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Einleitung

Vor dem Hintergrund der umfangreichen Debatte um Bildungsgerechtigkeit im deutschen
Schulsystem (vgl. z.B. Ratzki 2007) wurde in Berlin 2008-2016 von einem rot-roten Senat
unter der Leitung von Bildungssenator Dr. Jirgen Zoéllner die ,,Pilotphase Gemeinschafts-
schule Berlin“ ins Leben gerufen. Dieser Schulversuch sieht vor, dass alle Schiilerinnen und
Schiler bis zur 10. Klasse gemeinsam lernen. Im Anschluss daran besteht die Méglichkeit,
eine eigene oder kooperierende Oberstufe zu besuchen. Sie dhnelt damit den in
Deutschland ab den siebziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts eingefihrten Gesamt-
schulen, die ebenfalls lingeres gemeinsames Lernen ermoglichen wollten. Mittlerweile gibt
es in vielen Bundeslindern Schulformen, die einen dhnlichen Anspruch verfolgen. Als
Beispiel seien die Sekundarschulen in Berlin oder die Stadtteilschulen in Hamburg genannt
(zum Uberblick vgl. Tillmann 2012: 8-12 und Wittek 2014: 70ff.).

Die an der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin beteiligten Schulen standen vor der
Herausforderung, Unterricht zu gestalten, der den einzelnen Individuen einer heterogenen
Lerngruppe gerecht wird. Anders als an den Gesamtschulen der siebziger Jahre wurden in
Anlehnung an den aktuellen padagogischen Diskurs Schiilerinnen und Schiiler in diesem
Schulversuch nicht mehr ihrer Fachleistung entsprechend unterschiedlichen Kursen
zugeteilt. Vielmehr wurde der Anspruch verfolgt, im Rahmen der heterogenen Lerngruppe
individualisiertes Lernen zu ermdglichen. Da eine einzelne Lehrkraft jedoch nicht in der
Lage sein kann, das Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse individuell zu
steuern, gewann der Erwerb von Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen an
Bedeutung. Gleichzeitig kommt dem Erwerb von Selbststeuerungskompetenzen auch
gesamtgesellschaftlich ein hoherer Stellenwert zu, da junge Menschen in einer sich rasant
entwickelnden Gesellschaft dazu befihigt werden mussen, lebenslang zu lernen.

Hier schlief3t die vorliegende Studie an, die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin entstanden ist. In ihr wird der Frage
nachgegangen, wie die Lernumgebungen zu Beginn der Pilotphase an den Gemeinschafts-
schulen gestaltet werden und ob die Lernenden in den ersten Jahren der Pilotphase bereits
Selbststeuerungskompetenzen entwickeln kénnen.

Bezugspunkt dieser Frage sind die Perspektiven der Lernenden. Damit soll die vorliegende
Forschungsarbeit einen Beitrag dazu leisten, den Schilerinnen und Schilern in der
Schulentwicklungsforschung stirker Gehor zu verschaffen, als es bislang der Fall ist.

Lernende sind der Kern der Institution Schule; sie sollen hier erfolgreich Wissen und
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Kompetenzen erwerben und sich bestméglich weiterentwickeln. Thre Erfahrungen in der

Schulentwicklungsforschung verstirkt zu berticksichtigen, ist deshalb unabdingbar.

Theoretischer Rahmen der Untersuchung

Um sich der Frage nach der Ausgestaltung einer die Selbststeuerung férdernden Lernum-

gebung sowie der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen im Rahmen der Institu-

tion Schule zu ndhern, sind drei theoretische Bezugsrahmen von Bedeutung.

1.

Der Bezugsrahmen Bildungsgangforschung thematisiert in Lern- und Bildungs-
prozessen das Spannungsfeld von individuellen FEinstellungen, Fahigkeiten und
Entwicklungszielen einerseits und schulischen Angeboten und Anforderungen
andererseits. Die leitende Frage hierbei ist, wie die Lernenden die Angebote zum
selbstgesteuerten Lernen an der Gemeinschaftsschule fiir sich wahrnehmen, nutzen
und gestalten. Mithilfe dieses Bezugsrahmens soll auch die Frage geklirt werden, ob
individuelle oder gar fallibergreifende Orientierungsrahmen bei Schiilerinnen und
Schilern bestimmt werden koénnen, die zu einer spezifischen Wahrnehmung,
Nutzung und Gestaltung der Lernumgebung fithren (vgl. Trautmann 2004).

Der Bezugsrahmen Unterrichtsforschung thematisiert den Umgang mit Heterogenitit
sowie die Gestaltung individualisierten Unterrichts hinsichtlich der Potenziale, aber
auch der Schwierigkeiten fir das Lernen. Die leitende Frage ist hier, wie die
Gemeinschaftsschulen individualisierte Lernumgebungen gestalten, um selbst-
gesteuertes Lernen in heterogenen Lerngruppen zu ermoglichen. Daftr wird u.a.
die Theorie der Selbstbestimmung von Edward L. Deci und Richard M. Ryan
herangezogen. Nach ihr kann davon ausgegangen werden, dass Lernumgebungen,
die das Bedurfnis nach Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer Einge-
bundenheit stillen, Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen motivieren (vgl. Deci und
Ryan 1993; 2004).

Der Bezugsrahmen Lemnforschung thematisiert das Lernen der Menschen. Die
leitende Frage in diesem Zusammenhang ist, ob und inwiefern sich bei den
Schiilerinnen und Schilern an den Gemeinschaftsschulen durch die Individualisie-
rung der Lernumgebung Selbststeuerungskompetenzen entwickeln kénnen. Dabei
wird auf das theoretische Modell von Monique Bockaerts zuriickgegriffen, die
Selbststeuerung in drei Schichten unterteilt: Die 4duflere Schicht, welche die
Steuerung der Lernmotivation beinhaltet, die mittlere Schicht, die durch den
Einsatz von Metakognition den Lernprozess steuert, sowie die innere Schicht, die
den Einsatz der kognitiven Lernstrategien bestimmt (vgl. Boekaerts 1993;

Boeakerts/Pintrich/Zeidner 2000).
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Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Bezugsrahmen lassen sich die Forschungsfragen
der vorliegenden Arbeit folgendermallen konkretisieren: Die Arbeit untersucht die
Erfahrungen der Lernenden mit selbstgesteuertem Lernen in heterogenen Lerngruppen an

Gemeinschaftsschulen und rekonstruiert aus der Perspektive der Lernenden:

- Innere Strukturen von Lernenden, die einen FEinfluss auf die Wahrnehmung,
Nutzung und Gestaltung der Lernumgebung und damit auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen haben.

- AuBere Strukturen der Lernumgebungen, die sich férderlich bzw. hindetlich auf die
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen auswirken.

Forschungsvorhaben

Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wurden an zwei der am Pilotvorhaben beteiligten
Gemeinschaftsschulen nach dem Prinzip der maximalen Kontrastierung sechs
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I ausgewahlt und mittels erzihlgenerierender,
leitfadengestitzter Interviews zu zwel Zeitpunkten im Abstand von einem halben Jahr
befragt.

Die Lernenden sollen die heterogene Zusammensetzung der Klassen reprisentieren. Um
dies zu gewihrleisten wurden jeweils zwei Lernende, die eine Gymnasial-, eine Realschul-
sowie eine Hauptschulempfehlung von ihren Grundschulen erhalten haben, befragt.
Parallel zu den Lernenden wurden die jeweiligen Klassenlehrerinnen und -lehrer befragt.
Die Perspektive der Lehrenden ist Grundlage einer weiteren Dissertation, die gemeinsam
mit dieser Studie konzipiert und durchgefiihrt wurde (vgl. Wittek 2013). Das Ziel war es,
die Implementierung der Gemeinschaftsschule sowohl aus der Perspektive der
Schillerinnen und Schiler wie auch aus der Perspektive der Lehrenden zu rekonstruieren.
Die dafiir notwendige enge Zusammenarbeit spiegelt sich beispielsweise darin, dass das
Untersuchungsdesign in intensiver Absprache miteinander entwickelt und auch einzelne
Kapitel in Teil 1 dieser Untersuchung gemeinsam verfasst wurden. Darauf wird spater
ausfihrlich eingegangen (vgl. 9.2).

Das dieser Arbeit zugrunde liegende Forschungsverstindnis folgt dem Ansatz der
Schulbegleitforschung. Schulbegleitforschung geht von dem Anspruch aus, dass sich
Fragen und Ergebnisse der Untersuchung sowohl im Feld der Praxis von Schul- und
Unterrichtsentwicklung als auch im wissenschaftlichen Bezugssystem bewihren sollen (vgl.
Hellmer 2013: 237ff.; Combe 2002: 31). Ein solches Forschungsverstindnis wirkt sich auch
auf die Wahl des Auswertungsverfahrens der Untersuchung aus. So erfordert die

Schulbegleitforschung durch ihre Praxisnihe, bei den Sichtweisen und Wahrnehmungen
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der Akteure anzusetzen, also ein Vorgehen, das sich auf die Erfahrungen der einzelnen
Akteure konzentriert. Als qualitatives, fallorientiertes Auswertungsverfahren wird fiir diese
Untersuchung deshalb die dokumentarische Methode gewihlt (vgl. Bohnsack 2014).

Da der Dialog zwischen Praxis und Forschung ein wesentliches Charakteristikum der
Schulbegleitforschung darstellt, soll in diesem Zuge den befragten Schilerinnen und
Schilern noch einmal herzlich gedankt sein. Thr Vertrauen und ihre Offenheit haben tiefe
Einblicke in ihr Lernen und ihre Gedanken gewiahrt und die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung tberhaupt erst moglich gemacht. Diese Ergebnisse konnen nun im Sinne
der Schulbegleitforschung zum einen den an Gemeinschaftsschulen beteiligten Akteuren
vor Ort dabei helfen, ihre Stirken und Schwichen in der Unterrichtsgestaltung zu erkennen
und fir die Weiterarbeit zu nutzen. Zum anderen konnten wissenschaftlich abgesicherte
Erkenntnisse tber die Gestaltung von Lernumgebungen fur das selbstgesteuerte Lernen
sowie die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen an Gemeinschaftsschulen gene-

riert werden.

Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Forschungsarbeit gliedert sich in finf Teile. In Teil I (Kapitel 1-2) wird
der Untersuchungsrahmen vorgestellt. Dafiir werden in Kapitel 1 der Untersuchungs-
rahmen Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin und das Vorgehen der wissenschaftlichen
Begleitung beschrieben (Kapitel 1.1 und 1.2). Daran anschlieBend wird die Schulform
Berliner Gemeinschaftsschule in die aktuelle Schulstrukturentwicklung hin zu einem
zweigliedrigen Schulsystem eingeordnet (Kapitel 1.3). In Kapitel 2 wird die Umsetzung und
Ausgestaltung des Konzepts der Gemeinschaftsschule an den beiden untersuchten Schulen
vorgestellt.

Teil IT (Kapitel 3—06) befasst sich mit den zheoretischen Grundlagen dieser Untersuchung. Dies
sind zunichst bildungsgangtheoretische Ubetlegungen zum Lernen an Gemeinschaftsschulen,
die in Kapitel 3 entfaltet werden, wihrend in Kapitel 4 unterrichtstheoretische Uberlegungen
zum Lernen an Gemeinschaftsschulen im Zentrum stehen. Dazu wird zunichst der Begriff
Heterogenitit bestimmt (Kapitel 4.1), um davon ausgehend das Konzept des
individualisierten Unterrichts als einen moéglichen Umgang mit heterogenen Lerngruppen
zu diskutieren (Kapitel 4.2).

Kapitel 5 beschiftigt sich mit lerntheoretischen Uberlegungen zum Lernen an
Gemeinschaftsschulen. Im Fokus steht das selbstgesteuerte Lernen (Kapitel 5.1). Zunichst
wird eine Begriffsbestimmung des Konzepts ,selbstgesteuertes Lernen® vorgenommen
(Kapitel 5.1.1). Im Anschluss daran wird das Modell des selbstgesteuerten Lernens nach
Monique Boekaerts vorgestellt (Kapitel 5.1.2). AbschlieBend wird erortert, welchen
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Einfluss erfahrungs- und elternhausbedingte Lernerfahrungen auf die Entwicklung von
Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen haben. In diesem Kontext wird auch der
Zusammenhang zwischen Reifeprozessen und der Entwicklung von Kompetenzen zum
selbstgesteuerten Lernen thematisiert (Kapitel 5.1.3). In Kapitel 5.2 wird in einem Exkurs
der Begriff Kompetenz fiir diese Arbeit eingefiihrt. In Kapitel 5.3 wird die Férderung
selbstgesteuerten Lernens in individualisierten Lernumgebungen niher betrachtet. Es
werden strukturelle Einflusse des Unterrichtssettings (5.3.1) ebenso wie der Einfluss der
Lehrkraft (5.3.2) und der von Peers (5.3.3) diskutiert. In Kapitel 6 werden in einem
Zwischenfazit die bildungsgangtheoretischen, unterrichtstheoretischen und lerntheore-
tischen Uberlegungen zum Lernen an Gemeinschaftsschulen zusammengefiihrt und auf
das Erkenntnisinteresse dieser Studie bezogen. Vor diesem Hintergrund werden die
Fragestellungen konkretisiert.

Teil IIT dieser Arbeit (Kapitel 7 und 8) beinhaltet die methodologischen Grundlagen der
Untersuchung. Zunichst werden in Kapitel 7 die Forschungsfragen vorgestellt (7.1) sowie
der Forschungsansatz vor dem Hintergrund der Schulbegleitforschung (7.2) und der
qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung herausgearbeitet (7.2). In Kapitel 8 wird das
forschungsmethodische Vorgehen begriindet. Zunichst wird dazu die Rekonstruktion von
Entwicklungsverldufen in Form von FEinzelfallstudien diskutiert (8.1). Im Anschluss
werden die Sample-Auswahl (8.2), die Erhebungsmethode (8.3) und die Auswertungs-
methode (8.4) vorgestellt.

Die Ergebnisse der Untersuchung werden in Teil IV (Kapitel 9, 10 und 11) der Arbeit
dargestellt. Kapitel 9 beinhaltet die rekonstruierten Lernentwicklungsverldufe der einzelnen
Fille, wiahrend in Kapitel 10 die fallubergreifenden FErgebnisse der empirischen
Untersuchung dargestellt werden. Dazu wird in Kapitel 10.1 zunichst auf die Ergebnisse
der sinngenetischen Typenbildung eingegangen, indem die drei herausgearbeiteten Typen
von Selbststeuerung prisentiert werden. Kapitel 10.2 weist nach, welche spezifischen
Aspekte von Selbststeuerung sich falliibergreifend in den Daten zeigen; in Kapitel 10.3
zeigt sich, welche Dimensionen der Lernumgebung sich férderlich bzw. hinderlich auf die
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen auswirken. In Kapitel 11 erfolgt eine
Verdichtung der Ergebnisse; dabei wird in Kapitel 11.1 das Zusammenspiel zwischen den
Dimensionen der rekonstruierten Lernumgebungen und der Theorie der Selbstbestimmung
nach Deci und Ryan prisentiert. Kapitel 11.2 zeigt die spezifische Nutzung der Lern-
umgebung durch die Typen auf.

Teil V (Kapitel 12 und 13) verkniipft die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit mit den

theoretischen Uberlegungen aus Teil 11. In Kapitel 12 werden die empirischen Ergebnisse

5



Einleitung

beziiglich der Forschungsfragen mit Bezug zu den bildungsgang-, unterrichts- und
lerntheoretischen Grundlagen dieser Arbeit diskutiert. Unter 12.1.1 werden zunichst die
empirischen Ergebnisse der ersten Forschungsfrage — Welhe individuellen Orientierungen lassen
sich besiiglich der Entwicklung von Selbststenerungskompetenzen aus den Auflerungen der Lernenden
rekonstruzeren? — zusammengefasst, nachfolgend werden die entsprechenden theoretischen
Grundlagen komprimiert dargestellt (12.1.2) und schlieBlich Empirie und Theorie
miteinander in Beziehung gesetzt (12.1.3). Nach demselben Muster wird in 12.2 die zweite
Forschungsfrage — Welhe Entwickinng von Selbststenerungskompetenzen lisst sich aus den
Auwfernngen der Lernenden rekonstruieren? — behandelt und in 12.3. die dritte — Welche forderlichen
und  hinderlichen  Bedingungen der Lernumgebung  fiir die Entwickiung von Kompetenzen ur
Selbststenerung lassen sich ans den Auferungen der 1ernenden rekonstruieren? — diskutiert. Damit
liefert Kapitel 12 die zentralen Implikationen, die sich aus dieser Forschungsarbeit sowohl
tir die wissenschaftliche Forschung als auch fiir die schulische Praxis ergeben. Kapitel 13

stellt mit dem Ausblick den Abschluss der Studie dar.



1 Die Pilotphase Gemeinschaftsschule BerlinOF

Teil I : Untersuchungsrahmen

1 Die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin'

In den folgenden Unterkapiteln wird die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin vorgestellt.
Dazu werden nach einer kurzen Hinfiihrung zum Leitgedanken der Pilotphase erstens die
bildungspolitischen Motive fiir die Realisierung des Pilotprojekts in Berlin erldutert sowie
dessen Ziele und Merkmale benannt (Kapitel 1.1). Zweitens wird das Vorgehen der wissen-
schaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin dargestellt, in deren
Rahmen diese Untersuchung entstanden ist (Kapitel 1.2). Drittens erfolgt die Einbettung
der Pilotphase Gemeinschaftsschule in die aktuelle schulstrukturpolitische Entwicklung in

Berlin und in der Bundesrepublik (Kapitel 1.3).

1.1  Die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin — Bildungspolitische Motive,
Ziele und Merkmale

Die Schulform Gemeinschaftsschule ist in Berlin von der damaligen Landesregierung aus
SPD und PDS (Die Linke) zum Schuljahr 2008/2009 eingerichtet worden und wurde als
Pilotprojekt bis zum Schuljahr 2012/13 erprobt. Die neue Landesregierung aus SPD und
CDU entschloss sich dazu, dieses in einer zweiten Phase von 2012-2015 fortzusetzen. Das
Pilotprojekt verfolgte als Leitgedanken den schrittweisen Einstieg in die Schulform
Gemeinschaftsschule, den SPD und PDS (Die Linke) 2006 in ihrem Koalitionsvertrag fiir

den Berliner Senat festgehalten haben:

Kinder sollen linger gemeinsam lernen. Wir wollen die soziale Auslese in unserem
Bildungssystem und die Abhingigkeit des Bildungserfolges vom sozialen
Hintergrund der Kinder tberwinden. [...] Deshalb beginnen wir mit einer
,Pilotphase® den schrittweisen Einstieg in eine Gemeinschaftsschule, die sich am
skandinavischen Prinzip der ungeteilten Schule orientiert. Gemeinschaftsschulen
sind Schulen, in denen alle Schiiler und Schilerinnen mindestens bis zum Ende
der 10. Klasse gemeinsam lernen und moglichst viele von ihnen gemeinsam das

Abitur ablegen (SPD Landesverband Betlin/Linkspartei. PDS 2006: 6-7).

Alle Berliner Schulen bekamen die Moglichkeit, sich fiir die Teilnahme an der Pilotphase
zu bewerben. Uber die Beteiligung am Auswahlverfahren entschied eine Zweidrittel-

mehrheit der jeweiligen Schulkonferenz. Lehrerinnen und Lehrern dieser Schulen, die dem

'Dieses Kapitel wurde in weiten Teilen gemeinsam mit Doris Wittek verfasst.
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Konzept der Gemeinschaftsschule kritisch gegeniiberstanden, wurde angeboten, an andere

Schulen zu wechseln. Folgende Wege zur Gemeinschaftsschule wurden in Aussicht gestellt:

e Grundschulen, deren Klassen gemeinsam in eine weiterfithrende Schule gehen,
e Grundschulen, die schrittweise zu einer Gemeinschaftsschule aufwachsen,

e Integrative Bildungszentren aus Grund- und Sekundarstufenschulen, in denen die

Weiterfithrung bis zum Abitur geregelt ist,

e Schulen der Sekundarstufe, die eine schulformibergreifende Kooperation eingehen

und eine gymnasiale Oberstufe einbeziehen (vgl. ebd.: 7).

Aus 04 Bewerbungen hat die Berliner Senatsverwaltung zum Schuljahr 2008/2009
insgesamt 16 Schulen bzw. elf Schulverbiinde (Zusammenschlisse von Grund-, Haupt-
und Realschulen) ausgewiahlt, darunter acht Grundschulen, vier Gesamtschulen, eine

Realschule, eine Haupt- und Realschule sowie zwei Schulen in freier Trigerschaft.

Bildungspolitische Motive fiir die Griilndung der Pilotphase Gemeinschaftsschule
Berlin

Die bildungspolitischen Motive der rot-roten Regierung, die Grindung der Pilotphase
Gemeinschaftsschule Berlin im Koalitionsvertrag im Jahr 2006 festzuschreiben und diese
Schulform ab dem Jahr 2008 umzusetzen, sind vielschichtig. Zwei grundlegende Aspekte
lassen sich aus den Ver6ffentlichungen entnehmen: Die bundesweite Diskussion um eine
verinderte Schulstruktur und die prekire Situation der Hauptschulen (vgl. Arnz 2007,
Arnz/Maikowski 2008; Preuss-Lausitz 2008; Sack 2008).

Im Jahr 2006 zeigte sich das bildungspolitische Klima in Deutschland offener als je zuvor
gegeniiber einer Schulstrukturdiskussion. Das liegt im Wesentlichen an der breit gefithrten
Debatte iiber die PISA-Ergebnisse seit deren erster Veroffentlichung im Dezember 2001.
Der sich daran anschlieBende sogenannte PISA-Schock bewirkte eine hohe o6ffentliche
Aufmerksamkeit fir die erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Diskussion,
die sich durch die weiteren Ergebnisse in den Jahren 2002 und insbesondere 2003
intensivierte.

Die PISA-Ergebnisse lassen sich in zwei zentralen Befunden zusammenfassen: Erstens
liegen die Leistungen der deutschen Schiilerinnen und Schiler im unteren Mittelfeld des
Lindervergleichs, zweitens attestieren die Ergebnisse dem deutschen Konzept des
gegliederten Schulsystems aufgrund seiner sehr frihen Sortierung der Schulerinnen und
Schiiler nach der Grundschule eine starke soziale Selektivitit. In keinem anderen Land ldsst

sich eine so hohe Abhingigkeit zwischen der sozialen Stellung der Familie und dem
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Schulerfolg der Kinder nachweisen (vgl. Bos/Schatenberg 2010: 73f; Valtin 2008,

Watermann/Baumert 2000). So resimieren Baumert/Artelt:

Je friher Schilerinnen und Schiiler auf unterschiedliche Bildungsginge verteilt
werden, desto kiirzer wird das Zeitfenster, das fur schulische Interventionen zum
Ausgleich herkunftsbedingter Leistungsunterschiede zur Verfiigung steht. [...] Mit
frihen Differenzierungsentscheidungen nehmen |[...] die sozialen Disparititen zu

(Baumert/ Artelt 2003: 190).

Es bestehen also empirisch nachweisbare Probleme der frihen Selektion. Im
Umbkehrschluss ist lingeres gemeinsames Lernen — so liee sich vermuten — eine gute
Voraussetzung dafiir, derartige soziale Disparititen zu vermindern. Diese These stiitzt der
Blick auf die PISA-Siegerlinder des Jahres 2000: Die ersten neun Linder in der Rangreihe
der Leseleistung — von Finnland tiber Australien bis hin zu Schweden — verfiigen alle in der
Mittelstufe Gber ein integriertes Schulsystem. Ihre Schulerinnen und Schiiler besuchen
somit mindestens bis zum Ende der neunten Klasse eine gemeinsame Schule (vgl. Bos
2003; Baumert/Stanat/Watermann 2006; Ratzki 2008). Auch neuere Untersuchungen zu
den Pisa-Folgestudien bestitigen die These, dass lingeres gemeinsames Lernen soziale
Disparititen vermindert (vgl. Trumpa/Wittek/Sliwka 2017).

Neben den Analysen zu den Pisa-Ergebnissen gibt es weitere Untersuchungen, die auf die
Folgen der frithen sozialen Selektion des deutschen Schulsystems aufmerksam machen. So
zeigen sowohl die internationale Grundschulstudie IGLU als auch die Hamburger
Lingsschnittstudie zur Lernausgangslage und Lernentwicklung (LAU-Studie), dass
Bildungsgangempfehlungen nach der Grundschule nur bedingt leistungsgerecht vergeben
werden (vgl. Lehmann/Peek/Ginsfull 1997: 105-1006). Infolgedessen gibt es Lernende auf
der hochsten Kompetenzstufe in der Gesamtskala Lesen, die eine Hauptschulempfehlung
erhalten, sowie Gymnasialschulerinnen und -schiiler mit Hauptschulniveau in bestimmten
Fichern (vgl. Bos/Lankes/Prenzel et al. 2003: 117, 293). AuBerdem zeigen die Befunde,
dass die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, mit dem Bildungsgrad
der Eltern steigt. So haben Kinder, deren Mitter Abitur gemacht haben, eine
sechseinhalbfach héhere Chance, das Gymnasium zu besuchen, als Kinder, deren Miitter
keinen Schulabschluss erwarben (vgl. Lehmann/Peek/Ginsful 1997: 90). Diese
Ergebnisse lassen vermuten, dass den Bildungsgangempfehlungen der Grundschulen
hiufig Fehlentscheidungen zugrunde liegen und dass sie soziale Disparititen cher

verschirfen, als thnen entgegenzuwirken.
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Stellt man die zitierten Befunde nebenecinander, so lidsst sich aus ihnen zwar kein
Kausalzusammenhang zwischen dem lingeren gemeinsamen Lernen in einem integrativen
Schulsystem und dem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler ableiten, sie gaben aber im
Jahr 2006 ausreichend Anlass fur die Einfihrung der Pilotphase Gemeinschaftsschule
Berlin (vgl. Sack 2008).

Ein weiteres bildungspolitisches Motiv fiir die Einfihrung der Gemeinschaftsschule in
Berlin stellt die prekire Lage der Hauptschulen in Deutschland dar. Anhand der
Entwicklung der Schulform Hauptschule zu Beginn des 21. Jahrhunderts lassen sich die
Grenzen des mehrgliedrigen Schulsystems erkennen. In einer Zusatzstudie zu PISA 2000
analysierten Baumert, Stanat und Watermann bundesweit die Zusammensetzung der
Schiilerinnen und Schiiler an den Hauptschulen nach ihrem sozialen Hintergrund und den
erzielten Lernleistungen. Sie beschreiben drei verschiedene Typen von Hauptschulen,
wovon einer als ,,Problemtyp® beschricben wird und durch folgende Merkmale

gekennzeichnet ist:

e Mehr als die Hilfte der Schilerinnen und Schiler ist mindestens einmal sitzen-
geblieben.

e Mehr als die Hilfte der Schulerinnen und Schiiler haben einen Migrationshintergrund
und sprechen zuhause nicht Deutsch.

e Mindestens 40% der Eltern haben keine Berufsausbildung.

e Ftwa ein Drittel der Familien ist von Arbeitslosigkeit betroffen.

e FEtwa 40% der Schilerinnen und Schiiler sind im vorangegangenen Jahr durch Gewalt

und/oder Vandalismus aufgefallen (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006: 160).

In Hauptschulen eines solchen Typs ist das fachliche Lernniveau sehr niedrig und die
Chancen auf eine anschlieBende berufliche Ausbildung sind dementsprechend gering.
Diese Schulen sind laut Baumert, Stanat und Watermann insbesondere in den Stadtstaaten
Berlin, Hamburg und Bremen zu finden. Fur das Jahr 2000 werden in Berlin 60% aller
Hauptschulen diesem Problemtyp zugewiesen, in Hamburg und Bremen sind es sogar
noch deutlich mehr (vgl. ebd.). In Berlin hat die prekire Lage der Hauptschulen dazu
gefuihrt, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler pro Jahrgang, die eine Hauptschule
besuchen, auf unter 10% abgesunken ist und sich dort Schiilerinnen und Schiiler sammeln,
die bereits eine Misserfolgskarriere in der Schule hinter sich haben oder sie dort beginnen

(vel. Arnz 2007: 15). Tillmann folgert daraus:

Produziert wird damit eine doppelte Benachteiligung: Zum einen kommen diese

Kinder aus sozialen Verhiltnissen, in denen sie nur sehr bescheidene Bildungs-

10



1 Die Pilotphase Gemeinschaftsschule BerlinOF

anregungen erhalten. Aufgrund ihrer schwachen Schulleistungen werden sie dann
aber auch noch in Klassenverbinde gesteckt, in denen die soziale Zusammen-
setzung das Entstehen von Lernmotivation weitgehend verhindert (Tillmann

2009b: 11).

Die Problematik der Hauptschulen und die Beriicksichtigung der empirischen Befunde
fihrten in Berlin zu der Entwicklung eines Konzeptes, das eine Uberwindung der
Abhingigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft und mehr Chancengleichheit
durch lingeres gemeinsames Lernen erméglichen soll (vgl. Arnz 2007; Arnz/Maikowski
2008; Preuss-Lausitz 2008; Sack 2008). Im Folgenden wird deshalb die Pilotphase

Gemeinschaftsschule Berlin mit thren Zielen und Merkmalen naher beschrieben.

Ziele und Merkmale der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin
Fiar die vorliegende Untersuchung sind zwei Zielsetzungen der Pilotphase

Gemeinschaftsschule Berlin von Bedeutung, die die Berliner Senatsverwaltung formuliert

hat:

1. Die Uberwindung der Abhingigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft
sowie mehr Chancengleichheit und -gerechtigkeit durch lingeres gemeinsames Lernen.
2. Die Entwicklung und Férderung individueller Fihigkeiten und Fertigkeiten durch
Lernen und Lehren in heterogenen Gruppen, damit verbunden eine maximale
Leistungsentwicklung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler durch selbststindiges Lernen

und die Unterstiitzung individueller Lernwege (vgl. Arnz 2007: 16).

Die Gemeinschaftsschulen in Berlin zeichnen sich demzufolge in erster Linie dadurch aus,
dass alle Schillerinnen und Schiler gemeinsam, das hei3t ohne duflere Leistungs-
differenzierung lernen und mindestens den mittleren Schulabschluss, bei entsprechenden
Leistungen auch das Abitur, an ihrer Schule erwerben kénnen. Damit dhnelt das Konzept
der Gemeinschaftsschule in Berlin jenem der Gesamtschule und geht doch dartiber hinaus,
indem auf die Trennung zwischen Grund- und Sekundarstufe sowie die aullere Fach-
leistungsdifferenzierung in Kursen verzichtet wird (vgl. ebd.: 15; Preuss-Lausitz 2008: 13).
Die Gemeinschaftsschule in Berlin lisst sich deshalb treffend als eine radikale
Gesamtschule charakterisieren. Radikal deswegen, da sie sich neben dem Verzicht auf eine
duflere Fachleistungsdifferenzierung und der Ermoglichung eines Schulbesuchs von der 1.-
10. bzw. 13. Klasse dazu verpflichtet, folgende weitere Merkmale einzuhalten, die tiber das

Konzept der meisten Gesamtschulen hinausgehen:

e Auf Klassenwiederholungen wird verzichtet.
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e Das Probehalbjahr im 7. Jahrgang wird abgeschaftt.
e Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen nicht abgeschult werden.

e Die Berliner Gemeinschaftsschulen sind Ganztagsschulen (vgl. Berliner Senats-

verwaltung fir Bildung 2007; Hocker 2010: 21).

Diese konzeptionellen Merkmale zeigen, dass sich die Gemeinschaftsschule in Berlin im
besonderen Malle einer schilerorientierten Pidagogik verpflichtet fithlt. Doch was
bedeuten diese dulleren Vorgaben der Schulstruktur fir das Lehren und Lernen im
Schulalltag?

Um die maximale Leistungsentwicklung aller Lernenden im Rahmen einer heterogenen
Gruppe ermoéglichen zu kénnen, ist es notwendig, Formen des individualisierten
Unterrichts zu entwickeln (vgl. Groeben 2008; Kapitel 4.2.1). Individualisierung bedeutet in
diesem Sinne eine Abkehr von der Vorstellung eines Lernens im Gleichschritt und ein
Hinwenden zu der Vorstellung, dass jede/r Lernende individuell ihre oder seine Lernwege
mit kompetenter Unterstlitzung durch die Lehrkrifte beschreiten kann (vgl. Thurn 2006:
8-9). Dies kann im Unterricht durch das Konzept der inneren Differenzierung erreicht
werden, worunter Ma3nahmen verstanden werden, die zumindest temporir die Teilung der
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse in mehr oder weniger leistungshomogene Unter-
gruppen vorsehen, die Lerngruppe in ihrer heterogenen Zusammensetzung aber
kontinuierlich bestehen lassen. Die Schiilerinnen und Schuler kénnen dann in einem unter-
schiedlichen Lerntempo und nach Zielen und Anforderungen differenziert arbeiten (vgl.
Brdu 2005: 129-130). Um das Ziel eines individualisierten Unterrichts erreichen zu kénnen,

nennt Thurn vier Ebenen, die berticksichtigt werden mussen:

3. Die Ebene der Lemenden: Das selbststindige, eigenverantwortliche Lernen als aktiver
individueller Prozess gewinnt an Bedeutung. Die Schiilerinnen und Schiiler werden
dazu befihigt, ithren Lernprozess eigenstindig zu gestalten. Sie entscheiden tiber die zu
bearbeitenden Themen mit, lernen, ihr Vorgehen zu planen, zu reflektieren und ihre
Leistungen diesbeztglich selbst einzuschitzen.

4. Die Ebene der Lernbegleiter: Die Bereitschaft, die eigene Rolle neu zu denken, weg vom
Lehrenden hin zum Lernberater, ist von grofler Bedeutung. Die Lehrerinnen und
Lehrer missen sich fir die Umsetzung dieses Ziels eine hohe Methoden- und
Beratungskompetenz aneignen. Dies erfordert spezifische FErweiterung der
Professionalisierung des Lehrerberufs.

5. Die Ebene der Lernumgebung: Die Lernumgebung muss anregend gestaltet sein, z.B. durch

offene Werkstitten, Kunstriume, Laboratorien, Ruhezonen und eine Schulbibliothek.
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6. Die Ebene der Gemeinschaft: Jeder und jede muss sich in der Gemeinschaft wohl fithlen
und aufgefangen werden. Lernende miissen voneinander lernen diirfen und verstirkt in
Gruppen arbeiten. Individualisiertes Lernen und Lernen in der Gemeinschaft stehen

dabei in einem Komplementirverhiltnis zueinander (vgl. Thurn 2006: 8-9).

Die Schulen begaben sich mit der Teilnahme an dem Pilotprojekt somit in einen
Schulentwicklungsprozess, der herkémmliche Unterrichtsarrangements weiterentwickelte
und Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schuler vor neue Herausforderungen stellte.

Die Umsetzung der genannten Ziele und Merkmale gestaltete sich zu Beginn der
Pilotphase an den Gemeinschaftsschulen unterschiedlich: Einige Schulen hatten bereits
Erfahrungen mit einem Unterrichtskonzept, das die Heterogenitit der Schilerschaft
berticksichtigt, andere Schulen entwickelten ihr Unterrichtskonzept erst mit Beginn der
Pilotphase im Sinne der Individualisierung weiter (vgl. Senatsverwaltung fir Bildung,
Jugend und Wissenschaft 2009: 16ff.).

Die unterschiedlichen Entwicklungsstinde der Schulen zeigen, dass im Rahmen der
Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin jede Schule ihren individuellen Reformprozess
gestalten konnte, um auf die Herausforderungen einer heterogenen Schilerschaft zu
reagieren. So stand an der einen Schule die Entwicklung eines neuen Konzeptes der
Leistungsbewertung oder die Verinderung der Stundentafel zugunsten einer Auflésung des
45—-Minutentakts im Vordergrund, eine andere Schule benannte wiederum die Entwicklung
einer verbindlichen kollegialen Zusammenarbeit oder die Gestaltung des Ganztagsbetriebs
als primaren Entwicklungsbedarf.

Die Eigenverantwortung der Schulen bei der Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses
erforderte in jedem Fall eine aktive Beteiligung der Lehrkrifte, die durch verbindliche
Qualifizierungsangebote mit den Schwerpunkten Forderdiagnostik, Differenzierung und
teamorientiertes Arbeiten von der Berliner Senatsverwaltung unterstiitzt wurde. Des
Weiteren wurde eine wissenschaftliche Begleitung mit den Aufgaben der Dokumentation
und Evaluation der Schulentwicklung beauftragt; diese wissenschaftliche Begleitung wird
im folgenden Unterkapitel vorgestellt, da sie den Forschungszusammenhang dieser

Untersuchung bildet.

1.2 Die wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin
Das Team der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin
setzte sich zusammen aus der Arbeitsstelle Schulentwicklung und Schulentwick-
lungsforschung der Fakultit fir Erziehungswissenschaft der Universitit Hamburg, der

internationalen Unternehmensberatung Rambell Management Consulting und dem
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,Lernstandsteam® des Landesinstituts fur Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung
Qualititsentwicklung und Standardsicherung (IfBQ). Ebenso wie das Pilotprojekt erfolgte
auch die wissenschaftliche Begleitung in zwei Phasen: Die erste Phase dauerte von 2008—
2012, die zweite von 2012-2015. Die Erhebungen fiir diese Studie fanden im Rahmen der
ersten Phase statt.

Die wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase basiert in ihrem Forschungsverstindnis auf
dem Konzept der Schulbegleitforschung (vgl. Kapitel 8.1). Charakteristisch fur diesen
Forschungsansatz sind eine begleitende Rekonstruktion wund Evaluation von
Schulentwicklungsprozessen, die Evaluation und datenbasierte Entwicklungsunterstiitzung
miteinander verknupft. Die Schulbegleitforschung will so gleichermal3en zur Entwicklung
des Diskurses im Bezugssystem Wissenschaft und zur Weiterentwicklung der Prozesse im
Bezugssystem Schule beitragen sowie mogliche Differenzen zwischen diesen beiden
Bereichslogiken produktiv nutzen. Deutlich wird dieses Verfahren vor allem in Phasen der
Datenriickmeldungen: Ergebnisse der Evaluation werden im Forschungsprozess
kontinuierlich an die Schulen zuriickgemeldet und kénnen dort als Impulse zur Reflexion,
Interpretation und Weiterentwicklung genutzt werden. Entscheidend ist an dieser Stelle,
dass bei den Datenriickmeldungen seitens der Wissenschaft keine Ldésungen von
Problemen angeboten werden. Vielmehr sind es die Beteiligten an den Schulen, die fiir
Weiterentwicklungen verantwortlich sind, indem sie die aufbereiteten Daten interpretieren,
die fir die jeweilige Schule passenden Konsequenzen formulieren und in konkrete
Entwicklungsschritte tibersetzen.

Die wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin fand
allerdings nicht nur innerhalb der Bezugssysteme von Wissenschaft und Schule statt. Als
drittes Bezugssystem war die Berliner Senatsverwaltung als politische Auftraggeberin zu
beachten. Insofern bestehen bei einem derartigen Schulbegleitprojekt drei Legitimations-
verpflichtungen, wie Bastian/Combe feststellen: erstens die Legitimationsverpflichtung
gegeniiber der Schule, zweitens gegentiber der Behorde und drittens gegentiber der eigenen
wissenschaftlichen ,,Zunft“ (vgl. Bastian/Combe 2001: 174).

Im Zentrum der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin
stand das Erkenntnisinteresse, die Gestaltung von Lehren und Lernen insbesondere im
Umgang mit Heterogenitit zu untersuchen. Bedeutsam waren in diesem Zusammenhang
Fragen danach, wie Schiilerinnen und Schiler neue unterrichtliche Angebote und
heterogene Lerngruppen nutzen und wie Lehrerinnen und Lehrer diese neuen
Herausforderungen gestalten und bewiltigen wiirden, aber auch, wie das Schulmanagement

diese Unterrichtsentwicklung unterstiitzen konnte. Dartiber hinaus wurden weitere
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schulische Akteure wie das sozialpiadagogische Fachpersonal, die Eltern sowie aufler-
schulische Kooperationspartner in die Untersuchung einbezogen. Untersuchungsschwer-

punkte der wissenschaftlichen Begleitung aus der Perspektive der Senatsverwaltung waren:

e Die Entwicklung der schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich

facheriibergreifender Kompetenzen wie Lernkompetenz und Teamkompetenz;

e Die Entwicklung der schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich
der Fachkompetenz in Kernfichern im Vergleich mit den Leistungen im gegliederten
System;

e Die Entwicklung des Lernklimas;

¢ Die Entwicklung von Management und Organisation der Schulen;

¢ Die Nutzung und die Wirkung von Unterstiitzungsangeboten zur Professionalisierung
insbesondere im Bereich individualisierter Unterrichtsarrangements;

¢ Die Entwicklung von Schulwahlmotiven und Elternpriferenzen;

e Die Transfereffekte fir das tbrige Schulsystem (vgl. Senatsverwaltung fir Bildung,
Jugend und Wissenschaft 2009).

Wie finden sich nun diese Schwerpunkte im Untersuchungsdesign der wissenschaftlichen
Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule wieder? Den Ausgangspunkt der wissen-
schaftlichen Begleitung stellt eine Ist-Analyse an den beteiligten Schulen dar. Diese
umfasste zu Beginn des Projekts eine ausfiihrliche Analyse relevanter Dokumente und
Daten sowie Experteninterviews mit Vertreterinnen und Vertretern der Pilotschulen
(Schulleitungen, Lehrkrifte, Schilerinnen und Schiiler sowie Eltern) und mit Akteuren des
schulischen Umfelds. Dieser Schritt dokumentiert die jeweilige Situation der Schulen als
Ausgangspunkt fiir den weiteren Entwicklungsprozess. Der Bestandsaufnahme folgte die
prozessbegleitende Evaluation, welche die zentrale Phase der wissenschaftlichen Begleitung
darstellte. Sie beinhaltete die folgenden Schritte zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten

(2009, 2010, 2011):

e Quantitative Befragungen des gesamten pidagogischen Personals, der Schulleitungen,

der Schiilerinnen und Schiiler (Jahrgang 7 und 8) sowie deren Eltern;

e TFallstudien zur vertieften Analyse von Entwicklungsprozessen und Gelingens-

bedingungen zu ausgewahlten Teilbereichen;

e [Lernstandserhebungen in ausgewiahlten Schulfichern. Die Lernstandserhebungen

erfolgten in Kooperation mit dem ILandesinstitut fiir Lehrerbildung und Schul-
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entwicklung in Hamburg, Abteilung Qualititsentwicklung und Standardsicherung

(IfBQ).
Die vorliegende Untersuchung ist eine der Fallstudien im Kontext der wissenschaftlichen
Begleitung der Pilotphase (2008-2012). Sie setzt sich vertiefend mit den Lernerfahrungen
der Schilerinnen und Schiiler in heterogenen Lerngruppen auseinander. Von besonderem
Interesse ist dabei die Arbeit von Doris Wittek, die parallel zu der vorliegenden Studie die
Erfahrungen der Lehrkrifte mit heterogenen Lerngruppen untersucht (vgl. Wittek 2013).
Sowohl wihrend der Datenerhebung als auch bei der Auswertung hat eine enge

Kooperation zwischen den Forscherinnen stattgefunden (vgl. Kapitel 8.3).

1.3  Die Gemeinschaftsschule Berlin im Kontext eines zweigliedrigen
Schulsystems

In den vorangegangenen Unterkapiteln wurde bereits angedeutet, dass die Einfiihrung der
Betliner Gemeinschaftsschule in einer Zeit stattfand, in der bundesweit intensiv
(erziehungswissenschaftlich wie bildungspolitisch) tiber bestehende sowie zukiinftige
Schulstrukturen diskutiert wurde. Der Trend dieser Diskussion und entsprechender
bildungspolitischer Konsequenzen geht in Richtung eines zweigliedrigen Schulsystems.

Im folgenden Unterkapitel wird zunichst geklart, was Zweigliedrigkeit bedeutet. Daran
anschlieBend sollen die Berliner Gemeinschaftsschulen im Kontext der Zweigliedrigkeit
verortet werden.

Zweigliedrigkeit als Perspektive fiir Schulstruktur

Rosner beschreibt im Jahre 2010 Zweigliedrigkeit in zwei Ausprigungsformen, die eine
differenzierte Betrachtung des Begriffs ermoglichen. Er unterscheidet eine ,,alte” von einer
»neuen® Zweigliedrigkeit. Als alte Zweigliedrigkeit benennt er das Schulangebot von
Gymnasium und Nicht-Gymnasium. Letzteres beziehe sich auf alle Varianten von Schulen,
die die Bildungsginge von Haupt- und Realschulen fusionieren. Zentrales Merkmal sei hier
das Fehlen von gymnasialen Standards — solche Schulen bieten also u.a. kein Abitur an.
Diverse Bundeslinder arbeiten derzeit mit diesem fusionierten Schulangebot,
beispielsweise Sachsen, Thiringen oder Niedersachsen. Als neue Zweigliedrigkeit
bezeichnet er ein Schulangebot aus Gymnasium und einem weiteren Bildungsgang, der
ebenfalls gymnasialen Standards entspricht — neben allen anderen Abschlissen also auch
das Abitur offeriert. Beispiele fir dieses Schulangebot finden sich wihrend der ersten
Phase des Pilotprojektes in Bundeslindern wie Hamburg, Bremen und Berlin (vgl. Rosner
2010). Auch neuere Analysen belegen, dass sich in Deutschland die Entwicklung hin zu

einem zweigliedrigen Schulsystem durchgesetzt hat: So zeigt Tillmann in seinen Analysen
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zur Struktur des deutschen Schulsystems auf, dass 2012 bereits 11 von 16 Bundeslindern
ein zweigliedriges Schulsystem der einen oder anderen Art aufweisen, aullerdem konnten
die jingsten Schulgesetzinderungen in drei weiteren Bundeslindern (Niedersachsen,
Hessen, NRW) durchaus als erster Schritt auf dem Weg zur Zweigliedrigkeit angesehen
werden (vgl. Tillmann 2012: 9f). Die folgende Ubersicht fasst Tillmanns Analysen

zusammen:
Iweigliedrigkeit | Zweigliedrigheit Dreigliedrigheit Yiergliedrigheit
pur enweitert erweitert
Gymnasium x x x x
Realschule X X
Hauptschule x X
naue zweite Schulform, X X
die H/R ersetzt
neue zwelte Schulform X
(H/R-Kombination)
als Angebot
Gesamtschule/
Gemeinschaftsschule x x
{mit Oberstufe)
2 Schulformen & Schulformn
Dieses Schulsystem gibt Eremen Barlin Bayern™™ Baden-Wilettemberg
es gegenwirtig® in Hamburg Brandenburg Hessen
Saarland Mecklenb -Vorpom- Hiedersachsen
Sachsen M Haordrhein-Westfa-
Rheinland-Ffalz lep**
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen
Fot w (e 2, Schulform hat in diesen Lindern elgene Oberstufen bezichungswelse elnen elgenen Zugang zum Abitur,
*  Ineinigen Lindem beschlossen, aber zur Zeit noch in dir Einflhoung (2, B, Saarland, Baden-Wirtlembeeg),
** Hauptschulen werden in Bayern 2u sMittelschulens weiterentwickell.
**® |m HRW existieren noben den Gesamischulen bis 2019 auch noch einige Gemeinsehaltsschulen (also insg. sechs Schislfor-
mEn).

Abbildung 1:  Struktur der Sekundarschulsystems in den 16 Bundeslindern (vgl. Tillmann 2012)

Diese Ubersicht zeigt, dass das Gymnasium der einzige Bildungsgang ist, der in allen
Bundeslindern in seiner Grundform bestehen bleibt. Daran wiederum zeigt sich, dass
Deutschland im Rahmen der Schulstrukturdiskussion an eine politisch gesetzte Grenze
stoBt: Die Existenz des Gymnasiums gilt allen kritischen Befunden zum Trotz weiterhin als
unantastbar (vgl. Tillmann 2012: 8ff). Des Weiteren wird ersichtlich, dass die
Gemeinschaftsschule oder die Gesamtschule in einigen Bundeslindern parallel zum
Gymnasium und der zweiten Schulform existiert: Tillmann bezeichnet diese Begebenheit

als ,,Zweigliedrigkeit erweitert™.
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Die Grunde fir die Entwicklung hin zur Zweigliedrigkeit sind vielschichtig. Neben
politisch motivierten Beweggriinden sind vor allem drei Ursachen auszumachen: Erstens
erlebt die Bundesrepublik einen demographischen Wandel, der ein deutliches Sinken der
Schiilerzahlen mit sich bringt (vgl. Rosner 2009: 43f.). Gerade in lindlichen Regionen ist es
oft schwierig, alle Schulabschliisse in getrennten Bildungseinrichtungen anzubieten. Die
einzelnen FEinrichtungen zu fusionieren, ist eine pragmatische Konsequenz daraus.
Zweitens ist eine Dynamik des Schulwahlverhaltens der Eltern zu beobachten, die sich mit
Blick auf die Berufs- und Abschlusserwartungen verstirkt gegen die Hauptschule als
Bildungsgang entscheiden (vgl. Arnz 2007: 15; Jungmann 2008: 16—17). Begrinden lésst
sich dies mit dem Wunsch der Eltern, dass ihre Kinder einen besseren Bildungsabschluss
erhalten als sie selbst und so der soziale Status der Familie erhalten bleibt bzw. steigt (vgl.
Rosner 2009: 42). Drittens sammeln sich in vielen Hauptschulen Jugendliche aus besonders
problematischen Lebenslagen, was zu wenig anregenden Bildungsmilieus fihrt (vgl.
Tillmann 2012: 10f) — auf die daraus resultierende doppelte Benachteiligung dieser
Jugendlichen wurde bereits in Kapitel 1.1 verwiesen.

Zweigliedrigkeit in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion

Tillmann weist darauf hin, dass Entscheidungen fiur Schulstrukturen nicht aus
wissenschaftlichen Expertisen abgeleitet, sondern vor allem aufgrund politischer
Uberzeugungen ausgehandelt werden (vgl. Tillmann 2009b: 5). Deshalb werden an dieser
Stelle empirische Befunde reflektiert, die Aufschluss dariiber geben, wie das mehrgliedrige
Schulsystem — also auch ein zweigliedriges — in der Bundesrepublik zu bewerten ist.

Zentral sind die bereits genannten PISA-Ergebnisse, die das vielgliedrige deutsche
Schulsystem sowohl in Bezug auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler als auch
beztiglich eines negativen Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Bildungserfolg in
Frage stellen (vgl. Kapitel 1.1). Allerdings ist zu berticksichtigen, dass die Ergebnisse der
internationalen Vergleichsstudie keinen direkten Riickschluss auf einen Zusammenhang
mit einer bestimmten Schulstruktur zulassen, da die Schulstruktur lediglich ein Faktor unter
vielen ist, den es zu beachten gilt. In Bezug auf die soziale Selektivitit zeigen jedoch gerade
die Ergebnisse von PISA 2003 einen Systemeffekt auf: ,Je frither die Lernenden auf
unterschiedliche Bildungsginge (Schulformen) verteilt werden, desto schirfer greift die
soziale Auslese (Tillmann 2009b: 7), (vgl. Kapitel 1.1).

Neben der in Kapitel 1.1 schon erwiahnten IGLU-Studie sei auch auf Ergebnisse der
Berliner ELEMENT-Studie (2008) verwiesen. Hier werden die Leistungsstinde der
Betliner Schiilerinnen und Schiiler in den Klassen 5/6 und deren Entwicklung untersucht.

Wichtig ist, dass dabei einige wenige Lernende an grundstindigen Gymnasien mit der
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Mehrheit von Lernenden verglichen werden, die die sechsjihrige Grundschule besuchen.
Eine erste Auswertung von Lehmann und Lenkeit zeigt, dass besonders leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiler in den grundstindigen Gymnasien besser als an den
sechsjihrigen Grundschulen geférdert werden (vgl. Lehmann/Lenkeit 2008). Dieser
Befund konnte fir die Potenziale eines gegliederten Schulsystems sprechen.
Baumert/Becker/Neumann et al. kommen nach einer Re-Analyse der gleichen Daten

jedoch zu einem anderen Ergebnis:

Bewertet man die Befunde insgesamt, so sind sie zunichst ein Kompliment fir
die Grundschule. Die Entwicklungskurven der Spitzenschiller verlaufen in der
[sechsjahrigen, P.H.] Grundschule und in der Unterstufe des grundstindigen
Gymnasiums parallel — und zwar nicht nur im Lesen, sondern [...] auch in der
unterrichtsabhingigen Domine Mathematik. Fiir die grundstindigen Gymnasien
sind die Befunde ein Grund zur Nachdenklichkeit. (Baumert et al. 2009: 211—
212).

Die Befunde der ELEMENT-Studie sprechen aus ihrer Sicht ,,gegen die Annahme, dass
mit dem frithen Ubergang auf ein grundstindiges Gymnasium eine generelle Férderung
[...] besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler erreicht wird* (ebd.: 189). Die
Re-Analyse widerspricht der These von Lehmann/Lenkert, dass mittels selektierender
Mafinahmen in einem gegliederten Schulsystem hohere Leistungsentwicklungen der
Lernenden zu erwarten sind.

Da es bisher keine empirischen Daten zu einem Vergleich des zweigliedrigen mit einem
drei- oder mehrgliedrigen Schulsystem fiir die Bundesrepublik gibt, muss hier auf Befunde
zurtickgegriffen werden, die ein mehrgliedriges Schulsystem mit integrativen Schulsystemen
vergleichen. Dabei lisst sich erkennen, dass eine frithe Selektion der Lernenden in
verschiedene Bildungsginge nicht als angemessene Foérderung aller Schilerinnen und
Schiiler beztglich ihres Bildungserfolgs eingeschitzt wird. Bezogen auf Forschungs-
ergebnisse von Woéssmann (2007) restimiert Tillmann: ,,Je frither eine Aufteilung der
Schiiler/innen auf die Schulformen erfolgt, desto hoher ist die Wahtscheinlichkeit, dass die
Ungleichheit steigt® (Tillmann 2009a: 14).

Wie ist nun die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin in diese Entwicklung des
Schulsystems hin zur Zweigliedrigkeit einzuordnen?

Stellenwert der Gemeinschaftsschule im Kontext der Zweigliedrigkeit

In Anlehnung an die Entwicklungstendenz in anderen deutschen Bundeslindern hat auch

das Land Betlin entschieden, das Schulsystem im Schuljahr 2010/2011 in Richtung der
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Zweigliedrigkeit weiterzuentwickeln. Die Refrom ist hier gekennzeichnet durch die
Integration von Haupt- und Realschulen sowie Gesamtschulen in sogenannte
Sekundarschulen, sodass neben dem Gymnasium in der Sekundarstufe I nur noch eine
weitere Schulform existiert. Diese Sekundarschulen sind Ganztagsschulen und entsprechen
dem gymnasialen Standard, bieten also alle Abschliisse bis zum Abitur an. Im Sinne von
Rosner weisen sie damit die Merkmale der neuen Ausprigungsform der Zweigliedrigkeit
auf. Neben diesen beiden Siulen bleibt das Pilotprojekt Gemeinschaftsschule auch unter
der neuen Landesregierung (SPD-CDU-Koalition 2013) bestehen.

Tillmann rit, die pddagogischen Chancen zu erkennen, die die Entwicklung zur
Zweigliedrigkeit in Berlin bietet. Er weist darauf hin, dass das Berliner Konzept der
Sekundarschulen die reformerischen Moglichkeiten hin zu einem auf Chancengleichheit
beruhenden Schulsystem weitgehend ausschopft, was er anhand der folgenden seiner

Einschitzung nach in Berlin erfillten Kriterien belegt:

e Alle Schilerinnen und Schiiler an der Sekundarschule werden gemeinsam je nach
Schulentscheidung mit oder ohne dul3ere Fachleistungsdifferenzierung unterrichtet.
e [s besteht die Moglichkeit, an den Sekundarstufen das Abitur zu erwerben, da eigene

Oberstufen gegriindet oder Kooperationen mit Gymnasien eingerichtet werden.

e Alle Sekundarschulen werden Ganztagsschulen, sodass zusitzliche Forderpotenziale

erschlossen werden kénnen (Tillmann 2009b: 15-16).

Vergleicht man diese Kriterien mit den in Kapitel 1.1 genannten Merkmalen der
Gemeinschaftsschule des Pilotversuchs, so lisst sich folgender Unterschied zwischen der
Gemeinschaftsschule und der Sekundarschule in Berlin festhalten: Die Gemeinschafts-
schule besitzt eine eigene Grundstufe und verschreibt sich einer besonders schtlerorien-
tierten Pddagogik, die im Gegensatz zu Sekundarschulen eine innere Differenzierung
gewihrleistet. Ansonsten stimmen die Merkmale der Gemeinschaftsschule mit den Zielen
der Sekundarschule tberein, denn auch die Sekundarschule bietet die Kontinuitit des
Bildungsweges von der Grundschule bis zum Abitur an. Es stellt sich die Frage, welche
Rolle die Gemeinschaftsschule als besondere Form der Sekundarschule in Berlin
einnechmen wird. Bleibt sie ein Zukunftsentwurf einer Alternative zum gegliederten
Schulsystem, oder wird sie die Vorreiterin der Sekundarschule, also eine Reformwerkstatt

tir die Regelschule neben dem Gymnasium?
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2 Gemeinschaftsschule in der Praxis — Die Umsetzung und
Ausgestaltung des Konzepts an den beiden untersuchten Schulen?

In den folgenden Unterkapiteln werden die beiden Gemeinschaftsschulen vorgestellt, an
denen die Untersuchung durchgefithrt wurde. Grundlage dafiir sind die Ergebnisse der
Schulprofile, die zu Beginn der Pilotphase im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
erstellt wurden. Die Schulprofile basieren zum einen auf der Analyse soziographischer
Daten zu den Schulen sowie zu deren jeweiligem Umfeld, zum anderen auf Erkenntnissen
aus halbstandardisierten Interviews, die mit den an den Schulen beteiligten Akteuren zu
Beginn des Pilotprojekts gefithrt wurden (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft 2009). Im Hinblick auf den spezifischen Untersuchungsrahmen dieser Studie
sind die dort festgehaltenen Befunde zusammengefasst. Dabei werden die Schulen
zunichst kurz mit ihren Rahmendaten vorgestellt, um dann genauer auf den fur diese
Untersuchung relevanten siebten Jahrgang wund dessen Unterrichtsentwicklung

sowie -organisation einzugehen.

2.1 Gemeinschaftsschule Am Walde

Die Gemeinschaftsschule A7 Walde befindet sich im Berliner Bezirk Treptow-Kopenick,
einem Gebiet mit geringer sozialer Belastung und hohem Sozialstatus (vgl.
Senatsverwaltung fiir Stadtentwicklung Berlin 2009). Die Schilerinnen und Schiiler der
Gemeinschaftsschule A» Walde kommen demnach in der Regel aus bildungsnahen
Familien. Die Schule wurde im Jahr 2002 als eine Grundschule mit Montessori-Zweig
gegrindet, nun wichst sie im Rahmen des Pilotprojekts als Gemeinschaftsschule mit
eigener Sekundarstufe I und II auf. Dem Schulprofil ist zu entnehmen, dass der Antrag zur
Teilnahme am Pilotprojekt Gemeinschaftsschule von der Senatsverwaltung mit dem
Argument einer unginstigen Standortkonstellation zunichst abgelehnt worden ist, doch
gemeinsame Bemthungen der Lehrkrifte, der Eltern sowie der Schiilerinnen und Schiiler
fihrten dazu, dass ein zweiter, verbesserter Antrag angenommen wurde. Wichtig war den
Eltern sowie den Schiilerinnen und Schiilern dabei die Moglichkeit, den Klassenverband zu
erhalten und nicht auf eine weiter entfernte Oberstufe wechseln zu mussen.

Die Gemeinschaftsschule A7 Walde besuchen zu Beginn des Pilotprojekts 380
Schiilerinnen und Schiler in den Stufen 1-7, wovon der erste und der siebte Jahrgang zu
Beginn des Pilotprojekts jeweils Gemeinschaftsschuljahrginge sind. Diese werden von 19

Lehrkriften sowie 13 weiteren padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern

?Dieses Kapitel wurde gemeinsam mit Doris Wittek verfasst.
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unterrichtet. Die Atmosphire im Kollegium und an der Schule wird im Schulprofil als gut
beschrieben. Grundsitzlich gibt es nach Aussagen der Schulleiterin sowie der Lehrerinnen
und Lehrer eine breite Zustimmung zum Modell der Gemeinschaftsschule.

Die Gemeinschaftsschule A Walde hat bereits zu Beginn des Pilotprojekts verbindliche
Strukturen und Zustandigkeiten fiir den Schulentwicklungsprozess geschaffen. So arbeiten
an der Planung und Umsetzung der Gemeinschaftsschule vor allem eine neu gegriindete
Steuergruppe und die Jahrgangsteams der Gemeinschaftsschulklassen. Die Lehrerinnen
und Lehrer sind auf diese Weise eng in die Konzeptentwicklung einbezogen und nehmen
direkten Einfluss auf die Entwicklung von Unterricht. Auf wochentlichen Teamsitzungen
besprechen sie ihre organisatorischen und inhaltlichen Anliegen.

Die Gemeinschaftsschule A» Walde formuliert als ihr wichtigstes Ziel, im Rahmen des
Pilotprojekts die Selbststeuerung ihrer Schilerinnen und Schiler zu férdern. Durch die
Forderung der Selbststeuerung sollen die Lernenden eine hohere FEigenstindigkeit
erlangen, um sich selbststindig Inhalte aneignen und strukturieren zu koénnen (vgl
Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft 2009: 89). Die Schule kann auf
gute Erfahrungen mit differenzierenden Arbeitsformen zum Umgang mit heterogenen
Lerngruppen zuriickgreifen. Erfahrungen mit differenzierten Arbeitsformen gibt es vor
allem im Montessori-Zweig der Grundschule, in dem mit unterschiedlichen Materialien
und verschiedenen Methoden gearbeitet wird. Die Jahrginge 1-3 und 4-6 im Regelzweig
der Grundschule, die ebenfalls die Jahrgangsmischung eingefiihrt haben, haben sich diesen
Arbeitsformen schrittweise angendhert. Zudem gibt es Erfahrungen mit individuellen
Forderplinen wund individueller Foérderung durch die Sozialpidagoginnen und
Sozialpidagogen, die sich insbesondere den Lernenden mit sonderpidagogischem
Forderbedarf widmen.

Im Folgenden soll nun auf die Unterrichtsentwicklung und -organisation des ersten
Jahrgangs (7. Jahrgang) der Pilotphase eingegangen werden, da die fiir diese Studie
befragten Schiilerinnen und Schiiler Teil dieses Jahrgangs sind.

Unterrichtsentwicklung und -organisation im ersten Jahrgang 7

Von den Schiilerinnen und Schiilern der 6. Klasse sind zu Beginn des Schuljahres
2008/2009 ca. zwei Dirittel in die beiden neuen 7. Klassen tibergegangen. Dabei bleiben die
Lernenden in ihren Klassenverbinden und neue Schilerinnen und Schiiler kommen von
anderen Grundschulen hinzu. Nach Aussage der Lehrkrifte wechseln insbesondere viele
der leistungsstarken Kinder nach der Grundschule an andere Schulen. Typisch ist fiir
diesen ersten 7. Jahrgang dariiber hinaus, dass die Schule einige ,,schwierige® Schiilerinnen

und Schiiler aufnehmen muss, die aus anderen Schulen abgegeben werden. Das
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Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler im 7. Jahrgang beschreiben die Befragten als

heterogen und in Bezug auf die Schuliibergangsempfehlungen annihernd drittel-parititisch

zusammengesetzt (29% Hauptschul-, 39% Realschul-, 31% Gymnasialempfehlungen und

ein(e) Integrationsschuler(in) mit dem Foérderschwerpunkt Lernen).

Als zentrale Herausforderung der Unterrichtsgestaltung im Jahrgang 7 formulieren die

befragten Lehrkrifte im Schulprofil das Erreichen des Ziels des selbststindigen Lernens.

Fir den Aufbau der Sekundarstufe sind dafiir zu Beginn der Pilotphase bereits wichtige

Elemente des Unterrichtskonzeptes entwickelt worden:

Lernzeit/Input (13 Stunden): Diese Untetrichtszeit umfasst Freiarbeitsstunden zu den
Fichern Deutsch, Mathematik, Englisch und Gesellschaftskunde. Die Schilerinnen
und Schiler arbeiten hier in ihrem eigenen Tempo an selbst gewidhlten Aufgaben.
Anhand eines sogenannten Logbuchs und eines Arbeitsplans stellen sich die Lernenden
ithr Lernpensum individuell zusammen, Uberpriifen ihre Lernziele und Ergebnisse und
reflektieren ihre Lernentwicklung. Zudem gibt es fachbezogende Inputstunden, in
denen in einer Instruktionsphase Themen von den Lehrkriften eingefiihrt und
Wochenaufgaben gestellt werden. Das Material zur Lernzeit enthalt in der Regel zur
Differenzierung Wahl- und Pflichtaufgaben, die in einem festgelegten Zeitraum (z.B. in
einer Woche) bearbeitet werden sollen. Eine Stunde pro Woche wird fiir den
Klassenrat genutzt.

Projekt (4 Stunden): In dieser Unterrichtszeit arbeiten die Schilerinnen und Schiler
tber ein halbes Jahr hinweg an einem Projekt. Im Rahmen der Projekte kooperiert die
Schule mit externen Partnern, wie bspw. dem Zirkusprojekt Cabuwazi, einer
Tanzchoreographin, einem Instrumentenbauer oder der Technischen Kinder- und
Jugendakademie METEUM (Mensch, Technik, Umwelt). Den Abschluss bilden
Projektprisentationen, die auf jahrgangstubergreifenden Veranstaltungen gezeigt
werden.

Service-Learning (2 Stunden): Diese Zeit dient der Entwicklung eines sozialen
Engagements und des Trainings zur Verantwortungsitbernahme. Es gibt offene Ange-
bote, die sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst suchen und bearbeiten konnen. Viele
der Jugendlichen arbeiten beispielsweise in Altenheimen oder Kindereinrichtungen.
Wahlpflichtbereich (4 Stunden): Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ein individuelles
Schwerpunktfach fiir diese Zeit wihlen. Angeboten werden zu Beginn des Pilotprojekts
Spanisch und Kunst. Mit zunehmender Schtlerzahl soll das Angebot in den

kommenden Jahren ausgeweitet werden.
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Des Weiteren hat die Schule den klassischen 45-Minuten-Rhythmus aufgelost und den
Schultag in Phasen gegliedert, die durch eine Frihsticks- und eine Mittagspause
voneinander getrennt sind. Durch die Auflosung des 45-Minuten-Takts ist es der Schule
gelungen, Stunden zu gewinnen, in denen die Arbeit von Teams (Doppelbesetzung mit
zwei Lehrkriften) in der Lernzeit ermoglicht wird. Abbildung verdeutlicht die neue

Tagesstruktur des 7. Jahrgangs an der Gemeinschaftsschule A Walde.

Stundenplan 7.1 SJ 2008/09 2. Halbjahr ab 04.05.09

Stunde Zeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
1 8.00- Lernzeit Nawi Mathematik Projekt Lernzeit / Sport
2 incl. 10'Pause Deutsch Nawi Lernzeit @) Projekt Lernzeit / Sport
3 10.10 Lernzeit@® Nawi Englisch Wahlpflicht Wahipflicht

hst

a4 10.40- Mathematik abui . Lernzeit Engl. Wahlpflicht Wabhlpflicht

5 incl. 10" Pause Lernzeit @y Cabuwazi Deutsch Englisch Lernzeit
Lernzeit

6 12.50 Gesellschaftskunde Cabuwazi Lernzeit @

ervice-Learning Kurztag Religion

13,

8 incl, 10"Pause Service-Learning Sport Kunst Religion
9 15.20-16.00 frel Sport Kunst frei
Stand: 04.05.09

Abbildung 2:  Stundenplan des ersten 7. Jahrgangs an der Gemeinschaftsschule 4w Walde

Die wichtigste Entwicklung des Unterrichtskonzeptes an der Gemeinschaftsschule A
Walde stellt die Unterrichtsform der Lernzeit dar. Hier haben die Schiilerinnen und Schiiler
die Moglichkeit, die Reihenfolge der Themen frei zu wihlen sowie ihr Lernen eigenstindig
zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren. Das Konzept der Lernzeit wird zu Beginn
des zweiten Halbjahres modifiziert: Ein GroBteil der Lernzeitstunden findet nun an Facher
gebunden statt (gebundene Lernzeit), einer Inputstunde Deutsch folgt also eine
Lernzeitstunde Deutsch. Zudem wird seit dem zweiten Halbjahr der Pilotphase ein
Coachsystem erprobt, bei dem die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer die Klassen in
jeweils zwei Gruppen aufteilen und fiir ihre jeweilige Gruppe als primire Ansprechperson
in der Lernberatung fungieren. Zur Unterstiitzung der Fahigkeit, das eigene Lernen in der
Lernzeit zu planen und zu dokumentieren, hat die Gemeinschaftsschule A» Walde im 7.
Jahrgang das sogenannte Logbuch eingefiihrt. Mit dem Logbuch sollen die Schiilerinnen
und Schiiler lernen, eigene Schwerpunkte zu setzen und sich selbst einzuschitzen.

Bisher behilt die Gemeinschaftsschule A7 Walde die Vergabe von Noten bei. Die
Einfiihrung einer anderen Art von Leistungsbewertung soll in der Zukunft ab Jahrgang 1
schrittweise aufgebaut werden. Riickmeldung von den Lehrkriften zu ihrem Lernen und
dem Erreichen ihrer Ziele bekommen die Schilerinnen und Schiler des 7. Jahrgangs
dartiber hinaus tiber das Logbuch und in den vierteljahrlich stattfindenden Schiiler-Eltern-
Lehrer-Gesprichen, in denen die Arbeitsweise und die Leistung der Lernenden thematisiert

werden.
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2.2 Gemeinschaftsschule Wiesenufer

Die Gemeinschaftsschule Wiesenufer befindet sich im Berliner Bezirk Neukolln, einem
Bezirk mit Einwohnern aus rund 160 verschiedenen Nationen. Die Hilfte der 150.000 in
Nord-Neukolln lebenden Menschen hat einen Migrationshintergrund, insbesondere
tirkischer und arabischer Herkunft. Neukolln ist geprigt durch einen sehr niedrigen
Sozialstatus, die Kinder und Jugendlichen aus diesem Bezirk stammen in der Regel aus
bildungsfernen Familien (vgl. Senatsverwaltung fir Stadtentwicklung Berlin 2009).

Im Rahmen der Pilotphase wachsen drei benachbarte Schulen des Bezirks zu einer
Gemeinschaftsschule zusammen, die bis zum Abitur fithren soll: Eine Grundschule sowie
eine Hauptschule und eine Realschule. An den drei Schulen gibt es unterschiedliche
Grinde fiir die gemeinsame Bewerbung um die Pilotphase. Die Lehrkrifte der ehemaligen
Hauptschule suchen schon linger nach neuen Wegen fiir ihre Schule, um auf die
Herausforderungen mit ihren problembelasteten Schilerinnen und Schiilern aus
schwierigem Elternhaus angemessen reagieren zu kénnen.

Dem Schulprofil ist zu entnehmen, dass es ausgehend von einer Initiative der ehemaligen
Schulleiterin der Grundschule erstmals zu einem Austausch der Schulen kommt, bei dem
auf Wunsch der Grundschule tiber eine bessere Gestaltung der Uberginge zwischen den
Schulen beraten wird. In Zusammenarbeit mit Projekten und anderen Bildungs-
einrichtungen im Stadtteil entsteht im Laufe der Zeit im Bezirk Neukdlln die Idee eines
Projekts, das neben anderen Kooperationen im Stadtteil auch die Zusammenarbeit der drei
Schulen vorsieht.

Die Lehrkrifte der ehemaligen Realschule sind nach Aussage der Befragten dem
Reformprojekt gegeniiber zunichst nicht aufgeschlossen, stehen dann aber vor der Wahl,
die SchlieBung der Schule zu akzeptieren oder sich der Gemeinschaftsschule anzuschlieBen,
und entscheiden sich so fiir die Gemeinschaftsschule.

Im Schuljahr 2008/2009 startet der erste gemeinsame 7. Jahtgang der Sekundarstufe I.
Gleichzeitig wachsen von Klasse 1 die Gemeinschaftsschuljahrginge an der Grundschule
hoch; daneben bestehen weiterhin die auslaufenden drei Einzelschulen. Im Gegensatz zu
der aufwachsenden Gemeinschaftsschule A» Walde, die sich zu Beginn der Pilotphase
weitgehend auf die Unterrichtsentwicklung ihrer neuen Gemeinschaftsschuljahrginge
konzentrieren kann, sehen die drei Schulleitungen sowie die gemeinsame Steuergruppe der
Gemeinschaftsschule Wiesenufer den Schwerpunkt ihrer Arbeit zunichst in der Gestaltung
einer gemeinsamen organisatorischen Struktur der drei Schulen.

Die drei Schulen besuchen zu Beginn der Pilotphase ca. 750 Schiilerinnen und Schiiler, die

von 85 Lehrkriften und 18 Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern sowie interkulturellen
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Moderatoren betreut werden. Die Atmosphire in den Kollegien wird im Schulprofil als gut
bezeichnet — auch beglinstigt durch Lehrerwechsel: Lehrkrifte mit einer ablehnenden
Haltung gegentiber der Gemeinschaftsschule haben die weiterfithrenden Schulen verlassen.
Hinzugekommen sind Lehrkrifte, die das Pilotvorhaben unterstiitzen. Dennoch berichten
die Lehrerinnen und Lehrer von Sorgen, der heterogenen Schilerschaft nicht gerecht
werden zu konnen, wie auch von einer Skepsis gegentiber der Umsetzbarkeit von
Binnendifferenzierung, da die Fahigkeit zum selbststindigen Arbeiten bei der groflen
Anzahl von Schilerinnen und Schilern mit Verhaltens- und Sprachproblemen als sehr
eingeschrinkt eingeschitzt wird. Zudem befiirchten die Lehrerinnen und Lehrer der
ehemaligen Realschule, dass das Leistungsniveau durch die Zusammenfithrung der Haupt-
und Realschule sinken koénnte. Eine weitere Schwierigkeit sehen die Lehrkrifte in dem
hohen Erwartungsdruck, der von der Offentlichkeit an das Gelingen des Gemeinschafts-
schulprojekts an diesem Standort herangetragen wird.

Die Erfahrungen zum Umgang mit Heterogenitit und Individualisierung an der Gemein-
schaftsschule Wiesenufer speisen sich insbesondere aus dem jahrgangsibergreifenden
Unterricht in den Jahrgingen 1-3 der Grundschule. Die Lehrkrifte an den weiter-
fithrenden Schulen verfiigen hingegen iiber wenig bzw. keine Erfahrung in der Gestaltung
von individualisiertem, binnendifferenziertem Unterricht.

Im Folgenden soll nun auf die Unterrichtsentwicklung und -organisation des ersten 7. Jahr-
gangs der Pilotphase eingegangen werden.

Unterrichtsentwicklung und -organisation im ersten Jahrgang 7

Der neue vierzugige Gemeinschaftsschuljahrgang 7 ist in seiner Schiilerschaft sehr
heterogen zusammengesetzt. Sowohl sehr leistungsschwache Lernende mit Hauptschul-
empfehlung als auch leistungsstarke Schilerinnen und Schiiler mit Realschulempfehlung
finden sich in den Lerngruppen. Die Lerngruppen werden von Klassenteams geleitet, die
moglichst aus jeweils einer Lehrkraft der ehemaligen Haupt- und der ehemaligen
Realschule bestehen. Das Jahrgangsteam hat Lernfelder entwickelt, um Inhalte
ticheribergreifend zu bundeln und zeitlich zu strukturieren. An dieser Jahresplanung
konnen sich die Lehrerinnen und Lehrer orientieren, um zu entscheiden, wann welcher
Lerngegenstand in welchem Fach unterrichtet wird.

Als zentrale Herausforderung bei der Gestaltung des Gemeinschaftsschulunterrichts
nennen die Lehrerinnen und Lehrer die Konzeption und Umsetzung der Binnen-
differenzierung. Ziel sei es, ein Konzept zum Umgang mit Heterogenitit zu entwickeln, das
die zum Teil eingeschrinkten Sprachfihigkeiten der Kinder und Jugendlichen mit Migra-

tionshintergrund berticksichtigt. Die Entwicklung eines solchen Konzeptes steht zu Beginn
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der Pilotphase noch aus, sodass die Lehrkrifte einen je eigenen Umgang mit der
heterogenen Lerngruppe entwickeln miissen. Dieser macht sich im Fachunterricht
insbesondere durch vermehrte Freiarbeitsphasen mit differenzierten Aufgabenstellungen
bemerkbar.

Fir die Leistungsbewertung bzw. -riickmeldung nutzen die Lehrkrifte neben dem
klassischen Notensystem sogenannte Schiler-Eltern-Lehrer-Gespriche. Hier legen die
Lernenden gemeinsam mit ihren Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern Lernziele fiir die

kommende Zeit fest, die in Lernzielvereinbarungen festgehalten werden.
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Teil II: Theoretische Grundlagen der Untersuchung

3 Bildungsgangtheoretische Uberlegungen zum Lernen an
Gemeinschaftsschulen

Bildungsgangforschung wird mit dem Ziel betrieben, individuelle Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern zu etforschen (vgl. z.B. Hericks/Spotlein 2001). Dabei steht die
Untersuchung der gesellschaftlichen Anforderungen, die an ein Individuum im Rahmen
von Schule herangetragen werden, sowie die unterschiedliche Art und Weise der
Lernenden, diese zu bewiltigen, im Mittelpunkt des Interesses. Die schulischen
Anforderungen an die Heranwachsenden haben die Funktion, die Schilerinnen und
Schiler auf ihr Leben in der jeweiligen Gesellschaft angemessen vorzubereiten. Diese
Anforderungen treffen auf Kinder und Jugendliche mit verschiedensten Bildungs-
hintergriinden und Lebenserfahrungen, welche die an sie herantretenden Anforderungen
unterschiedlich fir ihre (Bildungsgang-)Entwicklung nutzen. Die Bildungsgangforschung
untersucht dementsprechend das Zusammenspiel von dufleren, objektiven Anforderungen

einerseits und inneren, subjektiven Aneignungsweisen andererseits. Dazu Lechte:

Bildungsgangforschung erinnert an die Subjektgebundenheit von Lernprozessen
und hebt den biographischen Hintergrund und die Identititsentwicklung als
zentrales Moment in der Gegenstandaneignung hervor. Sie erkennt aber
gleichsam die gesellschaftlichen Randbedingungen und FEigenarten der

,»,objektiven Seite® als Wirkungsfaktoren an (Lechte 2008: 75).

Das Forschungsfeld der Bildungsgangforschung weist eine starke Nahe zur (erziehungs-
wissenschaftlichen) Biographieforschung auf. Auch ihre Vertreter beschiftigen sich mit
individuellen Lebens-, Bildungs- und Lernprozessen eines Menschen und dem diesen
Prozessen innewohnenden Wechselverhiltnis zwischen Struktur und Subjektivitit (vgl. z.B.
Schulze 20006). In der Bildungsgangforschung steht jedoch ein bestimmter Aspekt von
Biographieverliufen im Fokus. In Unterscheidung zum Konzept der Biographie konzen-
triert sich der Bildungsgang auf individuelle Lernwege im institutionellen Kontext. Von
Interesse sind hier also insbesondere &dullere Strukturen, die Bildungsangebote
institutionalisieren, systematisch biindeln und an das Individuum herantragen (vgl. Hellmer

2007: 611.).

28



3 Bildungsgangtheoretische Uberlegungen zum Lernen an Gemeinschaftsschulen

Mit dem Begriff Bildungsgang bezeichnen wir das strukturierte Lehr-Lern-
Programm, das durch Schulen angeboten wird und das sich die Jugendlichen zu

eigen machen (Gruschka 1985: 12).

Bildungsgangforschung interessiert sich im Besonderen fir die individuellen
Lerngeschichten, also dafiir, wie die Lernenden sich fir ihr eigenes Leben bedeutsame
Zusammenhinge im Zusammenspiel von objektiven Anforderungen und inneren
Bediirfnissen konstruieren, bzw. an das Zitat angelehnt, wie sich die Lernenden das Lehr-
Lern-Programm ,,zu eigen machen® (vgl. auch Merziger 2007: 52). Dabei kommt der
Ausgestaltung der Lehr-Lern-Situation eine entscheidende Rolle zu, denn sie ermdglicht
oder verhindert verschiedene Aneignungsweisen. Insofern sprechen Meyer und Reinartz zu
Recht davon, dass in der Bildungsgangforschung immer auch das ,,dialektische Verhiltnis
von pidagogischer Fihrung und Selbsttitigkeit der Lernenden® untersucht wird
(Meyer/Reinartz 1998: 10).

Ebenfalls im Unterschied zur padagogischen Biographieforschung wird in der Bildungs-
gangforschung nicht nur das Ziel verfolgt, individuelle Lernprozesse herauszuarbeiten,
sondern auch, diese zur Weiterentwicklung von Institutionen und Intentionen von
Lehrenden und Lernenden zu nutzen (vgl. Trautmann/Neuss 2004: 298).

Diesen Anspriichen folgt die vorliegende Arbeit im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin. Durch die Rekonstruktion von
Lernprozessen soll erkennbar werden, wie sich Bildungsgangentwicklungen an Berliner
Gemeinschaftsschulen vollziehen. Dabei ist der Fokus darauf gerichtet, wie die Lernenden
mit ihren spezifischen Orientierungen oder Entwicklungsthemen die Anforderung
bewiltigen, in einer heterogenen Lerngruppe selbstgesteuert zu lernen. Daran anschlieSend
werden forderliche und hinderliche Lernbedingungen in Bezug auf das selbstgesteuerte
Lernen in heterogenen Gruppen an Gemeinschaftsschulen herausgearbeitet.

Die Bildungsgangforschung findet ihren theoretischen Ursprung in dem Entwicklungs-
aufgabenkonzept des Erziehungswissenschaftlers und Soziologen Robert J. Havighurst
(1900-1991). Dieser hat 1948 in dem Werk ,,Developmental Tasks and Education® einen
Kanon von Entwicklungsaufgaben fiir Kinder und Jugendliche definiert. Entwicklungs-
aufgaben ergeben sich laut Havighurst durch das Zusammenspiel von gesellschaftlichen

Anforderungen und den individuellen Bedurfnissen der Heranwachsenden:

The developemental task concept occupies middle ground between the two
opposed theories of education: the theory of freedom — that the child will develop

best if left as free as possible, and the theory of constraint — that the child must
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learn to become a worthy responsible adult through restraints by his society. A
developmental task is midway between an individual need and a societal demand.

