der
Riickstellung oder Klassenwiederholung (Dobert et al. op. 2004; Klieme 2010, 2010; Tillmann
2004). Heterogenitat ist dort eine selbstverstindliche Rahmenbedingung schulischen
Unterrichts, die man gezielt in Lehr-Lern-Prozessen aufgreift, und stellt, anders als in
Deutschland, keinen Umstand dar, den es am besten zu verhindern gilt.

Becker (2004) sieht die Griinde fir diesen unterschiedlichen Umgang mit Heterogenitat in
den ungleichen Uberzeugungen der Linder in Bezug auf die Aufgaben von Schule:

,Setzt eine Gesellschaft ihrem Schulsystem den Mafstab , Keiner darf verloren gehen” und
weist ihr zugleich die Aufgabe zu, einen grundlegenden Beitrag zum sozialen Zusammenhalt
dieser Gesellschaft zu leisten, wie uns das aus den skandinavischen Ldndern berichtet wird,
dann schafft das fraglos auch eine andere Voraussetzung dafiir, dass jeder Lehrer sich fiir das
Lernen auch der ,exceptional children” in seiner Unterrichtsgruppe verantwortlich fiihlt, als
das in einem Schulsystem der Fall ist, das eine seiner Zentralaufgaben in einer méglichst
,gerechten” (und das bedeutet im Alltag: juristisch méglichst unanfechtbaren) Zuerkennung
von Berechtigungen sieht” (S. 11).

Becker vermutet hinter dem Streben nach Homogenitat in Deutschland zudem historisch tief
verwurzelte Leitbilder, denen nach Unterricht an exakter Planung, Gleichschritt und
Kontrolle auszurichten sei.

Nichtsdestotrotz scheint in den letzten Jahren auch in Deutschland die Forderung nach
Berlicksichtigung von Individualitdt im Zusammenhang mit Lernprozessen immer mehr
Gehor und - wenn auch in unterschiedlicher Auspragung - Eingang in die Gesetze und
Erlasse der meisten Bundeslander zu finden. Exemplarisch soll dies an den Schulgesetzen,
Reformen und Initiativen der Bundeslander Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz
verdeutlicht werden.

Nordrhein-Westfalen ist eines der Bundeslander, das in Hinblick auf die individuelle
Forderung am weitesten vorprescht (vgl. Kunze 2009, S. 13). Hier ist die individuelle
Forderung als ein einklagbares Recht im Schulgesetz aufgenommen worden. Dort heil3t es im
§1, Absatz 1:

,Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein
Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Férderung. Dieses
Recht wird nach Mafigabe dieses Gesetzes gewdhrleistet.” (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 15.02.2005, S. 2).
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Uber diese Bestimmung soll ein Schulwesen geschaffen werden, in dem jedes Kind und jeder
Jugendliche unabhéangig von seiner Herkunft seine Chancen und Begabungen optimal nutzen
und entfalten kann. Um dieses Vorhaben noch zu unterstitzen, verabschiedete das
Bundesland zusatzlich noch ein ,Rahmenkonzept individuelle Forderung”, auf dessen
Grundlage jahrlich ausgewadhlten Schulen in verschiedenen Handlungsfeldern das
,Gltesiegel Individuelle Forderung” verliehen wurde (mehr Informationen dazu bei
Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2011).

Ahnliche Formulierungen finden sich auch im Schulgesetz des Bundeslandes Rheinland-Pfalz,
dessen Schulsystem sich seit dem Schuljahr 2009/2010 aus den Segmenten Sekundarschule,
Gesamtschule und Gymnasium zusammensetzt (Breuer 2010). Diese Form findet sich
ansonsten nur in den Bundeslandern Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg und Sachsen-
Anhalt. In §1, Absatz 1 des rheinland-pfalzischen Schulgesetzes findet sich folgende
Eintragung:

,Der Auftrag der Schule bestimmt sich aus dem Recht des jungen Menschen auf Férderung
seiner Anlagen und Erweiterung seiner Fdhigkeiten, unabhdngig von seiner Religion,
Weltanschauung, Rasse oder ethnischen Herkunft, einer Behinderung, seinem Geschlecht
oder seiner sexuellen Identitit sowie aus dem Anspruch von Staat und Gesellschaft an
Biirgerinnen und Biirger, zur Wahrnehmung von Rechten und Ubernahme von Pflichten
hinreichend vorbereitet zu sein.” (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur
Rheinland-Pfalz 22.12.2009, S. 7).

In Rheinland-Pfalz zeigt sich aullerdem deutlich, dass nicht nur liber Gesetze versucht wird,
die Forderung individueller Lernwege zu realisieren, sondern auch {iber umfassende
Schulreformen. Seit dem Schuljahr 2009/2010 wurde mit der schrittweisen
Zusammenlegung der Haupt- und Realschule sowie der Uberfilhrung der bisherigen
Regionalen Schulen und Dualen Oberschulen die Etablierung einer neuen Schulform namens
»Realschule plus« vorangetrieben. Die Umwandlung soll bis zum Schuljahr 2013/2014
abgeschlossen sein. Rheinland-Pfalz verfiigt dann nicht mehr (iber ein dreigliedriges sondern
nur noch Uber ein zweigliedriges Schulsystem, welches durch Gesamtschulen erganzt wird.
Auf dem Bildungsserver des Landes Rheinland-Pfalz wird dieser Schritt unter anderem auch
begriindet mit den besseren Moglichkeiten zur individuellen Forderung (Ministerium flr
Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur Rheinland-Pfalz 2011).

Es gibt unterschiedliche Ansdtze und Erklarungen dafir, warum die Hinwendung zum
einzelnen Lernenden ausgerechnet derzeit so breit diskutiert wird: Neben der in Kapitel 2
skizzierten gesamtgesellschaftlichen Hinwendung zum Individuum wund der im
Zusammenhang damit neu belebten Heterogenitdtsdebatte sieht Kunze (2009) die Ursachen
vor allem in dem schlechten Abschneiden Deutschlands bei den oben bereits genannten
internationalen Schulleistungsvergleichstests, welches ein Uberwaltigendes Medien-Echo
erzielte. Eine weitere Ursache sieht sie aber auch in den mittlerweile langjdhrigen und
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vielfdltig positiven Erfahrungen der Grundschulen mit verschiedenen Konzepten zur
Individualisierung von Lehr-Lern-Arrangements, die , die weiterfiihrenden Schulen in einen
gewissen Zugzwang bringt oder bringen sollte” (Kunze 2009, S. 16), Gber dhnliche Konzepte
auch anderen Schulformen nachzudenken. Auch das verdnderte Schulwahlverhalten der
Eltern (die ihre Kinder immer o6fter aufs Gymnasium und nicht mehr auf die Hauptschule
oder die Realschule schicken) kann als ein Mitausléser der Debatte angesehen werden. Die
Schulen stehen dadurch namlich vor der Herausforderung, immer heterogenere
Lerngruppen zum Abschluss fihren zu miissen. Ebenso der Boom, den private Nachbhilfe
derzeit erlebt (Dohmen 2008), kann den Riickschluss zulassen, dass die Bericksichtigung
individueller Lernwege in Schulen offensichtlich zu kurz kommt und dringend intensiver
aufgegriffen werden sollte (Kunze 2009). Nach Buholzer/Kummer Wyss (2010a) wird die
Debatte zudem untermauert durch die bildungspolitische Forderung nach
Chancengleichheit:

LZusdtzliche Unterstiitzung erhdlt die Thematik — unter anderem auf der Grundlage der
UNESCO-Erkldrung von Salamanca (1994) — durch bildungspolitische Forderungen nach der
Einlésung des Prinzips der Chancengleichheit durch einen gerechteren Umgang mit Differenz.”
(Buholzer und Kummer Wyss 2010a, S. 7).

Nachdem in diesem Kapitel eine Einflihrung darliber gegeben wurde, was unter der
Individualisierung von Lernwegen zu verstehen ist, soll im ndchsten Kapitel nun definiert
werden, was unter Didaktischen Laien zu verstehen ist. Didaktische Laien werden im
Rahmen dieser Arbeit als ein konstituierendes Merkmal einer Gruppe von methodischen
Ansdtzen verstanden, Uber die eine Individualisierung von Lernwegen angestofen werden
kann.
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Kapitel 4
Einfihrung in das Konzept des Didaktischen Laien

Ziel dieses Kapitels

Wie im letzten Kapitel gezeigt werden konnte, spielt sich die Individualisierung von
Lernwegen auf zahlreichen Ebenen ab und kann dabei liber den Einsatz verschiedenster
Verfahren und Instrumente realisiert werden. Im Kontext schulischer Lehr-Lern-Prozesse
besteht eines dieser Verfahren darin, gezielt zusatzliche Personen in didaktische
Handlungsprozesse zu involvieren. Dabei kann es sich um Personen handeln, die eine
professionelle didaktische Ausbildung durchlaufen haben und deswegen Uber eine
entsprechende Expertise und Kompetenz ausweisen (Didaktische Professionelle). Es konnen
jedoch auch Personen involviert werden, die didaktische Prozesse nicht auf der Grundlage
eines professionellen Habitus als vielmehr intuitiv mitgestalten. Diese Personen sollen im
Rahmen dieser Arbeit als ,Didaktische Laien“ bezeichnet werden. Da der Terminus
,Didaktischer Laie” in der Literatur bisher zwar schon eingefiihrt, dabei aber nicht naher
bestimmt wurde (Wiechmann 2006, S. 219), richtet sich dieses Kapitel auf eine begriffliche
wie auch inhaltliche Bestimmung des Konzepts des Didaktischen Laien. Das Ziel ist dabei die
Entwicklung einer Arbeitsdefinition sowie die Identifikation zentraler Merkmale.

Aufbau dieses Kapitels

Die Entwicklung einer Definition erfolgt dabei in zwei Schritten: Zunachst wird das
Begriffspaar Professionalitat/Laienhaftigkeit auf einer allgemeinen Ebene in den Blick
genommen: Was bedeutet Professionalitdit und wie ldsst sich Laienhaftigkeit davon
abgrenzen (Kapitel 4.1)? In einem nachsten Schritt werden die Erkenntnisse dann auf den
Themenbereich der Didaktik Ubertragen: Was wird unter didaktischer Professionalitdt und
was unter didaktischer Laienhaftigkeit verstanden (Kapitel 4.2)? Obwohl der Vergleich
zwischen dem (vermeintlichen) Gegensatzpaar (didaktische) Professionalitat - (didaktische)
Laienhaftigkeit viele hilfreiche Impulse gibt, um sich dem Konzept des Didaktischen Laien zu
nahern, ware eine Vorgehensweise dieser Art doch als sehr einseitig und defizitorientiert zu
bezeichnen, da im Fokus allein die Frage ,Was hat der Professionelle, was der Laie nicht
hat?“ steht. Aus diesem Grunde werden in Kapitel 4.3 auf der Grundlage psychologischer
und soziologischer Annahmen im positiven Sinne Eigenschaften von Didaktischen Laien
ermittelt, die ihn wiederum vom Didaktischen Professionellen unterscheiden. Das Kapitel
schlieBt mit einer kurzen Abhandlung Uber die historischen Vorldaufer des Konzepts der
Didaktischen Laien (Kapitel 4.4).
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Tabelle 7 beschreibt den Aufbau des Kapitels noch einmal in einer Ubersicht.

Aufbau Kapitel 4

- | Kapitel 4.1 Professionalitdt/Laienhaftigkeit

- | Kapitel 4.1.1 | Professionalitat

> Kapitel 4.1.1.1 Profession
> Kapitel 4.1.1.2 Professionalisierung
2> Kapitel 4.1.1.3 Professionalitat

- | Kapitel 4.1.2 | Laienhaftigkeit

- | Kapitel 4.2 Didaktische Professionalitat/Didaktische Laienhaftigkeit
- | Kapitel 4.3 Merkmale Didaktischer Laien
- | Kapitel 4.4 Historische Vorlaufer

Tabelle 7: Aufbau des Kapitels 4

4.1 Professionalitéit/Laientum

4.1.1 Professionalitat

Das Wort ,Professionalitat” leitet sich ab von dem lateinischen Wort ,professio”, welches
Ubersetzt werden kann mit ,,6ffentliches Bekenntnis” (z. B. zu einem Gewerbe), ,Gewerbe”
oder ,,Geschéaft”. Im 19. Jahrhundert wurde es von dem franzosischen Wort , professionnel”
entlehnt, welches ,berufsmaRig” bedeutet (Bibliographisches Institut & F.A. Brockhaus AG
op. 2007, S. 631). Professionalitit bedeutet demnach ,BerufsmaRigkeit” oder
,Beruflichkeit”. Unter einem Beruf versteht man ,eine dauerhaft angelegte, i. d. R. eine
Ausbildung voraussetzende Betatigung, die Arbeitskraft sowie Arbeitszeit Uberwiegend in
Anspruch nimmt“ (Schaich et al. 2011), eine Tatigkeit, die ein Mensch fiir bestimmte
Gegenleistungen (z. B. finanzieller Art) oder im Dienste Dritter regelmaRig erbringt und fir
die er in der Regel ausgebildet, erzogen oder berufen ist. Allgemein ldsst sich ein Beruf als
ein Blindel von Tatigkeiten beschreiben, die fachspezifische Kenntnisse und Fertigkeiten
erfordern. Gehrmann sieht den Unterschied in den Begrifflichkeiten , Arbeit” und , Beruf”
darin, dass Arbeit im Gegensatz zum Beruf eine nicht erwerbsmaRig betriebene Tatigkeit
bezeichnet (Gehrmann 2003, S. 27). Der Begriff der Professionalitdt kann jedoch nicht
einfach nur als Synonym fir Beruflichkeit verstanden werden - auch wenn dies in einem
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Alltagsverstandnis sicherlich weit verbreitet ist. Denn der Begriff wird vielmehr auch als ein
wertender Ausdruck benutzt, als Bezeichnung fiir eine hohe Qualitdt von Arbeit sowie als
Kennzeichnung hoher beruflicher Kompetenz einer Person. Nicht jede Person, die einen
Beruf auslibt, tut dies also unbedingt auf einer professionellen Ebene. Die Berufssoziologie
versteht unter Professionalitat die ,Folgeerscheinung der Etablierung einer Profession im
Anschluss an einen kollektiven Prozess der erfolgreichen Verberuflichung
(Professionalisierung)” (Nittel 2000, S. 71). Mit dem ,Label” Professionalitat/professionell
konnen sich demnach nur solche Berufe ,schmicken”, die nach einer Phase der
Professionalisierung als Profession gelten. Um also genauer bestimmen zu kdnnen, was
genau unter Professionalitdt zu verstehen ist, missen deshalb nachfolgend zunédchst der
Professions- sowie der Professionalisierungsbegriff in den Blick genommen werden:

4.1.1.1 Profession

Unter einer Profession werden spezifische, in der Regel akademische Berufe bzw.
Berufsstande verstanden, deren Tatigkeitsfelder aus bedeutsamen und komplexen
gesellschaftlichen Problemstellungen (wie zum Beispiel Gesundheit, Recht oder Erziehung)
heraus erwachsen (Hartmann 1972; Hesse 1972; Rischemeyer 1972) und die deshalb dem
Aufrechterhalten des 6ffentlichen Wohls und der Stabilitat der Gesellschaft dienen. Ziel ist
es, Autonomie der Lebenspraxis der Empfanger der Dienstleistungen der
Professionsmitglieder zu ermdglichen bzw. wiederherzustellen. Professionen haben ein
hohes Prestige - entsprechende Berufsbilder werden dementsprechend haufig nicht allein
nur wegen eines etwaigen guten Verdienstes ausgelibt, sondern auch wegen des damit
verbundenen Ansehens sowie der Herausforderung, die in der Bewaltigung der jeweiligen
Aufgaben liegen. Die Ausibung der jeweiligen Berufstatigkeit ist nach berufssoziologischer
Interpretation nicht primar am eigenen Wohlergehen sondern altruistisch ausgerichtet.
Mitglieder einer Profession gehen nicht technokratisch, d. h. nach einem klar bestimmten
Wenn-Dann-Prinzip vor, sondern arbeiten fallorientiert, d. h. immer am individuellen
Kunden/Klienten/Empfanger ausgerichtet. Dennoch ist professionelles Handeln keiner
Beliebigkeit unterworfen — bei der Arbeit mit einem Fall greifen Professionals durchaus auf
ein fiir die jeweilige Profession typisches Spektrum an Theorien und Wissensbestidnden
zurlick, aufgrund derer Diagnosen getroffen, Schliisse gezogen und Verhaltensweisen
begriindbar gemacht werden. Professionen weisen neben den bereits genannten Aspekten
die folgenden weiteren allgemeinen Merkmale auf (Kurtz 2005, S. 36 sowie Hesse 1972,
zitiert nach Gehrmann 2003, S. 28f)):

e |hre Mitglieder absolvieren umfangliche, meist hauptsachlich theoretisch
ausgerichtete Spezialausbildungsgdange auf akademischem Niveau. Um den Beruf
ausiben zu konnen, ist es erforderlich, spezifische Priifungen abzulegen und zu

79



KAPITEL 4
EINFUHRUNG IN DAS KONZEPT DES DIDAKTISCHEN LAIEN

bestehen, die wiederum selbst von Angehorigen des Berufsstandes bzw. von
Vertretern des Berufsverbandes organisiert und abgehalten werden.

e Um die Ausbildung zur Berufstatigkeit Uberhaupt beginnen zu k&nnen, missen
bestimmte Zugangskriterien erfillt sein.

e |hre Mitglieder verfiigen liber ein wissenschaftlich fundiertes Sonderwissen und
benutzen eine Fachterminologie.

e lhre Mitglieder handeln auf der Basis berufsstandischer Normen (Berufsethik) und
verfolgen mit ihrem Handeln nicht primar eigene Interessen.

e |hre Mitglieder haben in ihrem jeweiligen Handlungsfeld ein exklusives
Handlungsmonopol.

e lhre Mitglieder haben bei der Auslbung ihres Berufes Fach-, Sach- sowie
Entscheidungsautoritat und -freiheit.

e Professionen weisen einen hohen Grad an Selbstorganisation auf, z. B. in
Berufsverbanden oder Interessensvertretungen.

e Die Mitglieder einer Profession erwarten von denjenigen, die ihre Arbeitsleistung in
Anspruch nehmen, ,ein hohes MalR an ,blindem” Vertrauen in ihre fachliche
Kompetenz wie in ihre moralische Integritat - sie haben ein dementsprechend hohes
Verantwortungsbewusstsein” (Gehrmann 2003, S. 28).

Zu den klassischen Professionen zdhlen die Berufsstiande der Mediziner, Juristen und
Theologen - Berufsfelder, die frei ausgelibt werden konnen auf der Grundlage einer
wissenschaftlichen Fundierung (Medizinwissenschaften, Jurisprudenz, Theologie).