(Havighurst 1972: 332)

Das Konzept wurde in den 1980er-Jahren von Entwicklungspsychologen (siche z.B. Oerter
und Montada 1982), vom Kollegschulversuch in Bielefeld sowie etwas spater durch die
Einrichtung des Graduiertenkollegs ,,Bildungsgangforschung® an der Universitit Hamburg
wieder aufgenommen, empirisch gepruft und maligeblich weiterentwickelt (vgl. Reihe zur
Bildungsgangforschung im Verlag Leske und Budrich). Eine Ubersicht iiber den
Forschungsstand der Bildungsgangforschung nach Abschluss des Hamburger Graduierten-
kollegs bietet die Arbeit von Lechte (vgl. Lechte 2008: 23-35).

Zusammenfassend ldsst sich in Bezug auf die neuere Bildungsgangforschung festhalten,
dass — anders als im Ursprungskonzept von Havighurst — nicht mehr von einem
feststehenden Kanon von Entwicklungsaufgaben ausgegangen wird, der in einer
bestimmten Reihenfolge an die Heranwachsenden herangetragen und von ihnen auf eine
spezifische Art gedeutet und bearbeitet wird. Heute besteht vielmehr Konsens dartiber,
dass sich die dulleren Anforderungen an die Heranwachsenden durch gesellschaftlichen
Wandel immer wieder verindern und deshalb auch zu unterschiedlichen Zeitpunkten
bewiltigt werden konnen (vgl. z.B. Trautmann 2004: 295f). Neuere Studien zur
Bildungsgangforschung haben sich auflerdem mit der Frage auseinandergesetzt, ob das
Konzept der Entwicklungsaufgaben primir der objektiven oder der subjektiven Seite
zugeordnet werden sollte, sowie den Versuch unternommen, das Konzept auf die
beruflichen Entwicklungsaufgaben von Lehrkriften zu Gbertragen.

Im Rahmen dieser Arbeit wird nicht weiter auf den Begriff der Entwicklungsaufgabe
eingegangen, sondern auf die von Lechte und Trautmann entwickelte Begriffsalternative
det Entwicklungsthemen Bezug genommen (vgl. Lechte/Trautmann 2004: 32). Auch wenn
der Begriff | Entwicklungsthema® in der Kritik steht, zu neutral zu sein und dadurch ,,das
Dringende und die Notwendigkeit der Positionierung des Subjekts zu den Anforderungen®
(Lechte/Trautmann 2004: ebd.) nicht zu vermitteln — anders als der Begriff ,,Aufgabe®
durch den impliziten Losungsanspruch, ldsst sich durch die Nutzung des Begriffs
,2Entwicklungsthemen® der normative Charakter vermeiden. Fir die Auseinandersetzung
mit Entwicklungsthemen muss nicht zwingend eine Lésung gefunden werden, der Begriff
ist zeitlich und inhaltlich weniger begrenzt als der Begriff , Entwicklungsaufgabe®, zum
anderen berticksichtigt er objektiv wie subjektiv wichtige lebensgeschichtliche Themen im
Prozess des Aufwachsens in der Gesellschaft. Damit liegt der Fokus nicht ausschlieBlich

auf der Frage nach den ,,Anforderungen® von Seiten der Schule und dem jeweiligen
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Umgang seitens der Lernenden damit. Ebenso kann thematisiert werden, welche Entwick-
lungsthemen die Schiilerinnen und Schiiler mitbringen bzw. welche durch das neue Lern-

setting ausgelost werden, unter Umstinden auch jenseits der objektiven Anforderungen:

Entwicklungsthemen beschreiben [...] inhaltliche Bereiche, mit deren Deutung
und Bearbeitung sich die tiberwiegende Anzahl einer gesellschaftlichen Gruppe,
zum Teil besonders oder ausschlief3lich in bestimmten Lebensphasen, beschiftigt.
Sie thematisieren objektiv wie subjektiv wichtige lebensgeschichtliche Themen im
Prozess des Aufwachsens in unserer Gesellschaft. Diese Themen formulieren sich
aus physischen Bedingungen, wobei die einzelnen Bedingungsstrukturen schwer
voneinander zu trennen sind. Normen, die scheinbar von aullen an das
Individuum herangetragen werden, finden sich verinnerlicht und veridndert in der

Subjektstruktur wieder (Lechte/Trautmann 2004: 82).

Fir diese Arbeit stellt sich daran anschlieBend also zum einen die Frage, was die
Gesellschaft durch die Einfithrung der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin an die
Schilerinnen und Schiller herantragen will. Systematisiert man die Ziele der Pilotphase
hinsichtlich des Schwerpunktes dieser Untersuchung, so tritt folgende objektive
Anforderung an die Schiilerinnen und Schiler heran, die jede Berliner Gemeinschafts-

schule unterschiedlich realisiert:

Die Anforderung, in einer heterogenen Gruppe individualisiert und selbst-

gesteuert zu lernen.

Zum anderen stellt sich die Frage, wie die Schiilerinnen und Schiiler diese Anforderung fiir
sich aufschlisseln, bearbeiten und fir ihre Bildungsgangentwicklung nutzen. Auch weitere
Entwicklungsthemen, die im Rahmen dieses neuen Schul- bzw. Lernsettings von den
Lernenden wahrgenommen, eingebracht und bearbeitet werden, sind von Interesse.

Da es in der bildungsgangtheoretischen Forschung wie eingangs erwihnt nicht nur darum
geht, individuelle Lernprozesse unter besonderen institutionellen Rahmenbedingungen
herauszuarbeiten, sondern ebenso der Anspruch verfolgt wird, diese zur Weiterentwicklung
von Schule und Unterricht zu nutzen, werden im Rahmen dieser Studie foérderliche und
hinderliche Lernbedingungen in Bezug auf das selbstgesteuerte Lernen in heterogenen
Gruppen herausgearbeitet.

Dazu soll im folgenden Kapitel der theoretische Bezugsrahmen ,,Bildungsgangforschung*
um die Perspektive der Unterrichts- und der Lernforschung beziiglich der Themen
Heterogenitat (vgl. Kapitel 4.1) und individualisierter Unterricht (vgl. Kapitel 4.2) erginzt

werden.
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4 Unterrichtstheoretische Ubetlegungen zum Lernen an

Gemeinschaftsschulen

Die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin hat sich das Ziel gesetzt, Chancengerechtigkeit
durch lingeres gemeinsames Lernen zu ermdglichen und dazu die Fihigkeiten und
Fertigkeiten aller Schilerinnen und Schuler durch individuelle Férderung zu entwickeln
und zu férdern. Dabei soll durch selbststindiges Lernen und die Unterstitzung
individueller Lernwege eine maximale Leistungsentwicklung ermoglicht werden (vgl.
Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2007). Durch diese Zielsetzung
verpflichten sich die an der Pilotphase teilnehmenden Schulen und damit auch die
Fallschulen dieser Untersuchung, den Unterrichtsalltag im Sinne der folgenden drei
Perspektiven zu gestalten:

1. Der Unterricht sollte so gestaltet sein, dass die Beseilignng aller erméglicht und
gefordert wird.

2. Der Unterricht sollte so gestaltet sein, dass das zndividualisierte Iernen ermoglicht und
gefordert wird.

3. Der Unterricht sollte so gestaltet sein, dass se/bstgestenertes Lernen ermoglicht und
gefordert wird (in  Anlehnung an: Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend,
Wissenschaft 2007).

Die vorliegende Untersuchung verfolgt das Ziel, anhand von Schilererfahrungen
individuelle Lernprozesse zu rekonstruieren und mithilfe der Ergebnisse forderliche und
hinderliche Bedingungen fiir die Entwicklung individualisierten, selbstgesteuerten Lernens
in heterogenen Lerngruppen in der Sekundarstufe I zu identifizieren. Im folgenden Kapitel
soll auf die theoretischen Hintergriinde dieser drei Gestaltungsmerkmale von Unterricht
eingegangen werden. Dazu wird zunichst definiert, was im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs unter einer heterogenen Lerngruppe verstanden wird (4.1), um dann im nachsten
Schritt auf die theoretischen Konzepte und empirischen Befunde zum individualisierten
Unterricht einzugehen (4.2). In Kapitel 5 wird vertiefend das selbstgesteuerte Lernen im

individualisierten Unterricht thematisiert.

4.1 Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern — eine Begriffsbestimmung

Die Heterogenitit (aus dem Griechischen: ,,Uneinheitlichkeit®, ,,Verschiedenartigkeit®)
einer Lerngruppe kann sich auf diverse Art und Weise konstituieren. So kann — wenn man
eine Lerngruppe beobachtet — z.B. festgestellt werden, dass sie aus Jungen und Madchen,

groen und kleinen, lernmotivierten oder weniger lernmotivierten Schiilerinnen und
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Schiilern besteht. Diese Liste lie3e sich beliebig fortfithren und macht deutlich, dass keine
Lerngruppe in sich homogen ist. Zudem zeigt sich, dass Heterogenitit an verschiedenen
Kriterien festgemacht werden kann: Eine Sportlehrkraft bspw., die ihre Lerngruppe fiir ein
Basketballspiel in zwei Gruppen einteilen mochte, wird eher die sportlichen Fahigkeiten als
Unterscheidungsmerkmal in den Fokus riicken sowie darauf achten, nicht alle kérperlich
hochgewachsenen Schiilerinnen und Schiiler einem Team zuzuordnen. Eine Religions-
lehrkraft wird sich besonders fiir die religiose Heterogenitit ihrer Lerngruppe interessieren,
ithre Lerngruppe unter dem Blickwinkel ,,religiose Zugehorigkeit wahrnehmen und sich
vielleicht freuen, wenn moglichst viele verschiedene Religionen in ihrer Lerngruppe
vertreten sind. So kann neben der Aussage, dass eine Lerngruppe immer heterogen ist,
auch festgehalten werden, dass die Dimensionen von Heterogenitit durch die Perspektive
des Betrachters bestimmt werden, dass diese also ein individuelles bzw. gesellschaftlich
gepragtes Konstrukt ist (vgl. Wenning 2007: 25). Mit der Fassung von Heterogenitit als
Konstrukt geht hiufig die Legitimation von Ungleichheit einher (vgl. Leiprecht/Lutz
2003). Annedore Prengel weist in ithrem Buch ,,Pidagogik der Vielfalt“ (Erstauflage 1993)
darauf hin, wie wichtig es ist, diese produzierte Ungleichheit zu reflektieren und
Verschiedenheit nicht mehr in eine Hierarchie von besser und schlechter einzuteilen,
sondern Differenzen als gleichberechtigt zu betrachten. Ein groB3er reformpadagogischer
Anspruch, der utopische Zige tragt, jedoch das Bewusstsein dafiir zu schirfen versucht,
Gleichheit und Verschiedenheit von Menschen in einer Gesellschaft als ein unaufhebbares
Spannungsverhiltnis zu verstehen, das reflektiert werden muss. So ist zu fragen, welche
Kriterien im aktuellen gesellschaftlichen Diskurs fiir schulisches Lernen herangezogen
werden.

Blickt man zurtick auf die Geschichte des deutschen Schulwesens, so zeigt sich deutlich,
dass sich der Umgang mit Heterogenitit und damit die Bedeutung eines Unterscheidungs-
merkmals innerhalb einer Gesellschaft verindern kann. Die Unterscheidung nach
Geschlecht (Midchen- und Jungenschulen) oder auch der sozialen Herkunft
(Arbeiterschulen) haben als Merkmal im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
beispielsweise an Bedeutung verloren und beeinflussen nicht mehr — zumindest nicht mehr
sichtbar in Form von dufleren Strukturen — die Gestaltung von Schule. Dagegen nimmt das
Unterscheidungsmerkmal ,,Leistung® weiterhin einen zentralen Stellenwert im Diskurs um
den Umgang mit Heterogenitit in der Schule ein. Dies zeigt sich an der in Deutschland
vorherrschenden frithzeitigen leistungsbezogenen Selektion in Form des gegliederten
Schulwesens sowie an der weithin vorherrschenden Output-Orientierung und an

normierten Bildungsstandards (vgl. z.B. Gebauer 2013: 21; Kapitel 1.1): Beide Faktoren
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orientieren sich an dem Merkmal ,Leistungserbringung® und unterscheiden mit diesem
Merkmal die Heranwachsenden in der Schule voneinander. Allerdings hat sich durch den
gesellschaftlichen Wandel auch der Leistungsbegriff verindert. Neben der Fihigkeit, sich
Wissen anzueignen, umfasst der Begriff Leistung mittlerweile auch andere Fihigkeiten.

Dazu Catle:

Mit dem gesellschaftlichen Wandel hat sich das Verstindnis von Leistung
verindert. [...] Wir anerkennen stirker die personliche und engagierte
Auseinandersetzung mit einem Problem, die Fahigkeit, methodisches Vorgehen
auf neue Aufgaben anzuwenden, wir anerkennen alles, was auf steigende
Selbstorganisation im Lernprozess hindeutet und wir sehen kooperatives
Verhalten als hohe Leistung an. Die anerkennenswerte Leistung suchen wir nicht
mehr ausschlieBlich im deklarativen Wissen, sondern vor allem im prozeduralen

Wissen, dem Wissen, wie man etwas bewirken kann (Carle 2005: 61).

Nach Trautmann/Wischer kann der aktuelle gesellschaftliche Diskurs beziiglich des
Umgangs mit Heterogenitit in der Schule auf zwei unterschiedliche Perspektiven in der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung zurlickgefithrt werden: auf die der psychologischen
Lehr-Lern-Forschung  und  jene der Bildungstheorie  (sozial-erkenntniskritische
Perspektive). Wihrend sich die Lehr-Lern-Forschung fir Lerner- bzw. Gruppenmerkmale
insbesondere im Hinblick auf die Optimierung von Unterrichtsprozessen und die
Steigerung von Lernleistungen interessiert, liegt der Ausgangspunkt der sozial- und
erkenntniskritischen Perspektive bei den gesellschaftlichen Ungleichverhiltnissen und
deren Herstellung bzw. Fortschreibung durch das Bildungswesen (vgl. Trautmann/Wischer

2011: 47). Ein prominentes Beispiel dafiir wire Prengels Buch ,,Pidagogik der Vielfalt™.

Trautmann/Wischer stellen beziiglich der beiden unterschiedlichen Perspektiven fest:

Je nachdem, welchen Zugang man wihlt — Lehr-Lern-Forschung oder
Gesellschafts- und Erkenntnistheorie — lassen sich doch sehr verschiedene
Probleme und Losungswege beziiglich Heterogenitit identifizieren, zugespitzt
formuliert: Will man Unterricht oder Gesellschaft verindern? (Trautmann/

Wischer 2011: 53).

Im Rahmen dieser Arbeit werden beide wissenschaftlichen Standpunkte eingenommen:
Zum einen steht die Lernentwicklung unterschiedlicher Schilerinnen und Schiiler und
damit der Aspekt der Leistungserbringung (in diesem Fall darauf bezogen, selbstgesteuert
zu lernen) im Fokus dieser Arbeit, sodass die Lehr-Lern-Forschung als theoretischer

Hintergrund zum Umgang mit Heterogenitit von Bedeutung ist. Zum anderen besteht der
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Anspruch, den Umgang der Schulen mit Heterogenitit nicht ausschlieSlich unter dem
Aspekt der Leistungserbringung und des effizienten Handelns zu analysieren, sondern
Schule vielmehr als Raum der Begegnung verschiedenster Menschen und als Raum der
individuellen Entfaltung zu verstehen. So wird z.B. auch analysiert, ob die Schiilerinnen
und Schiler in ihrer Verschiedenheit, d.h. mit ihren Besonderheiten, einen Platz in der
Schule finden — auch jenseits der Leistungserbringung.

Unabhingig davon, welcher wissenschaftlichen Perspektive man folgt, ldsst sich festhalten,
dass ein die Heterogenitit der Lerngruppe berticksichtigender Unterricht sich nicht mehr
an einem imaginiren Mittelkopf ausrichten ldsst, da dieser Verschiedenheit ignoriert.
Deshalb soll im Folgenden der Anspruch der Individualisierung als Umgang mit
Heterogenitit naher beleuchtet werden. Individualisierter Unterricht versucht auf die eben
skizzierte Heterogenititsdebatte einzugehen, indem er sich nicht an einem imaginiren
Mittelkopf orientiert, sondern anerkennt, dass jedes Individuum einzigartig ist, d.h.
unterschiedliche Voraussetzungen mitbringt und deswegen individuelle Moglichkeiten der

Forderung erhalten sollte.

4.2  Individualisierter Unterricht als Umgang mit Heterogenitit

In Deutschland ldsst sich eine groflere Offenheit fiir Ansitze beobachten, die versuchen,
auf die individuellen Lernprozesse der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler einzugehen. Die
wachsende Akzeptanz individualisierter Lernformen scheint auf die Ergebnisse der
Leistungsvergleichsstudien wie Pisa 2000 zuriickzufiihren zu sein, die Lindern, deren
Schulen in den Klassen 1-10 in der Regel keine Mallnahmen zur strukturellen
Homogenisierung von Lerngruppen kennen, bessere Lernergebnisse bescheinigen (vgl. z.B.
Ratzki 2005: 37 und Kapitel 1.1 dieser Arbeit). Gleichzeitig existieren zwei weitere
Argumentationslinien, die den padagogischen Diskurs schon seit lingerem bestimmen:

1. Aus gesellschafistheoretischer Perspektive wird argumentiert, dass die postmodernen
Sozialisationsbedingungen, d.h. die verstirkt stattfindenden gesellschaftlichen
Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse, den Heranwachsenden Fihigkei-
ten zum lebenslangen Lernen abverlangen. Diese koénne ein individualisierter
Unterricht — im Gegensatz zum gleichschrittigen Frontalunterricht — besser vermit-
teln, da hier die Schiilerinnen und Schiiler dazu befihigt werden sollen, ithren Lern-
prozess selbst zu gestalten und zu steuern (vgl. Trautmann/Wischer 2011: 32f))

2. Aus lerntheoretischer, kognitiv-konstruktivistischer Perspektive wird argumentiert, dass
Lernen ein individueller Prozess ist, der durch die interaktive Auseinandersetzung

mit den Lerngegenstinden in einem sozialen Kontext vertieft werden kann. Jeder
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Lernende konstruiert nach dieser Annahme sein Wissen zunichst in Abhingigkeit
von seinem Vorwissen sowie von frither gewonnenen Einsichten und Erfahrungen.
So kommt Briu zu dem Schluss: ,Folgt man dem Kerngedanken
konstruktivistischer Lerntheorien und ihren Vorldufern, wie Dewey oder Piaget,
dann kann man sagen: Jegliches Lernen ist individuelf* (Brau 2007: 174, Hervorhebung
im Original). Auch diese Sichtweise ldsst den Schluss zu, dass individualisierter
Unterricht eine bessere Passung zwischen Individuum und Lerngegenstand
ermoglicht.

Im Folgenden soll nun zunichst die Begrifflichkeit ,,individualisierter Unterricht nidher

bestimmt werden, um dann die Handlungsprobleme zu skizzieren, die das Konzept fur die

an Schule Beteiligten beinhaltet.

4.2.1 Begriffsbestimmung ,,individualisierter Unterricht*

Begriffe wie Individualisierung, individualisierter Unterricht, individuelle Forderung,
Differenzierung, differenzierter Unterricht oder Umgang mit Heterogenitit dominieren
derzeit die Schuldiskussion in Deutschland (vgl. Haag/Streber 2014: 11). Doch was wird
genau unter individualisierten Unterricht verstanden und wie ldsst sich der Begriff
Individualisierung gegentiber anderen Begriffen abgrenzen?

Sichtet man die Literatur zu diesem Thema, so wird deutlich, dass individualisierter
Unterricht immer den Anspruch hat, die Heterogenitit einer Lerngruppe anzuerkennen
und auf die einzelnen Individuen mit passenden Lernangeboten zu reagieren (vgl. Hellrung
2010: 40ff;; Trautmann/Wischer 2012: 121). In diesem Sinne formulieren Von der
Groeben/Kaiser folgende pidagogische Setzung, die ihrer Ansicht nach individualisiertem
Unterricht zugrunde liegen muss: ,,Alle Schiilerinnen und Schiler sollen in der Schule
;mitkommen‘, mit Freude lernen und individuell bestmégliche Leistungen erreichen
konnen.” (von der Groeben/Kaiser 2012: 10). Alles, was dazu dient diesen Grundsatz in
Schul- und Unterrichtsrealitit umzusetzen, verstehen von der Groeben/Kaiser demnach
unter Individualisierung.

Diese Setzung haben auch die an der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin beteiligten
Schulen tbernommen: Durch selbststindiges Lernen und die Unterstiitzung individueller
und selbstgesteuerter Lernwege soll eine maximale Leistungsentwicklung ermoglicht
werden (vgl. Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2007). Doch wie
kann ein solcher Anspruch in der Praxis umgesetzt werden?

Um sich dieser Frage zu nihern, lohnt es sich, Merkmale individualisierten Unterrichts aus

der erziehungswissenschaftlichen Fachliteratur zusammenzufihren. Hellrung hat eine
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entsprechende Literaturanalyse vorgenommen und hiélt vier Merkmale fest, mit denen
individualisierter Unterricht identifiziert und dargestellt werden kann: Binnendifferenzierung,
Kompetenzorientierung, Aufgabenorientiernng und Lernprozessorientierung. Sie kommt damit zu

folgender Definition, die auch der vorliegenden Arbeit als Grundlage dient:

Er [individualisierter Unterricht, Anm. PH] ist ein Setting, in dem die
Heterogenitit von Lerngruppen anerkannt wird (also binnendifferenziert
gearbeitet wird), in dem der Gruppenunterricht zugunsten einer individuellen
Bearbeitung von Aufgaben durch die Lernenden in den Hintergrund tritt und in
dem eine Unterstitzung der Lernenden nicht nur in Bezug auf bestimmte
fachlich-inhaltliche Lernziele, sondern in Bezug auf Kompetenzerwerb und mit

Blick auf ihren gesamten Lernprozess erfolgt (vgl. Hellrung 2010: 42).

Den zentralen Stellenwert bei den von Hellrung genannten Merkmalen von Individuali-
sierung nimmt der Begriff der Binnendifferenziernng (auch: innere Differenzierung) ein. Nach
Trautmann/Wischer soll im Gegensatz zur duBleren Differenzierung, also der dauerhaften
Aufteilung der Schilerinnen und Schiiler auf verschiedene Kurse oder gar Schulen bei der
temporiaren Aufteilung in Teilgruppen innerhalb der bestehenden Lerngruppe
(Binnendifferenzierung) und bei der speziellen Anpassung der Aufgaben an die
Ausgangslagen der einzelnen Lernenden angekniipft werden (vgl. Trautmann/Wischer
2012: 120). Individualisierter Unterricht wird damit hiufig als besonders konsequente Form
differenzierten Untetrichts eingeordnet (vgl. Wiater 2011: 105; Kunze/Solzbacher 2010:
329). Auch Brius Verstindnis steht damit im Einklang:

Die einzelnen Gruppen, Partner oder Einzelpersonen kénnen dann je nach ihren
Voraussetzungen  unterschiedliche  Aufgaben  bearbeiten, in  einem
unterschiedlichen Lerntempo vorangehen oder in Ziel und Anforderungen
differieren. Bei individualisiertem Lernen kénnen Ziele, Methoden, Hilfen oder
Aufgaben zeitweilig fiir jeden Einzelnen in der Klasse verschieden sein (Briu

2005: 130).

Die weiteren von Hellrung als wesentlich fur individualisierten Unterrichts identifizierten
Merkmale Aufgaben-, Lernprogess-, Kompetenzorientierung konnen als notwendige Folgen einer
konsequenten  Binnendifferenzierung verstanden werden: Wenn lehrerzentrierte
Instruktionsphasen eine erginzende Funktion bekommen und ,der Bezug der
Schiilerinnen und Schiler zum Lerngegenstand vor allem tber die Aufgaben hergestellt
wird“ (Hellrung 2010: 41), findet zwangslaufig eine Aufgabenorientierung statt. Gleichzeitig
wird bei einer individuellen Bearbeitung unterschiedlicher Aufgaben durch die Lernenden
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eine intensive Begleitung und Unterstiitzung durch die Lehrperson entscheidend. Nach der
Definition Hellrungs beinhaltet individualisierter Unterricht demnach immer auch

individuelle Férderung. Individuelle Férderung definiert Kunze wie folgt:

Unter individueller Férderung werden alle Handlungen von Lehrerinnen und
Lehrern verstanden, die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das
Lernen der einzelnen Schilerin/des einzelnen Schiilers unter Beriicksichtigung
ihrer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bedirfnisse, -wege, -ziele

und -moglichkeiten zu unterstitzen (Kunze 2008: 19).

Da jedoch die Lehrperson nicht dazu in der Lage ist, alle Schiilerinnen und Schiiler
jederzeit beim Lernen individuell zu unterstiitzen, ist es notwendig, dass die Lernenden in
diesem Zuge auch lernen, ihren Lernprozess verstirkt selbst zu steuern (Merkmal
Lernprozessorientiernng). Als ein weiteres entscheidendes Merkmal definiert Hellrung die
Kompetenzorientiernng (vgl. Hellrung 2010: 40f.). Kompetenzorientierung erméglicht, ,,Wissen
und Koénnen so zu vermitteln, dass keine ,trigen‘ und isolierten Kenntnisse und
Fahigkeiten entstehen, sondern anwendungsfihiges Wissen und ganzheitliches Kénnen,
das z.B. reflektive und selbstregulative Prozesse einschlie3t* (Klieme/Hattig 2007: 13).
Versucht man nun ,,individualisierten Unterricht™ — genauer: die fir diese Arbeit gewahlte
Definition von Hellrung — gegeniiber ahnlichen Ansitzen abzugrenzen, so weisen zwei
weitere Begriffe eine auffillige Nihe zum Konzept des individualisierten Unterricht auf:
Der reformpidagogisch-bildungstheoretisch gepriagte Begriff ,,offener Unterricht™ und der
»adaptive Unterricht™ aus der padagogisch-psychologischen Lehr-Lern-Forschung. Trotz
hoher Ubereinstimmung der drei Konzepte sind jedoch Unterschiede auszumachen, die im
Folgenden kurz erldutert werden sollen.

Die Idee des offenen Unterrichts stammt (wie der Begriff der Individualisierung) aus der
reformpidagogischen und bildungstheoretischen Tradition. Bohl/Kucharz nennen als
wesentliches Bestimmungsmerkmal offenen Unterrichts eine konsequente Mit- und
Selbstbestimmung der Schiler in inhaltlicher und/oder politisch partizipativer Hinsicht.
Damit korrespondiert das Verstindnis offenen Unterrichts mit dem Begriff der
Selbstbestimmung (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 19). Trotz diverser Uberschneidungen der
Konzepte des individualisierten und  offenen  Unterrichts  bezlglich  der
Unterrichtsgestaltung und der damit einhergehenden hohen Bedeutung des
selbstgesteuerten Lernens weisen Bohl und Kucharz darauf hin, dass Individualisierung im
Extremfall ,jauch nahezu fremdbestimmt“ sein kann (Bohl/Kucharz 2010: 26). Ein

Beispiel fiir eine weitgehend fremdbestimmte Individualisierung seien Aufgaben mit
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deklarativem Charakter, die der Lehrende den Lernvoraussetzungen eines Lernenden
entsprechend bestimmt und die vom Lernenden organisatorisch-methodisch eigenstindig
bearbeitet werden. Fir diese Form der Beteiligung wihlen Bohl/Kucharz den Begriff des
gedffneten Unterrichts, da die Méglichkeit zur Selbststeuerung im individualisierten Unterricht

,»eine Offnung, aber noch keinen offenen Unterricht darstelle (ebd.: 19).

Der reformpidagogische und bildungstheoretische Gedanke der Offenheit ist
nicht identisch mit den Prinzipien Differenzierung und Individualisierung,
sondern geht dariiber hinaus, indem er besonderen Wert auf die Mit- und

Selbstbestimmungsmaoglichkeiten legt (ebd.: 26).

Bohl/Kuchatz identifizieren somit offenen Unterricht mithilfe des Begtiffs Se/bsthestinmung,
und geoffneten Unterricht mit den Begriffen Se/bstorganisation oder Selbststenerung und setzen
offenen Unterricht bewusst nicht mit Individualisierung gleich (vgl. auch Kapitel 6.2.1
dieser Arbeit).

Unter dem aus der pidagogisch-psychologischen Forschung stammenden Begriff des
adaptiven  Unterrichts wird die Anpassung des Lernangebots an die individuellen
Voraussetzungen der Lernenden verstanden. Fin adaptiver Unterricht kann deshalb sowohl
ein individualisierter als auch ein offener Unterricht sein. Ebenfalls wird die Lehrkraft als
Vermittlerin von Wissen nicht ausgeschlossen, wenn es dem Lernprozess eines Lernenden
von Nutzen ist (vgl. Bohl et al. 2009: 8; vgl. Beck et al. 2008: 40). Damit ist adaptiver
Unterricht ein Unterricht, der iber variable Angebote versucht, auf die verschiedenen
Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler einzugehen. Durch die Konzentrierung
auf die Passung zwischen Lernangebot und Lernvoraussetzungen weist der adaptive
Unterricht hohe Ahnlichkeiten mit dem individualisierten Unterricht auf. Einen
Unterschied macht der Stellenwert der Selbststeuerung aus der im individualisierten
Unterricht hoher ist als im adaptiven Unterricht (vgl. Bohl et al. 2009: 8f)). Auch wenn
Individualisierung im Ausnahmefall einen Lehrervortrag fur einen einzelnen Lernenden
einschlieBen kann, steht in einem individualisierten Unterricht, der in der Regel von einem
konstruktivistischen Lernverstindnis getragen wird, die Selbststeuerung des Lernprozesses
seitens der Schiilerinnen und Schiler im Zentrum (vgl. Hellrung 2010: 67). Gleichzeitig ist
es Konsens, dass individualisierter Unterricht in der Schule immer im Wechselspiel mit
anderen Unterrichtsformen wie lehrerzentrierten Phasen (Fokus auf Vermittlung von
Inhalten), Gesprachen im Klassenverband oder auch projektihnlichen Phasen (Fokus auf

Kooperation) angeboten werden sollte.
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Fir diese Arbeit wurde bewusst der Begriff des individualisierten Unterrichts gewiéhlt, um
die Aufmerksamkeit auf Unterrichtsphasen zu richten, in denen die Lernenden — allein
oder in Kleingruppen —selbstgesteuert lernen. Diese Schwerpunktsetzung ldsst sich im

Konzept des individualisierten Unterrichts am deutlichsten wiederfinden.

4.2.2 Konzepte und Instrumente individualisierten Unterrichts

Ein Konzept zur Unterrichtsgestaltung, das alle vier zuvor genannten Merkmale des
individualisierten Lernsettings — Binnendifferenzierung sowie Kompetenz-, Aufgaben- und
Lernprozessorientierung — berticksichtigt, ist die Wochenplanarbeit. Die Wochenplanarbeit
hat eine lange Tradition, die auf die Reformpidagogik der zwanziger Jahre des letzten
Jahrhunderts zurtickgeht und in unterschiedlichen Gestaltungsvarianten in allen
Schulstufen eingesetzt werden kann (vgl. Luteijn 2015: 42f). Nach Vaupel ist
Wochenplanarbeit ein Konzept der Unterrichtsstrukturierung und Unterrichtsorganisation,
das auf der Grundlage gtiltiger Curricula lernzielbezogenen Unterricht erméglicht. Sie soll
als ein Instrument des Offenen Unterrichts dazu beitragen, schulische Leistungsprozesse
effektiver und nachhaltiger zu gestalten (vgl. Vaupel 2012: 75).

In der Wochenplanarbeit lernen die Schiilerinnen und Schiiler, Verantwortung fiir ihre
eigene Arbeit einschlief3lich des Zeitmanagements zu iibernehmen. Ein groBer Vorteil von
Wochenplinen ist die Moglichkeit, Aufgaben und Aufgabenwege zu differenzieren, sodass
individuell unterschiedliche Zuginge ermoglicht werden kénnen (vgl. ebd.). Damit stellt die
Wochenplanarbeit ein sinnvolles Gegenstiick zum lehrerzentrierten Unterricht dar. Bonsch

schreibt dazu:

Wochenplanarbeit ist das Pendant zu einer Vermittlungsdidaktik, das
Lernsituationen arrangiert, in denen konsequenter als in den den Alltag heute
sicherlich bestimmenden tdglichen Phasen der Einzel-, Partner- und
Gruppenarbeit Lernprozesse in die Verantwortung der Schiiler/-innen gegeben

werden (Bénsch 2006b: 193).

Im Unterschied zu wahldifferenzierendem Unterricht, so fihrt Bonsch weiter aus, sind fur
die Wochenplanarbeit aber unterrichtsorganisatorische Institutionalisierungen nétig. So
miissen wochentlich Unterrichtszeiten fir die Wochenplanarbeit reserviert werden, die
idealerweise nicht nur aus einem Fach, sondern aus mehreren Fichern kommen sollten
(vgl. Bénsch 2006b: 193). Fichertibergreifende Wochenpline setzten zudem Kooperation
zwischen den einzelnen Fachlehrkriften voraus. Der Arbeitsaufwand fir Lehrkrifte liegt
vor allem in der Vorbereitung der Wochenpline. Insbesondere die Formulierung der

Aufgaben muss gut bedacht sein, denn sie sind das Wichtigste an der Wochenplanarbeit.
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Es sollten auch Wahlaufgaben gestellt sowie offene Aufgaben formuliert werden, sodass
die Schiilerinnen und Schiiler eigene Schwerpunkte setzen koénnen. Wenn Schiilerinnen
und Schiiler bereits Erfahrung mit der Wochenplanarbeit gesammelt haben, konnen sie
zudem in die Gestaltung der Wochenpline mit einbezogen werden. Werden diese Punkte
nicht berticksichtigt, besteht nach Vaupel die Gefahr, dass sich die Wochenplanarbeit zum
Abarbeiten eines Lernprogramms entwickelt (vgl. Vaupel 2012: 77).

Die Wochenpline sind den Lernenden am besten schriftlich vorzulegen, sodass sie als
klarer Ordnungsrahmen sichtbar sind. Bonsch weist in diesem Zusammenhang darauf hin,
dass in Phasen, in denen frei und selbststindig gearbeitet wird, eine klare Struktur,
Transparenz und Regeln umso wichtiger sind (vgl. Bonsch 2006b: 196). Das Ziel der
Wochenplanarbeit ist es demnach, die Verantwortungsiibernahme fiir die eigene Arbeit
und den eigenen Lernprozess zu stirken. Ein Instrument, das die Schilerlnnen bei der
Wochenplanarbeit in individuellen Lernsettings unterstiitzen kann, ist das Lerntagebuch.
Dieses Instrument regt die Lernenden an, sich mit ihrem Lernprozess auseinanderzusetzen.
Damit dient das Lerntagebuch hauptsidchlich der Reflexion; es regt Schilerinnen und
Schiller dazu an, ihre Arbeit am Wochenplan vorausschauend zu entwerfen und
ruckwirkend zu Uberdenken (vgl. Schreblowski/Hasselhorn 2006: 159). Schreblowski und
Hasselhorn weisen darauf hin, dass die Anwendung von Selbstkontrolle oft einfacher

klingt, als es in der Praxis ist:

Um individuelles Lernen ,erfolgreich® selbst zu kontrollieren, ist eine hohe
Bereitschaft erforderlich, Anstrengung fir die Umsetzung dieser Strategien zu
investieren. Hier kénnen nicht zuletzt persénliche Rickmeldungen tber den
Leistungsfortschritt, die nach einer individuellen Bezugsnorm getroffen werden,
dazu beitragen, die Motivation fir den Lernprozess aufrechtzuerhalten

(Schreblowski/Hasselhorn 2006: 159).

Daran zeigt sich, dass es unabdingbar ist, dass Lehrkrifte die Nutzung des Lerntagebuchs
begleiten und unterstiitzen. Ebenfalls benétigt der Reflexionsprozess Zeit und Ubung,
weshalb das Lerntagebuch tiber einen lingeren Zeitraum regelmiBig gefithrt werden sollte.

Die konkrete Gestaltung des Lerntagebuchs kann, abhingig vom Aufbau des
Unterrichtssettings und von der Zielgruppe, unterschiedlich ausfallen. Oft werden die
Lernenden beim Eintragen durch kurze Vorgaben wie ,,Das mochte ich heute lernen®,
,»das habe ich heute gelernt oder ,,das ist mir gut gelungen® unterstiitzt (vgl. Lutejin 2014:

44, Bruder/Perels/Schmitz 2004). Des Weiteren gibt es unterschiedliche Bezeichnungen
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fir das Instrument Lerntagebuch. So wird an der Gemeinschaftsschule Aw Walde das

Logbuch genutzt, welches jedoch dieselben Ziele wie das Lerntagebuch verfolgt:

Das Logbuch ist ein Instrument, mit dem die Schiilerinnen und Schiler lernen
koénnen, eigene schulische Ziele zu bestimmen, ithren Lernprozess zu planen und
zu iberwachen und ihre Ergebnisse selbst auszuwerten. Wie in der Seefahrt im
Logbuch der Standort des Schiffes auf seiner Fahrt aufgeschrieben wurde,
dokumentiert das Logbuch den Stand des Lernens der Schilerinnen und Schiiler.

(vel. Rindt/Zollner 2014: 1)

Ein weiteres Instrument, das zu Beginn der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin von
allen Gemeinschaftsschulen eingefithrt wurde, ist das Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich.
Anders als beim bekannten Elternsprechtag nehmen die Schilerinnen und Schiler im
Schiiler-Eltern-Lebrer-Gespréch aktiv am Gesprich zwischen den Eltern und den Lehrkriften
teil. Im diesem Gesprich werden Lernstinde besprochen, Lernziele gemeinsam bestimmt
sowie in regelmiBigen Abstinden Gberprift. Damit dient auch dieses Gesprach dazu, die
Lernenden bei der Gestaltung ihres Lernprozesses im individualisierten Unterricht zu
begleiten und zu unterstiitzen. Ahnlich wie beim Instrument Lerntagebuch gibt es fiir diese
Form des Gesprichs weitere Bezeichnungen wie beispielsweise Lernentwicklungsgesprich
oder Ziel- und Bilanzgesprich; die Ziele sind jedoch identisch (vgl. Bondick/Jessen 2009:
24ft.; Soll 2004: 37f.).

Jungste empirische Ergebnisse von Haibig zur Einfihrung von
Lernentwicklungsgesprichen an Hamburger Schulen aus Sicht der Lernenden weisen nach,
dass die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Lernentwicklungsgesprich iiberwiegend
positive Emotionen verbinden (Hibig 2016). Erstaunlicherweise trigt die als positiv
empfundene Atmosphire des Gesprichs aus Sicht der Lernenden jedoch nicht langfristig
zu einem besseren Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden oder auch Lehrenden
und Eltern bei. Hier besteht demnach Entwicklungsbedarf. Weiteren Entwicklungsbedarf
deckt Hibig in ihrer Studie beztglich der Zielsetzungen auf. Haufig festgehaltene Ziele wie
,besser werden®, sich besser konzentrieren“ oder ,sich mehr melden®“ seien zu
unkonkret, um tiefgreifende Lernprozesse zu erméglichen. Es sei demnach entscheidend,
auf eine hohere Qualitit der Lernziele zu achten. AuBlerdem fehlten den Lernenden in dem
Gesprich konkrete Informationen und Hilfestellungen, wie sie ihre Lernziele erreichen
konnten. Dies wirke sich ungiinstig auf die Lernmotivation nach den Gespriachen aus. Um
ihre Motivation zu erh6hen, kann es sich zudem als sinnvoll erweisen, den Redeanteil der

Lernenden in dem Gesprich zu erhéhen. Die Studie weist nach, dass die Lehrenden laut
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den Lernenden fast 50% des Redeanteils innehaben. Durch eine gemeinsame Formulierung
der Lernziele konne z.B. eine stirkere Identifikation mit den Lernzielen erreicht werden,
sodass die Schiilerinnen und Schiiler dann auch lingerfristig motiviert sein koénnten, an

ithren Lernzielen zu arbeiten (vgl. Habig 2016: 38ff.).

4.2.3 Handlungsprobleme im Konzept des individualisierten Unterrichts

Fihrt man sich die Argumentationen fir individualisierten Unterricht sowie seinen
Anspruch, alle Schiilerinnen und Schiler mitzunehmen und bestmdglich zu férdern vor
Augen, so wird sich vermutlich kaum eine Lernperson gegen diese Art von Unterricht
stellen. Erstaunlich sind deswegen die empirischen Befunde zu binnendifferenziertem,
individualisiertem Unterricht, die — trotz der Gesamtschuldebatte seit den 1970er Jahren
und vieler guter Praxisvorschlige (vgl. Ubersicht zur Gesamtschulforschung bei Bonsch
2000b) — eher enttiuschend sind. Zwar zeigen neuere Studien auf, dass im Vergleich zu den
1980er Jahren mehr differenziert wird, eine ausreichende Passung zwischen Lernangebot
und Lernenden wird aber in den seltensten Fillen erreicht. Differenziert wird in der Regel
Hnur tiber zusitzlich zur Verfiigung gestellte Zeit oder Zusatzaufgaben (vgl. im Uberblick
Altrichter et al. 2009, Bos et al. 2003: 257; Trautmann/Wischer 2011: 122). Eine
Individualisierung im Sinne der folgenden Definition von von der Groeben/Kaiser — die
eine starke Nihe zur Definition des offenen Unterrichts nach Bohl/Kucharz aufweist —

findet demnach an den wenigsten Schulen statt:

Fiar uns hei3t Individualisierung also nicht, dass Schilerinnen und Schiler
Aufgaben bearbeiten, die nach Methoden und Schwierigkeitsgrad aufbereitet sind
und denen sie entsprechend ihres Leistungsstands zugewiesen werden, sondern:
Sie sind frei, sich eine Sache auf ihre eigene Weise zu erschliefen, erproben dabei
unterschiedliche Methoden und erfahren am eigenen Lernen und dem der
anderen, was diese zum Verstehen der Sache leisten und wie sie einander erginzen

konnen. (von der Groeben/Kaiser 2012: 20)

Unterricht auf diese Art und Weise umzusetzen, erweist sich jedoch als widerspriichliche
Herausforderung. Ratzki wie auch andere Autorinnen und Autoren weisen darauf hin, dass
Methoden, die solidarisches, aktivierendes und selbstgesteuertes Lernen fordern (wie sie
von der Groeben/Kaiser im vorstchenden Zitat fordern), im Widerspruch zu einem
System stiinden, das die Vielfalt der Kinder und Jugendlichen nicht akzeptiere, sondern auf
Vielfalt mit Ausgrenzung (z.B. in Form von Noten, Selektion, Sitzenbleiben und
Abschulung) reagiere (vgl. Ratzki 2005: 39; Trautmann/Wischer 2011: 124, Gebauer 2013:

26). So steht der optimalen Foérderung des Einzelnen als padagogische Aufgabe die
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Orientierung an Bildungsstandards, Leistungsbewertung und Selektion als gesellschaftliche
Erwartung gegentiber und oftmals entgegen. Zudem wird die optimale individuelle
Forderung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler durch institutionelle Regelungen wie
den 45-Minuten-Takt, das Fachlehrkraftsystem mit wenigen FEinzelstunden in einer
Lerngruppe oder auch das fehlende systematische Anbahnen notwendiger Lerner-
Fiahigkeiten zur Selbststeuerung erschwert. In diesen strukturellen Bedingungen von Schule
— und nicht (wie in Reformdiskursen hiufig postuliert) in der mangelnden
Lehrerbereitschaft bezlglich eines Einstellungswandels zur Anerkennung von Vielfalt —
sehen die Autoren und Autorinnen die Griinde dafir, dass trotz guter Argumente fir
Individualisierung im Unterricht die differenzierten und individualisierten Lernformen nur
wenig Raum haben. Von der Groeben/Kaiser nehmen diese Handlungsprobleme durch
die unterschiedlichen Funktionen von Schule — die padagogische und die systemische —
auch wahr, bezeichnen sie als ,,unhintergehbar, aber sie pliddieren daftir, sich nicht von
ihnen lihmen zu lassen (von der Groeben/Kaiser 2012: 10).

Trautmann/Wischer machen auf weitere Handlungsprobleme aufmerksam, die eher im
Konzept des individualisierten Lernens selbst denn im System stecken. Sie sprechen vom
,» Teufel im Detail® (Trautmann/Wischer 2011: 130): Solle eine optimale Passung zwischen
Lernangebot und individuellen Lernvoraussetzungen (z.B. Interesse, Vorwissen) angestrebt
werden, so erfordere dies notwendiges Kontextwissen zu den einzelnen Lernern, welches
nur die jeweilige Lehrkraft besitze. So kénne ,,Material zum einen nur begrenzt von aul3en
zur Verfligung gestellt werden, was einen enormen Vorbereitungsaufwand fir die
Lehrkrifte bedeute. Zum anderen musse es — sofern Bildungsgerechtigkeit angestrebt
werde — neben optimaler individueller Férderung auch ein Ziel sein, die Leistungsstreuung
innerhalb einer Lerngruppe zu beheben, da es sonst zum Matthaus-Effekt: ,,Wer hat, dem
wird gegeben® komme, d.h. die ungleichen Ausgangsvoraussetzungen erhalten bzw. noch
vergroBert  wirden  (vgl.  Trautmann/Wischer 2011:  126ff). Inwiefern die
konzeptimmanenten — Handlungsprobleme auch an den untersuchten Berliner
Gemeinschaftsschulen eine Rolle spielen, soll die Analyse der Schiilererfahrungen zeigen
(vgl. Teil IV, Ergebnisse der Untersuchung).

Im Folgenden soll nun ausfithrlich auf das Konzept des selbstgesteuerten Lernens
eingegangen werden, welches — so zeigt Kapitel 5.2 — eine entscheidende Rolle im Konzept

des individualisierten Unterrichts spielt bzw. spielen sollte.
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5 Lerntheoretische Uberlegungen zum Lernen an
Gemeinschaftsschulen

Die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin hat das Ziel, sowohl Chancengerechtigkeit
durch lingeres gemeinsames Lernen zu ermdglichen als auch die Fihigkeiten und
Fertigkeiten aller Schilerinnen und Schuler durch individuelle Férderung zu entwickeln
und zu férdern. Dabei soll durch selbststindiges Lernen und die Unterstitzung
individueller Lernwege eine maximale Leistungsentwicklung ermoglicht werden (vgl.
Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2007). Um dieses Ziel zu
verfolgen, kann einer heterogenen Lerngruppe unterschiedlicher Unterricht angeboten
werden; im Rahmen dieses Schulversuchs wird der Fokus auf individualisierten Unterricht
gelegt (vgl. Kapitel 4). In diesem wird dem selbstgesteuerten Lernen besondere

Aufmerksamkeit zuteil.

Theorien des selbstgesteuerten Lernens kommen in der Regel aus der Psychologie, sodass
sie in ihren Modellen nicht zwangsldufig die Institution Schule und den damit verbundenen
Zwang des Lernens mitdenken. Dies zeigen zum Beispiel die den Modellen zugrunde
liegenden Untersuchungen; hier werden in der Regel erwachsene Testpersonen beim
Lernen untersucht. Im Rahmen von Schule aber gewinnt durch das Alter der Kinder und
Jugendlichen sowie durch den Bildungsauftrag der Schule das Verhiltnis von
Selbststeuerung und Fremdsteuerung an Bedeutung; die lernenden Kinder und
Jugendlichen in der Schule mussen dabei unterstiitzt werden, Kompetenzen zur
Selbststeuerung auszubilden. Diese Unterstiitzung wird in einigen schulpadagogischen
Untersuchungen mit den Komplementirbegriffen Selbststeuerung und Fremdsteuerung
gefasst (vgl. z.B. Merziger 2007; Hellrung 2010). In diesem Kapitel soll nun aus
lerntheoretischer Perspektive der Begriff der Selbststeuerung unter schulischen
Rahmenbedingungen analysiert werden. Im ersten Unterkapitel wird auf das Konzept des
selbstgesteuerten Lernens eingegangen und herausgearbeitet, was einen selbstgesteuerten
Lerner ausmacht (5.1). Im Zentrum steht hier das Modell selbstgesteuerten Lernens von
Monique Boekaerts (1999). Im zweiten Unterkapitel wird auf die spezifischen
Fordermoglichkeiten selbstgesteuerten Lernens in Schule eingegangen (5.2). Dabei wird
zwischen der Forderung durch die Struktur des Unterrichtssettings, durch die soziale

Interaktion mit der Lehrkraft und die soziale Interaktion mit den Peers unterschieden.
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5.1 Selbstgesteuertes Lernen

Wie in den vorherigen Kapiteln deutlich wurde, steht das Konzept des individualisierten
Unterrichts in einem engen Zusammenhang mit der Selbststeuerung von Lernprozessen.
Hellrung weist zur Bestimmung dieses Zusammenhangs zwar darauf hin, dass weder jede
selbstregulationsforderliche Lernumgebung als individualisiertes Unterrichtssetting (z.B.
Projektunterricht) noch jede individualisierte Lernumgebung als selbstregulationsférderli-
ches Unterrichtssetting gestaltet sein muss (z.B. individualisierter Lehrervortrag). Gleich-

zeitig bestimmt sie den Zusammenhang jedoch als Implikationsverhaltnis:

Es gibt eine Schnittmenge: Immer dann, wenn das Gesamtkonzept individuali-
sierten Unterrichts von einem aktiv-konstruktiven Lernverstindnis getragen ist,
impliziert dies, dass die Lernenden durch das Setting zur Selbstregulation ihrer
Lernprozesse aufgefordert sind und dazu befihigt werden. Insofern kann von ei-
nem Implikationsverhaltnis zwischen der Forderung selbstregulierten Lernens
und dem Setting individualisierten Unterrichts gesprochen werden (Hellrung

2010: 61).

Die an dem Pilotvorhaben teilnehmenden Gemeinschaftsschulen haben sich der Umset-
zung eines individualisierten Unterrichts verschrieben, die explizit die Selbststeuerung der
Lernprozesse seitens der Lernenden fordern soll (vgl. Arnz/Maikowsky 2008: 33). Dabei
handelt es sich um eine anspruchsvolle Aufgabe, da selbstgesteuertes Lernen — so stellte
Weinert schon 1982 fest — sowohl [oraussetzung, Methode als auch Zie/ des Unterrichts zu-
gleich ist (vgl. Weinert 1982: 99).

Im Folgenden soll zunichst auf die Begrifflichkeit des selbstgesteuerten Lernens sowie
wesentliche Rahmenmodelle aus der padagogisch-psychologischen Lernforschung einge-
gangen werden, um das Bild eines “sich selbst steuernden Lerners® genauer fassen zu kon-
nen (5.1.1). Der Fokus wird dabei auf das Drei-Schichten-Modell der Selbststeuerung von
Monique Boekaerts gelegt, um die einzelnen Facetten von Selbststeuerung niher zu be-
stimmen. Boakaerts Modell dient dem vorliegenden Forschungsvorhaben als heuristische
Rahmung (5.1.2). Im dritten Unterkapitel wird der Einfluss psychologischer Reifeprozesse

auf die Entwicklung von Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen thematisiert (5.1.3).

5.1.1 Begriffsbestimmung ,,selbstgesteuertes Lernen*

Der Begriff des ,,selbstgesteuerten Lernens “wurde erst in den 80iger Jahren des vergange-
nen Jahrhunderts als ein zentraler Begriff im Kontext schulischen Lernens etabliert. Es
bleibt jedoch festzuhalten, dass der Kerngedanke der Forderung von Fihigkeiten zum ei-

genstindigen Lernen im Kontext des Bildungserwerbs schon wesentlich alter ist. Bereits
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Johann Amos Comenius (1592-1670) betont die Wichtigkeit selbstbestimmten Lernens,
zudem ist die Idee des selbstgesteuerten Lernens eng verkntpft mit dem Mindigkeitspos-
tulat der Aufklirung des 18. Jahrhunderts, das die Férderung von Selbstbestimmung und
Eigenverantwortung junger Menschen zum Bildungsziel erklirt. Um 1900 folgen reform-
padagogische Ansitze, welche ebenfalls die Selbststindigkeit von Lernenden ins Zentrum
schulischer Bildung stellen. Berithmte Vertreter und Vertreterinnen dieser Zeit sind Maria
Montessori (1870-1952) mit ihrem Konzept der Freiarbeit oder auch John Dewey (1859—
1952) mit seiner Idee zum Projektunterricht (vgl. G6tz 2011: 150£.).

Diese piadagogischen Ansitze werden aber erst nach der kognitiven Wende (1960) in den
1980iger Jahren von der piadagogisch-psychologischen Forschung aufgenommen und in
Theorien und Modelle umgesetzt (vgl. Gotz 2011: 149f). Zuvor dienen der piadagogisch-
psychologischen Forschung in erster Linie stabile individuelle Merkmale (z.B. Intelligenz)
oder Umweltfaktoren (soziokulturelles Umfeld) zur Erklirung, wieso unterschiedliche Ler-
ner unterschiedliche Lernleistungen zeigen (vgl. Artelt 2000; Zimmerman 1989a). Im Ge-
gensatz dazu, so Leopold/Leutner, gehen aktuelle Modelle selbstgesteuerten Lernens da-
von aus, dass Lerner etwas tun konnen, um ihren Lernerfolg positiv zu beeinflussen, also
dazu fihig sind, ihre Lernhandlungen so zu steuern, dass selbst- oder auch fremdgesetzte
Ziele moglichst gut erreicht werden. Selbstgesteuertes Lernen ist aus dieser Perspektive
eine entwickelbare Fihigkeit. Dieser optimistischere Blick auf die Entwicklungspotenziale
der Lernkompetenz, so Leopold/Leutner weiter, er6ffne Moglichkeiten fir padagogisches
Handeln (vgl. Leutner/Leopold 2003: 50).

Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens ist in der Literatur nicht klar abzutrennen von
dhnlich gelagerten Konzepten wie dem des autonomen, des selbstbestimmten oder des
selbstregulierten Lernens sowie von den Konzepten des seff-regulated learning, des self-directed
learning, des self-planned learning oder der lerner control aus dem englischsprachigen Raum (vgl.
z.B. Killus 2007: 330; Merziger 2007: 24). Haag/Streber machen jedoch darauf aufmerk-
sam, dass eine Gemeinsamkeit aller Begriffe darin bestehe, sich von Termini wie Fremd-
kontrolle, Fremdorganisation, Fremdsteuerung oder Ahnlichem abzugrenzen (vgl.
Haag/Streber 2014: 104).

Die Schwierigkeit, das Konzept des selbstgesteuerten Lernen schliissig von dhnlichen An-
sitzen abzugrenzen, ist unter anderem dadurch zu begriinden, dass der Forschungsgegen-
stand des selbstgesteuerten Lernens aus verschiedenen Forschungstraditionen heraus ana-

lysiert wird. Boekaerts schreibt dazu:

The problem with a complex construct such as self-regulated learning (SRL) is

that it is positioned at the junction of many different research fields, each with its
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own history. This implies that researchers from widely different research tradi-
tions have conceptualized SRL in their own way, using different terms and labels

for similar facets of the construct (Boekaerts 1999: 447).

Somit ist selbstgesteuertes Lernen kein prizise definierter wissenschaftlicher Begriff. Viel-
mehr bezeichnet selbstgesteuertes Lernen durch den Einfluss verschiedenster Forschungs-
richtungen (z.B. pidagogische Psychologie, allgemeine Psychologie, Sozialpsychologie,
Entwicklungspsychologie, Personlichkeitspsychologie) ein komplexes begriffliches Kon-
glomerat, das auf vielfiltige psychologische Konstrukte — wie z.B. Motivation, Volition,
Metakognition, Emotion, Attribution, Selbstkonzept, Lernstrategie — zuriickgreift. Ver-
schiedene Differenzierungen dieser psychologischen Konzepte sowie ihrer wechselseitigen
Verkniipfungen und Kausalititen sind abhingig vom jeweiligen theoretischen Blickwinkel
des Autors/der Autorin, der oder die in unterschiedlichen Modellen ein bestimmtes Kon-
zept des selbstgesteuerten Lernens entwickelt hat (vgl. Leutner/Leopold 2003: 45; Gotz
2011: 145).

Trotz der unterschiedlichen Blickwinkel auf das selbstgesteuerte Lernen lassen sich in An-
lehnung an Pintrich (2000) Gemeinsamkeiten feststellen, die domaneniibergreifend als
Komponenten selbstgesteuerten Lernens verstanden werden kénnen (vgl. auch Kon-

rad/Traub 2010: 8; Merziger 2007: 26f.). Selbstgesteuertes Lernen bedeutet, dass Lernende
1. ihre eigenen Lernprozesse aktiv und konstruktiv gestalten.
2. ihre eigenen Lernprozesse tiberwachen.
3. ihr Lernen an einem bestimmten Sollzustand bzw. Ziel ausrichten.

4. selbstgesteuerte Aktivititen als Vermittler zwischen personlichen sowie
kontextbezogenen Merkmalen einerseits und dem tatsichlichen Lernerfolg anderer-
seits einsetzen.

Auch wenn die Auflistung deutlich macht, dass selbstgesteuertes Lernen nicht durch einfa-
che Kausalzusammenhinge erklirt werden kann, sondern aus einem komplexen Bezie-
hungsgeflecht verschiedenster Komponenten besteht und damit Rickbeztige im Rahmen
empirischer Forschung erschwert, so schen Leopold/Leutner gerade in dieser Komplexitit
einen Frkenntnisgewinn: Der Erklirungswert der Modelle zur Selbststeuerung sei gerade
deshalb so hoch, weil sie verschiedenste Aspekte des Lernverhaltens wie Motivation,

Emotion und Kognition mit einbeziehen (vgl. Leopold/Leutner 2003: 47).
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Im Folgenden wird die iltere, jedoch noch immer hiufig zitierte Definition selbstregulier-
ten Lernens von Schiefele und Pekrun vorgestellt, weil sie der Lernmotivation eine wesent-
liche Rolle zuschreibt und damit anschlussfihig an das Modell von Boekaerts sowie die
Theorie der Selbstbestimmung von Deci und Ryan ist, welche konstitutiv fur die vorlie-

gende Forschungsarbeit sind (vgl. Kapitel 5.1.2 und 5.3.1):

Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhin-
gigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere
Selbststeuerungsmal3inahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder ver-
haltensmaBiger Art) ergreift und den Fortschritt des Lernprozesses selbst tiber-

wacht (Schiefele/Pekrun 1996: 258).

Zum weiteren Verstindnis des Begriffs se/bstreguliertes bzw. selbstgestenertes Lernen ist es not-
wendig, die damit verbundene Handlungsdimension genauer zu analysieren. Dafir wird in
der gingigen Literatur zur Selbststeuerung in der Regel der Begriff , Lernstrategie® verwen-
det (vgl. z.B. Pintrich 2000, Boekaerts 1999). Friedrich und Mandl definieren in Anlehnung
an Weinstein und Mayer (19806) Lernstrategien als ,,jene Verhaltensweisen und Gedanken,
die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu be-
einflussen und zu steuern (Friedrich/Mandl 2006: 1). Ein Schuler/eine Schilerin, der/die
selbstgesteuert lernt, agiert also zielgerichtet und informiert, wendet unterschiedliche Ar-
beitsweisen und Losungswege an und bezieht diese aufeinander. In der Literatur werden
die verschiedenen Lernstrategien in Primir- und Stiitzstrategien unterschieden (vgl. Fried-
rich/Mandl 1992: 8ff.). Unter Primirstrategien werden die konkreten, kognitiven Strategien
gefasst, die Lernende zur Informationsverarbeitung nutzen. Stiitzstrategien hingegen beein-

3 5

zen, aufrechterhalten und steuern® (Killus 2011: 266). Demnach kommt Schule die Auf-

flussen den Prozess der Informationsverarbeitung indirekt, ,,indem sie diesen in Gang set-
gabe zu, die Entwicklung unterschiedlicher Lernstrategien (kognitiver, metakognitiver, mo-
tivationaler oder volitionaler Art) bei Schulerinnen und Schilern zu férdern, um den Er-

werb von Fahigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen zu ermoglichen.

5.1.2 Das Modell der Selbststeuerung nach Boekaerts

Als Gemeinsamkeit aller Modelle zur Ausdifferenzierung selbstgesteuerten Lernens kann
festgehalten werden, dass sie in der Regel das im Vorherigen dargestellte Zusammenspiel
motivationaler, kognitiver und metakognitiver Aspekte des Lernens dynamisch verstehen.
Beziiglich der Darstellung des dynamischen Zusammenspiels wird in der Literatur zum
Thema jedoch zwischen zwei Modellarten unterschieden: Dem Progess- bzw. Phasenmodell

und dem Komponenten- bzw. Hierarchiemodell. Bei den Prozess- oder Phasenmodellen spielt
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die zeitliche Abfolge der selbstregulativen Handlungen eine Rolle. Bedeutsame Vertreter
dieser Modelle wie Zimmerman oder Schmitz unterteilen in eine Vorbereitungs-, eine
Handlungs- und eine Selbstreflexionsphase bzw. in eine priaaktionale, aktionale und post-
aktionale Lernphase (Zimmerman 2000; 2003; Schmitz 2001). Bei den Komponenten- oder
Hierarchiemodellen werden sogenannte Metakonstrukte — d.h. Metakognitionen sowie gene-
relle motivationale Orientierungen — den basalen Konstrukten — darunter werden kognitive
Lernstrategien sowie aktuelle motivationale Orientierungen gefasst — als iibergeordnet dar-
gestellt (vgl. zur Ubersicht z.B. Gétz 2011: 154; Otto/Perels/Schmitz 2011: 35). Bei ihnen
steht also weniger die zeitliche Abfolge im Vordergrund, sondern vielmehr die Kompo-
nenten der Selbststeuerung selbst.

Im Folgenden soll nun niher auf das unterrichtsbezogene Komponenten- bzw. Hierar-
chiemodell der Selbststeuerung von Monique Boekaerts (1999) eingegangen werden, wel-
ches durch die Hinzuziehung als Referenzrahmen bei den PISA-Studien sowohl national
als auch international Beachtung gefunden hat. Diese Referenz zeigt, dass das Modell in
dem besonderen Rahmen der Institution Schule anwendbar ist.

Boekaerts Begriff des ,,self-regulated learning® wird in dieser Arbeit mit ,,selbstgesteuertes
Lernen® bersetzt. Dies ist moglich, da sich sowohl der Begriff des selbstregulierten als
auch der des selbstgesteuerten Lernens in der aktuellen Literatur durchgesetzt haben und
beide in der Regel synonym genutzt werden (vgl. Hasselhorn/TLabuhn 2008: 32). Weiterhin
folgt die Entscheidung fiir den Begriff der Selbststeuerung im Rahmen dieser Forschungs-
arbeit der Begriindung, dass (Selbst-)Regulation in der einschligigen deutschsprachigen
Literatur als Teilaspekt von Selbststeuerung verstanden wird, — etwa im Sinne von: Ich
steuete das Schiff und reguliere den Kurs. Konrad/Traub zufolge ist Regulation beispiels-
weise als vierter Schritt nach (1) Ziele setzen/motivieren, den Lernprozess (2) iiberwachen
und (3) evaluieren zu verstehen (vgl. Konrad/Traub 2009: 6f.). Wird Boekaerts im Folgen-
den direkt zitiert, so ist von selbstreguliertem Lernen die Rede, ansonsten wird der Begriff
des selbstgesteuerten Lernens verwendet.

In ihrem Drei-Schichten-Modell der Selbststeuerung unterscheidet Boekaerts drei Steue-
rungsebenen: Die Steuerung des Verarbeitungsmodus, die Steuerung des Lernprozesses

und die Steuerung des Selbst (vgl. Boekaerts 1999: 449).
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Regulation des Selbst
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Wahl von Zielen und Ressourcen

Abbildung 3:  Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999)

Im Folgenden werden Boekaerts drei Schichten der Steuerung mit Bezug auf den Schul-
kontext von der dulleren hin zur inneren Schicht beschrieben. Weitere wesentliche
theoretische Erkenntnisse zu der jeweiligen Steuerungsebene, die fir diese Arbeit von

Bedeutung sind, werden mit einbezogen.

5.1.2.1 Steuerung des Selbst

Die Steuerung des Selbst, im Modell die 4duBlerste Schicht, beschreibt motivationale
Kompetenzen der Lernenden, die ihnen grundsitzlich helfen, sich zum Lernen zu
aktivieren. Dies umfasst die Wahl eigener Ziele und das Ausmal} der zu verwendenden
Ressourcen, um die eigenen Ziele zu erreichen sowie die Kompetenz, die eigene Person
beim Lernen aktiv und reflexiv mit eigenen Wiinschen, Bediirfnissen und Erwartungen ins

Spiel zu bringen und diese von konkurrierenden Einflissen fernzuhalten:

This includes their ability to define ongoing and upcoming activities in the light of
their own wishes, needs, and expectancies, and their ability to protect their own

goals from conflicting alternatives (Boekaerts 1999: 451).

Im Zusammenhang mit der Aktivierung des Selbst fallt in der Motivationsforschung hiufig
der Begriff Handiungskontrolle (vgl. Kuhl 1983). Unter Handlungskontrolle werden
volitionale Prozesse verstanden, die eine aktuelle Motivationstendenz — z.B. Lernziele
tberlegen — gegen konkurrierende Motivationstendenzen — z.B. mit dem Nachbarn
quatschen — abschirmen. Schiefele und Wild formulieren beziiglich der volitionalen
Handlungskontrolle fiir eine erfolgreiche Steuerung des Selbst die Indikatoren Investiernng
von Anstrengung, Abschirmung von Ablenkung und Bereitstellung von Zeit (vgl. Schiefele/Wild
1993: 193).

51



5 Lerntheoretische Uberlegungen zum Lernen an Gemeinschaftsschulen

In Boekaerts Modell nimmt die Steuerung des Selbst einen besonderen Stellenwert ein, denn
sie beeinflusst die zwei inneren Schichten in besonderem Malle. Die grof3e Bedeutung der
Motivation findet sich auch in anderen Modellen selbstgesteuerten Lernens (vgl. Pintrich
2000; Schiefele/Pekrun 1996; Zimmerman 2000). Erkenntnisse der Motivationsforschung
sind deshalb fir diese Studie von besonderer Bedeutung. Eine entscheidende Erkenntnis
der Motivationsforschung ist die Unterscheidung zwischen intrinsischer und verschiedenen
Formen extrinsischer Motivation, die die US-amerikanischen Psychologen Deci und Ryan
in ihrer Selbstbestimmungstheorie der Motivation vornehmen (1985, 1993). Intrinsische
Motivation liegt ithnen zufolge vor, wenn Lernende bereit sind, eine Tatigkeit auszufithren,
weil diese fiir sie selbst befriedigend oder belohnend ist. Extrinsisch ist die Motivation
hingegen, wenn der Wert nicht in der Handlung selbst, sondern in deren Folgen liegt (vgl.
Deci/Ryan 1993: 227f., G6tz 2011: 89). Da die dulere Anforderungsstruktur von Schule in
der Regel extrinsische Motivation hervorruft, hilft die weitere Ausdifferenzierung von Deci
und Ryan in vier Typen der extrinsischen Motivationssteuerung: Die externale, introjizierte,
identifizierte und integrierte Steuerung von Motivation. Wihrend die externale und
introjizierte Steuerung von aufleren Anregungsfaktoren abhingig ist und beeinflusst wird
(z.B. Belohnung, Bestrafung, Erfillung gesellschaftlicher Normen), sorgt bei der
identifizierten und integrierten Motivationssteuerung das Gefihl der persénlichen Relevanz
fur die Motivation (z.B. mit dem Abitur abschlieBen, Wissen erweitern) (vgl. Deci/Ryan
1993: 227£.). Deci und Ryan gehen davon aus, dass effektives, selbstbestimmtes Lernen auf
eine identifizierte oder integrierte Motivationssteuerung angewiesen ist (vgl. ebd.: 233).
Gotz fasst diese vier verschiedenen Steuerungsformen extrinsischer Motivationssteuerung

wie folgt zusammen:

selbstbestimmt-extrinsische Motivation, bei der der Wert zwar aullerhalb der
Handlung, aber uberwiegend innerhalb der handelnden Person liegt, und
fremdbestimmt-extrinsische Motivation, bei der sich der Wert der Handlung aus
der fremdgesteuerten Belohnungs- und Sanktionsstruktur ergibt, in die Personen

und ihre Handlungen eingebunden sind (G6tz 2011: 89).

Des Weiteren wird in der Motivationsforschung zwischen zberdanernden motivationalen
Ubersengnngen sowie aktuellen motivationalen Uberengungen unterschieden. Unter aktuellen
motivationalen Uberzeugungen versteht man die an eine spezifische Situation gebundene
Motivation, beispielsweise wenn eine spezifische Aufgabenstellung einen Lernenden dazu
motivieren kann, etwas zu lernen. Unter iiberdauernden motivationalen Uberzeugungen

werden vergleichsweise stabile Haltungen gefasst, die die Lernenden mitbringen und die die
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aktuelle situationsspezifische Motivation beeinflussen. Darunter fillt z.B. das Interesse an
einem Thema oder auch das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten. Letzteres umfasst die
Selbstwirksamkeit bzw. Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 1977, 1997), also u.a. die
Annahme einer Person dartiber, ob sie etwas erfolgreich erlernen kann. Neuere Modelle
gehen jedoch davon aus, dass auch die als stabil bezeichneten motivationalen
Uberzeugungen verinderbar sind, sodass die aktuelle, situationsbezogene Motivation die
tiberdauernden motivationalen Uberzeugungen beeinflussen und sogar verindern kann

(vgl. Dresel/Lammle 2011: 82ff.).

5.1.2.2 Steuerung des Lernprozesses

Die Steuerung des Lernprozesses, die mittlere Schicht in Boekaerts Modell, beschreibt
metakognitive Prozesse, die den Schiilerinnen und Schilern helfen, ihren Lernprozess
eigenstindig zu planen, zu tUberwachen und zu evaluieren (vgl. Boekaerts 1999: 450).

Hasselhorn/Labuhn schreiben zum Begriff der Metakognition:

Metakognition wird als Sammelbegriff fir eine Reihe von Phinomenen,
Aktivititen und Erfahrungen verwendet, die mit dem Wissen und der Kontrolle
Uber eigene kognitive Funktionen (z.B. Wahrnehmung, Lernen, Gedichtnis,
Verstehen, Denken) zu tun haben. Von den ibrigen Kognitionen heben sich
Metakognitionen dadurch ab, dass kognitive Zustinde oder Funktionen die
Objekte sind, tber die reflektiert wird. ,,Bewusstheit ist ein wesentliches

Bestimmungsstiick von Metakognition (Hasselhorn/TLabuhn 2008: 28).

In der Metakognitionsforschung wird zwischen metakognitivers Wissen und metakognitivem
Kinnen bzw. metakognitiver Kontrolle unterschieden. Metakognitives Wissen beschreibt nach
Flavell (1984) das Wissen eines Lernenden tber das eigene kognitive System. Dies umfasst
das Wissen tber die eigene Person mit ihren Stirken, Schwichen und kognitiven
Fahigkeiten, das Wissen iber Strategien, das Wissen tber Anforderungen und
Aufgabenmerkmale sowie das Wissen um situative Aspekte wie z.B. die Beschaffenheit des
Arbeitsplatzes (vgl. Gotz 2006: 13). Mit Boekaerts Ausfihrungen zu den beliefs (ibersetzt:
Uberzeugungen) von Lernenden kann der Bereich des metakognitiven Wissens,
insbesondere der Aspekt des Wissens iiber Anforderungen weiter ausdifferenziert werden. Sie

tihrt folgende beliefs auf, die das selbstgesteuerte Lernen beeinflussen kénnen:

1. beliefs, die sich auf die Rollen von Lehrenden und Lernenden im Unterricht und

beim Lernen beziehen (Wie lerne ich?)
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2. beliefs, die sich auf eigene Lernziele und -bedtrfnisse beziehen und damit auf das
Bild, das Lernende von sich konstruieren (Warum lerne ich?)
3. beliefs, wie Lernen im Allgemeinen ,funktioniert® (Wofir lerne ich?) (vgl.
Boekaerts/Niemivirta 2000: 419).

So konnen die Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler die Entwicklung von
Selbststeuerung negativ beeinflussen, wenn diese beispielsweise davon ausgehen, dass die
Gestaltung, Beobachtung oder Kontrolle von Lernprozessen in der Hand der Lehrkraft
liegen muss; die Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess wird
erschwert (Wie lerne ich?). In diesem Fall fehlt Wissen tiber die Anforderungen, die an
einen selbstgesteuerten Lerner gestellt werden. Ein anderes Beispiel wire, wenn Lernende
davon ausgehen, dass Lernen in erster Linie in der Vermehrung von Wissen besteht, so
werden sie sich auf Strategien des Auswendiglernens und Wiederholens beschrinken und
sich nicht zur Anwendung tiefgehender Strategien motivieren lassen (Wofiir lerne ich?)
(vgl. Kaiser 2003: 25). Fehlendes metakognitives Wissen dariiber, wie selbstgesteuertes
Lernen funktioniert, kann sich demnach auf die Bereitschaft zur Durchfihrung
metakognitiver Aktivititen und damit auf den Erwerb von Fahigkeiten zur Selbststeuerung
auswirken.
Anders als das metakognitive Wissen wird die metakognitive Kontrolle in allen Konzepten
zur Metakognition dhnlich beschrieben. Sie lisst sich in drei Komponenten unterteilen: 1.
Planung, 2. Uberwachung und 3. Regulation.
Planung
Die Planung steht zu Beginn des Lernprozesses. Dazu gehort es, ein Ziel zu setzen und zu
tberlegen sowie zu entscheiden, wie es am besten erreicht werden kann. Beztglich des
Ziels , TexterschlieBung® wire beispielsweise die Anwendung der Funf-Schritt-Methode
ein sinnvoller Plan (Schritte der Methode 1. Uberfliegen des Textes, 2. genaues Lesen,
Markieren unverstindlicher Worter, 3. Abschnitte in eigenen Worten zusammenfassen
usw.). Die Zielsetzung kann sich jedoch neben dem Lerngegenstand auch auf die
Lernsituation beziehen. Setzt sich eine Schiilerin beispielsweise das Ziel, effektiver zu
arbeiten, so koénnte die Gestaltung des Arbeitsplatzes oder die Zusammenarbeit mit
bestimmten Lernpartnerlnnen zu einer erfolgreichen Zielerreichung fithren (vgl. Goétz
20006: 14). Durch die Setzung eines Ziels wird zugleich der ,,Soll-Zustand* definiert, den zu
erreichen den Endpunkt des Lernprozesses markiert. Schmitz halt fest, dass anspruchsvolle
Ziele grundsitzlich motivierender sind als zu niedrig gesteckte Ziele. Hilfreich fir eine
erfolgreiche Planung sei zudem, Ziele moglichst konkret zu fassen, indem auch die

Kriterien fiir die Zielerreichung festgelegt werden (vgl. Schmitz 2001: 183ft.). Schiefele und
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Pekrun heben hervor, dass eine bewusste Planungsphase dazu fithrt, dass Vorwissen

aktiviert und mit dem neuen Lernstoff verkniipft wird (vgl. Schiefele/Pekrun 1996).

Uberwachung

Strategien der Uberwachung, auch Monitoring genannt, lassen sich nach Schreiber in die
Teilstrategien Selbstbeobachtung und Selbsteinschatzung aufteilen. Unter Selbstbeobachtung
versteht Schreiber die wertfreie Selbstbeobachtung des Arbeitsprozesses. Bei der
Selbsteinschitzung hingegen wird ein wertender Vergleich zwischen Ist-Zustand und Soll-
Zustand vorgenommen (vgl. Schreiber 1998: 44f.). Fir den Vergleich ist die Existenz klar
definierter Ziele unabdingbar. Der Ist-Soll-Vergleich ist ein wichtiger Aspekt der
Uberwachung, da er im Idealfall zu einer Korrektur der Aufgabenbearbeitung fithrt. In
einer Metaanalyse von 27 Studien (Webber et al. 1993) wurde herausgefunden, dass das
Uberwachen des eigenen Lernprozesses an sich einen positiven Einfluss auf den
Lernprozess, die Aufmerksamkeit und das Verhalten im Unterricht hat (vgl.
zusammenfassend Gétz 2006: 15). Die Uberwachung des eigenen Lernprozesses kann z.B.
durch die Einfithrung von Lerninstrumenten wie dem Logbuch oder Lerntagebtichern

trainiert werden (vgl. 6.2).

Regulation

Der Schritt der Regulation, hiufig auch Evaluation genannt, beinhaltet die Bewertung des
Lernprozesses und somit die Priifung, ob durch das gewihlte Vorgehen die gesetzten Ziele
erreicht werden konnten, sowie — je nach Bewertung — ggf. eine Neuausrichtung des
Vorgehens. Regulation kann also erst dann beginnen, wenn die Uberwachung des
Lernprozesses stattgefunden hat und der Ist-Soll-Vergleich stattgefunden hat. Fallt der Ist-
Soll-Vergleich positiv aus, so braucht die oder der Lernende sein Verhalten nicht zu
regulieren. Stellt sie/er hingegen eine Diskrepanz zwischen dem Ist- und Sollzustand fest,
so kann auf dieser Basis der Lernprozess entweder durch Abbruch beendet oder durch
Verbesserung verandert werden (vgl. Gtz 2006: 16£.).

Die drei Komponenten der metakognitiven Kontrolle tragen Elemente kognitiver und
motivationaler Lernstrategien in sich, die von Boekaerts jeweils in anderen Schichten des

selbstgesteuerten Lernens thematisiert werden (vgl. 6.1.2.1 und 6.1.2.3).

5.1.2.3 Steuerung des Verarbeitungsmodus

Die innere Schicht beschreibt kognitive Prozesse, die der unmittelbaren Aufnahme und
Verarbeitung von Informationen dienen. Besonders haufig wird zur Systematisierung von

Informationsstrategien auf die Klassifikation von Weinstein zuriickgegriffen, der kognitive
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Lernstrategien in Elaborations-, Organisations-und Wiederholungsstrategien unterteilt (vgl.
Weinstein/Mayer 1986). Im folgenden Absatz sollen die drei Gruppen kognitiver
Strategien kurz erldutert werden.

Elaborationsstrategien helfen dabei, neue Informationen in das Vorwissen zu integrieren. Es
geht damit um das dauerhafte Behalten neuer Informationen. Eine Elaborationsstrategie
wire beispielsweise das Ausdenken eines konkreten Beispiels zu einem abstrakten
Sachverhalt oder das Stellen von Fragen an einen Text. Organisationsstrategien hingegen zielen
darauf ab, neues Wissen zu sortieren und zu strukturieren. Strategien dieser Art haben
zumeist eine reduktive Komponente, um die Fille eines Stoffs auf das Wesentliche zu
reduzieren. Als Beispiel sei hier das Markieren von Schlisselwortern in einem Text oder
das Zusammenfassen von Texten angefithrt (vgl. Friedrich/Mandl 2006: 2ff)). Wihrend
Organisations- und Elaborationsstrategien eine Tiefenverarbeitung des zu erwerbenden
Wissens fordern, beinhalten Wiederholungsstrategien vor allem repetitive Prozesse, die sich auf
das Einprigen oberflichlicher Merkmale beziehen. Steiner weist jedoch darauf hin, dass
auch diese ,,durchaus ihre Bedeutung im umfassenden Lernprozess haben® (Steiner 2006:
101). Ein Beispiel fiir eine klassische Wiederholungsstrategie stellt das Vokabeltraining mit
Karteikarten dar.

Die Steuerung des Verarbeitungsmodus und damit die Nutzung verschiedener kognitiver
Strategien spielt in dieser Arbeit nur eine geringe Rolle, da der Forschungsschwerpunkt auf
die Analyse von Metakonstrukten gelegt wurde (vgl. Kap. 6.1.2). Es finden sich demnach in
den empirischen Ergebnissen in erster Linie Befunde zum Erwerb metakognitiver und
motivationaler Kompetenzen. Gleichwohl muss in diesem Kontext festgehalten werden,
dass auch motivationale und metakognitive Lernstrategien der Ebene des
Verarbeitungsmodus zugeordnet werden konnen, da einzelne Strategien hiufig
multifunktionalen Charakter haben (vgl. Friedrich/Mandl 2006: 2). Eine systematische
Trennung zwischen der Regulation der kognitiven Strategien und der Regulation des
Lernprozesses sowie des Selbst ist also nicht immer moglich (vgl. Baumert et al. 2000: 5).
Es ldsst sich abschlieBend zu Boekaerts Drei-Schichten-Modell festhalten, dass die
Fahigkeit, das Lernen auf den drei Schichten des Selbst, des Lernprozesses und des
Verarbeitungsmodus eigenstindig zu steuern, keineswegs naturgegeben ist. Einer Lehrkraft
kommt somit die Aufgabe zu, die Lernenden bei der Selbststeuerung so zu unterstiitzen,
dass sich Fihigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen behutsam entwickeln kénnen (vgl.
Boekaerts 1999: 450; Kap. 6.2.2). Die Intensitit der Unterstiitzung muss — so zeigte Kapitel

5.1 —je nach Lerner/Lernerin unterschiedlich ausfallen.
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Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, ob und wie entwicklungspsycho-

logische Besonderheiten die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen beeinflussen.

5.1.3 Entwicklungspsychologische Besonderheiten beim selbstgesteuerten
Lernen

Voraussetzung fir die Entwicklung von Strategien fur das selbstgesteuerte Lernen ist, dass
der Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler Konsequenzen der eigenen Entscheidungen
fir den einen oder anderen Lernweg erleben und beobachten lisst. Nur durch vielfiltige
Nutzung und Erfahrung koénnen Strategien zur Selbststeuerung entwickelt werden (vgl.
Artelt 20006: 345). Sind Lernende schon frih mit der Anforderung konfrontiert,
selbstgesteuert zu lernen, so zeigen sich bei ihnen bereits in der ersten Phase der
Grundschulzeit deutliche Entwicklungsschritte hinsichtlich der Kenntnis und Nutzung von
Lernstrategien zur Selbststeuerung. Die Entwicklungen beziehen sich allerdings zunichst
auf den Umgang mit einfachen kognitiven Lernstrategien wie beispielsweise
Wiederholungsstrategien, ihr Alter ermoglicht noch nicht die Anwendung von
tiefergehenden Strategien (ebd.). Wissen tiber und Anwendung von anspruchsvolleren
Strategien wie jene der Metakognition sind Jean Piaget zufolge erst im Alter von acht bis
zehn Jahren zu erwarten. Piaget nimmt an, dass Kinder in dieser Phase vermehrt tiber sich
selbst, ihr eigenes Wissen und Lernen nachdenken (vgl. Piaget 1971). Es gibt jedoch
aktuellere Studien, die darauf hinweisen, dass zumindest einfache metakognitive
Fahigkeiten, wie zum Beispiel die Planung des Lernens, schon deutlich friher angewendet
werden (vgl. Gtz 2011: 170).