Es ist strittig, ob all diese Merkmale wirklich erfillt sein kdnnen und missen, um von einer
Profession zu sprechen. So gibt es beispielsweise zahlreiche unterschiedliche Positionen
dazu, ob Professionen als homogene, stabile soziale Gebilde bezeichnet werden koénnen,
deren Mitglieder durchweg eine gemeinsame, einheitliche Berufsidentitit sowie
Wertorientierung teilen und die im GroRBen und Ganzen den gleichen Rollendefinitionen und
Interessen folgen. Die wissenschaftliche Debatte iber Professionen wurde dabei wesentlich
durch die Auseinandersetzung von Vertretern der Struktur-funktionalistischen Schule mit
Vertretern des Symbolischen Interaktionismus gepragt, deren Argumente sich in den letzten
Jahren allerdings erkennbar aneinander angenahert haben (ausfiihrlich dazu vgl. Schitze
1996).
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4.1.1.2 Professionalisierung

Es gibt verschiedene Perspektiven, aus denen heraus definiert werden kann, was genau
unter Professionalisierung zu verstehen ist. Ganz allgemein lasst sich festhalten: Unter
Professionalisierung im weiteren Sinne versteht man den Prozess der Entwicklung einer
privat oder ehrenamtlich ausgelbten Tatigkeit zu einem Beruf (entspricht damit der
Bedeutung von Verberuflichung). Eine solche Professionalisierung geht oft mit einer
Steigerung der Effizienz einher. Im Rahmen der Professionalisierung werden haufig
Qualitatsverbesserungen und Standardisierungen erreicht. Im engeren Sinne bezeichnet
Professionalisierung die Entwicklung eines Berufs zu einer Profession, d. h. zu einem
akademisch fundierten Beruf.

Im sozial- oder erziehungswissenschaftlichen Kontext wird Professionalisierung haufig als

,ein auf einen Endzustand hinsteuernder Prozess der Spezialisierung und Akademisierung von
Berufswissen [verstanden; 1.B.]; dieser folge, so wird argumentiert, einer eigenen Rationalitdt
und bestimmte Phasen, deren Bewiiltigung (lber kurz oder lang mit der Anhebung des
Status, des Prestiges, der Macht und des Einkommens, kurz: der Sicherung bzw. Steigerung
von Entschddigungschancen der Berufsinhaber gekrént werde” (Nittel 2000, S. 51).

Professionalisierung ist dabei ein Prozess, der sowohl auf der Ebene einzelner Individuen
verlauft, als auch auf einer (ibergeordneten Ebene als kollektiver Projekt.

4.1.1.3 Professionalitat

Der Begriff , Professionalitat” oder auch das Adjektiv ,professionell” werden genutzt, um
berufliches Handeln auf zwei Ebenen zu beschreiben: Einerseits bezeichnet man damit die
hohe Qualitat des Arbeitsergebnisses bzw. der Dienstleistung einer Person und andererseits
kann Uber diese Begrifflichkeiten eben dieser Person selbst eine sehr hohe berufliche
Kompetenz zugeschrieben werden. Nittel bezeichnet Professionalitat als Synonym fir
,gekonnte Beruflichkeit” (Nittel 2000, S. 70):

,Wissen und Kénnen bilden die beiden Quellen von Professionalitdt, allerdings beschrénkt sie
sich weder auf das Fachwissen einer akademischen Disziplin noch auf die blofie Intuition oder
die reine Erfahrung des virtuosen Praktikers. Professionalitdt stellt vielmehr eine nur schwer
bestimmbare Kombination, eine Schnittmenge aus beidem dar” (Nittel 2000, S. 71)

Professionalitdt zeigt sich also in einer gegliickten Symbiose aus Theorie und Praxis:
Theoretisches Wissen flieSt ins praktische Handeln ein, fundiert dieses und hilft, situative
Handlungssituationen zu reflektieren. Aus der Kombination theoretischen Fachwissens mit
praktischen Handlungssituationen kénnen neue Bewaltigungsstrategien abstrahiert werden
sowie bestehende Denk- und Handlungs-Muster transformiert werden. Die nachfolgende
Abbildung 5 stellt diese Zusammenhange noch einmal zusammengefasst dar:
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Wissenschaft Profession/Beruf Praxis

Wissen Kénnen

Wissenschaftliches . . Praktisches
N . <—> Professionswissen <—— . .
Erklarungswissen Entscheidungswissen

Verbesserung von Verbesserung von
Begriindungskompetenz Handlungskompetenz

Abbildung 5: Verschiedene Formen des Wissens (Rapold 20064, S. 23)

Grundsatzlich kann Professionalitat aus zwei Perspektiven heraus beschrieben werden. Zum
einen wird Professionalitat kompetenz-/standardbezogen beschrieben: Professionell ist, wer
auf der Grundlage bestimmter Wissensbestande und Handlungserfahrungen sowie
Fahigkeiten und Fertigkeiten bestimmte Leistungen (abhadngig von der jeweiligen Disziplin)
wiederholt erbringen kann. , Professionalitat stellt in dieser Perspektive die sichtbare bzw.
artikulierte Seite von Kompetenz dar” (Nittel 2000, S. 74). Welche Kompetenzen erforderlich
sind, wird aus dem jeweiligen Kontext abgeleitet — so braucht ein Erwachsenenbildner
andere Kompetenzen als eine Grundschullehrerin, um als professionell bezeichnet zu
werden. Kompetenzen sind zu definieren als

,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2002,
S. 27f).

Professionalitat lasst sich weiterhin aus einem differenztheoretischen Verstandnis heraus
betrachten. Dieser Ansatz geht auf den von Oevermann eingefiihrten Topos ,Professionalitat
als Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis” (Oevermann 1996) zurlick und wurde unter
anderem in Konzepten von Koring wieder aufgegriffen (etwa Koring 1988; Koring 1989).
Nach diesem Verstandnis ist derjenige professionell, der es schafft, sich souveran in einem
spannungsreichen und widerspriichlichen Verhaltnis zu bewegen und dabei Theorie mit
Praxis in einen produktiven Bezug miteinander zu bringen und der etwaige Widerspriiche
zwischen diesen beiden Polen nicht nur zu ertragen in der Lage ist sondern damit auch
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konstruktiv umzugehen weils. Spannungsreichtum und Widersprichlichkeit zeigen sich dabei
auf drei Ebenen: der Handlungs-, Wissens- und Beziehungsebene. Auf der Handlungsebene
muss eine professionell agierende Person auf der einen Seite schnell, routiniert, wirksam
und selbstbeherrscht entscheiden und handeln. Auf der anderen Seite muss er seine
Entscheidungen und Handlungen ausreichend liberzeugend begriinden kdnnen, muss sich
auf Standards berufen und ggf. rechtfertigen konnen. Professionalitat zeigt sich hier in der
Fahigkeit, diese beiden Anspriiche miteinander zu verbinden. Gleiches gilt auch fir eine
Wissensebene: Professionalitdt zeigt sich im geschickten Umgang mit der
Widerspruchlichkeit von theoretischem Professionswissen und Alltagswissen:

,Professionalitdt ist in dieser Perspektive die Féhigkeit, ein und denselben Gegenstand aus
unterschiedlichem Blickwinkel, unter Nutzung andersgelagerter Rationalitdtsmuster
anzuschauen und mit divergierenden, ja widerspriichlichen Wissens- und Urteilsformen
souverén umzugehen. Produktiv umgehen bedeutet, die damit verbundenen Ambiguitdten
nicht nur auszuhalten, sondern sie auch produktiv zu nutzen” (Nittel 2000, S. 82).

Ein Spannungsverhaltnis findet sich auch auf der Beziehungsebene. Das Arbeitsbiindnis
zwischen dem Professionellen und seinem Klienten/Kunden/Mandanten bedarf auf der
einen Seite einer personlichen Nahe, eines bestimmten Bezugs zueinander, um
gegenseitiges Vertrauen aufzubauen, welches wiederum notwendig ist, um Uberhaupt
miteinander arbeiten zu kénnen. Auf der anderen Seite wird von einem Professional auch
eine professionelle Distanz erwartet:

,Wadhrend fiir die Klientinnen bzw. Klienten uneingeschrénkt gilt, alles mit ihrer Problemlage
in Zusammenhang Stehende zu thematisieren (im Sinne einer diffusen Sozialbeziehung), gilt
fiir die Professionellen, dass sie sich auf ihre spezifische, berufsférmig ausgelibte
Rollenbeziehung besinnen, zwar auf diffuser Ebene ihre Gefiihle durchaus einsetzen, um zu
verstehen und zu deuten, gleichzeitig aber auch ihre Betroffenheit zuriicknehmen” (Paseka et
al. 2011, S. 22).

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass Professionalitat sich darin zeigt, dass auf allen drei
Ebenen bewusst und konstruktiv, d. h. nicht einseitig, mit den Widerspriichlichkeiten und
unterschiedlichen Anforderungen umgegangen wird. Ein Professioneller benétigt die innere
Kraft und Bereitschaft, sich dieser Widersprichlichkeiten bewusst zu werden und sie
auszuhalten und aktiv damit zu arbeiten. Dies hat zur Folge, dass ein Professioneller sein
eigenes Handeln stets reflektiert, es begriinden kann und bereit ist, die Verantwortung dafir
zu Ubernehmen (Rabe-Kleberg 1996, S. 295ff). Ein Professioneller weil}, was er tut und
warum er es tut. Professionalitat ist demnach kein Zustand, der nach einer gewissen Zeit
erreicht werden kann, sondern stellt vielmehr
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,eine fliichtige, jedes Mal aufs Neue situativ herzustellende berufliche Leistung [dar; I. B.]. Sie
kann weder verordnet werden, noch erschépft sie sich in der Ausformulierung normativer
Prdmissen. Professionalitét stellt in dieser Perspektive somit ein extrem stéranfdlliges, durch
das Merkmal der Fallibilitit gekennzeichnetes Handlungsphédnomen dar” (Nittel 2000, S. 85).

Abbildung 6 fasst die Merkmale von Professionalitdt noch einmal in einer {ibersichtlichen
Darstellung zusammen:

Fachkompetenzen/ Ubergeordnete
Standards Kompetenzen
(bestimmt durch jeweilige (z. B. Theorie-Praxis-Symbiose,

Disziplin) Reflexions-fahigkeit usw.)

PROFESSIONALITAT

Ubernahmevon AUS"?“_"“'?g/
Qualifikation

Verantwortun
g in einem (akademischen) Beruf

- /

Abbildung 6: Merkmale von Professionalitat

Aufbauend auf dem bisher Dargestellten soll nun definiert werden, was genau in dieser
Arbeit unter einer Professionellen bzw. einem Professionellem zu verstehen ist.

Eine Professionelle bzw. ein Professioneller ist eine Person, die eine umfassende
Spezialausbildung auf akademischem Niveau absolviert hat und dessen Berufsstand zu
einer Profession zu zdhlen ist. Eine Professionelle/ein Professioneller verfiigt tber ein
bestimmtes, vom jeweiligen Kontext festgesetztes und damit fachbezogenes
Kompetenzprofil und ist dariiber hinaus in der Lage, theoretisches Fachwissen und
praktische Situationen sowohl auf einer Handlungs-, Wissens- und Beziehungsebene
effizient zusammenzufiihren. Eine Professionelle bzw. ein Professioneller reflektiert sein
Verhalten systematisch und kann fiir sein Handeln zur Verantwortung gezogen werden.
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4.1.2 Laientum

Der Begriff ,Laientum® umfasst das Wort ,Laie”. Dieses leitet sich einerseits von den
griechischen Wortern ,lads” (was Ubersetzt werden kann mit ,Volk“) und ,laikds” (was
Ubersetzt werden kann mit ,,zum Volk gehorig”) sowie von dem kirchenlateinischen Begriff
Jlaicus” (was Ubersetzt werden kann mit ,Gldubiger, der keinen Beruf als Geistlicher
ausibt”) ab. Der Begriff Laie bezeichnete zundchst im Bezug auf das Christentum Glaubige,
die keinen Beruf als Geistlicher ausiibten (Congar 1964; Lezinsky 2001). Das Wort laicus (als
Gegenwort zu clericus (Kleriker)) bekam im mittelalterlichen Latein im (ibertragenen Sinne
die Nebenbedeutung ,ungebildet” und wurde dabei aber vornehmlich als ein deskriptiv
ausgerichteter Begriff verwendet. Dies erkldrt sich daraus, dass Bildung bis in die
Renaissance fiir Angehorige nicht vermogender Familien nur durch eine geistliche Laufbahn
zu erhalten war. In der deutschen Sprache hat sich diese Bedeutung (im Gegensatz zu den
romanischen Sprachen) bis heute erhalten und ist im allgemeinen Sprachgebrauch zur
negativ konnotierten Hauptbedeutung des Wortes geworden. Ein , Laie” ist demnach also ein
,Nichtfachmann®, ,laienhaft” bedeutet analog dazu , nicht fachmannisch” (Bibliographisches
Institut & F.A. Brockhaus AG op. 2007), S. 467).

Unter einem Laien versteht man weiterhin einen Amateur, also eine Person, die - im
Gegensatz zu den meisten Professionellen - eine Tatigkeit ausiibt, ohne einen Beruf daraus
zu machen bzw. Geld fir ihre Leistung zu erhalten. Ein Laie verfligt auRerdem Uber keine
formale Ausbildung bzw. Qualifikation fiir die Ausiibung dieser spezifischen Tatigkeit.

Von einem Laien werden weiterhin nicht so hohe Leistungen erwartet wie von einem
ausgebildeten Profi, der im Vergleich ein erhohtes Mall an Kenntnissen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten, eine besondere Problemlosungskompetenz und ggf. eine ausgepragte
professionelle Distanz aufzuweisen hat. Auch wird an einen Laien eine andere
Rollenerwartung gestellt als einen Profi, d. h. es werden andere Anspriiche einerseits an sein
Handeln sowie andererseits an seine Erscheinung und Persodnlichkeit gestellt. Mit dem
Begriff der Rollenerwartung hat sich vor allem Ralf Dahrendorf beschaftigt, vgl. dazu
(Dahrendorf 2006).).

Wichtig zu vermerken ist, dass der Laienbegriff, trotz des oben skizzierten
Alltagsverstandnisses wenig Uber das tatsachliche Leistungsniveau einer Person ausgesagt
wird - denn auch ein Laie kann potentiell Leistungen erbringen, die mit einem
professionellen Niveau vergleichbar sind. Anders formuliert heil3t das, dass Laien durchaus
fachliche und lberfachliche Kompetenzen besitzen kénnen. Der grundsatzliche Unterschied
zu einer Professionellen bzw. zu einem Professionellen besteht demnach also grundsatzlich
in der fehlenden Ausbildung bzw. Qualifikation und der Tatsache, dass ein Laie eine Tatigkeit
nicht berufsmaBig ausibt. Dennoch wird der Begriff ,laienhaft” im alltdglichen
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Sprachgebrauch in der Regel abwertend im Sinne von ,nicht auf professionellem Niveau”
oder ,stimperhaft” gebraucht. Diesem Verstandnis wird sich im Rahmen dieser Arbeit nicht
angeschlossen. Der Laienbegriff ist nicht in einem wertenden Sinne zu verstehen sondern auf
einer rein deskriptiven Ebene zu verstehen als ein Gegenbegriff zur Professionellen/zum
Professionellen in Bezug auf konstituierende Merkmale. Daraus ergibt sich folgende
Arbeitsdefinition:

Unter einem Laien soll in dieser Arbeit eine Person verstanden werden, die eine Tatigkeit
verrichtet ohne dass sie dafiir eine umfassende Spezialausbildung bzw. Qualifikation (auf
akademischem Niveau) absolviert hat und ohne dass sie dafiir im Sinne einer
berufsmaRigen Vergiitung entlohnt wird. Laien konnen durchaus iiber Sach- und
Fachkompetenzen verfiigen und sind méglicherweise auch dazu in der Lage, ihre Theorie-
und Praxiserfahrungen systematisch miteinander abzugleichen und zu reflektieren.
Allerdings werden diese Eigenschaften nicht unbedingt von einem Laien erwartet. Anders
als der Professionelle kann der Laie fiir sein Laienhandeln nicht zur Verantwortung
gezogen werden.

4.2 Didaktische Professionalitit/Didaktische Laienhaftigkeit

Didaktik kann als die Wissenschaft vom Lehren und Lernen beschrieben werden, die sich
ganz generell auf institutionalisierte Formen des Unterrichts auf allen Stufen des
Bildungswesens bezieht, und in der tiber verschiedene theoretische Konstrukte Aspekte der
Planung, Realisierung und Auswertung von Unterricht thematisiert werden. Es ist dennoch
auffallig, dass Didaktik sehr haufig hauptsdchlich vor dem Kontext von Schule als
Unterrichtsanstalt in den Blick genommen wird (Giesecke 1998; Bénsch 2006a, S. 115 oder
auch Kron 2008 sowie Prenzel 2009). Und so findet sich in der Literatur nicht selten die
Feststellung, Didaktik sei die Berufswissenschaft von Lehrern (etwa Gonschorek und
Schneider 2007, S. 134; Jank und Meyer 2008, S. 10). In der vorliegenden Arbeit soll, in
Anlehnung an diese Auffassung, davon ausgegangen werden, dass Didaktik ein malRgebliches
(wenn auch nicht alleiniges!) Kernmerkmal des Lehrerberufs bzw. des Lehrerhandelns
darstellt. Um also definieren zu kdnnen, was unter didaktischer Professionalitdt (und, davon
abgeleitet, unter didaktischer Laienhaftigkeit) zu verstehen ist, muss zunachst in den Blick
genommen werden, was Merkmale von Lehrerinnen- bzw. Lehrerprofessionalitdt sind. Um
zu untermauern, dass Lehrerhandeln immer didaktisches Handeln ist, erfolgt zuvor jedoch
noch eine kurze Bestimmung, was unter didaktischem Handeln zu verstehen ist:

Didaktisches Handeln heif3t, sich theoretisch und praktisch mit Vorgangen planmaRigen
Lehrens und Lernens zu befassen. Dies umfasst sowohl die Planung, Vorbereitung und
Durchfiihrung sowie die Nachbereitung und Beurteilung unterrichtlicher Lehr-Lern-Prozesse.
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Didaktisches Handeln zeichnet sich zudem durch professionelles Nachdenken und Sprechen
Uber Unterricht aus. Didaktisches Handeln umfasst weiterhin auch die Auseinandersetzung
mit historischen Erkenntnissen zu den Gegenstandsbereichen der Didaktik sowie auch die
Beschaftigung mit Fragen zu Bildungs- und Rahmenpldanen (Martial 1996, S. 19ff).

Aus diesen Umschreibungen wird deutlich, dass didaktisches Handeln sich auf ganz
verschiedenen Ebenen ansiedeln lasst. Faulstich und Zeuner (2008, S. 47) unterscheiden
zwischen den folgenden Ebenen (vgl. Tabelle 8):

Gesellschaftliche Zusammenhange und
Politik

Makrodidaktische Handlungsebene .
Institutionen

Lernbereiche

© Schnittmenge makro- und mikrodidaktischer
L Veranstaltungen
- Handlungsebenen

Mikrodidaktische Handlungsebene Lern-/Lehrvorgénge

Tabelle 8: Ebenen des didaktischen Handelns (Faulstich und Zeuner 2008, S. 47)

Haufig wird didaktisches Handeln lediglich von einer mikrodidaktischen Perspektive aus
betrachtet; wenn es namlich gleichgesetzt wird mit dem konkreten Handeln in einer Lehr-
Lern-Situation (Bergeest 1996, S. 162). Handlungen, die eher auf einer Makroebene
anzusiedeln waren, werden meist nicht didaktisch reflektiert.

Nach dieser kurzen Skizzierung, was unter didaktischem Handeln zu verstehen ist, soll, in
Anknilipfung an die oben dargestellten berufssoziologischen Kriterien von Professionalitat
nun jedoch zundchst Gberprift werden, ob der Beruf der Lehrerin bzw. des Lehrers
Uberhaupt als eine Profession verstanden werden kann. Dies soll im nachfolgenden
Abschnitt in den Blick genommen werden.

4.2.1 Der Lehrerberuf - eine Profession?

Es gibt unterschiedliche Positionen dazu, ob der Lehrerberuf (iberhaupt als eine Profession
bezeichnet werden kann oder nicht. Versteht man Professionalitdit als eine
Folgeerscheinung einer sich entwickelnden Profession und Didaktik als Berufswissenschaft

87



KAPITEL 4
EINFUHRUNG IN DAS KONZEPT DES DIDAKTISCHEN LAIEN

von Lehrern, stellt sich damit auch automatisch die Frage, ob man dann liberhaupt von
didaktischer Professionalitdit bzw. didaktischem Laientum sprechen kann. In der
vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass didaktisches Denken und Handeln auf
professionellem Niveau erfolgen kann - zur Untermauerung dieser Annahme folgt
nachstehend ein kurzer Exkurs Gber in der Literatur dazu vorzufindende zentrale Positionen -
nur so kann nachfolgend Gberhaupt von einer didaktischen Professionalitdt bzw. einem
didaktischen Laientum die Rede sein.

Vergleicht man das Berufshandeln von Lehrerinnen und Lehrern mit den oben
beschriebenen allgemeinen Merkmalen von Professionen, lassen sich Ubereinstimmungen
und Abweichungen finden. Folgende Aspekte sprechen sehr wohl davon, den Lehrerberuf als
Profession zu bezeichnen

e lehrkridfte an Schulen haben - so steht es in den Schulgesetzen — einerseits die
Aufgabe, junge Menschen in ihren jeweiligen Anlagen zu férdern und zu fordern und
ihnen dabei zu helfen, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten weiter zu entwickeln.
Andererseits sollen die Lernenden aber auch auf die ,,Wahrnehmung von Rechten
und [die; I. B.] Ubernahme von Pflichten [in Staat und Gesellschaft; I. B.] hinreichend
vorbereitet (...) sein“ (Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur
Rheinland-Pfalz 22.12.2009, S. 7). Der Lehrerberuf dient also durchaus der
Stabilisierung gesellschaftlicher Strukturen.

e Der Lehrerberufist ein in der Gesellschaft anerkannter Beruf mit groflem Rickhalt.

e Lehrkrafte missen ein akademisches Studium absolvieren und zahlreiche Prifungen
bestehen, um Uberhaupt ihren Beruf austiben zu dlrfen.

e Um die Ausbildung zur Berufstatigkeit Uberhaupt beginnen zu konnen, missen
bestimmte Zugangskriterien (Abitur, weitere Zugangskriterien, Eignungspriifungen
etc.) erfillt sein.

e Basierend auf dem wissenschaftlichen Studium verfigen Lehrkrafte Gber ein
wissenschaftlich fundiertes Sonderwissen und benutzen eine Fachterminologie.

o Lehrkrafte handeln auf der Basis berufsstandischer Normen (padagogische Ethik) und
verfolgen mit ihrem Handeln nicht primér eigene Interessen.

e Der Lehrerberuf ist Uber Berufsverbdande sowie Interessensvertretungen
berufsstandisch organisiert

Dennoch gibt es auch Aspekte, die dagegen sprechen, den Lehrerberuf als Profession zu
verstehen. Dabei wird vor allem die starke Eingebundenheit des Lehrerberufs in
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institutionelle und birokratische Strukturen benannt, welche die Handlungs- und
Entscheidungsautonomie des Lehrers beschneidet sowie die Abhadngigkeit von bzw.
Offenheit fir Einflisse von ,aufen’ (also Einwirkungen von Nicht-Mitgliedern des
Berufsstandes):

,Solange sich der Lehrer in seinem Verhalten einem fremd-geprdgten Bild vom ,typischen Lehrer’
gegeniiber sieht, dem er sich mehr oder weniger fligen mufs, ist er von ,professional status‘ noch
weit entfernt. Ziel der Lehrerschaft muf8 eine Umkehr dieses Zustandes sein: die Lehrerschaft
selbst muf8 diejenige Instanz sein, die das ,Bild vom typischen Lehrer’ fiir die Offentlichkeit
festlegt.” (Hesse 1972, zitiert nach Gehrmann 2003, S. 28).

Dazu kommt, dass Lehrerhandeln nicht immer erfolgreich verlauft und selten vorhersehbar
ist, ob und wie ein Schiiler oder eine Schiilerin aufgrund des Lehrerhandelns etwas lernt
oder nicht. Dies ist in Professionen wie beispielsweise der Medizin anders: So gibt es
beispielsweise fiir verschiedene Krankheitsbilder standardisierte Behandlungsverfahren, die
in den meisten Fallen zur Heilung des Patienten fiihren, da Prozesse des menschlichen
Korpers im allgemeinen nach bestimmten GesetzméaRigkeiten und Regeln verlaufen, die bei
allen Menschen ahnlich sind. Solche Bedingungen kénnen fiir Lernprozesse nicht konstatiert
werden.

Der Lehrerberuf wird von einigen Autoren deshalb als ,Semi-Profession” bezeichnet.
Darunter versteht beispielsweise Terhart:

,Semi-Professionen unterscheiden sich von vollentwickelten Professionen dadurch, dafS in
ihnen ein grofier Anteil weiblicher Mitglieder arbeitet und dafs sie vornehmlich in
blirokratischen Organisationen beschdftigt sind. Weitere Kennzeichen sind: eine kiirzere
Ausbildungszeit, ein geringerer sozialer Status, ein weniger spezialisiertes Wissen und nur
eingeschrdnkte Rechte zu privilegierter Kommunikation untereinander” (Terhart 1992, zitiert
nach Gehrmann 2003, S. 30).

Zwei der bekanntesten Erziehungswissenschaftler, die sich damit beschaftigt haben, ob der
Lehrerberuf als Profession zu bezeichnen sei und deren Befunde in den letzten Jahren von
vielen anderen Autoren aufgegriffen wurden, sind Heinz-Elmar Tenorth (z.B Tenorth 1996;
Tenorth 1999) und Ewald Terhart (z. B. Terhart 1990; Terhart 1992). Sie unternahmen den
Versuch, die berufssoziologischen Definitionen fiir Beruf, Professionalisierung und Profession
fiir den erziehungswissenschaftlichen Kontext zu transformieren. Beide haben, ausgehend
von diesem berufssoziologischen Kontext, den Lehrerberuf fiir einige Zeit selbst als Semi-
Profession begriffen, weisen ihm aber spater beide dann doch den Status einer Profession
zu. Sie begriinden diese Entscheidung auf der Grundlage der historischen Entwicklung des
Berufsstandes sowie mit Bezug auf Aspekte der individuellen Ausgestaltung der
Berufstatigkeit von Lehrern. Sie erdéffnen damit einen historisch-angeleiteten wie auch
theoretisch-fundierten empirischen Zugang zur Beschreibung des Lehrerberufs als
Profession. Die institutionelle Eingebundenheit des Lehrerberufs bzw. dessen Abhangigkeit

89



KAPITEL 4
EINFUHRUNG IN DAS KONZEPT DES DIDAKTISCHEN LAIEN

von institutionellen Strukturen stellt demnach kein ausreichendes Kriterium dafiir dar, den
Lehrerberuf nicht als eine Profession bezeichnen zu kdénnen. Denn Erziehungsprozesse
kdnnen gar nicht ohne institutionellen, d. h. gesellschaftlichen Rahmen in den Blick
genommen werden — zielt doch Erziehung auf die Entwicklung eines selbstbestimmten
Individuums, aber eben auch auf die Entwicklung eines miindigen und tiichtigen
Gesellschaftsmitglieds ab (Terhart spricht hier vom ,doppelten Mandat” des Lehrerberufes
(Terhart 1987, S. 790)). Dass der Lehrerberuf immer mit einer Ungewissheit und
Unvorhersagbarkeit verknlpft ist, ldasst sich mit der Vielschichtigkeit von
Erziehungsprozessen erkldren, die sich eben nicht nur im schulischen Kontext ereignen,
sondern auch in anderen Bereichen wie etwa der Familie. Zur im Zusammenhang damit
haufig kritisierten fehlenden Autonomie des Lehrerhandelns konstatiert Tenorth:

,Anders als es bisherige historische Untersuchungen der Lehrerarbeit nahelegen, erweist sich
das Berufsfeld némlich nicht als strikt normiert und professionellem Handeln nicht zugdnglich,
sondern als ein Revier, in dem Freiheitszugestdndnisse, Normierungen und Konflikte in
komplexer Gemengelage und gleichzeitig auftreten” (Tenorth 1996, S. 295).

Und auch Terhart, der als Mitbegriinder einer empirischen Lehrerforschung in den 1980er
Jahren die Lehrprofession empirisch zu rekonstruieren versucht, sieht Autonomie gegeben:
in der Gestaltung des Verhiltnisses zwischen Erziehendem und Zoégling sowie in der
Tatsache, dass Lehrkrafte ihre eigene Berufsbiographie selber gestalten und entwickeln
kdnnen.

Auf die Ausflihrungen Tenorths, Terharts und Gehrmanns bezugnehmend, lasst sich
zusammenfassend also festhalten, dass der Lehrerberuf durchaus als Profession bezeichnet
werden kann. Dies lasst sich weiterhin damit begriinden, dass das klassische
Professionenverstandnis im wissenschaftlichen Diskurs mittlerweile selber nicht mehr als
Malistab angelegt wird, da sich auch die traditionellen Professionen im Wandel befinden
und dabei teilweise sogar Deprofessionalisierungs-tendenzen aufweisen. In Bezug auf
Lehrerprofessionalitdt zeichnen sich seit einigen Jahren vielmehr drei zentrale
Bestimmungsansdtze ab, die sich der Thematik aus unterschiedlicher Perspektive ndhern
und dabei unterschiedliche Fragestellungen in den Blick nehmen: der strukturtheoretische
Ansatz (,Durch welche antinomischen Strukturen kennzeichnet sich der Lehrerberuf und wie
konnen die daraus resultieren  Unsicherheiten  bewaltigt werden?”), der
kompetenztheoretische Ansatz (,Welche Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen sind
fir die Bewadltigung der Aufgaben des Lehrerberufs notwendig?“) sowie der
berufsbiographische Ansatz (,Wie verlaufen Berufsbiographien von erfolgreichen (und auch
nicht erfolgreichen) Lehrerinnen und Lehrern?“) (Terhart 2011, S. 203).
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4.2.2 Didaktische Professionalitat

Um genauer zu fassen, was unter didaktischer Professionalitdt zu verstehen ist, soll der
Lehrerberuf (und damit das prototypische didaktische Handlungsfeld) nun auf die in Kapitel
4.1.1.3 dargestellten Merkmale von Professionalitdit hin untersucht werden.

Ausbildung/Qualifikation

Professionalitat im Beruf der Lehrerin bzw. des Lehrers (was im Rahmen dieser Arbeit mit
didaktischer Professionalitat gleichgesetzt werden soll) definiert sich zum einen (ber das
erfolgreiche Absolvieren einer umfanglichen didaktischen Ausbildung auf akademischem
Niveau bzw. dem Erlangen einer entsprechenden Qualifikation. Um als Lehrkraft an Schulen
in Deutschland didaktisch tatig werden zu kdnnen, bedarf es zunachst einer umfassenden
Ausbildung. In Deutschland werden Lehrer in der Regel bundeseinheitlich an Hochschulen
oder an Padagogischen Hochschulen ausgebildet. Das Studium dauert in der Regel 6
(Primarstufe und Sekundarstufe 1) oder 8 Semester (Sekundarstufe IlI). Die Ausbildung
umfasst, je nach Bundesland, das Studium mindestens zweier Facher und eines padagogisch
ausgerichteten Anteils (Erziehungswissenschaft, Psychologie, Sozialwissenschaften,
Schulpraktika). Lehrer an beruflichen Schulen missen tberdies in manchen Bundeslandern
ein Praxisjahr nachweisen. Die Studierenden konnen nur in den jeweils angebotenen
Ausbildungsformen studieren. Inhalte der Lehramtsausbildung sind inhaltliche Fachstudien,
Fachdidaktik und erziehungswissenschaftliche Studienanteile, gekoppelt mit Praxisanteilen
(in Form von Schulpraktika) ergdanzt. Das Lehramtsstudium bezieht sich dabei in der Regel
auf zwei (oder mehr) Studienfacher (Ausnahmen: Kunst und Musik sowie Sonderpadagogik)
und kann — je nach Bundesland bzw. Hochschule — als sogenanntes grundstdndiges Studium
(mit Grund- und Hauptstudium), das mit dem Ersten Staatsexamen abschlieft, oder in
einigen Bundeslandern als gestuftes Studium (mit Bachelor- und Master-Abschluss)
absolviert werden. Neben den Fachern unterscheiden sich Lehramtsstudiengange auch nach
Schulformen  bzw. -stufen. Dabei hat jedes Bundesland seine eigene
Lehramtsausbildungsordnung, auch die Unterteilung der Lehramter ist sehr unterschiedlich.
Die groBten Gemeinsamkeiten gibt es noch beim Gymnasial- oder Sekundarstufe ll-Lehramt,
fiir das die Ausbildung prinzipiell an Universitaten stattfindet. Die librigen Lehramter werden
in den meisten Bundeslandern ebenfalls an Universitaten, in einigen Landern - etwa Baden-
Wirttemberg - jedoch auf speziellen Padagogischen Hochschulen ausgebildet (Dehmel 2011,
2011; Terhart 2001; Ulich 1996; Zsolnai et al. 2007).

Fachkompetenzen/-standards
Es gibt zahlreiche Veroffentlichungen dazu, lber welche fachlichen Kompetenzen eine
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Lehrkraft verfiigen muss. Es ist im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich, eine Ubersicht iiber
alle vorhandenen Modelle zu geben, deshalb wird sich nachfolgend nur auf die KMK-
Standards des Lehrerhandelns (2004) (vgl. DA1) bezogen, die in der einschldgigen Literatur
immer wieder angefiihrt werden (z. B. bei Helmke 2009, S. 158ff).

Weitere Konzepte und Modelle zu professionellem Handeln von Lehrkraften finden sich u. a.
bei (Oser und Oelkers 2001, (Rapold 2006b oder Schratz et al. 2011).

Ubergeordnete Kompetenzen

Die KMK Standards fiir Lehrerhandeln greifen bereits den Aspekt der Ubergeordneten
Kompetenzen auf, der in Kapitel 4.1.1.3 als ein weiteres Merkmal fiir Professionalitat
genannt wurde. Die Fahigkeit zur Theorie-Praxis-Symbiose zeigt sich im Abgleich der
theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte: Ein professioneller Lehrer/Didaktiker
muss in der Lage sein, auf der Grundlage eines umfassenden theoretischen Wissenspools
praktisch effektiv zu handeln und sinnvolle Entscheidungen zu treffen. Theorie und Praxis
stehen dabei aber nicht in einer einseitigen Beziehung zueinander (aus Theorie erwachst
Praxis) sondern bedingen sich wechselseitig. Auch die Fahigkeit zur Reflexion des eigenen
Handelns ist in den KMK Standards mit aufgenommen.

Ubernahme von Verantwortung

Nachdem die vorherigen allgemeinen Merkmale von Professionalitdt eindeutig auch auf
didaktische Handlungsfelder Ubertragen werden konnten, ist das letzte Merkmal von
Professionalitit ,Ubernahme von Verantwortung” nicht ganz so einfach in den Blick zu
nehmen. Didaktiker sollen Lernprozesse fordern, aber ob dies gelingt, ist keineswegs sicher
vorherzusagen, egal wie professionell eine Lehrkraft didaktisch auch vorzugehen ab.
Lernprozesse sind abhdngig von einer Vielzahl von Faktoren (dazu umfassend: Gohlich und
Zirfas 2007; Mietzel 2007; Schnotz 2006) - und nicht alle dieser Faktoren lassen sich
didaktisch beeinflussen, handelt es sich bei Lehr-Lern-Prozessen doch um interaktionelle
Prozesse, die auch von anderen Personen mitbestimmt werden. Trotz eines betrachtlichen
Ausmalies an Reglementierungen und formellen Ordnungen, denen der Unterrichtsbetrieb
unterworfen ist, ist Unterrichten als Interaktionsprozess zwischen Menschen nur in
gewissem AusmaR regel- und vorhersehbar. Dies gilt umso mehr, als man von der Lehrerin
bzw. von dem Lehrer verlangt, flexibel und jeder Situation gewachsen zu sein, d. h. seine
Unterrichtsplanung den sich unter Umstanden plotzlich ergebenden Verdnderungen
anzupassen. Dennoch tragen Lehrkrafte Verantwortung, der sie sich nicht entziehen dirfen.
So stehen sie beispielsweise in der Pflicht, die Begegnungen mit den Lernenden nicht
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beliebig, sondern eben didaktisch zu gestalten. Lehrende und Lernende kommen nicht ohne
Grund und zweckfrei zusammen, sondern finden nur zusammen, damit gelernt wird.
Lehrerinnen und Lehrer sind im Zusammenhang damit nicht nur dafir verantwortlich, dass
die Vorgaben des Lehrplans erfiillt werden, sondern sind auch fiir die Sicherheit der ihnen
anvertrauten Personen zustdandig (Rothland und Terhart 2007). Es gibt zahlreiche Pflichten,
denen Lehrkrafte nachkommen missen und die sie in die Verantwortung nehmen. Diese
sind in verschiedenen Gesetzen, Verordnungen und Erlassungen fixiert (Schulgesetze der
Bundeslander, Ubergreifende Schulordnung etc.).

Ein Didaktischer Professioneller zielt mit seinem Handeln auf die Férderung von
Lernprozessen anderer Personen. Er libt diese Tatigkeit dabei beruflich aus und hat dazu
eine umfassende Spezialausbildung auf akademischem Niveau durchlaufen
(Lehramtsstudium, Erziehungswissenschaft) sowie eine entsprechende Qualifikation
erworben. Von einem Didaktischen Professionellen wird erwartet, dass er nicht nur tGber
fachlich-sachliche Kompetenzen verfiigt (wie beispielsweise in den KMK-Standards
beschrieben), sondern dass er Theorie- und Praxiserfahrungen auf einer Handlungs-,
Wissens- und Beziehungsebene effizient zusammenfiihren kann. Weiterhin soll er sein
Verhalten systematisch reflektieren. Ein Didaktischer Professioneller steht in der
Verantwortung, didaktisch zu handeln und muss dabei verschiedene Pflichten
beriicksichtigen.

4.2.3 Didaktisches Laientum

Analog zur Vorgehensweise in Kapitel 4.1 soll in Anlehnung an den Begriff des Didaktischen
Professionellen nun ein erster Versuch unternommen werden, den Begriff des Didaktischen
Laien zu bestimmen. An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass der
Laienbegriff im Rahmen dieser Arbeit in keinem wertenden Sinne verwendet werden soll
sondern dass er sich lediglich auf eine rein deskriptive Ebene bezieht.