Zwischen dem Alter von zehn und 2zwolf Jahren sind nach Hasselhorn weitere
Entwicklungsverinderungen auszumachen, die einen Anstieg von metakognitivem Wissen
und Fihigkeiten ermdéglichen und zum Ausbau von Kompetenzen zur Selbststeuerung
fihren konnen. Das individuelle Ausmal3 dieses Anstiegs sei umso ausgepragter, je héher
die Intelligenz ist (vgl. Schreblowski/Hasselhorn 2006: 156). Zudem weisen
Schreblowski/Hasselhorn in Anlehnung an Heckhausen darauf hin, dass es in diesem
Zeitraum auch zur Herausbildung eines stabilen Leistungsmotivs kommt (vgl. Heckhausen
1978). Dies liegt darin begriindet, dass Kinder in diesem Alter zwischen den Konzepten
der Anstrengung und der Fahigkeit unterscheiden kénnen. Im gtinstigen Fall fihrt dies zu
einer erfolgsorientierten Ausprigung, im ungunstigen Fall zu einer misserfolgsorientierten,
etwa wenn ein Kind feststellt, dass es trotz Anstrengung (selbst) gesetzte Ziele nicht
erreicht. Ein stabiles misserfolgsorientiertes Leistungsmotiv fithrt zu entsprechend geringen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und kann sich fatal auf das (selbstgesteuerte) Lernen

auswirken (vgl. Schreblowski/Hasselhorn 2006: 156). Hier kommt der Schule die Aufgabe
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zu, rechtzeitig gegenzusteuern (vgl. dazu Kapitel 5.4). Die interviewten Schilerinnen und
Schiiler dieser Studie sind zwischen 13 und 15 Jahre alt. Damit kann entwicklungspsycho-
logisch davon ausgegangen werden, dass die Lernenden mit angemessener Anleitung dazu
in der Lage sind, umfassende Kompetenzen zur Selbststeuerung auszubilden.

Die Schweizer Bildungsforscherin Rahel Jinger vertritt die These, dass Strategiewissen von
Kindern und Jugendlichen zudem durch das Elternhaus beeinflusst wird. In ihrer qualitativ
ausgerichteten Studie kommt sie zu dem Ergebnis, dass Kindern aus nicht privilegierten
Elternhiusern metakognitives Wissen iiber Ablaufe von Lernprozessen fehlt. AuB3erdem sei
Lernen fir nicht privilegierte Kinder und Jugendliche im Vergleich zu Gleichaltrigen aus
privilegiertem Hause in einem viel stirkeren Malle zweckgebunden, weil in ihrem
Elternhaus Bildung weniger als Wert an sich denn als Mittel zur Sicherung der Existenz
verstanden werde (vgl. Junger 2010: 168). Jungers Studie sagt allerdings nichts dariiber aus,
wie stabil solche Lernvorstellungen sind, beziehungsweise ob oder wie Schule diese
beeinflussen kann.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sowohl psychologische Reifeprozesse als auch
bereits gesammelte Lernerfahrungen in Schule und Elternhaus einen Einfluss auf die
Entwicklung von Fihigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen haben kénnen. Im folgenden
Kapitel soll nun darauf eingegangen werden, wie selbstgesteuertes Lernen im

individualisierten Unterricht gezielt geférdert werden kann.

5.2 Exkurs: Selbstgesteuertes Lernen als Teil von Handlungskompetenz

Nachdem im vorherigen Kapitel der Begriff ,selbstgesteuertes Lernen® eingefithrt sowie
das Modell der Selbststeuerung von Monique Boekaerts vorgestellt wurde, soll dieser
Exkurs darauf eingehen, dass im erzichungswissenschaftlichen Diskurs mittlerweile
verstirkt der Begriff ,Kompetenz anstelle der Begrifflichkeit ,,Fahigkeiten und Fertig-

keiten genutzt wird. Kompetenzen beschreiben nach Weinert:

bei Individuen verfiighare oder von ihnen erlernbare kognitive Fihigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll

nutzen zu kénnen (Weinert 2001: 27£.).

Weinerts Definition zeigt, dass der Erwerb von Fihigkeiten und Fertigkeiten nur eine
Facette von Kompetenz ausmacht. Da in der vorliegenden Arbeit nicht nur der Erwerb
von Fihigkeiten und Fertigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen analysiert wird, sondern

ebenso die motivationale, volitionale und soziale Bereitschaft und Befihigung, das Erlernte
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beziiglich des selbstgesteuerten Lernens situationsbezogen zu nutzen, soll im Rahmen
dieses Exkurses der Kompetenzbegriff eingefithrt werden.

Den Ursprung des Begriffs verortet die aktuelle wissenschaftliche Diskussion zum Thema
in den linguistischen Arbeiten von Noam Chomsky (vgl. z.B. Weinert 2001). Chomsky
unterscheidet zwischen Kompetenz und Performanz, die er als zwei unterschiedliche,
strukturell voneinander zu trennende Funktionen menschlichen Handelns auffasst. Unter
Performanz versteht Chomsky die menschlichen Handlungen selbst; sie beschreibt die
Oberflichenstruktur. Kompetenz ordnet er hingegen der Ebene der kognitiven
Tiefenstruktur zu, sodass sie sich eher als generatives Prinzip begreifen lassen (Chomsky
1973). Das im Folgenden dargestellte Eisberg-Modell visualisiert diese Trennung. Die
Performanz entspricht hier der sichtbaren Spitze des Eisbergs, wihrend die Kompetenz
dem groB3en Fuf} des Berges unter der Wasseroberfliche entspricht. Die Idee hinter dieser
Metapher ist, dass die im Verborgenen wirkenden Tiefenstrukturen das beobachtbare

Verhalten tiberhaupt erst ermdglichen.

Abbildung 4:  Eisbergmodell (eigene Darstellung in Anlehnung an Leisen 2011)

Im Rahmen der Erziechungswissenschaft verwendet Heinrich Roth (1971) in seiner
Entwicklungs- und Handlungstheorie als erster den Kompetenzbegriff explizit und
systematisch. Das Erlangen von Mindigkeit sei ,,als Kompetenz zu interpretieren und zwar
in einem dreifachen Sinne” (Roth 1971: 180). So setze mindige, selbstverantwortete
Handlungsfihigkeit a) Selbstkompetenz, d.h. die Fihigkeit fiir sich selbst verantwortlich
handeln zu kénnen, b) Sachkompetenz, d.h. Fihigkeit, fir Sachbereiche zustindig sein zu
kénnen und c) Sozialkompetenz, d.h. Fihigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch
relevante Bereiche Verantwortung tbernehmen zu kénnen voraus (ebd.). Neuere
Auslegungen — z.B. von Klieme und Hartig — sind an Roth” Ausrichtung auf

Handlungsfihigkeit sowie seine Kompetenztrias anschlussfahig:

59



5 Lerntheoretische Uberlegungen zum Lernen an Gemeinschaftsschulen

Kompetenzen sind Dispositionen, die im Verlauf von Bildungs- und Erziehungs-
prozessen erworben (erlernt) werden und die Bewiltigung von unterschiedlichen
Aufgaben bzw. Lebenssituationen ermoglichen. Sie umfassen Wissen und
kognitive ~ Fihigkeiten, Komponenten der Selbstregulation und sozial-
kommunikative ~ Fahigkeiten  wie auch  motivationale  Orientierungen.
Piadagogisches Ziel der Vermittlung von Kompetenzen ist die Befdhigung zu
selbststindigem und selbstverantwortlichem Handeln und damit zur Mindigkeit.
(Klieme/Hartig 2007: 21)

Einen wesentlichen Einfluss auf die erzichungswissenschaftliche Diskussion um
Kompetenzbegriff lisst sich den internationalen Vergleichsstudien wie PISA oder TIMMS
zuschreiben, welche die Diagnostik von Kompetenz verstirkt ins Zentrums des Interesses
ruckten (vgl. Klieme/Hartig 2007: 14). Dem Begriffsverstindnis der pidagogisch-
psychologische =~ Kompetenzforschung folgend wird ,Kompetenz® in diesem
Zusammenhang als erlernbare ,kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition®
definiert, die sich ,,funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Dominen
bezieht (Klieme/Leutner 2006: 879). Fokussiert werden in dieser Definition also
bereichsspezifische, kognitive Kompetenzen, die Schulleistungen operationalisierbar und
damit messbar machen. Auf dieser Grundlage konnten fir einzelne Schulficher
Kompetenzkataloge ausdifferenziert werden, welche mittlerweile die Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz (KMK) fur die Kernficher maligeblich prigen (vgl
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz 2004, vgl. Martens/Asbrand 2009: 203).

Die erziehungswissenschaftliche Diskussion auflerhalb der Ficher zeigt jedoch, dass
komplexe oder auch ficheribergreifende Bildungsziele schwer messbar sind (vgl.
Frederking 2008: 7). Koller fihrt als Beispiel das Bildungsziel znterkulturelle Kompetenz in den
Fremdsprachen an. Er schlie8t daraus, ,,dass sich nicht alle in den Bildungsstandards
definierten Ziele ohne groBeren Forschungsaufwand operationalisieren® lassen (Koller
2008: 1691.). Insbesondere motivationale Aspekte dirften bei komplexen Kompetenzen in
kultur- und sozialwissenschaftlichen Bereichen und tberfachlichen Lernbereichen aber

nicht ausgeklammert werden (ebd.).

Matthias Martens und Barbara Asbrand resiimieren in Anlehnung an diese Erkenntnis, dass
im Feld der Kompetenzforschung zum einen ein methodischer Zugang fehle, um
komplexe Kompetenzen empirisch zu erfassen. Zum anderen fehle die Berticksichtigung

der Frage, wie diese Kompetenzen eigentlich erworben werden. Antwort darauf versuchen
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Martens und Asbrand mit ihren Forschungserfahrungen zu geben, die sie im Rahmen
zweier qualitativer Studien sammelten. In 30 Gruppendiskussionen mit Jugendlichen
unterschiedlicher ~ Schulformen  sowie aufBlerschulisch  engagierten  Jugendlichen
untersuchten sie Reflexionskompetenz als Teil von Handlungskompetenz im Kontext des
globalen und historischen Lernens und werteten die FErgebnisse mithilfe der
dokumentarischen Methode aus. Im Zentrum der Studien stand die Forschungsfrage, wie
Jugendliche sich im Hinblick auf globale Fragen orientieren bzw. was und wie Jugendliche
Uber globale Zusammenhinge denken (vgl. Martens/Asbrand 2009: 203). Durch die
qualitativ-empirische Rekonstruktion von Handlungskompetenz versuchen Martens und
Asbrand also stirker das generative System zu beschreiben, das den Handlungen zugrunde
liegt (vgl. ebd.: 211). Ein wesentliches Ergebnis beider Studien ist der Zusammenhang
zwischen Kompetenzerwerb und schulischer bzw. aulerschulischer Lerngelegenheit. Der
schulische Unterricht kann damit als Erfahrungsraum verstanden werden, innerhalb dessen
Handlungskompetenz generiert werden kann (ebd. 207; 211). Martens und Asbrand haben
mit ihren Studien demnach gezeigt, wie man mit der dokumentarischen Methode komplexe
Kompetenzen interpretierbar macht und dabei auch die Frage nach dem Erwerb von

Kompetenzen berticksichtigen kann (vgl. zur dokumentarischen Methode Kapitel 8.4).

Da im Rahmen der vorliegenden Studie komplexe Metakonstrukte wie Motivation und
Metakognition und weniger die konkreten kognitiven Aspekte selbstgesteuerten Lernens
im Zentrum des Interesses stehen (vgl. Kapitel 5.1.1), wird ein dhnliches Vorgehen
angestrebt. Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen koénnen idhnlich wie die
Reflexionskompetenzen im globalen und historischen Lernen als Teilkompetenz von

Handlungskompetenz verstanden werden:

Die Fahigkeit zum Selbstregulierten Lernen wird als eine Form von
Handlungskompetenz verstanden. Als solche sollte sie von einem allgemeinen
bzw. kognitiven Kompetenzbegriff abgegrenzt werden: Wihrend die Fassung des
kognitiven Kompetenzbegriffs auf gelernte, mehr oder minder inhaltspezifische
Fertigkeiten, Kenntnisse und Strategien rekurriert, verbinden sich im Begriff der
Handlungskompetenz die insgesamt notwendigen wund/oder vetfugbaren
kognitiven, motivationalen und sozialen Voraussetzungen fir erfolgreiches

Handeln (Baumert et al. 2000: 6).

Handlungskompetenzen stellen demnach bereichsunabhingige Schlisselkompetenzen dar,

die Individuen befihigen, sich aktiv mit der AuBenwelt auseinanderzusetzen. Wie in
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Kapitel 5.1 deutlich wird, dient der Erwerb von Fahigkeiten und Fertigkeiten bzw.
Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen in der Schule dem piddagogischem Ziel, die
Schiilerinnen und Schiler zum selbststindigen und selbstverantworteten Handeln und
damit zur Miindigkeit zu befdhigen. Im Kontext der weiterhin gingigen Ausdifferenzierung
der bereichsunabhingigen Handlungskompetenz in die Trias Selbst-, Sach- und
Sozialkompetenz (Roth 1971) lassen sich die Kompetenzen zur Selbststeuerung der
Selbstkompetenz zuordnen (vgl. Klieme/Hattig 2007: 20).

Auf die methodischen Uberlegungen zur qualitativ-rekonstruktiven Kompetenzforschung
wird in einem zweiten Exkurs im Rahmen des Methodenkapitels noch einmal explizit
eingegangen (vgl. Kapitel 8.4.2). Zunichst aber soll im folgenden Kapitel die Forderung

selbstgesteuerten Lernens im individualisierten Unterrichts im Zentrum stehen.

5.3  Forderung selbstgesteuerten Lernens im individualisierten Unterricht

In der pidagogisch-psychologischen Forschung wird zwischen direkter und indirekter
Forderung selbstgesteuerten Lernens unterschieden: In direkten Forderansitzen wird versucht,
Lernstrategien zum selbstgesteuerten Lernen explizit zu vermitteln (vgl. Friedrich/Mandl
1997: 253; Reinmann-Rothmeier/Mandl 2006: 646, Killus 2007: 331f). Im Rahmen
indirekter Forderansatze wird die Lernumgebung so gestaltet, dass die Lernaufgaben durch
selbstgesteuerte Formen des Lernens zu bewiltigen sind, sodass selbstgesteuertes Lernen
hier eher implizit geférdert wird. In der Praxis zeigt sich jedoch, dass es sinnvoll ist, bei der
Gestaltung  von Lernumgebungen beide Férdermalinahmen zu verbinden, da
Lernstrategien zur Selbststeuerung explizit erlernt und getibt werden missen, gleichzeitig
aber diese erlernten Strategien verkimmern, wenn sie keine Anwendungsmdglichkeiten
finden. Zudem ist es fir Lernende schwierig, eine auf Selbststeuerung ausgerichtete
Lernumgebung zu nutzen, wenn sie nicht iiber Strategien zur Selbststeuerung verfiigen
(vel. Friedrich/Mandl 1997: 253f.).

Die indirekten Férderansitze unterscheiden Friedrich und Mandl weiter in exposztorische und
exploratorische Ansatze. Dieselbe Unterscheidung nimmt Mandl im Folgenden gemeinsam

mit Geier vor:

Der Kerngedanke expositorischer Ansitze besteht darin, dem Lernenden gut
strukturierte Materialien und Medien an die Hand zu geben und fir Feedback zu
sorgen, damit er anschlieBend weitgehend selbststindig arbeiten und lernen kann.
Unter Selbststeuerung wird hier im Grunde verstanden, dass der Lernende allein —
individualisiert — lernt und sein Lerntempo selbst steuern kann. [...] Den

Ausgangspunkt exploratorischer Ansitze bilden meist komplexe Aufgabenstel-
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lungen, zu deren Lésung sich die Lernenden eigenstindig Informationen beschaf-

fen und diese kombinieren und diskutieren mussen (Mandl/Geier 2004: 572f.).

Bleibt man in der Begrifflichkeit von Mandl/Geier, so wird im Rahmen dieser Arbeit der
Fokus auf expositorische Lernumgebungen gelegt; es existieren insbesondere Daten zu
Unterrichtsphasen, in denen die Lernenden selbstgesteuert an vorstrukturierten
Lernmaterialen arbeiten. Exploratorische Ansitze wie im Projektunterricht oder auch der
“Reinform®™ des offenen Unterrichts wurden nicht untersucht (vgl. Kapitel 5.2.1).
Gleichzeitig werden die expositorisch gestalteten Lernumgebungen an den Fallschulen
jedoch durch Instrumente aus dem direkten Forderansatz unterstiitzt. An einer der
untersuchten Schulen ist dies beispielsweise durch die Einfiihrung eines Logbuchs im
Rahmen der Wochenplanarbeit gegeben, das explizit zur Reflexion des Lernprozesses
anregen soll. Auch in Schiler-Eltern-Lehrergesprichen — eingefiihrt an allen Berliner
Gemeinschaftsschulen — wird das Lernen selbst ausdricklich thematisiert, indem Schiiler,
Eltern und Lehrer gemeinsam Lernstinde resimieren sowie Lernziele bestimmen und in
tberschaubaren Abstinden tiberprifen (vgl. Kap. 5.2.2).

Im Folgenden wird zunichst auf die Forderung von Selbststeuerung durch die Gestaltung
von expositorischen Lernumgebungen eingegangen (Kap. 6.4.1). Da in der Schule nie nur
die Unterrichtsaufgaben wirksam werden, soll in einem zweiten Schritt die Bedeutung der
sozialen Interaktion fiir das selbstgesteuerte Lernen in expositorischen Lernumgebungen
genauer beleuchtet werden. Dazu wird zwischen sozialer Interaktion zwischen Lehrkriften
und Lernenden (6.4.2) und sozialer Interaktion zwischen Peers (6.4.3) unterschieden. Fur
alle drei Unteraspekte, die hier zur Férderung von Selbststeuerung im individualisierten
Unterricht herausgestellt werden, nehmen die Erkenntnisse der Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan als Bezugsrahmen einen entscheidenden Stellenwert ein (vgl.

Deci/Ryan 1993).

5.3.1 Forderung selbstgesteuerten Lernens durch expositorische
Lernumgebungen

Es stellt sich nun die Frage, wie expositorische Lernumgebungen gestaltet sein miissen,
damit die Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich selbstgesteuert lernen kénnen. Es gibt sehr
viele Qualititskataloge fiir guten Unterricht, deren Kriterien zu groflen Teilen auch auf
expositorisch gestaltete Lernumgebungen iibertragen werden kénnen. Eine viel beachtete
Zusammenstellung von Qualitatskriterien fir guten Unterricht bieten z.B. Meyer, Helmke
oder auch Hattie (vgl. Meyer 2004; Helmke 2006: 42ff.; Hattie 2013: 26£t.). In dieser Arbeit

soll jedoch der Versuch unternommen werden, von Boekaerts Modell des selbstgesteuerten
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Lernens ausgehend die Gestaltung expositorischer Lernumgebungen zu analysieren.
Deshalb wird auf diese Kataloge nicht weiter eingegangen.

In Kapitel 5.1.2 wurde anhand des Modells der Selbststeuerung von Boekaerts deutlich,
dass die Entstehung von Motivation fir selbstgesteuertes Lernen eine entscheidende Rolle
spielt, denn die Stenerung des Selbst (Motivationssteuerung) ist die dullere Schicht des
Modells, die alle weiteren Schichten ummantelt. So ldsst sich in Anlehnung an Boekaerts
festhalten, dass es Schiilerinnen und Schiilern ohne eine erfolgreiche Steuerung ihres Selbst
weder gelingt, ihren Lernprozess erfolgreich selbst zu iiberwachen, noch einen geeigneten
Verarbeitungsmodus zu finden. Auch die in Kapitel 5.1.1 zitierte Definition von Schiefele
und Pekrun zum Begriff Selbststeuerung zeigt die gro3e Bedeutung der Lernmotivation fiir
die Entwicklung von Fahigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen: Nach dieser ist die
Ergreifung von Selbststeuerungsmal3nahmen abhingig von der Art der Lernmotivation
(vgl. Schiefele/Pekrun 1996: 258, vel. Kapitel 5.1.1).

Die Entstehung von Lernmotivation muss daher in Lernumgebungen, die die
Selbststeuerung fordern sollen, in besonderem Malle geférdert werden. Zur Erinnerung:
Die Steuerung des Selbst umfasst die Fahigkeit der Lernenden, sich an der Gestaltung des
Lernprozesses mit eigenen Winschen, Bedurfnissen und Erwartungen aktiv zu beteiligen
(vgl. Boekaerts 1999: 451). Insofern muss individualisierter Unterricht, der die
Selbststeuerung der Lernenden férdern will, Wiinschen, Erwartungen und Bediirfnissen
von Schiilerinnen und Schiilern Raum geben, d.h. ithnen den Rickbezug auf das Selbst
ermoglichen. Auch Deci und Ryan kommen im Rahmen ihrer Selbstbestimmungstheorie
der Motivation zu dem Schluss, dass intrinsische Lernmotivation und selbstgesteuertes
Lernen in einem engen Zusammenhang zu sechen sind. Sie vertreten die These, dass
,hochqualifiziertes Lernen nur durch ein vom individualisierten Selbst ausgehendes
Engagement erreicht werden kann® (Deci/Ryan 1993: 233). Die Entstehung von
Lernmotivation kann somit gewissermallen als Vorbereitung fiir effektives Lernen
verstanden werden und bendtigt Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen foérdern
(vel. auch Mandl/Geier 2004: 568). Diese Lernumgebungen sollten nach Deci und Ryan
die Befriedigung der psychischen Grundbedurtnisse Kompetenzerfahrung, Selbsthestimmung und

soziale Eingebundenbeit ermébglichen:

Wir gehen also davon aus, dass der Mensch die angeborene motivationale
Tendenz hat, sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu
fihlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren) und sich dabei

personlich autonom und initiativ zu erfahren (Deci/Ryan 1993: 229).
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Folgt man dieser Annahme, so gilt fiir jede Lernumgebung, dass sie Kompetenzerfahrung,
Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit erméglichen sollte, damit Lernmotivation
sowie Interesse an den zu lernenden Inhalten und damit hochqualifiziertes Lernen
entstehen kann. Schiefele und Streblow haben in Anlehnung an Deci und Ryan folgende

torderliche Bedingungen den psychischen Grundbedtrfnissen zugeordnet:

Grundbediirfnisse Forderliche Bedingungen fiir die Entstehung von

intrinsischer Motivation durch ...

Kompetenzerfahrung e Rickmeldung, Bestitigung
¢ Lebensweltbezug
o Struktur/Klatheit (gutes Verstindnis moglich)

e Individuelle Lernbegleitung

Autonomieerfahrung/ e Mitbestimmung
Selbstbestimmung e Handlungsspielriume
e Selbstbewertung

e Ankopplung an tGbergeordnete Ziele

Soziale e Partnerschaftliches Schuler-Lehrer-Verhiltnis:
Eingebundenheit/ Thematisierung des Lernens selbst
Sicherheit e Teamarbeit

Abbildung 5:  Férdetliche Bedingungen fir die Entstehung intrinsischer Motivation. In Anlehnung an
Schiefele/Streblow 2006 (238-242)

Bezieht man die von Schiefele und Streblow herausgearbeiteten férderlichen Bedingungen
aus der Graphik auf expositorisch gestaltete Lernumgebungen, so stellt sich die Frage,
inwiefern diese auf Selbststeuerung ausgerichteten Lernumgebungen dazu beitragen
konnen, die Grundbedurtnisse Kompetenzerfahrung, Selbstbestinmmung und sogiale Eingebundenbeit
zu befriedigen. Es lidsst sich festhalten, dass eine expositorisch gestaltete Lernumgebung
Kompetenzerfahrung ermoglichen kann, wenn sie gut strukturiert ist, Rickmeldung im
Rahmen individueller Lernbegleitung bietet sowie Aufgaben zur Verfigung stellt, die
verstindlich formuliert und nach Moglichkeit lebensweltbezogen sind. Das Bediirfnis nach
Selbstbestimmung  und  Autonomie  hingegen  scheint vielmehr in exploratorischen
Lernumgebungen erfillt zu werden: Hier finden sich im Vergleich zu expositorischen
Lernumgebungen die groBeren Handlungsspielrdume fiir selbstbestimmtes Lernen.
Allerdings weisen Bohl/Kucharz nach einer Zusammenfihrung verschiedenster
empirischer Untersuchungen darauf hin, dass Lernende schneller als vermutet

Selbstbestimmung empfinden: So reicht es, um ein Gefithl der Selbstbestimmung bei
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Lernenden zu evozieren, oft schon aus, auf organisatorischer Ebene inhaltliche
Wahlmoglichkeiten anzubieten und ein individuelles Lerntempo zu ermdglichen (vgl.
Bohl/Kucharz 2010: 70f; Hartinger 20006). Ebenso scheint das Gefihl von
Selbstbestimmung davon abhingig zu sein, ob sich die Lehrkrifte bei der Kontrolle der
Lernaufgaben autonomieunterstiitzend verhalten (vgl. Hartinger 2006: 286; Deci/Ryan
1993: 231; Hattie 2013: 180f)). Folgt man diesen Erkenntnissen, so kann davon
ausgegangen werden, dass Lernende nicht nur in exploratorischen Lernumgebungen,
sondern auch — zumindest ihrem eigenen Empfinden nach — in expositorischen
Lernumgebungen Selbstbestimmung empfinden kénnen, da auch Letztere durchaus nach
den genannten Kriterien (Wahl des Lerntempos, Wahl der Aufgabeninhalte,
autonomieunterstiitzende Lernbegleitung) gestaltbar sind (vgl. Mandl/Geier 2004: 572fF.).

Anhand der folgenden Graphik nach Bohl/Kucharz kann die Ausgestaltung einer
expositorischen Lernumgebung weiter konkretisiert werden. Die Graphik bildet
verschiedene Dimensionen von Offnung des Unterrichts ab, die bereits in Kapitel 4.2.1

thematisiert wurden.

persénliche ry
Offenheit T poht‘ls‘ch . Offener
\ partizpative Unterricht
Dimension
/ \\ und
I bestimmung
N
methodische
Dimension Offnung von
Unterricht
>- und
Organisato-
rische Selbst-
Dimension organisation
J

Abbildung 6:  Dimensionen der Offnung von Unterricht nach Bohl (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 19)

Im Folgenden soll die Graphik anhand von Beispielen genauer erldutert werden, die Bohl
und Kuchatrz zur Erklirung ihres Modells nutzen (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 20-25): Unter
der organisatorischen Dimension kann die freie Bestimmung tuber die Zeit oder die
Reihenfolge der zu bearbeiteten Aufgaben verstanden werden. Eine methodische
Dimension kann die Entscheidung sein, auf welche Art und Weise gearbeitet wird — z.B.
ob im Team oder alleine. Den Quantensprung beziiglich der Unterscheidung der
Begrifflichkeiten ,,Offnung von Unterricht und Selbstorganisation® sowie ,,offener
Unterricht und Selbstbestimmung® sehen Bohl/Kucharz in der inhaltlichen Dimension —
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in der Graphik erkennbar an der gestrichelten Linie. So kénnten Lernende im Rahmen der
inhaltlichen Dimension des geoffneten Unterrichts z.B. eine Aufgabe aus mehreren
Angeboten auswahlen und diese in Selbstorganisation selbstgesteuert bearbeiten. Erst wenn
die Schilerinnen und Schiler selbstbestimmt mitentscheiden, welches Thema sie
bearbeiten wollen, kann hingegen von offenem Unterricht gesprochen werden. Die
politisch-partizipative Dimension beinhaltet ein noch stirkeres Mitwirken der Lernenden;
Bohl/Kuchatz nennen hier beispielsweise die eigenstindige Durchfithrung eines
Klassentrats (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 25).

Bringt man die Begrifflichkeit expositorische Lernumgebungen mit den Dimensionen der Offnung
von Unterricht nach Bohl und Kucharz zusammen, so umfassen die expositorischen
Lernumgebungen in erster Linie die organisatorische und die methodische Dimension, da
es vielmehr um Selbstorganisation bzw. —steuerung als um wirkliche Selbstbestimmung
geht. Es bleibt jedoch an die Studien zu erinnern, die belegen, dass Lernende schneller als
gedacht Selbststimmung empfinden, bezogen auf das Modell von Bohl/Kucharz also
bereits im Rahmen der organisatorischen und methodischen Dimension (vgl. vorherigen
Abschnitt).

AuBerdem bleibt festzuhalten, dass mit dem Grad der Offnung nicht automatisch eine
Aussage tber die Qualitit des Unterrichts getroffen wird. Bohl und Kucharz weisen
ausdricklich darauf hin, dass ein Unterricht mit hohem Offenheitsgrad qualitativ schlecht
sein kann, wenn in ihm schwichere Lernende orientierungslos sind oder die
Lernumgebung nicht differenziert und anspruchsvoll vorbereitet ist (vgl. Bohl/Kuchatz
2010: 27). Diese Bemerkung ldsst das Gedankenspiel zu, das Modell als ein
Entwicklungsstufenmodell zu lesen: Denn auch wenn Bohl und Kucharz es nicht explizit
als ein solches prisentieren, so ldsst sich festhalten, dass es sinnvoll sein kann, den
Schilerinnen zunichst das Handwerkszeug zum selbstgesteuerten und selbstorganisierten
Lernen im geoffneten Unterricht mitzugeben, bevor selbstbestimmtes Handeln im offenen
Unterricht gefordert bzw. ermdéglicht wird. Diese These lasst sich mit den Ergebnissen von
Reinmann und Mandl stiitzen: Thre Studien zeigen, dass gerade leistungsschwichere
Schiilerinnen und Schiiler durch fehlende Strukturen schnell iberfordert werden (vgl.
Reinmann/Mandl 2006: 634ff.). Selbstbestimmtes Lernen in einem offenen Unterricht
muss demnach vorbereitet werden, indem Kompetenzen zur Selbststeuerung erworben
werden.

An den vorherigen Ausfihrungen wird deutlich, dass der Lehrkraft in expositorischen
Lernumgebungen eine entscheidende Rolle zukommt, da sie die Verantwortung fur das

passende Mal3 an Offenheit im Unterricht trigt (vgl. Bastian/Combe 1997: 231f.). Dieses
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kann wiederum einen entscheidenden Einfluss auf das Kompetenzerleben und damit auf

die Lernmotivation der Lernenden haben:

Wenn Schiler/innen die Freiriume so nutzen, dass dadurch eine optimale
Passung zwischen Aufgabenanforderung und Fihigkeit entsteht (z.B. durch die
geeignete Wahl der Schwierigkeit, des Bearbeitungsweges, der Bearbeitungsdauer
oder der Hilfe durch Lernpartner/innen), so kann dies sichetlich dazu beitragen,
dass die empfundene Kompetenz steigt. Andererseits ist nicht gesichert, dass die
Schiiler/innen die Freirdume so ,,passend nutzen — dies gilt im besonderen
Maf3e, wenn die Fahigkeit zum Entscheiden und Auswihlen nicht unterstitzt wird

(Hartinger 2006: 285).

Im folgenden Kapitel soll deshalb noch einmal explizit auf das Spannungsverhiltnis von
Struktur und Offenheit, oder — anders gesagt — auf das Zusammenspiel von Selbst- und
Fremdsteuerung und damit auf die Rolle der Lehrkraft in einer die Selbststeuerung
tordernden Lernumgebung eingegangen werden. In diesem Rahmen wird auch die
Befriedigung des Grundbediirfnisses der sozialen Eingebundenheit und des Kompetenz-

etlebens im Sinne Decis und Ryans eine Rolle spielen.

5.3.2 Forderung selbstgesteuerten Lernens durch soziale Interaktion mit der
Lehrkraft

Wie sieht nun die notwendige Unterstiitzung seitens der Lehrkraft bei der Entwicklung von
selbstgesteuertem Lernen aus? Sehr treffend hat Maria Montessori diese Anforderung an
die Lehrkrifte mit ihrem beriGhmten Satz: ,,Hilf mir es selbst zu tun® formuliert. Fir den
Unterricht hat Hellrung daran anschlieBend zwei verschiedene Formen von Unterstilitzung
im Rahmen selbstgesteuerten Lernens ausgemacht: Die setfinggestaltende und die
lernprozessbezogene Fremdsteuerung. Unter settinggestaltender Fremdsteuerung versteht sie
die Ausformung der Lernumgebung und damit die Ansitze, selbstgesteuertes Lernen durch
direkte oder indirekte Foérderung umzusetzen. In dieser Untersuchung wurde die
settinggestaltende Fremdsteuerung unter der Gestaltung expositorischer Lernumgebungen
beschrieben (vgl. vorheriges Kap. 5.3.1). Unter lernprozessbezogener Fremdsteuerung
versteht Hellrung das unterstiitzende Handeln der Lehrenden im Unterrichtsprozess, das
heifit im Wesentlichen die individuelle Beratung der Schiilerinnen und Schiiler in ihren

Lernprozessen. Sie definiert Lernprozessberatung als:

verstehensbasierte Interaktion und Kommunikation zwischen Lehrenden und

Lernenden (...), die mit dem Ziel unternommen wird, Lernhandlungen nach-
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zuvollziehen, nichste Lernschritte zu planen und die fir den einzelnen Lerner in

diesem Prozess notwendigen Bedingungen zu schaffen (Hellrung 2010: 62).

Hellrung fihrt weiter aus, dass Lernprozessberatung im Unterschied zu den Begriffen
Lernberatung oder Lerncoaching sowohl die gegenstandsbezogene und situative Beratung
einzelner Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Unterrichts als auch die Durchfihrung
von regelmiflligen, konzeptionell verankerten Beratungsgesprichen mit den Lernenden
umfasst. Zu letzterem zihlten auch Beratungsgespriche, die zu bestimmten Zeitpunkten
mit Eltern und Lernenden auflerhalb des Unterrichts stattfinden und die ebenfalls dem
kontinuierlichen Feedback zum Lernprozess dienen (vgl. dazu das ,,Schuler-Eltern-Lehrer-
Gesprach® in Kapitel 4.2.2). Dafir werden den Lernenden Instrumente zur Planung,
Steuerung und Bewertung ihrer Lernprozesse zur Verfiigung gestellt und regelmilig
genutzt (z.B. Wochenplan oder Logbuch, vgl. Kapitel 4.2.2). Das Hauptaugenmerk der
Lehrenden in der Unterstiitzung der Lernenden liegt dabei — trotz Gegenstandsbezug — auf
dem Prozess. Im Zentrum steht hier der Lernweg und nicht das Produkt oder das Ergebnis
(vgl. Hellrung 2010: 62ff). Die Gestaltungsleistungen der Lehrkrifte umfassen bei der
lernprozessbezogenen  Fremdstenerung also vor allem lernbegleitende Unterstiitzung fir die
Planung und Bewaltigung der anstehenden Aufgaben.

Hellrung kommt auf Basis ihrer Studie und nach der Sichtung der Literatur zu dem
Schluss, dass in Bezug auf die Forderung selbstgesteuerten Lernens die
lernprozessbezogene Steuerung zu wenig Beachtung findet (vgl. ebd.: 64). Mit der
vorliegenden Studie soll sich dieses Forschungsdesiderats angenommen werden, indem die
soziale Interaktion mit der Lehrkraft beim selbstgesteuerten Lernen in einer
individualisierten Lernumgebung aus der Perspektive der Lernenden rekonstruiert wird.
Mit Ruckgriff auf die in Kapitel 5.3.1 tabellarisch aufgefiihrten férderlichen Bedingungen
fir die Entstehung von Motivation, kann eine erfolgreiche Lernprozessberatung zu
Kompetenzetrleben und damit zu einer steigenden Motivation bei den Lernenden fithren
(vgl. Schiefele/Streblow 2006: 238ff.)). Diese Annahme bestitigen auch Befunde zu
individuellen prozessbezogenen Unterstiitzungsmal3nahmen, wie sie etwa fiir das Konzept
des Scaffolding vorliegen. Unter Scaffolding — zu Deutsch ,,Gertstbau® — wird im pddagogisch-
psychologischen Kontext die Unterstiitzung des individuellen Lernprozesses durch die
Bereitstellung verschiedener Hilfen beim Bearbeiten von Aufgaben verstanden. Dies
kénnen Denkanst6Be, Erkliren der genauen Anforderungen, die Hereingabe von Vorlagen
und dhnliches sein. Sobald der Lernende fihig ist, eine bestimmte Teilaufgabe eigenstindig
zu bearbeiten, entfernt man dieses ,,Gertist schrittweise wieder. Forschungen zum

Scaffolding weisen potenziell positive Auswirkungen auf das fachliche und tberfachliche
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Lernen nach (vgl. Kleickmann et al. 2010, vgl. Schnotz 2006: 49). Ebenfalls zeigen die
Befunde Hatties, dass es dem Lernen zutriglich ist, wenn die Lehrkrifte eine
Modellfunktion beim fachlichen und tberfachlichen Lernen einnehmen. Zeigt eine
Lehrkraft also z.B. durch lautes Denken, wie sie an Probleme herangeht oder wie sie eine
Lernstrategie anwenden wirde, so kann dies einen signifikanten Effekt auf den Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiler haben (vgl. Helmke 2013 zur Hattie-Studie: 9).

Eine weitere Moglichkeit neben der settinggestaltenden und lernprozessbezogenen
Fremdsteuerung durch die Lehrkraft besteht darin, Schiilerinnen und Schiiler selbst als
Lernberater oder, anders gesagt, als Fremdsteuerung im individualisierten Unterricht
einzusetzen. Dazu gibt es bislang kaum Forschung, da kooperatives Lernen meist nicht mit
individualisiertem Unterricht in Verbindung gebracht wird, sondern auf Unterrichtsformen
bezogen wird, in denen Lernende in Gruppen beispielsweise im Rahmen von Projekten
kooperieren (vgl. z.B. Kiper/Mischke 2008). Im folgenden Kapitel soll herausgearbeitet
werden, was daftr spricht, soziale Interaktion in individualisierten, die Selbststeuerung

tordernden Unterricht zu integrieren.

5.3.3 Forderung selbstgesteuerten Lernens durch soziale Interaktion unter Peers
Die Gemeinschaftsschule hat es sich zum Ziel gesetzt, die individuellen Lernbedurfnisse
des ecinzelnen Schilers und der einzelnen Schulerin in den Vordergrund des
Unterrichtsgeschehens treten zu lassen. Gleichzeitig soll beriicksichtigt werden, dass
individualisiertes Lernen nicht isoliert stattfindet. Deshalb ist die Gestaltung eines
Wechselspiels zwischen Individualisierung und gemeinsamem Lernen fiir Lehrkrifte und
Lernende gleichermallen eine Herausforderung. Allerdings ist erst wenig dariiber bekannt,
wie es ihnen gelingt, mit dieser Herausforderung umzugehen. In bisherigen Studien wird
zumeist entweder der Aspekt der Individualisierung oder der Aspekt der sozialen
Einbettung von Lernprozessen betont. Im Folgenden sollen in Anlehnung an Hinnrichs
und Wittek Argumente zur Diskussion gestellt werden, die dafiir sprechen, dass
selbstgesteuertes Lernen in soziale Interaktion eingebettet stattfinden sollte (vgl.
Hinnrichs/Wittek 2013: 53). Dafuir werden die in Kapitel 4.2 beschriebenen Argumentatio-
nen fir individualisiertes Lernen erneut aufgegriffen, nun aber um die Analyse moglicher
Gefahren erginzt.

Zum einen lassen empirische Befunde im Kontext gesellschaftstheoretischer Ubetlegungen
auf eine Gefahr der Vereinsamung der Lernenden durch awusschliefflich individualisiert
stattfindende Lernarrangements schlieBen. Chall (2000) stellt mit Bezug auf US-

amerikanische Studien fest:
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There was a sense of loneliness among the children in the United States because
of the emphasis on individual work at an individual pace. [...] It is ironic that the
ideal in the United States of individualizing instruction, originally thought to bring
greater desire for learning and higher achievement, is seen |[...] as contributing to
U.S. students’ lack of enthusiasm for school and their lower academic

achievement (Chall 2000: 89).

Vereinsamung, geringere Lernfreude und geringere schulische Leistungen werden hier als
negative Konsequenz der Individualisierung gesehen. Daraus ldsst sich ableiten, dass
individualisiertes Lernen, wenn es die einzige oder stark Giberwiegende Unterrichtsform ist,
wenig forderlich fur die Lernentwicklung ist. Vielmehr scheint es eines Wechselspiels
zwischen Individualisierung und sozialer Interaktion zu bediirfen, um den Bediirfnissen der
Lernenden sowie den postmodernen Sozialisationsbedingungen angemessen zu begegnen.
Zu einer dhnlichen Sicht kann zum anderen die lerntheoretische Perspektive fuhren. Auch
wenn aus dieser Sicht jegliches Lernen individuell ist, so bedeutet dies nicht, dass es isoliert
stattfinden muss. Wie bereits erwihnt gehen Deci und Ryan davon aus, dass die
Entwicklung von Interesse und Motivation bei Schiilerinnen und Schiilern davon abhingig
ist, ob sie ihr Handeln in der Schule als kompetent und autonom erfahren kénnen (vgl.
Kap. 5.3.1). Ebenso abhingig ist die Entwicklung von Motivation und Interesse jedoch
auch davon, ob das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit beim Lernen befriedigt wird
(vel. Deci/Ryan 1993: 229-230). Auf schulische Lernsettings ubertragen heiit das: Ein
partnerschaftliches Schiiler-Lehrer-Verhaltnis sowie die Moglichkeit zur Teamarbeit in
einer respektvollen Lernatmosphire sind ebenso wichtig fir individualisiertes Lernen wie
die Erfahrung von Kompetenz und Autonomie beztglich des eigenen Handelns (vgl.
Deci/Ryan 1993: 232).

Zudem kann die Qualitit des individuellen Lernertrags durch soziale Interaktion verbessert
und die diskursive Auseinandersetzung in der Gemeinschaft fiir soziales Lernen genutzt
werden (vgl. Pauli 2000; Reinmann-Rothmeier/Mandl 20006). So stellt Pauli in Anlehnung
an Piaget fest, dass im Sinne eines konstruktivistischen Lernverstindnisses die
Konfrontation mit gegensitzlichen Standpunkten in kooperativen Lernformen zu
kognitiven Konflikten fithren und als Reflexionsanlass dienen kann, um die eigenen
kognitiven Strukturen zu reorganisieren (vgl. Pauli 2000). In diesem Zusammenhang ist
auch die soziokulturelle Theorie von Lew Wygotski weiterfithrend, in der das Konzept der
»Zone der nichsten Entwicklung® eine wichtige Rolle spielt (vgl. Wygotski: 1987). Seinem
Konzept zufolge begegnen Lernenden Anforderungen, die sie nicht alleine, sondern nur in

Interaktion und mit dem Vorbild eines Lernpartners bewiltigen koénnen. So koénnen

71



5 Lerntheoretische Uberlegungen zum Lernen an Gemeinschaftsschulen

beispielsweise  leistungsschwichere  Lernende  durch die  Unterstitzung  von
leistungsstarkeren Schilerinnen und Schilern modellhaft etleben, wie die ,,Zone der
nichsten Entwicklung® erreicht werden kann (vgl. Hasselhorn/TLabuhn 2006: 272; Pauli
2000).

Betrachtet man die verschiedenen Ansitze Gbergreifend, so ldsst sich fiir den Umgang mit
Heterogenitit ein Komplementirverhaltnis zwischen individualisiertem Lernen und dem
Lernen in sozialer Interaktion festhalten: Individualisiertes Lernen ist notwendig, um den
spezifischen Lernerfolg der einzelnen Lernenden zu vergroflern. Entscheidend fir den
individuellen Lernerfolg scheint jedoch auch die soziale Interaktion mit den
Mitschiilerinnen und Mitschtlern zu sein, die nicht nur soziale, sondern auch kognitive
Lernprozesse positiv beeinflusst. Daraus folgt, dass individualisiertes Lernen stets auch in
sozialer Interaktion stattfinden sollte.

Im Hinblick auf universitire Lernsettings liegen aus dem US-amerikanischen Raum Studien
dazu vor, wie sich das kooperative Lernen auf den individuellen Lernerfolg von
Studierenden auswirkt. So zeigen Befunde von Tsay/Brady, dass die Lernergebnisse von
Studierenden umso besser sind, je aktiver der Student oder die Studentin an kooperativen
Lernarrangements teilnimmt (vgl. Tsay/Brady 2010: 85). Zu ihnlichen Ergebnissen
kommen auch Johnson et al. in ithren Meta-Analysen von 168 Studien, in denen sie den
individuellen Lernerfolg von kooperativen Lernformen mit wettbewerbsbasierten und
individualisierten Lernformen vergleichen (vgl. Johnson et al. 2007: 19). Weiterfuhrend fiir
den schulischen Bereich ist der Verweis auf die umfangreichen Untersuchungen des
neuseelindischen Bildungsforschers John Hattie. Er weist auf Basis der Synthese von 915
Meta-Analysen nach, dass individualisiertes Lernen nur geringen FEinfluss auf
Schiilerleistungen hat. Die Individualisierung von Lernprozessen (individunalised instruction),
auf die sich 600 der Studien bezichen, zeigt nur eine geringe Effektstirke (.23) (vgl. Hattie
2009: 198). Die Eftektstirke von kooperativem Lernen (cooperative learning) hingegen liegt

bei .41 (vgl. ebd.: 212), was ihn zu dem Urteil kommen lasst:

There seems a universal agreement [in these meta-analyses, P.H.] that cooperative
learning is effective, especially when contrasted with competitive and
individualistic learning. [...] Of course, not all students succeed or even prefer
cooperative learning situations, although what is important is less whether some
students may enjoy these situations but whether these situations produce greater

outcomes, deeper comprehension, and understanding (Hattie 2009: 212).
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Wichtig ist, diese Ergebnisse nicht einseitig als Uberlegenheit kooperativer Lernphasen
gegentber individualisierten Lernphasen zu betrachten, sondern deren komplementires
Verhiltnis zu bedenken (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2006: 650; vgl. Foh 2006: 10-
13). Denn: Individualisierung ist notwendig, um beispielsweise in einem selbst bestimmten
Lerntempo ein eigenes Verstindnis eines Lernproblems zu entwickeln. Die Interaktion in
kooperativen Phasen ist wiederum notwendig, um weitergehende Reflexionsprozesse
anzuregen, die individuelle Auseinandersetzung zu vertiefen und soziale Fihigkeiten zu
etlernen. Individualisierung und Kooperation schlieBen sich somit nicht aus, sondern
erginzen sich produktiv, wenn die Lernarrangements angemessen gestaltet sind.

So lisst sich nach der Sichtung der Befunde abschlieBend festhalten, dass die Einbettung
individualisierten Lernens in soziale Interaktionen Vereinsamung verhindert, die
Entwicklung von Motivation und Interesse stirkt und den kognitiven Lernerfolg durch
Austausch vergroB3ert. Gleichzeitig kann in Anlehnung an Hattie auch davon ausgegangen
werden, dass Szenarien des kooperativen Lernens einen Einfluss auf die Entwicklung von
Fahigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen haben. In kooperativen Szenarien wie dem
wechselseitigen Lehren, dem Lernen durch Lehren oder dem ,reciprocal teaching® kann
z.B. Feedback zwischen den Lernenden selbst erfolgen. Dies trigt — sofern es gut gemacht
wird — zur Ausbildung eines metakognitiven Blicks auf das Lernen bei (vgl. Helmke 2013

zur Hattie-Studie: 11).
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6 Zwischenfazit

Im Folgenden wird der jeweilige theoretische Stand der wissenschaftlichen Diskussion aus
den Kapiteln drei, vier und finf zusammengefasst und mit dem Forschungsfeld sowie

Forschungsinteresse in Beziehung gesetzt.

Bildungsgangtheoretische Uberlegungen zum 1ernen an Gemeinschaftsschulen

Die Schilerinnen und Schiler bringen individuelle Entwicklungsthemen und
Orientierungen in Bezug auf Schule und Lernen mit, die ihre Wahrnehmung, die Nutzung
und Gestaltung der individualisierten Lernumgebung beeinflussen. Vor diesem
Hintergrund kann die Frage geklirt werden, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler das
selbstgesteuerte Lernen in heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen zu Eigen
machen. Damit ldsst sich das Zusammenspiel zwischen dulleren Bedingungen — d.h. der
individualisierten Lernumgebung — und den Bedingungen der Subjekte — d.h. den
jeweiligen Entwicklungsthemen und Orientierungen der Schiilerinnen und Schiler —

beztiglich des selbstgesteuerten Lernens naher beschreiben.

Unterrichtstheoretische Uberlegungen zum Lernen an Gemeinschafisschulen

Die Berliner Gemeinschaftsschulen wollen aufgrund der besonders heterogenen
Lerngruppe und des Anspruches, die optimale Férderung eines jeden Kindes zu
ermoglichen, ihren Unterricht verindern. Der Unterricht kann dann nicht mehr an einem
Mittelkopf —ausgerichtet werden, sondern muss die individuellen Lernprozesse
berticksichtigen. Dadurch stehen die Lehrkrifte vor der Anforderung, binnen-
differenzierten Unterricht zu gestalten, individualisiertes Aufgabenmaterial zu erstellen,
kompetenzorientiert zu denken und als Beratende in Lernprozessen zu handeln. Die
Lernenden wiederum stehen vor der Anforderung, in einer verinderten Lernumgebung
selbstgesteuert zu agieren. Vor dem theoretischen Hintergrund des individualisierten
Unterrichts ldsst sich die Frage kliren, welche neuen Lernbedingungen die Schiilerinnen
und Schiiler an der Gemeinschaftsschule wahrnehmen und wie sie diese fir die

Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen nutzen kénnen.

Lerntheoretische Uberlegungen um 1ernen an Gemeinschafisschulen
Die Schiilerinnen und Schiiler stehen im Rahmen des individualisierten Unterrichts vor der
Herausforderung, Kompetenzen zur Selbststeuerung zu entwickeln, um an der

Gemeinschaftsschule erfolgreich lernen zu konnen. Dies umfasst die Entwicklung

74



6 Zwischenfazit

motivationaler Kompetenzen (sich selbst mit Wiinschen, Erwartungen und Bediirfnissen in
den Unterricht einbringen, den eigenen Fahigkeiten vertrauen, sich Ziele setzen und sich
von Ablenkungen abschirmen, Ressourcen und Zeit investieren) sowie die Entwicklung
metakognitiver Kompetenzen (Wissen um das eigene Lernen, um die eigenen Stirken und
Schwichen, ein Verstindnis fir die Anforderungen, den Einsatz von Lernstrategien zur
Planung, Uberwachung, Kontrolle und Evaluation des eigenen Lernens). Vor dem
Hintergrund des selbstgesteuerten Lernens kann der Frage nachgegangen werden, welche
spezifischen Selbststeuerungskompetenzen die einzelnen Schilerinnen und Schiiler in den

individualisierten Lernumgebungen an den Gemeinschaftsschulen ausbilden.

75



7 Forschungsfragen und Forschungsansatz

Teil I11: Methodologische Grundlagen der Untersuchung

7 Forschungsfragen und Forschungsansatz

Die vorliegende Untersuchung ist der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung
zuzuordnen. Das methodische Vorgehen orientiert sich am  Prinzip der
Gegenstandsangemessenheit (vgl. z.B. Friebertshiauser 2010: 381; Steinke 2008: 323). In
diesem Sinne sollen zunichst die Forschungsfragen der Untersuchung vorgestellt werden
(Kapitel 7.1). Im Anschluss daran wird der Forschungskontext der Schulbegleitforschung
dargelegt, der die Anlage und den Gegenstand der Untersuchung mal3geblich prigt (7.2).
Kapitel 7.3 legt den Fokus auf die Giitekriterien qualitativ-rekonstruktiver Sozialforschung
und bestimmt die zentralen Kriterien fiir die Datenerhebung und -auswertung fiir diese

Untersuchung.

7.1  Forschungsfragen
Die tbergreifende Fragestellung der vorliegenden Untersuchung lautete zu Beginn des
Forschungsprozesses:

% Welche Erfahrungen machen Schiilerinnen und Schiler mit dem selbstgesteuerten
Lernen in heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen in der ersten Phase
eines Pilotprojekts?

Um sich den Erfahrungen der Lernenden systematisch zu nihern, wurde auf theoretischer
Ebene zunichst die Bildungsgangforschung als Bezugsrahmen genutzt (vgl. Kapitel 3). Der
Bezugsrahmen Bildungsgangforschung thematisiert die Verkniipfung von individuellen
Entwicklungsthemen und Orientierungen einerseits sowie dufleren  schulischen
Anforderungen andererseits. Die dulere schulische Anforderung bezieht sich im Kontext
dieser Untersuchung auf das selbstgesteuerte Lernen (vgl. Kapitel 5) in einer
individualisierten Lernumgebung (vgl. Kapitel 4) und damit auf die Anforderung,
Kompetenzen zur Selbststeuerung zu entwickeln. Auf methodischer Seite erscheint das
methodologische Verfahren der dokumentarischen Methode gegenstandsangemessen, um
Erfahrungen von Schiilerinnen und Schilern zu untersuchen (vgl. Kapitel 8.4). Die
dokumentarische Methode zielt darauf ab, das handlungsleitende Wissen von Individuen
oder Gruppen zu analysieren. Rekonstruiert werden soll also im Rahmen dieser
Forschungsarbeit, wie die Schilerinnen und Schiler die spezifische Lernumgebung
erfahren, d.h. wie sie diese in Bezug auf die Entwicklung ihres je individuellen
Bildungsgangs wahrnehmen, nutzen und gestalten. Gleichzeitig soll — ebenfalls aus der

Perspektive der Lernenden — erhoben werden, wie die Lernumgebung, also die dufleren
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Anforderungen, gestaltet sind und welche Kompetenzen zur Selbststeuerung die
Schiilerinnen und Schiiler in dieser erwerben kénnen. Vor diesem Hintergrund lisst sich
die Forschungsfrage in folgende Teilfragen ausdifferenzieren:

1. Welche Orientierungsrahmen beziiglich der Themen Schule, Lernen und
Selbststenernng lassen sich aus den AuBerungen der Lernenden rekonstruieren
und welchen Einfluss haben diese auf die Wahrnehmung, Nutzung und
Gestaltung der Lernumgebung und damit auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen?

2. Welche Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen ldsst sich aus den
AuBerungen der Lernenden rekonstruieren?

3. Welche foérderlichen und hinderlichen Bedingungen der Lernumgebung fiir die
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen lassen sich aus den
AuBerungen der Lernenden rekonstruieren?

Die Forschungsfragen machen den Forschungsgegenstand anschlussfihig an den
Theoriediskurs  zu den Themen Bildungsgang, individualisierter Unterricht und
selbstgesteuertes Lernen. Dabei zielt die Forschungsfrage 1 im Sinne der
dokumentarischen Methode auf die Rekonstruktion von Orientierungsrahmen von
Schiilerinnen und Schilern in Bezug auf die Themen Schule, Lernen und Selbststenerung ab
(vgl. zum Begriff Orientierungsrahmen Kapitel 8.4). Die Forschungsfragen 2 und 3 sind
zwar rickgebunden an den Orientierungsrahmen, werden aber im fallibergreifenden
Vergleich auch unabhingig von den Orientierungsrahmen dargestellt, da hier die
spezifische Ausgestaltung der Lernumgebungen an den beiden Fallschulen einen
entscheidenden Stellenwert einnimmt. Aus der Rekonstruktion der forderlichen und
hinderlichen = Bedingungen der Lernumgebung fir die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen lassen sich Gelingensbedingungen fiir die Verbesserung der
Praxis ableiten. Eine Besonderheit, die ebenfalls die Forschungsfragen 2 und 3 betrifft, ist
die Berticksichtigung des Entwicklungsaspekts. Durch die Anlage des Forschungsdesigns
mit zwei unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten konnte hier zusitzlich die Frage
inkludiert werden, ob bei den Lernenden eine Entwicklung im Kompetenzerwerb
aufzuzeigen ist und inwiefern diese auf eine Verinderung oder Weiterentwicklung der
Lernumgebung zurtickzuftihren ist. Der Orientierungsrahmen erweist sich hingegen als
unabhingig von den beiden Erhebungszeitpunkten (vgl. Kapitel 10.1).

Ziel der Forschungsarbeit ist es, durch die Beantwortung der Teilfragen im Sinne der

Bildungsgangforschung zu rekonstruieren, wie sich das Zusammenspiel zwischen inneren
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und 4dulleren Strukturen beziiglich der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen

gestaltet. Die folgende Graphik visualisiert dieses Erkenntnisinteresse:

innere Struktur

der Lernenden

(Orientierungs-
rahmen)

Entwicklung von

Selbststeuerungs-
kompetenzen

aulere Struktur
der
Lernumgebung

(forderliche und
hinderliche
Bedingungen)

Abbildung 7:  Zum Zusammenspiel der inneren Struktur der Lernenden und der duBleren Struktur der
Lernumgebung (eigene Darstellung)

7.2 Forschungskontext Schulbegleitforschung

Die vorliegende Untersuchung ist Teil der wissenschaftlichen Begleitung der ,,Pilotphase
Gemeinschaftsschule Berlin®, die dem Ansatz der Schulbegleitforschung folgt. Dies ist eine
spezifische  Form der Schul- wund Unterrichtsforschung, die insbesondere
Schulentwicklungsprozesse untersucht. Eckert und Fichten machen in ihrem Buch
»ochulbegleitforschung® darauf aufmerksam, dass schwerlich von der
Schulbegleitforschung als einer einheitlichen Forschungsrichtung gesprochen werden kann
(vgl. Eckert/Fichten 2005: 7). Es existierten jedoch Merkmale, die Projekte der

Schulbegleitforschung tbergreifend kennzeichnen:

Sie zeichnen sich durch Feldnidhe, durch Praxisrelevanz aufgenommener
Fragestellungen sowie durch die Absicht aus, mit der Forschung zur
Weiterentwicklung des untersuchten Feldes beizutragen. Verinderungsprozesse in
der Praxis werden nicht als Nebeneffekte der Forschung betrachtet, sondern sind

von vorneherein intendiert (Eckert/Fichten 2005: 7).

Ein besonderer Typ von Schulbegleitforschung hat sich im um Johannes Bastian, Arno
Combe uv.a. an der Universitit Hamburg Ende der 1990er Jahre etabliert (vgl. Hellmer
2013: 238ff.,; Bastian/Combe 2001; Bastian et al. 2002; Combe 2002). Der Ansatz der
Hamburger Schulbegleitforschung umfasst nicht nur die Entwicklung von Unterricht,
Organisation und Profession, sondern auch das Lernen von Schulerinnen und Schiilern im
Kontext systematischer Entwicklungsprozesse (vgl. Hellmer 2007; Merziger 2007; Luteijn

2014). Mit der erweiterten Perspektive auf die spezifischen Lernprozessentwicklungen von
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Lernenden im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen bietet das Konzept der
Hamburger Schulbegleitforschung fiir das vorliegende Teilprojekt der wissenschaftlichen
Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule in Betlin einen geeigneten Rahmen.

Die Schulbegleitforschung strebt an, Fragen zu stellen und Ergebnisse zu produzieren, die
sowohl im Handlungsfeld von Schul- und Unterrichtsentwicklung relevant sind, als auch
im Bezugssystem von Wissenschaft in Form der Weiterentwicklung von Theorien einen
Beitrag leisten (vgl. Combe 2002: 31). Dadurch soll verhindert werden, dass
Schulforscherinnen und —forscher sich in akademischen Kontexten den Gegenstand
erschliefen, ohne die Themenfelder der Praxis einzubeziehen. Andersherum erméglicht es
den Akteuren von Schule, deren Arbeitsalltag wenig Raum fiir Reflexion und Forschung
lisst, sich ,,blinde Flecken® ihrer Arbeit mit professioneller Hilfe bewusst zu machen. Der
dazu notwendige Dialog zwischen Entwicklungspraxis und Entwicklungsforschung stellt
ein wesentliches Charakteristikum der Schulbegleitforschung dar. Ziel des Dialogs ist es,
die Wissenssysteme — Wissenschaft und Praxis — konstruktiv aufeinander zu beziehen (vgl.
Hellrung 2010: 103).

Bei der Entwicklung und Nutzung dieser ,,arbeitsteiligen Beziehung zwischen Praxis und
Wissenschaft® (Hellmer 2013: 238) ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die beiden
Handlungsfelder unterschiedlichen Logiken unterliegen. Bastian und Combe schreiben

dazu:

Praxis ist geprigt von Handlungs- und Entscheidungsdruck, wihrend die
Voraussetzung fur wissenschaftliches Arbeiten notwendig die Handlungs- und
Entscheidungsentlastung ist. [...] Was also in Schulbegleitforschung entwickelt
werden muss, ist ein produktiver Umgang mit der Differenz dieser

Bereichslogiken (Bastian/Combe 2001: 183).

Auch die vorliegende Untersuchung verfolgt den Anspruch, die oben genannte Differenz
produktiv zur Weiterentwicklung beider Felder zu nutzen: Zum einen verfolgt sie durch die
Analyse der Erfahrungen der Lernenden das Ziel, die beteiligten Gemeinschaftsschulen bei
der Umsetzung und Reflexion des Reformvorhabens ,Selbstgesteuertes Lernen in
heterogenen Gruppen® zu unterstiitzen. Zum anderen will sie im Bezugsfeld Wissenschaft
die Diskussion um Unterrichts- und Lernprozessentwicklung im Kontext des
selbstgesteuerten Lernens bereichern. Im Folgenden soll nun mit konkreten Beziigen zum
konkreten Forschungsvorhaben erliutert werden, wie dieser komplexen Aufgabe begegnet

wird.
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Hellmer weist auf die Notwendigkeit hin, den Anfang von Schulbegleitprozessen bewusst
zu gestalten: Hier liege die Chance, eine dialogisch angelegte Forschung zu begriinden (vgl.
Hellmer 2013: 241). So wird der persinlichen Kontaktanfnahme durch Hospitationen und
Gespriche zu Beginn eines Schulbegleitprojektes ein wichtiger Stellenwert beigemessen.
Dadurch ist es moglich, Vertrauen zu schaffen und ggf. auch Forschungsfragen zu
erarbeiten, die sich in beiden Bezugssystemen bewihren (vgl. Combe 2002: 31f., Hellmer
2013: 241.). Dem Untersuchungsbeginn dieser Studie sind deshalb Hospitationen sowie die
Teilnahme an Teamsitzungen vorgeschaltet. Breidenstein weist im Zusammenhang der
Feldnihe auf eine Schwierigkeit im Rahmen von Schulbegleitforschung hin: Nicht selten
komme es bei der Erforschung von Reformprojekten durch die Identifikation mit dem
Schulversuch zu einer Voreingenommenheit des Forschers bzw. der Forscherin
(Breidenstein 2008: 27f.). Er hebt deshalb die Notwendigkeit hervor, trotz des Wunsches
der Akteure des Reformvorhabens, durch die Wissenschaft eine Legitimation fiir ihre
Innovationen zu erhalten, insbesondere auch auf mogliche, nicht intendierte und

unerwiinschte Effekte im Rahmen des untersuchten Schulversuchs zu achten (ebd.: 38):

Die Forschung muss damit rechnen, in die komplexe Dynamik von
Identifizierung und Kritik an den Reformschulen verwickelt zu werden — zugleich
sollte sie diese Dynamik zum Gegenstand der Untersuchung machen

(Breidenstein 2008: 38).

Bei der Auswertung der vorliegenden Daten wird im Sinne Breidensteins solchen Befunden
eine besondere Beachtung zuteil, die den Vorstellungen des Reformprojektes wider-
sprechen — in diesem Fall z.B. die anfinglichen Probleme der Schiilerinnen und Schuler mit
einem offen gestalteten Lernsetting (vgl. Gemeinschaftsschule Am Walde, Kapitel 9.1, 10.1
und 10.3).

Eine weitere wesentliche Funktion im Rahmen der Schulbegleitforschung ist die Riick-
meldung der erhobenen Daten an die Interviewten bzw. die Schule wihrend des
Forschungsprozesses. Die Schulbegleitforschung verfolgt hier nicht den Ansatz, die Daten
kommentiert, interpretiert und ausgewertet — gewissermal3en als wissenschaftlich fundierte
Handlungsanweisung — an die Interviewten zu ibergeben. Die Daten werden fir die
Einzelschule lediglich so aufbereitet und prisentiert, dass die Akteure die Mdoglichkeit
haben, diese zu verstehen, mit den Befunden anderer Gemeinschaftsschulen in Beziehung
zu setzen und so selbst Schlisse fiir die Weiterentwicklung zu ziehen (vgl. Hellmer 2013:

242f).
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In der vorliegenden Fallstudie geht die Rickmeldung der Daten zunichst an die befragten
Schiilerinnen und Schiiler. Thnen werden die Kernergebnisse aus den Interviews
zusammenfassend prasentiert. Die Schilerinnen und Schiiler haben so die Moglichkeit,
Missverstandenes aufzudecken sowie Fehlendes zu erginzen. Zudem erhalten sie im
Anschluss an das Gesprich die Méglichkeit, gemeinsam zu tiberlegen, wie die gewonnenen
Daten als Impuls zur Entwicklung genutzt werden kénnen. Der Forscherin dient diese
Phase wiederum dazu, die Ergebnisse im Sinne einer kommunikativen Validierung zu
Uberprifen (vgl. Bohme 2010: 738). Im Anschluss daran werden die Ergebnisse der
Rickmeldung den Lehrkriften und der Schulleitung zur Verfiigung gestellt. Diese
Rickmeldung wihrend des Forschungsprozesses kann Verinderungen initiieren, die dann
wiederum Einfluss auf das Handeln und langfristig auch auf Forschungsergebnisse nehmen
(vel. Eckert/Fichten 2005: 7). In dem vortliegenden Fall ist z.B. nicht auszuschlieBen, dass
die Verinderungen der Unterrichtssettings im zweiten Schuljahr auch auf die Riickmeldung
der Ergebnisse des ersten Jahres zuriickzufihren sind (vgl. Gemeinschaftsschule Am
Walde, Kapitel 9.1, 10.1 und 10.3).

Nach der Riickmeldung der ersten Daten wird die regelgeleitete Auswertung durch die
Forscher und Forscherinnen weitergefuhrt (vgl. Combe 2002: 32). Das Forschungsver-
staindnis der Schulbegleitforschung wirkt sich auch auf die Wahl des Auswertungs-
verfahrens aus. So fordert die Schulbegleitforschung, bei den Sichtweisen und
Wahrnehmungen der Akteure anzusetzen, also ein Vorgehen, das offen ist fir die
Begebenheiten vor Ort und sich auf Erfahrungen der einzelnen Akteure konzentriert (vgl.
Bastian/Combe 2001: 182). Als qualitatives, fallorientiertes Auswertungsverfahren wird in
dieser Untersuchung die dokumentarische Methode gewahlt (vgl. Kapitel 8.4 Auswertungs-
methode).

Im Folgenden soll nach der Beschreibung des Gegenstandes dieser Untersuchung und der
damit einhergehenden Entscheidung fir ein methodologisches Konzept noch einmal
explizit auf die Gutekriterien qualitativ-rekonstruktiver Sozialforschung eingegangen
werden, die fiir die Datenerhebung und —auswertung dieser Studie einen besonderen

Stellenwert einnehmen.

7.3  Gitekriterien qualitativ-rekonstruktiver Sozialforschung

Anders als bei Untersuchungen im Bereich quantitativer Forschung, die auf einen
bestimmten Kriterienkatalog sowie statistisch signifikante Ausprigungen von Merkmalen
zurtickgreifen, um Validitit zu garantieren, sieht sich die qualitative Sozialforschung durch

ithren gegenstands-, situations- und milieuabhéingigen Charakter in der Pflicht, Kriterien je
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nach Fragestellung, Untersuchungsgegenstand und Methode neu zu bestimmen. Dazu

Arno Combe:

Offenkundig ergibt sich die Notwendigkeit, fir jede Untersuchung — unter Bezug
auf das jeweilige Forschungsziel, den Gegenstand, die untersuchten Felder und
die verwendete Methode — entsprechende Kriterien zu explizieren und die
Ergebnisse qualitativer Arbeiten als Produkte verschiedener Entscheidungs- und
Konstruktionsleistungen innerhalb des Forschungsprozesses kenntlich zu

machen. (Combe 2002: 35)

So ist es fir diese Untersuchung notwendig, die methodischen Entscheidungs- und Kon-
struktionsleistungen sichtbar zu machen, die zu den Ergebnissen der Arbeit gefiihrt haben.
Steinke fithrt eine Reihe von Kernkriterien qualitativ-rekonstruktiver Sozialforschung auf:

1. intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses,

2. Indikation des Forschungsprozesses,

3. empirische Verankerung der Daten,

4, Limitation, Kohirenz, Relevanz und

5. reflektierte Subjektivitit (Steinke 2008: 323).
Die zentralen Qualititskriterien aus diesem Kriterienkatalog fir die vorliegende Unter-
suchung sind die zntersubjektive Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses (Iransparenz) und die
empirische VVerankerung der Daten (dazu ausfihrlich ebd.: 323-331). Die Beriicksichtigung
dieser Kriterien bei der Datenerhebung und —auswertung wird durch folgende Verfahren
gewahrleistet:
intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses (Transparenzg):

- Dokumentation der einzelnen Untersuchungsschritte,

- diskursiver Umgang mit den Daten und Interpretationen durch Arbeitsgruppen,

- Anwendung regelgeleiteter Verfahren,

- Reflexion der Rolle des Forschers als konstituierendes Subjekt im Forschungs-

prozess;

empirische Verankerung der Daten:

- kommunikative Validierung durch die interviewten Personen,

- Ansatz an den Erfahrungen der interviewten Personen,

- Erkenntnisgewinnung durch systematischen Fallvergleich.
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In Kapitel 8 soll durch die Beschreibung des methodischen Vorgehens der
Forschungsprozess nachvollziehbar und damit die Berticksichtigung der Kriterien im

Verlauf der Erhebung und der Auswertung der Daten deutlich gemacht werden.
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8 Forschungsmethodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen dieser Untersuchung basiert auf zwei zentralen Prinzipien:

1.) dem Uerstehen von Lernprozessentwicklungen von einzelnen Schilerinnen und

Schiilern in heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen und

2.) dem Vergleichen von Lernprozessentwicklungen zwischen einzelnen Schilerinnen
und Schiilern in heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen.

Um die Lernprozessentwicklungen zu wverstehen, wird mithilfe von situationsbezogenen
Detailerzahlungen im Rahmen episodischer Interviews sowie einem Auswertungsverfahren
im Sinne der dokumentarischen Methode an den Erfahrungen der Lernenden angesetzt.
Um eine potenzielle Lernentwicklung rekonstruieren zu kénnen, werden zwei verschiedene
Erhebungszeitpunkte gewihlt. Gleichzeitig wird dem [ergleich von Beginn an eine
wesentliche Rolle im Forschungsprozess zugesprochen. Er kommt zunichst bei der
Datenerhebung durch die Auswahl der Samples zum Tragen: Hier werden innerhalb der
heterogenen Lerngruppe moglichst unterschiedliche Fille ausgewihlt, um eine
weitreichenden Kontrastierung zu gewihrleisten. AufBlerdem spielt der Vergleich im
Rahmen des Auswertungsverfahrens der dokumentarischen Methode von Beginn an eine
entscheidende Rolle; es wird davon ausgegangen, dass das Besondere im Einzelfall nur
durch die In-Beziehung-Setzung der Fille rekonstruierbar ist (vgl. dazu ausfihrlich Kapitel
8.4). Der fallinterne wie auch der fallibergreifende Vergleich wird somit als eine
notwendige Voraussetzung verstanden, um zu einer validen und methodisch kontrollierten
Beschreibung und Erklirung sozialer Strukturen in begrenzten Handlungsfeldern zu
gelangen (vgl. auch Kelle/Kluge 2010: 11-13).
In den folgenden Unterkapiteln wird das Basisdesign der Untersuchung vorgestellt. Im
Zentrum steht dabei zunichst das fall-rekonstruierende Verfahren (8.1). In Kapitel 8.2 wird
die Sample-Auswahl begriindet, um in Kapitel 8.3 die Erhebungsmethode episodisches
Interview vorzustellen. Im Anschluss daran wird die dokumentarische Methode als das
gewihlte regelgeleitete Verfahren der Interviewauswertung dargestellt (8.4). Kapitel 8.5
zeigt abschlieSend auf, wie die umfassenden empirischen Ergebnisse im Rahmen dieser

schriftlichen Arbeit dargestellt werden.

8.1 Rekonstruktion von Lernentwicklungen
Von besonderem Interesse ist in der vortliegenden Studie das erstehen der
Lernentwicklungsprozesse von Schiilerinnen und Schilern, dafiir wird als Ansatz die

Durchfihrung einer Fallstudie gewihlt. Fallstudien zielen auf die genaue Beschreibung
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bzw. Rekonstruktion eines Falls ab. Neben Personen kénnen auch Organisationen oder
andere soziale Strukturen Gegenstand einer Fallanalyse sein (vgl. Flick 2008: 253). In dieser
Untersuchung machen sowohl Organisationen als auch Personen die Fille aus. Auf der
einen Seite gibt es die zwei unterschiedlichen Schulen, die beziglich der
Unterrichtsentwicklung auf spezifische Art und Weise auf die heterogenen Lerngruppen
reagieren. Die Schulen sind damit Falle erster Ordnung (Makroebene) ~dieser Studie. Zum
anderen soll die Entwicklung der Selbststeuerungskompetenzen von Schulerinnen und
Schiilern im Rahmen des ,,Pilotprojekts Gemeinschaftsschule Berlin® rekonstruiert werden.
Somit sind die befragten Schilerinnen und Schiler die Fdlle zweiter Ordnung (Mikroebene)
dieser Studie (vgl. Horstkemper/Tillmann 2008: 286f.).

Wie bereits verdeutlicht wurde eignen sich Fallstudien insbesondere zur ,,Exploration eines
komplexen Erkenntnisgegenstands auf noch unbekanntem Terrain® (Combe 2002: 31;
Kapitel 7.2 und 8.1). Da es bisher noch keine Ergebnisse zum selbstgesteuerten Lernen in
heterogenen Lerngruppen an Berliner Gemeinschaftsschulen gibt, ist es sinnvoll, hier die
Stirke qualitativer Sozialforschung — nidmlich ihre hypothesengenerierende, heuristische
und explorative Funktion — zu nutzen (vgl. Kelle/Kluge 2010: 11). Ziel der Analyse von
Einzelfillen mithilfe der Prinzipien [erstehen und Vergleichen ist es, typische Strukturen und
Regeln des Praxisfeldes zu entdecken (vgl. Nentwig-Gesemann 2007: 277). Dabei dienen
Fallstudien im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses auch den beteiligten Schulen: Sie
ermoglichen eine Beratung zur Eignung und Effektivitit der vorgenommenen
Verinderungen (vgl. Idel 2010: 138).

Grundlegend ist fir die Arbeit mit Fallstudien festzuhalten, dass eine Person oder eine
Organisation an sich noch kein Fall ist. Erst durch Perspektive einer Fragestellung und die

Analyse aus diesem Blickwinkel wird eine Person oder eine Organisation zum Fall:

Was in einer Untersuchung der jeweilige Fall ist, liegt nicht einfach fest, der Fall
wird vielmehr u.a. bestimmt durch einen zu begrindenden Ausschnitt der

sozialen Praxis sowie eine dazugehorige Fragestellung (Hellmer 2007: 125).

Fallstudien dienen der Prifung und/oder Erweiterung bestehender oder der Gewinnung
neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse (vgl. Fatke 2010: 161). Der Weg dorthin ist ein
hermeneutisch-interpretatives Verfahren, welches auf das Aufdecken und die Erforschung
von Deutungen und Sinnzusammenhingen der befragten Subjekte zielt (vgl. Combe 2002:

29). Combe schreibt dazu:

Die Rekonstruktion einer Fallstruktur [besteht] nicht in der Sammlung und

Systematisierung von Merkmalen einer Praxis, sondern eben darin, die
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Lebenspraxis in der Selektivitit der Ablaufstruktur ihrer fallspezifischen

Entscheidungen herauszufordern (Combe 2002: 30).

Es geht also nicht um die empirische Beantwortung von zu Beginn der Untersuchung
festgelegten theoretischen Fragen oder die Prifung von Hypothesen. Vielmehr entwickeln
sich die entscheidenden Dimensionen der Fragestellungen erst wihrend des
Forschungsprozesses durch die Auseinandersetzung mit dem Material und den Fallen.
Durch den kontrastierenden Vergleich der Fille, nicht durch Rickschliisse aus der Theorie,
konnen dann fallinterne, aber auch tbergreifende Potenziale und Schwierigkeiten — hier
beziiglich des selbstgesteuerten Lernens an Gemeinschaftsschulen — herausgearbeitet
werden (vgl. Wittek 2013: 144).

Nach Spérlein bietet das methodische Vorgehen der Einzelfallstudie eine gute Form, um
Kompetenzentwicklungen zu rekonstruieren. In diesen kénnen typische Merkmale fiir
gelingende oder misslingende Bildungsprozesse im Spannungsfeld von Bildungsangebot
der Schule und Bearbeitungsform der Lernenden aufgezeigt werden (vgl. Spérlein 2003:
19). Auch aktuellere Forschungsarbeiten wie die von Moldenhauer zeigen auf, dass
Bildungsprozesse im  Spannungsfeld von Bildungsangebot der Schule und
Bearbeitungsform der Lernenden mit Einzelfallstudien erfolgreich aufgezeigt werden (vgl.
Moldenhauer 2015). Die vorliegende Untersuchung macht sich diese Erfahrungen zu
nutze, indem Kompetenzentwicklungen im Rahmen von Fallbeschreibungen
(re)konstruiert werden. Dabei werden unter Rickbezug auf die individuelle Orientierungen
der Lernenden beziiglich Schule, Lernen und Selbststeuerung forderliche und hinderliche
Bedingungen der Lernumgebung im  Hinblick auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen herausgearbeitet.

Im Folgenden wird begriindet, warum episodische Interviews eine geeignete Methode
darstellen, um Erfahrungen von Lernenden zu erfassen und einer Auswertung zuginglich
zu machen. Zuvor wird durch die Sample-Auswahl verdeutlicht, inwiefern diese einen

indizierten Ausschnitt aus der sozialen Praxis in Bezug auf die Fragestellung bietet.

8.2  Sample-Auswahl

Der Sample-Auswahl wird in qualitativer ebenso wie in quantitativer Forschung ein hoher
Stellenwert zugeschrieben. Nur durch eine fir die Fragestellung aussagekriftige Auswahl
von Fillen kénnen Verzerrungen vermieden werden und die Qualitit des Datenmaterials
und damit auch die Qualitit des Erkenntnisgewinns gewihrleistet werden (vgl. Kelle/Kluge
2010: 42). Insofern muss eine kriterienorientierte Fallauswahl stattfinden, die sicherstellt,

dass die fir die Fragestellung relevanten Fille untersucht werden (ebd.: 43). Im Folgenden
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wird die Auswahl der Samples mit Bezug zur Fragestellung und den feldspezifischen
Besonderheiten beschrieben. Zur Erinnerung sei hier die grundlegende Fragestellung der
Studie noch einmal aufgefithrt: Welche Erfahrungen machen Schiilerinnen und Schiiler des
7. Jahrgangs mit dem selbstgesteuerten Lernen an der Gemeinschaftsschule zu Beginn des
Pilotprojekts?

Fir die vorliegende Untersuchung ist es erforderlich, die Auswahl des Samples auf zwei
Ebenen zu begriinden: der Ebene der Fallschulen und der Ebene der Lernenden. Die
Auswahl dieser Samples findet zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten statt. Zunachst wird
die Auswahl der Schulen entschieden, im Anschluss daran werden nach dem ersten Zugang

zum Feld die Schiilerinnen und Schiiler ausgewihlt.

8.2.1  Auswahl der Schulen

Das Auswahlverfahren, um geeignete Schulen fir diese Untersuchung zu finden, gleicht
dem der Studie von Doris Wittek (vgl. Wittek 2013). Die beiden parallel konzipierten
Untersuchungen finden an denselben zwei Gemeinschaftsschulen statt, setzen sich dann
jedoch mit unterschiedlichen Akteursperspektiven — einerseits der Lehrenden und
andererseits der Lernenden — auseinander. Die Grofle des Samples von zwei Schulen ist
durch zweietlei zu begriinden: Erstens ermdglicht die Bezugnahme auf zwei Schulen
vergleichende Aussagen. Zweitens gewahrleistet die dennoch tberschaubare Anzahl die
Fokussierung auf ,, Tiefenbohrungen® (Combe 2002: 36) beziliglich der Erfahrungen der an
der Pilotphase beteiligten Akteure.

Zu Beginn der Pilotphase nehmen 15 Schulen an dem Pilotprojekt teil, finf davon sind
Grundschulen, die zu einer Gemeinschaftsschule (1-13) aufwachsen. Die finf
Grundschulen werden aufgrund der Frage nach dem selbstgesteuerten Lernen aus dem
Sample ausgeschlossen, da die metakognitive Dimension des selbstgesteuerten Lernens
aufgrund  entwicklungspsychologischer ~ Gegebenheiten im  Grundschulalter nicht
ausreichend ausgeprigt ist (vgl. Kap. 5.1.3). Des Weiteren wird eine teilnehmende
Privatschule aus dem Sample gestrichen, da diese im Hinblick auf die Schulerpopulation
und organisatorische Rahmenbedingungen sehr spezifische und daher wenig vergleichbare
Merkmale aufweist. Zu diesem Zeitpunkt stehen somit noch 9 Schulen zur Auswahl.

Im Hinblick auf die Fragestellung kénnen zwei weitere Kriterien angefithrt werden, die
beziiglich der Auswertung relevant sind: Zum einen ist dies die Frage nach der
leistungsbezogenen Heterogenitit der Schulerpopulation. Da nicht alle Schulen eine
weitgehende Drittelparitit beziiglich der Grundschulempfehlungen aufweisen kénnen —

zum grofiten Teil fehlen bei den Anmeldungen zur Gemeinschaftsschule die
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leistungsstirkeren Schillerinnen und Schiler —, das Untersuchungsinteresse aber eben
gerade auf der Rekonstruktion von  Lernprozessen innerhalb  moglichst
leistungsheterogener Gruppen beruht, fallen all jene Schulen aus dem Sample, die nicht
annihernd eine Drittelparitit beztiglich der Grundschulempfehlungen (Haupt-, Realschule
und Gymnasium) aufweisen koénnen. Die Heterogenitit der Schulen kann auf der
datenbasierten Grundlage der von der wissenschaftlichen Begleitung erstellten Schulprofile
beurteilt werden. Diese basieren sowohl auf Dokumentenanalysen als auch auf Interviews,
die mit Vertretern aller an den Einzelschulen beteiligten Akteure durchgefiihrt wurden (vgl.
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2009).