Wenn sich Laienhaftigkeit vorrangig dadurch von Professionalitdt unterscheidet, dass eine
(akademische) Ausbildung bzw. eine darauf aufbauende Qualifikation fehlt, so kann ein
Didaktischer Laie zunachst und vorlaufig wie folgt definiert werden:

Ein Didaktischer Laie zielt mit seinem Handeln auf die Férderung von Lernprozessen
anderer Personen. Er lbt diese Tatigkeit dabei jedoch nicht beruflich aus und hat im
Zusammenhang damit keine umfassende Spezialausbildung auf akademischem Niveau
durchlaufen sowie eine entsprechende Qualifikation erworben. Didaktische Laien kdnnen
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(miissen jedoch nicht unbedingt) durchaus tiber fachlich-sachliche Kompetenzen verfiigen
(wie beispielsweise in den KMK-Standards beschrieben) und konnen auch dazu in der Lage
sein, ihre Theorie- und Praxiserfahrungen auf einer Handlungs-, Wissens- und
Beziehungsebene effizient zusammenzufiihren. Moglicherweise kann er sein Verhalten
auch systematisch reflektieren. Solcherlei Standards werden von einem Didaktischen Laien
jedoch nicht erwartet. Auch steht ein Didaktischer Laie nicht in der Verantwortung,
didaktisch zu handeln und muss im Zusammenhang damit auch keine verschiedenen
Pflichten beriicksichtigen.

In den vorangegangenen Abschnitten konnte herausgearbeitet werden, dass Didaktische
Professionelle und Didaktische Laien in Bezug auf ihre Handlungen durchaus
Uberschneidungen aufweisen: Beide beabsichtigen mit ihrem Handeln, das Lernen von
anderen Personen anzuregen, zu begleiten und zu unterstitzen. Dies kann sich auf ganz
unterschiedlichen Ebenen abspielen und manifestiert sich in der Entwicklung von
Lernaufgaben ebenso wie in der konkreten Interaktion mit dem Lernenden. Betrachtet man
Didaktische Laien vor dem Hintergrund der Merkmale didaktischer Professionalitat, zeigt
sich, dass Didaktische Laien diese nicht oder zumindest nicht vollstindig erfiillen. Die
Tatsache, dass Laien Handlungen nicht auf der Grundlage einer abgeschlossenen Ausbildung
bzw. einer Qualifikation vollfiihren, sondern davon losgeldst und haufig sogar intuitiv, kann
dabei als der pragnanteste Unterschied zwischen den beiden Typen gesehen werden.
Andere Merkmale von Professionalitdt, wie beispielsweise das Vorhandensein bestimmter
Kompetenzen fachlicher und Uberfachlicher Art kdnnen, miissen aber nicht unbedingt bei
dem Didaktischen Laien ausgepragt sein. Der Didaktische Laie erbringt seine Handlungen
auch nicht im Rahmen eines beruflichen, d. h. erwerbsmaRig ausgerichteten, langerfristig
angelegten und vergiiteten Beschaftigungsverhéltnisses sondern in einem in der Regel
Uberschaubaren und endlichen Zeitrahmen. Der Didaktische Laie erhalt fir die Erbringung
seiner didaktischen Handlungen keine Vergiitung durch eine padagogische Institution. In
Anlehnung an die Fotografie kdnnte man den Didaktischen Laien demnach férmlich als einen
Negativfilm zum Didaktischen Professionellen verstehen: Der Didaktische Laie ist, was der
Didaktische Professionelle nicht ist. Im Rahmen einer wissenschaftlichen Aufarbeitung ist
solch eine Form der ErschlieBung eines Konzepts wenig zufriedenstellend und tragbar. Die
weiterflihrende Frage lautet deshalb: Was hat der Didaktische Laie, das der Didaktische
Professionelle nicht hat? In einem zweiten Schritt wurden deshalb beide Konzepte noch
einmal nebeneinander gelegt und, unabhdngig von den gingigen Merkmalen von
Professionalitat, unter einem breiteren Blickwinkel betrachtet. Auf diese Weise offenbarten
sich verschiedene Aspekte, die dazu geeignet erscheinen, als Alleinstellungsmerkmal
Didaktischer Laien zu gelten. Nachfolgend sollen diese Aspekte vorgestellt werden.
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4.3 Alleinstellungsmerkmale Didaktischer Laien

Ein erster Zugang zu den Alleinstellungsmerkmalen Didaktischer Laien ergibt sich aus der
Betrachtung der sozialen Rolle(n) der Personen, die als Didaktische Laien in die Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen mit einbezogen werden: Die Lernenden selbst, d. h. im Falle der
padagogischen Institution Schule also die Schilerinnen und Schiler (nachfolgend Peers
genannt), oder schulexterne Personen wie Experten aus Unternehmen oder andere
Freiwillige konnen als Didaktische Laien aktiviert werden. Wie oben beschrieben, ist keiner
dieser Vertreter beruflich, d. h. also im Sinne einer vergiiteten Beschaftigung oder sogar
Verbeamtung, an der Schule angestellt. Didaktische Laien stehen damit nicht in einem
offentlichen Dienst- und Treueverhéltnis und sind somit auch nicht wie die dort angestellten
Lehrkrafte als Didaktische Professionelle gebunden an die Vorgaben und Verpflichtungen
dieser gesellschaftlichen Institution. Sie tragen damit weder die in Dienstordnungen
festgeschriebene Verantwortung fiur Erziehung und Unterricht anderer und unterliegen
auch nicht den ublichen Verpflichtungen, wie sie Didaktische Professionelle Gibernehmen
miussen (vgl. dazu exemplarisch etwa Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus,
Wissenschaft und Kunst 24.08.1998). So obliegt ihnen beispielsweise nicht die Pflicht zur
Leistungsbeurteilung. Didaktische Professionelle stehen aufgrund ihres Status demnach nie
in einem ganz neutralen Verhaltnis zu den Lernenden. Sie begegnen ihnen vielmehr vor dem
Hintergrund zugeschriebener Erwartungen, Werte, Handlungsmuster und Verhaltensweisen.
Hier kann man ankniipfen an die Arbeiten von Dahrendorf, welcher sich explizit mit
Rollenerwartungen von Tragern sozialer Positionen beschaftigte (Dahrendorf 2010). An
Inhaber einer sozialen Position, mit der immer auch eine (oder mehrere) soziale Rolle(n)
verbunden sind, werden demnach von der Gesellschaft bestimmte Rollenerwartungen
gestellt (hier wird unterschieden zwischen Muss-, Soll- und Kann-Erwartungen). Dahrendorf
knipft damit an die strukturfunktionalistische Rollentheorie nach Talcott Parsons (1902-
1979) an (ein Uberblick tiber die Thematik findet sich in Nikles et al. 1977). An dieser Stelle
ist wichtig zu betonen, dass Didaktische Professionelle an Kinder und Jugendliche in ihrer
Rolle als Schilerinnen und Schiler natiirlich ebenso bestimmte Rollenerwartungen stellen.
Im Zusammenhang mit schulischen Lehr-Lern-Prozessen resultieren aus dieser Gemengelage
sozialer Rollenstrukturen und -erwartungen nicht immer leicht zu bewaltigende
Problemstellungen. So fihlen sich die Lernenden beispielsweise haufig Gberfordert und
entwickeln emotionale Auffilligkeiten und Angste (vgl. dazu etwa Bilz 2008; Steinhausen und
Achermann 2006; Wahl et al. 1984, S. 195ff) oder versuchen, dem Schulbesuch zu entgehen
(vgl. dazu etwa Ricking et al. 2009). Auch wenn sich die Handlungsmuster Didaktischer
Professioneller und Didaktischer Laien zumindest auf einer kurzfristigen Ebene gleichen, so
ist an dieser Stelle festzuhalten, dass an Didaktische Laien jedoch niemals vergleichbare
Rollenerwartungen wie an Didaktische Professionelle gestellt werden. Didaktische Laien

95



KAPITEL 4
EINFUHRUNG IN DAS KONZEPT DES DIDAKTISCHEN LAIEN

begegnen Lernenden somit auf einer neutralen Ebene. Ein Alleinstellungsmerkmal
Didaktischer Laien soll demnach die Neutralitat der didaktischen Begegnung sein. Damit soll
gemeint sein, dass das Einwirken des Didaktischen Laien auf einen Lernenden bzw. die
Unterstiitzung seines Lernfortschritts nicht geprdagt ist von institutionell bedingten
Rollenstrukturen und -erwartungen wie oben beschrieben.

Je nachdem, im Rahmen welcher methodischen Arrangements und in Abhangigkeit davon,
welche weiteren Rahmenbedingungen gegeben sind und welche Lernziele erreicht werden
sollen, lassen sich Didaktische Laien weiterhin dadurch kennzeichnen, dass sie zeitliche
Ressourcen fiir die Zuwendung zum einzelnen Lernenden mitbringen, die Didaktische
Professionelle Lernenden in der Regel nicht in diesem Ausmal} zuteilwerden lassen kdnnen.
Allerdings ist festzuhalten, dass dieses Merkmal nicht in jedem Fall gegeben sein muss,
sondern optional ist. Betrachtet man beispielsweise tutorielle Lernarrangements, die so
ausgestaltet sein kénnen, dass sich Schiilerinnen und Schiler als Tutorinnen und Tutoren
intensiv mit lediglich einem einzelnen Lernenden oder aber hochstens einer kleinen Gruppe
von Lernenden beschéaftigen (z. B. bei Keim und Tolliver 1993), wird deutlich, dass die
Betreuungsintensitat allein aufgrund der zeitlichen Kapazitdten als hoher eingestuft werden
muss als in einem klassischen Unterricht, in dem eine Lehrerin oder ein Lehrer allein fir
einen ganzen Klassenverband zustandig ist. Auch bei kooperativen Lernarrangements, in
denen sich die Lernenden wechselseitig in ihrem Lernprozess unterstitzen, sich beraten und
helfen (und damit als Didaktische Laien fungieren), wird dem einzelnen Lernenden allein auf
einer zeitlichen Ebene viel mehr Zuwendung und Aufmerksamkeit geschenkt als im
traditionellen Klassenunterricht (so z. B. bei der Methode Team Assisted Individualization
(Slavin und Madden 1994). Diese Tendenz lieBe sich noch an zahlreichen weiteren
methodischen Ansdtzen verdeutlichen. Betrachtet man die Effekte, die der Einsatz
Didaktischer Laien mit sich bringen kann, muss in Bezug auf diesen Punkt weiterhin das
Folgende angemerkt werden: Dadurch, dass Didaktische Laien die Lehrkraft haufig entlasten,
indem sie bestimmte Aufgabenfelder (zumindest phasenweise) von ihnen lbernehmen,
erhalt die Lehrkraft auch gleichermaBen zeitliche Ressourcen, um sich um einzelne Lernende
und ihre Anfragen und Probleme kiimmern zu kénnen. Didaktische Laien bringen demnach
also nicht nur selber zeitliche Ressourcen mit, sie generieren sie in vielen Fallen fir die
Didaktischen Professionellen. Hier zeigt sich erneut sehr schén das Wechselverhaltnis
zwischen Didaktischen Professionellen und Didaktischen Laien.

Die Rolle des Didaktischen Laien kann, wie oben beschrieben, von Vertretern ganz
unterschiedlicher Personengruppen eingenommen werden. Jede dieser Personengruppen
weist zusatzlich zu den bereits angefliihrten Eigenschaften weitere, spezifische
Alleinstellungsmerkmale auf, die nachfolgend beschrieben werden sollen:
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Alleinstellungsmerkmale von schulinternen Personen (Peers) als Didaktischen Laien

Werden Peers zur Unterstitzung des Lernens anderer Schilerinnen und Schiler
herangezogen, lassen sich zusatzlich zur oben beschriebenen Neutralitdt noch weitere
Eigenschaften benennen, die Didaktische Laien im Gegensatz zum Didaktischen
Professionellen aufweisen kdnnen. Unter Peers versteht man in der Soziologie Personen
gleichen Alters oder Status (vgl. Harring 2010). Peers verfiigen liber einen gemeinsamen
Erfahrungshintergrund und stehen vor vergleichbaren Herausforderungen. Aus dieser
Situation heraus fiihlen sich viele Kinder und Jugendliche in der Begegnung mit Peers
sicherer als in der mit erwachsenen Personen - vor allem wenn ihnen, wie beispielsweise im
Falle von Lehrerinnen und Lehrern, diese in gewisser Art und Weise immer aus einer
bewertenden Perspektive heraus begegnen.

,Peers diirften mehr Einsicht und Verstéindnis fiir die Probleme als Erwachsene haben, die aus
ihrer Lebenserfahrung heraus manche Probleme als weniger gravierend bewerten und damit
den Jugendlichen vielleicht das Gefiihl vermitteln, nicht ernst genommen zu werden. {(...) Die
Welt der Peers bietet ein Erprobungsfeld fiir soziale Verhaltensweisen und stimuliert sozial-
kognitive Entwicklung. Ohne fatale Konsequenzen befiirchten zu miissen, werden Rollen
ausgehandelt, divergierende Interessen ausbalanciert, Beziehungen hergestellt und aufrecht
erhalten” (Appel 2002, S. 43).

Peers als Didaktische Laien zeichnen sich demnach durch eine geteilte Lebenswelt und
damit zusammenhdngend durch ein gemeinsames Verstindnis und gemeinsame
Sprachmuster aus (vgl. Hoffmann 2004, S. 44). Grundsatzlich wird Peers ein wichtiger
Stellenwert vor allem in Hinblick auf die soziale und kognitive Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen eingerdumt. In der Begegnung mit Peers werden soziale Rollenmuster erprobt
und ausgehandelt, die unabdingbar sind fir eine erfolgreiche Loslésung vom Elternhaus
sowie fur die ldentitdtsentwicklung (Schafers 2010). Peers beeinflussen in einem starken
AusmalR die Einstellungen und Haltungen junger Menschen (vgl. dazu etwa Hollingshead
1975).

Im Zusammenhang mit diesen Aspekten ldsst sich noch ein weiteres, allerdings nur
optionales Merkmal ableiten, welches Peers als Didaktische Laien auszeichnen kann: Eben
weil Peers eine geteilte Lebenswelt und einen gemeinsamen Erfahrungshorizont aufweisen,
verfligen sie (haufig) Gber einen breiteren Kenntnisstand im Zusammenhang mit dem oder
den Lernenden, dem oder denen sie in ihrer Rolle als Didaktischer Laie begegnen. Peers, die
zusammen in die Schule gehen, kennen sich aus verschiedenen Kontexten innerhalb und
aullerhalb des Klassenraums, begegnen sich auf dem Schulhof oder Schulweg, arbeiten
gemeinsam in Schulprojekten oder verbringen sogar ihre Freizeit zusammen. Diese multiplen
Begegnungszusammenhange stehen dem Didaktischen Professionellen in der Regel nicht
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offen - allein schon deshalb, weil professionelles Handeln im Rahmen institutionalisierter
Settings partikular und eben meist nicht Gbergreifend auf den Privatbereich verlauft. Peers,
die als Didaktische Laien eingesetzt werden, kénnen auf der Basis ihrer Erfahrungen und
Begegnungen, die in einem viel weitldufigeren Kontext moglich sind als nur im Bereich der
Schule, deshalb vermutlich viel leichter spezifische Zugange zu Lernenden finden und damit
besser an ihre Voraussetzungen, Bedirfnisse und Interessen ankntipfen. Natirlich ist nicht in
jedem Fall davon auszugehen, dass Peers Uber diesen breiteren Kenntnisstand verfligen.
Werden beispielsweise dltere Schilerinnen und Schiiler als Didaktische Laien eingesetzt, ist
es moglich, dass dies nicht gegeben ist. Nichtsdestotrotz erdffnet diese Perspektive einen
interessanten Zugang zum Themenfeld der Individualisierung von Lernwegen.

Alleinstellungsmerkmale von schulexternen Personen als Didaktischen Laien

Kommen schulexterne Personen als Didaktische Laien zum Einsatz, beziehen sich ihre
Alleinstellungsmerkmale auf andere Aspekte als bei Peers. Betrachtet man die in der
Literatur beschriebenen und/oder die in der Praxis realisierten Konzepte, so zeigt sich, dass
vor allem Experten aus Unternehmen, Berufsverbdanden, Berufs- und Handelskammern
sowie Bildungsnetzwerken in dem oben beschriebenen Sinne als Didaktische Laien in die
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen einbezogen werden (Thiel 2009; Wondratschek 2010).
Didaktische Laien, die aus einem schulexternen Bereich heraus in schulische Lernprozesse
eingebunden werden, kénnen aber auch Studentinnen und Studenten, Selbstdndige oder
Rentnerinnen und Rentner sein (Behorde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg 2011).
Schulexterne Didaktische Laien sind demnach immer alter als die Schiilerinnen und Schiiler,
mit denen sie arbeiten und befinden sich dadurch in der Regel in einem ganz anderen
Lebensabschnitt. Vergleicht man schulexterne Didaktische Laien mit Didaktischen
Professionellen, weisen sie die folgenden Alleinstellungsmerkmale auf: Schulexterne
Didaktische Laien verfiigen iber Expertise, Professionalitat in einem bestimmten Fachgebiet,
in welchem sie arbeiten oder welches sie aktuell erlernen oder studieren. Das Fachgebiet
bezieht sich dabei jedoch nicht auf eine didaktische Ebene. Dadurch, dass schulexterne
Didaktische Laien dlter sind als die Schilerinnen und Schiiler, verfiigen sie zudem tber mehr
Lebenserfahrungen. Typische Herausforderungen und Probleme, mit denen sich die
Lernenden moglicherweise gerade beschaftigen, haben sie bereits durchlaufen. Dadurch
konnen sie gut nachvollziehen, welche Schwierigkeiten die Schilerinnen und Schiiler unter
Umstdnden haben und kénnen gezielt darauf eingehen. Aufgrund dieser Bedingungen wird
Expertinnen und Experten von den Lernenden eine hohe Glaubwiirdigkeit zugesprochen
(Wagner 2012). Damit soll nicht impliziert sein, dass dies dem Didaktischen Professionellen
an Schulen von den Schiilerinnen und Schilern nicht ebenso zugesprochen wird. In
Anknipfung an das berihmte Zitat nach Seneca (Seneca 2009) ,Non vitae, sed scholae
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discimus” (in der Bedeutung von ,Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir“)
kann jedoch die Vermutung angestellt werden, dass bedingt durch die Tatsache, dass Schule
von Lernenden haufig als ein isoliertes Lebens- und Lernfeld angesehen wird, das mit der
»Realitat drauBen” wenig gemein hat.

, Tatsdchlich empfinden viele Jugendliche gerade in Bezug auf identitdtsbildende Prozesse den
Schulalltag als belastend. Kaum sinnvoll genutzte Schulzeit mussten sie , (iberleben”. Spditer,
in Ausbildung, Familie und Beruf wird das echte Leben beginnen, wéhrend fiir viele Schule und
schulisches Lernen angeklebt und ,dufSerlich” bleiben, eben weil schulisches Lernen kaum
etwas mit dem spdteren Leben zu tun habe” (Grunder 2001, S. 77).

Abbildung 7 fasst die Alleinstellungsmerkmale Didaktischer Laien noch einmal in einer
Ubersicht zusammen.