Zum anderen ist die Frage nach der Unterrichtsorganisation bzw. der Ausgestaltung des
Unterrichtssettings beziiglich des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen ein fir die
Fragestellung entscheidendes Kriterium. So kénnen durch die Rekonstruktion der
Lernprozesse foérderliche und hinderliche Bedingungen beziiglich der Lernumgebung
herausgearbeitet werden. Insofern sollen Schulen untersucht werden, die hinsichtlich des
Umgangs mit Heterogenitit bereits ein moglichst fortgeschrittenes Stadium erreicht haben,
damit eben diese eingefiihrten Strukturen beziiglich ihrer Potenziale und Schwierigkeiten
untersucht werden konnen. Gleichzeitig sollen nicht zwei Schulen gewihlt werden, die
bereits tiber ein weit entwickeltes Setting beziiglich des Umgangs mit Heterogenitit
verfiigen, da diese Wahl keine indizierte Auswahl fir die an der ,Pilotphase
Gemeinschaftsschule Berlin® teilnehmenden Schulen darstellt. Um die Unterrichtsqualitit
und —entwicklung der beteiligten Schulen entsprechend zu kategorisieren, wird als
Instrument das ,,Qualititsstufenmodell der Unterrichtsqualitit® der Hamburger

Schulinspektion genutzt (vgl. Pietsch/Schnack/Schulze 2009: 39).

Q@ Differenzieren, Schiiler wirkungs- und kompetenzorientiert fordern
Beispiel: Die Lehrkraft berticksichtigt die individuellen Lemvoraussetzungen der
einzelnen Schiler/innen in der Unterrichisgestaltung.
@ Schiiler motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer erméglichen
Beispiel: Die Schuler/innen haben Gelegenheit, Arbeitstechniken und
Lemstrategien zu erwerben bzw. anzuwenden.

Beispiel: Die Schillerinnen und Schiiler sind dber den geplanten Unterrichis-
ablauf und die einzelnen Unterrichtsschritte informiert.

Abbildung 8:  Qualitatsstufenmodell der Hambutger Schulinspektion (vgl. Pietsch/Schnack/Schulze 2009:
39)

Fir die Einordnung der Schulen in das Qualititsstufenmodell werden ebenfalls die
Schulprofile aus der wissenschaftlichen Begleitung genutzt (vgl. Senatsverwaltung fiir

Bildung, Jugend und Wissenschaft 2009: 16-215). Die verbleibenden 9 Schulen kénnen alle
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auf den Stufen zwei und drei verortet werden, was allen Schulen (erste) Anfinge einer
entwickelten Praxis im Hinblick auf das Lernen in heterogenen Lerngruppen bescheinigt.
Nach Zusammenfihrung der beiden Kriterien — eine moglichst hohe leistungsbezogene
Heterogenitit in der Schilerschaft und eine unterschiedlich weit fortgeschrittene
Unterrichtsentwicklung — konnen folgende zwei Schulen ausgewahlt werden:
% Gemeinschaftsschule  Wiesenufer.  weitgehende  Drittelparitait  bezlglich — der
Bildungsgangempfehlungen; Stufe 2 des Unterrichtsqualititsstufenmodells;
% Gemeinschaftsschule Aw Walde: weitgehende Drittelparitit  beztglich  der
Bildungsgangempfehlungen; Stufe 3 des Unterrichtsqualitatsstufenmodells.
Die datenbasierte Auswahl wird anhand von Unterrichtsbeobachtungen an den Schulen
Uberprift und im Forscherinnenteam als angemessen befunden, sodass die Auswahl des

Samples bestehen bleibt.

8.2.2  Auswahlverfahren der zu befragenden Schiilerinnen und Schiiler
Wihrend einer Phase der Hospitation in verschiedenen Klassen der ausgewihlten Schulen
werden in Form der teilnehmenden Beobachtung erste Eindriicke zu den Schiilerinnen und
Schilern gesammelt. Dabei beschrinkt sich die Hospitation auf diejenigen Klassen, die
auch an der Fragebogenerhebung der wissenschaftlichen Begleitung teilnehmen. So wird
eine Zusammenfithrung der qualitativ und quantitativ erhobenen Daten im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase erméglicht.
Die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler wird nach dem Prinzip der maximalen
Kontrastierung getroffen. Das differenzierende Kriterium ist hierbei der schulische
Leistungsstand zu Beginn der Pilotphase. Nach Riicksprache mit den Klassenlehrerinnen
und —lehrern werden folgende sechs Lernende ausgewihlt:

% Laura: leistungsstarke Schilerin mit Gymnasialniveau
% Finn: durchschnittlich leistungsstarker Schiiler mit Realschulniveau
% Belinda: leistungsschwache Schiilerin mit Hauptschulniveau
** Faruk: leistungsstarker Schiiler mit Gymnasialniveau
% Gamze: durchschnittlich leistungsstarke Schulerin mit Realschulniveau

¢ Karim: leistungsschwacher Schiiler mit Hauptschulniveau

Zusammenfassend gestaltet sich das Sample demnach wie folgt:
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Abbildung 9:  Zusammensetzung des Samples (eigene Darstellung)

Die Entwicklung der sechs Schiilerinnen und Schiiler wird tber ein Jahr verfolgt. Zu
Beginn der Pilotphase findet die erste Interviewphase statt, gefolgt von einer Riickmeldung
erster Zwischenergebnisse an die Lernenden nach einem halben Jahr. Ein Jahr spiter findet
das zweite Interview statt. Aufgrund der zwei Erhebungszeitpunkte konnen die
Erfahrungen der Schilerinnen und Schiller nicht nur fallibergreifend sondern auch
innerhalb eines Falles verglichen werden. Von besonderem Interesse ist hierbei die Frage
nach der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen sowie einer verdnderten
Wahrnehmung des Lernsettings. Im Folgenden wird nun auf die Ausgestaltung der

episodischen Interviews eingegangen.

8.3  Erhebungsmethode
Bei der Auswahl einer qualitativen Erhebungsmethode fir diese Untersuchung ist
entscheidend, dass mit ihr die Erfahrungen der Schulerinnen und Schiiler erthoben werden
konnen. Als zum Gegenstand passend hat sich das episodische Interview herausgestellt.
Der theoretische Hintergrund von Studien mit episodischen Interviews ist die soziale
Konstruktion von Wirklichkeit in der Darstellung von Erfahrungsweisen (vgl. Flick 2007:
165). Episodische Interviews legen die Aufmerksamkeit wihrend der Befragung deshalb
auf Situationen, in denen der Interviewpartner Erfahrungen gemacht hat, die fir die
Fragestellung der Untersuchung relevant erscheinen. Sowohl die Darstellungsform —
Beschreibung oder Erzihlung — der entsprechenden Episoden als auch die Auswahl von
Situationen kann dabei weitgehend vom Interviewpartner selbst gestaltet werden (vgl. ebd.:
160):

Das episodische Interview gibt Raum fiir kontextbezogene Darstellungen in Form

von Erzahlungen, da diese einerseits im Vergleich zu anderen Darstellungsformen

Erfahrungen und ihren Entstehungskontext unmittelbarer enthalten. Andererseits

verdeutlichen sie die Prozesse der Wirklichkeitskonstruktion bei den Befragten eher
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als andere Anniherungen, die auf abstrakte Begriffe und Antworten im engeren

Sinne abzielen (Flick 2007: 159).
Kernpunkt episodischer Interviews ist die regelmillige Aufforderung zum Erzihlen von
Situationen (,,Erzdhl mal, wie eine ganz normale Stunde Lernzeit ablduft.). Neben solchen
Erzihlaufforderungen zihlen Fragen nach subjektiven Definitionen (z.B. ,,Wozu ist deiner
Meinung nach das Logbuch dar®), nach Phantasien in Bezug auf Verinderungen (,,Wie
miusste Unterricht gestaltet sein, sodass du gerne lernst?®) und nach abstrakteren
Zusammenhingen (,Warum glaubst du, lernt ihr nun Uberwiegend alleine?”) zu den
zentralen Bestandteilen der Interviews. Zur Orientierung iiber die thematischen Bereiche,
zu denen Erfahrungen erzihlt werden sollen, wird ein Leitfaden erstellt (vgl. ebd.: 160f;
Flick et al. 2008: 312f.). Durch offen formulierte Fragen und Erzahlimpulse haben die
Befragten die Moglichkeit, sich das Themengebiet der Untersuchung selbst zu
strukturieren. Die Reihenfolge der Fragen oder der Erzihlimpulse des Leitfadens wird der
Struktur des Befragten angepasst, sodass die Reithenfolge der Themen je nach Interview
variieren kann. Gleichzeitig sichert der Leitfaden die Vergleichbarkeit der Interviews sowie
den thematischen Zusammenhang zum Forschungsgegenstand. Werden einige
Themengebiete nicht angesprochen, so kann mithilfe des Leitfadens nachgefragt werden.
Das episodische Interview verbindet somit die Vorteile leitfadengestiitzter sowie narrativer
Interviews und stellt sich fiir diese Untersuchung mit den zentralen Ansitzen [ ersteben und
Vergleichen von Erfahrungen im Rahmen eines spezifischen Settings als die ideale
Erhebungsmethode heraus (fiir die Interviewleitfaden vgl. den Anhang).
Allerdings hat das Interview als Methode auch seine Grenzen, die kurz erwihnt werden
sollen: Interviews — egal welcher Ausprigung — geben keine Informationen dariiber, wie
das Subjekt tatsichlich gehandelt hat. Vielmehr zeigt ein Interview, wie das Subjekt sein
Handeln gegentiber anderen darstellt, wie es dieses begriindet, deutet und in welche
kognitiven, emotionalen und aktionalen Zusammenhinge es sein Handeln einordnet. Es
geht also darum, die Relevanzsysteme der Befragten zu erfassen, indem ihnen mdoglichst
viel Freiraum zur Verbalisierung ihrer Sichtweisen und Erfahrungen gegeben wird (vgl.
Bohnsack 2005: 64). Damit diese Freiriume von den Befragten auch fir lingere
Erzihlungen genutzt werden, ist der Aufbau eines Vertrauensverhiltnisses zur befragten
Person unabdingbar (vgl. Merziger 2007: 118; Flick 2007: 166; Friebertshauser 2010: 308).
Um das Vertrauen zu den Interviewpartnerinnen und —partnern zu stirken und um
relevante situationsbezogene Aspekte des Unterrichtsalltags zur Ausdifferenzierung des
Leitfadens wahrzunehmen, liegen den Interviews dieser Untersuchung mehrere Tage

Hospitationen durch die Forscherin zugrunde. Diese werden in Form von Protokollen
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teilnehmender Beobachtung verschriftlicht und ausgewertet. Zudem beginnt das Interview
mit einem FEinstieg, der den Befragten — vor allem durch den Hinweis, dass es in dem

Interview kein Richtig oder Falsch gibt, — die Scheu nehmen soll.

Hallo , wir waren ja im Februar bei euch in der Klasse, um uns mal ein bisschen
umzugucken — was ihr so macht und wie der Unterricht an einer Gemeinschaftsschule
lauft. Wir arbeiten in der Uni Hamburg und wollen etwas dartber schreiben, was in
Gemeinschaftsschulen so gemacht wird und was die Schiiler und Lehrer dazu sagen. Fir
mich ist ganz besonders wichtig, was ihr Schiler und Schulerinnen iber die
Gemeinschaftsschule und den Unterricht hier denkt, was sich jetzt mit dieser neuen
Schulform fiir euch und euer Lernen verindert hat. Es gibt hier in diesem Interview kein
Richtig oder Falsch, alles was dir zu den Fragen in den Kopf kommt, ist fiir mich und
meine Arbeit interessant.

Wir wollen das Interview aufnehmen, damit wir nicht alles mitschreiben missen und
hinterher noch genau wissen, was du gesagt hast. Das, was du uns erzihlst, bleibt unter
uns. Deine Lehrer bekommen das nicht zu sehen. Und spater im Bericht, wenn wir
aufschreiben, was die Schiler von der Gemeinschaftsschule und dem neuen Unterricht
halten, verindern wir die Namen von euch — ihr bleibt also anonym.

Wir machen das so, dass ich mit dir das Gesprich fithre und Doris Lohmann sich Notizen
dazu macht.

Hast du noch Fragen? --------------- Dann fang ich jetzt einfach mal an.

Abbildung 10: Intervieweinstieg

Eine ebenfalls entscheidende Rolle kommt in einem offen gefihrten Interview der
Anfangssequenz zu. Zu Beginn eines Interviews ist der Freiraum fiir die eigene Darstellung
des Relevanzsystems am Groften, da die Befragten hier besonders stark konstruieren
mussen; denn es liegen weder durch die Befragten noch die Befragenden begonnene
Konstruktionen vor (Nohl 2009: 23f.)). Die Anfangssequenz dieser Untersuchung prigen

folgende zwei Leitfragen:

,Als erstes mochte ich dich bitten, dich zurlick an deine Grundschulzeit zu erinnern.

Kannst du dich erinnern, wie es war, zur Schule gekommen zu sein? Erzidhl mal.*

,»und wenn du deine vorherige Schule mit der jetzigen, der Gemeinschaftsschule,

vergleichst, was ist jetzt anders? Erzdhl mal.

Abbildung 11: Erste Fragen im Interview
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Die Interviews mit den Schilerinnen und Schilern dauern im Schnitt 60 Minuten und
werden audiographiert und im Anschluss daran transkribiert. Die Transkription wird nach
der Maxime, ,,nur so genau zu transkribieren, wie die Fragestellung es tatsichlich verlangt*
(Flick 2008 et al.: 264), durchgefihrt. Dies bedeutet fiir die vorliegende Untersuchung, dass
die gesamten gesprochenen Aufzeichnungen wortgetreu transkribiert werden. So wird
verhindert, dass Textpassagen wegfallen, die zunichst in Bezug auf die Fragestellung
unwesentlich erscheinen, im Verlauf des Forschungsprozesses nach intensiver Beschif-
tigung mit den Fillen wider Erwarten aber doch noch eine Bedeutung bekommen kénnen.
Bei der Transkription werden Pausen durch Punkte in runden Klammern markiert und
Wortabbriiche durch einen Bindestrich angedeutet (vgl. zum Vorgehen Langer 2010: 515—
526). Auf die weitere Darstellung von Betonung, Lauten oder Mundart wird jedoch
verzichtet, da keine linguistische Analyse angestrebt ist. Nach dem zweiten
Erhebungszeitpunkt liegen zwolf transkribierte Interviews a ca. 30—40 Seiten vor, sodass

der Auswertung dieser Untersuchung ca. 450 Seiten Textmaterial zugrunde liegen.

8.4  Auswertungsmethode

Von den derzeit hiufig genutzten qualitativen Auswertungsmethoden wie der Grounded
Theory, der qualitativen Inhaltsangabe, der objektiven Hermeneutik und der dokumen-
tarischen Methode fillt die Wahl auf das Analyseverfahren der dokumentarischen
Methode. Mittlerweile existieren auch Arbeiten im Rahmen der dokumentarischen
Methode, denen Schiilerinterviews zugrunde liegen. Ein Beispiel dafiir stellen die
Forschungsarbeiten von Lihnemann (2010) oder Moldenhauer (2015) dar. Die Wahl des
Analyseverfahrens dokumentarische Methode soll nun niher begriindet werden, bevor in den
folgenden Unterkapiteln genauer auf ihre einzelnen Analyseschritte eingegangen wird.

Die dokumentarische Methode wurde in der Tradition der Wissenssoziologie von Karl
Mannheim entwickelt. Als ihre Begriinder gelten Ralf Bohnsack und Werner Mangold, die
sie in den 1980iger Jahren zur Interpretation von Gruppendiskussionen entwickelten.
Nachdem beide das Verfahren begriindet hatten, wurde es in den Folgejahren von
Bohnsack maligeblich  weiterentwickelt. Arnd-Michael Nohl differenzierte das
dokumentarische Verfahren beziiglich der Auswertung von Einzelinterviews aus (vgl. Nohl
2009). Sein Verfahren zur Auswertung von Interviews mit der dokumentarischen Methode
liegt dieser Forschungsarbeit ebenfalls zugrunde.

Die dokumentarische Methode ist im gesamten Prozess durch die komparative Analyse
empirischer Fille strukturiert (vgl. Bohnsack 2001: 337). Damit orientiert sich das

Verfahren an einer vergleichenden FErkenntnishaltung, wie sie bereits in der frithen
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Chicagoer Schule praktiziert und von Glaser und Strauss im Sinne der ,,Methode des
permanenten Vergleichs® expliziert wurde (vgl. Glaser/Strauss 1967; Nohl 2013: 40).
Anders als die objektive Hermeneutik (Oevermann et al. 1979), die gedanken-
experimentelle Vergleichshotrizonte des Forschers/der Forscherin  zur Erkenntnis-
gewinnung tiber den Fall oder den spezifischen Umgang mit der Problematik nutzt, gelten
bei der dokumentarischen Methode die Vorerfahrungen und Theorien der Forschenden als
kein addquates Mittel, um an Erkenntnisse zu erlangen. Vielmehr werden durch den
Vergleich der Fille aus dem Material heraus empirische Vergleichshorizonte gebildet, um
Erkenntnisse zu generieren (vgl. Nohl 2013: 18tf.).

Der komparative Charakter erfiillt damit im Forschungsprozess zwei Funktionen: Zum
einen wird die Standortgebundenheit der Forschenden durch den im Vordergrund
stechenden fallinternen und —ibergreifenden Vergleich kontrolliert. Die Standort-
gebundenheit umfasst das theoretische Vorwissen und die subjektiven Konzepte der
Forschenden. Denn auch wenn in der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung
begriffliche Konzepte nur als seusibilisierende Konzepte (Blumer 1954) gelten, die nicht als
Kategorien auf das Datenmaterial angewendet werden, sondern lediglich dafiir
sensibilisieren sollen, wie man tber Daten in theoretischen Begriffen nachdenken kann
(vgl. Strauss 1991: 50), so muss davon ausgegangen werden, dass die Forschenden selbst
bei einem kritisch-reflektierenden Vorgehen ihr theoretisches Vorwissen nicht ginzlich
ausschalten kénnen. Der fallinterne und —ibergreifende Vergleich hat hier also eine
erkenntniskontrollierende Funktion.

Zum anderen kristallisiert sich erst durch den Vergleich die Besonderheit eines Falles
heraus, sodass ihm auch eine erkenntnisgenerierende Funktion zukommt (vgl. Nohl 2013:
22t). So kann sich durch den Vergleich und die dadurch neu entstehenden Perspektiven
auf die Fille zum Beispiel auch die Fragestellung verschieben (vgl. ebd.: 27). Damit erfullt
die dokumentarische Methode das fiir diese Arbeit gesetzte Glitekriterium der empirischen
Verankerung der Daten (vgl. Kapitel 7.3).

Ein weiterer wesentlicher Punkt, der zur Wahl des Analyseverfahrens gefthrt hat, ist, dass
die dokumentarische Methode nicht nur einen Zugang zum reflexiven, sondern auch zum
vorreflexiven, d.h. zum handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur
Handlungspraxis selbst eroffnet. Das ist relevant, weil die sozialwissenschaftlichen
Interpreten nicht nur davon ausgehen, dass sie nicht mehr wissen als die Akteure selbst,
sondern vor allem davon, dass die Akteure selbst nicht genau wissen, was sie alles wissen

(vgl. Bohnsack/Meuser 2003: 43). Dieses unbewusste, habitualisierte, handlungsleitende
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Wissen gilt es herauszuarbeiten. Mit dieser praxeologischen Ausrichtung kniipft die

dokumentarische Methode an drei methodologisch-theoretische Zuginge an:

Zum einen hat die Ethnomethodologie bahnbrechende Arbeiten vorgelegt, die
uns den Zugang zu Praktiken des Alltags, den ,,artful practices® of ,,everyday life®
(Garfinkel 1967) hinsichtlich ihrer Geordnetheit und ihres kunstvollen Charakters
eroffnet. [...] Der andere Weg ist derjenige der praxeologischen Kultursoziologie
von Bourdieu mit seiner Konzeption des Habitus. Den dritten Zugang finden wir

in der Wissenssoziologie Mannsheims® (Bohnsack 2012: 120).

Im Sinne dieser drei Forschungstraditionen und insbesondere jener Bourdieus und
Mannheims fithrt der Weg zur Handlungspraxis iber die Herausarbeitung des
»atheoretischen, konjunktiven® (Mannheim) bzw. des ,impliziten, inkorporierten®
(Bourdieu) Wissens. In Interviews zeigt sich dieses implizite, handlungsleitende Wissen vor
allem in erzihlenden AuBerungen der Befragten. Die dokumentarische Methode fasst
dieses Wissen unter dem Begriff des Orientierungsrahmens. Um diesen zu rekonstruieren,
d.h. das handlungsleitende Wissen zu erfassen, ist es notwendig, bei der Auswertung
systematisch zwischen der Rekonstruktion der Handlungspraxis auf der einen Seite und der
Rekonstruktion von Alltagstheorien der Akteure selbst Gber ihr Handeln auf der anderen
Seite zu unterscheiden. Mannheim fasst das in den Interviews gedullerte Wissen der
Akteure als ,,theoretisches, kommunikatives* Wissen. Haufig wird dieses Wissen in den
Sozialwissenschaften auch als ,,institutionalisiertes®, ,,explizites” Wissen oder als Common-
Sense-Theorie bezeichnet. Die dokumentarische Methode arbeitet hier mit dem Begriff des
Orientierungsschemas. Das Orientierungsschema zeigt sich in Interviews speziell in
bewertenden AuBerungen der Befragten (Bohnsack 2012: 121f). Die folgende Graphik
fasst zur Ubersicht die verschiedenen Wissensformen zu den dokumentarischen

Begrifflichkeiten Orientierungsrahmen und Orientierungsschema zusammen.

¢ handlungsleitendes Wissen

O r|e nt|e ru ngs ra h men  konjunktives Wissen (Mannheim, Bohnsack)
» atheoretisches Wissen (Mannheim)
Mo/l ¢ implizites Wissen

wie

e inkorperiertes, habitualisiertes Wissen (Bourdieu)
¢ dokumentarisches Wissen

* kommunikatives Wissen (Mannheim, Bohnsack)
O r| e ntl eru ngssc h ema o theoretisches Wissen (Mannheim)
o explizites Wissen
e institutionalisiertes Wissen
* Common-Sense-Theorie
* Um-zu-Motive

Abbildung 12: Zuordnung der verschiedenen Wissensbezeichnungen zu den dokumentarischen Begriff-
lichkeiten Orientierungsrabmen und Orientierungsschema (eigene Darstellung)
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Um die Unterscheidung von Orientierungsrahmen und  Orientierungsschema
nachvollziechen zu konnen, soll im Folgenden ein Beispiel aus der Forschungsarbeit
gegeben werden. Wenn eine Schiilerin sagt, ,,Dadurch, dass ich in dieser Schule lerne, mein
Lernen selbst zu planen, komme ich im spiteren Leben besser klar®, so gibt diese Aussage
keinen Einblick in ihre Handlungspraxis beziiglich des selbstgesteuerten Lernens und damit
wenig Aufschluss tber ihren Orientierungsrahmen. Die Frage wize sie selbstgesteuert lernt,
d.h. welche Muster sie /7 Handeln zeigt, kann durch die Analyse dieser Aussage nimlich
nicht beantwortet werden. Vielmehr spricht die Schiilerin hier explizit iiber das was — das
selbstgesteuerte Lernen — und verstindigt sich so auf theoretischer Ebene ziber die Praxis,
was in der Begrifflichkeit der dokumentarischen Methode Aufschluss tber ihr
Orientierungsschema gibt. Das Orientierungschema weist also auf einen die Handlung
leitenden Entwurf hin, auf das theoretische, institutionalisierte Wissen der Schulerin zum
Thema selbstgestenertes Lernen. Diesen die Handlung leitenden Entwurf bezeichnet Schiitz im
Rahmen seiner sozialphinomenologischen Handlungstheorie auch als Um-zu-Motiv
(Schiitz 1971): ,,Um spiter im Leben gut klar zu kommen, lerne ich in der Schule selbst zu
planen.” Nach Bohnsack darf jedoch keinesfalls davon ausgegangen werden, dass dieser die
Handlung leitende Entwurf mit der Handlungspraxis identisch ist (Bohnsack 2012: 121ff.).
Gleichwohl stehen Entwurf — anders gesagt: das Orientierungsschema — sowie
Handlungspraxis — der Orientierungsrahmen — in einem Spannungsverhiltnis zueinander,
welches es im Rahmen der dokumentarischen Methode zu rekonstruieren gilt. Das
Ergebnis dieser Analyse wird in der dokumentarischen Methode mit dem Begriff des
Orientierungsmusters (= Orientierungsschema und Orientierungsrahmen) — gefasst
(Bohnsack 2012: 126).

Anhand des Begriffs ,,Familie“ zeigt Bohnsack aullerdem auf, dass in der alltiglichen
Verstindigung hiufig beide Bedeutungsdimensionen vorhanden sind: Wenn eine Person in
einem Interview den Begriff ,Familie“ benutze, so verweise dieser in seiner
kommunikativen Bedeutung als Allgemeinbegriff auf institutionalisierte Rollenerwartungen
und damit auf das Orientierungsschema. Zugleich verweise der Begriff Familie ,,auf den
konjunktiven Erfahrungsraum derjenigen, die Gemeinsamkeiten einer konkreten familidren
Praxis und somit einen Orientierungsrahmen miteinander teilen® (Bohnsack 2012: 123). In
einem konjunktiven Erfahrungsraum, d.h. in einer gemeinsamen Erlebnisaufschichtung
entsteht konjunktives Wissen (vgl. Bohnsack 2006: 279ft.).

Im Unterschied zu den Analysen, die wie die Sozialphinomenologie allein auf die
Rekonstruktion der Orientierungsschemata und des kommunikativen Wissens gerichtet

sind (Schutz) und zu jenen, die allein auf die Rekonstruktion des Orientierungsrahmens
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und des konjunktiven Wissens zielen (Mannheim, Bourdieu), lassen sich nach Bohnsack in
dem methodischen Verfahren der dokumentarischen Methode also beide Aspekte
integrieren, indem sie als unterschiedliche Ebenen des Falles an Bedeutung gewinnen (vgl.
Bohnsack 2012: 128). Bleibt man im oben genannten Beispiel der vorliegenden
Forschungsarbeit, so hieBe das, dass der die Handlung leitende Entwurf der Schiilerin
(-, Um spiter im Leben gut klar zu kommen, lerne ich in der Schule selbst zu planen.) zwar
nicht als ihre Handlungspraxis verstanden werden darf (z.B. im Sinne von: Die Schiilerin
plant ihr Lernen eigenstindig), die argumentative Um-zu-AuBerung der Schiilerin dennoch
aber auf spezifische Art und Weise zu ihrer Handlungspraxis in Beziechung steht. Die
dokumentarische Methode erweitert damit den Begriff des Habitus von Bourdieu durch die
Berticksichtigung des Zusammenspiels von Orientierungsschemata und

Orientierungsrahmen:

Der Begriff des Orientierungsrahmens als zentraler Begriff der praxeologischen
Wissenssoziologie und Dokumentarischen Methode erweitert somit den
Habitusbegriff um den — der empirischen Analyse zuginglichen — Aspekt, dass
und wie sich der Habitus in der Auseinandersetzung mit den Orientierungs-
schemata, also u.a. den normativen Anforderungen und denjenigen der Selbst-

und Fremdidentifizierung, immer wieder reproduziert und konstruiert.

(Bohnsack 2012: 120).

Um das Orientierungsschema und den Orientierungsrahmen herauszuarbeiten, d.h. den
verschiedenen Dimensionen des Wissens auf die Spur zu kommen, unterscheidet die
dokumentarische Methode zwischen den Analyseschritten der formulierenden und der

reflektierenden Interpretation.

8.4.1 Formulierende und reflektierende Interpretation

Im Folgenden stelle ich das Vorgehen bei der formulierenden und reflektierenden
Interpretation vor und gehe — falls Abweichungen von den empfohlenen Schritten
vorliegen — auf Besonderheiten des Vorgehens bei dieser Forschungsarbeit ein. Im Rahmen
der formulierenden Interpretation wird das Orientierungsschema, d.h. das Was eines
Interviewtextes herausgearbeitet. Die Forscherin/der Forscher verbleibt mit der Analyse
also auf der Ebene des theoretischen Wissens (vgl. Nohl 2009: 47). Im ersten Schritt geht
es bei der formulierenden Interpretation darum, sich einen Uberblick iiber das
Datenmaterial zu verschaffen, indem ein thematischer V'erlanf der Interviewthemen erstellt
wird. Im Anschluss daran werden nach folgenden Kriterien die Textstellen ausgewihlt, die

transkribiert werden sollen:
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1. Textstellen, die jene Themen behandeln, die vorab von Forscherseite festgelegt
wurden;
2. Textstellen, innerhalb derer sich die Befragten besonders ausfihrlich, engagiert und
metaphorisch dicht zu Themen gedullert haben;

3. Textstellen, die Themen aufweisen, die in allen Interviews vorkommen.
Da im Falle des vorliegenden Forschungsvorhabens bereits eine Transkription des
gesamten Interviews vorlag, beschrinkte sich dieser Arbeitsschritt auf die Auswahl der
transkribierten Textstellen, die die genannten Kriterien erfillten.
Der zweite Schritt der umfasst die thematische Zusammenfassung des Datenmaterials und
wird formulierende Feininterpretation genannt. Dieser Teil der Auswertung wird in der
vorliegenden Untersuchung durch die Wahl der Interviewmethode /fitfadengestiitztes Interview
beeinflusst, da der Leitfaden bereits die meisten Themen vorgibt und somit die Gliederung
nach Themen strukturiert. Nach Nohl stellt dies jedoch kein Problem dar, sofern noch die
Zusatzthemen erginzt werden, die von den Befragten im Rahmen des Interviews selbst
eingebracht wurden (vgl. Nohl 2009: 46f.). In der formulierenden Feininterpretation wird
das Gesagte durch die Forscherin/den Forscher in eigenen Worten zusammengefasst.
Dabei bleiben die Forschenden vollstindig im Rahmen des zu interpretierenden Textes,
was zum Beispiel die Beibehaltung der Themenreihenfolge oder die Markierung von
Themen beinhaltet, die erst aufgrund von Nachfragen angesprochen wurden (vgl. Nohl
2013: 8).
Im Rahmen der reflektierenden Interpretation wird rekonstruiert, wie eine Handlung hergestellt
wird, d.h. in welchem Orientierungsrahmen ein Thema bzw. ein Problem abgehandelt wird
(vel. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007: 14f.)). Die Konzentration darauf, wie das
Untersuchungsthema von den Interviewten abgehandelt wird und weniger die Frage
danach, was zum Untersuchungsgegenstand gesagt wird, macht die Besonderheit der
dokumentarischen Methode aus (vgl. Kapitel 8.4). Um zwischen dem wie und dem was zu
unterscheiden, kommt in reflektierenden Interpretation der Textsortentrennung eine
entscheidende Rolle zu.
Die fiir diese Forschungsarbeit gewihlte Interviewtechnik des episodischen Interviews
produziert in erster Linie die Textsorten Ergahlung und Beschreibung, aber auch die
Textsorten _Argumentation und Bewertung. Das Vorhandensein von argumentativen und
bewertenden Passagen kann der Interviewsituation zugeschrieben werden: Der/die
Interviewte will der interviewenden Person datlegen, warum er/sie auf eine bestimmte Art
und Weise gehandelt hat (vgl. Bohnsack 2007: 60). Diese Textsorten verweisen auf das

kommunikative, theoretische Wissen und damit auf das Orientierungsschema der
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interviewten Person. Die erzihlenden und beschreibenden Sequenzen des Interviews
offenbaren hingegen konjunktives, atheoretisches Wissen. Sie lassen auf die impliziten
Erfahrungen der Akteure, die ithrer Handlungspraxis zugrunde liegen, und damit auf den
Orientierungsrahmen der interviewten Person schlieSen (vgl. Kapitel 9.4).

Allerdings weist Nohl darauf hin, dass die Textsortentrennung eine analytische ist und
damit nicht die Wirklichkeit abbildet: Gerade das Zusammenspiel von Erzihlung/
Beschreibung und Argumentation/Bewertung in erzihlgenerierenden Interviews macht
deutlich, dass die Menschen in beiden Ebenen der Sprache leben. Und auch wenn die
dokumentarische Methode dem &onjunktiv-atheoretischem Wissen, wie es in Erzihlungen und
Beschreibungen artikuliert wird, besonderes Augenmerk schenkt, so kann ebenso
kommunikativ-theoretisches Wissen dokumentarisch analysiert werden: Auch an diesem lésst
sich herausarbeiten, »ze jemand seine Handlungsweisen rechtfertigt bzw. bewertet, sodass
hier ebenso Riickschlisse auf den Orientierungsrahmen moglich sind (vgl. Nohl 2009:
491£.). Dies deckt sich mit Bohnsacks Erkenntnis, dass sich der Orientierungsrahmen gerade
in der Auseinandersetzung mit den Orientierungsschemata ,,immer wieder reproduziert
und konstruiert (Bohnsack 2012: 126; vgl. Kapitel 8.4).

Nach der Textsortentrennung beginnt in einem zweiten Schritt der reflektierenden
Interpretation die &omparative Analyse in ihrem vollen Ausmal: Textsequenzen, die
konjunktiv-atheoretisches Wissen beinhalten, werden darauthin verglichen, wie die
Interviewten mit dem Untersuchungsthema oder mit Teilaspekten davon umgehen, aus
welchem Orientierungsrahmen heraus sie also das Untersuchungsthema bearbeiten. Diese
Konzentration auf das Wi zeigt, dass es im Analyseverfahren der dokumentarischen
Methode nicht um die Abbildung gesellschaftlicher Realitit geht, sondern vielmehr darum,
wie diese Realitit von den Interviewten hergestellt wird. Fur das gemeinsame Dritte
(Tertium Comparationis), das den Vergleich strukturiert, bietet es sich bei
leitfadengestiitzten Interviews an, zunachst die Themen auszuwihlen, die das Interview
strukturieren (vgl. Nohl 2012: 49f.). Um den Orientierungsrahmen und damit die implizite
Regelhaftigkeit von Erfahrungen rekonstruieren zu konnen, ist es daran anschlieSend
notwendig, iiber eine Sequenz von erzihlten Handlungen hinweg Kontinuititen innerhalb
eines Falles zu identifizieren und diese im Rahmen des Forschungsprozess immer wieder

mit anderen Fillen zu vergleichen (vgl. Nohl 2012: 45):

Dieser Orientierungsrahmen ldsst sich in seiner Signifikanz dann empirisch valide
erfassen, wenn er von anderen, differenten Orientierungsrahmen, innerhalb derer
dieselbe Problemstellung, dasselbe Thema auf andere Art und Weise bearbeitet

wird, abgegrenzt werden kann. Fur die Sequenzanalyse bedeutet dies, dass die im
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ersten Fall aufeinander folgenden zweiten und weiteren Erzihlabschnitte mit den
zweiten und weiteren Erzahlabschnitten anderer Falle verglichen werden. Deshalb
ist der Vergleich mit anderen Fillen, in denen dieselben Themen auf eine andere
Art und Weise bearbeitet werden, fur die dokumentarische Methode konstitutiv

(Nohl 2012: 6).

Nach Bohnsack kann der Orientierungsrahmen insbesondere durch die Herausarbeitung
positiver und negativer Vergleichs- bzw. Gegenhorizonte identifiziert und infolgedessen
auch von anderen Orientierungsrahmen abgegrenzt werden. Bohnsack spricht davon, dass
ein Orientierungsrahmen gleichsam zwischen Gegenhorizonten ,aufgespannt® sei
(Bohnsack 2012: 131f). Des Weiteren kommt bei der Rekonstruktion des
Orientierungsrahmens den Textstellen eine besondere Aufmerksamkeit zu, die durch eine
besondere ,,metaphorische Dichte” (Bohnsack 2007: 233) gekennzeichnet sind. Dies
kénnen Passagen sein, in denen die interviewte Person etwas besonders ausfithrlich, oft
oder emotional erzihlt oder tatsichlich metaphorische Formulierungen benutzt. Wenn eine
Schilerin beispielsweise eine Passage mit der Metapher einleitet, beziiglich des
selbstgesteuerten Lernens ,,ins kalte Wasser geschubst® worden zu sein, so kann die
semantische Analyse dieser Formulierung nach Bohnsack in besonderem Male zur
Rekonstruktion des Orientierungsrahmen beitragen.

Um den Schritt der komparativen Analyse bei der Rekonstruktion von Orientierungs-
rahmen zu verdeutlichen, soll im Folgenden ein Beispiel aus diesem Forschungsvorhaben
gegeben werden. So kommt der Anfangssequenz der Interviews zur Herausarbeitung des
Orientierungsrahmens eine besondere Bedeutung zu. Die Hervorhebung der
Anfangssequenz im Rahmen der Analyse ldsst sich mit Schiitzes Methodologie
biographischer und narrativer Interviews begriinden (vgl. Schiitze 1977). Dadurch, dass
sich zu Beginn der Befragung weder die Interviewten durch bisherige Erzihlungen in
Zugzwang bringen konnten, noch die Interviewerin durch den Leitfaden Einfluss auf den
Erzihlfluss nehmen konnte, ergibt sich fiir die Interviewten die Moglichkeit, weitgehend
unbeeinflusst einen eigenen inhaltlichen Schwerpunkt zu setzen (vgl. Nohl 2009: 23£.). Die
Einstiegspassage des leitfadengestiitzten Interviews dieses Forschungsvorhabens ist dafiir
bewusst offen gestaltet. Ihr liegen zwei Fragen zugrunde, die auf die Generierung einer
Erzihlung abzielen: ,,Als erstes mochte ich Dich bitten, Dich zuriick an Deine
Grundschulzeit zu erinnern. Kannst Du Dich erinnern, wie es war, zur Schule gekommen
zu sein? Erzdhl mal davon.” und: ,,Wenn Du Deine vorherige Schule mit der jetzigen, der
Gemeinschaftsschule vergleichst, was ist jetzt anders? Erzihl mal.” Es hat sich gezeigt, dass

die Anfangssequenz bei vielen Fillen einen entscheidenden Hinweis auf den
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Orientierungsrahmen beziiglich der Themen Schule, Lernen und Selbststeuerung der
jeweiligen Schiilerinnen bzw. Schiiler gibt und damit auf die Art und Weise, wie sie in der
Schule handeln, bzw. welcher Orientierungsrahmen ihrem Handeln zugrunde liegt. Im
Folgenden soll ein Ausschnitt aus der Analyse der Anfangssequenz verdeutlichen, wie
durch ein fallvergleichendes Vorgehen unterschiedliche, dem Handeln zugrunde liegende

Orientierungsrahmen sichtbar werden.

Laura Finn Belinda
1.AuBerung
,»Als ich zur Schule gekommen bin® o.4.

2. AuBerung | ,,Ich war da einfach nur | ,War was Neues im |,Ging so. Manchmal
aufgeregt und hab mich | Gegensatz zu | keine Lust gehabt, weil
gefreut: Neue Freunde | Kindergarten, jetzt nicht | ich da immer
kennenlernen und vor | mehr zu spielen oder so, | Mobbingopfer war.*

allem rechnen, schreiben

sondern hinsetzen und

und lesen lernen.* tun, was der Lehrer

sagt.”

Abbildung 13:  Ausschnitt aus der Analyse der Anfangssequenz (in Anlehnung an Nohl 2009: 53)

Es zeigt sich, dass die zwei Schiilerinnen und der Schuler nach einer durch den Leitfaden
bedingten, ihnlichen AusgangsiuBerung mit ihrer zweiten AuBerung unterschiedliche
Themen zentrieren. Finn zieht beispielsweise den positiven Gegenhorizont Kindergarten
heran, um die strikten Rahmenbedingungen in den Fokus seiner Schulerfahrungen zu
stellen. Belinda hingegen erinnert sich an ithre Mobbingerfahrungen und stellt damit das
soziale Miteinander in der Schule ins Zentrum. Laura thematisiert zwar auch das soziale
Miteinander — das Kennenlernen neuer Freunde — ins Zentrum ihrer Erzihlung stellt sie
jedoch ihre Freude daran, rechnen, schreiben und lesen zu lernen. Bereits an diesem
kleinen Beispiel lisst sich zeigen, inwiefern ein vergleichendes Vorgehen bei der Analyse
eines Einzelfalls Kontrastfolien schafft, die iiber den Vergleichshorizont der Forschenden
selbst hinausgehen. Ebenso wird an dem vergleichenden Vorgehen das Ziel der
reflektierenden Analyse deutlich: Uber eine Abfolge von Handlungen hinweg sollen
Kontinuititen identifiziert und die implizite Regelhaftigkeit von Erfahrungen rekonstruiert
werden (vgl. Nohl 2009: 51). Dem somit aus der Anfangssequenz herausgearbeiteten
Orientierungsrahmen wird bei der Analyse der weiteren Textstellen nachgegangen, sodass
der Orientierungsrahmen eines Falls einerseits mithilfe des Kontrasts anderer Sequenzen
aus demselben Interview und andererseits durch den Kontrast mit Sequenzen aus

Interviews mit anderen Fallen geschirft werden kann.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Im Rahmen der beiden Auswertungsschritte
formulierende und reflektierende Interpretation werden die Transskripte durch die
Berticksichtigung der Textsortentrennung in einzelne Sequenzen zergliedert und mithilfe
der komparativen Analyse ausfihrlich interpretiert. Der dritte Schritt nach der
formulierenden und reflektierenden Interpretation umfasst nach Bohnsack die Diskurs-
oder Fallbeschreibung, in der alle Sequenzen eines Falls wieder zu einem
zusammenhingenden Text zusammengefigt werden. Da in der vorliegenden
Forschungsarbeit keine Gruppen- sondern Einzelinterviews gefiihrt worden sind, liegen
Fallbeschreibungen vor (vgl. Kapitel 9). Die Fallbeschreibungen beinhalten die inhaltliche
Wiedergabe der AuBerungen der Befragten (Was wird gesagt?), gleichzeitig wird anhand der
inhaltlichen Wiedergabe der gewihlte Modus Operandi, also die Art und Weise des
Handelns und damit der rekonstruierte Orientierungsrahmen der interviewten Person
verdeutlicht (W7 wird es gesagt?). Mit den Fallbeschreibungen dieser Arbeit soll Antwort
auf die erste Forschungsfrage gefunden werden:

Forschungsfrage 1:

1. Welche Orientierungsrahmen beziiglich der Themen Schule, Lernen und
Selbststenerung lassen sich aus den AuBerungen der Lernenden rekonstruieren
und welchen FEinfluss haben diese auf die Wahrnehmung, Nutzung und
Gestaltung der Lernumgebung und damit auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen?

Der Frage danach, inwiefern die individuellen Orientierungsrahmen der einzelnen Fille zu
fallibergreifenden Orientierungsrahmen und damit zu Typen abstrahiert und spezifiziert
werden kénnen, wird im folgenden Kapitel unter der dokumentarischen Begrifflichkeit der

»sinngenetischen Typenbildung® nachgegangen.

8.4.2. Sinngenetische Typenbildung

Abhandlungen zur Typenbildung nehmen ihren Ausgangspunkt in der Regel beim
Idealtypus von Max Weber. In der Tradition der sozialwissenschaftlichen Forschung gibt
es unterschiedliche Wege, die ausgehend von Webers Idealtypus eingeschlagen wurden:
Zum einen die Typenbildung des Common Sense (Schiitz) und zum anderen die
praxeologische Typenbildung (Mannheim, Bourdieu) (vgl. Bohnsack 2013: 241). Wie
bereits hinsichtlich der unterschiedlichen Wissensformen festgehalten wurde (vgl. Kapitel
8.4 und 8.4.1), geht es auch hier um die Frage, ob bei der Typenbildung das Wi oder das
Was fokussiert wird. Die Typenbildung des Common Sense fokussiert das, was gesagt

wurde, anders gesagt den handlungsleitenden Entwurf, und folgt damit einer
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zweckrationalen und — so Bohnsack — auch deduktiven Logik, da hier der von der
interviewten Person intendierte Sinn zum Gegenstand der Analyse wird. Die
praxeologische Typenbildung fokussiert hingegen die Art und Weise des Handelns, indem
der Frage nachgegangen wird, wie etwas gesagt wurde. Es geht um die Frage nach dem
Modus Operandi, die Bourdieu im Rahmen seiner Kultursoziologie mit dem Begriff des
Habitus verkniipft hat. Der Zugang zur Handlungspraxis erfolgt hier tber die Analyse
tieferliegender, impliziter Wissensbestinde, die auch der interviewten Person nicht
unmittelbar zuginglich sind (vgl. Bohnsack 2013: 243ft.). Die sinngenetische Typenbildung
der dokumentarischen Methode ist dem Verstindnis der praxeologischen Typenbildung

zuzuordnen:

In einem praxeologischen Verstindnis ist die Frage nach dem Sinn einer
Handlung oder einer AuBlerung diejenige nach der Struktur, nach dem generativen
Muster, oder der generativen Formel, dem Modus Operandi des
handlungspraktischen =~ Herstellungsprozesses.  Die  Identifikation  dieses
generativen Musters, also dessen Interpretation, setzt die Beobachtung von
Handlung voraus. Diese kann uns entweder unmittelbar gegeben sein oder auf
dem Wege von Erzihlungen und Beschreibungen der Erforschten. Das generative
(Sinn-)Muster bezeichnen wir — wie gesagt — als Orientierungsrahmen oder
Habitus. Eine darauf ausgerichtete (praxeologische) Typenbildung bezeichnen wir

mit einem Begriff von Mannheim (1980, 85ft.) als eine sznngenetische. (ebd.: 248)

Bohnsack geht jedoch davon aus, dass sich diese beiden Arten der Typenbildung — die des
Common Sense sowie die praxeologische — nicht ausschlieBen miissen, sondern
aufeinander aufbauen und zwar in dem Sinne, ,,dass praxeologische Typenbildungen als
Beobachtungen zweiter Ordnung durch Typenbildungen des Common Sense als
Beobachtungen erster Ordnung hindurch missen® (ebd.: 242).

Die sinngenetische Typenbildung erfolgt tber die Analyseschritte _Abstraktion und
gegenliufig ebenso die Spegifiziernng des Orientierungsrahmens, der durch die Auswahl und
Analyse spezifischer Textpassagen im Rahmen der reflektierenden Interpretation ,,auf dem
Wege seiner begrifflichen Explikation ist* (vgl. ebd.: 249). Im Folgenden sollen die beiden
Analyseschritte der sinngenetischen Typenbildung — die Abstraktion und die Spezifizierung
von Orientierungsrahmen — genauer beschrieben werden.

Die Abstraktion eines Orientierungsrahmens verfolgt den Zweck, einen Typus zu
generieren. Wie bereits fiir die Generierung eines Orientierungsrahmens im Rahmen der

reflektierenden Analyse ist die komparative Analyse auch fiir die Abstraktion eines
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Orientierungsrahmens konstitutiv (vgl. ebd.: 253). Bohnsack schreibt: ,,Auf dem Wege des
Fallvergleichs ldsst sich die Orientierungsfigur nun zu einer Klasse von Orientierungen
abstrahieren® (ebd.: 251). Es geht demnach im Schritt der Abstraktion darum, in
thematisch ~ vergleichbaren Interviewpassagen falliibergreifend nach homologen
Orientierungen zu suchen, sodass sich ein gemeinsamer Orientierungsrahmen konstruieren
lisst. Das Tertium Comparationis, das den Vergleich strukturierende Dritte, ist in diesem
Interpretationsschritt also das gemeinsame Thema. Das Erkennen einer fallspezifischen
Bearbeitung des gemeinsamen Themas sowie das Erkennen homologer Orientierungen
beztiglich des Tertium Comparationis wird jedoch erst moglich, wenn verschiedene
Vergleichshorizonte mithilfe einer fallibergreifenden Analyse dagegen gehalten werden
(ebd.: 252).

Eine derartige fallibergreifende komparative Analyse sollte nach Bohnsack schon sehr frith
im Forschungsprozess stattfinden, weil auf diese Weise das Verallgemeinerungspotenzial
von der fallspezifischen Besonderheit abgehoben werden kann (ebd.). Also erfolgt die
tallzibergreifende komparative Analyse idealerweise schon vor der fallinternen komparativen

Analyse, also vor der Abstraktion innerhalb eines Falls bzw. der Spezifizierung eines Typus:

Es wird somit erkennbar, dass Typenbildung nicht nur eine komparative
Interpretation der zum Typus gehorigen Fille, sondern auch eine (zumeist
implizite) komparative Interpretation der nicht zur Typik gehorenden Falle als

Vergleichshorizonte voraussetzt (Bohnsack 2013: 252).

Durch die Abgrenzung der nicht zur Typik gehorenden Fille wird die Gefahr verringert,
dass der Forscher seine eigenen Vergleichshorizonte nutzt, um einen Orientierungsrahmen
zu validieren; stattdessen werden empirisch beobachtete Vergleichsfille zur Validierung
genutzt (ebd.).

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wurde ein solches Vorgehen angewendet,
da der falliibergreifende Vergleich von Beginn an die Auswertung der Ergebnisse prigte.
Dies soll noch an einem weiteren Beispiel verdeutlicht werden: Wie bereits in Kapitel 8.4.1
angefithrt 16ste der Erzahlimpuls zum Thema ,,Einschulung® (Tertium Comparationis) bei
den interviewten Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche Anschlussduf3erungen aus,
sodass durch die falliibergreifende komparative Analyse eine fallspezifische Behandlung des
Themas sichtbar wurde, die erste Interpretationen zu den fallspezifischen
Orientierungsrahmen zulassen (vgl. Kapitel 9.4.1). Gleichzeitig zeigt sich im weiteren
Verlauf der fallibergreifenden komparativen Analyse in Bezug auf das Tertium

Comparationis ,,Einschulung®, dass sich die AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
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Klassen von Orientierungen abstrahieren lassen. Zur Illustration sei hier die Klassifizierung
von Orientierungen genannt, die sich in unterschiedlicher Art und Weise auf gommunikative
Aspekte des Themas ,,Einschulung® konzentrierten. Der Orientierungsrahmen konnte
abstrahiert werden und durch die Abstraktion wurde der Typus Kommunikation generiert
(vgl. Bohnsack 2013: 253, vgl. Kapitel 10.1).

Nach der Generierung eines Typus durch die Abstraktion des Orientierungsrahmens geht
es bei der sinngenetischen Typenbildung in einem néchsten Schritt um die Spezifizierung
des generierten Typus. In diesem Kontext ist die falliibergreifende komparative Analyse
nicht mehr primir auf die Gemeinsamkeiten der Fille gerichtet, sondern auf die Kontraste
zwischen ihnen, genauer: Auf die Kontraste in der Gemeinsamkeit. Das Tertium
Comparationis ist nun nicht mehr durch ein fallibergreifendes, gemeinsames Thema
gegeben, sondern durch den fallibergreifend abstrahierten Orientierungsrahmen bzw.
Typus (vgl. Bohnsack 2013: 253). Um in dem oben genannten Beispiel zu bleiben, ist das
gemeinsame  Dritte  nicht mehr die Einschulung, sondern der generierte
Orientierungsrahmen Kommunikation. Der durch die Abstraktion entstandene Typus kann
jetzt also in seinen spezifischen Ausprigungen sichtbar gemacht werden, sodass darin
unterschiedliche Wege oder Modi ausgemacht werden konnen. Durch diese
Ausdifferenzierung wird der Typus nicht nur prazisiert, sondern auch validiert (ebd.).

Um diesen Analyseschritt zu bewiltigen, wird erneut der fallinterne Vergleich genutzt, um
mindestens an einem Fall zu prifen, ob der herausgearbeitete Orientierungsrahmen auch
hinsichtlich anderer Themen genutzt wird, d.h. von genereller Relevanz fiir diesen Fall ist.
Trifft dies zu, so missten unterschiedliche Themen immer wieder innerhalb desselben
Orientierungsrahmens, also in homologer Weise, bearbeitet werden (vgl. ebd.: 254f.).
Bezogen auf das erwihnte Beispiel aus der Forschungsarbeit hiel3e das, dass mindestens an
einem Fall tberprift werden muss, ob der Orientierungsrahmen Kommunikation nicht nur
beztiglich des Themas Einschulung, sondern auch fir andere relevante Themen, z.B. fur
den Umgang mit dem Logbuch, von Bedeutung ist.

Die Ausgangs- oder Basistypik, — darunter versteht Bohnsack jene Typik, bei der die
Konstruktion einer ganzen Typologie ihren Ausgangspunkt nimmt — ist durch das
Erkenntnisinteresse der Forschenden gewissermallen vorgegeben. Im vorliegenden
Forschungsprojekt kann von einer Selbststeuerungstypik als Basistypik gesprochen werden,
denn ein Erkenntnisinteresse der Arbeit liegt darin herauszufinden, welche
Orientierungsrahmen beim selbstgesteuerten Lernen in individualisierten Lernumgebungen
an Gemeinschaftsschulen zu rekonstruieren sind und wie diese zur Entwicklung von

Selbststeuerungskompetenzen beitragen.
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8.4.3 Exkurs: Zur Rekonstruktion von Kompetenz und
Kompetenzerwerbsprozessen mithilfe der dokumentarischen Methode

Da im Rahmen dieser Studie auch der Prozess des Erwerbs von Kompetenzen mit der
dokumentarischen Methode erfasst werden soll, ist es notwendig, die Kompetenztheorie
auf die metatheoretische Rahmung der dokumentarischen Methode zu beziehen. Dies soll
der folgende methodische Exkurs leisten, der an die vorherigen Kapitel zur
dokumentarischen Methode sowie an den theoretischen Exkurs zur Kompetenzforschung
(Kapitel 5.2) anschlief3t.

Wie in Kapitel 5.2 beschrieben, verortet die aktuelle Kompetenzdiskussion den Ursprung
des Begriffs in den linguistischen Arbeiten von Chomsky (vgl. z.B. Weinert 2001). Zur
Erinnerung: Chomsky unterscheidet zwischen Kompetenz und Performanz als zwei
unterschiedliche, strukturell voneinander zu trennende Funktionen menschlichen Handels.
Als Performanz versteht Chomsky die Oberflichenstruktur der menschlichen Handlungen,
Kompetenz ordnet er der Ebene der kognitiven Tiefenstruktur zu (Chomsky 1973; vgl.
Kapitel 5.2).

Wenn komplexe Kompetenzen empirisch genau beschrieben werden sollen, muss es nach
Martens/Asbrand zu einer Neubewertung des Kompetenz-Performanz-Verhiltnisses
kommen: Die Beschreibung des generativen Systems, das die Handlungen erzeugt, muss
ebenso fokussiert werden wie die messbaren, situativ beobachtbaren Handlungen selbst
(vgl. ebd. 211). Um Chomskys Uberlegungen zur Sprachkompetenz handlungstheoretisch
zu verallgemeinern, verknipfen Martens und Asbrand diese vor dem Hintergrund ihrer
Forschungserfahrungen mit dem Habituskonzept Pierre Bourdieus (vgl. ebd. 212).

Der Habitus bezeichnet den Modus Operandi, d.h. die Art und Weise des Handelns und
deren Wahrnehmung. Der Habitus kann demnach als nicht sprachlich gefasstes, implizites
Wissen und damit als Grundlage fiir die situationsangemessene Generierung menschlichen
Handelns verstanden werden (vgl. Martens/Asbrand 2009: 212; 8.4.1 und 8.4.2). Martens
und Asbrand halten fest, dass Habitus und Praxis im Kontext der bourdieuschen
Handlungstheorie grundsitzlich vergleichbar sind mit dem Kompetenz-Performanz-
Verhiltnis in Chomskys Sprachtheorie. Sowohl Habitus als auch Kompetenz werden an
einer bestimmten sozialen Praxis erlernt und kénnen diese gleichzeitig mitgestalten (ebd.).
Wie im vorangegangenen Kapitel deutlich wurde, ermdglicht das Analyseverfahren der
dokumentarischen Methode (Bohnsack) einen Zugriff auf die impliziten Wissensbestinde
der Akteure und deren Genese in sozialen Milieus, indem auf die von Mannheim
vorgenommene Unterscheidung zwischen konjunktivem und kommunikativem Wissen

zurtickgegriffen wird. Unter kommunikativem Wissen versteht Mannheim gesellschaftlich
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kommuniziertes, theoretisches Wissen. Konjunktives Wissen ist den Akteuren in der
Handlungspraxis hingegen nicht reflexiv verfiigbar, dennoch bestimmt es als atheoretisches
Wissen das Denken und Handeln im Alltag. Bei dem konjunktiven Wissen handelt es sich
nach Mannheim um kollektive Orientierungen, da dieses in konjunktiven
Erfahrungsriumen in einer sozial geteilten Handlungspraxis konstruiert wird. Bohnsack
setzt das konjunktive Wissen mit dem impliziten Wissen, d.h. dem Habitusbegriff
Boutrdieus gleich (vgl. Kapitel 8.4; vgl. Martens/Asbrand 2009: 212). Martens und Asbrand

folgern:

Insofern kann die dokumentarische Rekonstruktion konjunktiven Wissens auch
als Habitusrekonstruktion (Meuser 2003) und somit — im oben dargestellten
Verstindnis — als Rekonstruktion von Kompetenz verstanden werden

(Martens/Asbrand 2009: 213).

Folgt man diesem Vorgehen, so koénnen tiber die Rekonstruktion des konjunktiven
Handlungswissens (Orientierungsrahmen) Volition, Motivation, Werthaltungen und
Routinen und  tber die  Rekonstruktion des  kommunikativen — Wissens
(Orientierungsschema) kognitive Aspekte und Einstellungen erfasst werden. Mithilfe dieses
Ansatzes lassen sich also die Prozesse des Kompetenzerwerbs sowie die Kompetenzen
selbst umfassend rekonstruieren.

Die vorliegende Studie folgt diesem Vorgehen: Es werden sowohl Kompetenzen der
Selbststeuerung analysiert, die sich auf der Ebene des kommunikativen Wissens (Was-
Ebene) befinden, also diejenigen Kompetenzen, die sichtbar sind und vermutlich auch
quantitativ messbar wiren. Gleichzeitig wird aber auch erhoben — und diese Erkenntnisse
finden sich auf der Ebene des konjunktiven Wissens (IW7e-Ebene) und damit insbesondere
in den rekonstruierten Orientierungsrahmen bzw. der Typologie wieder —, wie sich die
Lernenden beziiglich der Selbststeuerung orientieren und wie diese Orientierung die
Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung und damit die Entwicklung von Kompetenzen
pragt.

Die im Rahmen der hier beschriebenen qualitativen Kompetenzforschung durchgefithrten
Forschungsprojekte von Martens und Asbrand zeigen, dass die Art und Weise, wie
Lernumwelten strukturiert sind, einen Einfluss auf den Kompetenzerwerb hat. Damit hat
die Situiertheit von Lern- und Kompetenzerwerbsprozessen eine zentrale Bedeutung (vgl.
Martens/Asbrand 2009: 214). Auch die vorliegende Forschungsarbeit widmet sich der

Frage, welche Bedeutung die Gemeinschaftsschule im Allgemeinen, aber auch die

107



8 Forschungsmethodisches Vorgehen

spezifische Lernumgebung der beiden Fallschulen bei dem Erwerb oder auch der

Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung hat.

8.5  Darstellung der Ergebnisse

Um dem Gitekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit Rechnung zu tragen, ist
im Rahmen der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung die Darstellung von
Interpretationen, Fallrekonstruktionen und Typenbildungen fiir die Ergebnisdarstellung
von grofler Bedeutung (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008: 364). In diesem Kapitel soll
offen gelegt werden, wie die umfangreichen Ergebnisse dieser Forschungsarbeit im
folgenden fiinften Teil dargestellt werden.

Zunichst werden in Kapitel 9 die Ergebnisse fallbezogen wiedergegeben. Diese
Beschreibungen bearbeiten auf fallspezifischer Ebene die Forschungsfragen dieser Arbeit
(vgl. zu den Forschungsfragen Kapitel 7.1). Die folgende Tabelle macht fir jeden
Unterpunkt der Fallbeschreibung transparent, auf welche Datengrundlage zurtickgegriffen

und auf welche Forschungsfrage Bezug genommen wurde:

Unterpunkte Datengrundlage und Bezug zur Fragestellung

a) Anfangssequenz | Dieser Abschnitt beschreibt den Orientierungsrabmen beziiglich der
Themen Schule, Lernen und Selbststenerung anhand der Anfangssequenz.
Herausgearbeitet wurden die Ergebnisse ans dem dokumentarischen
Wissensbestand der Befragten (Analyseschritt reflektierende Interpretation).
Bezug zur Forschungsfrage 1.

b) Kompetenz- Diese Abschnitte beschreiben die Kompetenzentwicklnng vor dem
entwicklung im Hintergrund der Lernumgebung je Erbebungszeitpuntket. Gleichzeitig wird
ersten Jahr die Bedeutung des in der Anfangssequens, rekonstruierten

Orientierungsrabmens weiter ausdifferenziert. Herausgearbeitet wurden

diese Ergebnisse aus den immanenten und dokumentarischen

c) Kompetenz- Wissensbestinden der Befragten (Analyseschritt formulierende nnd
entwicklung im reflektierende Interpretation).

zweiten Jahr Bezug zu den Forschungsfragen 1, 2 und 3.

d) Zusammen- Dieser Abschnitt fasst die Ergebnisse zum Orientiernungsrabmen sowie Zur
fassung Kompetenzentwickinng vor dem Hintergrund der Lernumgebung und den

beiden Erbebungszeitpunkten usammen.

Bezug zu den Forschungsfragen 1, 2 und 3.

Abbildung 14:  Struktur der Fallbeschreibungen (eigene Darstellung)
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In Kapitel 10 werden die Ergebnisse fallibergreifend dargestellt. In Kapitel 10.1 werden
zunachst die Ergebnisse der sinngenetischen Typenbildung beschrieben. Hier konnten dret
falliibergreifende Orientierungsrahmen beztiglich der Tertia Comparationis Schule, Lernen
und Selbststenernng aus dem dokumentarischen Sinngehalt rekonstruiert werden, die einen
spezifischen Zugang zum selbstgesteuerten Lernen und damit auch eine spezifische
Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung der Lernumgebung aufweisen (vgl. Kapitel 8.4.2).
Kapitel 10.2 zeigt auf, welche spezifischen Selbststeuerungskompetenzen sich aus den
AuBerungen der Lernenden zu den beiden unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten
rekonstruieren lassen. Das gemeinsame Dritte des komparativen Vergleichs sind hier die
einzelnen Kompetenzen metakognitiver und motivationaler Selbststeuerung, die sich
insbesondere aus dem immanenten, aber auch aus dem dokumentarischen Sinngehalt
erschlieBen. Die falliibergreifenden Ergebnisse zeigen, dass die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen in gro3en Teilen von der Ausgestaltung Lernumgebung und
damit von der Fallschule und dem Erhebungszeitpunkt abhingig ist. Deshalb wird die
Entwicklung der Selbststeuerungskompetenzen in Kapitel 10.2 unabhingig von der
sinngenetischen Typenbildung dargestellt, auch wenn der jeweilige Orientierungsrahmen
ebenfalls Auswirkungen auf die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen hat. Hier
sei noch einmal daran erinnert, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass die
rekonstruierten Kompetenzen bei den Lernenden auch tatsichlich existieren. Es werden
vielmehr die Selbststeuerungskompetenzen aus dem handlungsleitenden,
handlungspraktischen Wissen rekonstruiert.

In Kapitel 10.3 werden die foérderlichen und hinderlichen Bedingungen der
Lernumgebungen fiir die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen beschrieben. Im
Rahmen der komparativen Analyse konnten die drei Dimensionen ,Struktur der
Lernumgebung®, ,,soziale Interaktion mit der Lehrkraft” und ,,soziale Interaktion mit den
Peers® identifiziert werden, die sich durch den komparativen Vergleich weiter
ausdifferenzieren lieBen. Als FErgebnis zeigt sich, was sich bei den Lernenden
fallibergreifend als forderlich und was als hinderlich bei der Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen herausstellt. Hier zeigen sich sowohl schulspezifische als
auch schulubergreifende Bedingungen als lernférderlich bzw. lernhindetlich. Die jeweiligen
Ergebnisse zu den Dimensionen werden zur Veranschaulichung an individuelle
Erfahrungen riickgebunden. Diese individuellen Erfahrungen finden sich zum Teil auch in
den Fallbeschreibungen wieder.

Somit zeigt die falliibergreifende Analyse die Ergebnisse der sinngenetischen Typenbildung

(Kapitel 10.1), der spezifischen Kompetenzentwicklung (Kapitel 10.2) sowie der
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forderlichen und hinderlichen Bedingungen der Lernumgebung hinsichtlich der
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen (Kapitel 10.3) auf. Die folgende Graphik

veranschaulicht zusammenfassend die Struktur von Teil IV:

innere Struktur der Lernenden

* Fallbeschreibungen (fallbezogen) => Kapitel 9
e sinngenetische Typenbildung (falltibergreifend) => Kapitel 10.1

Kompetenzentwicklung

e Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen
(fallibergreifend) => Kapitel 10.2

aulere Struktur der Lernumgebung

o forderliche und hinderliche Lernbedingungen
(falltbergreifend) => Kapitel 10.3

Abbildung 15:  Aufbau von Teil IV (eigene Darstellung)

Zu guter Letzt sollen alle fallibergreifenden Analyseergebnisse, die in Kapitel 10 dargestellt
wurden, miteinander verkntipft werden, um das Zusammenspiel von dufleren und inneren
Strukturen, d.h. von Orientierungsrahmen und Lernumgebung beziiglich  der
Kompetenzentwicklung an Gemeinschaftsschulen niher bestimmen zu koénnen. Dieser

Zusammenfithrung dient das 11. Kapitel (Verdichtung der empirischen Ergebnisse).
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Teil IV: Ergebnisse der Untersuchung

9 Fallbezogene Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die sechs Fille der vorliegenden Studie vorgestellt. Die
Fallbeschreibungen bearbeiten auf fallspezifischer Ebene die Forschungsfragen dieser
Arbeit:

1. Welche Orientierungsrahmen beziiglich der Themen Schule, Lernen und
Selbststenernng lassen sich aus den AuBerungen der Lernenden rekonstruieren
und welchen Einfluss haben diese auf die Wahrnehmung, Nutzung und
Gestaltung der Lernumgebung und damit auch auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen?

2. Welche Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen ldsst sich aus den
AuBerungen der Lernenden rekonstruieren?

3. Welche férderlichen und hinderlichen Bedingungen der Lernumgebung fir die
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen lassen sich aus den
AuBerungen der Lernenden rekonstruieren?

Da die Lernumgebung in den beiden Fallschulen Amw Walde und Wiesenufer unterschiedlich
ausgestaltet ist und diese Unterschiede einen entscheidenden Einfluss auf die
Lernerfahrung der Lernenden haben, werden die Fallbeschreibungen schulbezogen
dargestellt. Die schulspezifische Ausgestaltung der Lernumgebung wird den
Fallbeschreibungen der jeweiligen Schule vorangestellt (Kapitel 9.1 und 9.2; zur
ausfihrlichen Beschreibung der Fallschulen sieche Kapitel 2). Jede Fallbeschreibung fithrt
zunichst die Analyseergebnisse der Anfangssequenz auf, die in allen Fillen einen
entscheidenden Hinweis auf den Orientierungsrahmen beziiglich Schule, Lernen und
Selbststenernng und damit fir die Beantwortung der ersten Forschungsfrage bieten
(ausfihrlich zur Analyse der Anfangssequenz vgl. Kapitel 8.4.1). Im Anschluss daran
werden die Ergebnisse zu den Forschungsfragen 2 und 3, d. h. zu den férderlichen bzw.
hinderlichen Bedingungen der Lernumgebung und zur Kompetenzentwicklung beider
Erhebungszeitpunkte nacheinander aufgefiihrt, sodass eine Entwicklung im Rahmen der
ersten beiden Gemeinschaftsschuljahre aufgezeigt werden kann. In diesem Kontext wird
auch der Orientierungsrahmen weiter ausdifferenziert, denn die Fallbeschreibungen
spiegeln auch das Zusammenspiel des individuellen Orientierungsrahmen und der
Bedingungen der Lernumgebung bei der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen
wider. Die folgende Ubersicht veranschaulicht den Aufbau der Fallbeschreibungen und legt

die Beztige zum methodischen Auswertungsverfahren offen:
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Unterpunkte

Datengrundlage und Bezug zur Fragestellung

a) Anfangssequenz

Dieser Abschnitt beschreibt den Orientierungsrabmen beziiglich der
Themen Schule, Lernen und Selbststenerung anhand der Anfangssequenz.
Herausgearbeitet wurden die Ergebnisse aus dem dokumentarischen
Wissensbestand der Befragten (Analyseschritt reflektierende Interpretation).
Bezug zur Forschungsfrage 1.

b) Kompetenz-
entwicklung im

ersten Jahr

c) Kompetenz-
entwicklung im

zweiten Jahr

Diese Abschnitte beschreiben die Kompetenzentwicklnng vor dem
Hintergrund der Lernumgebung je Erbebungszeitpuntket. Gleichzeitig wird
die Bedeutung des in der Anfangssequenz, rekonstruierten
Orientierungsrabmens weiter ausdifferenziert. Herausgearbeitet wurden
diese Ergebnisse aus den immanenten und dokumentarischen
Wissensbestinden der Befragten (Analyseschritt formulierende nund
reflektierende Interpretation).

Bezug zu den Forschungsfragen 1, 2 und 3.

d) Zusammen-

fassung

Dieser Abschnitt fasst die Ergebnisse zum Orientiernngsrabmen sowie Zur
Kompetenzentwickinng vor dem Hintergrund der Lernumgebung und den
beiden Erbebungszeitpunkten usammen.

Bezug zu den Forschungsfragen 1, 2 und 3.

Abbildung 16:  Struktur der Fallbeschreibungen (eigene Darstellung)

Um ein flissiges Lesen zu ermdglichen, sind in den Fallbeschreibungen die beiden

Analyseschritte der formulierenden und reflektierenden Interpretation nicht strikt

voneinander getrennt.

Dem vorliegenden Forschungsprojekt dienen als sensibilisierende Kongepte vor allem das Drei-

Schichten-Modell von Monique Boekaerts sowie die Selbstbestimmungstheorie von

Edward L. Deci und Richard M. Ryan (vgl. zum Begtiff sensibilisierende Konzepte Kapitel 8.4).

Die AuBerungen der Lernenden zu den férderlichen und hinderlichen Bedingungen der

Lernumgebung beim selbstgesteuerten Lernen (Forschungsfrage 3) wiesen deutliche

Beztige zu der postulierten Bedirfnisbefriedigung nach Deci und Ryan fiir die Entstehung

von intrinsischer Motivation auf (vgl. Kapitel 5.2.3). Deshalb werden die postulierten

Grundbedirfnisse

¢ Etleben von Autonomie,

% Etleben von Kompetenz und

% Etleben von sozialer Eingebundenheit
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zur Strukturierung der FErgebnisdarstellung genutzt, auch wenn sie wihrend des
Analyseprozesses noch keine Bedeutung hatten. Boekaerts Ausdifferenzierung des Begriffs
Selbststeuerung in die drei Teilaspekte Stenerung des Verarbeitungsmodus, Stenerung des
Lernprozesses und Steuerung des Selbst hingegen half bereits im Verlauf der Analyse dabei, den
Prozess des selbstgesteuerten Lernens in seiner Vielseitigkeit in den Daten iberhaupt zu
erkennen. Die Datenanalyse zeigt vor allem Ergebnisse zu den Aspekten Steuerung des

Lernprozesses und die Stenerung des Selbst auf (austihrlich dazu Kapitel 5.1.2):

Zur Steuerung des Lernprozesses (Metakognition) benétigt der/die Lernende zum einen
das metakognitive Wissen, das ein Bewusstsein tiber das eigene Lernen schafft. Dazu
gehort das Wissen um die eigenen Stirken und Schwichen, Wissen tiber Lernstrategien
und deren Einsatz sowie Wissen tber Anforderungen und Aufgaben. Zum anderen
benoétigt der/die Lernende metakognitives Konnen. Dies umfasst die Kompetenz, sich
Lernziele zu setzen, deren Umsetzung zu beobachten und zu reflektieren sowie im

Anschluss zu bewerten und ggf. zu regulieren (vgl. Boekaerts 1999: 450f.; Kapitel 5.1.2).

Zur Steuerung des Selbst (Motivation) muss sich der/die Lernende selbst mit
seinen/ihren Wiinschen, Bedirfnissen und Erwartungen in den Lernprozess einbringen.
Entscheidend ist dabei die Frage, wie wichtig einem Lerner/einer Letnerin ein Lernziel ist
und wie viel Zeit bzw. Ressourcen er/sie dafiur einsetzen will. Ebenfalls entscheidend fiir
die Entwicklung motivationaler Kompetenzen ist das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten
und damit in die eigene Selbstwirksamkeit. Von diesen Bedingungen hingt es ab, inwiefern
es einem Lerner/einer Lernerin gelingt, sich von Ablenkungen abzuschirmen und

Anstrengungen zu investieren (vgl. Boekaerts 1999: 451f.; Kapitel 5.1.2).

9.1 Gemeinschaftsschule Am Walde

Wie bereits in Kapitel 2.1 ausfihrlich beschrieben, besteht der Schulalltag der
Gemeinschaftsschule Aw Walde aus drei Unterrichtsblocken, die durch eine lingere
Frihstiickspause sowie ein Mittagsband voneinander getrennt sind. Des Weiteren ist der
klassische Fachunterricht in Input- und Lernzeitstunden unterteilt. In den Inputstunden
vermitteln die Lehrkrifte Fachwissen, in der Lernzeit haben die Schilerinnen und Schiiler
die Moglichkeit, selbstorganisiert an Aufgaben aus den verschiedenen Fachern zu arbeiten.
Die Gemeinschaftsschule Aw Walde organisiert die Lernzeitstunden im ersten Jahr
tachertibergreifend im Klassenverband, sodass die Schilerinnen und Schiiler eigenstindig

entscheiden kénnen, welche Aufgaben sie in welchen Lernzeitstunden mit wem bearbeiten.
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Das Instrument ,,Logbuch® soll ihnen dabei helfen, ihr Lernvorhaben zu planen sowie ihre
Ergebnisse und den Lernprozess zu kontrollieren und zu bewerten.

Im zweiten Jahr fithrt die Gemeinschaftsschule A» Walde aufgrund der AuBerungen der
Lernenden stirkere Verbindlichkeiten ein: Die tberwiegende Anzahl der Lernzeitstunden
wird an Ficher gebunden, sodass beispielsweise einer Stunde ,,Input Mathematik® eine
Stunde ,Lernzeit Mathematik folgt. In letzterer arbeiten die Lernenden dann
ausschlieflich an Mathematikaufgaben. AuBlerdem wird die Lerngruppe in zwel
Coachgruppen aufgeteilt, die primir durch jeweils eine der Klassenlehrkrifte betreut
werden. Die Coaches sind fiir die nicht gebundenen Lernzeitstunden (meist zu Beginn
eines Schultages) sowie fiir die individuelle Lernbegleitung samt Schiiler-Eltern-Lehrer-
Gesprach die primiren Bezugspersonen fiir Eltern und Lernende. Wihrend der Lernzeiten
wird in festen Zweier-Lernteams gearbeitet. In beiden Jahren existiert neben dem
Klassenraum ein weiterer Raum — genannt Teilungsraum —, den die Lerngruppe zum
Arbeiten nutzen kann. Im zweiten Jahr wird die freie Raumwahl in den ungebundenen
Lernzeitstunden zugunsten einer Raumaufteilung nach Coachgruppen aufgehoben. Damit
geht einher, dass die Lernenden im zweiten Jahr nicht mehr die Moglichkeit haben, ihren

Lernort eigenstindig zu wihlen.

9.11  Fall Laura

Laura besucht die Schule .A» Walde seit der ersten Klasse und ist zu Beginn der ,,Pilotphase
Gemeinschaftsschule Berlin® 13 Jahre alt. Sie hat nach der sechsjihrigen Grundschule eine
Gymnasialempfehlung erhalten. Ihre Eltern und sie haben sich bewusst fir den

Schulbesuch der Gemeinschaftsschule A» Walde entschieden.

9.1.1.1 Anfangssequenz

Laura orientiert sich im Rahmen des offenen Intervieweinstiegs an der Chance, mithilfe der

Schule ein miindiger Mensch zu werden.

Lau  ras Erinnerungen an den Schulanfang sind geprigt von den Themen ,,neue Freunde
kennen lernen® sowie ,,rechnen, schreiben und lesen lernen® (LI9-11). Sie erzihlt, dass sie
es gut fand, durch die Schule immer selbststindiger zu werden und nicht mehr zu lernen,
weil ihre Eltern das sagen, sondern weil sie es selber will (LI 29f)). Die Erlangung von
Wissen sowie Selbststindigkeit sind fiir Laura Themen, die sie mit dem Schulbesuch
verbindet (LI 36ff). Auf die Frage, was sich im Vergleich zur Grundschule seit dem
Besuch der Gemeinschaftsschule bzw. der Sekundarstufe I verindert habe, spricht sie

vermutlich auch deshalb als einzige der befragten Schulerinnen und Schiler die
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Anforderung der Gemeinschaftsschule an, im Rahmen der Lernzeit selbstgesteuert lernen
zu missen bzw. zu durfen. Es zeigt sich dabei aber, dass Laura trotz ihres Willens, eine
selbststandige Lernerin werden zu wollen, die Anforderung selbstgesteuert zu lernen
zunichst als Uberforderung erlebt. Auf die Frage, was sich durch die Teilnahme an der

Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin am Unterricht verandert hat antwortet sie:

Also auf jeden Fall dieses selbststindige Lernen, weil in der Lernzeit miissen wir
jetzt ja richtig selbststindig lernen. Also man lernt ja in dieser Gemeinschafts-
schule lernen wie man lernt, d.h. wir lernen genau in dieser Lernzeit, wie wir
klarkommen, weil es ist ja fir uns jetzt auch ziemlich neu und da miissen wir halt
auch erst mal selber klarkommen mit diesem ganzen neuen Schema und so. Und
es ist halt auch ziemlich interessant auch wenn es ein paar Nachteile manchmal

hat, aber aus denen lernt man und die kann man halt verbessern. [LI 56—60]

Auf Nachfrage nach den Nachteilen reflektiert sie ausfihrlich die fehlenden unter-

stiitzenden Strukturen, deren Abwesenheit bei ihr fiir ein Gefiihl der Uberforderung sorgt:

Also manchmal hat es halt Nachteile, wenn man in dieser Lernzeit ist, dass man
halt selber fir sich nichts schafft, weil, man sitzt rum und weil3 nicht genau, weil
wir haben das nicht so genau strukturiert, mir fehlt immer so was wo ich sehen
kann, das habe ich schon in der Woche gemacht und das muss ich noch machen.
Dann sind die Arbeitsblitter immer irgendwie weg und dann, das ist alles immer
so ein bisschen komisch, dann sitzt man da so in der Lernzeit und tiberlegt, mmbh,
was hab ich jetzt gemacht, was hab ich nicht gemacht. Zwar hingt da ein Plan in
unserer Klasse, aber irgendwie tibersieht man den so leicht, weil er auch ziemlich

klein ist und man daran nicht so oft erinnert wird. [LI 70-77]

Laura orientiert sich in der Anfangssequenz als einzige der befragten Lernenden am Thema
Selbststeuerung; die detaillierte Analyse ihrer Schwierigkeiten beim selbstgesteuerten
Lernen weist auf metakognitives Wissen tber ihre eigene Person sowie die Anforderungen
des Lernsettings hin. Gleichwohl gelingt es ihr nicht, in dem offen gestalteten Lernsetting
thr Lernen erfolgreich zu strukturieren. Ihr fehlen Strukturen, die ihr selbstgesteuertes

Lernen rahmen.

9.1.1.2 Kompetenzentwicklung im ersten Jahr

Laura tibernimmt — und zwar als einzige der befragten Schulerinnen und Schiler — das
Schulleitbild des sebststindigen Lerners als Herausforderung fiir ihren individuellen Bildungs-

gang (vgl. auch LI 286-289; LI 683-686). Im Finklang damit nimmt sie das
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individualisierte Setting ,,Lernzeit™ auch als das zentrale Merkmal der Gemeinschaftsschule
wahr (LI 56—60). Trotz einer positiven Einstellung zur Verinderung des traditionellen
Unterrichts hin zu einer Lernumgebung, die Kompetenzen zur Selbststeuerung explizit

fordert und férdert, erlebt sie die neuen Anforderungen zunichst als Uberforderung:

Da wurde man so ein bisschen ins kalte Wasser gestolen mit der Lernzeit. Da
miissen wir ja erst mal selber mit klar kommen, das ist ja alles neu mit dem
selbststindigen Lernen. Na klar waren wir davor auch schon selbststindig, aber
nicht so selbststindig, wie man es jetzt sein muss. [...] Man wurde jetzt sozusagen

ins kalte Wasser geschubst. [LI 671-678]

Die Wahl der Metapher ,,ins kalte Wasser geschubst zeigt, dass Laura sich einen sanfteren
Einstieg in die Anforderung des selbstgesteuerten Lernens wiinscht: Ihr fehlt eine
Unterstiitzung, die ihr — in der Metapher bleibend — bei der Gewohnung ans kalte Wasser
hilft. Diese Empfindung zieht sich durch das gesamte erste Interview. Immer wieder
thematisiert Laura einen Mangel an Struktur, der sie daran hindert, ihren Lernprozess
eigenstindig zu steuern oder sich eigenstindig zum Lernen zu motivieren. Zum einen
fehlen ihr fir die Bewaltigung der Anforderung eines selbstgesteuerten Lernens
Instrumente, die ihr helfen, eine Ubersicht iiber die Lernzeitaufgaben zu behalten, auf
deren Grundlage sie die Lernzeitstunden planen kann (vgl. LI 70-77). Zum anderen
kritisiert sie, dass die Lehrkrifte den Verlauf ihres Lernprozesses nicht hinreichend

begleiten und dass sie zu ihren Ergebnissen zu wenig Riickmeldung erhalte:

Also es gibt zwar einige Tage, wo man echt ziemlich viel schafft, aber es gibt mehr
Tage, wo man nicht so viel macht. [...] und wenn wir dann im Teilungsraum sind,
dann ist da meistens auch keine Lehreraufsicht. Heil3t, man denkt sich irgendwie
so, ,,Mmh, nee irgendwie habe ich keine Lust®, und dann macht man es auch
nicht. Oder es ist auch o6fter so, wenn man z.B. die Wochenaufgaben aufkriegt,
dass man dann zum Beispiel bei einigen Lehrern weil3, dass die das sowieso nicht
einsammeln. Und dass man das von Anfang an dann nicht macht, wenn man

genau weil}, ,,Oh der Lehrer sammelt das sowieso nicht ein, warum sollte ich das

3

jetzt machen?* Und wenn man das Gefthl hat, ,,Ich kann das sowieso®, dann

macht man das auch nicht. [LI 309-321]

Ich wiirde [an der Lernzeit; Anm. PH] dndern, dass auch die Leute, die woanders
[Teilungsraum, Pausenhof; Anm. PH] arbeiten, besser betreut werden und dass
am Anfang von jeder Lernzeit gefragt wird, was jeder macht. Und dass am Ende

auch Ergebnisse eingesammelt oder angeguckt werden, sodass man auch wirklich

116



9 Fallbezogene Darstellung der Ergebnisse

sieht, dass der oder diejenige was gemacht hat. Es wire fir mich besser, wenn die
Lehrer immer gucken: Was hast Du gemacht, was hast Du geschafft? [LI 399—
403]

Lauras Kritik daran, dass es zum Lernverhalten und den Fortschritten der Lernenden keine
hinreichende Riickmeldung gibt, sowie der Finschub, dass die Aufgaben teilweise unter
threm Leistungsniveau liegen, ldsst die Lesart zu, dass Lauras Intellekt und ihre Bereitschaft
zum Lernen durch die fehlende Begleitung der Lehrkrifte nicht die Anerkennung und
Forderung findet, die sie benotigt, um sich zum Lernen motivieren zu kénnen. Wie wichtig
es fur sie ist, erfolgreich lernen zu kénnen, veranschaulicht folgende Sequenz, bei der sie

sich auf eine lehrerzentrierte Unterrichtsphase bezieht:

Ich fand den Unterricht einmal schlecht, als der Lehrer sich iberhaupt nicht
durchsetzen konnte, und das macht mich irgendwie immer total wiitend, weil ich
dann selber dem Unterricht nicht folgen kann und es ja immerhin um meine
Zukunft geht und so und mir das alles ziemlich wichtig ist und wenn sich so ein
Lehter nicht durchsetzen kann, da werde ich immer total wiitend auf den und
kann es iiberhaupt nicht nachvollziehen, warum der nicht irgendwelche Mal3nah-
men ergreift. Fir mich ist es immer ziemlich dumm, weil dann wird der Unter-
richt abgebrochen und dann schaffen wir nur die Hilfte vom Unterricht. [LLI 168—
174]

Laura schildert hier ihre Wut dartiber, wenn Lehrkrifte nicht dazu in der Lage sind, eine
Lernsituation zu schaffen, in der sie erfolgreich lernen kann. Auch an dieser Sequenz wird
deutlich, welche hohe Bedeutung das Lernen fiir sie hat. In der zitierten Sequenz erinnert
sie sich an eine Inputstunde, doch ihre wiederkehrende Kritik an fehlenden Strukturen im
individualisierten Setting ,,Lernzeit® zeigt, dass aus ihrer Sicht sowohl in Inputphasen als
auch in Phasen des selbstgesteuerten Lernens keine optimalen Voraussetzungen fiir ihr
Lernen vorliegen. Dementsprechend konnte von einer Krise im ersten Gemeinschafts-
schuljahr gesprochen werden: In dem vorgegebenen Setting kann Laura nicht so lernen
bzw. wird Laura nicht in dem Maf3e unterstiitzt, dass sie mit ihrem Lernprozess und
Lernerfolg zufrieden sein kann. Thr selbstgestecktes Ziel, eine selbstgesteuerte Lernerin zu
werden, kann sie nicht erreichen.

Wie bewiltigt Laura nun Situationen, in denen sie mit ithrem Lernwillen und ihrem
Leistungsvermégen nicht zur Geltung kommt? Laura versucht den Lehrkriften ihren
Lernwillen zu signalisieren, indem sie gemeinsam mit anderen lernmotivierten Schilerinnen

und Schiilern Riickmeldungen zu ihren Lernergebnissen in der Lernzeit explizit einfordert.
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Hier zeigen sich erneut ihre Fahigkeiten zur Selbstbeobachtung: ,Ich brauche externe
Kontrolle, also fordere ich sie vom Lehrer ein.“ Ebenso setzt sie sich in den
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen nach vorne, um trotz der Lautstirke etwas verstehen
zu konnen, mit anderen Worten: Sie schirmt sich vor Ablenkung ab (vgl. LI 321; LI 155ff.).
Zudem nutzt sie die Moglichkeit, ihre Schwierigkeiten mit dem offenen Setting im Schiiler-
Eltern-Lehrer-Gesprich zu reflektieren. Hier erhilt Laura im Rahmen einer intensiven
individuellen Beratung die Mdéglichkeit, ihren Lernwillen und ihr Reflexionsvermdgen zur
Geltung kommen zu lassen. Sie nimmt das Entwicklungsgesprich an und bringt sich —
anders als die anderen befragten Lernenden — aktiv in das Gesprich ein, wie die Benutzung

des Personalpronomens ,,wir* im vierten Satz zeigt:

Also mein letztes [Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprach; Anm. PH] war eigentlich
ziemlich gut. Mit meinem Vater und meinem Lehrer. Und da war Gutes dabei
rausgekommen. Wir haben iiber das letzte Halbjahr geredet und was ich selber
noch besser machen mdéchte, weil ich meine Héchstleistung noch nicht erreicht
habe. Und was auch noch nicht so gut klappt und was noch verbessert werden
muss. Und am Ende vom Gesprich schreiben wir uns immer solche Ziele auf, die
wit erreichen mochten, und haken die Ziele ab, die wir beim letzten Mal
aufgeschrieben haben, ob wir die geschafft haben [...] Ich hatte mir zum Beispiel

vorgenommen, in der Lernzeit effektiver zu arbeiten. [LI 377-382]

Lauras Schilderung des Schiiler-Eltern-Lehrer-Gespriachs zeigt, dass es Lauras Lehrer in
diesem Gesprich gelingt, ein partnerschaftliches Schiiler-Lehrer-Verhiltnis aufzubauen
und Laura bei der Gestaltung ihres Lernprozess zu unterstiitzen. Laura nutzt die
Moglichkeit, ihr Lernen gemeinsam mit Lehrkraft und Elternteil zu reflektieren. Das
Formulieren von Lernzielen scheint fir sie eine neue Erfahrung sein, denn die
Formulierung ,,solche Ziele® kénnte darauf hinweisen, dass es fir Laura neu ist, Ziele fiir
thren Lernprozess zu formulieren. Dies zeigt sich auch an ihrer Schwierigkeit, sich zu
Beginn der Lernzeitstunden selbst Ziele zu setzen, nach denen sie ihr Lernen ausrichten
kann: Auch dafiir benétigt sie die Lehrkraft, denn trotz ihrer Forderung nach Strukturen
nutzt sie das Logbuch zur nicht Uberwachung ihres Lernprozesses, auch wenn sie es als
einzige der Befragten tiberhaupt als eine Unterstiitzung wahrnimmt (vgl. LI 361-372).

Zudem scheint Laura ihre positive Einstellung zur Gemeinschaftsschule und das Wissen
darum, sich in einer Pilotphase zu befinden, die Neues erprobt, zu helfen, mit den

Herausforderungen der Pilotphase umgehen zu koénnen. Sie geht davon aus, dass die
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Uberforderung auf Seiten der Lehrkrifte und der Lernenden mit der neuen Schulform
durch die wachsenden Erfahrungen im Laufe der Pilotphase verringert werden kénnen.
Auch wenn Laura den Ansatz der Gemeinschaftsschule, allen Schiilerinnen und Schiilern
gleichberechtigte Chancen zu ermdglichen, befiirwortet und darauf hinweist, dass die
leistungsstirkeren den leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiilern helfen kénnen, so
stehen ihre Erfahrungen doch in Diskrepanz dazu. Die Heterogenitit der Lerngruppe
nimmt Laura im ersten Jahr sowohl in der Lernzeit als auch in den Inputstunden als
storend wahr (vgl. z.B. LI 211f.). Ihr schreibt sie die Unruhe zu, aufgrund derer sie sich
nicht auf ihr Lernen konzentrieren kann. Sie etlebt sich nicht als Lernhelferin, da ,,die
anderen sich nicht helfen lassen® wollen (LI 599). Allerdings befindet sie sich wihrend der
Lernzeit in Teams, denn sie spricht immer wieder von ,,wir“, wenn sie Situationen aus der
Lernzeit schildert. Diese Lernteams scheinen jedoch leistungshomogen zu sein.
AbschlieBend lésst sich festhalten, dass Lauras Orientierung im ersten Jahr um die Themen
Selbststenernng and fehlende Struktnr im individualisierten 1ernsetting kreist. Thre AuBerungen
verweisen darauf, dass sie sich selbst sowie anderen Lernenden einen entscheidenden
Anteil am erfolgreichen Lernen zuschreibt. Zum negativen Gegenhorizont werden Men-
schen, die ,,nichts tun® und ,,Hartz-IV-Empfinger* sind (LI 555-569); sie selbst mochte
lernen und Selbststindigkeit erlangen. Dementsprechend emotional erlebt sie ihre
Schwierigkeiten mit dem selbstgesteuerten Lernen in der wenig strukturierten Lern-

umgebung zu Beginn der Pilotphase.

9.1.1.3 Kompetenzentwicklung im zweiten Jahr

Im zweiten Jahr zeigen Lauras Erfahrungen, dass es den Lehrkriften gelungen ist, eine gute
Passung zwischen den Settinganforderungen und Lauras Lernbediirfnissen herzustellen. In
den Inputstunden nimmt Laura eine verstirkte Schiilerorientierung wahr. Die Finfithrung
verbindlicher Strukturen durch tberwiegend an Ficher gebundene Lernzeitstunden, das
verpflichtende Nacharbeiten, wenn in den Lernzeitstunden nicht gearbeitet wird, und die
Teilung der Lerngruppe in Coachgruppen sorgen fir eine Strukturierung des Lernens,
deren Fehlen Laura im ersten Jahr beklagte (vgl. LII 324-332; LI 149-152). Als besonders
hilfreich erfihrt Laura in diesem Zuge die verstirkte individuelle Betreuung durch die
Einfihrung des Coachgruppensystems (vgl. Kapitel 9.1 und 2.1). Im Unterschied zum
ersten Jahr, in dem das selbstgesteuerte Lernen selbst im Fokus ihrer Wahrnehmung der
Gemeinschaftsschule stand, thematisiert Laura nun die intensive, individuelle Betreuung als

das Besondetre einer Gemeinschaftsschule:
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[...] In einer Gemeinschaftsschule ist das nicht so, dass du Frontalunterricht hast

und es dann verstehen musst, sondern dass die Lehrer auch witklich auf dich

eingehen. [LII 947-949]

Die Lernprozessberatung durch die Lehrkraft, die Laura im ersten Jahr noch vermisste,
scheint im zweiten Jahr der Motor dafiir zu sein, dass es Laura gelingt, sich zum Lernen zu
motivieren, bzw. dass ihr erfolgreiches Lernen ermdglicht wird. Dies verdeutlichen auch
thre Erfahrungen in Englisch, nach denen die Lehrerin nun Verantwortung fur ihre
leistungsstarke Schiilerin tbernimmt. Durch die Aufmerksamkeit der Englischlehrerin
gelingt es, auf die Unterforderung in Englisch zu reagieren und gemeinsam individuelle

Lernziele sowie Kriterien fir deren Erreichung festzulegen:

In Englisch hatte ich eine Zeit, wo ich mich total unterfordert gefiihlt habe. Da
haben wir [die Lehrerin und ich; Anm. PH] aufgeschrieben, dass ich in Englisch
noch effektiver arbeiten soll. [...] Und da habe ich als Ziel aufgeschrieben, dass
ich Englisch wirklich kann und auch will. Und in Englisch auch selbstindig
arbeiten will, also nicht in Gruppen, weil das fir mich dann nicht so effektiv ist.

[LII 874-885]

Obwohl die neue Zielsetzung die Bearbeitung von individuellen Zusatzaufgaben erfordert
und Laura nicht, wie von ihr favorisiert, im Team arbeiten kann, kann sie sich zu diesem
Vorgehen motivieren, wie ihre Erzihlung von der Bearbeitung einer anspruchsvollen
Aufgabe, einer Inhaltsangabe zu einem englischsprachigen Buch, zeigt. Entscheidend fur
das erfolgreiche Lernen scheint die individuelle Betreuung der Lehrkraft zu sein. Die
individuelle Betreuung in Form von gemeinsamer Reflexion der Schwierigkeiten, der
Setzung von Lernzielen und vor allem das Angebot einer anspruchsvollen,
individualisierten Lernaufgabe sorgen dafiir, dass sie sich in Englisch inhaltlich nicht mehr
unterfordert fuhlt und wieder motiviert ist zu lernen. Eine weitere Lesart konnte sein, dass
Lauras Lernwille nicht nur durch die anspruchsvolle Aufgabe, sondern auch dadurch
angespornt wird, dass thre Anstrengungen bei der Erreichung des Ziels von der Lehrkraft
durch die intensive Begleitung tiberhaupt erst wahrgenommen und anerkannt werden
konnen. Neben dem Vorhandensein einer anspruchsvollen Lernaufgabe und Zielsetzung
konnte damit das Wahrnehmen der Anstrengungsbereitschaft in Form von Anteilnahme
seitens der Lehrkraft im Rahmen der Lernprozessberatung ebenfalls eine notwendige
Voraussetzung dafiir sein, dass Laura die Anforderung des selbstgesteuerten Lernens im

zweiten Jahr Gemeinschaftsschule erfolgreich bewiltigen kann und will.
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Neben der Entwicklung hin zu einem verstirkt eigenstindigen Lernen durch ein Setting
mit verbindlichen Strukturen und einer intensiven, individuellen Betreuung konnten auch
die ,,negativen® Erfahrungen, die Laura im ersten Jahr gesammelt hat, zur Weiterentwick-
lung beigetragen haben. So erstellt sie sich die vermisste Wochenplaniibersicht im zweiten
Jahr eigenstindig und nutzt das Logbuch nicht mehr ausschlieBlich zur Ubersicht iiber
bereits absolvierte Aufgaben, sondern explizit auch zur konkreten Planung ihrer
Lernzeitstunden, obwohl in ihrer Coachgruppe die Logbucheintrige selten uberpriift

werden (vgl. L IT 698ft.):

Erst gucke ich in mein Logbuch. Gucke, ob ich Lernzeitaufgaben aufhabe, die ich
fur den Tag oder den nichsten Tag noch machen muss. Und dann erstelle ich
manchmal am Anfang der Woche oder am Wochenende einen Plan, was ich noch
alles machen muss. Und arbeite ich den sozusagen ab. [...] Wenn man sich ein
Tagesziel ins Logbuch schreibt, dann denkt man schon immer: ,,Ja, das mochte

ich jetzt auch erfillen.” [LI II 380-385; 6621.]

Die Umsetzung der Lernstrategie, zu Beginn der Lernzeit mithilfe des Logbuchs schriftlich
die Aufgaben und Ziele festzuhalten, hilft Laura dabei, die Lernzeitstunden effektiv zu
nutzen: Zum einen, weil sie nun sofort weil3, woran sie arbeiten muss, zum anderen, weil
sie durch die Setzung eines Ziels den Ehrgeiz verspiirt, dieses auch zu erreichen (vgl. auch
LIT 596f.; 602f). Ihr gelingt es damit, sich Ziele zu setzen und diese konsequent zu
verfolgen. Dabei lisst sie sich dann auch nicht mehr von der unruhigen Lernatmosphire
im Klassenraum stéren (LII 534). Es zeigt sich, dass im zweiten Jahr ihr Bedurfnis, eine
miundige Lernerin zu sein, die ihr Lernen selbst organisieren kann, befriedigt ist.

Obwohl Laura die verbindlicheren Strukturen im zweiten Gemeinschaftsschuljahr
offensichtlich als Unterstiitzung erfihrt, erwihnt sie auch, dass sie sich nun wieder mehr
Freiheiten in Form von ungebundenen Lernzeiten und damit einer freieren Wahl der
Aufgaben wiinscht (vgl. LII 576ff.). Die gewonnene Sicherheit durch verbindlichere
Strukturen und die von ihr erfolgreich angewendeten Lernstrategien kénnten der Grund

dafir sein, dass Laura sich wieder mehr Raum zum selbstgesteuerten Handeln wiinscht.

9.1.1.4 Zusammenfassung

Lauras Orientierungsrahmen

Laura erlebt Schule als Ort, um selbststindig zu werden.

Der immanente Sinngehalt von Lauras AuBerungen weist auf eine hohe Stellung von

Lernen in ihrem Leben hin. In der Anfangssequenz setzt sie Schule mit den Themen
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»Neues lernen und ,,selbststindig werden® in Verbindung. Diese Orientierungsfiguren
ziehen sich durch beide Interviews mit Laura. Die Anforderung, selbstgesteuert zu lernen,
erfihrt Laura als eine Vorbereitung auf ihr spiteres Leben. Thre AuBerungen verweisen
darauf, dass sie sich selbst sowie anderen Lernern einen entscheidenden Anteil am
erfolgreichen Lernen zuschreibt. Zum negativen Gegenhorizont werden Schiilerinnen und
Schiiler, ,,die den Glauben an sich selbst verloren® haben (LII 586) oder auch Menschen,
die ,nichts tun“ und ,Hartz-IV-Empfinger sind (LI 555-569). Dementsprechend
emotional erlebt sie ihre Schwierigkeiten mit dem selbstgesteuerten Lernen in der wenig

strukturierten Lernumgebung zu Beginn der Pilotphase.

Lauras Kompetenzentwicklung

Lauras Erzihlungen und Beschreibungen aus dem ersten Jahr der Pilotphase zeigen eine
Diskrepanz zwischen ihrem Willen, eine selbststindige Lernerin zu werden und ihren
Erfahrungen mit der Offenheit eines wenig strukturierten Lernsettings. Laura erlebt die
Lernumgebung als hinderlich im Hinblick auf das Ziel, eine selbststindige Lernerin zu
werden. Thr fehlen eine konsequente Begleitung ihres Lernprozesses, eine klare Ubersicht
Uber die Aufgaben, die im offenen Lernsetting bearbeitet werden sollen sowie
Rickmeldungen zu ihrem Lernweg und ihren Ergebnissen durch die Lehrkrifte. Unter
diesen Bedingungen gelingt es ihr nicht, sich zum Bearbeiten der Aufgaben zu motivieren.
Durch das wenig erfolgreiche Lernen und die fehlende Kommunikation mit den
Lehrkriften erlebt Laura sich deshalb weder als kompetent noch als sozial eingebunden.
Beztglich ihrer metakognitiven Fahigkeiten zur Selbststeuerung ldsst sich rekonstruieren,
dass sie im ersten Gemeinschaftsschuljahr zwar erfolgreich ihre Probleme beim
selbstgesteuerten Lernen analysiert und durch die Einforderung von Fremdsteuerung sowie
die situative Verinderung des Arbeitsplatzes in Ansitzen auch Reaktionen auf ihre
Erfahrungen zeigt. Jedoch sorgt die wenig strukturierte Lernsituation dafiir, dass sie ihre
Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen auf der Ebene des Koénnens nicht ithrem
Potenzial entsprechend weiter ausbauen kann. Nur das Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprich
bietet Laura im ersten Jahr die Moglichkeit, ihre Schwierigkeiten gemeinsam mit der
Lehrkraft und ihren Eltern zu reflektieren und erste Losungswege durch die Formulierung
von Lernzielen zu finden.

Unter Hinzuziehung von Lauras Erzihlungen und Beschreibungen aus dem zweiten Jahr
lisst sich eine Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen rekonstruieren. Die im
zweiten Jahr verbindlicheren Unterrichtstrukturen sorgen fir eine gute Passung zwischen
dem Lernsetting und Lauras Fihigkeiten zur Selbststeuerung. Durch regelmillige

Kommunikation mit threm Lerncoach fihlt sie sich beim Lernen angemessen begleitet und
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dadurch sozial eingebunden. Aullerdem gelingt es Laura — moglicherweise auch durch die
(Negativ-)Erfahrungen mit der Selbststeuerung im vergangenen Jahr — mithilfe des
Logbuchs die Strategie ,,Ziele setzen® verstirkt zur Planung und Organisation ihres
Lernprozesses in der Lernzeit einzusetzen. Zur besseren Ubersicht erstellt sie sich zudem
eigenstindig einen Wochenarbeitsplan. Damit hat sie neue Strategien entwickelt, um ihren
Lernprozess eigenstindig planen und iberwachen zu konnen und kann sich als

selbstbestimmt bzw. autonom etleben.

9.1.2  Fall Finn

Zu Beginn der Pilotphase ist Finn 13 Jahre alt. Finn besucht die Schule .A» Walde seit der
ersten Klasse und hat nach der sechsjihrigen Grundschulzeit eine Realschulempfehlung
erhalten. Seine Eltern haben sich aufgrund der Nihe zum Wohnort fiir die Fortsetzung
seiner Schullaufbahn an der Schule Aw Walde entschieden. Die Teilnahme an der
Pilotphase hat bei der Schulwahl keine Rolle gespielt.

9.1.2.1 Anfangssequenz

Finn orientiert sich zu Beginn des offenen Intervieweinstiegs an seiner Erfahrung, den

Anforderungen der Institution Schule nur schwer gerecht zu werden.

Finn setzt seine Erinnerungen an den Schulbeginn in Beziehung zu seinen Kindergarten-
erfahrungen mit den Worten, in der Schule musse man sich ,hinsetzen und tun, was der
Lehrer sagt™ (FI 22f)). Im Unterschied zu Laura sind seine Erinnerungen weniger positiv,
er verbindet mit Schule nicht ,,Neues lernen® oder ,,selbststindig werden®. Stattdessen
erinnert er sich daran, dass der Lernstoff im Verlauf der Jahre immer schwieriger geworden
ist und beschreibt sich als einen durchschnittlich leistungsstarken Schiiler, der sich nicht

gut zum Lernen motivieren kann:

Ich war schon am Anfang der ersten Klasse lernfaul gewesen. [...] Dann hat mir
meine Mutter so einen Ruck gegeben sage ich jetzt mal. Wenn du dich in der
Schule anstrengst, gute Noten mitbringst und dein Verhalten in Ordnung ist,
kannst du linger Computer spielen. Seitdem strenge ich mich auch mehr an. Also
immer wenn ich eine Belohnung kriege, dann strenge ich mich auch mehr an. So

ist das bei mir. [F1 30-38]

Das Zitat zeigt, dass Finns FEltern gute Leistungen in der Schule erwarten. Die

Belohnungen von seiner Mutter nimmt Finn als Anreiz wahr, sich in der Schule
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anzustrengen. Dieses weist auf eine fremdbestimmt-extrinische Motivation hin; der Anreiz,
zu lernen, wird von auflen an Finn herangetragen.

In Bezug auf die Gemeinschaftsschule hebt er das individualisierte, auf Selbststeuerung
ausgerichtete Lernsetting Lermzeit positiv hervor. Den Fokus legt er in der Anfangssequenz
dabei auf die Méglichkeit, sich in der Lernzeit einen eigenen, ruhigen Arbeitsplatz suchen
zu koénnen. Vergleicht man dies mit seiner Aussage, in der Schule misse man sich
nhinsetzen und tun, was der Lehrer sagt™ sowie mit seiner fremdbestimmt-extrinischen
Motivationssteuerung, so bringt er die Gemeinschaftsschule durch das Thema ,,Wahl des

Arbeitsplatzes™ mit vermehrter Selbstorganisation in Verbindung.

9.1.2.2 Kompetenzentwicklung im ersten Jahr

Vergleicht man Finns AuBerungen zu Beginn der Pilotphase mit jenen von Laura, so fillt
als erstes auf, dass Finn im Unterschied zu Laura die Mitwirkung an der Steuerung seines
eigenen Lernprozesses auf der Ebene des kommunikativen Wissens nicht bewusst
thematisiert. Er spricht weder von Uberforderung hinsichtlich der Anforderung
Selbststenernng noch geht er davon aus, dass er als Schiller seinen Lernprozess aktiv
mitgestalten soll. Dies zeigt beispielsweise seine Beschreibung des Schiiler-Eltern-Lehrer-

Gesprichs, in dem er sich — anders als Laura — als Objekt definiert:

Da berichten die Lehrer den Eltern, wie sich das Kind so benommen hat. Welche

Noten es hat. [...] Was es noch verbessern kann und was schon gut geklappt hat.

[FT 450—454]

Auf die Nachfrage, ob in dem Gesprach immer nur die Lehrer etwas sagen, antwortet Finn,
»auch die Eltern sollen sagen, wie sich das Kind so zuhause verhidlt (FI 464). Erst als
erneut explizit mit der Frage: ,,Und du gar nicht?** nach seiner Rolle im Gesprich gefragt
wird, erwahnt Finn die Besprechung eines Selbsteinschitzungsbogens, doch auch

diesbeziiglich legt er den Schwerpunkt auf die Einschitzung der Lehrkrifte:

Wir sollen uns auch selbst einschitzen und das dann [im Gesprich; Anm. PH]
vorlesen. Und dann sagen die Lehrer, was daran stimmt und was daran nicht

stimmt. [FI 471-474]

Ebenso verhilt Finn sich zu der Frage, welche Ziele er sich bis zum kommenden Schiiler-
Eltern-Lehrer-Gespriach gesetzt habe. Hier orientiert sich Finn ebenfalls an den Zielen, die
ihm seine Klassenlehrerin genannt hat (vgl. FI 487—489). Die Planung und Uberwachung
seines Lernprozesses Uberldsst er damit der Lehrkraft. Ihm fehlt metakognitives Wissen

tber die Anforderungen in einer auf Selbststeuerung ausgerichteten Lernumgebung.
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Auch wenn die vorherigen Ausfithrungen zunichst vermuten lassen, dass Finn die Lernzeit
mit der Moglichkeit, individualisiert und selbstgesteuert zu lernen, nicht mag, so schatzt er
diese als eine Unterrichtsphase, in der ,,man sich auch ein bisschen entspannen® und ,,0ohne
Lehrer arbeiten kann® (FI 744f). Dies kann damit zusammenhingen, dass ihm die
Moéglichkeit, die Anzahl an Aufgaben und damit das Tempo in der Lernzeit eigenstindig
steuern zu konnen, den Druck nimmt, den er bisher mit Schule verbunden hat (vgl. auch

FI 379f., 395):

Und wenn ich es nicht schaffe, dann ist auch nicht so schlimm, weil ich es mir ja
vornehme. Da sagt jetzt nicht der Lehrer: ,,Mach jetzt drei Seiten®. Das nehme ich

mir ja vor. [FI 366-370)

Der Unterricht ist jetzt so viel entspannter. Durch die Lernzeit, wo man sich auch
ein bisschen entspannen kann, finde ich. Wo man auch mal ohne Lehrer arbeiten

kann. [FI 743-745]

Diese AuBerungen differenzieren die in der Anfangssequenz von Finn thematisierte
Unterscheidung zwischen Regel- und Gemeinschaftsschule weiter aus. Finn erlebt durch
die Lernzeit die Moglichkeit zur Selbstorganisation seines Lernprozesses. So kann er
stirker seinem eigenen Lernrhythmus folgen, indem er Arbeitsort, -inhalte und -tempo
selbst bestimmt (vgl. dazu auch FI 519f.). Finn erlebt sich in der Lernzeit als Mitgestalter
seines Lernprozesses. Anders als Laura spricht Finn in diesem Kontext nicht von
Strukturen, die bei der Bewaltigung der Lernanforderung ,,Selbststeuerung® fehlen, obwohl
er ein Lerner ist, dem ein strukturiertes, klares Vorgehen beim Lernen hilft (vgl. FI 211—
217) und obwohl deutlich wird, dass er in manchen Stunden der Lernzeit auch nicht genau
weil}, was zu tun ist. Eine mdégliche Lesart wire, dass Finn im Gegensatz zu Laura die
Freiheiten genielt, die ihm das unstrukturierte, offen gehaltene Setting bietet,
moglicherweise auch, weil Finn im Unterschied zu Laura nicht das Ziel verfolgt, ein
selbstgesteuerter, erfolgreicher Lerner zu werden, der seine Schullaufbahn mit dem Abitur
abschlief3t.

Dennoch zeigen seine Erfahrungen trotz der als entlastend empfundenen Tempo-,
Aufgaben- und Lernpartnerwahl in den Lernzeitstunden auch, dass er unter Druck gerit,

wenn er der Anforderung, alle Aufgaben zu bearbeiten, gerecht werden will:

Dann schlage ich einfach in den Lésungen nach und schreibe einfach ab. Dann
frage ich nichste Stunde, wie das geht und so. Wir miussen ja auch so einen
Unterrichtsstoff schaffen. Den miissen wir dann nachholen, also zuhause oder in

der nichsten Lernzeitstunde. [F1 278-281]
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Hier zeigt sich erneut Finns in der Anfangssequenz herausgearbeitete Orientierung zu den
Themen Schule, Lernen und Selbststenernng: Auch in der Lernzeit erlebt Finn einen Druck,
Unterrichtsstoff schaffen zu miissen. Er macht dabei die Erfahrung, dass es ihm nicht
gelingt, diesen Anforderungen zu gentigen.

Den Lehrkriften an der Gemeinschaftsschule stellt Finn im ersten Jahr ein positives
Zeugnis aus: Sie seien besser vorbereitet als in der Grundschule und schafften es, trotz
anspruchsvoller Inhalte, den Unterricht verstindlich zu gestalten (vgl. FI 747). Die
Lehrkrifte fordert Finn in der Lernzeit anscheinend wenig heraus: Weder kritisiert er sie
wie Laura, noch nutzt er sie bei Schwierigkeiten als Lernbegleiter. Im Vergleich zur
Grundschule nimmt er weniger individuelle Betreuung wahr und begriindet dies mit den
»otorern®, die viel Aufmerksamkeit der Lehrkrifte in Anspruch nahmen (FI 315-317).
Geleichzeitig nimmt Finn die heterogene Lerngruppe in der Lernzeit jedoch auch als
hilfreich wahr. Statt der Lehrkrifte nutzt er Mitschilerinnen und Mitschiler als Lernhelfer

(vgl. auch FI 709-711):

Dann gucke ich entweder in den Lésungen nach und schreibe ab, oder ich frage
die besten Schiiler aus unserer Klasse, wie das geht. Die wissen das meistens und

erkliren es mir. Die konnen zum Teil auch besser erkliren als unsere Lehrerin.

[FI 264-267]

Seine Erfahrungen zeigen zudem, dass es ihm gelingt, sein Lernen in der heterogenen
Gruppe so zu organisieren, dass er erfolgreich sein Pensum bewiltigen kann: Er distanziert
sich vom unproduktiven Arbeiten in grolen Gruppen und organisiert sich in einem
Zweierteam, was ihm Ricksprachen ermdglicht und zu grofle Ablenkung erspart (vgl.
FI 529-541).

Zudem nutzt Finn das Logbuch zur Planung, Uberwachung, Selbsteinschitzung und
Kontrolle seines Lernprozesses sowie als Merkheft daftr, wann Tests, Arbeiten oder
andere Termine anstehen (vgl. FI 408—422). Allerdings nimmt er das Logbuch wie Laura
nicht bewusst als hilfreich fiir sein Lernen wahr. Trotz vorheriger differenzierter
Schilderung des Logbucheinsatzes antwortet Finn auf die Frage, ob ihm das Logbuch beim

Lernen helfe:

Man schreibt eigentlich nur rein, was man gemacht hat. Das ist ja nichts, was mit
Mathe oder so zu tun hat. Das ist wie ein Hausaufgabenheft. Blo3, dass man da

rein schreibt, was man gemacht hat und so. [FI 442f.]

Lernen verbindet Finn demnach in erster Linie mit der Aneignung von Fachinhalten und

nicht mit der Steuerung seines Lernprozesses. Er duflert keine Metaperspektive auf sein
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Lernen, was sich auch in anderen Sequenzen zeigt, z.B. indem er das Logbuch nicht als
Instrument und das Setzen von Zielen nicht als Strategie zur Planung seines Lernprozesses
versteht, obwohl er im Unterschied zu Laura im ersten Jahr die Wochenzielsetzung im
Logbuch als Richtlinie sowie als Kontrolle fur die Lernzeitstunden nutzt (vgl. FI 415£f.,
438). Es hat den Anschein, als nutze Finn metakognitive Lernstrategien (Logbuch,
Selbsteinschitzungsbogen) zur Planung und Uberwachung, ohne es zu wissen oder es als
hilfreich fir das fachliche Lernen sowie die Entwicklung von Selbststeuerungs-
kompetenzen wahrzunehmen. Finn scheint eine Lehrkraft, ein Setting oder vielleicht auch
Mitschilerinnen und -schiiler zu benotigen, die thm Sinn und Zweck des selbstgesteuerten
Lernens verdeutlichen, sodass er die durchaus vorhandene Nutzung metakognitiver
Lernstrategien auch als nitzlich fir seinen schulischen Erfolg wahrnehmen und sich

dadurch als kompetent erfahren kann.

9.1.2.3 Kompetenzentwicklung im zweiten Jahr

Finn zeigt im zweiten Jahr einen verinderten Blick auf sein Lernen: Die AuBerung zu
seinem letzten Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich lasst erkennen, dass er sich im Gegensatz

zum vorherigen Jahr verstirkt als Subjekt seines Lernens wahrnimmt:

Und dann soll ich erst [meine Selbsteinschitzung; Anm. PH] vorlesen, wie es so
ist und was ich mir vornehme. Und dann hat Frau Meitner gesprochen, wie es ist.
Also wie es aus ihrer Richtung so ist. Und wie sie es so hort und in welche

Richtung ich mich noch verbessern kann. [FII 595-59§]

Der Einschub ,,Wie es aus ihrer Richtung so ist* kann als Signal dafiir gelesen werden, dass
er die AuBerungen der Lehrerin nun nicht mehr wie im ersten Jahr als die einzig giiltige
Einschitzung seines Lernverhaltens wahrnimmt, sondern auch seiner eigenen
Einschitzung eine Bedeutung beimisst. Des Weiteren differenziert Finn im zweiten Jahr
seine Lernerfahrungen. Anstatt sich ausschlief3lich als ,,faul* darzustellen, reflektiert er, dass

er — abhingig von der Unterrichtsform — unterschiedlich gut lernen kann:

Wenn wir so etwas wie gestern, mundlich [im Input; PH] machen, merke ich mir
das nicht so gut. Ich schreibe es mir zwar auf, aber ich kann auch nicht so gut
gleichzeitig zuh6ren und was schreiben. [...] Da kriege ich dann nur die Halfte

mit. [F1T 386—394]

Es wird zudem erneut deutlich, dass die Moglichkeit, im eigenen Tempo arbeiten zu
konnen, Finn einen wesentlichen Vorteil fiir sein Lernen verschafft. Dies legt den Schluss

nahe, dass Finn an der Gemeinschaftsschule durch das Lernsetting Lernzeit weniger
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Misserfolge erlebt als es vermutlich beim Besuch einer Schule der Fall wire, die sich nicht
am Konzept des selbstgesteuerten Lernens orientiert. Beim selbstgesteuerten Lernen
benotigt er jedoch Unterstiitzung, die er im zweiten Jahr genau in dem Mal3e bekommt, wie
er sie benotigt. Seine Coachlehrerin ermdglicht thm eine kontinuierliche Zusammenarbeit
mit einem leistungsstarken Schiiler, die sehr erfolgreich verlduft. Seit der Zusammenarbeit
mit diesem Mitschiiler empfindet Finn keine Angst mehr davor, im Unterricht nicht

mitzukommen, weil er immer bei diesem nachfragen kann:

Ich kann dann ja nochmal nachfragen oder so, wenn ich es nicht mitbekommen
habe, bei Moritz [FI 215f] [...] Seit Moritz neben mir sitzt oder seit Moritz in
unserer Klasse ist, schaffe ich meine Lernzeitaufgaben vom Wochenplan. Ohne
Moritz habe ich nur die Halfte geschafft. Wenn es hoch kommt. Also schon ganz

gut der Junge. [FII 471-474]

Neben einer optimalen Nutzung der Lernumgebung bzw. der sozialen Ressourcen in Form
eines leistungsstarken Lernpartners sorgt die Coachlehrerin Frau Meitner dafir, dass Finns
Kompetenzerleben gestirkt wird. Sie honoriert Finns gute Leistungen, und zwar nicht wie
aus dem Elternhaus gewohnt iiber ein Belohnungssystem. Vielmehr erlebt Finn nun ,,die
motivierenden Sitze der Lehrer (im Logbuch; Anm. PH): ,,,Weiter so Finn® oder so was*
(FII 515¢.), als Ermunterung, sich weiter anzustrengen. Ebenso scheint Finn sich durch ein
autonomieanerkennendes Feedback bestirkt zu fihlen, in welchem die Lehrerin seine

Starken thematisiert und herausfordert:

Ich habe mir ein paar Ziele vorgenommen und da meinte Frau Meitner noch, dass
ich das noch dndern soll. Das ist mir irgendwie gar nicht eingefallen. [...] Ich
glaube, das ging um den sozialen Umgang, oder so [...] Dass ich anderen mal
sagen soll, dass sie nicht so viele Beleidungen fallen lassen sollen oder irgendwie
so. [...] Ich sage mal so, Frau Meitner ist eine richtig gute Lehrerin. Die macht
auch mehr, als sie muss. Das Gegenteil von Herrn Harnack. [FII 640-644, 651f.]

Interessant ist, dass Finn im Unterschied zum ersten Jahr nun auch das Handeln einiger
Lehrkrifte bewertet: An dieser Stelle spricht er seiner Lehrerin fur ihr Verhalten ein Lob
aus, an anderen Stellen kritisiert er aber auch sehr emotional die ,,faulen® Lehrkrifte, denen
die Schilerinnen und Schiiler sowie deren Lernen ,,egal” seien (vgl. z.B. FII 207-210, 271—
276, 293-307). Eine mdgliche Lesart ist, dass Finn sich nun traut, Lehrkrifte zu kritisieren,
sie nicht mehr hierarchisch unanfechtbar einordnet, sondern fur das Recht einsteht,
optimal gefoérdert zu werden. Hinzu kommt, dass er nun genauer zu wissen scheint, was er

von Lehrkriften erwartet: eine Begleitung seines Lernprozesses (vgl. FII 207-210). So
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gelesen spricht auch diese Verinderung fur ein verstirktes Einbringen seiner eigenen
Vorstellungen und Wiinsche beim Lernen. AuBlerdem zeigt sich, dass Finn in der
heterogenen Lerngruppe laut der Lehrerin als Vorbild fungieren kann. So erfahrt er in
diesem Umfeld, dass er selbst im sozialen Bereich vorbildlich handelt, wihrend er auf
fachlicher Ebene Mitschiilerinnen und Mitschiiler als Vorbilder nutzen kann.

Des Weiteren zeigt sich an dem oben aufgefiihrten Zitat, dass Finn im Unterschied zum
ersten Interview diesmal auch eigens gesetzte Ziele erwahnt. Im zweiten Jahr fillt das Wort
»Ziel“ in Finns Interview auffillig hdufig; er benutzt es im Zusammenhang mit dem
Logbuch, den Wochen- und Monatsplinen und beim Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich als
Orientierungshilfe. Ausgerichtet an den Zielen und den Wochenplanaufgaben plant und
Uberwacht Finn sein Lernen nun selbst. Im Unterschied zum Jahr davor, in dem zwar die
Setzung von Zielen genannt wurde, die Schilderung konkreter Situationen aber darauf
hindeutet, dass er in den Lernzeitstunden eher planlos drauflos arbeitet, scheint er sich nun
— ua. durch die Orientierung an den Wochen- und Monatsplinen — in der Lernzeit

systematisch Erfolgserlebnisse organisieren zu kénnen:

Von den schweren Aufgaben schaffe ich vielleicht von fiinf Aufgaben eine oder
zwel Aufgaben. Da muss ich lange tiberlegen, wie das so funktioniert. Und dann
mache ich lieber von den zehn leichten Aufgaben alle zehn, weil dann kann ich
auch etwas nachweisen, was ich schon so gemacht habe. Dann habe ich auch schon
ein paar Aufgaben vom Wochen- und Monatsplan. Dann habe ich wenigstens

schon mal was. Und die Schweren mach ich dann eh mit Moritz. [FII 326-331]

Finn legt ein instrumentell orientiertes Vorgehen an den Tag: Er will moglichst viele
Aufgaben des Wochenplans ,,schaffen — deswegen entscheidet er sich fir die weniger
anspruchsvollen. Das Wort ,,schaffen benutzt er im zweiten Jahr ebenfalls auffallig haufig
(z.B. F1I 401-408; FII 465—474). Auch wenn ihn die Bearbeitung vieler einfacher Aufgaben
scheinbar zufrieden stellt, so wire denkbar, dass er grof3ere Erfolgserlebnisse hitte, wenn
er die Erfahrung machen wurde, dass er auch schwerere Aufgaben alleine 16sen kann. Auch
hier ldsst sich die in der Anfangssequenz herausgearbeitete Orientierung wiederfinden: In
der Schule geht es darum, moglichst viele Aufgaben zu bewiltigen.

Seine Zielsetzung ,,Wochenpline schaffen® hilft Finn dabei, sich erfolgreich zum Lernen
zu motivieren: Auller einer kleinen Pause am Montagmorgen, um die Erlebnisse vom
Wochenende mit seinen Freunden zu teilen, sei er ,,in den Lernzeitstunden immer am
Arbeiten® (FII 313-315). Wie auch Laura stort ihn die Lautstirtke um ihn herum dabei

nicht mehr (vgl. FII 447-451). Finns Erfahrungen im zweiten Jahr machen deutlich, dass er
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wie Laura von stirkeren Verbindlichkeiten und klaren Anforderungen durch die
Wochenpline und das System der Coachgruppen profitiert, auch wenn er — anders als
Laura — die Verinderungen im zweiten Jahr nicht explizit als positiv bezeichnet —
abgesehen der lobenden Erwihnung seiner Coachlehrerin. Vielmehr nimmt er die
verbindlichen Strukturen des zweiten Jahres als hohere Anforderung wahr und fihrt die
Verschlechterung seiner Noten auf die ,,Versuchskaninchen“-Rolle und den ,,Larifari“-
Unterricht im ersten Jahr zurtck (FII 60f.).

Trotz seines zielorientierten Arbeitens und der erfolgreichen Zusammenarbeit mit Moritz
zeigen sich weiterhin Probleme mit der Umsetzung von Zielen in Fachern, die ihm schwer
fallen. Finn berichtet beispielsweise von seinem Plan, sich zuhause auf jede Englischstunde
vorzubereiten, indem er guckt, was in der nichsten Stunde drankommt. Dieses Ziel
erreicht er allerdings nicht, weil er nicht gentigend Ressourcen daftr bereitstellt (vgl. FII
342-350). Es gelingt ihm damit zwar, sich eine Strategie zu tberlegen; er kann diese jedoch
nicht umsetzen. Ubertragen auf seine metakognitiven Fihigkeiten heilt das: Es gelingt ihm
wihrend seines Lernprozesses, seine Schwichen zu erkennen und mégliche Losungswege
zu finden, er reguliert sein Verhalten aber (noch) nicht dementsprechend. Dieses
Lernverhalten weist darauf hin, dass Finns Kompetenzen oder sein Wille, sich zum Lernen
zu motivieren, trotz guter Ansitze zu diesem Zeitpunkt begrenzt sind — zumindest
aullerhalb der Schule.

In der Lerngruppe positioniert sich Finn selbstbewusster als im Jahr zuvor: Ahnlich wie
Laura im zweiten Jahr nimmt er nicht mehr nur ein einseitiges Helfen wahr, sondern stellt
fest, dass die Grenzen zwischen Haupt- und Gymnasialschiilerinnen und -schilern

verschwimmen:

Ich find es auch gut, dass jetzt mal Gymnasiasten sehen, dass Hauptschiler nicht
so dumm sind. Oder dass auch mal die Hauptschuler sehen, dass Gymnasiasten
auch mal was falsch machen. Irgendwie so, dass die sich so kennenlernen. [FII

818-821]

9.1.2.4 Zusammenfassung

Finns Orientierungsrahmen

Finn erlebt Schule als Ort, an dem anspruchsvolle Aufgaben erfillt werden miissen.

Schon in der Anfangssequenz fiihrt Finn einen positiven wie auch einen negativen
Gegenhorizont auf: Im Kindergarten hat er Selbstbestimmung erfahren, die durch den

Eintritt in die Schule mit dem Geftihl der Fremdbestimmung (,,Hinsetzen und tun, was der
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Lehrer sagt.” FI 22f.) verloren geht. Die Rekonstruktion des immanenten Sinngehalts
seiner AuBerungen verweist zudem darauf, dass er sich den schulischen Anforderungen
gegentiber als nicht hinreichend kompetent erlebt hat. Er betont seine ,,Faulheit™ bei der
Aneignung von Lerninhalten und die Notwendigkeit von Belohnungen durch seine Mutter,
um sich anzustrengen. In der Situation, an der Gemeinschaftsschule selbstgesteuert zu
lernen, erfihrt Finn Selbstorganisation, da er in seinem eigenen Tempo lernen kann. Diese
Erfahrung steht seinem bisherigen Bild von Schule entgegen. Er erlebt sich als kompetent,
weil es thm durch die Moglichkeit, das Lerntempo selbst zu steuern gelingt, Lernaufgaben
erfolgreich abzuschlieBen. Die Anforderungen des individualisierten Lernsettings erlebt er
in der selbstorganisierten, moglichst vollstindigen Bearbeitung der Wochenplanaufgaben.
Seine Verirgerung tber Lehrkrifte, die sich nicht um das Vorankommen der Lernenden
bemthen, sowie die Bedeutung seines Lernpartners Moritz weisen auf die Notwendigkeit

unterstitzender Strukturen bei der Bewiltigung der Lernaufgaben hin.

Finns Kompetenzentwicklung

Finn Erzihlungen und Beschreibungen aus dem ersten Jahr weisen auf eine
Lernvorstellung hin, welche die Lehrkraft in der Verantwortung sieht, den Lernprozess zu
gestalten, zu kontrollieren und zu bewerten. Diese Lernvorstellung scheint einen Zugang
zum selbstgesteuerten Lernen zu behindern (fehlendes metakognitives Wissen). Anders als
Laura thematisiert Finn jedoch nicht die Abwesenheit unterstiitzender Strukturen, sondern
akzeptiert das Setting in seiner offenen Form. Ebenfalls stellt er keine Anspriche oder
Wiinsche an den Unterricht oder die Lehrkrifte. Das individualisierte Setting Lernzeit in
seiner autonomieférdernden Form erlebt er positiv, da thm das Lernen im eigenen Tempo
den Druck zu nehmen scheint, den er ansonsten mit Schule verbindet. Durch die
selbstbestimmte Zeiteinteilung bei der Aufgabenbewaltigung kann er sich als kompetent
erleben. Obwohl er auf der Metacbene die Anforderung, selbstgesteuert zu lernen, nicht
thematisiert, gelingt es ithm auf der Handlungsebene mithilfe des Logbuchs, seinen
Lernprozess in Ansitzen zu iberwachen. Leistungsstirkere Mitschilerinnen und
Mitschiler nutzt Finn als Hilfe bei der Bearbeitung der Lernzeitaufgaben.

Im zweiten Jahr ist bei Finn im Bereich des metakognitiven Wissens eine Lernentwicklung
festzustellen. Finn nimmt sich verstirkt als Subjekt seines Lernens wahr, das neben den
Lehrkriften ebenfalls sein Lernverhalten plant, beobachtet und einschitzt. Finn erlebt die
offene Struktur des Lernsettings auch im zweiten Jahr positiv, auch wenn er die
verbindlicheren Strukturen als steigende Anforderungen an die Schilerinnen und Schiiler
wahrnimmt. Es gelingt ihm besonders gut, die Anforderungen der Lernzeit zu bewiltigen,

weil die Coachlehrerin als Moment der Fremdsteuerung die kontinuierliche Unterstiitzung
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durch einen leistungsstarken Lernpartner ermdglicht und legitimiert. Finn erlebt sich

deshalb im zweiten Jahr sozial eingebunden sowie kompetent.

9.1.3 Fall Belinda
Belinda hat die Grundschule mit einer schwachen Realschulempfehlung verlassen. Zu
Beginn der Pilotphase ist sie 13 Jahre alt und hofft, auf der Schule A» Walde den

Realschulabschluss und wenn méglich auch das Abitur machen zu kénnen.

9.1.3.1 Anfangssequenz

Belinda orientiert sich zu Beginn des Interviews an der Bedeutung von Freundschaften im

Kontext Schule.

Belinda legt bei ihren Erinnerungen an ihren ersten Schultag den Fokus auf ihre
Erfahrungen mit Mobbing. Diese haben in beiden Grundschulen, die sie zuvor besucht
hat, dazu gefihrt, dass sie ungern zur Schule gegangen ist. Im Vergleich zur
Gemeinschaftsschule erzihlt sie, dass sich diese Problematik mit dem Wechsel in die 7.
Klasse verringert habe, da sie nun Freundinnen gefunden habe (vgl. BI 10-12). Als ihr
schonstes Eflebnis in der neuen Schule schildert sie das Finden einer ,allerbesten
Freundin®“ (vgl. BI 46). Als weiteren Vergleich zwischen Grundschule und
Gemeinschaftsschule zieht sie die vielen schwierigen Schiilerinnen und Schiiler heran, die
tir Unruhe in der Lerngruppe sorgen, sowie Lehrkrifte, die sich gegentiber den stérenden
Jugendlichen nicht durchsetzen kénnen.

An der Anfangssequenz zeigt sich, dass Belindas Mobbingerfahrung einen wesentlichen
Teil ihrer schulischen Identitit ausmacht. Dies konnte ein Grund dafiir sein, dass sie weder
— wie Laura — vom Lernen selbst noch — wie Finn — von unterrichtlichen Anforderungen
spricht, sondern die Erfahrungen mit Mitschilerinnen und Mitschillern sowie das

Klassenklima und damit soziale Aspekte ins Zentrum des offenen Einstiegs stellt.

9.1.3.2 Kompetenzentwicklung im ersten Jahr

Das soziale Miteinander in der Schule nimmt bei Belinda also einen hohen Stellenwert ein.
Die Gemeinschaftsschule, die sich durch das Lernen in heterogenen Gruppen als eine
Schulform definiert, die besonderen Wert auf ein gutes Miteinander legt, kommt ihr somit
entgegen. Anders als Laura, die den Aspekt des selbstgesteuerten Lernens als wesentliches
Merkmal einer Gemeinschaftsschule hervorhebt, stellt Belinda das Merkmal der

Gemeinschaft ins Zentrum ihrer Erwartungen an die Pilotphase:
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Gemeinschaftsschule, dass wir da alle zusammenarbeiten, die ganzen Schiiler. Wir

sind jetzt auch eine bessere Klassengemeinschaft geworden. [BI 358-360]

In diesem Zusammenhang bekommt die Ausgestaltung der inneren Differenzierung im
Rahmen der Lernzeit fiir Belinda eine besondere Bedeutung; denn hier bekommt sie in
besonderem Mal3e die Moglichkeit, Kontakte zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu

kntpfen:

Ich habe mehr Freunde, ich gehe auch 6fters raus und so, treffe mich auch wieder
ofters [...] Ich arbeite [in der Lernzeit, Anm. PH] auch mit mehreren in einer
Gruppe zusammen, jetzt auch mit denen, mit denen ich mich frither nicht so viel

unterhalten habe, machen wir mehr zusammen. [BI 438—442]

Anders als Finn und Laura erwihnt Belinda in diesem Zusammenhang nicht die mangelnde
Produktivitit der selbstgewihlten Lerngruppen von bis zu sechs Schilerinnen und
Schiilern, obwohl sie immer wieder erwahnt, dass diese sich in der Lernzeit oft Pausen
nehmen und reden, anstatt zu arbeiten (vgl. BI 59f., 183f., 224f)). Die Ablenkung vom
Lernen scheint fiir sie aber sekundir zu sein, stattdessen betont sie, dass alle viel Spal3 in
den Gruppen haben und sich die gegriindeten Lerngemeinschaften solidarisch verhielten,
indem sie Aufgaben fireinander erledigten, sodass ,alle ihren Wochenplan abgeben
kénnen und keinen Arger bekommen® (BI 190-192). In diesem Zuge schildert sie
ausfithrlich eine Situation, in der sie die Aufgaben fiir eine Freundin erledigte, wihrend die
anderen ,,Pause gemacht haben® (vgl. BI 133, 387). Die Méglichkeit, als leistungsschwache
Schiilerin jemanden beim Lernen unterstiitzen zu kénnen, scheint fur sie eine besondere
Erfahrung zu sein, sodass sie neben der sozialen Eingebundenheit hier auch die eigene
Kompetenz erlebt (vgl. BI 192-194).
Es zeigt sich, dass Belinda die Lernzeit primar mit kommunikativen Erfahrungen in
Verbindung bringt. Dabei bezieht sie sich jedoch in erster Linie auf die Kommunikation
zwischen den Lernenden. Eine Beziehung zu den Lehrkriften beziiglich ihres
Lernprozesses in der Lernzeit thematisiert Belinda nicht; mit einer Ausnahme sind die
Lehrkrifte in Belindas Schilderungen vielmehr die ,,Gegner ihrer Freundinnengruppe
oder auch der gesamten Gruppe der Lernenden (vgl. auch BI 118-122; 142f.) 191f., 283—
289, 342):

Wir sind jetzt auch eine bessere Klassengemeinschaft geworden, so seit einem

Monat ist es besser geworden, halten wir auch alle besser zusammen, vor allem

gegen die Lehrer. [BI 361f.]
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Belinda fihlt sich von den Lehrkriften oft ungerecht behandelt: ,,Frau Meitner hat es
irgendwie gerade auf uns abgesehen, die hat dauernd nur rumzumeckern® (BI 142f.). Sie
nimmt das Lehrer-Schiler-Verhiltnis demnach nicht als partnerschaftlich und hilfreich
hinsichtlich ihres Lernens wahr. Ebenso kénnte die Opferwahrnehmung ein Grundmuster
einer Mobbingschillerin sein. Eine solche Selbstdefinition als Opfer koénnte der
Entwicklung von Fihigkeiten zur Selbststeuerung stark im Wege stehen, denn wer sich als
Opfer definiert, hat nicht das Gefihl, selbstbestimmt handeln zu kénnen. Zu sehr liegt
dann die Gestaltung des eigenen Wohlbefindens in den Hinden anderer.

Eine weitere Lesart wire, dass Belinda ebenso wie Laura tatsichlich nicht ausreichend von
thren Lehrkriften unterstiitzt wird, um die Anforderung, selbstgesteuert zu lernen, zu
bewiltigen. Diese Lesart unterstiitzen folgende Aussagen: Belinda betont, wie wichtig
ausfihrliche Erklirungen sowohl in den Inputstunden als auch in der Lernzeit seien. Fir
die Lernzeitstunden attestiert sie den Lehrkriften ein wenig differenziertes Vorgehen und
eine nicht ausreichende Unterstiitzung (vgl. BI 374-376, 94f., 99f.). An einer anderen Stelle
erzahlt sie jedoch auch, dass die Lehrkrifte nett seien und viele von ihnen auch gut
erklirten (vgl. BI 117£.).

Im Vergleich zu Finn zeigt sich, dass Belinda nicht nur mehr Zeit fiir ein gutes Verstehen
benétigt, sondern gleichzeitig jemand ist, der eine intensive Begleitung bei der Bearbeitung
der Lernaufgaben benétigt, um die Aufgaben zu verstehen. Dieses Bedurfnis nach
Sicherheit (Riickversicherung) erftllen in der Lernzeit in der Regel nicht die Lehrkrifte,
wohl aber ihre Freundinnen oder auch leistungsstirkere Mitschilerinnen und -schiiler, die
ihr die Inhalte, die sie nicht verstanden hat, besser erklirten als die Lehrkrifte (vgl. BI
2171, 242f., 369, 139-148). Dabei arbeitet sie ausschlieSlich mit Teampartnerinnen, mit
denen gemeinsame Freizeiterfahrungen vorliegen. Thre Lernstrategie ist hier, die lockere,
entspannte Atmosphire dazu zu nutzen, ihre Schwichen zu offenbaren (vgl. BI 298f.). So
gelingt es ihr, sich zum Lernen zu motivieren und sich vor Ablenkungen zu schiitzen. Hier
zeigt sich wieder die in der Anfangssequenz herausgearbeitete hohe Bedeutung von
Freundschaften oder, allgemeiner gesprochen, von sozialer Interaktion beim Lernen. Des
Weiteren verweist eine AuBerung auf eine hilfreiche Unterstiitzung bei der Planung und

Begleitung ihres Lernprozesses seitens der Lehrkraft:

Seit wir mit Frau Meitner auf diesem Zettel abhaken, was wir gemacht haben,
schaffe ich meist alles zu Ende zu machen. [...] Wir hatten den nie ausgefillt,
aber seit zwei Monaten hakt Frau Meitner da richtig nach: ,,Belinda, du musst

noch Mathe machen® und so. [BI 201-212]
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Belindas Wunsch nach einer stirkeren Begleitung bei den zu bearbeitenden
Lernzeitaufgaben zeigt, dass Belinda hier noch stark auf Fremdsteuerung ihres
Lernprozesses angewiesen ist. Wie Finn spricht sie davon, Druck zu brauchen, um
erfolgreich lernen zu koénnen. Moglicherweise versteht sie unter ,,Druck® eine klare
Orientierung in Bezug auf die Erwartungen. In diesem Zusammenhang schreibt sie der
Lernzeit den Grund fir ihre schlechten Lernleistungen zu, da sie aufgrund dieser
Unterrichtsform keine Hausaufgaben mehr unter Aufsicht der Eltern und der Gromutter
zuhause erledigen muss (vgl. BI 447f). Belinda scheint wenig Erfahrung mit
selbstgesteuertem Lernen gesammelt zu haben, und auch das Schuler-Eltern-Lehrer-
Gesprich erlebt sie im Unterschied zu Laura nicht als Unterstiitzung bei der
Lernzielsetzung oder der Selbstreflexion. Stattdessen fuhlt sie gegentiber ihren Eltern und
ithrer Coachlehrerin einen Rechtfertigungsdruck. Dies kann damit zusammenhingen, dass
es ihr bisher nicht gelungen ist, tiberschaubare Zielsetzungen wie die ordentliche Fihrung
eines Hefters zu erreichen (vgl. BI 288-291). Denn auch wenn sie immer wieder davon
spricht, wie wichtig es fur die Zukunft sei, gut in der Schule zu sein, zeigt ihr geschildertes
Verhalten, dass es ihr nicht gelingt, Aufmerksamkeit, Zeitnutzung und Anstrengungen so
zu managen, dass sie ihre Lernziele erreichen kann (Steuerung des Selbst). Wichtiger ist

und bleibt fur sie die Kommunikation mit den Freundinnen:

Ich habe mir vorgenommen, dass ich meine Hefter ordentlicher fithre und dass
ich mich besser konzentriere. Aber jetzt, da meine beste Freundin wieder 6fter da
ist, quatschen wir richtig wieder mehr und die Hefter vergesse ich auch manchmal

zuhause. [BI 288-290]

Belindas Zugang zum selbstgesteuerten Lernen wird durch das offene, wenig strukturierte
Setting nicht geférdert. Es fehlt eine Unterstlitzung beim selbstgesteuerten Lernen, um
metakognitive und motivationale Selbststeuerungskompetenzen auszubauen. Das Logbuch

kann sie ohne Unterstiitzung beim Lernen in der Lernzeit nicht nutzen:

Das Hausaufgabenheft war besser als das Logbuch. Da haben wir einfach
reingeschrieben, was wir machen missen, und nicht, was wir gemacht haben. Das

bringt ja gar nichts, wer will das wissen? [BI 261-265]

9.1.3.3 Kompetenzentwicklung im zweiten Jahr

Auch im zweiten Jahr stehen zunichst Erfahrungen au3erhalb des Unterrichts im Zentrum

von Belindas Schilderungen:

Oft habe ich so Phasen, in denen ich denke ,,Scheil3 auf Schule“ [Belinda II 892]
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Ich habe jetzt immer andere Sachen vor. Mich mit Freunden treffen. Internet, PC,

Musik héren und so. [BII 78-87]

So stellen die lingsten Erzihlpassagen Erlebnisse aulerhalb des Unterrichts dar; zum einen
erzahlt sie ausfithrlich von einem durch einen Jungen verursachten Treppensturz ihrerseits
in der Schule, zum anderen von ihrer ersten Liebesbeziehung. Die Schilderung eines
normalen Schulalltags verlduft entlang der Pausen und der Beziehung zu Mitschiilerinnen

und Mitschuler:

Gehe zur Schule. Treffe mich mit einer Freundin, mit der ich zusammen gehe.
Die Stunden fangen an. Ich mache meistens nicht mit. Spiele mit dem Handy rum
oder so. Hofpause sind immer so bestimmte Gruppen zusammen. Also z.B.
Bernd, Sebastian und Piet zusammen. Und dann die anderen. Wir sind jetzt mit
den Siebten in der Hofpause. Das war schon immer. Aber wir sind jetzt mit den
Siebten befreundet. Die meisten aus den Achten. Das finde ich schon gut. [BII

197-201]

Belinda nimmt die Gemeinschaftsschule im zweiten Jahr jedoch auch als eine Schule wahr,
an der im Rahmen der Lernzeit selbstgesteuertes Arbeiten ermoglicht und geférdert wird
(vgl. BII 928ff). Diese explizite Nennung koénnte darauf hindeuten, dass das
selbstgesteuerte Lernen fiir sie an Bedeutung gewonnen hat. Es hat den Anschein, als habe
sie sich im ersten Jahr Uberwiegend auf das zwischenmenschliche Miteinander konzentriert,
im zweiten Jahr jedoch Raum gefunden, um auch anderes wahrzunehmen: Die Lernzeit mit
threm Ziel des selbstgesteuerten Lernens. Die Moglichkeit der eigenstindigen
Uberwachung ihres Lernprozesses wird fiir die Entwicklung ihres Bildungsgangs nun fiir

sie interessant:

Ich finde die Lernzeit besser, weil man da selbststindig arbeiten kann und nicht
die ganze Zeit dem Lehrer zuh6éren muss. [...] Weil man da auch schneller
vorankommt und auf sich selber angewiesen ist. [...] Weil man da selber

einschitzen kann, wo man Hilfe braucht und wo nicht. [BII 652—657]

Neben der verinderten Wahrnehmung der Lernzeit als Raum zur Selbstorganisation und
Autonomieerfahrung zeigt sich auch eine strategische Entwicklung beziiglich Belindas
Selbststeuerung: Belinda nutzt jeden Morgen das Logbuch, um ihre Lernzeitstunden durch

Zielsetzungen zu planen:

Wenn es morgens ist, mache ich als erstes mein Logbuch. Mein Tagesziel

schreiben. Was ich mir in der ersten Stunde vornehme. Danach fange ich mit den
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Aufgaben an, die wir haben. Dann mache ich irgendwann eine Pause [...] und

dann mache ich weiter. [BII 532-535]

Im Unterschied zum vorherigen Schuljahr sieht sie in der Arbeit mit dem Logbuch nun
einen Sinn, auch wenn sie reflektiert, dass es ihr noch schwerfillt, den Erfolg ihres
Lernprozesses selbststindig zu beobachten und einzuschitzen. Hatte sie im ersten Jahr
noch lakonisch festgestellt ,,Das bringt gar nichts, wer will das denn wissen®, differenziert

sie jetzt auf der lernstrategischen Ebene:

Das Logbuch ist wie ein Hausaufgabenheft, aber irgendwie besser. Weil man sich
da ein Ziel fur die Woche vornehmen und einschitzen kann: ,,Habe ich das
geschafft oder nicht geschafft? [...] Aber da muss man sich erst mal rein
versetzen. [...] Ist halt sehr schwierig sich selber einzuschitzen. Ich frage
Freundinnen, wie sie mich einschitzen. Und dann schreibe ich das hin. Meistens

ist das richtig eingeschitzt. [BII 662—-666, 532—535, 673—-692)

Belinda schitzt die Moglichkeit, die Umsetzung ihrer Ziele eigenstindig zu beobachten und
zu reflektieren. Dieses neu entwickelte Interesse an Gbergeordneten Lernstrategien kénnte
damit zusammenhingen, dass das Setting mit dem Instrument Logbuch eine
kontinuierliche Anwendung von Selbstbeobachtung und Selbsteinschitzung einfordert:
Der ,,Nutzungszwang* fithrt dazu, dass Belinda sich ihre Freundin zur Hilfe nimmt und
feststellt, dass die Einschitzung ihrer Freundin mit ihrer eigenen ibereinstimmt. Das
Zusammenspiel zwischen Fremdsteuerung durch das Setting (,,Du musst das Logbuch
nutzen®) und der mithilfe von Fremdeinschitzung vorgenommenen Selbsteinschitzung
scheint dabei zu einem Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zur Selbsteinschitzung zu
fihren (,,Und meistens ist das richtig eingeschitzt®). Es zeichnet sich bei Belinda durch die
Logbuchnutzung also eine Entwicklung von metakognitiven Fihigkeiten ab, die zu einer
wachsenden Handlungskontrolle fithren konnte. Zumindest fir Zugang zur
Selbsteinschitzung bendtigt sie jedoch externe Unterstiitzung durch ihre Freundinnen.

Des Weiteren entwickelt Belinda im zweiten Jahr eine Motivationsstrategie: Sie plant
Unterstiitzung und Beratung von Lernzeitpartnerinnen explizit fir ihren Lernprozess ein.
Dabei sucht sie sich Teampartnerinnen, die sie nicht vom Lernen abhalten, sondern denen
es gelingt, sie zum Lernen zu motivieren (vgl. BII 691, 623—626). Die Entwicklung dieser
Motivierungsstrategie kann als eine bewusste Reaktion auf ihre Selbstbeobachtung
verstanden werden, dass sie sich zum einen von unmotivierten Lernpartnerinnen leicht
ablenken ldsst, zum anderen eine Aktivierung von auf3en bendtigt, um sich zum Lernen zu

motivieren. Damit schirmt sie sich erfolgreich von Ablenkungen ab.
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Anhand der vorherigen Passagen ldsst sich Belindas Orientierungsrahmen weiter
ausdifferenzieren: Die soziale Interaktion mit den Peers verhilft ihr bei der Entwicklung
von Kompetenzen zur Selbststeuerung. IThr Bedirfnis nach sozialer Sicherheit und
Kommunikation beeinflusst somit auch ihren Zugang zu Lernstrategien. Im Unterschied
zu Laura spricht sie beispielsweise nicht von Strategien der Informationsbeschaffung
jenseits von Lernpartner und Lehrkraft (z.B. Nutzung von Materialien und Biichern) oder
Strategien beziiglich des Zeitmanagements. Dennoch sind auch bei Belinda erste Ansitze
zu finden, die tber kommunikative Lernstrategien hinausgehen: Die bereits erwihnte
Nutzung des Logbuchs zur Zielsetzung zu Beginn des Schultages zeigt beispielsweise, dass
sie beginnt, dieses Instrument zur Planung ihres Lernens zu nutzen. Aullerdem zeigt die
Art und Weise, wie sie tiber ihr Lernen spricht, selbstreflexive Ziige sowie Versuche eines

veranderten Lernverhaltens:

Wir sollten Aufgaben im Workbook machen. Die habe ich nicht verstanden.
Dann habe ich mich hingesetzt und es nochmal durchgelesen und nochmal im
Buch nachgeguckt, was die Worter heilen und dann habe ich was hingeschrieben
und dann war es richtig. Ich bin meistens so: Ich gebe schnell auf und
konzentriere mich nicht richtig. Setze mich dann hin und schreibe irgendwas. Und

dann gebe ich das einfach so ab. [BII 577-583]

Trotz dieser reflektierten Sicht auf ihr Lernen, dem Versuch eines verinderten Umgangs
mit Schwierigkeiten und der Entwicklung motivationaler und metakognitiver Lern-
strategien zeigen Belindas Erfahrungen aber auch weiterhin, dass es ihr oft nicht gelingt,
ohne intensive Begleitung, Unterstiitzung und Aktivierung von auflen die Lernzeitaufgaben
selbstgesteuert zu bewiltigen (vgl. z.B. BII 338-341, 822ff): Sie traut sich nicht zu,
Aufgaben ohne fremde Hilfe 16sen zu koénnen und verschiebt Lernprobleme auf weit
entfernte Nachhilfestunden (vgl. BII 353f.). Dadurch versteht sie viele Lerninhalte nicht,
was zu ,,Panik® vor und in Klausuren fihrt (BII 831-834). All dies sind Anzeichen fiir eine
schwache Handlungskontrolle und damit Anzeichen fir eine mangelnde Fihigkeit, sich
eigenstindig zum Lernen zu motivieren. Es zeigt sich, dass Belinda weiterhin in
besonderem Maf3e jemanden braucht, der sie beim Lernen begleitet. Das wird auch an ihrer
Beschreibung eines guten Unterrichts deutlich: ,,Wenn die Lehrer kommen, wenn man
Fragen hat™ (BII 428). Die soziale Interaktion mit der Lehrkraft spielt fir Belinda demnach
ebenfalls eine entscheidende Rolle. An ihrer Gemeinschaftsschule sieht sie diese

individuelle Betreuung in den Lernzeitstunden im zweiten Jahr verstirkt gegeben:
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Wenn wir uns melden, kommen die Lehrer eigentlich gleich. Vor allem in der
Lernzeit. Da kommen die und erkliren das gleich. [...] In einer Lernzeit, da hatte
ich Matheaufgaben und andauernd Fragen. Und da ist Frau Meinert dauernd zu
mir gekommen und hat mir alle Aufgaben erklirt. Und die war auch nicht genervt

oder so. [B 11 747-757]

Wie Laura und Finn erfihrt sie im zweiten Jahr einen verbesserten Unterricht, der
insbesondere auf einer passenden individuellen Betreuung fuflt. Sie stellt im Unterschied
zum ersten Jahr fest: ,,Wenn man Fragen hat, sagen sie nicht mehr, dass man spiter fragen
soll. Sondern kommen gleich zu einem® (BII 43f.). Aulerdem verschafft ihr der Ruickgriff
auf das Wissen der leistungsstarkeren Schulerinnen und Schiiler Sicherheit: ,,War froh, dass
ich mit dem in einer Gruppe zusammengearbeitet habe. Weil der es mir wenigstens
erkliren konnte® (vgl. BII 307ff., 936ff.). So zeigt Belindas Erfahrung, dass sie an der
Gemeinschaftsschule  eine  hilfreiche Lernunterstitzung durch leistungsstirkere
Mitschilerinnen und Mitschiler wahrnimmt. Gleichzeitig zeigt sich, dass sie trotz sich
entwickelnder Lernstrategien noch Probleme damit hat, die Anforderung des

selbstgesteuerten Lernens zu bewiltigen und deshalb ,,Sehnsucht® nach einer Regelschule

hat:

Weil man da ja auch Hausaufgaben aufbekommt und nicht wie hier Lernzeit-
aufgaben. Weil Hausaufgaben muss man ja machen. Lernzeitaufgaben nicht. Da

denke ich, dass ich das konsequenter machen wiirde. [BII 108—110]

Mithilfe der Analyseergebnisse zu den forderlichen und hinderlichen Bedingungen sowie
der Kompetenzentwicklung in beiden Jahren ldsst sich abschlieBend die am Anfang
skizzierte Orientierung niher bestimmen:

9.1.3.4 Zusammenfassung

Belindas Orientierungsrahmen

Belindas etlebt die Schule als Ort fur soziale Interaktion mit Peers.

Belindas Orientierung in Bezug auf die Themen Schule, Lernen und Selbststeuerung ist in
der Beziechung zu den Mitschiilerinnen und Mitschtlern zu finden. So thematisiert sie in
der Anfangssequenz ihre Erfahrungen mit Mobbing in der Schule und fihrt als
Gegenhorizont die Gemeinschaftsschule auf, in der sie sich in die Gemeinschaft
eingebunden fiihlt. Thre Begriindungen verweisen darauf, dass sie die nicht vorhandene
Ausgrenzung dem Konzept Gemeinschaftsschule zuschreibt, dass einen Einbezug aller
Lernenden in die soziale Gemeinschaft als Ziel hat. Die offen gestalteten Lernzeitstunden
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erlebt sie im ersten Jahr als Mdoglichkeit, mit den Mitschilerinnen und Mitschiilern zu
kommunizieren und Freundschaften zu knipfen. Ihr Lernverstindnis ist von der Vorstel-
lung geprigt, dass die Lehrkrifte ihren Lernprozess planen, steuern und kontrollieren. Im
zweiten Jahr erfihrt sie durch die Kommunikation mit ihren Freundinnen und den Lehr-

kriften einen Zugang zum selbstgesteuerten Lernen.

Belindas Kompetenzentwicklung

Belindas Konzentration auf das kommunikative Moment von Schule sorgt im ersten Jahr
dafir, dass sich Belindas Noten verschlechtern. Fine Erbringung beider ,,Leistungen® — der
sozialen und der inhaltlichen — erscheint nicht moglich. Das Erleben einer sozialen
Eingebundenheit konnte fiir Belinda als Schiilerin mit Mobbingerfahrung allerdings eine
notwendige Voraussetzung dafiir sein, tberhaupt eine schulische Leistungsperspektive
einnechmen beziehungsweise eine aufgabenbezogene Kommunikation durchfithren zu
konnen. Belindas FErzihlungen und Beschreibungen zeigen, dass sie tber wenig
Kompetenzen zur Selbststeuerung verflgt; sie benétigt eine enge Begleitung, um die
Anforderungen des selbstgesteuerten Lernens zu bewiltigen. Das offene Setting miisste
Belinda demnach tberfordern, allerdings spielen die hohen Anforderungen an die
Selbstorganisation fir Belinda keine Rolle, da sie vielmehr die Freiheiten des wenig
strukturierten Settings zur privaten Kommunikation mit den Mitschiilerinnen und
Mitschiilern nutzt.

Belinda nutzt im zweiten Jahr das individualisierte Setting zur Entwicklung von
metakognitiven Kompetenzen zur Selbststeuerung. Sie fingt an, ithren Lernprozess mithilfe
des Logbuchs zu beobachten und einzuschitzen und kann ihre Lernschwierigkeiten im
Unterschied zum Jahr davor konkretisieren. Zudem entwickelt sie Strategien, die ihr bei der
Motivierung und Selbstreflexion helfen. Bei diesen spielen Lernpartnerinnen eine
wesentliche Rolle. Trotz dieser Fortschritte fuhlt sich Belinda von den Anforderungen des
Settings tberfordert und kann sich nur dann als kompetent erleben, wenn sie bei der
Setzung von Zielen, der Selbstbeobachtung und -einschitzung intensiv von den
Lehrkriften begleitet wird. Ebenso fillt es ihr schwer, Strategien zur Abschirmung von
Ablenkung zu entwickeln. Anderes als Finn und Laura kann sie auch im zweiten Jahr das

Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprich nicht effektiv nutzen.

9.2 Gemeinschaftsschule Wiesenufer
Im Gegensatz zur Schule Am Walde trennt die Schule Wiesenufer nicht strukturell zwischen
lehrerzentrierten und individualisierten Unterrichtsstunden. In individualisierten Untet-

richtsphasen wird in der Regel fachbezogen mit Aufgabenblittern unterschiedlicher
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Niveaustufen sowie bei einigen Lehrkriften mit Loésungsblittern gearbeitet, um ein
individuelles Lerntempo und Selbstkontrolle zu ermoglichen. Lerninstrumente wie
Logbuch oder Wochenplan existieren nicht. Im Vergleich zur Gemeinschaftsschule .4
Walde flieBt mehr Zeit in lehrerzentrierten Unterricht als in individualisierte Unterrichts-
phasen, was sich auch in den Interviews widerspiegelt: Es gibt weniger detaillierte
Beschreibungen und Erzihlungen zu den Erfahrungen mit Phasen selbstgesteuerten
Lernens, dafir jedoch mehr zu lehrerzentrierten Unterrichtsphasen. Aufgrund dieser
Bedingungen sind die Schiilerinnen und Schiler weniger intensiv mit der Anforderung
konfrontiert, selbstgesteuert zu lernen. Es zeigt sich an den Ergebnissen zudem, dass die
Lernenden nicht so eindeutig zwischen Erfahrungen in lehrerzentrierten und selbst-
gesteuerten Phasen trennen wie die Schiilerinnen und Schiiler der Gemeinschaftsschule .4
Walde. Dies lisst vermuten, dass die Trennung auch im Unterrichtsalltag weniger deutlich
ist: Lehrerzentrierte Phasen und Phasen der Selbststeuerung wechseln im Rahmen einer 45-

minttigen Fachstunde ab.

9.21 Fall Faruk

Faruk ist zum Zeitpunkt des ersten Interviews 13 Jahre alt. Faruks Eltern kommen aus
Bosnien, er selbst ist in Berlin geboren. Er hat aufgrund von Umziigen seiner Familie
bereits mehrere Schulen besucht. Trotz Gymnasialempfehlung wechselt er im Anschluss an
die Grundschule in Sachsen fiir zwei Jahre an eine Realschule, da die Familie kein Auto
besitzt, um eines der umliegenden Gymnasien zu erreichen. Beim Umzug zuriick nach
Berlin st6Bt Faruk mit einem halben Jahr Verspiatung zur Pilotphase Gemeinschaftsschule

Wiesenufer hinzu.

9.2.1.1 Anfangssequenz

Faruk orientiert sich im Rahmen des offenen Intervieweinstiegs an der Erbringung guter

schulischer Leistungen.

Faruk erinnert sich zu Beginn des ersten Interviews daran, wie gern er zur Schule gegangen
ist, konkretisiert aber nicht warum. Besonders hebt er seine Erfahrungen im Hort hervor,
in dem er nach der Grundschule seine Hausaufgaben erledigen konnte, sodass er zuhause
nEreizeit™ hatte (Fal 20). Auf die Frage, was sich seit seinem Wechsel an die Gemein-
schaftsschule verindert habe, berichtet Faruk, dass sein Vater ihn eigentlich an einem
Gymnasium anmelden wollte, dies aber aufgrund der nicht gelernten zweiten
Fremdsprache nicht méglich gewesen sei (vgl. Fal 85-89). Faruk erzihlt, wie leicht es ihm

auf der Gemeinschaftsschule fillt, gute Leistungen zu erbringen. Dies begriindet er zum
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einen damit, den Unterrichtsinhalt aus der vorher besuchten Realschule bereits zu kennen,
zum anderen stuft Faruk die Schulform Gemeinschaftsschule im Vergleich zur Realschule
als weniger anspruchsvoll ein:

Hier ist es natiirlich einfacher, weil das ja eine Gemeinschaftsschule ist. [vgl. Fal 93]
Die Nutzung des Adverbs natiirlich und des Partikels ja verleiht der Aussage einen
selbstverstindlichen Duktus. Faruk geht demnach davon aus, dass das Niveau einer
Gemeinschaftsschule aufgrund der heterogenen Schiilerschaft niedriger ist als an einer
Realschule. Insgesamt zeigt die Anfangssequenz, dass es Faruk wichtig ist, eine gute Schule

zu besuchen und dort gute Leistungen zu erbringen.

9.2.1.2 Kompetenzentwicklung im ersten Jahr

Zu Beginn der Pilotphase ist Faruk sehr zufrieden seinem Lernen an der Gemeinschafts-
schule, da es ihm gelingt, seine Leistungen zu steigern. Seine Leistungssteigerung erklirt er
mit den ausfihrlichen FErklirungen in den lehrerzentrierten sowie der individuellen

Betreuung in den individualisierten Phasen des Unterrichts:

Also hier wird 6fters was erklirt als an meiner alten Schule und ich glaube
dadurch habe ich mich auch so verbessert, weil es langsam erklart wird. [Fal 273—

275]

Und sie [die Lehrkrifte; Anm. PH] erkliren es ofter und wenn man es nicht
kapiert, dann kommt der Lehrer zu einem ganz privat und erzihlt es dir eben.
Also dann kommt er zu dir an den Tisch [...] und erklirt es auch an einem

Beispiel und so. [Fal 659-661]

Aufgrund eines Lernsettings, in dem die Lehrkrifte adressatengerecht erkliren und
individuelle Lernbegleitung im Rahmen von individualisierten Unterrichtsphasen anbieten,
gelingt es Faruk, seine Leistungen zu steigern. Er wird den Anforderungen individua-
lisierter Phasen des Unterrichts gerecht, indem er Lernstrategien anwendet, die thm dabei

helfen, sein Lernen eigenstindig zu planen und zu Gberwachen:

Wenn ich alleine arbeite und wir nicht mit den Nachbarn arbeiten ditrfen, dann
setz ich mich eben hin, nehme meinen Stift und fulle all das aus, was ich weil3,
also das, wo ich mir 100 % sicher bin. Wenn ich mir bei etwas nicht sicher bin,
schreibe ich das mit Bleistift hin und dann am Ende gucke ich dann im Hefter
nach und da steht es ja ofters. Und wenn dann immer noch was nicht klar ist,

dann geh ich vor zum Lehrer und frag nach. [Fal 393—400]
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Auch bei der Klausurvorbereitung zeigt sich, dass Faruk sein Lernen eigenstindig steuern
kann. Er experimentiert mit verschiedenen Wiederholungsstrategien, bis er eine findet, die
zu guten Ergebnissen fihrt (vgl. Fal 311-332). Faruk plant das Vorgehen bei seinen

Klausurvorbereitungen erfolgreich, sodass er sich als selbstwirksam erfahren kann:

Also ich fange immer drei Tage vorher an zu lernen. Beim ersten Tag mache ich
vielleicht nur eine halbe Stunde was, so was einprigen, am zweiten Tag ein
bisschen mehr und am letzten Tag dann bereite ich mich véllig vor, also 1 1/2
Stunden und dann hab ich ja mehr was im Kopf und bin ich schon gut

vorbereitet. [Fal 306-309]

Dass der ,,Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin“ das Leitbild des selbstgesteuerten
Lernens zugrunde liegt und sich die Gemeinschaftsschulen dazu verpflichtet haben, ein
Lernsetting anzubieten, das dieser Anforderung nachkommt, thematisiert Faruk nicht. Es
macht den Anschein, als sei ithm nicht bewusst, dass die Schule zum Ziel hat,
Kompetenzen zur Selbststeuerung zu fordern und dass er diesbeziiglich hilfreiches
Strategiewissen und —konnen bereits mitbringt und anwendet.

Der Heterogenitat der Lerngruppe steht Faruk zu Beginn der Pilotphase mit ambivalenten
Gefithlen gegentiber. Zum einen fiihlt er sich hiufig von Mitschilerinnen und -schiilern
gestort, die weniger Lernmotivation mitbringen als er, zum anderen bewertet er die

Erfahrung, anderen beim Lernen helfen zu kénnen, positiv:

50% stort es mich nicht und die anderen 50% schon, weil die Hauptschiiler laut
sind. Aber mit den anderen Hauptschiilern, die nicht laut sind, freunde ich mich
schon an. Und wenn ich mich jetzt z.B. neben einen Hauptschiler setze, dann
verbessert der sich, weil ich ihm das auch alles leise erklire und das ist schon gut.