Geteilte Lebenswelt
-> gemeinsames
Verstidndnis

-> gemeinsame
Sprachmuster

Neutralitdtder
didaktischen
Begegnung

Glaubwiirdigkeit
durch Expertise und
Lebenserfahrung

(zeitliche Ressourcen
fiir die Zuwendung
zum Lernenden)

(Breiter Kenntnisstand
zum Lernenden)

Schulinterne Schulexterne
Didaktische Laien (Peers) Didaktische Laien

Abbildung 7: Alleinstellungsmerkmale Didaktischer Laien

In diesem Abschnitt wurden Alleinstellungsmerkmale Didaktischer Laien identifiziert, die ihn
vom Didaktischen Professionellen unterscheiden. Die in Kapitel 4.2.3 getroffene vorlaufige
Arbeitsdefinition des Begriffs des Didaktischen Laien muss deshalb nun erweitert werden
und lautet wie folgt:

Ein Didaktischer Laie zielt mit seinem Handeln auf die Forderung von Lernprozessen
anderer Personen. Er bt diese Tatigkeit dabei jedoch nicht beruflich aus und hat im
Zusammenhang damit keine umfassende Spezialausbildung auf akademischem Niveau
durchlaufen sowie eine entsprechende Qualifikation erworben. Didaktische Laien kdnnen
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(miissen jedoch nicht unbedingt) durchaus tiber fachlich-sachliche Kompetenzen verfiigen
(wie beispielsweise in den KMK-Standards beschrieben) und konnen auch dazu in der Lage
sein, ihre Theorie- und Praxiserfahrungen auf einer Handlungs-, Wissens- und
Beziehungsebene effizient zusammenzufiihren. Moglicherweise kann er sein Verhalten
auch systematisch reflektieren. Solcherlei Standards werden von einem Didaktischen Laien
jedoch nicht erwartet. Auch steht ein Didaktischer Laie nicht in der Verantwortung,
didaktisch zu handeln und muss im Zusammenhang damit auch keine verschiedenen
Pflichten beriicksichtigen.

Didaktische Laien kennzeichnen sich im Zusammenhang mit schulischen Lehr-Lern-
Prozessen durch Neutralitit und, je nachdem in welchem methodischem Setting sie
eingesetzt werden, durch zeitliche Ressourcen fiir die Zuwendung zu(m) (einzelnen)
Lernenden. Didaktische Laien kénnen rekrutiert werden aus einer schulinternen
Personengruppe (Peers) oder aus einer schulexternen Personengruppe. Didaktische Laien
aus einer schulinternen Personengruppe kennzeichnen sich durch eine geteilte
Lebenswelt, d. h. ein gemeinsames Verstandnis sowie gemeinsamen Sprachmustern und
optional einem breiten Kenntnisstand zu(m) (einzelnen) Lernenden. Didaktische Laien aus
einer schulexternen Personengruppe kennzeichnen sich durch Glaubwiirdigkeit, begriindet
mit ihrer Expertise bzw. Lebenserfahrung.

Betrachtet man die Unterrichtsrealitat, so konnen auf der Grundlage dieser Definition als
Beispiele fur Didaktische Laien im Kontext schulischer Lehr-Lern-Prozesse die Mitglieder
eines Klassenverbands selber angefiihrt werden (wenn sie beispielsweise im Rahmen von
Lernen-durch-Lehren-Ansatzen sich gegenseitig unterrichten), ebenso wie Mitschilerinnen
und Mitschiler aus anderen Jahrgangsstufen (etwa wenn diese als Tutoren oder Mentoren
das Lernen jlingerer Mitschiilerinnen und Mitschiler anleiten) oder aber Personen aus
einem schulexternen Umfeld (z. B. Experten aus Unternehmen, die im Rahmen einer
Kooperation mit der Schule ein Projekt mit den Schilerinnen und Schiilern fihrt).

4.4 Historische Vorldufer

Dass Lernprozesse in Schulen oder schuldhnlichen Einrichtungen nicht immer nur durch
professionelle Didaktiker initiiert, organisiert und gestiitzt werden, hat eine lange Tradition.
Dabei muss jedoch festgehalten werden, dass dies jedoch nicht immer in einem
padagogischen Sinne vor allem an der Optimierung von Lernprozessen orientiert war. Einige
Konzepte waren vielmehr wirtschaftlich motiviert. Zur Verdeutlichung sollen einige der in
der Literatur immer wieder als historische Vorldaufer benannten Ansatze und Konzepte kurz
umrissen werden (vgl. dazu etwa Appel 2002, S. 17ff; Paolitto 1976, S. 216ff):
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Schon der rémische Rhetorik-Lehrer Quintilian berichtet in seinem mehrbandigen Werk
Institutio Oratoria  (Quintilian und Murphy 1987) aus dem ersten Jahrhundert an
verschiedenen Stellen dariiber, dass Kinder durch altere Kinder Unterstlitzung beim Lernen
fanden und von diesen unterrichtet wurden (Kleiber et al. 1998).

Auch im 16. Jahrhundert entwickelten sich bereits einige Konzepte, in denen Lernende
andere Lernende unterrichteten. Paolitto verweist etwa auf den deutschen Lehrer Valentin
Trotzendorf, der &dltere Schiiler jlingere Schiiler unterrichten lieR (Paolitto 1976, S. 216).
Auch an spanischen Jesuitenkollegs unterrichteten sich die Lernenden zu dieser Zeit schon
gegenseitig. Ein Student unterrichtete dabei zehn andere Studenten. Dieses System wurde
»,Dekurio System” (Kleiber et al. 1998, S. 9) genannt und konnte sich nachhaltig im
jesuitischen Bildungssystem etablieren (Paolitto 1976).

Im 17. Jahrhundert betonte dann auch Johann Amos Comenius (1592-1670) (vgl. auch
Kapitel 3.6) in seiner Didactica Magna (1657) explizit den Mehrwert, der entsteht, wenn sich
Lernende gegenseitig etwas beibringen (zitiert nach Gartner et al. 1971, S. 14f).

Um den Lehrermangel zu beheben, wurden weiterhin im 18. Jahrhundert Schilerinnen und
Schiler systematisch zum Unterrichten eingesetzt. 1795 beschrieb der Schotte Andrew Bell
das Prinzip des gegenseitigen Unterrichtens, das er im englischen Missionsunterricht in
Madras beobachtet hatte. Schiilern wurden nach diesem Modell besondere Aufgaben und
Pflichten zugetragen, um die anderen Kinder in ihrer Arbeit zu unterstiitzen und um diese zu
beaufsichtigen. Dabei fand nicht nur eine Einzelbetreuung statt. Die Schiiler wurden auch
klassenweise durch andere, etwas édltere Lernende betreut. Insgesamt schien eine solche
Methode nicht nur geeignet zu sein, um Wissen zu vermitteln, sondern auch, um
Einstellungen und Verhalten der (jingeren) Schiler positiv zu beeinflussen (Allen 1976;
Kaestle 1973). Joseph Lancaster griff das Konzept auf und setzte es in seinen Schulen
(,Lancasterschulen”) um. Die von den unterrichtenden Schilern (diese wurden auch

,monitors“ genannt) angewandte Lehrmethode diente bei ihm jedoch ausschlieflich
Disziplinierungszwecken (,,Drill“): Im Fokus stand nicht primar eine Verbesserung der
Lernprozesse. Durch den Einbezug von Monitors sollten vielmehr mehr Lernende, d. h.
extrem groRBe Gruppen unterrichtet werden konnen. ,lLancaster (1803) war sogar der
Ansicht, dass mit dieser Methode bis zu tausend Schulerinnen und Schiler von einem
einzigen Lehrer unterrichtet werden konnten” (Kleiber et al. 1998, S. 9). Fiir die Anwendung
eines solchen Systems sprach im Zeitalter der industriellen Revolution vieles: Die finanziellen
Mittel waren knapp geworden, so dass hunderte von Schiilerinnen und Schiilern oftmals
zusammen mit einem Lehrer und nur wenigen Blichern in einem groRen Raum sallen. Wie
Paolitto (1976) ausfiihrt, erwuchs das ,monitorial system” entscheidend aus den schlechten
sozialen Verhaltnisse dieser Zeit. Unter den Schiilerinnen und Schilern mit besonderen
Pflichten (monitors) wurde eine strenge Hierarchie sowie ein ausgefeiltes System von
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Belohnung und Bestrafung eingefiihrt. Die Bell/Lancaster-Methode wurde ferner ab 1815 in
Frankreich in den so genannten ,écoles mutuelles” angewandt, um die ansteigenden
Schiilerzahlen zu bewaltigen. Nach der Revolution von 1830 wuchs die Zahl der ,écoles
mutuelles” auf 2000 an, um kurz danach jedoch aufgrund von politischen Entscheidungen
wieder bedeutungslos zu werden. Bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts verschwanden solche
'monitorial systems' weitgehend flachendeckend. Eine bessere Finanzierung und die
fortgeschrittene Professionalisierung im Bildungssystem machten sie zunachst iberflissig. In
den 1960er Jahren besann man sich ihrer wegen akuter Lehrerknappheit jedoch wieder. Eine
Vielzahl von Tutorenprogrammen entstand, die sich meist an sozial benachteiligte,
behinderte oder lernbehinderte Schiilerinnen und Schiiler richteten. Auch heute haben
Methoden dieser Art nicht an Aktualitat verloren (Barron und Foot 1991; Greenwood et al.
1993; Backes et al. 2002). Tutorenprogramme, denen besondere didaktische Qualitaten und
eine Nutzlichkeit in der Vermittlung vor allem sozial-kommunikativer Kompetenzen und
affektiver Einstellungen zu Lerngegenstdanden nachgesagt werden, bewdhren sich derzeit vor
allem im universitdren Bereich. Auch in (englischen) Internatsschulen haben sich Peer-
Strukturen als wesentliche Bestandteile der Organisierung von Lehr-, Lern-und
Erziehungsprozessen gehalten.

Als ein weiterer bedeutsamer Vorlaufer didaktischen Laientums in Deutschland gilt der vor
dem Hintergrund der Jugendbewegung entstandene Wandervogel zu Beginn des 20.
Jahrhunderts. Dieser Bewegung gehdrten hauptsachlich Schilerinnen und Schiiler sowie
Studentinnen und Studenten an, die in einer Phase fortschreitender Industrialisierung der
Stadte und angeregt durch Ideale der Romantik sich von den engen Vorgaben des
schulischen und gesellschaftlichen Umfelds I6sten, um in freier Natur eine eigene Lebensart
zu entwickeln. Nach dem Vorbild der fahrenden Scholasten des Mittelalters wurden von
etwas alteren Jugendlichen gemeinsame Fahrten in die Natur organisiert. Neben weiteren
Aktivitaten wie dem Organisieren von Laienspielen wurden hier erstmals Jugendliche durch
Jugendliche beraten (vgl. dazu Herrmann 2006). Die Beratungstatigkeit wurde spater in so
genannten Peer-Counseling-Programmen wieder aufgegriffen (Backes et al. 2002,
Basisinformationen, S. 3).

Etwa ab den 1960er Jahren wurden Didaktische Laien vor allem im Rahmen so genannter
,Peer-Education”-Ansatze vor allem in den USA auf verschiedene gesundheitsrelevante
Themen eingesetzt. So setzten sich im Jahr 1957 an der University of Nebraska Studierende
flr Studierende zur Einddmmung einer asiatischen Grippeepidemie ein (Sloane und Zimmer
1993). Ebenso entstanden im Zuge gesellschaftlicher Liberalisierung als Antwort auf den
stark ansteigenden Drogenkonsum bei Jugendlichen sogenannte Drogenkrisenzentren
(Baldwin 1978). Hier leisteten sich Peers Unterstiitzung und Hilfestellung bei akuten durch
Drogen ausgeldsten Krisen. Ein aktuelles Beispiel selbstorganisierter Hilfestellung mit
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sekundar- oder tertiarpraventiver Zielsetzung in Deutschland ist die Initiative , Eve und Rave”
(z. B. eve&rave Minster e. V. 2012), die versuchen, vornehmlich bei der Einnahme von
Designerdrogen und Ecstasy Schadensbegrenzung zu leisten. Akzeptierende Drogenarbeit
unter Einsatz Gleichgesinnter kann als Peer-Involvement-Strategie betrachtet werden,
entscheidend ist, dass Personen aus der Zielgruppe zum Einsatz kommen. Anfang der 1970er
Jahre entstanden in den USA als Folge der ,sexuellen Revolution” im Umfeld von
Universitdaten auch verschiedene Sexualberatungsstellen, die mehr oder weniger autonom
Informationsvermittlung zu Sexualitdt leisteten (Baldwin 1978). Ein besonderer
Aufklarungsbedarf bestand bezliglich Schwangerschaftsverhitung, bzw. des Umgehens mit
unerwinschten Schwangerschaften (Sanders et al. 1978). Mit Aufkommen der AIDS-
Epidemie in den 1980er Jahren {ibernahmen die Beratungsstellen auch Aufkldarungsarbeit zur
HIV-Pravention (Slap et al. 1991). Traditionell waren und sind Peer-Education-Ansatze im
angloamerikanischen Bereich stark verbreitet. Es zeichnet sich jedoch seit Beginn der 1990er
Jahre ein Interesse flir neue Wege der Prdvention auch in Europa ab. Hier wurde in
verschiedenen europdischen Landern eine Reihe von Peer-Education-Modellprojekten
durchgefiihrt, die auf Ebene der EU koordiniert und evaluiert wurden (N6rber 2003).

Im ndchsten Kapitel werden nun ausfiihrlich solche methodischen Ansatze in ihrem Ablauf
vorgestellt, welche die Individualisierung von Lernwegen unterstitzen und dabei Didaktische
Laien involvieren.
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Kapitel 5
Methodische Ansatze zur Einbindung Didaktischer Laien

Ziel dieses Kapitels

Im vorangegangenen Kapitel wurde das Konzept des Didaktischen Laien auf einer
begrifflichen Ebene eingefiihrt und Merkmale benannt, die Didaktische Laien von
Didaktischen Professionellen unterscheiden. In den Darstellungen wurden dabei auch immer
wieder methodische Konzepte und Ansatze gestreift, in denen Didaktische Laien involviert zu
sein scheinen, ohne diese jedoch ndher im Detail auszufiihren. Zur Vertiefung des
Verstandnisses, was unter dem Konzept des Didaktischen Laien zu verstehen ist, soll im
Rahmen dieses Kapitels auf genau diesen methodischen Aspekt eingegangen werden. Ganz
gezielt sollen einzelne Ansdtze aus dem Kontext schulischer Lehr-Lern-Prozesse vorgestellt
werden, die im Rahmen einschldgiger Veroffentlichungen immer wieder als eine Méglichkeit
zur Individualisierung von Lernwegen dargestellt werden und in denen, ausgehend von den
Darstellungen in Kapitel 4, Didaktische Laien in die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen
einbezogen werden. Es geht an dieser Stelle nicht um eine allumfassende Darstellung und
Sammlung aller moglichen methodischen Varianten sondern um die Vorstellung
grundlegender methodischer Muster, die im Zusammenhang mit dem Ubergeordneten
Themenfeld dieser Arbeit stehen.

Da nachfolgend immer wieder die Rede von ,unterrichtsmethodischen Ansatzen“ oder auch
nur ,methodischen Ansatzen” sein wird, soll zunachst kurz erldutert werden, was darunter
zu verstehen sein soll. Begriff der Unterrichtsmethode als solcher ist sehr weit gefasst und
kann sich auf ganz unterschiedliche Abstraktions- bzw. Konkretisierungsebenen beziehen.
Wiechmann fasst diese begriffliche Unscharfe dabei wie folgt:

,Die (...) Entwicklungsgeschichte der Unterrichtsmethoden hat allerdings auch dazu gefiihrt,
dass der Begriff der Methode in sehr unterschiedlicher Weise verwendet und verstanden wird.
Kreisgesprdéich, Diskussion oder Demonstration werden mit diesem Begriff ebenso bezeichnet
wie die Planungsmuster fiir einzelne Unterrichtsstunden - zum Beispiel Direkte Instruktion,
Stationenarbeit oder Rollenspiel. Weiterhin wird der Begriff der Unterrichtsmethoden auch fiir
ldngere unterrichtliche Strukturen wie Lehrgang, Projekt oder Wochenplanarbeit verwendet”
(Wiechmann 2011, S. 14).

Reich unterscheidet im Rahmen seines konstruktivistischen Methodenpools (Reich) zwischen
,Techniken”, die er als ,eher kleine Methoden” definiert sowie ,klassischen Methoden”
(Frontalunterricht) und ,handlungsorientierten Methoden”, die er als ,eher grolRe
Methoden” bestimmt. In der einschlagigen Literatur finden sich zudem weitere zahlreiche
Versuche, dieser Weitldufigkeit des Unterrichtsmethodenbegriffs anhand von
unterschiedlichen Systematisierungsansatzen zu begegnen. Grob gesagt lassen sich diese
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einteilen in Ansatze zur Systematisierung nach Form, in Ansatze zur Systematisierung nach
Typ und in Ansdtze zur Systematisierung nach Lehrstil (ein Kurziberblick dazu findet sich
etwa bei Gonschorek und Schneider 2009, S. 233ff). Die Darstellung der nachfolgend
angefiihrten methodischen Ansatze bezieht sich jedoch (noch) auf keines dieser Modelle - in
Kapitel 6 sowie im Verlauf der weiteren Untersuchung wird jedoch noch einmal explizit
darauf eingegangen. Da sich die vorliegende Arbeit mit der Individualisierung von Lernwegen
im Kontext schulischer Lehr-Lern-Prozesse beschaftigt, werden nachfolgend auch nur solche
Methoden vorgestellt, deren Potential zur Individualisierung sich auf eben diesen Kontext
beziehen ldsst.

Aufbau dieses Kapitels

Das Kapitel wird 17 verschiedene methodische Ansdtze in alphabetischer Reihenfolge in
jeweils eigenen Unterkapiteln darstellen. Die einzelnen Ansatze werden dabei zunachst
immer in Form eines Kurziiberblicks beschrieben, aus dem die grundlegenden Prinzipien und
Grundcharakteristika der Methoden hervorgehen. In diesem Zusammenhang wird auch
dargestellt, inwiefern die Methode in einschlagigen Verdéffentlichungen als Ansatz zur
Individualisierung von Lernwegen angefiihrt wird — womit auch gleichzeitig das Aufgreifen
der Methode im Rahmen dieser Arbeit begriindet wird. Auch wird kurz skizziert, inwiefern
im Rahmen des jeweiligen methodischen Ansatzes Didaktische Laien involviert sind.

Tabelle 9 visualisiert den Aufbau des Kapitels noch einmal im Uberblick.
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Aufbau Kapitel 5

- | Kapitel 5.1 Cross Age Tutoring

- | Kapitel 5.2 Gruppenpuzzle

- | Kapitel 5.3 Gruppenralley

- | Kapitel 5.4 Gruppenturnier

- | Kapitel 5.5 Kleingruppenprojekte

- | Kapitel 5.6 Konstruktive Kontroverse/Strukturierte Kontroverse

- | Kapitel 5.7 Kooperative Lernskripte

- | Kapitel 5.8 Kooperatives Textverstehen und Textproduzieren

- | Kapitel 5.9 Kugellagermethode

- | Kapitel 5.10 Lerntempoduett/-terzett/-quartett

- | Kapitel 5.11 Mentoring

- | Kapitel 5.12 Nachdenken in Zweiergruppen/Vierergruppen

- | Kapitel 5.13 Partner-, Gruppen- oder Multiinterview

- | Kapitel 5.14 Peer Mentoring

- | Kapitel 5.15 Peer Tutoring

- | Kapitel 5.16 Reziproke Lehre

- | Kapitel 5.17 Team Assisted Individualization/Team Accelerated
Individualization

Tabelle 9: Aufbau des Kapitels 5

5.1 Cross Age Tutoring

Um definieren zu kdénnen, was unter Cross Age Tutoring zu verstehen ist, muss zunachst
erortert werden, welche Bedeutung hinter dem Begriff des Tutoring im Allgemeinen steckt.
Tutoring ist ein aus dem Englischen entlehnter Begriff, der sich von den lateinischen
Begriffen ,tutor” (zu Ubersetzen mit ,Vormund” oder ,Beschitzer”) und ,tutela” (zu
Ubersetzen mit ,Vormundschaft) ableitet. Tutoring bezeichnet Lernarrangements, in denen

106



KAPITEL 5 METHODISCHE ANSATZE ZUR EINBINDUNG DIDAKTISCHER LAIEN

Lernende Lernende unterrichten. Das bestimmende Kennzeichen tutorieller
Lernarrangements ist demnach, dass die Lernprozesse hauptsachlich auf einer Peer-Ebene
ablaufen und damit zumindest in gewissem Male die zu grofRen Teilen durch Hierarchie,
Ungleichheit und Zensurendruck bestimmten Beziehungsstrukturen zwischen Lernenden
und professionellen Lehrkraften aufbrechen. Aus der didaktischen Perspektive profitieren
von tutoriellen Lerndesigns nicht nur die Tutees, d. h. diejenigen, die von einer Tutorin bzw.
einem Tutor betreut und begleitet werden, sondern auch die Tutorinnen bzw. Tutoren selbst
in hohem MalRe (Paolitto 1976). Die Schilerinnen und Schiiler setzen sich intensiv mit einem
Lernstoff auseinander, indem sie ihn selbst als Lehrperson an andere Lernende weitergeben.
Durch einen Tutor angeleitete Lernprozesse nennt man Tutoriat, Tutorat oder Tutorium. Wie
sich auch in den nachfolgenden Unterkapiteln zeigen wird, ist das Prinzip ,Lernende
unterrichten Lernende” im Feld unterrichtsmethodischer Ansatze nicht gerade selten, vor
allem im hochschuldidaktischen Bereich. Vor allem im Zusammenhang mit sogenannten
kooperativen Lernmethoden ist es haufig zu finden. Tutorielles Lernen unterscheidet sich
jedoch in einem wesentlichen Punkt vom kooperativen Lernen:

,Beim kooperativen Lernen werden die Rollen [zwischen Lernendem und Lehrendem; 1.B.]
getauscht, beispielsweise libernimmt ein Schiiler fiir ein bestimmtes Teilgebiet die Lehrerrolle,
wdhrend er bei einem anderen Teilgebiet die Schiilerrolle einnimmt. Beim tutoriellen Lernen
ist ein solcher Rollentausch nicht vorgesehen, da der Tutor meist dlter in einem bestimmten
Bereich erfahrener als der Betreute jst (Niickles 2009, S. 229).

Damit wird ein weiteres zentrales Kennzeichen tutorieller Lernarrangements ersichtlich:
Tutorinnen und Tutoren verfligen gegenliber den Tutees lber einen erkennbaren und nicht
nur kurzfristig angelegten Erfahrungsvorsprung. Werden altere Schiilerinnen und Schiiler als
Tutoren eingesetzt, ergibt sich dieser Erfahrungsvorsprung auf ,natiirlichem Wege“, d. h. er
resultiert aus dem Altersvorsprung. Tutorinnen/Tutoren und Tutees kdnnen jedoch auch aus
der gleichen Altersgruppe stammen. Der Erfahrungsvorsprung wird dann ,kinstlich
hergestellt”, etwa durch spezielle Schulungen, Trainings oder langfristig angelegte
Ausbildungsgange (Gordon 2005). In Bezug auf Themen aus dem Gesundheitsbereich (hier
vor allem im Bereich der Pravention in Bezug auf Sexualitat, AIDS, Drogenkonsum usw.) hat
sich vorrangig in den Vereinigten Staaten und GroRbritannien der sogenannte ,Peer
Education“-Ansatz herausgebildet, in dessen Zusammenhang auch immer wieder vom
Einsatz von Tutorinnen und Tutoren die Rede ist. Peer Education bezeichnet Programme, die
,die Durchfiihrung von Informationsveranstaltungen einer oder mehrerer Multiplikatorinnen
flir andere Jugendliche beinhalten. Dabei wird nicht nur Wissen vermittelt, auch
Einstellungen, Werte und soziale Normen werden reflektiert” (Backes et al. 2002,
Basisinformationen, S. 3). Peer Education Programme kdnnen zwar theoretisch in den
Rahmen klassischer Lehr-Lern-Prozesse von Schule integriert werden, meist jedoch werden
sie in Form von Sonderaktionen, ausgelagert aus den Ublichen Strukturen, realisiert, z. B. im
Rahmen von Aktionstagen, Thementagen oder Projektwochen. Da die Planung und
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Gestaltung von Lernprozessen in Peer Education Programmen maBgeblich von in
didaktischer Hinsicht nicht professionell ausgebildeten Personen tGbernommen wird, kann
man auch von einem Einsatz Didaktischer Laien sprechen. Die als Multiplikatorinnen bzw.
Multiplikatoren eingesetzten Kinder und Jugendliche werden in einschlagigen
Veroffentlichungen haufig als ,,Peer Educators” oder eben ,Tutors” bezeichnet. Im Rahmen
dieser Arbeit sollen Peer Education Programme jedoch nicht weiter bericksichtigt werden,
da ihr Fokus nicht in dem Sinne primadr auf der Individualisierung von Lernwegen, wie in
Kapitel 3 beschrieben, liegt. Insgesamt ldsst sich also feststellen, dass der Begriff des
Tutorings sehr breit gefasst ist und in vielen Kontexten verwendet wird. Dies ist sowohl fiir
den englischsprachigen wie auch den deutschsprachigen Raum zu konstatieren. Im
deutschsprachigen Raum werden synonym fiir den Tutoring-Begriff auch die Bezeichnungen
,Schiiler als Tutoren”, ,Schiiler helfen Schilern”, ,Schiler unterrichten Schiler” oder
,Lernen durch Lehren” (Martin und Oebel 2007b) verwendet. Zur besseren Ubersichtlichkeit
orientieren sich die nachfolgenden Darstellungen an der Position Gordons, welcher zwischen
Tutoring in altershomogenen Lerngruppen und Tutoring, bei denen die Beteiligten
unterschiedlich alt sind, unterscheidet. Die erste Variante bezeichnet er als ,Peer-Tutoring”,
die zweite als ,Cross-Age-Tutoring” (Gordon 2005). Fiir beide Formen gilt: In einem Tutorium
geht es primdr um die Vermittlung und Vertiefung curriculumsbezogener, d. h. sach- und
fachbezogener Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten. ,A peer tutor assists younger
students with areas in the school curriculum including reading, spelling, writing,
mathematics, penmanship, ESL, science, and computers. Tutoring usually takes place in a
classroom” ((Keim und Tolliver 1993), p. 2. Eine Tutorin bzw. ein Tutor ist zwar angehalten,
den Lernprozess der ihm anvertrauten Lernenden zu fordern, dies bezieht sich aber in der
Regel nicht vorrangig auf eine emotionale, personliche Ebene wie etwa beim Mentoring (vgl.
Kapitel 5.11).

Nach diesen Informationen Uber tutorielle Lernarrangements folgt nun eine Darstellung, was
genau unter Cross Age Tutoring zu verstehen sein soll.

Kurzbeschreibung

Im Zusammenhang mit schulischen Lehr-Lern-Prozessen bezeichnet der Begriff Cross-Age-
Tutoring Lernarrangements, in denen dltere Schilerinnen und Schiler jingere Schilerinnen
und Schiler aus niedrigeren Klassenstufen unterrichten. Cross-Age Tutoring kann dabei
sowohl in Form von Partnerarbeit angelegt sein, kann sich aber auch auf Szenarien beziehen,
in denen einzelne Tutorinnen und Tutoren eine ganze Gruppe von Tutees betreuen. Damit
alle beteiligten Schiilerinnen und Schiiler von dem Tutoring-Arrangement profitieren, wird
empfohlen, einen d&lteren, leistungsschwachen Schiiler mit einem jlingeren,
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leistungsschwachen Schiiler zusammenarbeiten zu lassen (Feldmann und Wendebourg 2009,
S.111).

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass der Begriff Cross-Age Tutoring als Oberbegriff fiir eine
Vielzahl von Konzepten dient, in denen altere Schiilerinnen und Schiiler jlingere Lernende
unterrichten. Neben dem Aspekt der Sozialformen weisen Cross-Age Tutoring Programme
eine groRe Spannbreite auch auf einer organisatorischen Ebene auf: Je nach gegebenen
Rahmenbedingungen konnen die Tutorinnen und Tutoren namlich entweder in einen
gruppenorientierten Klassenunterricht eingebunden werden (z. B. bei Feldmann und
Wendebourg 2009) oder aber sie werden im Kontext von (freiwillig zu besuchenden)
Zusatzangeboten, beispielsweise im Nachmittag-Zeitfenster einer Ganztagsschule, eingesetzt
(z. B. bei Kleinlosen 2008). In der einschlagigen Literatur finden sich zahlreiche Programme
und Ansatze, vornehmlich in Form von Fallbeispielen. Es gibt keine einheitliche Struktur,
Form oder Variante, die fiir alle Cross-Age Tutoring Programme bindend ware. Dies zeigt sich
auch bei der Ausgestaltung der Programme selber: Cross Age Tutoring kann offen, d. h. ohne
strukturelle Vorgaben gestaltet werden. Es gibt aber auch Programme, bei denen diese
Vorgange starker reglementiert sind. Unterschiede gibt es auch bezlglich des Punktes, ob
die Tutorinnen und Tutoren eine spezielle Schulung erhalten missen oder nicht (vgl. dazu
ausfiihrlich Gordon 2006 sowie Gordon 2009).

Cross Age Tutoring wird in zahlreichen Veroffentlichungen als eine Methode benannt, Gber
die Lernwege individualisiert werden kénnen (vgl. beispielsweise bei Brauer 2006; Blittner et
al. 2012; Feldmann und Wendebourg 2009). Da hier Lernprozesse ganz maRgeblich nicht
durch professionelle Lehrkrafte sondern durch Schiilerinnen und Schiler alterer
Jahrgangsklassen geplant, begleitet, durchgefiihrt und bewertet werden, kann von einer
Aktivierung Didaktischer Laien die Rede sein.

Ablauf

Wie oben beschrieben, findet sich in theoretischen Abhandlungen ebenso wie in
Praxisberichten und Ratgeberliteratur kein einheitliches Standardverfahren, an das man sich
wahrend eines Cross-Age Tutoring Programms halten muss. Ein Ablauf im eigentlichen Sinne
kann an dieser Stelle deshalb nicht dargestellt werden. Die Planung und Gestaltung von
Cross-Age Tutoring Programmen orientiert sich vielmehr an den gegebenen
Rahmenbedingungen und Zielsetzungen sowie den verfligbaren personellen Kapazitaten. In
der Literatur finden sich jedoch immer wieder Hinweise dazu, welche Phasen bei der
Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Cross-Age Tutoring Programmen berticksichtigt
werden sollten. Zu diesen Phasen zdhlen beispielsweise die Bedarfsanalyse/
Zielformulierung, die Festlegung des Tutoring-Curriculums, Auswahl der beteiligten
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Personen, ggf. Training/Schulung der Tutorinnen und Tutoren, Uberwachung des
Programms/ggf. Revision, Umgang mit Storfallen, Evaluation (vgl. dazu etwa Gordon 2005,
Griffiths et al. 1995 oder Keim & Tolliver 1993).

5.2 Gruppenpuzzle

Kurzbeschreibung

Die Methode “Gruppenpuzzle” wurde Ende der 1970er Jahre begriindet von Aronson (1978
sowie Aronson 1984) und eignet sich im Rahmen aller Facher zur Vermittlung von Wissen
oder Fertigkeiten. Das Gruppenpuzzle greift das Prinzip der Ressourcenaufteilung auf:
Lernende werden Expertinnen und Experten fiir ein Teilgebiet des Lernstoffes und
vermitteln sich ihr Wissen dann gegenseitig. Das Gruppenpuzzle eignet sich besonders zur
Einflihrung wie auch zur Vertiefung neuer Themenbereiche und Unterrichtseinheiten. In der
englischsprachigen Literatur findet sich die Methode unter dem Namen , Jigsaw” (Frey-Eiling
und Frey 2006).

Das Gruppenpuzzle wird beispielsweise bei Bathe et al (2008), Niedermaier (2009) oder auch
Esslinger-Hinz et al (2007, S. 150) als Methode benannt, die Maoglichkeiten zur
Individualisierung von Lernwegen eroffnet. Auch wenn der Verlauf und die Struktur des
Gruppenpuzzles malgeblich von der Lehrkraft vorgegeben werden, lbernehmen die
Schilerinnen und Schiiler zumindest in einzelnen Phasen des Gruppenpuzzles eine
didaktische Funktion: Sie vermitteln ihr Expertenwissen an die Mitschiilerinnen und schiiler
und miissen so beispielsweise Entscheidungen dariiber treffen, welche Inhalte relevant sind
und wie man diese anderen Lernenden am besten nahebringt. In manchen Varianten des
Gruppenpuzzles Uberlegen sich die Lernenden auch Aufgaben, Uber die sie die Inhalte mit
den anderen Lernenden einliben wollen. Aus diesem Grunde kann von der Aktivierung
Didaktischer Laien die Rede sein.

Ablauf

Das Gruppenpuzzle umfasst eine Vorbereitungsphase und Abschlussphase und verlauft in
vier Schritten (Darstellung angelehnt an {Huber 2008 #902, S. 48ff}).

Vorbereitung

Vor dem Einsatz des Gruppenpuzzles ist es wichtig, dass die Lehrkraft zumindest grob in das
zu behandelnde Themenfeld einfihrt, die Methode in ihrem Ablauf erldutert und ihren
Einsatz begriindet.
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1. Schritt: Aufteilung des Lernstoffes

Die Lehrkraft teilt den Lernstoff in drei bis sechs vergleichbar umfangreiche Teilbereiche ein
und teilt die Lernenden gleichmaRig auf diese Teilbereiche auf. Die Lernenden erarbeiten
sich den ihnen zugeteilten Teilbereich zunachst in Einzelarbeit.

2. Schritt: Expertengruppen -> Erste Lernphase (Aneignungsphase)

In einem nachsten Schritt tun sich dann all diejenigen Lernenden zu einer Expertengruppe
zusammen, die sich mit dem gleichen Teilbereich beschaftigt haben. In der Gruppe tauschen
sie sich Uber den Lernstoff aus, stellen sich gegenseitig Fragen dazu und stellen sicher, dass
sie alle den Stoff verstanden haben. In manchen Varianten ist es auch moglich, dass sich die
Experten Strategien ausdenken, wie sie den Stoff an andere vermitteln kdnnen, inklusive
Ubungsaufgaben, Tests, Fragen etc..

3. Schritt: Puzzlegruppen -> Zweite Lernphase (Vermittlungsphase)

Danach l6sen sich die Expertengruppen auf und die Lernenden finden sich in Puzzlegruppen
zusammen, die in der Regel aus jeweils einem Experten jedes Teilbereiches bestehen. Die
Puzzlegruppenmitglieder vermitteln sich nun jeweils gegenseitig ihr Expertenwissen.

4. Schritt: Vertiefung -> Dritte Lernphase (Verarbeitungsphase)

Die Lernenden haben nun die Aufgabe, dafiir zu sorgen, dass der von ihnen vorbereitete und
vermittelte Teilbereich des Lernstoffs von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern intensiv
verarbeitet, d. h. gelbt, wirklich verstanden und beherrscht wird. Dazu kdnnen die in Schritt
2 entwickelten Ubungsaufgaben, Vertiefungsfragen etc. zum Einsatz kommen.

Abschluss

Ebenso wie die Methode eingeleitet werden muss, bedarf es auch eines entsprechenden
Abschlusses:

,Im Anschluss an die Durchfiihrung der Methode ist es glinstig, noch Zeit einzuplanen, um
zum einen die die Zusammenarbeit zu reflektieren und Verbesserungsmdglichkeiten zu
besprechen und zum anderen, um das Thema inhaltlich abzuschliefSen (z. B. offene Fragen
beantworten; wichtige Punkte diskutieren; Test schreiben) oder weiterzufiihren und zu
vertiefen (z. B. Transferaufgaben, weiterfiihrende Informationen)” (Huber 2008b, S. 50)
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Das Gruppenpuzzle gibt es in zahlreichen Varianten: So kann die Anzahl der Puzzle-
Gruppenmitglieder beispielsweise auch auf 2 Personen herabgesetzt werden — aus dem
Gruppenpuzzle wird so dann ein Partnerpuzzle (Huber 2004). Der Ablauf des Partnerpuzzles
gleicht dem des Gruppenpuzzles. Eine weitere Variante ist die sogenannte lJigsaw II-
Methode, die von Slavin begriindet wurde (Slavin 1986). In dieser Variante bearbeiten die
Lernenden keine unterschiedlichen Teilbereiche sondern bearbeiten alle den gleichen
Lernstoff - jedoch mit einem individuellen Fokus. In allen Varianten ist es moglich, die
Lerneinheit mit einem Quiz abzuschlieRen, um den Lernstand der Schilerinnen und Schiiler
zu Uberprifen. Die Einzelleistungen werden dabei zu einem Gruppenwert addiert und die
erfolgreichste Gruppe belohnt.

5.3 Gruppenralley

Kurzbeschreibung

Die Gruppenralley ist eine Methode, die Anfang bzw. Mitte der 1980er Jahre von Robert
Slavin entwickelt wurde (Slavin 1983; Slavin 1984; Slavin 1995). Sie eignet sich besonders gut
zur Vertiefung von Lerninhalten im Nachgang zu einer bereits durchgefiihrten Lernsequenz.
Im englischsprachigen Raum findet sich die Methode unter der Bezeichnung ,,Student Team
Achievement Divisions” (STAD). Die grundsétzliche Idee der Gruppenralley ldsst sich damit
beschreiben, dass sich Lernende in leistungsheterogen zusammengesetzten Kleingruppen
gegenseitig auf einen Test vorbereiten. Zentral ist dabei der Aspekt des Wettbewerbs als
Motivationsfaktor: Je besser die einzelnen Lernenden bei dem Test abschneiden, desto mehr
Punkte bekommt die jeweilige Kleingruppe gutgeschrieben. In manchen Veréffentlichungen
wird die Gruppenralley deshalb auch als ,Gruppen-Wettkampf-Ralley” bezeichnet (etwa bei
Reich 2003). Die Gruppenralley wird immer wieder als Methode mit Potential zur
Individualisierung von Lernwegen benannt (z. B. bei Brining und Saum 2009;
Landeskompetenzzentrum fiir individuelle Forderung 2011 oder Perkhofer-Czapek 2008).
Begriindet wird dies damit, dass Uber die Methode das Engagement jedes einzelnen
Lernenden zwingend erforderlich wird, wodurch keine Schiilerin und kein Schiler ,in der
Gruppe untergeht” oder Ubersehen wird. Weiterhin wird ein individualisierender Aspekt
darin gesehen, dass die Lernenden durch den engen, wechselseitigen Austausch in der
Kleingruppe, der auf ein bestmogliches Verstandnis des Lernstoffes zielt, individuelle
Rickmeldungen und Hilfestellungen zu ihren eigenen Leistungen erhalten und dadurch in
ihrem Lernprozess geférdert werden. Dies ist in einem klassischen Frontalunterricht nicht
immer moglich.

Die Schiilerinnen und Schiiler (ibernehmen wahrend der Gruppenralley wechselseitig die
Verantwortung fiir das Lernen anderer Gruppenmitglieder: Sie erklaren sich Lerninhalte und
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veranschaulichen diese und arbeiten sie so auf, dass alle Gruppenmitglieder einen
bestmoglichen Lernfortschritt vollziehen kdnnen. Dies alles geschieht auf einer intuitiven
und nicht auf einer professionellen Ebene. Die Lernenden fungieren damit als Didaktische
Laien.