[vel. Fal 569-572]

Das Zitat zeigt zum einen, dass Faruk vielmehr zwischen lernmotiviert oder nicht
lernmotiviert als zwischen leistungsstark und leistungsschwach differenziert. Zum anderen
konnte vermutet werden, dass Faruk sich durch die Zusammenarbeit mit
leistungsschwicheren Jugendlichen als leistungsstark erfahren kann, weil er merkt, dass
seine Unterstiitzung bei diesen etwas bewirkt. Gleichzeitig durchdringt er dadurch den
Stoff vermutlich noch einmal besser und lernt selbst hinzu. Das scheint eine Erfahrung zu
sein, die Faruk an der vorher besuchten Realschule nicht machen konnte. Allerdings macht

er auch die Erfahrung, als ,,Streber wahrgenommen zu werden:
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Die meisten mogen mich nicht, die nennen mich immer, also nicht die meisten, die

Stoérenfriede, die nennen mich immer Streber. Aber Herr Wolffs sagt mir immer,

die sind nur eiferstichtig, weil ich mehr weil3 als die. [Fal 517-519]
Neben dem Lehrer Herrn Wolffs, der ihn in seinen Ambitionen, in der Schule gut zu sein,
unterstiitzt, thematisiert Faruk zudem seinen Vater, der von ihm gute Leistungen erwartet,
damit Faruk zum Abitur zugelassen wird (vgl. Fal 608). Das Erbringen guter
Schulleistungen, das schon Faruks Orientierung zu Beginn des Interviews prigt, zeigt sich
in diesem Zuge erneut. Eine besonders wichtige Rolle beim Lernen spielt aullerdem Faruks
Sitzpartner Omar, von dem Faruk hervorhebt, dass er ebenso leistungsstark und
lernmotiviert sei wie er. Zu diesem baut er einen engen Kontakt auf und schirmt sich
gleichzeitig gegeniiber der Ablenkung durch weniger motivierte Schiilerinnen und Schiiler

ab.

9.2.1.3 Kompetenzentwicklung im zweiten Jahr

Im zweiten Jahr der Pilotphase erfihrt Faruk eine Diskrepanz zwischen den
Anforderungen des individualisierten Lernsettings und seinem Leistungsvermégen. Faruk

langweilt sich aufgrund nicht hinreichend anspruchsvollen Aufgabenmaterials:

Ich hab dann immer so — also ich sitz ja neben einem Freund, der heil3t Omar, er
ist auch gut in der Schule. Und wir langweilen uns halt die letzten 10 Minuten,
also wir haben Freizeit. Das ist eigentlich gut, blo3 die Aufgaben kénnten ein

bisschen schwerer sein, finde ich. [Fall 79-82]

Seine weitere Schilderung des Lernsettings ,,alle bekommen die gleichen Aufgaben und die,
die fraher fertig sind, halt noch ein Arbeitsblatt® (vgl. Fall 154f.)) zeigt zudem eine
unzureichende Differenzierung des Arbeitsmaterials. Die zusitzlichen Aufgabenblitter
scheinen nicht auf einem héheren Anforderungsniveau zu liegen, denn Faruk passt — um
zu vermeiden, weitere Arbeitsblitter zu bearbeiten — sein Lerntempo an den Durchschnitt

der Lerngruppe an:

Na, also ich war weit, also ich war weiter als die anderen. Die hatten vielleicht die
halbe Seite und ich dreiviertel. Und dann habe ich halt Pause gemacht, also ich lag
sozusagen mit dem Kopf auf dem Tisch, bis die anderen soweit waren wie ich.

[Fall 337-339]

Ebenso beginnt Faruk seine Lernstrategien zur Klausurvorbereitung den gegebenen
Anforderungen anzupassen. Er stellt fest, dass es fir die Bewiltigung der Anforderungen

ausreicht, sich am Tag zuvor finf Minuten vorzubereiten. Damit stimmt Faruk seine

144



9 Fallbezogene Darstellung der Ergebnisse

Strategien zur Klausurvorbereitung auf die fur ihn zu geringen Anforderungen ab. An
dieser Handlung zeigt sich sein Potenzial zur metakognitiven Selbststeuerung — allerdings
fihrt es nicht — wie es wulnschenswert wire — zu einem fachlichen Lernzuwachs (Fall
045f)). Anhand dieser und der oben zitierten Passage ldsst sich Faruks Orientierungs-
rahmen weiter ausdifferenzieren. Es zeigt sich, dass der an Leistung orientierte Faruk sich
mit den niedrigen Anforderungen zufrieden gibt, sofern er die Leistungen erbringen kann,
die gefordert werden. Anders als Laura kritisiert er zum Beispiel nicht die Lehrkraft oder
den Unterricht aufgrund des niedrigen Niveaus, sondern passt sich dem niedrigen Niveau
an.

Neben der ,erfolgreichen® Steuerung seines Lernprozesses im Sinne einer Anpassung an
die mangelhafte Differenzierung der Aufgaben gelingt es Faruk auch, seine Lernzeit
eigenstindig zu managen. Die Anforderung, sich die Lernzeit in den individualisierten
Stunden eigenstindig einzuteilen, gelingt ihm, indem er Momente, in denen er lern-

motiviert ist, besonders stark nutzt:

Wenn ich Lust habe, dann arbeite ich schneller, ganz schnell und auch immer, fast
immer richtig. Und dann kann ich in der nichsten Stunde, wenn ich keine Lust

mehr habe, langsamer arbeiten, also das gleicht sich dann auch aus. [Fall 43—47]

Die Analyse zeigt, dass Faruk weiterhin dazu in der Lage ist, sein Lernen eigenstindig zu
steuern. Gleichzeitig wird deutlich, dass die fehlende Differenzierung Faruks Lernen im
zweiten Jahr behindert. Wie bereits erwihnt, beschwert er sich jedoch im Vergleich zu
Laura nicht tber die Unterforderung. Erst auf Nachfrage thematisiert er explizit, dass er
sich tber anspruchsvollere Aufgaben freuen wiirde (vgl. Fall 71-82). Ein moglicher
Erklirungsansatz dafir ist, dass er die Anpassung seiner Lernstrategien an die gegebenen
niedrigen Anforderungen in den individualisierten Unterrichtsphasen erfolgreich meistert
und den dadurch entstandenen geringeren Arbeitsaufwand erst einmal als positiv erfihrt.
Ein weiterer Erklirungsansatz konnte sein, dass Faruk sich und seinen Lernbediirfnissen
wenig Bedeutung beimisst und deshalb nicht auf die Idee kommt, das von den Lehrkraften
gestaltete Setting in Frage zu stellen oder offen zu kritisieren.

Letztere Lesart unterstiitzt die Analyse von Faruks Schilderungen der lehrerzentrierten
Unterrichtsphasen. Auch hier erlebt er es, dass die Anforderungen seinem Leistungsniveau
nicht gerecht werden: Im fragenentwickelnden Unterrichtsgesprich wird er im Fach

Chemie aufgrund seiner Leistungsstirke kaum aufgerufen:

Sie (die Chemielehrerin, Anm. PH) sagt ja auch immer: ,,Lass die anderen reden®,

weil ein paar aus der Klasse wissen ja viel, also ich und drei, vier Schiiler und sie

145



9 Fallbezogene Darstellung der Ergebnisse

nehmen eigentlich immer die Leistungsschwicheren dran zum Reden.* (Fall 61—

64)

Seine Reaktion auf diese Situation, sich nicht mehtr zu melden, hat eine schlechtere
miindliche Note zur Folge. Dartiber édrgert sich Faruk. Durch die Bestirkung seines Vaters
und durch seinen eigenen Willen, gute Noten zu erlangen, gelingt es ithm, sich trotz der
geringen Aufmerksamkeit der Lehrkraft fir ithn und seine Meldungen wieder zur
Beteiligung zu motivieren (vgl. Fall 3006f., 882-892). Er akzeptiert damit die absurde
Forderung, sich zu melden, obwohl er nicht drangenommen wird. Auch anhand dieser
Erzihlung lisst sich Faruks Orientierungsrahmen weiter schirfen: Seine Orientierung an
dem Anspruch, gute Leistungen zu erbringen, sorgt dafiir, dass er ein Verhalten anwendet,
das ithm eigentlich sinnlos erscheint. Die Fremdsteuerung durch die Forderung der
Lehrkraft, sich weiter zu melden, akzeptiert er. Bezlglich der Lernumgebung zeigt sich,
dass hier die frontale, lehrerzentrierte Unterrichtsphase in der heterogenen Lerngruppe
leistungsstarke Schiiler wie Faruk nicht mitnehmen kann.

Zur schriftlichen Erinnerung an sein Vorhaben, sich wieder vermehrt an fragenent-
wickelnden Unterrichtsgesprichen zu beteiligen, nutzt Faruk die FEinfuhrung eines
Zielbogens zu Beginn des zweiten Schuljahres — wieder ein Zeichen fiir seine Fihigkeit,
seinen Lernprozess eigenstindig zu steuern. Im Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprich meldet
thm darauthin die Lehrerin zurtick, dass sie seine hdufigen Meldungen wahrnimmt und sich
seine Leistungen wieder verbessert haben (vgl. Fall 798-802). Obwohl er das Verhalten
der Lehrkraft hier kaum kritisiert, zeigt sich, dass Faruk im zweiten Jahr nicht mehr von
guter individueller Betreuung spricht, was fur ihn im ersten Jahr die Besonderheit der
Gemeinschaftsschule ausgemacht hat.

Ein einschneidendes Erlebnis in Bezug auf ein stabiles Vertrauensverhiltnis zum Lehrer
liegt fur Faruk in dem fehlenden Schutz vor abschreibenden Schiilerinnen und Schiilern.
Faruk leidet deutlich unter dem anscheinend fast tiglich stattfindenden Abschreiben der
von ihm angefertigten Aufgaben. Hier aullert er sich aufgrund seiner Wut gegentiber den

Mitschulerinnen und Mitschilern an mehreren Stellen des Interviews sehr emotional:

Ist eigentlich fast jeden Tag dasselbe. Die meisten in der Klasse benehmen sich
halt unkultiviert, wie Hohlenmenschen sozusagen, ja. Wenn sie das nicht
bekommen, machen sie es mit Gewalt, anstatt zum Beispiel Herrn Wolffs zu
fragen, wie das geht. Wenn sie von mir abschreiben, dann lernen sie ja nichts. [FII
207-210] [...] Die kommen immer zu Omar und mir und wollen abschreiben und

wenn wir sie nicht lassen, dann schlagen die oder drgern uns [Fall 115-117] [...]
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Ich will fair sein. Also mir ist Fairness wichtig. [Fall II 135-130] [...] Wenn sie es
checken wollen, dann kénnen sie mich ja wie normal kultivierte Menschen fragen

und mir nicht gleich eine Klatsche geben. [Fall 681-688]

Dass ihn die Lehrkrifte nicht bei seinen Versuchen unterstitzen, sich gegen die unfairen
Abschreibepraktiken zu schiitzen, fihrt bei Faruk dazu, dass er sich als ohnmichtig

wahrnimmt:

Wenn die Lehrer ja nichts machen (gegen das Abschreiben, Anm. PH), was soll
ich dann dagegen machen? [FII 120]

Es lasst sich festhalten, dass Faruk in den individualisierten Unterrichtsphasen im zweiten
Jahr die Erfahrung macht, dass seine guten Leistungen nicht die gebithrende Anerkennung
bei Mitschiilerinnen und -schiilern sowie bei den Lehrkriften finden (vgl. dazu auch Fall
1004ft.). Er kann sich nicht mehr wie im Jahr zuvor als kompetent erleben. Dies scheint
ein Grund dafiir sein, warum Faruk im zweiten Jahr den Anschein erweckt, in einer Krise
zu stecken. Die Krise zeigt sich in zweietlei Hinsicht: Zum einen ldsst sich Faruk im
zweiten Jahr 6fter ablenken und auf handgreifliche Streitereien mit seinen Peers ein. Zum
anderen fithrt dieses Verhalten zu einer Auseinandersetzung mit seiner Lehrkraft, von der
Faruk sich nicht gut betreut und wahrgenommen fiihlt (vgl. Fall 704—7406). Letzteres zeigt
auch die folgende Situation: Bei der Zeugnistibergabe freut sich Faruk tber seine guten
Noten, seine Klassenlehrerin sagt hingegen, er konne doch noch viel besser sein (vgl. Fall
944-951). Die differenzielle Betrachtung lisst folgendes vermuten: Faruk tut in dem
beschrinkten Setting das Erforderliche. Die Lehrkrifte aber wissen, dass Faruk eigentlich
noch mehr leisten konnte; sie werfen ihm deshalb vor, seine Mdglichkeiten nicht voll
auszuschopfen, obwohl sie ihm kein passendes Setting dafiir bieten.

Gleichzeitig zeigt sich an der Schilderung einiger Unterrichtssituationen, dass Faruk auch
positive Lernerlebnisse sammeln kann, in denen er sich nicht unterfordert fithlt. Zum einen
erzahlt er von einer lingeren Projektarbeit an einem selbstgewihlten Thema. Dabei
misslingt allerdings die Prasentation — vermutlich aufgrund fehlender Prisentationsregeln.
Omar und Faruk reden tber eine Stunde, die Lerngruppe hoért nicht zu und ist laut (vgl.
Fall 233-260). Zum anderen erlebt er den einmaligen Versuch eines Lehrers, bewusst
leistungsheterogene Lernteams zu bilden, positiv, da es fiir eine gute Lernatmosphire sorgt,

wenn sie die Schilerinnen und Schiiler gegenseitige helfen:

[...] ja, was konnte man verindern [...] Wir haben in Mathematik einmal
getrennte Gruppen gemacht, ja. Und da waren wir in zwei verschiedenen

Klassenraumen und die Stirkeren saflen neben den Schwicheren und da war es
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eigentlich ganz ruhig, also wir haben denen auch geholfen. Das war eigentlich
auch nur eine Stunde, wo wir das testen mussten, das war schon ok, da war es

oanz ruhig. [Fall 435-439)

Zudem scheint Faruk, anders als im Jahr zuvor, einen Platz in der Klassengemeinschaft
gefunden zu haben. Er erwihnt, dass er zum stellvertretenden Klassensprecher gewihlt
wurde.

9.2.1.4 Zusammenfassung

Faruks Orientierungsrahmen

Faruk erlebt Schule als Ort, an dem Leistungen erbracht werden mussen.

Faruks Einstieg in das Interview sowie weitere AuBerungen verweisen auf die Bedeutung
von Leistungserbringung. Faruk erlebt Schule demnach als Ort, an dem Leistungen erfullt
werden miissen, um zu seinem gesetzten Ziel — dem Abitur — gelangen zu kénnen. Zum
Gegenhorizont werden Schilerinnen und Schiiler, die sich disziplinlos und respektlos
verhalten und sich nicht an die schulischen Regeln halten. Die Lehrkrifte erfahrt Faruk als
wesentliche Komponente von Schule. Dies zeigt sich beispielsweise an seinen
Meldeverhalten im Chemieunterricht. Obwohl er weil3, dass die Lehrkraft ihn nicht aufruft,
akzeptiert er deren Forderung, sich weiterhin stetig zu melden. Faruks Handlungen
verweisen damit darauf, dass er sich im Kontext Schule als einen passiven Part erfihrt: Die
Lehrkrifte gestalten das Setting; er passt sich an und fihrt die Auftrige aus. Die
Sonderstellung, die thm sein Klassenlehrer aufgrund seiner guten Leistungen im ersten Jahr
zuspricht, erlebt er positiv, obwohl er durch die Bezeichnung als Streber von seinen
Mitschiilerinnen und Mitschiilern eine Ausgrenzung erfihrt. Besonders emotional erfihrt
Faruk deshalb auch eine Situation, in der er sich von seinem Klassenlehrer ungerecht

behandelt fuhlt.

Faruks Kompetenzentwicklung

Faruk kann sich im ersten Jahr der Pilotphase sowohl durch ausfiithrlichere Erklirungen in
lehrerzentrierten Phasen als auch durch individuelle Betreuung in den individualisierten
Unterrichtsphasen als kompetent etleben. Er ist aullerdem dazu in der Lage, in den
individualisierten Unterrichtsphasen Strategien zur Uberwachung seines Lernprozesses und
zur Wiederholung von Inhalten erfolgreich einzusetzen. Damit wendet er metakognitive
und kognitive Lernstrategien an.

Im zweiten Jahr stagniert Faruks Lernentwicklung, da das Setting seinem Leistungsniveau

durch wenig differenziertes Aufgabenmaterial und hiufige frontale Phasen auf einem fiir
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Faruk zu niedrigen Niveau nicht gerecht wird. Er kann sich dadurch nicht mehr als
kompetent erleben. In diesem Kontext gerit Faruk sowohl mit Lehrkriften als auch mit
Mitschulern und Mitschilerinnen in Konflikte und erlebt sich damit auch nicht als sozial

eingebunden.

9.2.2 Fall Gamze

Gamze ist zu Beginn der Pilotphase 14 Jahre alt und in Berlin geboren. Gamze besitzt
einen Migrationshintergrund und kommt aus einem bildungsfernen Elternhaus. Sie besucht
im Anschluss an die Schule einen Madchenladen. Dort wird sie bei den Hausaufgaben
unterstiitzt und kann einen Computer nutzen. Von der Grundschule hat Gamze eine
Realschulempfehlung erhalten. Sie hat sich fir die Fortfihrung ihrer Schullaufbahn an der
Gemeinschaftsschule  Wiesenufer  entschieden, weil ihre Grundschule als Teil des
Pilotprojekts Gemeinschaftsschule Wiesenufer die Schillerinnen und Schuler umfassend tber

das Konzept der Gemeinschaftsschule informiert hat.

9.2.2.1 Anfangssequenz

Gamze orientiert sich im Rahmen des offenen Intervieweinstiegs an der Bedeutung von

Freundschaften sowie an ihrem Wunsch, schulische Inhalte zu verstehen.

Gamzes Erinnerungen an die Grundschule sind von Mobbingerfahrungen geprigt. Erst als
sie am Ende der Grundschulzeit eine Freundin in der Klasse findet, geht sie gerne zur
Schule (vgl. GI 9-18). Beim Vergleich mit ihrer Grundschule stellt sie fest, dass an der
Gemeinschaftsschule ,,mehr und langsamer erklart® wird (GI 67f.), sodass sie die Inhalte
,besser versteht (GI 66, 69). Rickblickend auf die Grundschule erinnert sie hiufige

Lehrerwechsel, die dazu gefithrt haben, dass sie inhaltlich nicht mehr gut mitgekommen ist.

9.2.2.2 Kompetenzentwicklung im ersten Jahr

Gamzes Erfahrungen im ersten Jahr zeigen, dass sie sich an ihrer Schule wohl fiihlt, ihre
Leistungen steigern kann und aufgrund dessen das Abitur als Schulabschluss fiir sich in
Betracht zieht (vgl. GI 466ff.). Die Steigerung ihrer Leistung fihrt Gamze u.a. auf
besondere pidagogische Umgangsformen zuriick; denn das Wissen um die Berticksich-
tigung respektvoller Umgangsregeln unter den Lernenden erfihrt sie wie Belinda als eine

Art Schutzraum:

Melden tu ich mich jetzt auch 6fter. Friher habe ich mich nie getraut. Hier lachen
die nicht [...] Weil wir das nicht durfen, weil jeder ja irgendwo seine Schwichen

hat. [GI 128-134]
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Ebenso sorgt ein sensibler Umgangs der Lehrkrifte mit den Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler dafiir, dass Gamze sich zur Beteiligung am Unterricht motiviert

tihlt und sich als leistungsstark erfahren kann:

Ich denke nicht, dass ich so gut wire, wenn ich auf eine Realschule gegangen
wire. Meine ganzen Freunde auf den Realschulen verstehen nichts, die werden

viel hirter rangenommen. [GI 474—477)

Auch wenn die Formulierung ,hirter rangenommen werden® Interpretationsspielraum
lisst, so kann mit Rickbezug auf die Anfangssequenz sowie weitere Interviewsequenzen
vermutet werden, dass Gamze daunter einen Unterricht versteht, in dem die Lehrkraft
durch haufiges und langsames Erkliren darauf achtet, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
die Unterrichtsinhalte verstehen und in das Unterrichtsgesprich mit einbezogen werden
(vgl. GI 66, 187, 253-257). Sie formuliert hier in ihren Worten die Kriterien fiir adaptives
Lernen, da alle Schiilerinnen und Schiiler mit ihren je unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen berticksichtigt werden, obwohl hier kein differenziertes Angebot in Sinne eines
individualisierten Unterrichts vorliegt. In Anlehnung daran ist zu vermuten, dass auch das
Lernen im eigenen Tempo in den individualisierten Unterrichtsphasen zu Gamzes
Verstindnis von ,,nicht hart rangenommen werden® beitrigt, allerdings spricht sie davon
nicht explizit wie beispielsweise Finn oder auch Faruk. Die Anforderung, individualisiert zu
lernen, nimmt sie im ersten Jahr vielmehr als Schwierigkeit wahr: Die Bearbeitung von
binnendifferenziertem Arbeitsmaterial etlebt sie als ein ,,Durcheinander®, weil die Arbeits-
einheiten durch die Individualisierung bzw. die Bearbeitung differenzierten Arbeits-

materials kein verbindliches, gemeinsames Ende finden:

Ich wiinsche mir, dass alle gleichzeitig arbeiten. Also nicht so, dass, wenn der
Lehrer ein Wort schreibt, mussen alle — nicht so, aber dass alle so, zum Beispiel:
Wir haben jetzt ein Blatt fertig und dann warten wir bis alle es fertig haben und
dann korrigieren wir das. Weil [...] wir machen das immer durcheinander. Wenn
die anderen schneller fertig sind, dirfen sie gleich ein neues Blatt haben und die,
die noch nicht fertig sind, die machen das noch weiter. Und das kann manchmal

auch voll lange dauern. [GI 168—173]

Auf Nachfrage stellt sich heraus, dass der als anstrengend empfundene offene Abschluss
insbesondere auf die fehlende Rickmeldung seitens der Lehrkrifte zu den Arbeitsergeb-
nissen zuriickzufiihren ist (vgl. GI 178). Die fehlende Riickmeldung stért Gamze, denn sie

mochte fir thre Zukunft vorankommen und aus ihren Fehlern lernen (vgl. GI 303-300).
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Die eigenstindige Kontrolle ihrer Arbeitsblitter mithilfe von Losungsblittern scheint ihr
dabei nicht auszureichen.

Eine weitere Anforderung erlebt Gamze im Umgang mit der unruhigen Lernatmosphire in
individualisierten Unterrichtsphasen: Die privaten Gespriche an den Nachbartischen
lenken sie ab, deshalb wiinscht sie sich ein hirteres Durchgreifen der Lehrkrifte. Allerdings
zeigt thr Umgang mit dieser Anforderung, dass es ihr gelingt, ihre Motivation selbst zu
steuern: Gamze diszipliniert sich immer wieder selbst mit ihrem Willen, fiir die Zukunft
gute Schulleistungen zu erbringen, und grenzt sich erfolgreich von Schilerinnen und
Schiilern ab, die nicht lernen wollen (vgl. GI 353—-356). Sie investiert gleichzeitig Energie,
um zu ithrem Ziel zu gelangen. Die Steuerung ihrer Lernmotivation scheint integriert in ihr
Selbstkonzept zu sein, denn sie mochte sich fir eine erfolgreiche Zukunft in der Schule
anstrengen (vgl. GI 363).

Des Weiteren kann Gamze individualisierte Phasen des Unterrichts fiir ihre Lernentwick-
lung nutzen, indem sie kooperative Lernstrategien einsetzt. Zwar geht sie im ersten Jahr
davon aus, dass es verboten ist, zu zweit zu arbeiten (vgl. GI 269-273) und stuft
Kooperation deshalb nicht als eine hilfreiche Lernstrategie, sondern als etwas Unerlaubtes
ein. Dennoch macht sie die Erfahrung, dass sie durch Kommunikation mit Lernpartne-

rinnen oder -partnern Inhalte schneller versteht:

Manchmal habe ich auch Schwierigkeiten, dann frage ich meine Nachbarn, ob sie
mir ein bisschen helfen kénnen. Dann werde ich schneller fertig. Wenn ich alleine

arbeite, komme ich irgendwie nicht voran. [GI 275ff.]

Wenn meine Freunde erkliren, kann ich besser zuhoren. Bei den Lehrern hore ich

zwar auch zu, aber dann verstehe ich nicht so schnell. [GI 3921£.]

In diesem Kontext ldsst sich Gamzes Orientierungsrahmen ausdifferenzieren. Die
Kommunikation mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschilern nimmt fir Gamze beim
Lernen einen wesentlichen Stellenwert ein. Mit ihnen tber Anforderungen zu sprechen
oder auch die gemeinsame Bearbeitung von Aufgaben gibt ihr Sicherheit (GI 300f.). Wie
die Lernerin Belinda hat Gamze sich wihrend ihrer Grundschulzeit als Aullenseiterin
gefuhlt. Sie beschreibt sich als schiichterne, unsichere Lernerin, der Sachen schnell
unangenechm sind und die ,,gerne auf andere Leute hort (GI 615). Es lisst sich festhalten,
dass Gamze sich stark an thren Mitmenschen orientiert und soziale Interaktion mit diesen
benotigt, um sich — im Kontext der Schule — sicher zu fithlen. Wie an den oben

aufgefiihrten Textpassagen deutlich wird, kann sie das Bedurfnis nach sozialer Interaktion
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in der individualisierten, auf Selbststeuerung ausgerichteten Lernumgebung fur ihr Lernen
nutzen. Die Art und Weise zu lernen, bestimmt sich tiber den Parameter Kommunikation.

Weitere Erfahrungen mit dem selbstgesteuerten Lernen sammelt Gamze im Schiiler-
Eltern-Lehrer-Gesprach. Denn auch wenn sie es wie alle Lernenden der Gemein-
schaftsschule Wiesenufer als ein Gesprach versteht, ,,bei dem die Schiiler mitkommen
durfen® und bei dem ,,die Lehrer erzdhlen, wie die Kinder sind* (GI 311£f.) und sich damit
nicht als Subjekt ihres Lernens erfihrt, so unterstitzt es doch kognitive sowie
metakognitive Aspekte des Lernens. Zum einen schlagt ihr Klassenlehrer Herr Wolffs ihr
eine Lernstrategie zur Minimierung ihrer Rechtschreibfehler in englischen Vokabeltests
vor, deren Anwendung erste Erfolge zeigt (GI 339-343). Zum anderen setzt Gamze sich in
dem Gesprich ein Lernziel: Sie will bei Verstindnisproblemen immer nachfragen. Die
erfolgreiche Erreichung des Ziels wird von den Lehrkriften mit einem Brief belohnt (vgl.
GI 311-319). Obwohl sie hier eine positive Erfahrung mit dem FErreichen eines
selbstgesetzten Lernziels macht, spielt die Definition von Zielen — mit Ausnahme des
langfristigen Ziels Abitur — in ihren Schilderungen des Unterrichtsalltages ansonsten keine

Rolle.

9.2.2.3 Kompetenzentwicklung im zweiten Jahr

Anders als noch im Jahr zuvor nimmt Gamze die individualisierten Unterrichtsphasen im
zweiten Jahr als weniger ,anstrengend® und ,hektisch® als die lehrerzentrierten Unter-
richtsphasen wahr (GII 537f., 392f.)). Dies scheint zwei Grunde zu haben: Zum einen
gelingt es den Lehrkriften in den lehrerzentrierten Unterrichtsphasen nicht mehr, alle
Schiletinnen und Schiler zu erreichen, zum anderen entwickelt Gamze ein tieferes
Verstindnis fur individualisiertes Lernen.

Zunichst zum ersten Punkt: Im zweiten Jahr nimmt Gamze den lehrerzentrierten
Unterricht nicht mehr als einen Unterricht wahr, bei dem alle Schiilerinnen und Schiiler gut
mitkommen. Thre Erfahrungen zeigen vielmehr, dass den Lehrkriften die ditferenzierte
Forderung auf den unterschiedlichen Leistungsstufen nicht gelingt und sie stattdessen zu

impliziten Homogenisierungsstrategien greifen:

Manche machen [in lehrerzentrierten Unterrichtsphasen; Anm. PH] mit, manche
machen weniger mit, manche machen gar nicht mit. Die Lehrer fragen oOfters
noch mal nach und [...] wie soll ich das erkliren [...] die sind, glaube ich, so ein
bisschen gestresst, weil einige nicht mitmachen und andere weiter sind und dann

mussen sie tausendmal das Gleiche erkliren. Und wenn die Besseren dann von
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den Lehrern nach Hause geschickt werden, dann sind die anderen immer sauer,

weil die noch dableiben missen. [GII 34-39]

Bei Gamze sorgt der wenig differenzierte Unterricht fir ein Gefithl sowohl der Unter- als

auch der Uberforderung:

Ich langweile mich, wenn die Lehrer zu viel sprechen [...] und tausendmal das
Gleiche sagen, weil einer das nicht versteht, wir aber schon viel weiter sind und

immer warten mussen, bis die anderen fertig sind. [GII 245-248]

Es gibt auch richtig gute Schiiler in unserer Klasse, die sind weiter als wir. Unsere
Lehrerin muss uns das dann tausendmal erkliren, weil wir tberhaupt nichts
verstehen. Und ich glaube, das stresst den Lehrer dann auch und dann machen sie

einfach weiter. [GII 108-111]

Ihre Verstindnisprobleme in lehrerzentrierten Phasen des Unterrichts thematisiert Gamze
im Unterschied zum Jahr davor nicht mehr (vgl. GII 562-564). Dies begriindet sie damit,
dass sie die Lehrkrifte mit ihren individuellen Verstindnisproblemen nicht tberfordern
mochte (vgl. GII 116-120). Gamzes Orientierungsrahmen Kommunikation ldsst sich in
diesem Kontext auch im zweiten Jahr erkennen. So zeigt sich anhand dieser Passagen, dass
ihr Bedurfnis nach sozialer Interaktion beim Lernen im zweiten Jahr nicht ausreichend
befriedigt wird. Anders als im ersten Jahr erfihrt sie keine soziale Interaktion mit der
Lehrkraft, die ihr Sicherheit beim Lernen verschafft; sie traut sich nicht mehr, bei
Verstindnisproblemen nachzufragen. Die hiufige Thematisierung der Schwierigkeiten der
Lehrkrifte mit der heterogenen Lerngruppe in lehrerzentrierten Unterrichtsphasen legt den
Schluss nahe, dass diese Erfahrungen das zweite Jahr mal3geblich prigen. Gamze scheint
sich in diesen lehrerzentrierten Phasen nicht weiterentwickeln zu kénnen, da deren Inhalte
sie entweder unter- oder uberfordern. Es zeigt sich keine Passung zwischen Lernangebot
und Schiilerin.

Ebenso nimmt Gamze auch in den individualisierten Unterrichtsphasen beziehungsweise
in der Mischung der beiden Unterrichtsformen das Problem der Uberforderung einiger
Schilerinnen und Schiler und damit eine fehlende Passung zwischen den Anforderungen

des Settings und den Moglichkeiten der Schulerinnen und Schiiler wahr:

Sie [die Lehrer; Anm. PH] sollten uns ein bisschen mehr Geduld geben. Wenn wir
jetzt so lernen, sollten wir nicht immer gleich so weiter, weiter, weiter machen. Sie
sollten sich ein bisschen mehr Zeit fiir uns nehmen. Und fur Leute, die nicht so

gut sind, vielleicht auch alleine [...]. [GII 593-590]
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Trotz der hier angesprochenen teilweise fehlenden individuellen Betreuung und des zu
schnellen Tempos zeigen die Schilderungen aber auch, dass Gamze in den individuali-
sierten Unterrichtsphasen ihre Kompetenzen zur Selbststeuerung weiter entwickeln und
Lernerfolge erleben kann. Thre Schilderungen des Unterrichtsalltags zeigen, dass sie in den
individualisierten Unterrichtsphasen genau priifen kann, ob sie die Inhalte auch wirklich
verstanden hat, indem sie mit ausreichend Zeit an den Aufgaben arbeiten und ihren
Lernerfolg selbst einschitzen kann. Hier koénnen sich demnach Strategien zur
Selbstbeobachtung entwickeln (vgl. G II 392-398). Dennoch fehlt Gamze weiterhin eine
differenzierte Riickmeldung der Lehrkraft zu ihren Ergebnissen. Wie im ersten Jahr stellt
sie fest, mithilfe der Losungsblitter nicht ausreichend aus ihren Fehlern lernen zu kénnen
(vgl. GII 432—440). Auch hier lasst sich Gamzes Orientierungsrahmen weiter ausdifferen-
zieren: Sie bendtigt stirker als andere Lernende das Gesprich tber ihre Ergebnisse, um
sich sicher zu fiihlen und erfolgreich lernen zu kénnen. Die soziale Interaktion mit den
Lehrkriften ist fir ein erfolgreiches Lernen bei Gamze entscheidend.

Auf organisatorischer Ebene nutzt Gamze auch im zweiten Jahr vor allem Lernstrategien,
bei denen die Lernpartnerinnen eine Rolle spielen. Hieran zeigt sich Gamzes Orientierung
bzw. Bedurfnis nach sozialer Interaktion auf der Ebene der Mitschilerinnen und
Mitschiiler. Sie steuert ihr ILernen dabei erfolgreich, indem sie ausschliefllich mit
lernmotivierten Lernpartnerinnen zusammenarbeitet (vgl. GII 698f., 768, 761-770) und
sich bewusst von weniger lernmotivierten Schilerinnen und Schiilern abgrenzt (vgl. GII
380, 385-387). Des Weiteren sucht Gamze bei Verstindnisproblemen zusammen mit ithrer
Lernpartnerin die Lehrkraft auf, um das Verstehen zu sichern — eine Strategie, um ihr
Lernen zu Gberwachen (vgl. GII 423-427). Thre ausgeprigte Motivation zeigt sich neben
der sorgfaltigen Wahl ihrer Lernpartnerinnen auch darin, dass sie zunichst die leichten
und dann die schweren Aufgaben bearbeitet, um moglichst viel zu schaffen, und sich —
wenn sie mit allen zur Verfiigung stehenden Aufgabenblittern fertig ist — in der Regel
Extraaufgaben holt, selbst wenn ihre Freundinnen dagegen sind (vgl. GII 421, 461-467).
Die hohe Lernmotivation scheint mit Gamzes selbstgesetzter Perspektive Abitur
zusammenzuhangen.

Gamzes metakognitives Wissen beztiglich der Anforderungen des Schuler-Eltern-Lehrer-
Gesprich scheint sich im zweiten Jahr weiterentwickelt zu haben. Nun versteht sie sich
nun als ein aktiver Part im Gesprich, der Erwartungen, Wiinsche und Ziele an die eigene
Person formuliert (vgl. GII 617—-621). Daran zeigt sich, dass sie sich selbst mehr als im Jahr
zuvor als Subjekt ihres eigenen Lernens versteht, auch wenn sie weiterhin vom ,,Eltern-

Lehrer-Gesprach® spricht, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler nun aber , mitkommen
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sollen (vgl. GII 611), statt wie im ersten Jahr nur ,mitkommen dirfen. Sie spricht den
Lernenden selbst durch die Veridnderung des Verbs also einen wichtigeren Stellenwert zu.
Bei der Selbstbeobachtung ihres Lernprozesses hilft Gamze auch die Einfihrung eines
Selbsteinschitzungsbogens. Sie stellt fest, dass sie den Erfolg ihres Lernprozesses nach
einem Jahr besser einschatzen kann: ,,Eigentlich schitze ich mich immer zu schlecht ein,

aber diesmal passte es manchmal.“ [GII 645¢.]

9.2.2.4 Zusammenfassung

Gamzes Orientierungsrahmen

Gamze erlebt Schule als Ort der Kommunikation.

Wie Belinda zieht Gamze als Gegenhorizont zur Gemeinschaftsschule ihre Grundschule
heran, an der sie von Mitschiilerinnen und Mitschilern ausgegrenzt wurde. Im Gegensatz
dazu erlebt sie die Gemeinschaftsschule als einen Ort, an dem man sich gegenseitig nicht
auslachen darf, da ,,jeder Schwichen® mitbringe. Gamzes AuBerungen zur Gemeinschafts-
schule verweisen auf ein neu empfundenes Zugehorigkeitsgefiihl: Zum einen erwihnt sie
hiufig das Vorhandensein von Freundinnen sowie das gemeinsame Arbeiten mit diesen in
den individualisierten Unterrichtsphasen. Zum anderen betont sie die Zuwendung seitens
der Lehrkrifte, die ihr das fur Schule notwendige ,,Verstehen® der Inhalte sichert.
,» Verstehen® erlebt Gamze als Schlissel fur erfolgreiches Lernen. Darauf verweist auch ihr
Gegenhorizont: Sie grenzt sich im ersten Jahr von Schiilerinnen und Schillern ab, die bei
Verstindnisproblemen nicht nachfragen. Besonders emotional schildert sie im Einklang
dazu im zweiten Jahr eben solche Situationen, in denen auch sie sich in den vermehrt
stattfindenden  frontalen Phasen nicht getraut hat, ihre Lernschwierigkeiten zu
thematisieren. Kommunikation mit den neu gefundenen Freundinnen sowie mit den
Lehrkriften erfihrt sie demnach als Stiitze, um Lerninhalte zu verstehen und sich im

Unterricht zu beteiligen.

Gamzes Kompetenzentwicklung

Gamze kann durch ein respektvolles Miteinander, ausfihrliche Erklirungen in
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen, eine individuelle Betreuung und durch das Lernen im
eigenen Tempo und die Ricksprache im Team in individualisierten Unterrichtsphasen im
ersten Jahr ihre Leistungen und Lernmotivation soweit steigern, dass sie trotz einer
Realschulempfehlung das Abitur als Bildungsgangperspektive in den Blick nimmt. In den
individualisierten Unterrichtsphasen reflektiert sie ihren Lernprozess und sammelt erste

Erfahrungen mit der Selbstorganisation ihres Lernens. Sie etlebt sich in diesem Zuge im
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ersten Jahr als kompetent. Im zweiten Jahr kann Gamze durch das eigenstindige Arbeiten
in den individualisierten Unterrichtsphasen ihre Fihigkeiten zur Steuerung ihres Lern-
prozesses in geringem Malle erweitern. Thre Lernmotivation verliert sie im zweiten Jahr in
den lehrerzentrierten Unterrichtsphasen, deren Ausgestaltung bei ihr fir das Geftihl von
Unter- wie auch Uberforderung sorgen.

Es ldsst sich festhalten, dass Gamze durch das eigenstindige Arbeiten in den
individualisierten Unterrichtsphasen im zweiten Jahr ihre Kompetenzen zur Selbst-
beobachtung und Selbsteinschitzung sowie zur Motivierung weiter ausbauen kann. Thre
Lernmotivation sinkt jedoch im zweiten Jahr durch die negative Passung in den
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen, deren Ausgestaltung bei ihr zu keinem Kompetenz-

etleben fuhrt.

9.2.3 Fall Karim

Karim ist zu Beginn der Pilotphase 13 Jahre alt. Er ist in Marokko geboren und ein Jahr alt,
als seine Familie nach Deutschland kommt. Zuhause spricht er mit seiner Familie
hauptsichlich arabisch. Karim hat Probleme mit der deutschen Sprache, was sich auch im
Interview zeigt. Karim hat von der Grundschule eine Hauptschulempfehlung erhalten.
Seine Eltern haben ihn dennoch fir die Realschule angemeldet. Dass die Realschule Teil
des Zusammenschlusses Gemeinschaftsschule Wiesenufer ist, ist thnen zum Zeitpunkt der

Anmeldung nicht bewusst.

9.2.3.1 Anfangssequenz

Karims orientiert sich im Rahmen des offenen Intervieweinstiegs an der Schwierigkeit, sich
in der Schule konzentrieren zu konnen, dem Wunsch nach einem friedfertigen

Klassenklima sowie an der Bedeutung einer guten, schulischen Ausbildung.

Karim hebt bei der Erinnerung an seine Grundschule zunichst seine Freunde sowie die
geringe Anzahl an Unterrichtsstunden hervor. AuBlerdem erzihlt er davon, ,,stressig®
gewesen zu sein, was zeitweilig zu Konzentrationsproblemen fiithrte. Er fiihrt den Satz:
»Ich litt unter - nicht zu Ende, moglich ist, dass er das Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom
(ADS) meint. Zudem erinnert er sich an ,,nette Lehrer, wobei er mit ,,nett Lehrkrifte
meint, die in Auseinandersetzungen zwischen Schillerinnen und Schilern schlichtend
eingreifen und fir eine gute Lernatmosphire sorgen. Seinen Klassenlehrer an der
Gemeinschaftsschule erlebt er nicht als streitschlichtend.

Karim ist es sehr wichtig, gute Leistungen zu zeigen, um spiter einen guten Beruf ergreifen

zu kénnen. Deshalb wollte er trotz Hauptschulempfehlung nach der Grundschule auf eine
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Realschule kommen. Die Umwandlung der Realschule zur Gemeinschaftsschule sieht er
skeptisch und halt einen Schulwechsel fir moglich. Er vermutet, dass er an einer
Realschule mehr lernen wiirde. Allerdings ist er mit der Gemeinschaftsschule zum Beginn
der Pilotphase zufrieden. Er hebt den Wahlpflichtunterricht als Grund hervor, da dort
»oachen herausgefunden werden® (KI 56), die thm ,,Spall machen®. Karim bezieht damit
den Unterschied zwischen der Gemeinschaftsschule und der Grundschule auf die

Moglichkeit Facher zu wihlen, die ihn interessieren.

9.2.3.2 Kompetenzentwicklung im ersten Jahr

Im Unterschied zu Faruk ist Karim zu Beginn der Pilotphase bewusst, dass die
Gemeinschaftsschule die Méoglichkeit bietet, hohere Abschliisse zu erlangen. Diese
Perspektive nutzt er fir seine Bildungsgangaspiration: Als Schiiler mit einer Hauptschul-
empfehlung strebt er den Abschluss Abitur an (vgl. KI 328-331; 316f.). Auch Karims
Eltern erwarten von ihrem Sohn gute Schulleistungen. Der Bruder kontrolliert seine
schulischen Leistungen und hilft thm beim Lernen. Auch wenn Karim sich von den
briiderlichen Lernkontrollen manchmal gestort fihlt, so ist ihm doch auch selbst eine gute
Schulbildung wichtig. Seiner Motivation scheint somit eine integrierte Steuerung zugrunde

zu liegen:

Ich hitte gerne einen guten Beruf, wo ich Geld verdiene. Ich will nicht von Hartz
IV leben und auf der Stra3e schlafen mussen. Und wenn ich nicht gut bin in der

Schule, kann ich das mit einem guten Beruf vergessen. [KII 407-409)]

Vergleicht man dies mit der Perspektive, die ihm die Hauptschule hitte bieten kénnen, so
zeigt sich, dass Karim durch die Méglichkeit, verschiedene Abschliisse erlangen zu kénnen,
die Motivation erhalt, H6heres zu wagen, auch wenn aufgrund seiner sprachlichen Defizite
offen bleibt, ob er dieses Ziel erreichen wird. Sich in Bezug auf seinen eigenen
Bildungsgang ein gef. zu hohes Ziel zu setzen, scheint hier also keinen negativen Effekt auf
die Lernmotivation oder das schulische Selbstkonzept zu haben.

Neben der Orientierung am Abschluss Abitur nutzt Karim des Weiteren die Moglichkeit,
sich trotz Hauptschulempfehlung der Gruppe der Leistungsstirkeren zuzuordnen. Mit
diesen kann er erfolgreich lernen (vgl. KI 257-262). Karim stuft sich selbst ebenfalls als
leistungsstark ein, indem er betont, dass er auch immer mal wieder weitere ,,schwierige
Aufgaben® erhalte (KI 371ff). Karim nutzt die lernmotivierten und leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiler der heterogenen Lerngruppe zur Unterstiitzung sowie als

Orientierung nach oben und stellt in diesem Zuge eine Lernentwicklung bei sich fest:

157



9 Fallbezogene Darstellung der Ergebnisse

Ich bin weitergekommen, weil meine Freunde mir helfen. [KI 377]

Gleichzeitig nutzt Karim die heterogene Lerngruppe dazu, sich von unmotivierten

Hauptschiilerinnen und Hauptschtlern abzugrenzen:

Ich finde die Durchmischung nicht so gut. Es sollten nur Realschiler und Gym-
nasiumschiiler zusammen sein, weil die meisten Hauptschiiler sehr laut sind. Ich

habe zwar auch eine Hauptschulempfehlung, aber ich bin nicht laut. [KI 335-337]

Auffillig ist, dass Karim im Unterschied zu Gamze und Faruk den Aspekt der
Chancengleichheit und -gerechtigkeit nicht hervorhebt, sondern sich gegen die
Durchmischung der Lerngruppe ausspricht, obwohl er offensichtlich davon profitiert. Die
Wahrnehmung der Heterogenitit als Belastung konnte damit zusammenhingen, dass es
Karim als Schiiler mit Konzentrationsschwierigkeiten schwerfillt, sich beim Lernen nicht
ablenken zu lassen. Dadurch ist er eventuell besonders stark auf eine ruhige
Lernatmosphire angewiesen. Immer wieder durchzieht das erste Interview sein Wunsch
nach konsequent durchgreifenden Lehrkriften sowie nach lernmotivierten, friedlichen
Mitschilerinnen und Mitschilern (vgl. z.B. KI 157-164, 203-207).
Neben den leistungsstarken Peers, die Karim als Unterstiitzung erfihrt, erlebt Karim die
pidagogischen Umgangsformen der Lehrkrifte als besonders. Wie Gamze nimmt Karim
die Lehrkrifte an der Gemeinschaftsschule als weniger ,,streng® wahr, wobei er unter
streng anscheinend auch héhere Anforderungen versteht:
Da [an einer Gemeinschaftsschule; Anm. PH] sind die Lehrer anders. Z.B. bei
meinem Freund an der Realschule, da sind die Lehrer sehr streng und geben sehr
viele Hausaufgaben auf. [KI 324f]
Der Umgang der Lehrkrifte mit den Lernenden sorgt dafir, dass Karim sein schulisches

Selbstbewusstsein verbessern kann:

Friuher war ich eher schiichtern, habe mich fast nicht getraut etwas zu sagen, das
hat sich verindert [...] durch meine Lehrerinnen und Lehrer. Die haben mich viel
rangenommen und dadurch habe ich mich immer mehr getraut was zu sagen. [KI

292-295]

Durch die herausgearbeiteten Aspekte — hoéhere Abschlussperspektive, leistungsstarke
Mitschiiler als Vorbild sowie besondere padagogische Umgangsformen — kann Karim eine
héhere Lernmotivation erlangen. Zudem erfihrt er einen Motivationszuwachs durch seine
guten Noten zum Halbjahr und beginnt zuhause verstarkt fiir die Schule zu lernen (vgl. KI
74ff., 81ff.). Damit stellt er bewusst Ressourcen fur die Schule bereit. Ihn zeichnet eine

starke Begeisterung fiir Lernaufgaben aus. Wie kein anderer erzihlt er ausfithrlich von
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Aufgaben, die er interessant fand (vgl. KI 56f., 131-141). Seine Begeisterung fur die Arbeit
an spezifischen Problemen weist auf eine optimale Zielorientierung hin, die sich weniger
am Output denn an der Aufgabe selbst orientiert. Doch auch wenn Karims Lernmotivation
hoch ist, so zeigt die Analyse seiner Erfahrungen, dass es ihm deshalb nicht automatisch
gelingt, auch erfolgreich zu lernen. In den individualisierten Unterrichtsphasen fallt es
Karim beispielsweise schwer, seine Absichten von konkurrierenden Interessen

abzuschirmen:

Manchmal werde ich nicht am Ende der Stunde fertig, manchmal werde ich fertig.
Das hingt davon ab, ob ich abgelenkt bin von Kindern, die Unsinn machen, die
irgendwas sagen. Dann hore ich immer zu und davon werde ich abgelenkt. [KI

238ff]

Karim scheint keine Strategien entwickelt zu haben, die ihm bei der Steuerung des Selbst
und der Steuerung des Lernprozesses helfen konnen. Er bendtigt ein konsequentes
Durchgreifen beztiglich der Lernatmosphire seitens der Lehrkrifte, damit er erfolgreich
lernen kann. Ebenso bendtigt er die Lehrkraft, wenn er nicht weiterkommt. Der Ruf nach
Unterstiitzung durch die Lehrkraft zieht sich durch das gesamte Interview. Karim benotigt
Fremdsteuerung durch die Lehrkrifte, um erfolgreich lernen zu kénnen. So ist die in der
Anfangssequenz herausgearbeitete Orientierung an der Erbringung guter Leistungen an das
Bediirfnis gekoppelt, von den Lehrkriften intensiv begleitet zu werden. Anders als Gamze
und Faruk erzahlt Karim auch nicht von seinen Erfahrungen mit der Selbstkontrolle durch
Losungsblitter. Allerdings macht er im Schuler-Eltern-Lehrer-Gesprich erste Erfahrungen
mit der Steuerung seines Lernprozesses. Dabei ist er wiederum stark auf Unterstiitzung
durch die Lehrkrifte angewiesen. Mit deren Hilfe entwickelt er im Gesprich einen ersten

Zugang zur Strategie ,,Zielsetzung*:

Da haben wir die Verabredung getroffen, dass ich nicht immer zu spat komme.
Dass ich friher losgehe, sodass ich frither ankomme. Das habe ich geschafft. [KI
2501 ]

Das Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich hilft Karim wie Gamze im ersten Jahr dabei, sich ein
Lernziel zu setzen, eine Strategie zur Zielerreichung festzulegen, sowie die Umsetzung des

Ziels zu kontrollieren.

9.2.3.3 Kompetenzentwicklung im zweiten Jahr

Karim verfiigt auch im zweiten Jahr iber wenige Fihigkeiten zur Selbststeuerung und ist

weiterhin stark auf Unterstiitzung durch die Lehrkraft angewiesen. Es gelingt ihm eher
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nicht, seine Aufgaben eigenstindig mit dem Losungsblatt zu kontrollieren. Deshalb
wiunscht er sich, dass die Lehrkraft diese Aufgabe tibernimmt (vgl. KII 275£.); denn sowohl

er als auch andere schrieben sonst von den Losungsblittern ab:

In solchen Stunden schummeln die meisten Leute, die nehmen die Losungs-
blitter, gucken hin, schreiben es auf, sagen zum Lehrer: ,,Ich bin fertig®. Sagt der

'(C

Lehrer: ,,Super gemacht!®, obwohl die abgeguckt haben. [Interviewerin: Wie ist

b

das bei Dir?] Nicht so. [...] Obwohl ich manchmal abgucke, wenn ich nicht

weiterkomme. [KI 261-264]

Karim benétigt Anerkennung durch die Lehrkraft. Darauf verweist z.B. seine Aussage, er
sei erst mit seinen Leistungen zufrieden, wenn die Lehrkraft stolz auf ihn sei (vgl. KII 291).
Karim selbst verfiigt zu diesem Zeitpunkt iiber keinen anderen MaB3stab zur Uberpriifung
seiner Lernleistungen. Auf die Frage, was er mache, wenn er ein Problem habe und nicht
weiterkomme, spricht er wie im ersten Jahr die Bedeutung der Lehrkraft an. Hieran lasst
sich sein Orientierungsrahmen weiter ausdifferenzieren: Er ist auf Fremdsteuerung
angewiesen, um erfolgreich lernen zu konnen. Das Schiiler-Eltern-Lehrer-Gespriach als
Instrument hilft thm im zweiten Jahr nicht dabei, ein Lernziel zur Orientierung festzulegen.
Er erzihlt ausschlief3lich von dem Ziel aus dem ersten Jahr, nicht mehr zu spit kommen zu
wollen. Karim bekommt in dem Gesprich zwar eine Riickmeldung tiber sein Lernverhalten
— u.a. dass er hilfsbereit ist — ansonsten kann er das Gesprich aber nicht zur
Lernentwicklung nutzen (vgl. K II 329-332). Karim scheint als leistungsschwicherer
Schiiler verstarkt Unterstiitzung in der offenen Lernumgebung zu bendétigen, um Schritt
tir Schritt an die Anforderung, selbstgesteuert zu lernen, herangefiihrt zu werden.

Karim hat— im Unterschied zu Finn — den Willen, ein erfolgreicher Lerner zu werden. Er
verfligt jedoch nicht iiber Kompetenzen, die thm dabei helfen, diese Lernmotivation
produktiv fur die Bewiltigung der Anforderungen in den individualisierten Unterrichts-
phasen zu nutzen. Obwohl es ihm in zweiten Jahr ein wichtiges Anliegen ist, seine
gesunkenen Leistungen wieder zu verbessern, kann er keine Strategien benennen, die er
dafir einsetzen will (vgl. Karim II 57, 68ff.). Zudem fillt es Karim weiterhin schwer, seine
zielbezogenen Absichten von konkurrierenden Handlungstendenzen abzuschirmen. Selten
gelingt es ihm, in den Schiler-Arbeitsstunden am Nachmittag seine Hausaufgaben zu
erledigen (vgl. KII 35-43).

Karim nimmt auch im zweiten Jahr einen besonderen pidagogischen Umgang wahr.
Diesmal bezieht er es jedoch nicht auf den Unterricht und eine gute individuelle Betreuung

in diesem, sondern auf die Angebote durch den Ganztagsbetrieb. Auch wenn er die langen

160



9 Fallbezogene Darstellung der Ergebnisse

Schultage wie alle interviewten Schiilerinnen und Schiiler als Belastung erfihrt, so lobt er
gleichzeitig das Ganztagsangebot, weil es Kinder und Jugendliche davon abhalte, in der
Freizeit ,,Blodsinn zu machen®. Auflerdem schitzt er die Ganztagsbetreuung, da sie ihn vor

,Langeweile® sowie vor den Anspriichen seiner Eltern schiitzt (vgl. KII 432ff., 243£f.):

Bei einer Gemeinschaftsschule soll man bei SAS (Schillerarbeitsstunden; Anm.
PH) immer die Hausaufgaben machen, damit man sie zuhause nicht vergisst. Und
hier ist erst um 15h Schluss, damit die Schiiler nicht um 12h rausgehen und Faxen
machen. [Karim II 431— 434] [...] Zuhause ist es manchmal langweilig. Dann
weill man nicht, was man machen soll und die Eltern schreien rum, sagen ,,Mach
was, mach dies, mach das“ und dann will ich am liebsten immer in der Schule

sein. [KII 243-245]

9.2.3.4 Zusammenfassung

Karims Orientierungsrahmen

Karim erlebt Schule als Ort des respektvollen Verhaltens und der Erftllung von

Anforderungen.

In Anlehnung an Karims Einstieg in das Interview kann festgehalten werden, dass er sich
von Schiilern und Schilerinnen abgrenzt, die keinen ,,Respekt™ vor den Lehrkriften und
anderen Lernenden haben und sich stérend verhalten. Das Wort ,,Respekt™ fillt in beiden
Interviews sehr hidufig. Karim bezieht die Notwendigkeit eines respektvollen Verhaltens
sowohl auf das Verhiltnis zwischen Lehrkriften und Lernenden als auch unter den Peers.
Zum Gegenhorizont werden lernunwillige, respektlose Schulerinnen und Schuler sowie
inkonsequente Lehrkrifte. Karim orientiert sich an den lernmotivierten, leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiilern und einer zweckgebundenen Interpretation von Bildung: In der
Schule musse gute Leistung erbracht werden, um einen Abschluss zu erlangen. Doch auch,
wenn er sich im Verlauf des Interviews immer wieder von demotivierten ,,Storern
abgrenzt und sich damit als lernmotiviert positioniert, weisen seine Auerungen gleichzeitig
darauf hin, dass es ihm in der Regel nicht gelingt, sich auf sein Lernen zu konzentrieren
und seinen Lernprozess eigenstindig zu steuern. Sein hoher Bildungsanspruch scheint in
einer Diskrepanz zu seinem tatsichlichen Lernverhalten zu stehen. Deshalb erfihrt er
Lehrkrifte, die fur eine ruhige Arbeitsatmosphire sorgen und seinen Lernprozess intensiv

begleiten, als entscheidenden Faktor fiir erfolgreiches Lernen.
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Karims Kompetenzentwicklung

Karim nutzt die heterogene Lerngruppe zur Orientierung an leistungsstarken Partnern
sowie zur Abgrenzung von demotivierten Lernenden. AuBlerdem sorgen die hoch gesetzte
Bildungsgangperspektive Abitur, die Moglichkeit, herausfordernde Aufgaben wihlen zu
koénnen und die besonderen Umgangsformen seitens der Lehrkrifte daftir, dass Karim sich
als kompetent erleben kann.

Beziiglich der Selbststeuerung seines Lernprozesses lisst sich bei Karim kaum eine
Entwicklung erkennen: Sowohl im ersten als auch im zweiten Jahr benotigt er starke
Unterstitzung durch die Lehrkraft bei der Bewiltigung der Anforderungen in
individualisierten Phasen des Unterrichts. Er wendet im Unterricht keine Strategien an, um
seinen Lernprozess selbst zu steuern und sich gegen Ablenkungen abzuschirmen. Deshalb
legt er in beiden Jahren groBen Wert auf konsequent eingreifende Lehrkrifte und
lernmotivierte Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Im  Schuler-Eltern-Lehrer-Gesprich

begegnet er zum ersten Mal der Strategie ,,Ziele setzen®, allerdings ldsst sich feststellen,

b
dass es Karim kaum gelingt, seine Ziele auch umzusetzen.

Auch im zweiten Jahr bendtigt Karim starke Unterstiitzung bei der Bewiltigung der
Anforderungen in individualisierten Unterrichtsphasen. Selbst in vorstrukturierten

situierten Lernumgebungen — etwa in Form von differenziertem Aufgabenmaterial mit

Losungsblittern — gelingt ihm die Selbststeuerung nur durch zusitzliche Fremdsteuerung.
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10 Falliibergreifende Darstellung der Ergebnisse

Nachdem im vorherigen Kapitel die fallbezogenen Ergebnisse dargestellt wurden, folgt
nun die Darstellung der fallibergreifenden Ergebnisse. Die den folgenden Unterkapiteln
zugrunde liegenden komparativen Analysen bearbeiten auf falliibergreifender Ebene die
Forschungsfragen dieser Arbeit (vgl. Kapitel 7).

In Kapitel 10.1 werden die Ergebnisse der sinngenetischen Typenbildung dargestellt.
Durch die Herausarbeitung maximaler Gemeinsamkeiten und Kontraste der Fille sowie in
den Gemeinsamkeiten des maximalen Kontrasts in Bezug auf die Tertia Comparationis
Schule, Lernen and Selbststenernng lassen sich aus den AuBerungen mit dokumentarischem
Sinngehalt drei falliibergreifende Orientierungsrahmen und damit Typen generieren, die
sich als konstitutiv fiir die Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung der Lernumgebung
und damit auch fir die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen erweisen
(Forschungsfrage 1).

Kapitel 10.2 zeigt auf, welche spezifischen Selbststeuerungskompetenzen sich aus den
AuBerungen der Lernenden zu den beiden unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten
rekonstruieren lassen. Der Aspekt der unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte macht es
zudem moglich, nach der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen zu fragen. Das
gemeinsame Dritte des Vergleichs sind in diesem Kontext die unterschiedlichen
Erbebungszeitpunkte (erstes und zweites Schuljahr) sowie die einzelnen Kompetenzen
metakognitiver und motivationaler Selbststenerung, die aus AuBerungen mit immanentem sowie
dokumentarischem Sinngehalt rekonstruiert worden sind (Forschungsfrage 2).

In Kapitel 11.3 werden die férderlichen und hinderlichen Bedingungen der Lernumge-
bungen fiir die Entwicklung von motivationalen und metakognitiven Selbststeuerungs-
kompetenzen beschrieben. Auch im Rahmen dieser komparativen Analyse werden die
unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte sowie AuBerungen mit immanentem und
dokumentarischem Sinngehalt berticksichtigt. Tertia comparationis sind in diesem Kontext
die drei Dimensionen 1.8#ruktur der Lernumgebung, 2.s0ziale Interaktion mit der 1ebrkraft und

3.50ziale Interaktion mit den Peers (Forschungsfrage 3).

10.1 Sinngenetische Typenbildung

Durch die Herausarbeitung maximaler Gemeinsamkeiten und Kontraste der Fille im
Hinblick auf Schule, Lernen und Selbststeuerung lieBen sich mit der sinngenetischen
Typenbildung drei fallibergreifende Orientierungsrahmen generieren, die sich als

konstitutiv fiur die Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung der expositorischen
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Lernumgebung und damit auch fir die Entwicklung von Kompetenzen zur
Selbststeuerung erweisen. Dabei lieBen sich trotz der unterschiedlich ausdifferenzierten
Lernumgebungen der beiden Fallschulen drei schultibergreifende Typen rekonstruieren. Im
Folgenden werden diese vorgestellt. Jeweils im Anschluss an den jeweiligen
Orientierungsrahmen werden die Lernenden genannt, die den jeweiligen Typus

reprisentieren.

10.1.1 Typus Selbststeuerung

Schiilerinnen und Schiler, die den Typus Selbststenerung reprisentieren, nutzen die
individualisierte Lernumgebung, um ein selbstgesteuerter Lerner bzw. eine selbstgesteuerte
Lernerin zu werden. Fir die Erreichung des Ziels nimmt die Struktur der Lernumgebung
als Rahmung des selbstgesteuerten Lernprozesses einen entscheidenden Stellenwert ein.
Rahmungen umfassen klare Verbindlichkeiten, die explizit erarbeitet oder kommuniziert
werden missen und der Orientierung beziiglich der Anforderungen dienen. Die Rahmung
kann aus unterstiitzenden Lerninstrumenten wie dem Wochenplan oder dem Logbuch
oder aus gemeinsam mit der Lehrkraft gesteckten Zielen bestehen. Steht eine Rahmung, so
gelingt es Schiilerinnen und Schilern mit dem Orientierungsrahmen Selbststeuerung, sich

eigenstindig zum Lernen zu motivieren und den Lernprozess eigenstindig zu steuern.

Fir Laura (Am Walde) steht der Aspekt der Selbststindigkeit im Zentrum ihres
Schuletlebens. Sie nimmt die (Gemeinschafts-)Schule als Ort wahr, an dem sie durch ein
autonomieférderndes Setting Fahigkeiten zur Selbstorganisation fiir ihr zuktnftiges Leben
erlangen kann. Mithilfe von die Selbststeuerung unterstiitzenden und verbindlich
eingefiihrten Lernstrukturen gelingt es ihr, im individualisierten Lernsetting ihrer Schule

erfolgreich selbstgesteuert zu lernen.

10.1.2 Typus Kommunikation

Schilerinnen und Schuler, die den Typus Kommunikation reprisentieren, nutzen die
individualisierte Lernumgebung als Raum fir vermehrte Kommunikation. Mitschilerinnen
und Mitschiiler, mit denen bei der individuellen Bearbeitung der Aufgaben
zusammengearbeitet werden kann, nehmen einen wichtigen Stellenwert beim Lernen ein.
Die durch die Teamarbeit vermittelte Sicherheit wirkt sich positiv auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen und auf das Lernen insgesamt aus. Durch die Moglichkeit
zur Kommunikation entwickeln sich sowohl metakognitive als auch motivationale

Fahigkeiten. Bedeutsam fiir Schiilerinnen und Schiiler mit diesem Orientierungsrahmen ist
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auch die Moglichkeit, jederzeit mit den Lehrkriften kommunizieren zu kénnen, ohne sich

der Gefahr von Sanktionen oder BloBstellungen auszusetzen.

Sowohl fir Belinda (Am Walde) als auch fur Gamze (Wiesenufer) steht der Aspekt der
sozialen Eingebundenheit im Zentrum ihres Schulerlebens. Sie nehmen die
(Gemeinschafts-)Schule primir als Ort wahr, an dem sie mit Peers in eine soziale
Interaktion treten. In der Kommunikation gelingt es beiden, einen Zugang zum
selbstgesteuerten Lernen zu erlangen. Ebenfalls spielt die Kommunikation mit den

Lehrkraften eine entscheidende Rolle.

10.1.3 Typus Fremdsteuerung

Schiilerinnen und Schiiler, die den Typus Fremdsteuernng reprisentieren, nutzen die
individualisierte Lernumgebung in erster Linie, um die gesetzten Anforderungen von
Schule zu erreichen. Im Zentrum steht das Ziel, das Geforderte zu ,,schaffen®. Die
Moglichkeit, im eigenen Tempo selbstgesteuert arbeiten zu kénnen sowie transparente
Strukturen, die Anforderungen iiberschaubar machen, erleichtert diesen Schulerinnen und
Schiilern den Zugang zum Lernen, da die Selbststeuerung des Lernens eine Befreiung von
dem Gefiihl der Fremdbestimmung bedeutet. Dennoch bleibt die Fremdbestimmung
durch die Lehrkraft fir Lernende des Typus Fremdsteuerung konstitutiv fiir ihr
selbstgesteuertes Lernen. Alle drei Lernenden dieses Typus schreiben der Lehrkraft eine
wesentliche Funktion beziglich ihres Lernprozesses zu. Je nach Ausprigung des
Orientierungsrahmens ist dabel eine settinggestaltende oder eine settinggestaltende und
lernprozessbezogene Fremdsteuerung eine relevante Bedingung der Lernumgebung fiir die

Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen.

Sowohl bei Finn (A Walde) als auch bei Faruk und Karim (Wiesenufer) steht der Aspekt der
Anforderungserfillung im Zentrum ihres Schulerlebens. Sie nehmen die Schule primir als
einen Ort wahr, an dem sie von aullen an sie herangetragene Anforderungen erfiillen
miussen. Thre Erzahlungen zeigen, dass alle drei Lernenden aus ihrem Elternhaus Druck
erfahren, gute Leistungen in der Schule zu erbringen. Um diese Anforderungen und
Erwartungen zu erfiillen, nutzen die Lernenden im individualisierten Unterricht sowohl die
duflere Struktur der Lernumgebung sowie die soziale Interaktion mit der Lehrkraft fiir den
Erwerb von Selbststeuerungskompetenzen. Dabei zeigt sich in der Gemeinsamkeit der
Lerner ein maximaler Kontrast: Wihrend sich der Schiller Faruk weitgehend an der von

der Lehrkraft vorgegebenen Unterrichtsstruktur orientiert und in diesem Rahmen

165




10 Falliibergreifende Darstellung der Ergebnisse

selbstgesteuert lernen kann, benétigen Finn und Karim zudem die Lehrkraft, die sie bei der

Selbststeuerung ihres Lernprozesses unterstiitzt.

10.2 Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen

Im vorherigen Kapitel wurden die Ergebnisse der sinngenetischen Typenbildung vorstellt.
Es konnten drei schuliibergreifende Orientierungsrahmen konstruiert werden, die einen
Einfluss auf die Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung der Lernumgebung und damit
auch auf die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen haben. In diesem Kapitel
werden die Ergebnisse der komparativen, fallibergreifenden Analyse dargestellt, die als
Tertia Comparationis metakognitive und  motivationale Kompetenzen fokussiert. Das
Zusammenspiel zwischen Orientierungsrahmen und Kompetenzentwicklung wird in
diesem Kapitel zunachst aullen vor gelassen, bei der Verdichtung der Ergebnisse jedoch
wieder aufgegriffen (vgl. Kapitel 11.2).

Die Ergebnisse wurden mithilfe der dokumentarischen Methode sowohl auf der Ebene des
immanenten Sinngehalts (Was-Ebene) als auch auf der Ebene des dokumentarischen
Sinngehalts (Wie-Ebene) herausgearbeitet. Aulerdem werden die beiden unterschiedlichen
Erhebungszeitpunkte im Rahmen dieser Analyse miteinander verglichen, sodass die Frage
nach der Entwicklung der Selbststeuerungskompetenzen inkludiert ist. Da sich wahrend
der Analyse herausstellte, dass die Kompetenzentwicklung in groBem Maf3e abhingig von
der jeweiligen Lernumgebung ist, wird eine schulbezogene Darstellung bevorzugt.

In Kapitel 10.2.1 wird zunichst die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen darstellt.
Anhand einer Tabelle wird ersichtlich, welche spezifischen, metakognitiven Kompetenzen
sich in welchem Schuljahr bei welchen Lernenden rekonstruieren lieBen. Im Anschluss an
die Tabelle erfolgt eine Ausfihrung der Ergebnisse in Textform. Kapitel 10.2.2 stellt die
Ergebnisse zur Entwicklung der motivationalen Kompetenzen dar. Auch hier befindet sich
eine tabellarische Ubersicht zu Beginn des Kapitels, gefolgt von einer Ausfithrung in

Textform. Kapitel 10.2.3 fasst die Ergebnisse zusammen.

10.2.1 Entwicklung metakognitiver Kompetenzen

Zur Steuerung des Lernprozesses (Metakognition) benotigt der/die Lernet/Lernetin zum
einen das metakognitive Wissen, welches ein Bewusstsein tiber das eigene Lernen schafft.
Dazu gehort das Wissen um die eigenen Stirken und Schwichen, tiber Lernstrategien und
deren Einsatz sowie iiber Anforderungen und Aufgaben. Zum anderen benétigt der Lerner

metakognitives Konnen. Dieses umfasst die Fihigkeit, sich Lernziele zu setzen, deren
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Umsetzung zu beobachten und zu reflektieren sowie im Anschluss die Ergebnisse zu

bewerten und ggf. das eigene Verhalten zu regulieren (vgl. Kapitel 6.1.2).

Entwicklung der metakognitiven Kompetenzen

Schule Lernende 1. Jahr 2. Jahr
Laura Metakognitives Wissen Metakognitives Wissen wird
vorhanden weiter ausgebaut
Metakognitives Konnen: Plant Metakognitives Konnen: Plant
und siberwacht in Ansatzen, keine und siberwacht erfolgreich, keine
Schule Regulation Regulation
Am Finn Metakognitives Wissen nicht Metakognitives Wissen bildet
Walde vorhanden sich aus
Metakognitives Konnen: Plant Metakognitives Konnen: Plant
in Ansitzen, keine Uberwachung und siberwacht erfolgreich, keine
und Regulation Regulation
Belinda Metakognitives Wissen Metakognitives Wissen bildet
nicht vorhanden sich aus
Metakognitives Konnen: plant, Metakognitives Konnen: Plant
tiberwacht und reguliert nicht und siberwacht in Ansatzen, keine
Regulation
Faruk Metakognitives Wissen Metakognitives Wissen wird
vorhanden nicht weiter ausgebaut
Metakognitives Konnen: Plant, Metakognitives Kénnen wird
Schule tiberwacht, reguliert nicht weiter ausgebaut
Wiesen- | Gamze Metakognitives Wissen gering Metakognitives Wissen wird
ufer vorhanden nicht weiter ausgebaut
Metakognitives Kénnen: plant, Metakognitives Kénnen:
tiberwacht und reguliert nicht tiberwacht minimal
Karim Metakognitives Wissen nicht Metakognitives Wissen nicht

vorhanden
Metakognitives Konnen nicht

vorhanden

vorhanden
Metakognitives Konnen nicht

vorhanden

Abbildung 17:  Entwicklung metakognitiver Kompetenzen
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Gemeinschaftsschule Am Walde

Erstes Jahr

Metakognitive Kompetenzen zur Selbststeuerung lassen sich bei den Schilerinnen und
Schilern der Gemeinschaftsschule Az Walde im ersten Jahr kaum rekonstruieren. Finn und
Belinda entwickeln keine Metaperspektive auf ihr Lernen. Sie nehmen sich nicht als Subjekt
ithres Lernens wahr, sondern sehen die Lehrkraft in der Verantwortung, ihren Lernprozess
zu gestalten, zu kontrollieren und zu bewerten. Finn nutzt die Zielsetzung zwar als grobe
Orientierung fur die Arbeit in den individualisierten Unterrichtsphasen, unterzieht sie
jedoch keiner systematischen Uberpriifung (,,Habe ich mein Ziel erreicht?/Warum, warum
nicht?/Wie gut habe ich es erreicht?). Aullerdem nutzen zwar beide Lernenden die
Moéglichkeit, sich von leistungsstarken Mitschiilerinnen und Mitschiilern helfen zu lassen,
dieses Vorgehen setzen sie jedoch nicht bewusst als Lernstrategie ein; d.h. die
Hinzuziehung von Peers wird nicht bewusst zur Losung von Lernproblemen genutzt.
Laura bringt im Unterschied zu den beiden anderen ein hohes Bewusstsein fiir ihr eigenes
Lernen, fur ihre Stirken und Schwichen sowie Wissen tber die Anforderungen des
selbstgesteuerten Lernens mit. Ebenso lassen sich anhand ihrer langen Erzdhlpassagen zu
thren Schwierigkeiten mit dem offenen Setting Kompetenzen der Selbstbeobachtung
und -einschitzung rekonstruieren. Allerdings kann sie diese Kompetenzen im ersten
Gemeinschaftsschuljahr nicht fiir eine erfolgreiche Selbststeuerung nutzen. Ihr gelingt es
kaum, auf ihre Selbstbeobachtung angemessen zu reagieren und die Diskrepanz zwischen

dem Ist- und Soll-Zustand zu regulieren.

Zweites Jahr

Im zweiten Jahr ist bei beiden Schiilerinnen dem Schiiler der Gemeinschaftsschule A»
Walde eine Entwicklung der metakognitiven Selbststeuerungskompetenzen zu erkennen.
Laura kann ihr Potenzial zur Selbststeuerung im zweiten Jahr nutzen: Sie schafft sich
eigenstindig schriftliche Ubersichten iiber die zu bewiltigenden Lernaufgaben und setzt
sich anhand dieser Ubersicht ihre ILernziele. Mit dieser Lernstrategie gelingt es ihr
erfolgreich, ihren Lernprozess autonom zu planen, zu tiberwachen und zu bewerten.
Belinda entwickelt im zweiten Jahr erstmals ein Bewusstsein fir ihr eigenes Lernen: Sie
fingt an, ihren Lernprozess eigenstindig zu beobachten und einzuschitzen und stellt bei
sich Schwierigkeiten mit einer angemessenen Selbsteinschitzung fest. Dafiir findet sie eine
passende Lernstrategie: Sie nutzt die Expertise ihrer Freundinnen und Freunde fir die
Entwicklung einer angemessenen Selbsteinschitzung. Auch Finn weitet sein Potenzial zur

Selbststeuerung aus: Bezlglich der Aufgabenbewiltigung in den individualisierten
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Unterrichtsphasen entwickelt er ein systematisches Vorgehen: Er plant den Ablauf seines
Lernprozesses anhand von Zielen, die der Erledigung von Aufgaben entsprechen (,,z.B.
heute Englischaufgaben 1-3 schaffen®) und tberpriift, ob er diese auch erreicht hat. Wie
auch Belinda kann er seinen Lernpartner im zweiten Jahr gezielt als Unterstitzung
einplanen. Er nimmt sich zudem nun als Subjekt wahr, das seinen Lernprozess selbst plant,
beobachtet und einschitzt. Beide Lernende bendtigen weiterhin Fremdsteuerung durch die
Lehrkraft, jedoch in geringerem Male als im Jahr zuvor: Zum einen ist diese ersetzt
worden durch die Rolle der Mitschiilerinnen und Mitschiiler, zum anderen trigt das neu
entwickelte Bewusstsein zur Einflussnahme auf den eigenen Lernprozess sowie zu dessen

Gestaltung bei.
Gemeinschaftsschule Wiesenufer

Erstes Jahr

Beztglich der Metakognition lassen sich bei den Lernenden der Gemeinschaftsschule
Wiesenufer im ersten Schuljahr unterschiedliche Kompetenzen rekonstruieren. Faruk ist zu
Beginn der Pilotphase gut dazu in der Lage, seinen Lernprozess zu steuern. Er wendet
differenzierte Lernstrategien an, um Unterrichtsaufgaben und Klausurvorbereitungen
erfolgreich zu bewaltigen. Dabei beobachtet er sein Lernverhalten und veridndert es je nach
Ergebnis. Anders als Faruk haben Karim und Gamze Schwierigkeiten, ihren Lernprozess
selbst zu steuern. Gamze ist zwar dazu in der Lage, ihren Lernprozess in Ansitzen selbst
zu beobachten, winscht sich jedoch, dass die Lehrkraft die Kontrolle ihrer Aufgaben
Ubernimmt. Karim nimmt das selbstgesteuerte Lernen als Anforderung nicht wahr und
sammelt kaum Erfahrungen mit der metakognitiven Komponente von Selbststeuerung.
Karim und Gamze orientieren ihr Lernen jedoch an einem Lernziel, welches thnen bei der
Steuerung ihres Lernprozesses bzw. ihres Verhaltens in der Schule hilft. Die Lernziele sind
allgemein gehalten: ,,Bei Unverstindnis nachfragen® und ,,Nicht mehr zu spit kommen®.

Beiden gelingt es, diese Ziele zu erreichen, indem sie ihr Verhalten anpassen.

Zweites Jahr

Im zweiten Jahr wendet Faruk weiterhin Lernstrategien an und bewiltigt damit
Lernaufgaben in Freiarbeitsphasen sowie Klausurvorbereitungen. Es zeigt sich allerdings,
dass er seine vorhandenen metakognitiven Kompetenzen zur Selbststeuerung im zweiten
Jahr nicht weiterentwickeln kann. Gamze kann im zweiten Jahr ihr Bewusstsein Gber ihre
eigenen Stirken wund Schwichen und damit auch thre Kompetenzen zur
Selbstiiberwachung und -kontrolle in geringem Mal3e entwickeln. Sie stellt fest, dass sie

durch das Nachfragen im Team die erklirenden Antworten der Lehrkrifte besser versteht
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und ihr das individualisierte Lernen zu einer verbesserten Selbsteinschitzung ihres

Lernerfolgs verhilft. Zudem nimmt sie sich als aktiven Part im Schiler-Eltern-Lehrer-

Gesprach wahr. Anders als Faruk und Karim entwickeln sich bei Gamze im zweiten Jahr

demnach — zumindest geringe — metakognitive Kompetenzen. Allerdings ldsst sich im

zweiten Jahr kein spezielles Lernziel mehr rekonstruieren, das ihr Lernen leitet. Dem

Schiiler Karim gelingt es wie im Jahr zuvor nicht, eine Metaperspektive auf sein Lernen zu

entwickeln.

10.2.2 Entwicklung motivationaler Kompetenzen

Zur Steuerung des Selbst (Motivation) muss sich der Lerner/die Lernerin selbst mit
seinen/ihren Wiinschen, Bedirfnissen und Erwartungen in den Lernprozess einbringen.
Entscheidend ist dabei die Frage, wie wichtig ihm/ihr ein Lernziel ist und wie viel Zeit
bzw. Ressourcen et/sie dafir einsetzen will (vgl. Boekaerts 1999: 451). Ebenfalls
entscheidend fiir die Entwicklung motivationaler Kompetenzen ist das Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten und damit in die eigene Selbstwirksamkeit (vgl. Kapitel 6.1.2). Von

diesen Bedingungen hingt es ab, inwiefern es einem Lerner gelingt, sich von Ablenkungen

abzuschirmen und Anstrengungen zu investieren.

Entwicklung motivationaler Kompetenzen

Schule Lernende 1. Jahr 2. Jahr
Laura Einbringen der eigenen Person Einbringen der eigenen Person
gelingt gelingt
Zutrauen gelingt nicht Zutrauen gelingt
Ressourceninvestition gelingt Ressourceninvestition gelingt
teilweise Setzung eigener Ziele gelingt
Schule Setzung eigener Ziele gelingt Abschirmung gelingt
Am nicht
Walde Abschirmung gelingt nicht
Finn Einbringen der eigenen Person Einbringen der eigenen Person

gelingt nicht
Zutrauen gelingt teilweise
Ressourceninvestition gelingt

nicht

gelingt
Zutrauen gelingt

Ressourceninvestition gelingt

Setzung eigener Ziele gelingt
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Setzung eigener Ziele gelingt
Abschirmung gelingt nicht

Abschirmung gelingt

Belinda Einbringen der eigenen Person Einbringen der eigenen Person
gelingt gelingt
Zutrauen gelingt nicht Zutrauen gelingt teilweise
Ressourceninvestition gelingt Ressourceninvestition gelingt
nicht nicht
Setzung eigener Ziele gelingt Setzung eigener Ziele gelingt
Abschirmung gelingt nicht Abschirmung gelingt nicht
Faruk Einbringen der eigenen Person Einbringen der eigenen Person
gelingt gelingt nicht
Zutrauen gelingt Zutrauen gelingt nicht
Ressourceninvestition gelingt Ressourceninvestition gelingt
Schule Setzung eigener Ziele gelingt Setzung eigener Ziele gelingt
Wiesen- Abschirmung gelingt nicht
ufer Abschirmung gelingt
Gamze Einbringen der eigenen Person Einbringen der eigenen Person
gelingt gelingt nicht
Zutrauen gelingt teilweise Zutrauen gelingt nicht
Ressourceninvestition gelingt Ressourceninvestition gelingt
Setzung eigener Ziele gelingt Setzung eigener Ziele gelingt
nicht nicht
Abschirmung gelingt Abschirmung gelingt nicht
Karim Einbringen der eigenen Person Einbringen der eigenen Person

gelingt teilweise

Zutrauen gelingt teilweise
Ressourceninvestition gelingt
nicht

Setzung eigener Ziele gelingt
nicht

Abschirmung gelingt teilweise

gelingt nicht

Zutrauen gelingt nicht
Ressourceninvestition gelingt
nicht

Setzung eigener Ziele gelingt
nicht

Abschirmung gelingt nicht

Abbildung 18: Entwicklung motivationaler Kompetenzen
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Gemeinschaftsschule Am Walde

Erstes Jahr

Obwohl allen drei Lernenden gute Leistungen in der Schule wichtig sind, gelingt es ihnen
im ersten Jahr nicht, sich eigenstindig zum Lernen zu motivieren. Der fehlende Antrieb,
Selbststeuerungskompetenzen zu entwickeln, kann bei Finn mit fehlenden Anspriichen,
Wiinschen oder Erwartungen an den Unterricht in Verbindung gebracht werden. Schule
hat mit ihm als Person wenig zu tun, er hat nicht das Gefiihl, etwas verindern zu kénnen.
Aullerdem traut er sich kaum gute schulische Leistungen zu. Damit zeigt er wenig
Vertrauen in seine eigene Fahigkeiten und erfihrt sich als wenig selbstwirksam. Gleichzeitig
kann er jedoch durch die selbstbestimmte Wahl der Inhalte und des Arbeitstempos
Aufgaben erledigen und sich somit als kompetent erleben.

Anders als Finn duflert Belinda zwar Anspriiche an den Unterricht, dennoch sorgt der
wenig ausgepragte Wille, Zeit oder Ressourcen fiir die Schule einzusetzen, fiir eine geringe
Ausprigung motivationaler Kompetenzen zur Selbststeuerung: Wichtiger bleibt die private
Kommunikation mit den Mitschilerinnen und Mitschiilern in den Unterrichtsstunden.
Laura versucht hingegen, ihre Winsche, Bediirfnisse und Erwartungen in Schule,
Unterricht und Lernen mit einzubringen, dennoch fihren die situativen Bedingungen dazu,
dass es ihr nicht gelingt, thre Ziele erfolgreich zu verfolgen und sich zum Lernen zu

motivieren.

Zweites Jahr

Im zweiten Jahr ist eine motivationale Kompetenzentwicklung beim selbstgesteuerten
Lernen rekonstruierbar. Allen drei Schulerinnen und Schulern gelingt es, sich selbst zum
Lernen zu motivieren. Finn schafft sich mehr aktive Lernzeit und traut sich durch die Wahl
eines eigenen Tempos und die Unterstiitzung seines Lernpartners auch schwierige
Aufgaben zu. Er bringt sich damit aktiv mit seiner Person in den Lernprozess ein und
ethoht dadurch seine Selbstwirksamkeit. Aullerdem thematisiert er seine Wiinsche und
Erwartungen beziiglich guten Unterrichts und nimmt damit sich und seine Lernbediirfnisse
bewusst wahr. Belinda macht sich die Notwendigkeit motivierter Lernpartner bewusst, um
ithr Potenzial zur Selbstmotivation auszuschopfen und organisiert sich damit eigenstindig
motivationale Unterstiitzung jenseits der Lehrkraft. Dennoch hat Belinda weiterhin
Probleme damit, ihrem Ziel, den Realschulabschluss zu schaffen,  entsprechend
Ressourcen zu investieren. Laura bringt ihre eigenen Anspriiche, Wiinsche und Bediirfnisse

weiterhin intensiv ein. Sie investiert Ressourcen in ihr Lernen, kann ihre Lernziele
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erfolgreich verfolgen und wird in ihrem Engagement bestitigt, sodass sie sich als

kompetent und selbstwirksam erleben kann.
Gemeinschaftsschule Wiesenufer

Erstes Jahr

Bei den Schiilerinnen und Schiilern der Gemeinschaftsschule Wiesenufer sind im ersten
Gemeinschaftsschuljahr Kompetenzen zur Motivation rekonstruierbar. Alle drei
Lernenden erfahren sich als kompetent und leistungsstark sowie als selbstwirksam: Zum
einen bewiltigen sie die gegebenen Lernanforderungen, da sie die Unterrichtsinhalte
verstehen und dem Unterricht folgen kénnen. Zum anderen gelingt ihnen eine hohe
Unterrichtsbeteiligung aufgrund expliziter Aufforderung zur Teilnahme durch die
Lehrkrifte. Das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten fiihrt dazu, dass sich alle drei
Lernenden trotz anderslautender Empfehlungen das Abitur als Ziel vorstellen kénnen. Bei
allen drei Lernenden sorgt die Moglichkeit, den Wunsch nach dem Schulabschluss Abitur
als Ziel einbringen zu kénnen, fir eine hohe Ressourcenopferung und fir eine erfolgreiche
Abschirmung von Ablenkung sowie Investition von Anstrengung. Karim gelingt die
Abschirmung von Ablenkung und die Investition von Anstrengung allerdings nicht so

erfolgreich wie Gamze und Faruk.

Zweites Jahr

Im zweiten Gemeinschaftsschuljahr ldsst sich fiir die Lernenden der Gemeinschaftsschule
Wiesenufer ubergreifend keine Entwicklung ihrer motivationalen Kompetenzen rekon-
struieren. Faruk und Gamze fihlen sich entweder unter- oder tiberfordert und bringen sich
deswegen weniger stark in den Unterricht ein — insbesondere in den lehrerzentrierten
Phasen. Gamze beispielsweise meldet sich nicht mehr bei Verstindnisproblemen, um die
Lehrkrifte nicht zu Uberfordern, Faruk hort auf sich zu melden, weil er nicht mehr
aufgerufen wird. Beide etleben sich dadurch als wenig selbstwirksam und kénnen sich mit
ithrer Person nicht in ihren Lernprozess einbringen. Im Gegensatz zu Gamze, die durch die
Zusammenarbeit mit ihren Freundinnen in den Phasen selbstgesteuerten Lernens weiterhin
motiviert ist, wirkt auf Faruk die mangelnde Wirdigung seiner guten Leistungen in den
frontalen wie auch den selbstgesteuerten Phasen demotivierend. Er kann sich nicht mehr
als kompetent erleben. Das Abschreiben seiner Losungen durch die Mitschilerinnen und
Mitschiller und dass die Lehrkrifte nicht einschreiten, empfindet er als mangelnde
Anerkennung seiner Leistungen. Das ,,unfaire Verhalten® (FII 137) macht ihn wiitend und
bewirkt, dass er sich weniger auf die Lerninhalte konzentriert und sich nicht mehr so

konsequent von Ablenkungen abschirmt wie im vorherigen Schuljahr. Karim ist wie im
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ersten Jahr nicht dazu in der Lage, seine Lerninteressen gegen konkurrierende Absichten
abzuschirmen: Er nutzt in beiden Jahren kaum Strategien, um sich zu konzentrieren,

sondern ist auf die Lehrkraft bzw. lernmotivierte Peers angewiesen.

10.2.3 Zusammenfassung

Die folgende Tabelle fasst die Ergebnisse dieses Kapitels zusammen.

Selbststeuerungskompetenz niedrig/eher niedrig hoch/eher hoch
Entwicklung metakognitiver Laura, Finn, Belinda Faruk?, Laura?
1. Jahr Kompetenzen Faruk, Gamze, Karim
Entwicklung motivationaler Kompetenzen Laura, Finn, Belinda Faruk, Gamze, Karim
Entwicklung metakognitiver Faruk, Gamze, Karim Laura, Finn, Belinda
2. Jahr Kompetenzen
Entwicklung motivationaler Kompetenzen — Faruk, Gamze, Karim Laura, Finn, Belinda

Abbildung 19: Entwicklung der Selbststeuerungskompetenzen. Kursiv:  Lernende  der  Gemeinschaftsschule
Wiesenufer, Fett: Lernende der Gemeinschaftsschule Am Walde (eigene Darstellung)

Metakognitive Kompetenzen

Fir die Gemeinschaftsschule A» Walde lisst sich insbesondere im zweiten Jahr eine
Entwicklung von metakognitiven Selbststeuerungskompetenzen ausmachen. Allen
Schiilerinnen und Schilern gelingt es hier, eine reflexive Perspektive auf ihr Lernen zu
entwickeln und ihr Lernen in Anteilen selbstgesteuert zu planen, zu iberwachen und zu
bewerten. Zwar kénnen die Lernenden der Gemeinschaftsschule Wiesenufer zu Beginn der
Pilotphase erste Erfahrungen mit einer metakognitive Perspektive auf ihr Lernen machen
und eine Schillerin diese im zweiten Jahr auch noch erweitern, doch nur bei der
Gemeinschaftsschule A Walde lisst sich im zweiten Jahr fallubergreifend ein eindeutiger
Zuwachs an metakognitiven Kompetenzen rekonstruieren.

Motivationale Kompetenzen

An der Gemeinschaftsschule Wiesenufer konnen sich bei allen Schilerinnen und Schiilern im
ersten Jahr motivationale Kompetenzen zur Selbststeuerung entwickeln; die Lernenden
koénnen sich mit ihren Bedtrfnissen, Wiinschen und Erwartungen beim Lernen einbringen,
zeigen Vertrauen in ihre eigenen Fihigkeiten, opfern Ressourcen zur Zielerreichung und
wenden Lernstrategien zur Abschirmung an. Im zweiten Gemeinschaftsschuljahr lassen
sich motivationale Kompetenzen hingegen kaum mehr rekonstruieren. An der
Gemeinschaftsschule A Walde verhilt es sich genau anders herum: Im ersten Jahr lassen
sich nur bei einer Schiilerin motivationale Selbststeuerungskompetenzen rekonstruieren, im

zweiten Jahr hingegen koénnen alle drei Lernenden motivationale Kompetenzen zur
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Selbststeuerung entwickeln, indem sie sich mit ihren Wiunschen, Bedirfnissen und
Erwartungen aktiv in den Lernprozess einbringen, Vertrauen in ihre Fahigkeiten

entwickeln und zur Zielerreichung Ressourcen opfern sowie Lernstrategien anwenden.

Fazit

Die falliibergreifende Analyse mit dem Tertium Comparationis motivationale und metakognitive
Selbststeuernngskompetenzen zeigt erstens, welche spezifische Kompetenzentwicklung sich
anhand der Schilderungen der Schiilerinnen und Schiiler rekonstruieren ldsst. Zweitens
wird deutlich, dass sich die Kompetenzentwicklungen der Lernenden innerhalb der
Schulen stark dhneln. Drittens zeigt sich, dass sich an einer beiden Schulen fallibergreifend
eine deutliche Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen durch die zwei Erhebungs-
zeitpunkte rekonstruieren lasst.

Der jeweilige schulische Kontext scheint damit einen entscheidenden Einfluss auf die
Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung zu haben. Unklar bleibt jedoch im
Rahmen dieser Analyse, welche Bedingungen der Lernumgebung dazu gefiihrt haben, dass
sich Selbststeuerungskompetenzen entwickeln oder eben nicht entwickeln konnten. Im
folgenden Unterkapitel soll daher rekonstruiert werden, welche forderlichen und hinderli-
chen Bedingungen der Lernumgebungen sich aus den AuBerungen der Schiilerinnen und
Schiiler beztglich der Entwicklung von motivationalen sowie metakognitiven Kompeten-

zen rekonstruieren lassen.

10.3  Schulische Lernumgebungen und die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen

In Kapitel 10.2 wurde deutlich, welche Selbststeuerungskompetenzen die Lernenden in den
ersten beiden Jahren der Pilotphase an ihrer Gemeinschaftsschule entwickeln (vgl.
Forschungsfrage 2). In diesem Kapitel werden nun die Ergebnisse der fallibergreifenden
Analyse dargestellt, die forderliche oder hinderliche Bedingungen der Lernumgebung fur
die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen bei den Lernenden aufzeigen (vgl.
Forschungsfrage 3).

Unter dem Begrift Bedingungen werden in dieser Arbeit Umstinde und Kontexte verstanden,
die eine Wirkung auf die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen haben. Auch
diese Ergebnisse sind mithilfe der Auswertungsmethode der dokumentarischen Methode
entstanden. Sie sind nicht Teil der sinngenetischen Typenbildung, da die Erfahrungen der
Lernenden mit forderlichen und hinderlichen Bedingungen beim selbstgesteuerten Lernen
erstens eng verkniipft sind mit der schulspezifischen Ausgestaltung des Lernsettings. Die

Darstellung der Ergebnisse wird die Unterscheidung der beiden Schulen deshalb in diesem
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Kapitel deshalb auch verstirkt aufgreifen. Zweitens gewinnen im Rahmen dieser Analyse
anders als bei der sinngenetischen Typenbildung die unterschiedlichen Erhebungs-
zeitpunkte an Bedeutung. Die Gegentiberstellung der beiden Erhebungszeitpunkte
ermOglicht es, Verinderungen der Lernumgebung und/oder eine verinderte Waht-
nehmung der Lernumgebung zu rekonstruieren. Drittens umfassen die AuBerungen der
Lernenden zur Lernumgebung verstirkt auch Passagen, die der Textsorte Argumentation
zuzuordnen sind. Diese drei Feststellungen fihrten dazu, dass die forderlichen und
hinderlichen Bedingungen der Lernumgebung nicht in die Typologie der handlungs-
leitenden Orientierungsrahmen aufgenommen wurden, gleichwohl ein Zusammenspiel
existiert. Dem Zusammenspiel zwischen den typisierten Orientierungsrahmen und den
rekonstruierten forderlichen und hinderlichen Bedingungen der Lernumgebung wird bei
der Verdichtung der empirischen Ergebnisse in Kapitel 11.2 nachgegangen.

Die Ergebnisdarstellung wird im folgenden Kapitel durch die drei Dimensionen der
Lernumgebungen strukturiert, die sich bei der komparativen Analyse der Erfahrungen der
Lernenden als bedeutsam fiur die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen

herausgestellt haben:

1. Dimension: Struktur des Unterrichtssettings
2. Dimension: Soziale Interaktion mit den Peers

3. Dimension: Soziale Interaktion mit der Lehrkraft

Durch die komparative Analyse lassen sich diese drei Dimensionen der Lernumgebung
zudem durch weitere Unteraspekte ausdifferenzieren (sieche Agpekte in der Tabelle). Alle
Aspekte konnen sich in ihrer forderlichen Ausprigung (siehe firderliche (f) und hinderliche
Unterrichtsbedingungen (b), letzte Tabellenspalte) positiv auf die Entwicklung motivationaler
oder metakognitiver Selbststeuerungskompetenzen auswirken. Im Anschluss an die Tabelle
werden in Unterkapiteln die Ergebnisse zu den einzelnen Dimensionen und Aspekten
niher erliutert und mithilfe von Schiilererfahrungen veranschaulicht. Ziel dieses Kapitels
ist es, das Bedingungsgefiige rund um das Thema Nutzung der Lernumgebung fiir die

Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen zu rekonstruieren.
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Dimensionen | Aspekte
der Lern-

umgebung

Forderliche und hinderliche
Unterrichtsbedingungen fiir die Nutzung
der Lernumgebung aus Sicht der
Lernenden

des
Unterrichts-

Struktur a. Lerninstrumente

settings

f: Logbuch und Wochenplan strukturieren
das individualisierte Arbeiten.

h: Es fehlt ein Verstindnis fir Sinn und
Zweck sowie eine klare Einbindung von
Logbuch und Wochenplan in den
Unterrichtsalltag.

b. Individualisierte
Unterrichtsphasen

f: Es gibt die Méglichkeit, angemessen
anspruchsvolle Inhalte zu wahlen, sich selbst
zu kontrollieren und im eigenen Tempo zu
atbeiten.

h: Die Inhalte sind zu einfach/zu schwierig, es
findet keine Selbstkontrolle statt und es kann

nicht im eigenen Tempo gearbeitet werden.

c. Gleichschrittige
Unterrichtsphasen

f: Alle werden einbezogen, indem einfach
erklart und Nachfragen positiv begegnet wird.
h: Es fehlt an individueller Bezugnahme, was

zu Unter- oder Uberforderung fiihrt.

Interaktion d. Lernprozess-
mit der

Lehrkraft

beratung

f: Es gibt intensive individuelle Begleitung,
die eine Begleitung der Instrumentennutzung
mit einschlief3t.

h: Es fehlt eine intensive Begleitung, die Hilfe
zur Selbsthilfe anregt.

e. Schiiler-Eltern-
Lehrer-Gesprich

f: Die Reflexion des eigenen Lernens und die
Setzung von Lernzielen wird gefordert.

h: Es fehlt Wissen Gber Sinn und Zweck des
Gesprichs.

Interaktion f. Lernteams

mit den Peers

f: Es existieren Teams, deren
Zusammensetzung produktives Arbeiten
ermoglichen.

h: Es fehlt an einer produktiven

Teamkonstellation.

g. Wahrnehmung der
heterogenen

Lerngruppe

f: Es werden neue Kategorien genutzt.
h: Die Kategorien Haupt-, Real- &

Gymnasialschuler werden weiter verwendet.

Abbildung 20: Férdetliche (f) und hinderliche (h) Bedingungen fiir die Nutzung der Lernumgebung aus der
Sicht der Lernenden (in Anlehnung an Moldenhauer 2015: 370)
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10.3.1 Dimension 1: Struktur des Unterrichtssettings

Eine férderliche Struktur des Unterrichtssettings zeichnet sich in individualisierten Unterrichts-
phasen durch transparente Anforderungsstrukturen, die Méglichkeit zur Selbstorganisation
in Bezug auf Tempo und Inhalt, eine Unterstiitzung durch Lerninstrumente sowie deren
Einbeziehung in die Lernprozessberatung aus. Alle Schillerinnen und Schiiler werden

einbezogen und es gibt eine Nachfragekultur.

Zur Erliuterung des ersten Aspekts a) Leminstrumente werden nur AuBerungen der
Lernenden der Gemeinschaftsschule A Walde aufgegriffen, da nur hier Lerninstrumente
in den individualisierten Unterrichtsphasen genutzt werden. Unter den Aspekten &)
individnalisierte Unterrichtsphasen und c) gleichschrittige Unterrichtsphasen befinden sich hingegen in

erster Linie AuBerungen der Lernenden der Gemeinschaftsschule Wiesental.

a) Lerninstrumente Wochenplan und Logbuch

Gemeinschaftsschule Am Walde

An der Gemeinschaftsschule A7 Walde gibt es das individualisierte Lernsetting ,,Lernzeit®,
in dem die Schiilerinnen und Schiiler anhand eines Wochenplans Aufgaben zu verschie-
denen Schulfichern selbstgesteuert bearbeiten. Der Wochenplan wird im ersten Jahr der
Pilotphase als Din-A4-Blatt an einer Pinnwand im Klassenraum ausgehiangt. Zur
Unterstitzung des selbstgesteuerten Lernens existiert ein Logbuch, das bei der Planung,
Durchfihrung und Reflexion des Lernprozesses helfen soll (siche Kap. 2.1 zur
ausfihrlichen Beschreibung des Schulsettings; Kap. 5.2.2 zur ausfiihrlichen Beschreibung

von Lerninstrumenten im individualisierten Unterricht).

Erstes Jahr

An der Schule A» Walde lasst sich die geringe Entwicklung von Selbststeuerungskompe-
tenzen im ersten Jahr mit der fehlenden Nutzung der vorhandenen Lerninstrumente
erkliaren. Die Schilerinnen und Schiiler kénnen das Logbuch zur ,individuellen Planung,
Kontrolle und Rechenschaftslegung der eigenen Ziele und der eigenen Arbeit (vgl.
Logbuch der Schule A» Walde 2009/2010) zunichst nicht nutzen. Belinda bringt die

Perspektive der Lernenden im ersten Jahr mit der nachfolgenden AuBerung auf den Punkt.

Das Hausaufgabenheft war besser als das Logbuch. Da haben wir einfach
reingeschrieben, was wir machen missen, und nicht, was wir gemacht haben. Das
bringt ja gar nichts, wer will das wissen? Frau Meitner guckt eh nur kurz rauf,

unterschreibt und gut ist. [BI 261-265]
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Belindas Beschreibung macht deutlich, dass die Lernenden in der genauen Auflistung ihrer
Titigkeiten ohne fehlende Einbindung der Ergebnisse in die Lernprozessberatung seitens
der Lehrkraft keinen Sinn sehen. Alle drei Lernenden nehmen das Logbuch im ersten Jahr
nicht als Unterstiitzung bei der Planung, Uberwachung und Regulation ihres Lernprozesses
wabhr.

Ebenso keine Wirkung auf die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen hat der
Wochenplan, der die Lernaufgaben beinhaltet, die in den individualisierten Lernzeiten
bearbeitet werden sollen. Auch hier zeigen die Rekonstruktionen aus dem ersten Jahr, dass
dieses Instrument die Schulerinnen und Schiler beim selbstgesteuerten Lernen kaum
unterstitzt. Auch wenn die Lernenden Bezug zum Wochenplan aufnehmen miussen, um
Uberhaupt Aufgaben in der Lernzeit bearbeiten zu konnen, so taucht das Wort
»Wochenplan® in Finns und Belindas Erzihlungen zum Lernen in den individualisierten
Unterrichtsphasen gar nicht auf. Laura nimmt den Wochenplan zwar als ,,Plan®“ (LI 75)
wahr, aufgrund der wenig prisenten Erscheinung und der fehlenden Einbettung seitens der
Lehrkrifte in die Lernprozessberatung erlebt sie ihn jedoch nicht als Unterstiitzung beim

selbstgesteuerten Lernen:

Wir haben das nicht so genau strukturiert. Mir fehlt immer so was, wo ich sehen
kann: ,,Das habe ich schon in der Woche gemacht und das muss ich noch machen®.
Dann sind die Arbeitsblitter immer irgendwie weg und dann, das ist alles immer so
ein bisschen komisch. Dann sitzt man da so in der Lernzeit und ibetlegt: ,,Mmh
was hab ich jetzt gemacht, was hab ich nicht gemacht?** Zwar hingt da ein Plan in
unserer Klasse, aber irgendwie tibersieht man den so leicht, weil er auch ziemlich

klein ist und man daran nicht so oft erinnert wird. [LI 71-77]

Durch die fehlende Strukturierung der Arbeit durch den Wochenplan und deren
Koordinierung mithilfe des Logbuchs erlebt sich Laura in den Lernzeitstunden als wenig
kompetent: Thr gelingt das Lernen in diesem individualisierten Setting nicht, was zur
Demotivation fihrt. Auffillig ist, dass Belinda und Finn diese fehlenden Strukturen im
ersten Jahr nicht problematisieren und dies auch nicht zu einer Demotivation fihrt; bei
ithnen ist sogar im ersten Jahr eine Entwicklung motivationaler Kompetenzen zu erkennen
(vgl. Tabelle 11, Kap. 11.1.1). Bei Finn ist dieses darauf zuriickzufithren, dass er in den
individualisierten Lernphasen nur einen geringen Leistungsdruck empfindet und sich
deshalb in diesen als kompetent erlebt: Zum einen, weil er ausschlieflich sich selbst
Rechenschaft ablegen muss, zum anderen, weil er sein Arbeitstempo selbst bestimmen

kann:
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Und wenn ich es nicht schaffe, dann ist auch nicht so schlimm, weil ich es mir ja
vornehme. Da sagt jetzt nicht der Lehrer: ,,Mach jetzt drei Seiten.” Das nehme ich

mir ja vor. [FI 366-370)

Der Unterricht ist jetzt so viel entspannter. Durch die Lernzeit, wo man sich auch
ein bisschen entspannen kann, finde ich. Wo man auch mal ohne Lehrer arbeiten

kann. [FI 743-745]

Belinda hingegen schitzt die freie Wahl der Lernpartner in der Lernzeit (vgl. Aspekt f):
Lernteams). Es bleibt zu kliren, ob die anders geartete Wahrnehmung der Lernumgebung
und die daraus resultierende unterschiedliche Auswirkung auf das eigene Kompetenz-
etleben von Laura und Finn auf die sich unterscheidenden Orientierungsrahmen der

Lernenden zurtickzufithren ist (vgl. 11.3).

Zweites Jahr

Die Rekonstruktionen der Schiilererfahrungen zeigen, dass das Logbuch und der Wochen-
plan im zweiten Jahr zur Entwicklung metakognitiver sowie motivationaler Kompetenzen
beitragen. Die nun eingefilhrten verbindlicheren Strukturen (siche Kapitel 9.1) sorgen
dafir, dass der Wochenplan fir Finn und Laura das bedeutende Element der individuali-
sierten Unterrichtsphasen wird, um ihr Lernen zu planen, zu iuberwachen und zu
regulieren. Fir Belinda nimmt der Wochenplan einen geringeren Stellenwert ein. Zwar wird
deutlich, dass sie ihn als Grundlage zur Gestaltung ihrer Lernzeitstunden wahrnimmt, sie
orientiert sich aber im Vergleich weniger stark an der Zielsetzung, alle Lernaufgaben des
Wochenplans zu erledigen. Der Frage, ob der Unterschied zwischen den Lernenden mit
den jeweiligen Orientierungsrahmen zu erkliren ist, wird weiter in Kapitel 11.2 nach-
gegangen.

Ebenfalls nutzen alle drei Lernenden im zweiten Jahr das Logbuch fir die Planung ihrer
Lernzeitstunden. Die Nutzung des Logbuchs ist im zweiten Jahr der entscheidende Grund
dafir, dass sich metakognitive Kompetenzen entwickeln konnen. Stellvertretend fir alle

beschreibt Belinda das Vorgehen wie folgt:

Wenn es morgens ist, mache ich als erstes mein Logbuch. Mein Tagesziel
schreiben. Was ich mir in der ersten Stunde vornehme. [BII 532f.] Das Logbuch
ist wie ein Hausaufgabenheft, aber irgendwie besser. Weil man sich da ein Ziel fir
die Woche vornehmen und einschitzen kann: ,,Habe ich das geschafft oder nicht

geschafft>* [BII 662-666]

Dabei nutzt Belinda die Expertise ihrer Mitschulerinnen, um der Anforderung, ihren

Lernerfolg eigenstindig einzuschitzen, gerecht zu werden. In Kooperation mit den
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Mitschilerinnen entwickeln sich also auch bei Belinda metakognitive Fahigkeiten durch
den Umgang mit dem Logbuch. Sowohl Laura als auch Finn sprechen zudem explizit die
motivationale Dimension an, welche die Arbeit mit Wochenplan und Logbuch beinhaltet.

Dazu Laura:

Wenn man sich ein Tagesziel ins Logbuch schreibt, dann denkt man schon

immer: ,,Ja, das mochte ich jetzt auch erfiillen.” [LLIT 380-385]

Es stellt sich die Frage, warum das Logbuch und der Wochenplan nicht bereits im ersten
Jahr von den Lernenden zur Steuerung ihres Lernprozesses genutzt werden konnen. Die
Rekonstruktion zeigt, dass im ersten Jahr ein verbindlicher Umgang der Lehrkrifte mit

Logbuch und Wochenplan zu fehlen scheint. Darauf verweisen folgende Zitate:

[Die Lehrerin, Anm. PH] guckt eh nur kurz [auf das Logbuch; Anm. PH] drauf

und gut ist

Aber irgendwie tibersieht man den [Wochenplan, Anm. PH] so leicht, weil er auch

ziemlich klein ist und man daran nicht so oft erinnert wird.

Die fehlende Einbindung der Instrumente in die Lernprozessbegleitung im ersten Jahr —
von den Schilerinnen und Schilern auch wahrgenommen als fehlendes Interesse der
Lehrkrifte an deren Nutzung — scheint damit ein Grund dafir zu sein, weshalb das
selbstgesteuerte Lernen im ersten Jahr fallibergreifend weniger gut funktioniert als im
zweiten Jahr (vgl. dazu auch Aspek? d) Lernprozessberatung).

Eine weitere Lesart wire, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf des Jahres zunachst
einmal Sinn und Zweck des Logbuchs sowie des Wochenplans im Rahmen der
individualisierten Unterrichtsphasen fur sich erfahren miissen und erst durch die Routine
und vielleicht auch den Zwang, das Logbuch nutzen zu miissen, dessen Funktionen

entdecken und nutzen konnen.

b) individualisierte und c) gleichschrittige Unterrichtsphasen

Gemeinschaftsschule Wiesenufer

An der Gemeinschaftsschule Wiesenufer steht die Entwicklung eines jahrgangsiiber-
greifenden Konzepts noch aus, sodass die Lehrkrifte dort zu Beginn der Pilotphase ihren
eigenen Umgang mit heterogenen Lerngruppen entwickeln mussen. Dieser macht sich im
klassischen Fachunterricht durch vermehrte Freiarbeitsphasen mit differenzierten
Aufgaben bemerkbar (siche Kap. 2.2 zur ausfithrlichen Beschreibung des Settings). Da

innerhalb der AuBerungen der Lernenden nicht klar zwischen individualisierten und
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gleichschrittigen Unterrichtsphasen getrennt wird, folgt auch die Darstellung der

Ergebnisse dieser Logik.

Erstes Jahr

Die Lernenden der Gemeinschaftsschule Wiesenufer konnen im ersten Jahr durch Phasen
individualisierten Lernens im Fachunterricht erste Erfahrungen mit Selbststeuerung
sammeln; sie bearbeiten in ihrem individuellen Tempo Aufgabenblitter und kontrollieren
diese mithilfe von Loésungsblittern eigenstindig. In diesen Phasen gelingt es nur dem
leistungsstarken Schiiler Faruk, das Arbeitsmaterial selbststindig zu bearbeiten und zu
kontrollieren, indem er bereits vorhandene Lernstrategien zu Steuerung seines
Lernprozesses anwendet. Die Lernumgebung trigt damit zur Entwicklung von meta-
kognitiven Kompetenzen bei und ermoglicht es Faruk, sich als kompetent zu erleben.
Gamze gelingt es im ersten Jahr kaum, metakognitive Kompetenzen zu entwickeln. Zwar
ist ein reflexiver Blick auf ihr Lernen rekonstruierbar; sie stellt fest, dass ihr das Lernen im
Team besonders gut gelingt und dass ihr die eigenstindige Kontrolle ihrer Fehler
schwerfillt, jedoch lassen sich keine metakognitiven Lernstrategien rekonstruieren, die sie
im individualisierten Setting anwendet oder sich aneignet. Die individualisierte
Lernsituation selbst motiviert sie jedoch durch den hohen Faktor der Kommunikation mit
den Mitschiilerinnen und Mitschilern. Karim kann in der individualisierten Lernumgebung
keine metakognitiven und motivationalen Kompetenzen entwickeln. Er ist mit der
eigenstindigen Bearbeitung der Aufgabenblitter iiberfordert und schreibt von den
Losungsblittern ab. In den lehrerzentrierten Phasen erkliren die Lehrkrifte austiihrlich die
Lerninhalte und beziehen alle Schiilerinnen und Schiler mit ein, sodass alle befragten
Lernenden angeben, dem gemeinsamen Unterricht folgen und sich als kompetent erleben
zu konnen (vgl. dazu auch Dimension 3: Interaktion mit der Lebrkrafl). Dazu stellvertretend

AuBerungen von Gamze und Karim:

Ich verstehe es jetzt besser als vorher, weil vorher es nur wenig erklart wurde und

jetzt wird es mehr erklirt. [GI 66f.]

Melden tu ich mich jetzt auch 6fter. Frither habe ich mich immer nie getraut. [GI

130]

Friuher war ich eher schiichtern, habe mich fast nicht getraut etwas zu sagen, das
hat sich veridndert [...] durch meine Lehrerinnen und Lehrer. Die haben mich viel
rangenommen und dadurch habe ich mich immer mehr getraut was zu sagen. [KI

292-295]
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Zweites Jahr

Im zweiten Jahr zeigt sich Ubergreifend fiir die Lernenden, dass die Struktur der
Lernumgebung die Entwicklung von Fahigkeiten zur Selbststeuerung sowohl auf
metakognitiver als auch auf motivationaler Ebene verhindert. Die Rekonstruktion der
Lernentwicklungen weist darauf hin, dass es der Schule nicht mehr gelingt, die
Schilerinnen und Schiiler individuell zu férdern und eine Passung zwischen den Anfor-
derungen und den individuellen Leistungsstinden der Lernenden herzustellen (zum Begriff
der Passung vgl. Kapitel 5.2.1). Faruk und Gamze etleben beide in lehrerzentrierten

Unterrichtsphasen eine Unterforderung, Gamze ebenso auch eine Uberforderung:

Ich langweile mich, wenn die Lehrer zu viel sprechen [...] und tausendmal das
Gleiche sagen, weil einer das nicht versteht, wir aber schon viel weiter sind und

immer warten mussen, bis die anderen fertig sind. [GII 245-248] |...]

Es gibt auch richtig gute Schiiler in unserer Klasse, die sind weiter als wir. Unsere
Lehrerin muss uns das dann tausendmal erkliren, weil wir tberhaupt nichts
verstehen. Und ich glaube, das stresst den Lehrer dann auch und dann machen sie

einfach weiter. [GII 108-111]

Zudem zeigt sich bei Faruk, dass die individualisierten Unterrichtsphasen seinem
Leistungstand nicht gerecht werden. Zwar bearbeitet Faruk weiterhin alle Aufgaben und
wird damit den Anforderungen gerecht, jedoch kénnen sich seine hohen Selbststeuerungs-
potenziale und sein hohes Leistungsvermégen nicht ausreichend entfalten, weil die
entsprechenden Angebote fehlen. Folgende Zitate weisen auf eine fehlende Passung

zwischen Lernangebot und Lernvoraussetzungen hin:

Na, also ich war weit, also ich war weiter als die anderen. Die hatten vielleicht die
halbe Seite und ich dreiviertel. Und dann habe ich halt Pause gemacht, also ich lag
sozusagen mit dem Kopf auf dem Tisch, bis die anderen so weit waren wie ich.

[Fall 337-339]

Ich hab dann immer so — also ich sitz ja neben einem Freund, der hei3t Omar, er
ist auch gut in der Schule. Und wir langweilen uns halt die letzten 10 Minuten,
also wir haben Freizeit. Das ist eigentlich gut, blo3 die Aufgaben kénnten ein

bisschen schwerer sein, finde ich. [FII 79-82]

Faruk passt sich an die fir ihn eigentlich zu niedrigen Lernanforderungen an. Andersherum

ausgedrickt: Das Lernsetting kntpft nicht an sein vorhandenes Potenzial zur
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Selbststeuerung an. Ob diese Reaktion auf das unterfordernde Setting auch auf seinen
Orientierungsrahmen zuriickzufiihren ist, wird in Kapitel 11.3 untersucht.

Gamze kann in den individualisierten Unterrichtsphasen ihre metakognitiven
Kompetenzen weiter ausbauen: Das selbstgesteuerte Lernen ermdglicht ihr, eigenstindig
zu priifen, ob sie die Lerninhalte verstanden hat. Damit kann sie selbst ihre inhaltlichen
Stirken und Schwichen identifizieren. Karim kann auch im zweiten Jahr keine Fihigkeiten
zur Selbststeuerung entwickeln. Warum Gamze im Unterschied zu Karim und Faruk im
zweiten Jahr metakognitive Kompetenzen zur Selbststeuerung entwickeln kann, ldsst sich

moglicherweise mit threm Orientierungsrahmen begriinden (vgl. Kapitel 11.3).

b) individuallisierte

Unterrichtsphasen bieten
Mitbestimmung bei der

Wahl der Inhalte, der
Lernpartner und des
Lerntempos

a) Lernistrumente

Das Logbuch bietet
eigenstandiges Planen und

Uberwachen des
Lernprozesses sowie eine
Lernzielsetzung und
-verfolgung

Der Wochenplan bietet

c) gleichschrittige

Unterrichtsphasen bieten
verstandliche Erklarungen

unter Einbeziehung aller
Lernenden

Transparenz Uber die
Lerninhalte sowie
inhaltliche
Wahlmaoglichkeiten

Struktur des
Unterrichtssettings

Abbildung 21:  Foérderliche Bedingungen bezliglich der Dimension Struktur des Unterrichtssettings (eigene
Darstellung)

10.3.2 Dimension 2: Interaktion mit der Lehrkraft

Die soziale Interaktion mit den Lehrkriften in ihrer férderlichen Ausprigung ist laut den
Schiilerduflerungen in bestirkenden Riickmeldungen und konkreten Hilfestellungen in der

Lernprozessberatung (d) sowie in Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprichen (e) zu finden.

d) Lernprozessberatung

Gemeinschaftsschulen Am Walde und Wiesenufer
An beiden Schulen stellt sich die soziale Interaktion mit der Lehrkraft als ein wesentlicher
Erklirungsansatz fir die Ausbildung von Selbststeuerungskompetenzen heraus. Die

Schiilerinnen und Schiler der Schule Wiesenufer filhlen sich im ersten Jahr besonders
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gut von ihren Lehrkriften betreut. Dies ist ein Erklirungsansatz daftr, weshalb es den
Schiilerinnen und Schilern dieser Gemeinschaftsschule gelingt, sich zum Lernen zu
motivieren. In den lehrerzentrierten Phasen erkliren die Lehrkrifte ausfihrlich die
Lerninhalte, sodass alle befragten Schiilerinnen und Schiiler dem gemeinsamen Unterricht
folgen konnen. Ebenso etleben sie in den individualisierten Phasen eine besonders gute

Betreuung. Dazu stellvertretend fiir alle Lernenden der Schiiler Faruk:

Und sie [die Lehrkrifte; Anm. PH] erkliren es Ofter und wenn man es nicht
kapiert, dann kommt der Lehrer zu einem ganz privat und erzihlt es dir eben.
Also dann kommt er zu dir an den Tisch [...] und erklirt es auch an einem

Beispiel und so. [Fal 659-661]

Durch die soziale Interaktion mit der Lehrkraft erleben sich die Lernenden als sozial
eingebunden und kompetent. Es existiert demnach ein partnerschaftliches Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis: Die Lernenden fithlen sich von den Lehrkriften unterstiitzt, wahrgenommen
und werden nicht — so Gamze und Karim — ,hart rangenommen*.

An der Schule Am Walde zeigt sich im zweiten Jahr cine soziale Interaktion mit der
Lehrkraft, die die Entwicklung von Fahigkeiten zur Selbststeuerung unterstitzt. Hier
gelingt es den Lehrkriften, eine dem offenen Setting entsprechende, intensive
Lernprozessberatung durch die Einfithrung eines Coachgruppensystems zu erméglichen.
Wie bereits unter 10.3.1 deutlich wurde, spielt die Einbeziehung der Instrumente Logbuch
und Wochenplan in die Lernprozessberatung eine wesentliche Rolle. Die Interaktion
umfasst nicht nur die inhaltliche Ebene in Form von Erklirungen, sondern auch die
Unterstitzung bei dem Umgang mit den Lerninstrumenten zur Selbststeuerung. Insofern
verstirkt die soziale Interaktion mit der Lehrkraft die Entwicklung metakognitiver und
motivationaler Kompetenzen. Finn und Laura nutzen die soziale Interaktion mit den
Lehrkriften insbesondere zur Motivierung. Dabei helfen den beiden Lernenden die
verbindlichen Ansagen, was zu tun ist, sowie die Motivierung der Coaches, die gesetzten
Ziele zu erreichen. Belinda benotigt die Lehrkraft nicht nur zur Aktivierung, sondern auch
bei der Uberwachung ihres Lernprozesses, dem Vergleichen des Ist- und des Soll-
Zustandes. Erst mit Unterstiitzung durch die Klassenlehrerin bei der Selbstkontrolle, die
ihr die Bedeutung des Wochenplans beim individualisierten Arbeiten nahebringt, gelingt es
Belinda, den Uberblick iiber die Lernaufgaben zu behalten und sich zum Arbeiten zu

motivieren:

Seit wir mit Frau Meitner auf diesem Zettel abhaken, was wir gemacht haben,

schaffe ich meist alles zu Ende zu machen. [...] Wir hatten den nie ausgefillt,
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aber seit zwei Monaten hakt Frau Meitner da richtig nach: ,,Belinda, du musst

noch Mathe machen® und so [BI 201-212].

Es ist moglich, dass die unterschiedliche Nutzung der Interaktion mit der Lehrkraft von
Laura, Finn und Belinda auf die individuellen Orientierungsrahmen zuriickzufihren ist
(vel. Kapitel 11.2).

Auffillig beziiglich der Datenbefunde zur Dimension sozzale Interaktion mit der Lebrkraft ist,
dass sich jeweils in den Jahren, in denen die Selbststeuerungskompetenzen sich bei den
Schiilerinnen und Schiilern nicht gut entfalten koénnen (vgl. Kapitel 10.2), aus den
AuBerungen der Lernenden eine mangelnde soziale Interaktion mit der Lehrkraft
rekonstruieren lisst. An der Schule Am Walde zeigt sich dies im ersten Jahr insbesondere
an einer fehlenden Lernprozessberatung. Die Schiilerinnen und Schiler benétigen eine
verlasslichere Begleitung, um die selbststindige Arbeit mit dem Logbuch und dem
Wochenplan zu bewiltigen. Bei der Schule Wiesenufer zeigt sich im zweiten Jahr die
fehlende soziale Interaktion in der Zunahme frontaler Phasen, in denen sich keine
Fahigkeiten zur Selbststeuerung entfalten kénnen (vgl. 10.3.1 Struktur der Lernumgebung).
Diese Begebenheit sorgt bei Gamze dafir, dass sie sich in den vorherrschenden
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen zurtckzieht. An diesem Ergebnis zeigt sich die hohe
Bedeutung der sozialen Interaktion mit der Lehrkraft fir die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen.

Die Ergebnisse zur sozialen Interaktion mit der Lehrkraft zeigen schulibergreifend die
herausragende Bedeutung der Moglichkeit, Fragen jeglicher Art stellen zu kénnen. Dazu

stellvertretend Belinda:

In einer Lernzeit, da hatte ich Matheaufgaben und andauernd Fragen. Und da ist
Frau Meitner dauernd zu mir gekommen und hat mir alle Aufgaben erklart. Und

die war auch nicht genervt oder so. [BII 747-757]
e) Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich

Gemeinschaftsschule Am Walde und Wiesenufer

An den AuBerungen der Lernenden zeigt sich, dass das Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich
torderlich fur die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung ist. Sowohl Laura
und Finn (Schule Am Walde) als auch Gamze, Faruk und Karim (Schule Wiesenufer) gelingt
es mindestens zu einem der beiden Erhebungszeitpunkte, sich wihrend des Schuiler-Eltern-
Lehrer-Gesprichs Ziele zu setzen und diese tber einen lingeren Zeitraum hinweg zu
verfolgen. Die Ziele beinhalten ein Spektrum von ,,nicht mehr zu spit zum Unterricht

kommen®, ,;sich Nachfragen zutrauen®, ,sich fiir das Klassenklima engagieren®, bis hin zu
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fachbezogenen Zielen wie ,,in Englisch entsprechend der eigenen Fihigkeiten hoéhere
Lernziele setzen als der Rest der Klasse®, ,,Anwendung einer Strategie, um immer wieder
auftretende Fehler zu vermeiden®, ,Leistungen in einem bestimmten Fach durch ein
bestimmtes Verhalten verbessern.” Diese Ziele tragen bei allen Lernenden — mit Ausnahme
von Belinda — dazu bei, verstirkt selbstgesteuert zu lernen. Allein Belinda ldsst sich durch
die Anwesenheit ihrer Eltern und Lehrkrifte so sehr beeintrichtigen, dass sie das Gesprich
nicht fir sich nutzen kann.

An den Beurteilungen des Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprichs zeigt sich zudem eine
Verinderung der Wahrnehmung — und das iber beide Schulen hinweg: Durch die
Beteiligung der Lernenden an der Ausrichtung und Reflexion ihres Lernprozess durch das
Gesprich sowie durch die Erfahrungen im Unterrichtsalltag wandelt sich die
Wahrnehmung der Interaktionsstruktur des Gesprichs. Wird es bei einigen der Lernenden
im ersten Jahr noch als eine Situation bezeichnet, in der die Schiiler dabei sein ,,durfen®
(Gamze, Finn), zeigt sich im zweiten Jahr ein neues Verstindnis: Das Gesprich wird als
eine gemeinsame Reflexion der Lernerfolge wahrgenommen, fiir die die Anwesenheit und
die Einschitzungen der Lernenden von Bedeutung sind. Der Umgang der Lehrenden mit
den Lernenden fihrt zu einer verinderten Wahrnehmung. Die Lernenden haben
verstanden: ,,Es geht um mein Lernen, ich bin mit verantwortlich, das Gesprich dient
meinem Vorankommen und meine Einschitzungen sind ebenso gefragt wie die der
Lehrkraft und der Eltern®. Sie erleben in dem Gesprich demnach die Moglichkeit, sich

aktiv mit ihren Bedirfnissen und Erwartungen einbringen zu kénnen.

d) Lernprozessberatung in .
individualisierten Phasen bietet: glchtileERiernEEehres

. . Gesprach bietet:
- Unterstilitzung beim Planen,

Uberwachen, Regulieren -Unterstitzung bei der
. . Zielformulierung
- Einbeziehung der L .
Cerninstrumente -Embnr)gung der eigenen
Person in den Lernprozess
-Zuspruch und Zuwendung

soziale
Interaktion
mit der
Lehrkraft

Abbildung 22:  Foérderliche Bedingungen beziiglich der Dimension Sogiale Interaktion mit der Lebrkraft (eigene
Darstellung)
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10.3.3 Dimension 3: Interaktion mit den Peers

Die soziale Interaktion mit Peers in ihrer foérderlichen Ausprigung ist laut den
Schilerduflerungen in Lernteams im Rahmen der individualisierten Unterrichtsphasen (f)

sowie in einem wertungsfreien Verstindnis von Heterogenitit (g) zu finden.

Die Lernentwicklungen der Schulerinnen und Schiiler zeigen, dass die soziale Interaktion
mit den Peers einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung von Kompetenzen zur
Selbststeuerung hat. Die Lernenden kénnen sich in ihrer Unterschiedlichkeit gegenseitig
bei der Bewiltigung der Aufgaben beobachten und sich dartber austauschen. Die
Lernpartner geben den Schilerinnen und Schiilern damit Sicherheit beim selbstgesteuerten
Lernen und tragen zu einem Geftihl der sozialen Eingebundenheit bei.

Die bewusste Einfithrung der Sozialform des kooperativen Lernens an der Schule Am
Walde in der Lernzeit sorgt im zweiten Jahr fir eine besondere Entfaltung metakogni-
tiver und motivationaler Fihigkeiten. Durch die Lernpartnerschaften sollen die Schii-
lerinnen und Schiler die Méglichkeit erhalten, sich kontinuierlich mit einer anderen Person
auszutauschen. Auch an der Schule Wiesenufer werden Zweier-Lernpartnerschaften — wenn

auch nicht systematisch — fir die Entfaltung von Selbststeuerungspotenzialen genutzt.
Gemeinschaftsschulen Am Walde und Wiesenufer

f) Lernteams

Anhand der Daten werden unterschiedliche Unterstutzungsvarianten durch die
Lernpartner sichtbar: So zeigen alle Fille, wie Lernpartner zur Riickmeldung beziiglich des
, ,,Habe ich
Habe ich die

eigenen Lernprozesses genutzt werden: ,,Stimmt meine Selbsteinschitzung?*

richtig verstanden, was x gesagt hat?“, ,,Verstehe ich die Aufgabe richtig?*

> 3 5

Aufgabe richtig bearbeitet?. Hierbei spielt das Leistungsvermégen der miteinander
agierenden Lernenden in der Regel keine Rolle. Demnach entfalten sich durch die
Interaktion mit den Peers metakognitive Fahigkeiten, denn die Lernenden nutzen sich
gegenseitig als Moment der Fremdsteuerung zur Uberwachung ihrer Lernprozesse.
Insbesondere die Lernenden Belinda und Gamze nutzen diese Dimension der
Lernumgebung zur Entfaltung metakognitiver und auch motivationaler Kompetenzen. Es
bleibt herauszuarbeiten, ob sich diese Gemeinsamkeit auf ecinen identischen
Orientierungsrahmen zurtckfihren ldsst. Finn (Schule A Walde) und Karim (Schule
Wiesenufer) nutzen ihre Lernpartner zudem dazu, die ,,Zone der nichsten Entwicklung®
(Wygotski) zu erreichen (vgl. Kapitel 5.3.3). Dabei steht der motivationale Aspekt von
Selbststeuerung im Vordergrund. Letzteres soll am Beispiel Finn im Folgenden niher

etrldutert werden.
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Der durchschnittlich leistungsstarke Finn sieht in seinem Lernpartner Moritz den Grund
fir groBBeren Erfolg beim selbstgesteuerten Lernen. In diesem Kontext tibernimmt Moritz
anscheinend auch eine Vorbildfunktion und zeigt ihm die ,,Zone der nichsten Entwick-

lung* auf, die Finn dann auch erreicht:

Seit Moritz neben mir sitzt oder seit Moritz in unserer Klasse ist, schaffe ich
meine Lernzeitaufgaben vom Wochenplan. Ohne Moritz habe ich nur die Hilfte

geschafft. Wenn es hoch kommt. Also schon ganz gut der Junge. [F1I 471-474]

Finn kann sich durch die Unterstlitzung und die Zusammenarbeit mit seinem Lernpartner
Moritz als kompetent erleben und dadurch seine Lernmotivation und Lernleistungen im
zweiten Jahr weiter steigern.

An den Interviews mit der Schiilerin Laura (Schule A7 Walde) und dem Schiiler Faruk
(Schule Wiesenufer) kann das Konzept der Lernpartnerschaften aus der Perspektive des
leistungsstarken Partners betrachtet werden. Vermutet werden konnte, dass die beiden
nicht von den Lernpartnerschaften profitieren kénnen, da ihnen ein Vorbild fehlt.

Das ist jedoch nicht der Fall. Beide finden in dem Lernsetting Lernpartner
und -partnerinnen, die ahnlich motiviert und leistungsstark sind. Beide thematisieren
zudem den Willen, leistungsschwachen, aber lernmotivierten Mitschilerinnen und
Mitschiilern helfen zu wollen. Dabei machen sie jeweils in dem Jahr, in dem sich ihre
Kompetenzen zur Selbststeuerung nur gering entwickeln, aber auch die negative

Erfahrung, dass ihre Peers sich nicht helfen lassen wollen.

g) Wahrnehmung der heterogenen Lerngruppe

Bei Laura (Schule Aw Walde) lisst sich durch die Lernpartnerschaften ein verinderter Bick
auf die Lerngruppe feststellen. Folgte ihr Blick auf die heterogene Lerngruppe im ersten
Jahr noch dem Motto: ,,Ich bin besser als die anderen und kann den anderen helfen®, geht
sie im zweiten Jahr vielmehr davon aus, dass jede Person einen eigenen Zugang zum

Lerninhalt mitbringt und demnach auch neue Perspektiven fir andere ermoglichen kann:

Man merkt eigentlich gar nicht mehr so, dass wir verschiedene Stufen sind oder
so. [...] Man weil} natiirlich schon, wer eher leistungsschwach ist, aber es ist nicht
so, dass man da grof3 was merkt. [...] Und hier [an der Gemeinschaftsschule, PH]
ist es auch so, dass jeder jedem helfen kann. Ich meine, ein Hauptschiler kann
auch bestimmt in irgendeiner Sache was, was ein Gymnasiast nicht kann. [LII

987-990]
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Eine dhnlich verinderte Wahrnehmung der Lerngruppe zeigt sich auch bei Finn. Die
Ergebnisse belegen, dass sich bei thm wie auch bei Laura eine Anerkennung von
Heterogenitit jenseits der Kategorie ,,gute oder schlechte Schiiler* entwickelt.

Es gibt aber jeweils auch Zeiten bzw. genauer Situationen an den Schulen, in denen die
Lernenden die soziale Interaktion mit den Peers nicht zur Entwicklung motivationaler oder
oder metakognitiver Kompetenzen oder ein verdndertes Verstindnis von Heterogenitit
nutzen koénnen. An der Schule Am Walde sorgt die offene Gestaltung der
individualisierten Unterrichtsphase ,,Lernzeit im ersten Jahr fir die Entstehung von
grolen Lerngruppen von bis zu sieben Personen, deren Zusammenarbeit sich als wenig
produktiv erweist. Hier fihrt soziale Interaktion mit den Peers nicht dazu, dass die
Schiilerinnen und Schiiler motivationale oder metakognitive Kompetenzen entfalten
konnen. Lediglich Belinda profitiert hier, da sie sich im Rahmen gro3er Lerngruppen durch
das Kntpfen von Freundschaften als sozial eingebunden erleben kann. An der Schule
Wiesenufer klagen Faruk und Gamze im zweiten Jahr vermehrt iber Momente des
Abschreibens durch die Mitschilerinnen und Mitschtler. Auch in diesen Situationen findet
keine produktive Lernpartnerschaft statt. Faruk fthlt sich nicht sozial eingebunden,
sondern ausgenutzt und unfair behandelt. Es ist denkbar, dass der an der Schule
Wiesenufer entstehende Konflikt zwischen leistungsstarken und leistungsschwicheren
Lernenden nicht entstanden wire, wenn diese Schule die Kooperation zwischen den

Lernenden systematisch eingefiihrt hitte. Darauf verweisen Faruks AuBerungen:

Ja, was konnte man verandern? [...] Wir haben in Mathematik einmal getrennte
Gruppen gemacht, ja. Und da waren wir in zwei verschiedenen Klassenriumen
und die Stirkeren saflen neben den Schwicheren und da war es eigentlich ganz

ruhig, also wir haben denen auch geholfen. [FII 435-438]

Beziiglich der heterogenen Lerngruppe zeigt sich des Weiteren bei den Lernenden der
Schule Wiesenufer wie auch bei der leistungsschwacheren Schiilerin der Schule A Walde ein
Motivationszuwachs durch die Moglichkeit, an der Gemeinschaftsschule verschiedene
Abschlisse anstreben zu kénnen. Diese Schiilerinnen und Schiler nutzen den Besuch einer
Gemeinschaftsschule, um sich einen héheren Abschluss als Bildungsperspektive zu setzen,
als fur ihre Schullaufbahn durch die Empfehlung der Grundschule vorgesehen war. Dieses
von ihnen gesetzte Ziel motiviert sie in ithrem Schulalltag, indem sie es sich z.B. ins
Gedichtnis rufen, um sich von Ablenkungen abzuschirmen. Dieser schulstrukturpolitische

Aspekt, den die Schiilerinnen und Schiler in Form der heterogenen Zusammensetzung
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ithrer Klasse und die innere Differenzierung im Unterricht erleben, wird von den

Lernenden demnach zur Motivierung genutzt.

g) Die heterogene
f) Lernteams bieten: Lerngruppe bietet:

- Unterstiitzung bei der - die Veranderung
Uberwachung des bestehender Kategorien.

Lernprozesses - Vorbildfunktion, in
- Orientierungsfiguren Betracht ziehen hoherer
Bildungsziele

soziale
Interaktion
mit den
Peers

Abbildung 23: Foérderliche Bedingungen beziiglich der Dimension Soziale Interaktion mit den Peers (cigene
Darstellung)

10.3.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend lassen sich durch die Befunde pro Dimension folgende

Gelingensbedingungen festhalten:

1. Dimension: Struktur des Unterrichtssettings

Das Lerninstrument Logbuch bietet eigenstindiges Planen und Uberwachen des Lernpro-

zesses und damit die Lernzielsetzung und -verfolgung. Das Lerninstrument Wochenplan

bietet Transparenz tber die Lerninhalte und fiihrt die inhaltlichen Wahlmoglichkeiten auf.

Die individualisierten Unterrichtsphasen bieten Mitbestimmung bei der Wahl der Inhalte,

der Lernpartner und des Lerntempos. Gleichschrittige Unterrichtsphasen bieten verstind-

liche Erklirungen unter Einbeziehung aller Lernenden.
2. Dimension: Sozzale Interaktion mit der Lebrkraft

Die Lernprozessberatung in individualisierten Phasen unterstitzt beim Planen,

Uberwachen und Regulieren des Lernprozesses. Instrumente, die das selbstgesteuerte Lert-

nen begleiten, werden in die Lernprozessberatung einbezogen. Die Lehrenden zeigen sich

zugewandt und zusprechend. Das Schiiler-Fltern-Lehrer-Gesprich bietet Unterstiitzung
bei der Zielformulierung und dem Einbringen der eigenen Person in den Lernprozess.

3. Dimension: Sozzale Interaktion mit den Peers
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Die Lernpartner und Lernpartnerinnen bieten Unterstiitzung bei der Uberwachung des

Lernprozesses und stellen Orientierungsfiguren beim Lernen dar. Die heterogene
Lerngruppe bietet Vorbilder, sodass hohere Bildungsziele in Betracht gezogen werden.
Ebenfalls 16st sie die stereotype Unterteilung in Haupt-, Real- und Gymnasialschiilerinnen

und -schuler auf.

Nachdem in diesem Kapitel der Zusammenhang zwischen Lernumgebung und der
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen analysiert wurde, soll im folgenden Kapitel
der Frage nachgegangen werden, ob die Orientierungen der Lernenden einen Einfluss auf
die Nutzung des Settings und damit auf die Entwicklung von Selbststeuerungskompe-
tenzen nehmen. Dazu werden zunichst die Orientierungen der Lernenden analysiert und
zu fallibergreifenden Orientierungsrahmen verdichtet. Im Anschluss daran wird die
Nutzung der Dimensionen der Lernumgebung durch die Orientierungsrahmen

herausgearbeitet.
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11 Verdichtung der empirischen Ergebnisse

11.1 Entstehung von intrinsischer Lernmotivation in individualisierten
Lernumgebungen an Gemeinschaftsschulen

Anhand der komparativen Analyse lieBen sich drei Dimensionen einer Lernumgebung
herausarbeiten, die eine entscheidende Bedeutung fiir die Entwicklung von motivationalen
und metakognitiven Kompetenzen zur Selbststeuerung haben:
1. die Struktur des Unterrichtssettings;
2. die soziale Interaktion mit der Lehrkraft;
3. die soziale Interaktion mit den Peers.
Die austiihrliche Darstellung der Ergebnisse zu den drei Dimensionen in ihrer férderlichen
sowie hinderlichen Ausprigung ist in Kapitel 10.3 zu finden. Nun sollen diese drei
Dimensionen der Lernumgebung mit der Selbstbestimmungstheorie von Edward L. Deci
und Richard M. Ryan in Beziehung gesetzt werden. Deci und Ryan gehen davon aus, dass
sich intrinsische Motivation und Interesse erst dann entfalten koénnen, wenn drei
grundlegende psychische Bediirfnisse bei den Lernenden erfullt sind:
1. Das Bedirfnis nach Autonomieerfahrung, d.h. immer wieder selbstbestimmt
handeln zu kénnen;
2. das Bedurfnis nach Kompetenzerfahrung, d.h. etwas erfolgreich bewiltigen zu
kénnen, und
3. das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit, d.h. zu einer Gruppe zu gehoren, die
dhnliche Ziele und Interessen verfolgt (vgl. Deci/Ryan 1993).
Die Ergebnisse der komparativen Analyse zeigen, dass die Erftllung der drei psychischen
Grundbedirfnisse in den Lernumgebungen der Gemeinschaftsschulen eine entscheidende
Rolle spielen, damit sich bei den Lernenden iberhaupt erst Kompetenzen zur Selbst-
steuerung entwickeln kénnen. Abbildung 23 verdeutlicht das Zusammenspiel zwischen den
Dimensionen der Lernumgebung, der Erfillung der Grundbedirfnisse und der Ent-
wicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung, das in den folgenden Unterkapiteln aus-
gefithrt wird. Es zeigt sich, dass je Grundbediirfnis vor allem zwei Dimensionen eine

entscheidende Rolle einnehmen.
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Abbildung 24: Zum Zusammenhang von Lernumgebung und der Erfullung psychischer Grundbedurfnisse
beztglich der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen an Gemeinschaftsschulen
(eigene Darstellung)

11.1.1  Autonomieerleben braucht ein strukturiertes Unterrichtssetting sowie
Interaktion mit Peers

Die Erfillung des Grundbediirfnisses Autonomieerleben wird in den Lernumgebungen
der Gemeinschaftsschulen insbesondere durch ein strukturiertes Unterrichtssetting und die
Interaktion mit Peers ermdglicht und kann in diesem Zusammenspiel zur Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen beitragen.

Ein individualisiertes Unterrichtssetting, das gentigend Orientierung und die Mdglichkeit
bietet, autonom zu agieren, indem Aufgaben, Inhalte, die zur Verfiigung stehende Zeit und
die Reihenfolge der Bearbeitung selbst bestimmt werden kénnen, motiviert die Jugend-
lichen an den Gemeinschaftsschulen zum Lernen und ermdglicht ihnen zudem die
Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten zur Planung, Uberwachung und Evaluation des
eigenen Lernprozesses. Auffillig ist, dass sich an beiden Gemeinschaftsschulen die
Schiilerinnen und Schiiler in den expositorisch gestalteten Lernumgebungen bereits als
autonom erleben, auch wenn in diesen lediglich die Reihenfolge der zu bearbeitenden
Inhalte sowie das Lerntempo selbst bestimmt werden kénnen. Dagegen erweist sich an
einer Fallschule (Am Walde) eine sehr starke Offnung der Lernumgebung mit hohen

Anforderungen an die Selbstorganisation zu Beginn der Pilotphase als Uberforderung fiir
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die Lernenden. Das Autonomieetleben, das nicht durch eine strukturierende Begleitung
des Lernprozesses erginzt wird, fithrt in diesem Fall nicht zur Entwicklung von
Motivation, sondern zu einer Unsicherheit, die vielmehr demotiviert und die Entwicklung
von Selbststeuerungskompetenzen behindert. Ebenso zeigt sich aber an der anderen
Fallschule (Wiesenufer) bei zu geringen Handlungsspielriumen fiir selbstgesteuertes Lernen
ebenfalls ein Verlust von Motivation bei den Lernenden sowie ein Stagnieren der
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen. Damit kann als erster Befund festgehalten

werden:

Autonomieerleben braucht in einer individualisierten Lernumgebung ein
strukturiertes Unterrichtssetting, das beziiglich des Inhalts, der Aufgabe und der
Bearbeitungszeit Selbstbestimmung ermdglicht, die Jugendlichen jedoch beim
selbstgesteuerten Lernen nicht durch eine zu grofle Offenheit des Settings

tuiberfordert.

Allerdings ist abschlieSend nicht auszumachen, ob eine Negativerfahrung mit einem sehr
offen gestalteten Lernsetting, die zunichst tberfordernd und wenig produktiv
daherkommt, bei Schulerinnen und Schiilern nicht auch zu einer Bewusstheit fir das eigene
Lernen fihren kann. Dies wiirde darauf hindeuten, dass auch wenig strukturierte
Lernsettings die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung beférdern kénnen.
Als Exempel konnte hierfir der Fall Laura herangezogen werden. Laura ist zu Beginn der
Pilotphase mit der Anforderung, in einem sehr offenen Lernsetting selbstgesteuert zu
lernen Uberfordert, identifiziert aber wihrend dieser Zeit ihre Lernschwichen und -starken.
Ein Jahr spiter lernt sie — nun in einem stirker strukturierten Setting — erfolgreich
selbstgesteuert. Es ist moglich, dass hier nicht nur die Nachsteuerung seitens der Lehrkraft
durch verbindlichere Strukturen, sondern auch die erlebte Krise im ersten Jahr ihre
Fahigkeit, selbstgesteuert zu lernen, geférdert hat.

Die Befunde der Untersuchung zeigen des Weiteren dass — neben einem strukturellen
Lernsetting, das Moglichkeiten zur Selbstbestimmung bietet — ein erfolgreiches (d.h.
motivierendes) Autonomieerleben in vielen Fallen von der Moglichkeit zur Kooperation
abhingig ist. Die soziale Interaktion mit den Peers spielt also ebenfalls eine entscheidende
Rolle.

Die Befunde zeigen in diesem Zusammenhang, dass ein Grofiteil der befragten
Schilerinnen und Schiller im Rahmen der Selbstorganisation Kontakt zu seinen
Mitschilerinnen und Mitschiilern aufnimmt — unabhingig davon, ob die Lernaufgabe oder
das Setting diese Teamarbeit vorsechen — wund durch diese soziale Interaktion

Selbststeuerungskompetenzen entwickelt. Alle Schulerinnen wund Schiler nutzen
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Mitschilerinnen und Mitschiler bzw. ihre Lernpartner zur Uberwachung ihres
Lernprozesses in den Handlungsspielriumen in individualisierten Settings: ,,Habe ich das
richtig verstanden?®, ,,Habe ich das richtig bearbeitet?*, ,,Schitze ich meinen Lernerfolg
angemessen ein?. Aullerdem wihlen die Schilerinnen und Schiler ihre Lernpartner
strategisch aus, indem sie sich beispielsweise lernmotivierte Partner suchen und sich damit
von Ablenkung abschirmen. Einige Schiilerinnen und Schiller nutzen die heterogene
Schilerschaft im Rahmen individualisierter Lernsettings zudem auch als Orientierung
»hach oben®, als Vorbild und als Unterstiitzung dabei, um z.B. anspruchsvollere Aufgaben

zu bewiltigen. Deshalb ldsst sich als zweiter Befund festhalten:

Autonomieerleben in einem individualisierten Lernsetting braucht soziale

Interaktion mit Peers.

Ein weiteres Ergebnis stirkt den genannten Befund auf eine besondere Art und Weise und
soll deshalb noch einmal explizit aufgefithrt werden: Es zeigt sich tibergreifend an beiden
Gemeinschaftsschulen, dass sich die Schiilerinnen und Schuler héhere Bildungsziele setzen
als zunichst durch die Bildungsgangempfehlung fiir sie vorgesehen; mehrere der
Schilerinnen und Schiler mit Haupt- oder Realschulempfehlung nutzen demnach die
Perspektive der Gemeinschaftsschule, das Abitur erreichen zu kénnen zur Lernmotivation
und orientieren sich dabei an leistungsstirkeren Mitschilerinnen und Mitschiilern. Auch
hier ldsst sich das Zusammenspiel zwischen Autonomieerleben, einem strukturierten,
individualisierten Unterrichtssetting sowie der sozialen Interaktion mit Peers wiederfinden:
Die befragten Lernenden koénnen Autonomie erleben, indem das individualisierte
Lernsetting das Erreichen aller Schulabschliisse ermoglicht. Die Interaktion mit den Peers
zeigt thnen, wie die unterschiedlichen Abschlisse erreicht werden konnen.

Zusammenfassend lasst sich abschlieBend festhalten:

Autonomieerleben braucht in einer individualisierten Lernumgebung zum einen
ein strukturiertes Unterrichtssetting, das beziiglich des Inhalts, der Aufgabe und
der Bearbeitungszeit Selbstbestimmung ermdglicht, die Lernenden jedoch beim
selbstgesteuerten Lernen nicht durch eine zu gro3e Offenheit Giberfordert. Zum
anderen braucht Autonomieerleben in einem individualisierten Lernsetting soziale
Interaktion mit Peers. Ist dies gegeben, kénnen sich in einer individualisierten
Lernumgebung  Kompetenzen zur  Selbststeuerung  (insbesondere  zur

Metakognition) entwickeln.
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11.1.2 Kompetenzerleben braucht ein strukturiertes Unterrichtssetting sowie
soziale Interaktion mit der Lehrkraft

Die Erfillung des Grundbedirfnisses Kompetenzerleben wird in den Lernumgebungen
der Gemeinschaftsschulen insbesondere durch ein strukturiertes Unterrichtssetting und die
soziale Interaktion mit der Lehrkraft ermoglicht und kann in diesem Zusammenspiel zur
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen beitragen.

An den Gemeinschaftsschulen zeigen sich hinsichtlich der Kompetenzerfahrung
unterschiedliche Szenarien: An der Schule Wiesenufer erfahren sich die Lernenden zunichst
als kompetent, da sich die Lehrkrifte bemthen, alle Lernenden mitzunehmen, indem sie
die Unterrichtsinhalte in den lehrerzentrierten Phasen oft und langsam erkliren und in den
individualisierten Unterrichtsphasen die Lernenden individuell betreuen. Hier liegt also eine
intensive, soziale Interaktion mit der Lehrkraft in einem Unterricht vor, in dem sich
lehrerzentrierte und individualisierte Phasen abwechseln. Im zweiten Jahr zeigt sich, dass
sich das weitgehend von der Lehrkraft ermoglichte Kompetenzerleben nicht bewihrt. Die
Schiilerinnen und Schiiler sind in den vermehrt stattfindenden lehrerzentrierten Phasen
entweder unter- oder tiberfordert und erfahren sich nicht mehr als kompetente Lerner. Die
Anforderungen sind nicht erkennbar, zudem findet keine individuelle Lernprozess-
begleitung statt.

An der Gemeinschaftsschule .47 Walde verhilt es sich anders. Die Lernenden sind zu
Beginn der Pilotphase mit dem offenen Setting tUberfordert und bendtigen eine stirkere
Lernprozessbegleitung; auch um die vorhandenen Strukturen des Settings erfolgreich
nutzen zu konnen. Sie etleben sich entsprechend als wenig kompetente Lerner. Im zweiten
Jahr sorgt eine Nachstrukturierung des individualisierten Unterrichtssettings Lernzeit sowie
die neu eingefiihrte Lernprozessberatung in kleineren Coachgruppen, welche die
selbststindige Nutzung der Lerninstrumente unterstiitzt, dafir, dass sich die Lernenden als
kompetent erfahren kénnen.

Hier zeigt sich ein Unterschied zur Schule Wiesenufer. Das Kompetenzerleben rihrt an der
Schule Wiesenufer im ersten Jahr vor allem daher, dass die Lernenden von aullen motiviert
wurden, indem die Lehrkrifte dafur gesorgt haben, dass die Schiilerinnen und Schiiler gut
mitkommen. In dieser Schule zeigt sich demnach ein lehrerzentriertes Verstindnis von
Motivation; der Lehrer tibernimmt die Verantwortung fiir die Motivierung der Lernenden.
An der Verringerung der Lernmotivation im zweiten Jahr ldsst sich exemplarisch zeigen,
dass Motivation ein psychischer Prozess ist, der nicht von auflen hervorgerufen werden

kann, sondern sich nur durch entsprechende Lernumgebungen langfristig entfalten kann.

Als Befund lasst sich deshalb festhalten:
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Das Kompetenzerleben in einer individualisierten Lernumgebung braucht sowohl
ein strukturiertes Unterrichtssetting als auch die soziale Interaktion mit der
Lehrkraft, damit es in einer individualisierten Lernumgebung zur Entwicklung von

Selbststeuerungskompetenzen (insbesondere zur Motivation) beitragen kann.

11.1.3 Soziale Eingebundenheit braucht eine soziale Interaktion mit der Lehrkraft
und den Peers

Die Erfillung des Grundbeduirfnisses soziale Eingebundenheit wird in den
Lernumgebungen der Gemeinschaftsschulen vor allem durch die soziale Interaktion mit
der Lehrkraft den Peers ermdglicht und kann in diesem Zusammenspiel zur Entwicklung
von Selbststeuerungskompetenzen beitragen (vgl. Graphik: 23).

Eine herausragende Bedeutung fir die Entfaltung von Lernmotivation und der
Bereitschaft, selbstgesteuert zu lernen, kommt an den Gemeinschaftsschulen der sozialen
Eingebundenheit zu. Die soziale Eingebundenheit ldsst sich durch die beiden Dimensionen
,soziale Interaktion mit der Lehrkraft“ und ,soziale Interaktion mit den Peers®
beschreiben. Die Lernenden der untersuchten Gemeinschaftsschulen fithlen sich zum
Beispiel durch das Schiiler-Eltern-Lehrer-Gespriach sozial eingebunden. Mit Ausnahme
einer Schiilerin konnen alle Lernenden das Gesprich fir die Entwicklung von Selbst-
steuerungskompetenzen nutzen. Sie erleben die Lehrkrifte als interessiert an ihrem
Lernerfolg sowie an ihrem Lernprozess. Gemeinsam mit den Lehrkriften gelingt es thnen,
sich ubergreifende Lernziele zu setzen (z.B. ,Bei Verstindnisproblemen immer
nachfragen oder ,,sich fiir ein gutes Miteinander einsetzen®) oder aber auch Unterstitzung
beziiglich konkreter Lernstrategien zu erhalten (,,Wie kann es mir gelingen, in Englisch
entsprechend meinen Fahigkeiten zu lernen? Welche Strategie ist hilfreich, um meine
Rechtschreibung in Englisch zu verbessern?®). Das Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich
ermoglicht an den Gemeinschaftsschulen, dass die Lernenden einen neuen Blick auf ihr
Lernen und dadurch Kompetenzen zur Selbststeuerung entwickeln kénnen.

Neben dem  Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprich  trigt  auch  die  Qualitit  der
Lernprozessberatung zu einem Erleben sozialer Eingebundenheit bei. Die Ergebnisse an
der Schule Am Walde zeigen, dass die FEinbeziehung der Lerninstrumente in die
Lernprozessberatung eine entscheidende Rolle spielt. Alle Lernenden bendétigen zumal zu
Beginn der selbstgesteuerten Arbeit Erklirungen der Funktion und Hinweise zur Nutzung
des Logbuchs und Wochenplans. Insbesondere die leistungsschwicheren Lernenden

benotigen auch bei der weiteren Anwendung der Instrumente eine intensive Unterstiitzung.
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Eine Konkretisierung dieses Ergebnisses ist die Erfahrung mit der Institutionalisierung von
Coachgruppen an der Gemeinschaftsschule A» Walde. Durch die Zuteilung zu einem
Coach kann der Lernprozess der einzelnen Lernenden intensiv begleitet werden. Dies sorgt
bei den Lernenden fiir ein Gefihl des Wahrgenommen-Werdens und fihrt zu einem
partnerschaftlichen Schiiler-Lehrer-Verhiltnis. Die Erfahrungen an der Schule Wiesenufer
lassen hingegen erkennen, wie sich eine mangelnde Lernprozessberatung auf das Erleben
sozialer Eingebundenheit auswirken kann. Wie bereits unter 10.3.1 beschrieben gelingt es
den Lehrkriften im ersten Jahr durch besondere Zuwendung in frontalen wie auch
individualisierten Phasen ein Gefiihl der sozialen Eingebundenheit zu vermitteln. Im
zweiten Jahr kann diese besondere Zuwendung jedoch im Rahmen der lehrerzentrierten
Phasen nicht mehr diese Wirkung entfalten, da sie sich weniger auf die Begleitung des
Lernprozesses denn auf die Erklirung von konkreten Lerninhalten bezieht. Es fehlen
individualisierte Phasen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzung durch
die Lehrkrifte die Mdglichkeit erhalten, eine selbstgesteuerte Motivation zu entwickeln.
Unermudliches Erkliren seitens der Lehrkraft im Plenum kann eine individuelle
Lernprozessberatung nicht ersetzen. Das ist ein weiterer Beleg dafiir, dass sich Motivation
durch lehrergesteuerte Animation nicht langfristic aufrechterhalten ldsst. Es ldsst sich

demnach als ein erster Befund festhalten:

Soziale Eingebundenheit bendétigt ein Schiiler-Lehrer-Verhiltnis, welches das
individuelle Lernen thematisiert, damit metakognitive und motivationale

Selbststeuerungskompetenzen entwickelt werden kénnen.

Die Ergebnisse zeigen des Weiteren, dass die Schiilerinnen und Schiiler der sozialen
Interaktion mit den Peers einen groBlen Stellenwert fiir ihr selbstgesteuertes Lernen und
ithren Lernerfolg beimessen. Wie bereits unter 10.3.3 thematisiert, ermoglichen sich die
Peers Sicherheit im Rahmen geoffneter Lernumgebungen; sie unterstiitzen sich gegenseitig
beim Lernen. Dies geschieht auf unterschiedliche Art und Weise. Einige Schiilerinnen und
Schiler nutzen leistungsstirkere Lernende als Vorbild und setzen sich in diesem Zuge
hohere Lernziele. Andere wiederum nutzen ihre Lernpartnerinnen und Lernpartner, um
einen metakognitiven Blick auf ihre Leistung und ihre Fortschritte einzunehmen; die
Lernenden nutzen sich hier also gegenseitig als Moment der Fremdsteuerung zur

Uberwachung ihrer Lernprozesse. Als zweiter Befund lisst sich also festhalten:

Soziale Eingebundenheit bendtigt Kooperation zwischen den Lernenden, die
gegenseitige Unterstiitzung bei der Entwicklung von metakognitiven und

motivationalen Selbststeuerungskompetenzen ermdéglicht.
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AbschlieBend kann demnach resumiert werden:

Das Erleben von sozialer Eingebundenheit benétigt sowohl ein partnerschaftliches
Schiiler-Lehrer-Verhiltnis, das den Lernprozess fokussiert, als auch eine
Kooperation zwischen den Lernenden, die gegenseitige Unterstiitzung beim
selbstgesteuerten Lernen ermdglicht, um in einer individualisierten Lernumgebung
zur Entwicklung von metakognitiven und motivationalen Selbststeuerungs-

kompetenzen beizutragen.

11.1.4 Zusammenfassung
Zusammenfassend lésst sich festhalten:

1. Um Autonomie zu erleben, brauchen die Schilerinnen und Schiler in einer
individualisierten Lernumgebung an Gemeinschaftsschulen zum einen ein
strukturiertes Unterrichtssetting, das beztiglich des Inhalts, der Aufgabe und der
Bearbeitungszeit Selbstbestimmung ermdglicht, die Lernenden jedoch beim
selbstgesteuerten Lernen nicht durch eine zu grofle Offenheit des Settings
Uberfordert. Zum anderen brauchen Lernende zum Erleben von Autonomie in
einem individualisierten Lernsetting soziale Interaktion mit Peers. Ist dieses
Zusammenspiel in einer individualisierten Lernumgebung gegeben, kénnen sich
Kompetenzen zur Selbststeuerung (insbesondere zur Metakognition) entwickeln.

2. Um Kompetenz zu erleben brauchen Lernende in einer individualisierten
Lernumgebung an Gemeinschaftsschulen sowohl ein strukturiertes Unterrichts-
setting als auch die soziale Interaktion mit der Lehrkraft, welche Lernprozess-
beratung und ein zugewandtes Lehrer-Schulerverhiltnis beinhaltet. Ist dieses
Zusammenspiel in einer individualisierten Lernumgebung gegeben, kénnen sich
Kompetenzen zur Selbststeuerung (insbesondere zur Motivation) entwickeln.

3. Um sich als sozial eingebunden zu erleben, brauchen Lernende in einer
individualisierten Lernumgebung an Gemeinschaftsschulen ein Schiiler-Lehrer-
Verhiltnis, das den individuellen Lernprozess thematisiert. Ebenso trigt die soziale
Interaktion mit den Peers zum Erleben sozialer Eingebundenheit bei. Ist dieses
Zusammenspiel in einer individualisierten Lernumgebung gegeben, kénnen sich

Kompetenzen zur Selbststeuerung (zur Motivation und Metakognition) entwickeln.

11.2  Nutzung der individualisierten Lernumgebung durch die Typen
In Kapitel 11.1 wurde festgehalten, was die Ergebnisse tber das Zusammenspiel der

Dimensionen der Lernumgebung und die Erfillung der psychischen Grundbedirfnisse fiir
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die Entstehung von intrinsischer Motivation aussagen. Abschlieend bleibt nun zu kliren,
welche spezifische Nutzung des individualisierten Settings die im Rahmen der
sinngenetischen Typenbildung rekonstruierten Typen aufzeigen und inwiefern diese zu
einer Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen beitrigt (Forschungsfrage 1). Damit
kann der bildungsgangtheoretischen Frage nachgegangen werden, wie eine Passung von
Lernumgebung und Typ im individualisierten, auf Selbststeuerung ausgerichteten
Unterricht erreicht werden kann. Die in Kapitel 10.3 dargestellten Ergebnisse zeigen: Alle
Lernenden koénnen, zunichst einmal unabhingig von ihrem Orientierungsrahmen, die drei
rekonstruierten Dimensionen der Lernumgebungen in ihrer férderlichen Ausprigung zur
Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung nutzen. Gleichzeitig wird aber auch
deutlich, dass ein bestimmtes Zusammenspiel der Dimensionen je nach Typ die
Entwicklung von Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen behindern. Somit brauchen
Lernende abhingig von ihrem Orientierungsrahmen — also je nach Typus — ein je
spezifisches Zusammenspiel von Struktur, sozialer Interaktion mit der Lehrkraft sowie
sozialer Interaktion mit den Peers. Dieses Zusammenspiel wird in der folgenden Graphik

veranschaulicht:

Struktur
des
Unterrichts-
settings

Entwicklung von
Selbststeuerungs
kompetenzen

Interaktion Interaktion
mit den mit der
Peers Lehrkraft

Soziale
Eingebun-
denheit
erleben

Abbildung 25: Nutzung der Lernumgebung durch die Typen (eigene Darstellung)
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Die Graphik verdeutlicht, dass je Typ die Erfillung eines Grundbedirfnisses fur die
Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung besonders bedeutsam ist. Im
Folgenden soll dieses Zusammenspiel begriindet werden. Um die Ubersicht zu etleichtern,
werden die Grundbediirfnisse fett, die Typen bzw. Orientierungsrabmen kursiv und die

»Dimensionen® der Lernumgebungen in Anfiihrungszeichen gesetzt.

11.2.1  Nutzung des Typs Selbststeuerung

Fir Lernende mit dem Orientierungsrahmen Se/bststenerung ist es wichtig, Autonomie auch
tatsachlich zu erleben. Expositorische Unterrichtssettings, die Handlungsspielraume fur
selbstgesteuertes Lernen bieten, nutzen diese Schulerinnen und Schiiler erfolgreich (z.B.
Planung des eigenen Lernens, Einbringen des Selbst, Abschirmung von Ablenkung). Die
Ergebnisse der komparativen Analyse zeigen des Weiteren, dass unstrukturierte und zu
offen gestaltete Unterrichtssettings Lernende mit dem Orientierungsrahmen Selbststenerung
Uberfordern und damit die Entwicklung metakognitiver und motivationaler Kompetenzen
behindern konnen. Eine klare und transparente Struktur des Unterrichtssettings ist
demnach fiir Lernende mit diesem Orientierungsrahmen besonders wichtig. Ein
interessanter Befund ist dabei jedoch, dass diese Lernenden im Gegensatz zu Lernenden
mit anderen Orientierungen eine fehlende Passung von Unterrichtssetting und eigenem
Lernen reflektieren und fir die Entwicklung ihrer Selbststeuerungskompetenzen nutzen
kénnen. Diese Auseinandersetzung tiber die fehlende Passung von Settingstruktur und
eigenem Lernen unterstreicht noch einmal die Bedeutung der Dimension ,,Struktur des
Unterrichtssettings® fir die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung bei
Lernenden mit dem Orientierungsrahmen Selbststenerung.

»Soziale Interaktion mit den Peers” ist die zweite Dimension, innerhalb derer sich
Lernende mit dem Orientierungsrahmen  Se/bststenernng mit ihrem Bedurfnis nach
Autonomie bewegen. Lernpartnerschaften nehmen einen hohen Stellenwert ein, indem sie
— dhnlich wie die ,,Struktur des Unterrichtssettings® — Sicherheit beim selbstgesteuerten
Lernen geben. So befindet sich die Schilerin mit dem Orientierungsrahmen Se/bststenerung
beim selbstgesteuerten Lernen immer im Team. In diesem werden die Anforderungen des
Settings geklirt sowie gegenseitige Unterstiitzung bei der Bewiltigung der Anforderungen
ermoglicht.

Zu diskutieren bleibt der Befund, dass die Lernenden mit dem Orientierungsrahmen
Selbststenerung in dieser Darstellung nicht in Beziehung mit der Dimension ,soziale
Interaktion mit der Lehrkraft® stehen. Daraus sollte nicht geschlossen werden, dass

Lernende mit dem Orientierungsrahmen Se/bststenerung die Lehrkraft beim selbstgesteuerten
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Lernen nicht benétigen. Die vorliegenden Daten weisen auf mindestens zwei Aspekte hin,
die eine Lehrkraft im Umgang mit diesen Lernenden berticksichtigen sollte. Erstens
benotigen Lernende mit diesem Orientierungsrahmen Lehrkrifte, die auf ihr ausgepragtes
Interesse am Lernen mit angemessenen Konzepten reagieren. Dies kann z.B. wie in der
vorliegenden Untersuchung die Schaffung eines optimalen Aufgabenanforderungsniveaus
oder auch die Aufforderung sein, die Lernumgebung — in diesem Fall die Aufgaben des
Wochenplans — aktiv mitzugestalten. Zweitens erwarten die Lernenden trotz ihres Willens
zur Selbststeuerung, dass die Lehrkrifte die Metaperspektive iber ihr Lernen nicht
verlieren. Die Lehrkraft kann demnach weniger intensiv wihrend des Lernprozesses
begleitend vor Ort sein, sollte jedoch immer wieder signalisieren, dass sie — z.B. im Rahmen
der Logbuchkontrolle — um den Stand des jeweiligen Lernenden weil3, und als Ansporn
dienen, z.B. indem die Setzung anspruchsvoller Ziele herausgefordert wird. Es zeigt sich
jedoch an diesen Aspekten, dass die Lehrenden den Lernenden mit dem
Orientierungsrahmen  Se/bststenerung verstirkt mit settinggestaltener Fremdsteuerung zur
Seite stehen koénnen: Denn sowohl die Beteiligung an der Ausgestaltung der
Wochenplanarbeit, als auch die Ruckmeldung tber das ILogbuch fokussiert die
Ausgestaltung des Settings. Dies rechtfertigt die fehlende direkte Beziehung zu der
Dimension ,,soziale Interaktion mit der Lehrkraft”, die sich stirker uber die Person der
Lehrkraft bestimmt.