Ablauf
Die Gruppenralley lauft in flinf Schritten ab, die nachfolgend dargestellt werden sollen
(Darstellung angelehnt an Wahl 2008c).

1. Schritt: Feststellen des Leistungsstandes

Um eine Gruppenralley durchfiihren zu kdnnen, ist es unerlasslich, zunachst einmal den
Leistungsstand eines jeden Lernenden zu erheben, um im Verlauf der Methode den jeweils
personlichen Lernzuwachs genau feststellen zu kénnen. Wahl weist darauf hin:

,Wichtig ist, dass das Ergebnis [dieser Leistungsfeststellung dabei; I. B.] in irgendeiner Weise
in Zahlen oder Kompetenzstufen ausgedriickt wird, damit der Lernzuwachs bestimmt werden
kann. (...) Als Basiswerte kénnen z. B. die in einem Test erreichten Punktzahlen oder die Fehler
in einem Diktat dienen, im Sport kénnen es Zentimeter oder Sekunden sein. Zensuren eignen
sich nicht als Mafle fiir den Lernzuwachs, weil sie in der Regel an der sozialen Bezugsnorm
orientiert sind.” (Wahl 2008c, S. 86).

Im spateren Verlauf der Methode, wird es eine erneute Leistungsfeststellung geben (s.u.). Es
ist darauf zu achten, dass diese in Form und Schwierigkeitsgrad identisch mit der in diesem
Schritt beschriebenen Leistungsfeststellung sein muss. Es ist weiterhin wichtig, den
Lernenden den Sinn und Zweck dieser Leistungsfeststellung klar zu machen. Den
Schiilerinnen und Schiilern muss bewusst sein, dass eine realitatsgerechte Bearbeitung der
Aufgaben notwendig ist, um den zuklinftig zu erwartenden individuellen Lernzuwachs nicht
falschlicherweise zu hoch anzusetzen. Sie mussen verstehen, dass es keine Nachteile hat,
ggf. schlecht abzuschneiden, sondern dass mit hoher Wahrscheinlichkeit gerade dann das
weitere Vorgehen in der Gruppenralley zu besonders positiven Weiterentwicklungen und
Lernergebnissen fihren wird.

2. Schritt: Einteilen der Lernenden in leistungsheterogene Ubungsgruppen

Ausgehend von den Ergebnissen der in Schritt 1 durchgefiihrten Leistungsfeststellung
werden nun leistungsheterogene Kleingruppen gebildet. Slavin (1984) empfiehlt, nicht mehr
als vier Lernende zu einer Kleingruppe zusammenzufiihren. Im optimalen Fall sollte sich die
Gruppe aus einer Person mit guten, zwei Personen mit durchschnittlichen und einer Person
mit geringen Vorkenntnissen zusammensetzen. Um Schiilerinnen und Schiiler mit wenigen
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Vorkenntnissen nicht bloBzustellen, empfiehlt es sich, die Ergebnisse der
Leistungsfeststellung nicht transparent zu machen, sondern lediglich die Gruppeneinteilung
an die Lernenden weiterzugeben.

3. Schritt: Uben in Kleingruppen

In den Kleingruppen bekommen die Lernenden nun Zeit, sich intensiv mit dem Lernstoff
auseinanderzusetzen. Die Lehrkraft stellt den Schiilerinnen und Schiilern dazu verschiedene
Materialien zur Verfiigung und gibt ihnen Ubungsaufgaben an die Hand, die im
Gruppenverband gelost werden missen. Sofern nicht schon vorhanden, sollten den
Lernenden auch verschiedene Lernstrategien vorgestellt werden, die fiir die Bearbeitung der
Aufgaben hilfreich sein kénnen. Diese Phase ist gekennzeichnet durch eine starke Offnung:
Die Schiilerinnen und Schiler kénnen auch eigens gewadhlte Materialien verwenden und
konnen die Art und Weise ihrer Zusammenarbeit frei gestalten. Welche der Lernstrategien
zum Einsatz kommen, entscheiden die Schiilerinnen und Schiiler selbst. Auch ist ihnen
freigestellt, ob sie sich wahrend der Ubungsphase zeitweise auch noch einmal alleine oder in
Lernpartnerschaften oder in der Kleingruppe insgesamt mit der Thematik
auseinandersetzen. Im Fokus der Ubungsphase stehen das konstruktive, wechselseitige
Zusammenarbeiten, das Helfen und die gegenseitige Unterstitzung der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander. Die Dauer der Ubungsphase kann variieren - je nach Lerngruppe und
zur Verfigung stehender Zeit - in der Regel findet die Methode aber Anwendung Ulber
mehrere Wochen (Kagan 2009, S. 17.20f).

4. Schritt: Feststellen des Lernzuwachses

Nach Abschluss der Ubungsphase durchlaufen die Lernenden erneut, wie in Schritt 1, ein
Verfahren zur Leistungsfeststellung, um den genauen Lernzuwachs diagnostizieren zu
konnen. Es ist wichtig, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Phase dabei nicht
gegenseitig helfen, sondern die Aufgaben alleine bearbeiten. Die Zuwachswerte jeder Person
werden notiert, ebenso wie die Zuwachswerte der einzelnen Gruppen insgesamt.

5. Schritt: Riickmeldung des Lernzuwachses und Reflexion der Lernstrategien

Die Ergebnisse zum Lernzuwachs sollten sowohl den Einzelpersonen als auch den Gruppen
mitgeteilt werden. Es ist auch moglich, dass die Lernenden diese selbst ermitteln bzw.
berechnen (durch Vergleich mit erster Leistungsfeststellung). Zum Abschluss setzen sich alle
Beteiligte noch einmal zusammen, berichten sich gegenseitig von ihren Lernerfolgen und
tauschen sich Uber Gruppenprozesse und eingesetzte Lernstrategien aus. Es ist moglich,
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diejenigen Teams und Einzelpersonen mit Preisen oder Auszeichnungen, Urkunden usw. zu
belohnen, die am erfolgreichsten abgeschnitten haben. Dies ist ein wesentlicher Faktor zur
Erhohung der Motivation der Lernenden (Konrad und Traub 2010, S. 106ff).

5.4 Gruppenturnier

Kurzbeschreibung

Das Gruppenturnier ist eine Variante der Gruppenralley und greift auch Elemente des
Gruppenpuzzles auf. Die Methode wurde Ende der 1970er Jahre von DeVries und Slavin
(DeVries und Slavin 1978) unter dem Namen ,Teams Games and Tournaments” (TGT)
entwickelt. Das Gruppenturnier eignet sich vor allem in Unterrichtsphasen zur Vertiefung
und Sicherung von Lerninhalten. Die Grundidee des Gruppenturniers ldsst sich damit
beschreiben, dass die Lernenden in leistungsheterogenen Kleingruppen gegeneinander
antreten. Die Schiilerinnen und Schiiler bereiten sich dabei gegenseitig auf den Wettkampf
vor und kdnnen dabei in ganz verschiedenen Sozialformen arbeiten. Das Gruppenturnier hat
einen starken Spielecharakter und ist damit besonders motivierend und beliebt bei
Lernenden. Weiterhin wird dem Gruppenturnier in einschldagigen Veroffentlichungen und
Empfehlungen zur Unterrichtsgestaltung ein hohes Potential zur Individualisierung von
Lernwegen attestiert (vgl. dazu etwa Briining 2009, S. 85; Minding-Geiger et al. 2012, S. 63;
Stricker et al. 2012). Die Individualisierung wird darin gesehen, dass die Lernenden in der
Phase der kooperativen Zusammenarbeit sowohl die methodischen Handlungsmuster als
auch die Sozialformen ganz nach ihren individuellen Bediirfnissen und Vorlieben selber
bestimmen kdnnen. Jeder Lernende bekommt dariiber hinaus Lernaufgaben, die auf das ihm
spezifische Lernniveau abgestimmt sind und fihlt sich dadurch im besten Falle also weder
unter- noch Uberfordert. Durch die Zusammenarbeit mit den anderen Gruppenmitgliedern
erhalten die Schilerinnen und Schiler auRerdem die Moglichkeit, eine individuelle
Riickmeldung und Beratung zu ihren Leistungen und Problemldseansatzen zu bekommen.
Das Gruppenturnier spekuliert damit, dass die Lernenden mit ihren Gruppen gewinnen
wollen und sich deswegen gegenseitig bestmoglich vorbereiten. Die Kommunikation verlduft
auf einer Peer-Ebene, d. h. in einem hierarchiefreien Setting ohne Zensurendruck. Die
Lehrkraft hat hier vor allem Vorbereitungsaufgaben zu erledigen und fungiert wahrend des
laufenden Prozesses als Beobachter, Moderator oder als Ansprechpartner bei Problemen,
welche die Lernenden nicht selber I6sen kénnen.

Da eben die Lernenden - und nicht eine Lehrkraft - im Rahmen dieses methodischen
Ansatzes einen aktiven Part GUbernehmen, indem sie sich gegenseitig Lerninhalte erklaren,
strukturieren und aufbereiten, sich wechselseitig in ihrem Lernprozess unterstitzen und
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fordern, soll das Gruppenturnier als ein methodischer Ansatz verstanden werden, in
welchem Didaktische Laien in die Gestaltung von Lernprozessen einbezogen werden.

Ablauf

Das Gruppenturnier gliedert sich in vier aufeinander folgende Schritte (angelehnt an Konrad
und Traub 2010, S. 153ff), die nachfolgend beschrieben werden sollen:

1. Schritt: Zusammenstellen leistungsheterogener Kleingruppen

Die Lehrkraft muss in einem ersten Schritt zundchst einmal den Leistungsstand der
Schilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Themenbereich erfassen (anhand eines
Vortests). Aufgrund der Ergebnisse dieses Tests werden die Lernenden zu
leistungsheterogenen Kleingruppen zusammengefiihrt (im Idealfall bestehend aus vier
Gruppenmitgliedern). Die Gruppe setzt sich dabei aus Lernenden jeden Leistungsniveaus
zusammen.

2. Schritt: Arbeit in leistungsheterogenen Kleingruppen

In ihren Kleingruppen vertiefen die Lernenden das behandelte Themenfeld. Jedes
Gruppenmitglied erhalt dazu Aufgaben, die auf sein jeweiliges Lernniveau abgestimmt sind.
Die Schilerinnen und Schiiler kénnen in dieser Phase sowohl in Einzelarbeit als auch in
anderen Sozialformen arbeiten. Bei Unklarheiten kldaren sie gemeinsam offene Fragen,
fassen die wichtigsten Inhalte zusammen, ermitteln die zentralen Begrifflichkeiten, fertigen
hilfreiche Zusammenfassungen oder Skizzen an und unterstiitzen sich dabei wechselseitig in
ihrem Lernprozess. Wie sie diese Phase vom Ablauf, den Handlungen und den Materialien
her gestaltet, bleibt der Gruppe selbst Uberlassen. Ziel dieser Phase ist es, dass jedes
Gruppenmitglied letztendlich die ihm zugeteilte Aufgabe selbstdndig bearbeiten und l6sen
kann. Da in dieser Phase auch die Moglichkeit besteht, dass sich die Lernenden allein mit der
Aufgabe beschaftigen und sich erst an die anderen Gruppenmitglieder wenden, wenn sie
eine konkrete Frage oder ein Problem haben, individualisiert die Methode auch auf der
Ebene des Lerntempos.

3. Schritt: Turnier

Die Mitglieder der Kleingruppen gehen wieder auseinander und setzen sich nun an einen der
bereitgestellten Turniertische. Wichtig ist dabei, dass es fiir die unterschiedlichen
Leistungsniveaus aus dem Vortest spezifische Turniertische gibt, d. h. all diejenigen
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Lernenden, die im Vortest am besten abgeschnitten haben, setzen sich zusammen an einen
Turniertisch, all diejenigen Lernenden, die im Vortest am schwachsten abgeschnitten haben,
setzen sich ebenso gemeinsam an einen Turniertisch usw. Auf den Tischen liegen Kartchen
mit je nach Leistungsniveau unterschiedlich schwierigen Fragen zum behandelten Lernstoff.
Die richtige Antwort steht auf der Riickseite dieser Kartchen. Die Schiilerinnen und Schiler
muissen nun versuchen, im Rotationsverfahren moglichst viele Fragen richtig zu
beantworten. Immer, wenn sie eine Frage richtig beantwortet haben, bekommen sie das
Kartchen ausgehandigt und als Punkt gutgeschrieben.

4. Schritt: Auswertung

Wenn an den Turniertischen alle Fragen gestellt sind, treffen sich die Lernenden wieder in
den in Schritt 1 gebildeten leistungsheterogenen Kleingruppen. Dort wird dann ausgezahlt,
wie viele Kartchen die Gruppe insgesamt gewinnen konnte. Die Gruppe mit den meisten
richtigen Antwortkartchen bekommt eine Belohnung oder Auszeichnung.

Nach Durchlaufen dieser vier Schritte kann das Turnier wiederholt werden, diesmal vielleicht
in einer neuen Gruppenzusammenstellung, die von den Schillern vorgenommen wird. Das
Gruppenturnier kann auRerdem in verschiedenen weiteren Varianten durchgefihrt werden:
So ist es beispielsweise moglich, die Gruppen nicht auf der Basis eines Vortests
zusammenzustellen, sondern die Gruppen zufdllig zu bilden. Wer dann an welchen
Turniertisch geht, muss dann zugelost werden. Eine weitere Variante ware, keine
Kleingruppen zu bilden sondern direkt mit der Turnierphase zu starten. Turniergewinner
ware dann nicht eine Gruppe sondern die oder der einzelne Lernende mit den meisten
richtigen Antwortkartchen.

5.5 Kleingruppenprojekte

Kurzbeschreibung

Die Methode ,Kleingruppenprojekte” wurde unter Riickgriff auf reformpadagogische Ideen
zur Projektmethode (Frey und Frey-Eiling 2008) in den 1980er Jahren begriindet von Sharan
und Hertz-Lazarowitz (1980). Sie eignet sich zur Bearbeitung verschiedener Aspekte eines
Ubergeordneten Rahmenthemas durch Kleingruppen. Die Aufgabe sollte dabei umfassend,
vielschichtig und nicht nur aus einer Perspektive zu bearbeiten sein. Kleingruppenprojekte
kennzeichnen sich dadurch, dass sie sehr schiilerorientiert ausgerichtet sind und dass die
Lernenden vor dem Hintergrund eines sich aus dem Curriculum ergebenden Themenfeldes
dennoch viele Freiheiten bei der Festsetzung von Lerninhalten bzw. Schwerpunkten, der
Bestimmung von Lernzielen sowie dem methodischen Vorgehen haben (vgl. dazu etwa
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Ahlring 2003; Frey und Frey-Eiling 2008 oder Klein 2008). Innerhalb der Kleingruppen
arbeiten die Lernenden eng zusammen und unterstiitzen sich gegenseitig. Jedes
Gruppenmitglied ist in der Regel fiir einen Teilbereich verantwortlich und damit individuell
gefordert. Durch den Austausch und die Abstimmungsprozesse mit den anderen erhalt jeder
Lernende regelmaRiges Feedback zu seinen Leistungen. Aus diesem Grunde wird der
Projektarbeit das Potential zur Individualisierung von Lernwegen zugesprochen. Der
Lernprozess wird in Kleingruppenprojekten mafigeblich von den Lernenden selber bestimmt,
organisiert und koordiniert. Die Lehrkraft fungiert hier vielmehr als Beobachter und Berater.
Da die Lernenden in einer Verantwortung nicht nur fiir ihren eigenen Lernerfolg stehen,
sondern auch dafiir verantwortlich sind und dafiir Sorge tragen missen, dass die anderen
Gruppenmitglieder ebenfalls etwas lernen, fungieren sie als Didaktische Laien.

Ablauf

Kleingruppenprojekte laufen in sieben Schritten ab, die nachfolgend beschrieben werden
sollen (Darstellung orientiert sich dabei an Konrad 2008b; Konrad und Traub 2010, S. 120ff).

Schritt  1:  Vorstellen des (ibergeordneten = Rahmenthemas/Identifikation  von
Interessengebieten

In einem ersten Schritt stellt die Lehrkraft das tGbergeordnete Rahmenthema vor und regt
die Lernenden an, ihre eigenen Erfahrungen und Einstellungen dazu preiszugeben und zu
diskutieren. Ziel dieser Phase ist es, innerhalb der Lerngruppe unterschiedliche
Interessengebiete zu einem Themenbereich zu identifizieren. Zur Anregung der Diskussion
und Interessenfindung konnen auch Materialien an die Schiilerinnen und Schiler
ausgegeben oder entsprechende mediale Beitrdage gezeigt werden.

Schritt 2: Bilden von Kleingruppen

In einem néachsten Schritt finden sich nun all diejenigen Lernenden zu einer Kleingruppe
zusammen, die sich fir das gleiche Themenfeld interessieren. Die Gruppen sollten jedoch
nicht mehr als fiinf Gruppenmitglieder umfassen.

Schritt 3: Planung des Arbeitsprozesses innerhalb der Kleingruppen

Innerhalb der Kleingruppen wird nun weiter spezifiziert, welche Aspekte des gewahlten
Interessengebietes genauer in den Fokus genommen werden sollen (Ausarbeitung von
Unterthemen) und es wird festgelegt, was genau zu diesen Aspekten herausgearbeitet
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werden soll und was das Ubergeordnete Ziel der Gruppe sein soll. Geklart wird auch, mit
welchen Materialien und Medien darauf hingearbeitet werden soll, dieses Ziel zu erreichen.
Im Rahmen dieser Phase legen die Gruppenmitglieder fest, wer fir welche Aufgabe
zustandig ist und bis wann diese erledigt sein muss.

Schritt 4: Bearbeitung der Unterthemen in Einzelarbeit

Im Anschluss daran arbeiten die Lernenden dann an den ihnen jeweils zugeteilten
Unterthemen, ganz gemall der Absprachen, die in Schritt 3 mit dem Rest der Kleingruppe
vereinbart wurde. Wahrend dieser Phase halten die Schilerinnen und Schiler immer wieder
Riicksprache mit den anderen Gruppenmitgliedern und halten sich Gber den Stand ihrer
Arbeit auf dem Laufenden. Sollten hier Schwierigkeiten oder Probleme auftreten, kbnnen
diese gemeinsam besprochen und Zeit- und Arbeitspldane ggf. Uberarbeitet werden. Wenn
notig kann auch die Lehrkraft zu Hilfe gerufen werden.

Schritt 5: Prdsentation der Ergebnisse zu den bearbeiteten Unterthemen

AnschlieBend prasentieren sich die Schilerinnen und Schiiler in den Kleingruppen
gegenseitig ihre Ergebnisse zu den von ihnen bearbeiteten Unterthemen und setzen sich
wechselseitig Uber die damit zusammenhdngenden wichtigsten Informationen,
Zusammenhange und Aspekte in Kenntnis. Im Anschluss daran diskutieren sie die
Arbeitsergebnisse vor dem Hintergrund des (ibergeordneten Gruppenziels noch einmal aus
der Sicht eines , Experten” und fiihren sich Gemeinsamkeiten, Zusammenhange, aber auch
Unterschiede der einzelnen Unterthemen vor Augen.

Schritt 6: Vorbereitung der Team-Présentation

Die Kleingruppe stellt die Ergebnisse ihrer gemeinsamen Arbeit in Form einer Prasentation
zusammen und (berlegt, wie diese am besten angelegt werden muss, um den anderen
Kleingruppen die wichtigsten Informationen und Erkenntnisse zuganglich und verstandlich zu
machen. Ergebnisse sollen nicht einfach nur reproduziert werden, sondern es sollen auch
aktivierende Elemente in die Prasentation eingebaut werden.

Schritt 7: Prdsentation der Ergebnisse/Abschluss

Die Kleingruppe stellt ihre Arbeitsergebnisse den anderen Kleingruppen vor. Die Gruppen
besprechen die Ergebnisse und ziehen ein Fazit in Bezug auf das Ubergeordnete
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Rahmenthema. Zur Uberpriifung des Lernerfolgs kdénnen z. B. Fragen, welche die
Kleingruppen selbst entwickelt haben, 0.3. zum Einsatz kommen. Neben einer Reflexion der
Lern- und Gruppenprozesse sollte zum Abschluss aulerdem auch eine Bewertung der
Gruppenleistung bzw. der Leistung des einzelnen Lernenden vorgenommen werden. Dies
kann auf unterschiedliche Art und Weise erfolgen: Schilerselbstbewertung, Bewertung
durch Schiilerinnen und Schiiler anderer Kleingruppen, Bewertung durch die Lehrkraft etc.

5.6 Konstruktive Kontroverse/Strukturierte Kontroverse

Kurzbeschreibung

Die Methode ,Konstruktive Kontroverse” wurde Ende der 1970er Jahre von Johnson und
Johnson begriindet und eignet sich zur Aufarbeitung kontroverser Themen (Johnson 1979),
die aus verschiedenen oder sogar widerspriichlichen Perspektiven diskutiert werden kénnen.
Im deutschsprachigen Raum findet man gelegentlich auch die Bezeichnung ,Strukturierte
Kontroverse” als synonyme Bezeichnung (Huber 2008a). Ahnlich wie beim Gruppenpuzzle
basiert auch die Methode der Konstruktiven Kontroverse/Strukturierten Kontroverse
zunachst auf dem Grundgedanken der Ressourcenaufteilung. Die Lernenden beschaftigen
sich mit einem ausgewahlten Teilaspekt eines Themas und bringen sich diesen in einem
nachsten Schritt wechselseitig naher. Die Konstruktive Kontroverse besticht allerdings nicht
nur durch einen reinen Informationsaustausch. Die Lernenden missen sich im Rahmen
dieser Methode sogar von Positionen (berzeugen - es geht damit um stichhaltige
Argumentationen und eine intensive, fast schon emotionale Beschaftigung mit einer
ausgewahlten Perspektive in Kleingruppen. Auf diese Weise gelingt es, dass jeder Lernende
in den laufenden Prozess involviert wird. Die Schilerinnen und Schiler bereiten sich
gemeinsam auf eine Prasentationsphase vor und kdnnen sich dabei untereinander beraten,
korrigieren und bei Fragen und Problemen helfen. Die Lernenden erhalten so ein
individuelles Feedback zu ihren Vorschlagen. Aus diesem Grunde wird die Strukturierte
Kontroverse in einigen Veroffentlichungen als geeignete Methode zur Individualisierung von
Lernwegen beschrieben (vgl. dazu etwa Briining 2009). Da auch hier die Lernenden den
aktiven Part Ubernehmen und Mitschillerinnen und Mitschiilern ausgewdhlte Ansétze,
Erkenntnisse, Positionen und Informationen prasentieren und vermitteln, kann von
Didaktischen Laien die Rede sein.

Ablauf

Die Konstruktive Kontroverse/Strukturierte Kontroverse gliedert sich in eine
Vorbereitungsphase sowie drei aufeinanderfolgende Schritte, die nachfolgend vorgestellt
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werden sollen (die Darstellung orientiert sich dabei an Huber 2008a; Konrad und Traub 2010,
S. 126ff).

Vorbereitung

Vor der Durchfiihrung einer Konstruktiven Kontroverse/Strukturierten Kontroverse ist es
wichtig, den Lernenden klar zu machen, dass die Methode - trotz des Einnehmens
unterschiedlicher Perspektiven - nicht darauf ausgelegt ist, zu gewinnen oder zu verlieren,
sondern dass sie vornehmlich darauf ausgerichtet ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedliche Positionen zu einem Sachverhalt kennenlernen und dass sie sich spater auf
der Grundlage dieser Kenntnisse besser eine eigene Meinung bilden kénnen.

Schritt 1: Einfiihrungsphase/Aneignungsphase/Bildung von Kleingruppen

Die Lernenden missen sich zunachst einmal mit den verschiedenen Dimensionen und
Perspektiven des zu behandelnden Lernstoffs vertraut machen. Dies kann zunachst im
Klassenverband und im Austausch auch mit der Lehrkraft erfolgen. Sind die grundlegenden
Strukturen und Positionen eines Themenfelds bekannt, werden die Lernenden (ggf. per
Zufallsprinzip) in Kleingruppen a jeweils vier Personen eingeteilt. In dieser Vierergruppe
teilen sich die Schilerinnen und Schiller noch einmal in zwei Lerntandems auf. Jedes
Lerntandem entscheidet sich fiir die Bearbeitung einer ausgewdhlten Position zum
Themenfeld, vertieft sich anschliefend in diese und versucht, sich bestmoglich in diese
Position hineinzuversetzen. In Partnerarbeit sollen auch Argumente gegen etwaige
Gegenpositionen erarbeitet werden.

Schritt 2: Vermittlungsphase

In dieser zweiten Phase prasentieren die Lerntandems sich nun mdglichst iberzeugend
gegenseitig ihre Positionen.

Schritt 3: Verarbeitungsphase/Abschluss

AnschlieBend werden die Rollen getauscht und erneut diskutiert. Die Lerntandems
Ubernehmen nun die andere Position, versetzen sich in diese hinein und vollfiihren so einen
radikalen Perspektivenwechsel. Im Anschluss an die Diskussion sollen sich beide
Lerntandems auf eine gemeinsame Position einigen und ihre diese in einer Prasentation
visualisieren. Die Vierergruppen prasentieren ihre Ergebnisse vor der ganzen Klasse. Die
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Ergebnisse der Kleingruppenarbeiten kdnnen dann im Plenum diskutiert und miteinander
verglichen werden. Bei Bedarf und Eignung des Themas kdnnen die neuen Erkenntnisse und
der Lernzuwachs abschlieBend auch tber einen Test oder ein dhnliches Verfahren berprift
werden.

5.7 Kooperative Lernskripte

Kurzbeschreibung

Der Einsatz ,Kooperativer Lernskripte” wurde Ende der 1980er Jahre von Dansereau et al
entwickelt und in den Jahren darauf intensiv beforscht sowie zu zahlreichen Varianten
weiterentwickelt (Lambiotte et al. 1987; Dansereau 1988; Lambiotte et al. 1988; O'Donnell
und Dansereau 1995; Reiserer 2003; Ertl und Mandl 2004). Die Methode eignet sich generell
fir alle Themenbereiche, die man textuell erfassen kann, funktioniert aber besonders gut in
Bezug auf die Bearbeitung technischer und prozeduraler Inhalte (Huber 1999). Kooperative
Lernskripte unterstitzen den Ablauf kognitiver Prozesse wahrend der Interaktion mit einem
Partner oder in Gruppen und zeichnen sich dadurch aus, dass Lernende eine detaillierte
Anweisung erhalten, wann und wie sie bestimmte Lernaktivitaiten bzw. Lernstrategien
einsetzen sollen. Kooperationsskripte kdnnen von einer Lehrkraft je nach den gewiinschten
Lernzielen, der Lerngruppe oder den gegebenen Rahmenbedingungen individuell gestaltet
und ausgerichtet werden. Es gibt deshalb keine allgemeingiiltige Form dieses methodischen
Ansatzes. Allen Kooperationsskripten gemein ist jedoch, dass sie die Interaktion der
Lernenden in hohem MaRe strukturieren/festlegen, dass Texte absatzweise durchgearbeitet
werden und dass die Lernenden abwechselnd verschiedene Rollen einnehmen. Der einzelne
Lernende wird so wieder aktiviert und geht nicht passiv in einer groflen Gruppe von
Lernenden unter. Der individualisierende Aspekt wird vor allem darin gesehen, dass die
Lernenden Anregungen erhalten, wie sie sich selbstgesteuert komplexe, textbasierte
Materialien erschlieBen konnen. Durch den wechselseitigen Rollentausch erhalten sie
aullerdem gezieltes Feedback zu ihren Leistungen und kénnen sich bei Verstandnisfragen an
einen Peer wenden. Die Lernenden stehen damit in gegenseitiger Verantwortung auch fir
den Lernprozess des anderen und fungieren damit als Didaktische Laien.

Nachfolgend soll exemplarisch das ,MURDER“-Skript als eines der meistzitierten
Kooperationsskripts (z. B. bei Ertl und Mandl 2006 oder Konrad 2008a, S. 199) in seinem
Ablauf vorgestellt werden:
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Ablauf

Das MURDER-Skript umfasst sechs Schritte, die nachfolgend kurz dargestellt werden sollen
(die Darstellung orientiert sich dabei an Ertl und Mandl 2004; S. 3; Konrad und Traub 2010, S.
138f).

Schritt 1: Mood

Die Schiilerinnen und Schiiler tun sich zu Lerntandems zusammen. In einem ersten Schritt
stimmen sich die Lernenden dann auf die bevorstehende Aufgabe, d. h. auf die
Textverarbeitung ein und erfassen konzentriert, was genau sie tun missen. Sie versetzen
sich also in eine entsprechende ,Arbeitsstimmung” (Mood).

Schritt 2: Understand

Danach lesen beide Partner jeweils individuell fiir sich den ersten Textabschnitt und notieren
die wichtigsten Aussagen und Kerninformationen sowie zentrale Begrifflichkeiten
(Understand).

Schritt 3: Repeat

Im Anschluss daran legt einer der Partner (Lernpartner A) seine Notizen beiseite und
wiederholt aus dem Kopf, worum es im ersten Abschnitt inhaltlich ging. Der andere
Lernpartner (Lernpartner B) hort zu.

Schritt 4: Detect

Wenn Lernpartner A fertig ist, gibt Lernpartner B ein Feedback auf das Gehorte, erganzt
dabei Vergessenes oder deckt Fehler und Widerspriiche auf und korrigiert diese.

Schritt 5: Elaborate

Danach tauschen sich beide Lernpartner (iber das Gelesene aus und versuchen, die
Informationen mit eigenen Erfahrungen und Erlebnissen zu verkniipfen. Je nach Lernstoff
konnen die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Phase auch die Aufgabe bekommen, das
Gelesene in einer Strukturskizze, einer Mindmap oder einer anderen Form von Abbildung zu
visualisieren (Elaborate).
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Schritt 6: Review

In einem letzten Schritt sehen beide Lernpartner das Lernmaterial noch einmal gemeinsam
durch (Review).

Im Anschluss daran bearbeitet das Lerntandem die noch folgenden Textausschnitte nach
dem gleichen sechs-schrittigen Muster. Die Rollen des Wiedergebenden und des Priifenden
wechseln dabei bei jedem Durchgang.

5.8 Kooperatives Textverstehen und Textproduzieren

Kurzbeschreibung

Die Methode Kooperatives Textverstehen und Textproduzieren wurde Mitte der 1980er
Jahre begriindet von Madden, Slavin, Farnish, Livingston, Caldern und Stevens (1996 sowie
Madden. N. A. et al. 1986) und eignet sich fir Facher, in denen es um den Erwerb von Lese-
und Schreibkompetenzen geht und die auf die Verbesserung von Wortschatz und
Rechtschreibverstdandnis abzielen. In der englischsprachigen Literatur findet sich die
Methode unter dem Namen , Cooperative Integrated Reading and Composition” (Konrad
und Traub 2010, S. 139). Beim Kooperativen Textverstehen und Textproduzieren steht die
Zusammenarbeit von leistungsheterogenen Schiilerinnen und Schiilern im Fokus, die sich
gegenseitig auf Tests vorbereiten. Phasen von Einzelarbeit und kooperativer Arbeit wechseln
sich dabei ab. Der individualisierende Aspekt ist darin zu sehen, dass die Lernenden nicht nur
Zeit und Moglichkeit dazu bekommen, selbst tatig zu werden, sondern auch darin, dass sich
die Lernenden gezielt gegenseitig unterstitzen und helfen. Jedem einzelnen Lernenden wird
damit in viel hoherem AusmaR ein individuelles Feedback zuteil. Auch der Austausch unter
Gleichgestellten kann als individualisierender Aspekt gesehen werden — bei Fragen und
Problemen bestehen womoglich weniger Hemmungen, den Mitschiiler oder die Mitschilerin
zu fragen als die Lehrkraft. Diese Gbernimmt im Rahmen dieser Methode die Aufgabe der
Vorbereitung und fungiert wahrend des laufenden Prozesses vielmehr als Berater und
Beobachter. Die konkrete Ausgestaltung der Lernprozesse obliegt den Lernenden, die sich
umeinander kiimmern miissen. Damit konnen sie als Didaktische Laien beschrieben werden.

Ablauf

Kooperatives Textverstehen und Textproduzieren verlduft in sechs Schritten (Darstellung
angelehnt an Konrad und Traub 2010, S. 139f; Slavin 1991, S. 12).

Die nachfolgend aufgefiihrten Schritte kdnnen, missen aber nicht zwingend nacheinander
ablaufen. Manche Schritte kénnen regelmallig immer wieder im Laufe des Lernprozesses
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angewandt werden (z. B. Direkte Instruktion zum Leseverstehen), wiederholen sich also,
andere Schritte laufen simultan ab (z. B. Arbeit mit Texten und unabhdngiges Lesen).

1. Schritt: Bildung von leistungshomogenen Basisgruppen

Die Lehrkraft teilt die Schilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer Fahigkeiten in 2-3
Basisgruppen ein. Diese Basisgruppen sind vom Leistungsniveau her als homogen zu
verstehen.

2. Schritt: Bildung von leistungsheterogenen Teams

In einem nachsten Schritt werden dann leistungsheterogene Teams gebildet, die sich aus
Mitgliedern aller Basisgruppen zusammensetzen. Gute und schwache Leser arbeiten hier
zusammen. Innerhalb des Teams sollen sich die Lernenden dann jeweils noch einen
Lernpartner aussuchen.

3. Schritt: Arbeit mit Texten

Nach einer lehrergelenkten Einflihrung in einen Text bearbeiten die Lernenden diesen dann
entweder gemeinsam mit ihrem Lernpartner oder mit ihrem kompletten Team - je
nachdem, auf welche Aktivitdt ein Fokus gelegt wird. Als Beispiele fiir solche Aktivitdten
kénnen genannt werden:

e dem Partner Texte vorlesen (mit wechselseitiger Korrektur),
e Zusammenfassungen schreiben,
e kooperative Rechtschreibungsiibungen,

e Erweitern des Textverstandnisses durch Beantwortung von Fragen zum Text oder
Schreiben von Aufsédtzen (ebenfalls mit wechselseitiger Korrektur),

e Vorhersagen treffen liber das Ende einer Geschichte
e die Bedeutung neuer Begriffe herausfinden und lernen, sie richtig zu lesen,
e sowie wechselseitige Leistungskontrolle anhand von Arbeitsblattern.

Bei all diesen Aktivitdten beraten sich die Lernenden wechselseitig, unterstiitzen und
korrigieren sich abwechselnd.
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4. Schritt: Unabhdngiges Lesen

Unabhangig von der oben beschriebenen Arbeit am Text sind die Schilerinnen und Schiiler
dazu angehalten, taglich fir sie altersgemaRe Literatur zu lesen und dariber in eigens dafir
vorgesehenen Sitzungen zu berichten.

5. Schritt: Schreib-Workshops

Weiterhin trainieren die Schilerinnen und Schiler im Rahmen von CIRC aktiv ihre
Schreibkompetenzen. In bestimmten Zeitfenstern wird gezielt das Schreiben gelibt. Die
Lernenden arbeiten dann an eigenen Geschichten, besprechen diese wiederum auch mit
ihren Lernpartnern und veroffentlichen diese.

6. Schritt: Tests

Zur Uberpriifung der Lernfortschritte miissen die Lernenden regelméiRig Tests bearbeiten
oder andere Aufgaben erledigen (z. B. Aufsatze schreiben), die ihrem Leistungsstand
entsprechen und deren Bearbeitung die Lehrkraft tGberprift und mit Punkten bewertet. Die
Punkte werden dem Team-Punktekonto gutgeschrieben. Das Team mit den meisten Punkten
kann ausgezeichnet werden.

5.9 Kugellagermethode

Kurzbeschreibung

Die Kugellagermethode wurde zu Beginn der 1990er Jahre von Heinz Klippert entwickelt
(Klippert 1993). Im deutschsprachigen Raum werden synonym zur Bezeichnung
,Kugellagermethode” auch die Begriffe  ,Karussellgesprach”, ,Lernkarussell”,
»Rundgesprach” oder auch ,Kugellager” bzw. ,Kugellagergesprach“ verwendet (etwa bei
Krdenbrink 2001). Klippert entwickelte den Ansatz zwar primar als Ubung zur Férderung
kommunikativer Kompetenzen (Klippert und Kdhne op. 1995, S. 89), dariber hinaus
unterstitzt das Verfahren auf einer inhaltlichen Ebene aber auch die erste Anndherung an
ein Thema ebenso wie die Wiederholung oder die vertiefte Auseinandersetzung mit
ausgewahlten inhaltlichen Aspekten. Das bestimmende Moment der Kugellagemethode
besteht in dem zeitlich begrenzten, wechselseitig angelegten und im Rotationsprinzip
organisierten Informationsaustausch zwischen jeweils zwei Personen. Alle Lernenden
werden dabei involviert. Die Kugellagermethode wird in zahlreichen Beitragen als
methodischer Ansatz zur Individualisierung von Lernwegen benannt (z. B. bei
Landesakademie fiir Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen Baden Wirttemberg
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2011, S. 1). Hervorgehoben wird in diesem Zusammenhang immer das Potential der
Methode zur Forderung der kommunikativen Kompetenz: Dadurch, dass jeder Lernende
einen oder mehrere Redebeitrdge beisteuern muss und damit nicht, wie etwa bei stark
lehrerzentrierten Unterrichtsmethoden wie dem Frontalunterricht in der Gruppe
Luntergeht” bzw. Gibersehen wird, ist jede Schiilerin und jeder Schiiler individuell gefordert.
Dadurch, dass die Gesprachspaare sich gegenseitig erganzen oder auch verbessern konnen,
bekommt jeder Lernende so auch ein individuelles Feedback. Weiterhin verlauft der
Austausch mit den Mitschiilerinnen und Mitschilern haufig ungezwungener und freier als es
bei einer Gesprachssequenz mit einer Lehrkraft der Fall ware.

Da im Rahmen dieser Methode in erster Linie die Lernenden selber bestimmen, in welcher
Weise und Form sie ihren Gesprachspartnern einen bestimmten Lerninhalt prasentieren,
erklaren und vermitteln (wenn auch natirlich unter reglementierten Bedingungen), soll die
Kugellagermethode in dieser Arbeit zu der Gruppe der methodischen Ansitze gezahlt
werden, in denen Didaktische Laien in die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen eingebunden
werden.

Ablauf

Die Kugellagermethode wird in drei, respektive vier Schritten realisiert (vgl. Klippert und
Kdhne op. 1995, S. 89).

Vorbereitung

Wenn die Kugellagermethode den Lernenden noch nicht bekannt ist, soll