Auch wenn Lernende mit dem Orientierungsrahmen Se/bststenerung in dieser Darstellung
primir dem Bedirfnis nach Autonomieerleben zugeordnet sind, so spielt die Erfillung
des Bedirfnisses nach Kompetenzerleben cebenfalls cine entscheidende Rolle: Die
Lernenden mochten etwas erfolgreich bewiltigen und sich dadurch als kompetent erfahren,
allerdings definieren sie erfolgreiches Lernen neben der Aneignung fachlichen Wissens vor
allem tber die Fihigkeit, erfolgreich eigenstindig lernen zu kénnen. Dies verdeutlicht die
primire Zuordnung zum Autonomieerleben. Lernenden mit dem Orientierungsrahmen
Selbststenernng widerspriche demnach eine Lernumgebung, in der kein oder nur wenig
Autonomieerleben moglich ist. Dementsprechend sehen diese Lernenden in dem Prinzip
des selbstgesteuerten ILernens auch das wichtigste Merkmal des Gemeinschafts-

schulkonzepts.

11.2.2 Nutzung des Typs Fremdsteuerung
Fir Lernende mit dem Orientierungsrahmen Fremdstenerung spielt das Erleben von
Kompetenz zwischen der Dimension ,Struktur des Unterrichtssettings® sowie der

Dimension ,,soziale Interaktion mit der Lehrkraft® die primire Rolle. Das individualisierte
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Unterrichtssetting erméglicht Lernenden mit diesem Orientierungsrahmen das Erleben
von Kompetenz auf eine neue Art und Weise. Die Moglichkeit, das Tempo sowie die
Lernpartner frei wihlen und damit die geforderten fachlichen Lernziele erreichen zu
konnen, sorgt bei diesen Lernenden fir vermehrte Erfolgserlebnisse und eine Steigerung
der Selbstwirksamkeit. Die Vergro3erung der subjektiven Erfahrung von Lernerfolg durch
die individualisierte, Handlungsspielriume offerierende Lernumgebung wirft die Frage auf,
ob diesen Lernenden als primire Bedurfniserfillung nicht auch das Autonomieerleben
zugrunde liegen miisste. In diesem Zusammenhang kann noch einmal betont werden, dass
die hier vorgenommene Zuordnung der Typen zu den Bedurfnissen analytischen
Ursprungs ist, d.h. eine kiinstliche Trennung zur analytischen Betrachtung vorliegt: Alle
Bediirfnisse mussen bei Lernenden aller Orientierungsrahmen erfiillt werden, damit sich
Selbststeuerungskompetenzen entwickeln konnen. Es zeigt sich, dass sich Kompetenzen
zur Selbststeuerung bei den Lernenden mit dem Orientierungsrahmen Fremdstenerung nur
gering entfalten koénnen, weil sich diese Schilerinnen und Schiler zu niedrigen
Lernanforderungen gef. anpassen. Anders als Lernende mit dem Orientierungsrahmen
Selbststenerung akzeptieren diese Lernenden unterfordernde Settings, solange sie die
geforderten fachlichen Lernleistungen erbringen kénnen. Sie nutzen das selbstgesteuerte
Lernen damit als Mittel, die geforderten Lernziele zu erreichen und akzeptieren die
fehlende Forderung ihrer Selbststindigkeit bzw. optimalen Leistungsentwicklung, solange
sie die von aullen an sie gestellten Anforderungen erfillen kénnen. Damit ldsst sich die
Zuordnung zum Kompetenzerleben begriinden: Es steht primir das Bedirfnis im
Vordergrund, sich durch die Bewiltigung der fachlichen Lernanforderungen als kompetent
zu etleben, auch wenn das individualisierte Unterrichtssetting mit der Méglichkeit, sich im
eigenen Tempo mit den fachlichen Lerninhalten auseinanderzusetzen, das Kompetenz-
erleben bei den Lernenden prinzipiell erweitert.

Anhand des oben Geschilderten wird deutlich, dass das Zusammenspiel eines wenig
ausdifferenzierten Unterrichtssettings mit dem Orientierungsrahmen Fremdstenerung in
Bezug auf die Entwicklung von Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen nicht hilfreich
ist. Anders als bei den Lernenden mit dem Orientierungsrahmen Se/bststenerung die sich, wie
oben ausgefihrt, mit den Auswirkungen des Settings auf ihre motivationale und
metakognitive Fihigkeitsentwicklung auseinandersetzen und ihre Winsche und
Bedurfnisse beztglich eines passenden Settings einbringen, akzeptieren Lernende mit dem
Orientierungsrahmen Fremdstenernng die vorgegebenen Lernbedingungen und passen sich

ihnen an.
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Bei diesen Lernenden muss die Lehrkraft demnach im besonderen Malle fiir eine
angemessene Passung zwischen Lernanforderung und Lernvoraussetzungen sorgen. Dies
begriindet die Bedeutung der Dimension ,,soziale Interaktion mit der Lehrkraft® neben der
Dimension  ,,Struktur  des  Unterrichtssettings®  fir  Lernende mit  diesem
Orientierungsrahmen. Dabei zeigen sich bei diesen Lernenden unterschiedliche
Ausprigungen beztiglich der Dimension ,Interaktion mit der Lehrkraft. Einer der
Lernenden benétigt die Lehrkraft auch wihrend des Lernprozesses, um seine Ziele
erreichen zu konnen und sich als selbstwirksam zu erfahren. Andere bendtigen die
Lehrkraft eher zur Wirdigung ihrer Leistungen, zur Wahrnehmung ihres Lernerfolgs und
vor allem zur Setzung der Zielvorgaben, als zu einer intensiven Begleitung des
Lernprozesses. Wieder andere brauchen die Lehrkraft fiir die Auswahl mittelschwerer
Ziele, die nur mit einer gewissen Anstrengung zu erreichen sind. Gemeinsam haben jedoch
alle, dass die Lehrkraft eine entscheidende Rolle fiir das Kompetenzerleben spielt.

Die Ergebnisse der komparativen Analyse zeigen, dass auch die Dimension ,,soziale
Interaktion mit den Peers eine entscheidende Rolle fir die Lernenden mit dem
Orientierungsrahmen  Fremdstenerung spielt. Diese Lernenden nutzen die Dimension
nInteraktion mit den Peers® dazu, ithren Zielen, d.h. der Bewiltigung der an sie gestellten
Anforderungen naher zu kommen. Hier lisst sich beztiglich des individualisierten Lernens
eine andere Beziechung zu den Peers erkennen, als dies bei Lernenden mit den
Orientierungsrahmen Kommunikation oder Selbststenerung der Fall ist. In Zentrum steht das
Erreichen des Lernziels im Sinne der Bewiltigung fachlicher Anforderungen und weniger
die Kommunikation mit den Peers im Kontext des selbstgesteuerten Lernens. Lernende
mit dem Orientierungsrahmen Fremdstenernng nutzen ihre Mitschilerinnen und Mitschiler
also primar dazu, den fachlichen Anforderungen gerecht zu werden. Dies rechtfertigt die
groflere Entfernung zur Dimension ,soziale Interaktion mit den Peers” in der Graphik.
Gleichwohl fordert die soziale Interaktion mit den Peers die Lernentwicklung dieser
Schiilerinnen und Schiiler, indem sie durch die Zusammenarbeit mit den leistungsstarken
Mitschilerinnen und Mitschilern im Sinne Wygotskys die Zone der nichsten Entwicklung

erreichen konnen (vgl. Wygotsky 1987).

11.2.3 Nutzung des Typs Kommunikation

Fir die Lernenden mit dem Orientierungsrahmen Kommunikation ist die soziale
Eingebundenheit und damit die Dimensionen ,,soziale Interaktion mit der Lehrkraft®
sowie ,,soziale Interaktion mit den Peers® von besonderer Bedeutung. Schilerinnen und

Schiler mit diesem Orientierungsrahmen nutzen die individualisierte Lernumgebung als
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Raum fiir Kommunikation. Um diese im Rahmen von Unterricht selbstbestimmt gestalten
zu konnen, ist Autonomieerleben von Bedeutung; es steht jedoch nicht im Zentrum der
Erfahrung. Vielmehr sind es die Mitschiilerinnen und Mitschiler, mit denen im Rahmen
der Handlungsspielriume Aufgaben zusammen bearbeitet werden kénnen. Die durch die
Teamarbeit vermittelte Sicherheit wirkt sich positiv auf das Selbstkonzept wie auch auf die
Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung aus. Durch das gegenseitige Beraten
im Rahmen des individualisierten Lernens entwickeln sich sowohl metakognitive als auch
motivationale Kompetenzen. Ebenfalls spielt die Moglichkeit, jederzeit mit den
Lehrkriften kommunizieren zu koénnen, eine wesentliche Rolle. Dabei ist entscheidend,
dass sie, ohne sich der Gefahr von Sanktionen oder BloBistellung auszusetzen, bei
Verstindnisproblemen nachfragen koénnen wund dass damit eine permanente

Rickversicherung mdglich ist.  Auffillig ist, dass beide Schilerinnen mit dem

>
Orientierungsrahmen Kommunikation im Rahmen von Schule Erfahrungen mit Ausgrenzung
erlebt haben. Vielleicht heben gerade deshalb beide Schilerinnen mit diesem
Orientierungsrahmen das Merkmal der Gemeinschaft im Gemeinschaftsschulkonzept
besonders hervor.

Die groBere Entfernung zur Dimension ,,Struktur des Unterrichtssettings® darf nicht zu
der Vermutung verleiten, dass diese Lernenden kein klar und transparent gestaltetes Setting
beim selbstgesteuerten Lernen bendtigen. Nur nehmen die beiden anderen Dimensionen
bei den Lernerfahrungen dieser Lernenden einen noch bedeutsameren Stellenwert ein. Bei
Lernenden mit dem Orientierungsrahmen Kommunikation kann die Lehrkraft demnach
darauf achten, dass die Lernenden die Méglichkeit haben, im Team zu lernen. Diese Teams
sollten dann mit der Lehrkraft entsprechende Regeln fir hilfreiches Feedback einiiben,
sodass der Nutzen der Kommunikation fiir das selbstgesteuerte Lernen durch eine
zielorientierte Zusammenarbeit vergroflert werden kann. Gleichzeitig sollten Lehrkrifte
Lernenden mit diesem Orientierungsrahmen viel positives Feedback und die Méglichkeit
zum Nachfragen geben.

Abschlielend ldsst sich festhalten: Der jeweilige Orientierungsrahmen entscheidet dartber,
welches Zusammenspiel der Dimensionen der Lernumgebung (Settingstruktur, Lehrkraft,
Peers) fur die Lernenden fir die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung
besonders relevant werden. Durch die theoretische Einbettung konnte herausgearbeitet
werden, dass ein Grundbediirfnis meist intensiver befriedigt werden muss als die anderen,
da die herausgearbeiteten Idealtypen Unterschiedliches aus dem Gesamtangebot
»selbstgesteuertes Lernen an  Gemeinschaftsschulen® und den damit verbundenen

Dimensionen der Lernumgebung fir die Gestaltung ihrer Lernprozesse nutzen.

206



11 Verdichtung der empirischen Ergebnisse

Gleichzeitig gilt: Weder eine elaborierte Lernumgebung noch intensivste Betreuung alleine
reichen aus. Die Strukturdimensionen mussen von den Lehrkriften vielmehr als Einheit
gedacht werden. Alle drei Aspekte haben eine Bedeutung, um Lernenden eines jeden
Orientierungsrahmens  zu  ermdglichen, die  passende  Akzentuierung  dieses

Zusammenhangs fiir sich zu finden.

11.2.4 Zusammenfassung

Es zeigt sich, dass als motivationaler Zugang je Typ die Erfillung vor allem eines
Grundbediirfnisses in der Lernumgebung relevant ist, um Selbststeuerungskompetenzen
entwickeln zu kénnen:

1. Der Typus Selbststenerung benodtigt insbesondere das Erleben wvon Autonomie, um
Selbststeuerungskompetenzen zu entwickeln.

2. Der Typus Fremdstenerung benétigt insbesondere das Erleben wvon Kompetenz, um
Selbststeuerungskompetenzen zu entwickeln.

3. Der Typus Kommunikation benotigt insbesondere das Erleben sozialer Eingebundenbeit, um

Selbststeuerungskompetenzen zu entwickeln.
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Teil V Diskussion der Ergebnisse

12 Einordnung und Diskussion der empirischen Ergebnisse mit Bezug
zu den Forschungsfragen

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Ergebnisse vorgestellt (Kapitel 9 und 10)
und unter Hinzunahme der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993)
verdichtet wurden (Kapitel 11), werden in den folgenden Kapiteln die Befunde dieser
Arbeit mit dem Stand der erziehungswissenschaftlichen Diskussion zum individualisierten
selbstgesteuerten Lernen in heterogenen Lerngruppen verknipft. Zur Strukturierung des
Kapitels dienen die Forschungsfragen:

1. Welche Orientierungen beztiglich der Themen Schule, Lernen und Selbststenerung
lassen sich aus den AuBerungen der Lernenden rekonstruieren und welchen
Einfluss haben diese auf die Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung der
Lernumgebung und damit auf die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen?
(Kapitel 12.1)

2. Welche Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen ldsst sich aus den
AuBerungen der Lernenden rekonstruieren? (Kapitel 12.2)

3. Welche forderlichen und hinderlichen Bedingungen der Lernumgebung fiir die
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen lassen sich aus den AuBerungen
der Lernenden rekonstruieren? (Kapitel 12.3)

Die drei Teilkapitel zu den Fragestellungen folgen einer parallelen Struktur. Zunichst
werden die empirischen Ergebnisse, die in Kapitel 9, 10 und 11 ausfthrlich dargestellt sind,
zusammengefasst vorgestellt (Kapitel 12.1.1, 12.2.1, 12.3.1). Im Anschluss daran wird der
bisherige Forschungsstand aus den Kapiteln 3, 4 und 5 zusammenfassend skizziert, an dem
die Diskussion der neuen Forschungsergebnisse ansetzt (Kapitel 12.1.2, 12.2.2, 12.3.2).
AbschlieBend sollen die empirischen Ergebnisse in den aktuellen Forschungsstand

eingeordnet und diskutiert werden (Kapitel 12.1.3., 12.2.3, 12.3.3).

121  Orientierungen von Lernenden beim selbstgesteuerten Lernen

12.1.1  Kurzfassung der empirischen Ergebnisse dieser Studie

Die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage zeigen auf, wie sich die Schilerinnen und
Schiler hinsichtlich der Anforderung, an der Gemeinschaftsschule selbstgesteuert zu
lernen, orientieren. Es geht dabei um die Orientierungsrahmen der Schiilerinnen und

Schilern in Bezug auf die Themen Scbule, Lernen und Selbststenerung sowie um die Frage, in
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welcher Weise die Orientierungsrahmen die Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung der
Lernumgebung beeinflussen. Die Erkenntnisse zu den individuellen Orientierungsrahmen
sind in den ausfihrlichen Einzelfallbeschreibungen vorgestellt worden (Kapitel 9). Die
Ergebnisse  der  sinngenetischen  Typenbildung zu den  fallibergreifenden
Orientierungsrahmen (vgl. Kapitel 10.1) zeigen, dass sich beztliglich der Erfahrungen mit
Selbststeuerung an Gemeinschaftsschulen drei Idealtypen von Lernenden unterscheiden
lassen. Bei der Rekonstruktion der Typen erweisen sich weder die unterschiedlich
ausgestalteten Lernumgebungen der beiden Fallschulen noch die unterschiedlichen
Erhebungszeitpunkte als bedeutsam. Die identifizierten Selbststeuerungstypen lassen sich
vielmehr schulunabhingig und unabhingig vom FErhebungszeitpunkt rekonstruieren.

Zusammengefasst lassen sie sich wie folgt beschreiben:

Der Typus Selbststeuerung:

Lernende, die den Typus Selbststenerung reprisentieren, nehmen die individualisierte, auf
Selbststeuerung ausgerichtete Lernumgebung vor allem als Chance wahr, Selbststindigkeit
zu etlangen. Die Anforderung, selbstgesteuert zu lernen, bewiltigen sie insbesondere

mithilfe eines klar und transparent gestalteten Unterrichtssettings.

Der Typus Kommunikation:

Lernende, die den Typus Kommunikation reprisentieren, nehmen die individualisierte, auf
Selbststeuerung ausgerichtete Lernumgebung vor allem als Chance wahr, vermehrt mit den
Mitschilerinnen und Mitschiilern zu kommunizieren. Die Anforderung, selbstgesteuert zu
lernen, bewiltigen sie im Team. Sie nutzen die soziale Interaktion mit ihren Lernpartnern

und Lernpartnerinnen, um Selbststeuerungskompetenzen zu entwickeln.

Der Typus Fremdsteuerung:

Lernende, die den Typus Fremdstenerung reprasentieren, nehmen die individualisierte, auf
Selbststeuerung ausgerichtete Lernumgebung vor allem als Chance wahr, die an sie
herangetragenen fachlichen Aufgaben erfolgreich bearbeiten zu kénnen. Die Anforderung,
selbstgesteuert zu lernen, bewiltigen sie vor allem durch die soziale Interaktion mit der

Lehrkraft.

Im Rahmen der Verdichtung der Ergebnisse wird des Weiteren ein spezifisches
Zusammenspiel der Idealtypen untereinander sowie mit den von Deci und Ryan
postulierten psychischen Grundbediirfnissen bei der Entstehung von intrinsischer

Motivation identifiziert (vgl. Kapitel 11.2). Es zeigt sich, dass als motivationaler Zugang je
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Typ die Erfillung vor allem eines Grundbedirfnisses in der Lernumgebung relevant ist,

um Selbststeuerungskompetenzen entwickeln zu kénnen (vgl. Graphik 24):

1. Der Typus Selbststenerung benotigt insbesondere das Erleben von Autonomie.
2. Der Typus Kommunikation benotigt insbesondere das Erleben sozialer Eingebundenbeit.

3. Der Typus Fremdstenernng benotigt insbesondere das Erleben von Kompetenz,.

Es ldsst sich stark zusammenfassend festhalten: Der jeweilige Orientierungsrahmen
entscheidet dartiber, welche Dimension bzw. welches Zusammenspiel von Dimensionen
der Lernumgebung (1. Struktur des Unterrichtssettings, 2. Interaktion mit der Lehrkraft, 3.
Interaktion mit den Peers) fiir die Lernenden fur die Entwicklung von Kompetenzen zur

Selbststeuerung eine besondere Bedeutung erlangen (vgl. Kapitel 11.2).

12.1.2  Zusammenfassung des bisherigen Forschungsstands

Ublicherweise wiirde an dieser Stelle gefragt werden, was der aktuelle Forschungsstand
Uber individuelle Orientierungen bei der Nutzung von individualisierten Lernumgebungen,
die selbstgesteuertes Lernen fordern, bietet. Es liegen jedoch zum Zeitpunkt der
Untersuchung noch keine Studien zur Nutzung des Angebots von Gemeinschaftsschulen
vor, die das selbstgesteuerte Lernen in heterogenen Lerngruppen zu Beginn eines
Schulentwicklungsprozesses aus Sicht der Lernenden erfasst haben.

Deshalb soll an dieser Stelle vielmehr gefragt werden: Welche Forschungsansitze liegen
vor, mit denen die Bedeutung individueller Orientierungen von Schiilerinnen und Schiilern
fir das selbstgesteuerte Lernen bzw. die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbst-
steuerung im Kontext der ,Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin“ untersucht und
verstanden werden kann?

Beziiglich der Frage nach den individuellen Orientierungen der Lernenden lassen sich drei
Forschungskontexte bestimmen, die fiir diese spezifische Fragestellung von besonderer
Bedeutung sind. Dies ist erstens die Bildungsgangforschung (Kapitel 3), zweitens die
Schulbegleitforschung (Kapitel 7.2) und drittens die qualitative Sozialforschung bzw.
genauer: Die dokumentarische Methode (Kapitel 7.3 und 8). Im Folgenden wird skizziert,
warum diese Forschungsrichtungen leitend fir die Rekonstruktion von Orientierungen
beim selbstgesteuerten Lernen an Gemeinschaftsschulen sind und wie thr Zusammenspiel
zu verstehen ist.

Bildungsgangforschung hat das Ziel, individuelle Lernprozesse von Schilerinnen und
Schiilern zu etforschen (vgl. Hericks/ Spotlein 2001). Im Unterschied zum Konzept der
Biographie konzentriert sich der Bildungsgang auf individuelle 1ernwege in einem institutionellen

Kontext. Gruschka macht deutlich, dass mit dem Begriff Bildungsgang das strukturierte
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Lehr-Lern-Programm verstanden wird, ,,das durch Schulen angeboten wird und das sich

die Jugendlichen zu eigen machen.” (Gruschka 1985: 12). So kann in diesem Kontext
herausgearbeitet werden, wie die Lernenden fiir ihr eigenes Leben bedeutsame
Zusammenhinge im Zusammenspiel von objektiven Anforderungen und inneren
Bedurfnissen in Schule konstruieren, bzw. in Gruschkas Terminologie, wie sich die
Lernenden das Lehr-Lern-Programm ,,zu eigen machen® (vgl. Merziger 2007: 52).

Der Ausgestaltung der Lehr-Lern-Situation kommt dabei eine entscheidende Rolle zu,
denn sie ermdglicht oder verhindert Aneignungsweisen. Meyer und Reinartz sprechen
deshalb davon, dass die Bildungsgangforschung immer auch das ,,dialektische Verhiltnis
von padagogischer Fihrung wund Selbsttitigkeit der Lernenden® untersucht
(Meyer/Reinartz 1998: 10). So stehen die Gestaltung von Unterricht — in diesem Fall an
Gemeinschaftsschulen — sowie die Lernprozesse der Lernenden gleichermal3en im Fokus
der Bildungsgangforschung.

Gedaschko hilt fest, dass Lern- und Bildungsprozesse verschiedener Schiilerinnen und
Schiler — auch wenn sie denselben Unterricht besuchen — nie gleich sind, jedoch
Gemeinsamkeiten aufweisen konnen (vgl. Gedaschko 2013: 20). Bildungsgangforschung im
Kontext von qualitativer Sozialforschung und deren hypothesengenerierender,
heuristischer und explorativer Funktion ermdéglicht es, Lernprozesse in ihrer Tiefe zu
untersuchen, zu analysieren und in Form von Einzelfallstudien so darzustellen, dass das
genaue erstehen von Lernprozessen im Vordergrund steht (vgl. Kelle/Kluge 2010: 11).
Dartiber hinaus koénnen durch das  Vergleihen der Einzelfille im Rahmen von
Typenbildungen Gemeinsamkeiten und Unterschiede beztglich der Aneignung des Lehr-
Lern-Programms herausgearbeitet werden. Dadurch wiederum kann ein Verstindnis dafiir
erarbeitet werden, wie die Lernenden an Gemeinschaftsschulen die spezifischen
Arrangements dieser Schulform fir die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen
nutzen.

Das qualitative Verfahren der dokumentarischen Methode ermdglicht es in besonderem
Mafle, die Lern- bzw. Kompetenzerwerbsprozesse der Lernenden in ihrer Ginze zu
rekonstruieren: Zum einen nimmt der Vergleich der einzelnen Fille gleich zu Beginn des
Analyseprozesses eine entscheidende Rolle ein. So bleibt die Analyse nah an den
handlungsleitenden Orientierungen und nutzt keine von auflen herangetragenen
Vergleichshorizonte als Folie. Zum anderen bietet das Vorgehen der dokumentarischen
Methode nicht nur einen Zugang zum reflexiven, sondern ebenso zum vorreflexiven
Wissen der Akteure und damit zur Handlungspraxis selbst. Mit der dokumentarischen

Methode kann also auch das den Akteuren unbewusste, habitualisierte, handlungsleitende
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Wissen herausgearbeitet werden (vgl. Kapitel 8.4, vgl. Bohnsack 2012). Diese
praxeologische Ausrichtung der dokumentarischen Methode entspricht dem Anspruch der
Bildungsgangforschung, Lernprozesse umfassend zu erforschen, demnach im Besonderen.
Es existieren bereits mehrere Studien im Rahmen der Bildungsgangforschung, die sich das
Auswertungsverfahren der dokumentarischen Methode erfolgreich zu Nutze gemacht
haben, um Lernprozesse von Lehrenden und Lernenden in Schule zu rekonstruieren (vgl.
z.B. Moldenhauer 2010).

Des Weiteren verfolgt die Bildungsgangforschung im Unterschied zur padagogischen
Biographieforschung nicht nur das Ziel individuelle Lernprozesse herauszuarbeiten,
sondern auch, diese Befunde zur Weiterentwicklung von Institutionen und Intentionen
von Lehrenden und Lernenden zu nutzen (vgl. Trautmann/Neuss 2004: 298). Hier ldsst
sich die Bildungsgangforschung mit ihrem qualitativen Vorgehen mit dem dritten
Forschungsansatz — der Schulbegleitforschung — verkniipfen. Unter Schulbegleitforschung
wird eine spezifische Form der Schul- und Unterrichtsforschung verstanden, die sich
insbesondere auf die Rekonstruktion von Schulentwicklungsprozessen konzentriert und
damit auch auf die Analyse des Lernens von Schilerinnen und Schilern im Kontext
systematischer ~ Entwicklungsprozesse  (vgl. z.B. Lutejjn 2014, Hellmer 2007,
Bastian/Combe 2001).

Wie die Bildungsgangforschung hat die Schulbegleitforschung den Anspruch, dass sich die
Ergebnisse sowohl im Feld der Praxis von Schul- und Unterrichtsentwicklung als auch im
Bezugssystem von Wissenschaft durch die Weiterentwicklung oder Priifung von Theorien
bewihren sollen (vgl. z.B. Hellmer 2013: 238). Deshalb erfordert auch das Forschungs-
verstindnis der Schulbegleitforschung ein qualitatives Vorgehen, das bei den Sichtweisen
und Wahrnehmungen der Akteure ansetzt, offen ist fiir die situativen Gegebenheiten und
sich so auf die Erfahrungen der einzelnen Akteure konzentriert (vgl. Bastian/Combe 2001:
182).

AbschlieBend lisst sich festhalten, dass sich ein Vorgehen aus der Kombination dieser drei
Ansitze fir die Analyse von Lernprozessen aus der Sicht von Lernenden bereits mehrfach

bewihrt hat (vgl. z.B. Moldenhauer 2016, Luteijn 2014, Hellmer 2007).

12.1.3  Diskussion und Einordnung der Ergebnisse dieser Studie

Die vorliegende Forschungsarbeit ist im Rahmen der ersten Phase der wissenschaftlichen
Begleitung der ,,Pilotphase Gemeinschaftsschule Betlin® entstanden (Schuljahr 2008/2009
bis Schuljahr 2012/2013). Im Zentrum steht damit die Anfangsphase eines umfassenden

Schulentwicklungsprozesses zur Einfuhrung einer neuen Schulform mit grundlegend
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verinderten Zielen und Herausforderungen. Die Frage, wie Lernende an Berliner
Gemeinschaftsschulen in individualisierten Lernumgebungen selbstgesteuert lernen, konnte
mithin noch nicht gestellt, geschweige denn erforscht werden. Mit dieser Studie kann nun
gezelgt werden, wie sich die Schiilerinnen und Schiler, im Sinne Gruschkas, die Lehr-Lern-
Umgebung zu eigen machen. Damit wird eine klassische Frage der Bildungsgangforschung
diskutiert und unter dem Aspekt der Nutzung von spezifischen Unterrichtsarrangements
einer neuen Schulform — der Berliner Gemeinschaftsschulen — untersucht.

In den Fallbeschreibungen werden individuelle Orientierungen der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler bezogen auf Schule, Lernen und Selbststeuerung deutlich, die einen Einfluss
auf thre Wahrnehmung, Nutzung und Gestaltung der individualisierten Lernumgebung an
den Gemeinschaftsschulen und damit auf die Entwicklung von Kompetenzen zur
Selbststeuerung haben. Gleichzeitig konnte mithilfe der Einzelfallstudien die Gestaltung
der individualisierten Lernumgebungen an den Fallschulen aus der Perspektive der
Lernenden rekonstruiert werden wund ihr FEinfluss auf die Entwicklung von
Selbststeuerungskompetenzen erhoben werden (vgl. Kapitel 9). Damit ermoglichen die
Ergebnisse dieser Studie erstmals Aussagen tber das Zusammenspiel zwischen dulleren
Bedingungen — d.h. der individualisierten, auf Selbststeuerung ausgerichteten
Lernumgebung — und den Bedingungen der Subjekte — d.h. den individuellen
Entwicklungsthemen und Orientierungen — beziiglich des selbstgesteuerten Lernens im
Kontext einer neuen Schulform — der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin.

Mithilfe des qualitativen Auswertungsverfahrens der dokumentarischen Methode zeigt die
vorliegende Forschungsarbeit spezifische Orientierungsrahmen in Bezug auf die Themen
Schule, Lernen und Selbststeuerung auf und verdichtet diese zu drei Idealtypen: Den Typus
Selbststenernng, den Typus Kommunikation und den Typus Fremdstenerung (vgl. Kapitel 10.1
oder zusammenfassend 12.1.1). Die Befunde zeigen dariiber hinaus, dass jeder Typus einen
spezifischen motivationalen Zugang zum selbstgesteuerten Lernen aufweist, der die
Nutzung der spezifischen Lernumgebung dieser Schulform und damit auch die Chancen
der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen in Gemeinschaftsschulen prigt. Damit
kann gezeigt werden, dass der strukturelle Rahmen der Gemeinschaftsschule, die damit
verbundenen Ziele, pidagogischen Anspriiche sowie die an Selbststeuerung orientierten
Lernumgebungen die Entwicklung von Orientierungen ermdglicht, die einerseits die
Angebote des selbstgesteuerten Lernens aufnimmt und gleichzeitig spezifische Zuginge
generiert, deren Beachtung bei der weiteren Gestaltung von Gemeinschaftsschulen von

Bedeutung sind.
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12.2  Entwicklung von Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen

12.2.1  Kurzfassung der empirischen Ergebnisse dieser Studie

Die zweite Forschungsfrage, die Frage nach der Entwicklung von Kompetenzen zum selbst-
gesteuerten Lernen an Gemeinschaftsschulen, fokussiert die spezifische motivationale und
metakognitive Kompetenzentwicklung. Es geht darum festzuhalten, welche motivationalen
und metakognitiven Kompetenzen anhand der AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler
mit der dokumentarischen Methode rekonstruiert werden kénnen. Die Ergebnisse wurden
sowohl auf der Ebene des immanenten Sinngehalts (Was-Ebene) als auch auf der Ebene des
dokumentarischen Sinngehalts (Wie-Ebene) herausgearbeitet. Aullerdem werden die beiden
unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte im Rahmen dieser Analyse miteinander verglichen,
sodass die Frage nach der Entwicklung der Selbststeuerungskompetenzen einbezogen wird.
Die fallibergreifenden Ergebnisse der Kompetenzanalyse werden unabhingig von der im
Rahmen der sinngenetischen Typenbildung entwickelten Typologie schulbezogen dargestellt,
da die Analyse zeigt, dass die Kompetenzentwicklung in hohem Malle abhingig von der
jeweiligen Lernumgebung ist (vgl. Kapitel 10.2). Ein Zusammenhang zwischen den im
Rahmen der sinngenetischen Typenbildung entwickelten Typen sowie der Kompetenz-
entwicklung kann dennoch aufgezeigt werden (vgl. zweites Ergebnis).

Die folgende Graphik zeigt ausdifferenziert die Kompetenzen zur Selbststeuerung, die im
Rahmen dieser Studie rekonstruiert werden konnten. Dies sind zum einen metakognitive
Kompetenzen, die in der unteren Hilfte der Graphik dargestellt werden, zum anderen

motivationale Kompetenzen, dargestellt in der oberen Hilfte der Graphik.

« Einbringen der eigenen * Zielsetzung und deren
Person mit Wiinschen, Verfolgung
Beduirfnissen und * Nutzung von
Erwartungen Ressourcen

* Vertrauen in die * Abschirmung von
eigenen Fahigkeiten Ablenkung
(Selbstwirksamkeit)

* Investition von
uberdauernde aktuelle Anstrengung
motivationale motivationale

Tendenzen Tendenzen

MEER MEER
kognitives kognitives
Wissen Kénnen

* Wissen um die * Planung des
eigenen Starken und Lernprozesses
Schwéchen « Uberwachung des

* Wissen um Lernprozesses
Anforderungen und « Kontrolle des
Lernstrategien Lernprozesses

Abbildung 26: Motivationale und metakognitive Kompetenzen zur Selbststeuerung (eigene Darstellung)

Als erstes Ergebnis lisst sich — wie oben bereits angefithrt — festhalten: Bei Schiilerinnen und

Schilern, die dieselbe Fallschule besuchen, ist eine #dhnliche Kompetenzentwicklung

214



Einordnung und Diskussion der empirischen Ergebnisse mit Bezug zu den Forschungsfragen

identifizierbar. Bei der Kompetenzentwicklung spielt also die spezifische Lernumgebung

eine ausschlaggebende Rolle. Das zeigt zusammenfassend die folgende Tabelle:

Selbststeuerungskompetenz niedrig/eher niedrig hoch/eher hoch
Entwicklung metakognitiver Laura, Finn, Belinda
1. Jahr Kompetenzen Faruk, Gamze, Karim
Entwicklung motivationaler Kompetenzen Laura, Finn, Belinda Faruk, Gamze, Karim
Entwicklung metakognitiver Faruk, Gamze, Karim Laura, Finn, Belinda
2. Jahr Kompetenzen
Entwicklung motivationaler Kompetenzen — Faruk, Gamze, Karim Laura, Finn, Belinda

Abbildung 27: Entwicklung der Selbststeuerungskompetenzen. Kursiv:  Lernende  der  Gemeinschaftsschule
Wiesenufer, Fett: Lernende der Gemeinschaftsschule Am Walde (eigene Darstellung)

An diesem Ergebnis ist besonders interessant, dass sich durch die im Untersuchungsdesign
angelegten unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte an einer der Fallschulen im zweiten Jahr
eine deutliche Entwicklung motivationaler und metakognitiver Kompetenzen identifizieren
lisst: Im Hinblick auf die Entwicklung von metakognitiven Kompetenzen gelingt es allen
Schiilerinnen und Schilern der Gemeinschaftsschule A» Walde im zweiten Jahr, eine
reflexive Perspektive auf ihr Lernen zu entwickeln. Es zeigt sich ein Zuwachs an
metakognitivem Wissen: Die Lernenden reflektieren ihre Stirken und Schwichen und
bauen ihr Wissen um die Anforderungen im Setting aus. Letzteres betrifft z.B. das Wissen
um Sinn und Zweck der Lerninstrumente (z.B. Logbuch). Die Entwicklung des
metakognitiven Wissens hilft ihnen dabei, ihr Lernen verstarkt selbstgesteuert zu planen, zu
tberwachen und zu bewerten. Aullerdem konnen alle drei Lernenden dieser Schule im
zweiten Jahr tiberdauernde motivationale Kompetenzen zur Selbststeuerung entwickeln,
indem sie sich mit ihren Winschen, Bedirfnissen und Erwartungen aktiv in den
Lernprozess einbringen und Vertrauen in ihre Fahigkeiten entwickeln. Die Entwicklung
dieser ~Kompetenzen hilft ihnen, zur Zielerreichung Ressourcen zu mobilisieren,
Anstrengung zu investieren und sich von Ablenkungen abzuschirmen. An der
Gemeinschaftsschule Wiesenufer hingegen zeigt sich eine gegenliufige Bewegung: Im
zweiten Jahr kommt es zu keiner Kompetenzentwicklung, obwohl im ersten Jahr
tiberdauernde, motivationale Kompetenzen rekonstruiert werden konnten, die sich positiv
auf die aktuelle Lernmotivation auswirkten. Daraus kann geschlossen werden, dass die
Lernumgebung einen bedeutsamen Einfluss auf die Entwicklung von Selbststeuerungs-
kompetenzen hat (vgl. Kapitel 12.3).

In Bezug auf das methodische Vorgehen lsst sich daran anschlieBend als zweites Ergebnis

festhalten, dass motivationale und metakognitive Kompetenzen mit der dokumentarischen
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Methode erfassbar sind. Durch die Unterscheidung von kommunikativem und
konjunktivem Wissen kénnen die Kompetenzen zur Selbststeuerung in ihrer Komplexitit
rekonstruiert werden. So zeigt die Studie beztglich metakognitiver Kompetenzen, dass das
metakognitive Wissen, also das Wissen um die eigenen Stirken und Schwichen sowie das
Wissen um Anforderungen, Aufgaben und Lernstrategien stirker tiber die Ebene des
konjunktiven Wissens rekonstruierbar ist. Das metakognitive Konnen, also die Anwendung
von Lernstrategien zum Planen, Uberwachen und Bewerten des Lernprozesses zeigen sich
hingegen stirker auf der Ebene des kommunikativen Wissens. Bei den motivationalen
Kompetenzen verhilt es sich dhnlich: Die tiberdauernden motivationalen Tendenzen lassen
sich tiberwiegend auf der Ebene des konjunktiven Wissens rekonstruieren, die aktuellen
hingegen auf der Ebene des kommunikativen Wissens. Die folgende Teilung der Graphik

verdeutlicht die unterschiedlichen Ebenen von Kompetenz:

* Einbringen der eigenen * Zielsetzung und

Person mit Wiinschen, Verfolgung

Bediirfnissen und « Nutzung von

Erwartungen Ressourcen

¢ Vertrauen in die * Abschirmung von

eigenen Fahigkeiten Ablenkung

(Selbstwirksamkeit) « Investition von
iberdauernde aktuelle Anstrengung
motivationale motivationale

Tendenzen Tendenzen
Tiefenstruktur  von Oberflichenstruktur von

Kompetenz Kompetenz (Petformanz)

meta- meta-
kognitives kognitives
Wissen Kénnen

* Wissen um die eigenen * Planung des
Stéarken und Lernprozesses
Schwichen « Uberwachung des

* Wissen um Lernprozesses
Anforderungen und « Kontrolle des
Lernstrategien Lernprozesses

Abbildung 28: Tiefen- und Oberflichenstruktur im Kontext von motivationalen und metakognitiven
Kompetenzen zur Selbststeuerung (eigene Darstellung)

In diesem Kontext zeigt sich auch die angesprochene Verbindung der falliibergreifenden
Kompetenzanalyse mit den fallibergreifenden Typen der sinngenetischen Typenbildung:
Die Typen zeichnen sich durch einen spezifischen Zugang zum selbstgesteuerten Lernen
aus, welcher der Tiefenstruktur von Kompetenz zuzuordnen ist. In der oben aufgefiithrten
Ubersicht zu den einzelnen Kompetenzen lisst sich dieser Zugang dem tiberdauernden
motivationalen Aspekt ,,Einbringen der eigenen Person mit Wiinschen, Bedirfnissen und
Erwartungen® zuordnen. Der Zugang zum Erwerb von Selbststeuerungskompetenzen ldsst
sich demnach tber die Komponente Motivation erfassen. Es zeigt sich im Rahmen der
sinngenetischen Typenbildung, dass sich die rekonstruierten Typen auf unterschiedliche
Art und Weise zum Lernen motivieren und dass einen spezifischen Zugang zur

Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen auslést. Diese Art und Weise des
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spezifischen Zugangs zur Entwicklung von Motivation ldsst sich — wie bereits unter 12.1
angefihrt — mit der Erfullung der psychologischen Grundbedirfnisse (Deci und Rayn
1993) beschreiben:

1. Der Typus Selbststeuernng benotigt insbesondere das Erleben von Autonomie,.
2. Der Typus Kommunikation benotigt insbesondere das Erleben sozialer Eingebundenbeit.

3. Der Typus Fremdbestimmung benotigt insbesondere das Erleben von Kompetenz.

Durch die dokumentarische Analyse von Selbststeuerungskompetenzen konnten demnach
unterschiedliche Zuginge rekonstruiert werden, die jeweils ein spezifisches Grund-

bedurfnis fokussieren, um Lernmotivation zu generieren.

12.2.2  Zusammenfassung des bisherigen Forschungsstands

In den beiden Exkursen, die sich im theoretischen (vgl. Kapitel 5.2) und im methodischen
(vgl. Kapitel 8.4.3) Teil dieser Studie befinden, wird das Erfordernis deutlich, die
Kompetenzforschung um methodische Ansitze zu erweitern, die die motivationalen,
volitionalen und affektiven Komponenten von Kompetenz in ihrer Komplexitit fassbar
machen. Ausgehend von dieser Notwendigkeit unternechmen Martens und Asbrand den
Versuch, eine qualitative Kompetenzforschung zu begriinden (vgl. Martens/Asbrand 2009:
211). In diesem Zuge setzen sie Chomskys Eisberg-Modell (1971) mit dem methodischen
Vorgehen der dokumentarischen Methode von Bohnsack in Beziehung (vgl. Kapitel 5.2,
dort befindet sich auch eine Abbildung zum Modell). Chomsky unterscheidet Kompetenz
und Performanz als zwei unterschiedliche, strukturell voneinander zu trennende
Funktionen menschlichen Handelns. Als Performanz versteht Chomsky die menschlichen
Handlungen selbst (Oberflichenstruktur), wihrend er Kompetenz der Ebene der
kognitiven Tiefenstruktur zuordnet. (vgl. Kapitel 5.2).

Einer dhnlichen Unterscheidung folgt Bohnsack im Rahmen der dokumentarischen
Methode mit der die Analyse bestimmenden Textsortentrennung von kommunikativem
(iber das Was) und konjunktivem Wissen (iber das W7e). Letzteres gibt nach Bohnsack
Aufschluss iber das generative Muster von Handlungsprozessen und wird in der
dokumentarischen Methode mit dem Begriff Orentierungsrabmen bezeichnet. Dieser
wiederum ist die Grundlage der sinngenetischen Typenbildung (vgl. Bohnsack 2013: 248,
vel. Kapitel 8.4). Nach Martens und Asbrand kann die dokumentarische Rekonstruktion
konjunktiven Wissens als Rekonstruktion von nicht direkt beobachtbaren Dispositionen
von Kompetenz verstanden werden (vgl. Martens/Asbrand 2009: 213).

Ein wesentliches Ergebnis, zu dem Martens und Asbrand im Rahmen ihrer qualitativen

Studien zu der Kompetenz Reflexionsfiahigkeit beim globalen Lernen und historischen Lernen
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gekommen sind, ist der Zusammenhang zwischen Wissens- und Kompetenzerwerb der
Lernenden und der schulischen Lerngelegenheiten. Sie stellen also eine Situierung von
Kompetenzerwerbprozessen fest (vgl. Martens/Asbrand 2009: 211).

Deci und Ryan postulieren mit ihrer Theorie der Selbstbestimmung die hohe Bedeutung
der Erfullung der psychologischen Grundbedurfnisse, damit intrinsisch oder — im
Schulkontext hdufiger zu finden — selbstbestimmt-extrinsische Motivation entstehen kann
(vgl. Kapitel 5.1.2.1). Als psychologische Grundbediirfnisse fassen sie das Bedurfnis nach
Autonomie, nach Kompetenz und nach sozialer Eingebundenheit (vgl. Deci und Ryan
1993). Bezieht man diese Theorie auf das oben beschriebene Vorgehen der qualitativen
Kompetenzforschung, so kann die These aufgestellt werden, dass ein Aspekt der
komplexen Komponente Motivation im generativen Muster von Kompetenz mit der

Bedurfnisbefriedigung erklirbar ist.

12.2.3 Diskussion und Einordnung der Ergebnisse in den bisherigen
Forschungsstand

Mit der Untersuchung der Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung behandelt
die vorliegende Studie ein zentrales Thema der Kompetenzdiagnostik. Im Folgenden soll
dargestellt werden, welchen Erkenntnisgewinn die Kompetenzdiagnostik zum selbstge-
steuerten Lernen durch die vorliegende Studie erhilt. Im Kern sind zwei Aspekte
bedeutsam: Erstens die Typisierung des Zugangs zum selbstgesteuerten Lernen und
zweitens die Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen unter Berticksichtigung der
Ausgestaltung der Lernumgebungen.

1. Die vorliegende Studie widmet sich mithilfe des dokumentarischen Analyseverfahrens
insbesondere den nicht direkt beobachtbaren Dispositionen von Kompetenz. Bislang
liegen noch keine Ergebnisse zu Kompetenzen im Kontext von selbstgesteuertem Lernen
vor, die mit der dokumentarischen Methode erthoben wurden.

Die im Rahmen der sinngenetischen Typenbildung rekonstruierten Typen zeigen simtlich
einen spezifischen Zugang zum selbstgesteuerten Lernen auf, der sich auch auf die
Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung auswirkt. Hier kann die vorliegende
Studie also eine nicht direkt beobachtbare Disposition von Kompetenz — den
motivationalen Zugang — erfassen und beschreiben. Dartiber hinaus erfihrt mit diesen
Befunden die Theorie der Selbstbestimmung von Deci und Ryan einen spezifischen
empirischen Nachweis. Es zeigt sich, dass sich je Typ vor allem die Erfillung eines
Grundbediirfnisses als entscheidend fiir den Zugang zum selbstgesteuerten Lernen
darstellt. So benotigt der Typ Selbststeuernng insbesondere Autonomieerleben, der Typ

Kommunikation soziale Eingebundenheit und der Typ Fremdstenernng Kompetenzerleben. Je
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nach Typ ist demnach eine bestimmte Ausgestaltung der Lernumgebung entscheidend (vgl.
Kapitel 11.2).

Ein bedeutsamer Aspekt dabei ist, dass die Typologie in dieser Studie gemeinschaftsschul-
tbergreifend konstruiert werden konnte. Daran zeigt sich, dass diese Zuginge in unter-
schiedlichen Settings individualisierten Lernens an Gemeinschaftsschulen rekonstruierbar
sind. Gleichzeitig zeigt die fallibergreifende Kompetenzanalyse zu der Entwicklung von
motivationalen und metakognitiven Lernstrategien, die im Rahmen dieser Studie unabhin-
gig von der sinngenetischen Typenbildung durchgefiihrt wurde (vgl. Kapitel 10.2.) einen
deutlichen Zusammenhang zwischen der Lernumgebung und der Kompetenzentwicklung
auf. Als zweites Ergebnis kann deshalb festgehalten werden:

2. Die vorliegende Studie erfasst insbesondere die Situiertheit des Kompetenzerwerbs-
prozesses. Durch die Anlage des Forschungsdesigns, das bewusst zwei Gemeinschafts-
schulen ins Sample aufnahm, die beziiglich der Unterrichtsentwicklung einen unterschiedli-
chen Stand aufweisen sowie die Auswertung der Daten mit dem dokumentarischen Analy-
severfahren, kann ein deutlicher Zusammenhang zwischen dem Erwerb von Kompetenzen
und der spezifischen Lernumgebung nachgewiesen werden. Die Befunde dieser Studie be-
stitigen damit die Ausfithrungen von Martens und Asbrand. In ihren Studien zur Kompe-
tenz Reflexionsfibigkeit im Kontext des globalen und historischen Lernens zeigt sich der
Kompetenzerwerb der dort konstruierten Typen abhingig von der jeweiligen Schulform.
Auch wenn die Schulform im Kontext der vorliegenden Studie dieselbe war, belegen die
Ergebnisse ebenfalls, dass die qualitative Kompetenzforschung die Kompetenzdiagnostik
durch die Beriicksichtigung des Zusammenspiels von Lernumgebung und
Kompetenzerwerb in besonderer Weise erginzen kann.

3. Dariiber hinaus gelingt es in dieser Studie Kompetenzerwerbsprozesse in ihrer Ent-
wicklung aufzuzeigen. Durch die unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte ist eine Kompe-
tenzentwicklung nachzuweisen. Durch die Abbildung der Entwicklung bieten die Ergeb-
nisse der vorliegenden Studie einen vertieften Einblick in das Zusammenspiel von Kom-
petenzerwerb und Lernumgebung,.

Es wird deutlich, dass an einer der Fallschulen fiir das zweite Jahr keine Weiterentwicklung
von Selbststeuerungskompetenzen nachgewiesen werden kann; dabei zeigt sich sogar, dass
bereits sichtbare motivationale Kompetenzen aus dem ersten Jahr sich im zweiten Jahr
nicht erneut rekonstruieren lassen (vgl. Tabelle 12.2.1). An der zweiten Fallschule zeigt sich
eine gegenldufige Entwicklung. Hier ldsst sich bei allen Schilerinnen und Schilern ein
deutlicher Zuwachs an Selbststeuerungskompetenzen rekonstruieren (vgl. Kapitel 10.2) —

sowohl auf der Ebene des kommunikativen als auch des konjunktiven Wissens, sodass sich
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die Kompetenzen in ihrer Komplexitit abbilden lassen. Hierzu ein kurzes Beispiel der Fall-
schule Am Walde: Im ersten Jahr lassen sich auf der Ebene des kommunikativen Wissens
keine Kompetenzen zur Planung des Lernens erfassen. Gleichzeitig zeigt die Analyse des
konjunktiven Wissens, dass das metakognitive Wissen iiber Sinn und Zweck des Logbuchs
im ersten Jahr noch nicht ausgeprigt ist: Alle Schiillerinnen und Schiiler duflern ihr Unver-
stindnis fur die Anforderungen, die das Logbuch an sie stellt. Im zweiten Jahr hingegen
zeigt sich eine Entwicklung des metakognitiven Kénnens, welches sich auf die Entwick-
lung des metakognitiven Wissens zuriickfithren lasst: Die Schiilerinnen und Schiiler weisen
auf der — mit Chomsky gesprochen — performativen Ebene Lernstrategien auf; gleichzeitig
zeigt sich in der Tiefenstruktur ein neues Wissen um die Anforderungen des Logbuchs.
AuBlerdem wird deutlich, dass sich der Gemeinschaftsschule A» Walde metakognitives
Wissen insbesondere in einem Wissen um die Anforderungen des ge6ffneten Settings samt
seiner Instrumente zeigt.

An diesem Beispiel zeigt sich, dass das im ersten Jahr rekonstruierte, handlungspraktische
Wissen verdnderbar ist und diese Verinderung dazu fihrt, dass im zweiten Jahr Lernstrate-
gien auf der performativen Ebene rekonstruiert werden konnten. Damit bestatigt die Studie
neuere Motivationstheorien, die davon ausgehen, dass stabile motivationale Tendenzen
ebenfalls verinderbar sind (vgl. Dresel/Lammle 2011: 82ff)). AuBerdem erweitert die Stu-
die die Sinnhaftigkeit der Kompetenzforschung noch um einen weiteren Aspekt: Mithilfe
der Unterscheidung von kommunikativem und konjunktivem Wissen und den
unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten lisst sich Kompetenzentwicklung umfassend
analysieren.

Die hier skizzierten Ergebnisse zu dem Zusammenspiel von Lernumgebung und Kom-
petenzentwicklung werfen die Frage nach den férderlichen und hinderlichen Bedingungen
individualisierter Lernumgebungen an Gemeinschaftsschulen auf und leiten zur Beant-

wortung der dritten Frage tiber, der im folgenden Kapitel nachgegangen wird.

12.3 Forderliche und hinderliche Bedingungen der Lernumgebung beim
selbstgesteuerten Lernen

12.3.1 Kurzfassung der empirischen Ergebnisse dieser Studie

Im Rahmen der dritten Forschungsfrage, der Frage nach der Ausgestaltung der individuali-
sierten Lernumgebung, werden die férderlichen und hinderlichen Bedingungen der Ler-
numgebung beziiglich der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen fokussiert. Die
Ergebnisse zu den forderlichen und hinderlichen Bedingungen sind fallibergreifend in

Kapitel 10.3 sowie 11.3 und damit unabhingig von der Typenbildung dargestellt. Insgesamt
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wird deutlich, dass sich die AuBerungen der Lernenden zu drei unterschiedlichen Dimensi-
onen der Lernumgebung verdichten lassen, die sich als entscheidend fiir die Entwicklung
von Selbststeuerungskompetenzen herausstellen.

1. Dimension: Struktur des Unterrichtssettings

2. Dimension: Soziale Interaktion mit der Lehrkraft

3. Dimension: Soziale Interaktion mit den Peers
Durch die komparative Analyse lassen sich diese drei Dimensionen zudem durch weitere
Unteraspekte ausdifferenzieren (sieche Aspekte in der folgenden Tabelle). Diese Aspekte
konnen sich in ihrer férderlichen Auspragung (siche forderliche (f) und hinderliche Unterrichtsbe-
dingungen (h), letzte Tabellenspalte) positiv auf die Entwicklung motivationaler oder me-
takognitiver Selbststeuerungskompetenzen auswirken. In der Studie gibt es zu allen in der
Tabelle aufgefithrten Aspekten sowohl in ihrer férderlichen als auch in ihrer hinderlichen

Auspragung Befunde (vgl. Kapitel 10.3).

Dimensionen der Aspekte Forderliche und hinderliche Unterrichtsbedingungen fiir die Nutzung
Lernumgebung der Lernumgebung aus Sicht der Lernenden

Struktur des a.  Lerninstrumente f: Logbuch und Wochenplan strukturieren das individualisierte Arbeiten.
Unterrichtssettings h: Es fehlt ein Verstindnis fir Sinn und Zweck sowie eine klare Einbindung

von Logbuch und Wochenplan in den Unterrichtsalltag.

b. Individualisierte f: Es gibt die Moglichkeit, angemessen anspruchsvolle Inhalte zu wihlen, sich
Unterrichtsphasen selbst zu kontrollieren und im eigenen Tempo zu arbeiten.
h: Die Inhalte sind zu einfach, es findet keine Selbstkontrolle statt und es

kann nicht im eigenen Tempo gearbeitet werden.

c.  Gleichschrittige f: Es werden alle einbezogen, indem einfach erklirt und Nachfragen positiv
Unterrichtsphasen begegnet wird.
h: Es fehlt an individueller Bezugnahme, was zu Unter- oder Uberforderung

fuhrt.

Interaktion mit der |[d. Lernprozessberatung | f: Es gibt intensive, individuelle Begleitung, die eine Begleitung der
Lehrkraft Instrumentennutzung einschlief3t.

h: Es fehlt eine intensive Begleitung, die Hilfe zur Selbsthilfe anregt.

e.  Schiler-Eltern- f: Es witd die Reflexion des eigenen Lernens und die Setzung von Lernzielen
Lehrer-Gesprich gefordert.
h: Es fehlt Wissen tiber Sinn und Zweck des Gesprichs.
Interaktion mit den |f. Lernteams f: Es existieren Teams, deren Zusammensetzung produktives Arbeiten
Peers ermoglicht.

h: Es fehlt an einer produktiven Teamkonstellation.

g. Wahrnehmung der f: Es werden neue Kategorien genutzt.
heterogenen h: Die Kategorien Haupt-, Real- & Gymnasialschiiler werden weiter
Lerngruppe verwendet.

Abbildung 29: Foérderliche (f) und hinderliche (h) Bedingungen fiir die Nutzung der Lernumgebung aus der
Sicht der Lernenden (in Anlehnung an Moldenhauer 2015: 370)

Die Befunde zu den foérderlichen und hinderlichen Bedingungen erfahren durch die
Verkniipfung mit der Theorie der Selbstbestimmung und der darin postulierten

Befriedigung der drei psychischen Grundbedurfnisse (vgl. Deci und Ryan 1993) eine

221




Einordnung und Diskussion der empirischen Ergebnisse mit Bezug zu den Forschungsfragen

Verdichtung (vgl. Kapitel 11.1). Dadurch wird deutlich, dass sich das Zusammenspiel

zweier Dimensionen als besonders entscheidend fiir die Erfillung eines Grundbediirfnisses

herausstellt.

Sind die Grundbedurfnisse erfullt, kann sich intrinsische Motivation

entwickeln, die den Erwerb von Kompetenzen zur Selbststeuerung ermdoglicht. Die

folgende Graphik verdeutlicht das Zusammenspiel:

Struktur

des
Unterrichts-
settings

Autonomie Kompetenz

erleben erleben

Entwicklung von
Selbststeuerungs
kompetenzen

Interaktion Interaktion
mit den mit der
Peers Lehrkraft

Soziale
Eingebun-
denheit

erleban

Abbildung 30: Zum Zusammenhang von Lernumgebungen und der Erftllung psychischer Grundbediirfnis-

se beziiglich der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen an Gemeinschaftsschulen

Die Befunde zeigen:

1.

Um _Autonomie zu etleben, brauchen Lernende in einer individualisierten Lern-
umgebung zum einen ein strukturiertes Unterrichtssetting, welches beziiglich
des Inhalts, der Aufgabe und der Bearbeitungszeit Selbstbestimmung ermog-
licht, die Lernenden jedoch nicht durch eine zu groB3e Offenheit iberfordert.
Zum anderen brauchen Lernende zum Erleben von Autonomie in einem
individualisierten Lernsetting soziale Interaktion mit Peers. Ist dieses
Zusammenspiel gegeben, konnen sich Kompetenzen zur Selbststeuerung
(insbesondere zur Metakognition) entwickeln.

Um Kompetenz zu etleben, brauchen Lernende in einer individualisierten Lern-
umgebung sowohl ein strukturiertes Unterrichtssetting als auch die soziale
Interaktion mit der Lehrkraft, welche Lernprozessberatung und ein zuge-

wandtes Lehrer-Schiiler-Verhiltnis beinhaltet. Ist dieses Zusammenspiel
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gegeben, konnen sich Kompetenzen zur Selbststeuerung (insbesondere zur
Motivation) entwickeln.

3. Um sich als sozial eingebunden zu erleben, brauchen Lernende in einer
individualisierten Lernumgebung eine Interaktion mit der Lehrkraft, in der der
individuelle Lernprozess thematisiert wird. Ebenso trigt die Interaktion mit den
Peers zum Erleben sozialer Eingebundenheit bei. Ist dieses Zusammenspiel
gegeben, konnen sich Kompetenzen zur Selbststeuerung (zur Motivation und

Metakognition) entwickeln.

12.3.2 Zusammenfassung des bisherigen Forschungsstands

In Kapitel 4 wurde auf den Begriff Heterogenitit eingegangen und das Konzept des
individualisierten Unterrichts analysiert, sodann wurden Lerninstrumente vorgestellt, die
das individualisierte Lernen unterstiitzen kénnen und mit individualisiertem Unterricht
verbundene Handlungsprobleme aufgezeigt. In Kapitel 5.3 wurden zentrale Ergebnisse
zum Zusammenspiel von individualisiertem Unterricht und selbstgesteuertem Lernen
erortert. Strukturiert nach den in der empirischen Analyse entwickelten Dimensionen der
Lernumgebung kann zusammenfassend folgender Forschungsstand fir die Diskussion
tber individualisierte, die Selbststeuerung fordernde Lernumgebungen in heterogenen
Lerngruppen festgehalten werden:

1. Dimension: Struktur des Unterrichtssettings

Mandl/Geier unterscheiden in expositorische und exploratorische Ansitze zur Férderung
selbstgesteuerten Lernens: Unter Selbststeuerung in expositorischen Lernumgebungen
verstehen sie, dass Lernende in einem gut strukturierten Setting individualisiert lernen, ihr
Lerntempo selbst bestimmen und Feedback zu ihrem Lernprozess erhalten (vgl.
Mandl/Geier 2004: 572f). Selbststeuerung meint hier also vor allem den Aspekt der
Selbstorganisation. Darin zeigt sich eine Uberschneidung mit dem Konzept des gedffneten
Unterrichts nach Bohl/Kucharz: Unter ge6ffnetem Unterricht verstehen sie Unterticht, der
den Lernenden erméglicht, ihr Lernen selbst zu organisieren (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 19).
Exploratorisch gestaltete Lernumgebungen sowie offener Unterricht sind hingegen
Lernarrangements, in denen die Selbststeuerung den Aspekt der Selbstorganisation hin zur
Selbstbestimmung tberschreitet, sodass z.B. auch die Beschaffung des Materials und
dessen Analyse von den Lernenden eigenstindig durchgefiihrt wird.

Hartinger kommt auf Grundlage mehrerer Studien zu dem Ergebnis, dass Schilerinnen
und Schiiler schneller als angenommen Selbstbestimmung empfinden, d.h. auch in

Lernumgebungen, die eher Selbstorganisation denn Selbstbestimmung ermdglichen.
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AuBlerdem konne zu viel Offenheit Lernende tberfordern (vgl. Hartinger 2006: 285;
Bohl/Kucharz 2010: 70f). Die Literatur zeigt des Weiteren, dass insbesondere
leistungsschwichere Lernende in gedffneten Lernsituationen intensive Unterstiitzung
benodtigen (vgl. Reinmann/Mandl 2006: 634ff.). Bonsch hilt beztglich des Wochenplans
als Instrument fur das individualisierte Lernen fest, dass je freier und selbststindiger
Schilerinnen und Schiiler lernen, desto mehr Transparenz, Struktur und Regeln notwendig
seien. Er weist darauf hin, dass erfolgreiche Wochenplanarbeit zudem institutionalisiert und
fichertbergreifend gestaltet sein sollte. AuBlerdem sollten erfahrene oder/und
leistungsstarke Lernerinnen und Lerner im Wochenplan eigene Schwerpunkte setzen
koénnen, um ein optimales Anforderungsniveau zu ermoglichen (vgl. Vaupel 2012: 77). Zur
Unterstiitzung des Erwerbs von metakognitiven Selbststeuerungskompetenzen im
individualisierten Unterricht kommt dem Lerntagebuch oder auch dem Logbuch als
Planungs- und Reflexionsinstrument ein entscheidender Stellenwert zu. Schreblowski und
Hasselhorn weisen darauf hin, dass die Anwendung von Strategien zur Selbstkontrolle oft
einfacher klingt, als es in der Praxis ist. Nicht zuletzt seien deshalb personliche
Rickmeldungen tber den Leistungsfortschritt notwendig, die nach einer individuellen
Bezugsnorm getroffen werden, um die Motivation fur den Lernprozess aufrechtzuerhalten
(vgl. Schreblowski/Hasselhorn 2006: 159).

Trautmann und Wischer weisen beztglich des individualisierten Unterrichts darauf hin,
dass viele Untersuchungen zeigten, dass selten eine ausreichende Passung zwischen
Lernangebot und Lernenden vorhanden sei. Hiufig werde im individualisierten Unterricht
»nur® tber zusitzliche Zeit oder Zusatzaufgaben differenziert (vgl. im Uberblick Altrichter
et al. 2009, Bos et al. 2003: 257; Trautmann/Wischer 2011: 122). Des Weiteren zeigen sie
zwei schulische Handlungsprobleme auf, die sich im Rahmen individualisierten Unterrichts
im Besonderen zeigen: Zum einen soll die Vielfalt der Lernenden gewollt sein, Schule
unterliege jedoch der systemischen Erwartung zu selektieren. Zum anderen soll jeder auf
seinem Niveau gefordert werden, gleichzeitig muss unter dem Schlagwort der
Bildungsgerechtigkeit jedoch daftir gesorgt werden, dass die bereits vorhandenen
Leistungsunterschiede zwischen den Lernenden nicht noch grofler werden (vgl.
Trautmann/Wischer 2011: 126ff.).

2. Dimension: soziale Interaktion mit der L.ehrkraft

Neben der Gestaltung der Lernumgebung, anders gesagt: der settinggestaltenden
Fremdsteuerung, kommt der Lehrkraft als zweite groe Aufgabe die lernprozessbezogene
Fremdsteuerung zu. In Anlehnung an Hellrung wird wunter dem Begriff

Lernprozessberatung sowohl die gegenstandsbezogene und situative Beratung einzelner
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Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Unterrichts als auch die Durchfithrung von
regelmilligen, konzeptionell verankerten Beratungsgesprichen mit Lernenden gefasst. Zu
letzterem konnen auch Beratungsgespriche zihlen, die zu bestimmten Zeitpunkten mit
Eltern und Lernenden aufBlerhalb des Unterrichts stattfinden und die ebenfalls dem
kontinuierlichen Feedback zum Lernprozess dienen (vgl. dazu ,Schiler-Eltern-Lehrer-
Gesprach® in Kapitel 4.2.2.)). Daftir werden den Lernenden Instrumente zur Planung,
Steuerung und Bewertung ihrer Lernprozesse zur Verfiigung gestellt und regelmifig
genutzt (wie zum Beispiel Wochenplan oder Logbuch, vgl. Kapitel 4.2.2). Das
Hauptaugenmerk der Lehrenden in der Unterstiitzung der Lernenden liegt auf dem
Prozess, also dem Lernweg und weniger auf dem Lernergebnis oder Produkt (vgl. Hellrung
2010: 62ft.). Personliche Riickmeldung zum Leistungsfortschritt anhand der Lerninstru-
mente und vor einer individuellen Bezugsnorm sind im Kontext einer Lernprozessberatung
entscheidend und konnen das Kompetenzerleben der Lernenden steigern (vgl.
Schiefele/Streblow 2006: 239f; vgl. Schreblowski/Hasselhorn 2006: 159). Gerade
Leistungsschwichere bendétigen eine intensive lernprozessbezogene Fremdsteuerung, um
die Anforderung, selbstgesteuert zu lernen, zu bewiltigen (vgl. Reinmann/Mandl 2006:
0344t.).

3. Dimension: soziale Interaktion mit den Peers

In Kapitel 5.3.3 wurde herausgearbeitet, dass eine individualisierte und auf Selbststeuerung
ausgerichtete Lernumgebung stets auch soziale Interaktion ermdglichen sollte. Dieser
These liegt zum einen zugrunde, dass Lernen — aus einem konstruktivistischen Lernver-
stindnis heraus — immer ein individueller Prozess ist, sodass individualisierter Unterricht
eine bessere Passung zwischen Individuum und Lerngegenstand verspricht (vgl. Brau 2007:
174). Zum anderen ermdglicht eine Konfrontation mit gegensitzlichen Standpunkten in
kooperativen Lernformen kognitive Konflikte und Reflexionsanlisse, um die eigenen kog-
nitiven Strukturen zu reorganisieren (vgl. Pauli 2000). Beziglich des Kontextes Gemein-
schaftsschule kann zudem das Konzept der ,,Zone der nichsten Entwicklung eine
wichtige Rolle spielen (vgl. Wygotski 1987). Diesem Konzept zufolge begegnen Lernende
Anforderungen, die sie nicht alleine, sondern nur in Interaktion und am Vorbild eines
Lernpartners bewaltigen kénnen. So kénnen beispielsweise leistungsschwichere Lernende
durch die Unterstiitzung von leistungsstirkeren modellhaft erleben, wie in der schulischen
Weiterentwicklung Hiirden erfolgreich tiberwunden werden kénnen (vgl. Hasselhorn 2006:
272).

Entstehung von intrinsischer Motivation in individualisierten Iernumgebungen an

Gemeinschaftsschulen
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Wie Deci und Ryan (1985) ausfthrlich begrindet haben, ist das Auftreten intrinsischer
Motivation in der menschlichen Entwicklung eng an den Erwerb von Kompetenz gebun-
den. Die folgende Tabelle in Anlehnung an Ausfithrungen von Schiefele und Streblow
(2000) zeigt, wie eine Lernumgebung gestaltet sein muss, damit sie die Entstehung von
intrinsischer Lernmotivation fordert. In Kapitel 5.3.1 wurde theoretisch herausgearbeitet,
dass sich die aufgezeigten Bedingungen auch auf individualisierte Lernumgebungen
beziehen lassen, die selbstgesteuertes Lernen foérdern (vgl. Kapitel 5.3.1). Alle hier
genannten Bedingungen finden sich in den empirischen Daten dieser Studie (vgl. die oben

aufgefthrten Dimensionen der Lernumgebung) wieder.

Grundbediirfnisse Forderliche Bedingungen fiir die Entstehung von intrinsischer

Motivation durch ...

Kompetenzerfahrung e  Rickmeldung, Bestitigung
e Lebensweltbezug
e  Struktur/Klarheit (gutes Verstindnis moglich)

e Individuelle Lernbegleitung

Autonomieetfahrung/ e  Mitbestimmung
Selbstbestimmung e  Handlungsspielriume
e  Seclbstbewertung

e Ankopplung an iibergeordnete Ziele

Soziale Eingebundenheit/ e  Partnerschaftliches Schiller-Lehrer-Verhiltnis:

Sicherheit Thematisierung des Lernens selbst

e  Teamarbeit

Abbildung 31: Foérderliche Bedingungen fur die Entstehung von intrinsischer Motivation (eigene
Darstellung in Anlehnung an Schiefele/Streblow 2006: 238-242)

12.3.3 Diskussion und Einordnung der Ergebnisse dieser Studie

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse dieser Studie — strukturiert nach den
empirisch rekonstruierten Dimensionen der Lernumgebung — in den aktuellen Forschungs-
stand eingeordnet. Die Ergebnisse dazu finden sich zusammengefasst unter 12.3.1 in der
Tabelle; eine umfassende Darstellung der Befunde findet sich in Kapitel 10.3. Im
Anschluss an die Diskussion und Einordnung der Ergebnisse zu den Dimensionen der
Lernumgebung wird auf den Zusammenhang zwischen diesen Ergebnissen und den unter
12.3.2 angefihrten forderlichen Bedingungen fiir die Entwicklung von intrinsischer
Lernmotivation von Schiefele und Streblow eingegangen (vgl. Kapitel 11.1).

1. Dimension: Struktur des Unterrichtssettings

Die Einordnung der Befunde dieser Studie in den bisherigen Forschungsstand zeigt, dass

an beiden Gemeinschaftsschulen expositorische Lernumgebungen bzw. Offnungen von
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Unterricht eingefihrt wurden, um auf die heterogene Lerngruppe zu reagieren (vgl.
Mandl/Geier 2004; Bohl/Kucharz 20006). Die Lernsettings beider Fallschulen ermdglichen
Selbstorganisation, denn die Lernenden arbeiten in selbstbestimmtem Tempo an Aufgaben.
An der Gemeinschaftsschule Aw Walde wird das selbstgesteuerte Lernen im
individualisierten Unterrichtssetting mit einem facheriibergreifenden Wochenplan sowie
mit einem Logbuch unterstiitzt. An der Gemeinschaftsschule Wiesenufer findet das
selbstgesteuerte Lernen im Fachunterricht in Form von Freiarbeitsphasen mit
differenzierten Aufgabenstellungen statt. Die Befunde der vorliegenden Studie zur
Dimension Struktur des Unterrichtssettings stellen dabei einen weiteren empirischen Nachweis
fur die Erkenntnisse Hartingers dar. So zeigt sich, dass die Lernenden beider Fallschulen in
den expositorischen Lernumgebung Handlungsspielriume und die Méglichkeit zur Mitbe-
stimmung wahrnehmen. Die Méglichkeit zur Selbstorganisation fihrt bei den Lernenden
also bereits zu einem Gefiihl der Selbstbestimmung, ohne dass es — wie von Bohl/Kucharz
definiert — zu einer inhaltlichen oder politisch-partizipativen Mitbestimmung kommt (vgl.
Kapitel 10.3; Hartinger 2005, 2006; Bohl/Kucharz 2010: 19).

Auch Hartingers Erkenntnisse, zu viel Offenheit bezlglich der Struktur des Unterrichts
konne Lernende uberfordern, erfihrt durch die vorliegende Studie einen empirischen
Nachweis. So zeigt sich bei den Schiilerinnen und Schilern der Gemeinschaftsschule .4
Walde im ersten Jahr, dass die freie Wahl der ficheriibergreifenden Inhalte, die Wahl des
Lernortes und der Lernpartner die Lernenden uberfordert. Die Nachstrukturierung im
zweiten Jahr, mit der die individualisierten Unterrichtsphasen wieder uberwiegend an
Facher gebunden, die Wahl des Lernortes eingeschrinkt sowie feste Lernpartnerschaften
und Coachgruppen etabliert werden, hilft den Schiilerinnen und Schulern, erfolgreicher
selbstgesteuert zu lernen.

Die Nachstrukturierungen zeigen, dass es — zumindest zu Beginn einer Pilotphase —
sinnvoll sein kann, keine allzu groBen Handlungsspielrdume zu konzipieren und klare
Regeln und Strukturen fir das selbstgesteuerte Lernen einzufihren. Damit erfahren auch
die Ausfithrungen von Bénsch zur Arbeit mit Wochenplinen — je freier und selbststindiger
Schiilerinnen und Schiiler lernen, desto mehr Transparenz, Struktur und Regeln seien
notwendig — eine empirische Bestitigung. Die Befunde zur Fallschule Aw Walde zeigen,
dass die Transparenz der Wochenplaninhalte sowie die Prisenz des Wochenplans im
Lernraum oder in den eigenen Unterlagen einen entscheidenden Einfluss auf das
Kompetenzerleben und damit auf Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung hat.
Vaupels Ausfithrungen, erfahrene oder/und leistungsstarke Lernerinnen und Lerner sollten

im Wochenplan eigene Schwerpunkte setzen kénnen, erfihrt — wenn auch nur an einem
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Fall — durch die vorliegende Studie ebenfalls eine Bestitigung (vgl. 9.1.1 Laura und die
Englischaufgabe ,,Inhaltsangabe zu einem Buch®, Bonsch 2006b: 196, Vaupel 2012: 77):
Die Befunde zum zweiten Gemeinschaftsschuljahr der Fallschule Wiesenufer hingegen
bestitigen die von Trautmann und Wischer thematisierten Handlungsprobleme im
individualisierten Unterricht (vgl. im Uberblick Altrichter et al. 2009, Bos et al. 2003: 257,
Trautmann/Wischer 2011: 122). So lisst sich hier eine nicht ausreichende Passung
zwischen Lernangebot und Lernenden feststellen. Die Befunde dieser Studie zeigen, dass
dies auf zwei Ebenen geschieht. Zum einen zeigt die fehlende Passung in den individua-
lisierten Unterrichtsphasen, dass die Aufgaben fir die leistungsstirkeren Schiilerinnen und
Schiller nicht ausreichend anspruchsvoll sind, sodass es zu Unterforderung und
Desinteresse kommt. Zum anderen werden im zweiten Gemeinschaftsschuljahr haufiger
gleichschrittige Unterrichtsphasen genutzt. Dieser Umstand fuhrt bei den Lernenden zu
einem stark ausgeprigten Gefiihl der Unter- sowie der Uberforderung und resultierend
daraus zu einer Behinderung der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen.

2. Dimension: soziale Interaktion mit der Lebrkraft

Die Einordnung der Befunde dieser Studie in den bisherigen Forschungsstand zeigt, wie
bedeutend die soziale Interaktion mit der Lebrkraft tir die Entwicklung von intrinsischer
Motivation und fir die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung ist. Schiefele
und Streblow sprechen von einem ,,partnerschaftlichen Schiler-Lehrer-Verhiltnis®, in dem
deutlich wird, dass die Lehrkrifte an den Lernfortschritten jedes einzelnen Kindes
tatsichlich interessiert sind und ,,das Lernen selbst zum Thema machen®
(Schiefele/Streblow  2006:  241). Fur individualisierte Letnumgebungen, die die
Selbststeuerung fordern, kann in Anlehnung an Hellrung davon ausgegangen werden, dass
die Lernprozessberatung einen grofler Teil dieses ,,partnerschaftlichen Schiler-Lehrer-
Verhiltnisses® ausmacht. Die Lernenden duflern sich an beiden Fallschulen positiv tiber
den Zuwachs an individueller, zugewandter Betreuung; als Folge kann ein Zuwachs an
Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen rekonstruiert werden. Die Lernenden zeigen
durch die Lernprozessberatung sowohl einen Zuwachs an metakognitivem Wissen als auch
metakognitivem Konnen. Diese Steigerung der metakognitiven und motivationalen
Kompetenzen durch Lernprozessberatung ist insbesondere an der Fallschule A Walde im
zweiten Jahr durch die Einfithrung der Coachgruppen erkennbar. Die Lernenden fithlen
sich durch die Zuteilung zu einem Coach stirker gesehen und intensiver begleitet.
Ausschlaggebend ist dabei — und damit bestitigt die vorliegende Studie die Ausfihrungen
Hellrungs zur Lernprozessberatung — die Einbeziechung der Lerninstrumente in die

Rickmeldung zum Lernfortschritt: Nehmen die Lehrkrifte die Instrumente ernst und
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beziehen sie diese in die Rickmeldung ein, so zeigt sich ein Zuwachs an motivationalen
sowie metakognitiven Kompetenzen. Auch die Ausfithrungen Reinmanns und Mandls
erfahren mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie einen empirischen Nachweis. So
zeigt sich, dass die leistungsschwicheren Schilerinnen und Schiler in besonderem Mal3e
Letnprozessberatung benétigen (vgl. Reinmann/Mandl 2006: 634ff). Sie bendtigen
intensivere Unterstitzung bei der konkreten Planung, Beobachtung und Kontrolle als
leistungsstirkere Lernende, denen — sofern eine klare, transparente Struktur des
Unterrichtssettings, mit Hellrung gesprochen, eine gute settinggestaltende Fremdsteuerung
durch die Lehrkraft gegeben ist — Zuspruch und Bestitigung hiufig ausreicht. Dieses
Ergebnis sollte jedoch nicht dazu verleiten anzunehmen, dass leistungsstirkere
Schiilerinnen und Schiiler keine Unterstiitzung beispielsweise in der Zielsetzung benotigen.
Es zeigt vielmehr, dass diese — haben sie sich ein fiir sie angemessenes Ziel gesetzt —
verstirkt auch ohne Fremdsteuerung arbeiten koénnen, sofern ein strukturiertes
Unterrichtssetting als Gertst beim Lernen existiert.

Die Befunde zum Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprich zeigen im ersten Jahr bei mehreren
Schiilerinnen und Schiilern, dass zunachst das metakognitive Wissen tiber Sinn und Zweck
des Gesprichs fehlt. Dieser Befund stellt eine Erginzung zu der Studie Hibigs dar, die
Lernentwicklungsgespriche an Hamburger Schulen untersucht hat. So lisst sich durch die
zwei Brhebungszeitpunkte eine Entwicklung des metakognitiven Wissens anhand der
Schilderungen zum Schiiler-Eltern-Lehrer-Gesprach rekonstruieren: Die Lernenden
nehmen sich im zweiten Jahr verstirkt als Subjekt wahr, das eine Stimme im Gesprich hat.
Des Weiteren belegen die Ergebnisse dieser Studie Hibigs These, dass die gemeinsame
Formulierung von Lernzielen in dem Gesprich die Lernenden dazu motiviert, das Lernziel
intensiver und langfristiger zu verfolgen (vgl. Hibig 2016: 38ff.). Es zeigt sich demnach
durch das Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprich ein  Zuwachs an motivationalen und
metakognitiven Kompetenzen.

3. Dimension: soziale Interaktion mit den Peers

Die Einordnung der Befunde dieser Studie in den aktuellen Forschungsstand zeigt, dass
individualisiertes selbstgesteuertes Lernen in sozialer Interaktion bisher wenig erforscht
wurde. So gibt es Forschungen zum individualisierten und zum kooperativen Lernen, nicht
jedoch zur Bedeutung von Kooperation in einem individualisierten, auf Selbststeuerung
ausgerichteten Setting. Die vorliegende Forschungsarbeit weist auf diese Forschungsliicke
hin und kann mit ihren Ergebnissen diesbeztiglich erste Erkenntnisse liefern. So zeigt sich,
dass die von Pauli fiir kooperatives Lernen festgehaltene Erkenntnis, ein inhaltlicher

Austausch, ggf. mit der Konfrontation von gegensatzlichen Standpunkten in Gruppen oder
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Teams, koénne zur Reorganisation eigener kognitiver Strukturen fihren, auch fur
individualisierte, auf Selbststeuerung ausgerichtete Lernsettings gilt (vgl. Pauli 2000: 4301f.).
An der Fallschule A Walde zeigt sich, dass die Lernenden hinsichtlich des Zusammen-
spiels von kooperativem und individualisiertem Lernen insbesondere durch die im zweiten
Jahr eingefiihrten festen Lernpartnerschaften profitieren. An der Fallschule Wiesenufer zeigt
sich, dass sich die Lernenden in den Freiarbeitsphasen ebenfalls beim selbstgesteuerten
Lernen unterstiitzen, obwohl sie sogar davon ausgehen, dass Kooperation in diesen nicht
erwinscht ist. So zeigt sich an beiden Fallschulen, wie Lernteams zum Ausbau des
metakognitiven Blicks auf den eigenen Lernprozesses genutzt werden. Der Nutzen der
Lernpartnerinnen und Lernpartner fir die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen zeigt
sich auf verschiedenen Ebenen: Zum einen wird durch diese das kognitive Wissen gestarkt,
indem gemeinsam dartber reflektiert wird, welche Anforderungen Aufgaben mit sich
bringen oder auf welche Art und Weise sie am besten bewiltigt werden kénnen. Zum
anderen wird das kognitive Kénnen durch den Austausch mit den Peers unterstiitzt. So
nutzen sich die Lernenden gegenseitig bei der Selbstbeobachtung und bauen in diesem
Zuge ihre Kompetenzen zur Selbstbeobachtung weiter aus. Gleichzeitig nutzen sie die
Moglichkeit, in Teams selbstgesteuert zu arbeiten gezielt dazu, sich Lernpartnerinnen
oder -partner zu suchen, die sie zum Lernen motivieren.

In den Befunden zum selbstgesteuerten Lernen an Gemeinschaftsschulen lisst sich des
Weiteren eine Bestitigung der soziokulturellen Theorie von Lew Wygotski und in dieser
des Konzepts der ,,Zone der nichsten Entwicklung® finden (vgl. Wygotski: 1987). Die
Befunde zeigen, dass seine Annahme auch fir das individualisierte selbstgesteuerte Lernen
an Gemeinschaftsschulen gilt. So sind an beiden Fallschulen anhand der AuBerungen der
Schiilerinnen und Schiiler Lernmomente rekonstruierbar, in denen die Jugendlichen die
Anforderungen nicht alleine, sondern nur in Interaktion und am Vorbild eines
Lernpartners bewiltigen konnen. Die Befunde zeigen, wie leistungsschwichere Lernende
durch die Unterstitzung von leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schilern modellhaft
erleben, wie die ,,Zone der nichsten Entwicklung® erreicht werden kann. Dadurch
erfahren sie einen Zuwachs an intrinsischer Motivation sowie an Kompetenzen zur
Selbststeuerung (vgl. auch Hasselhorn 2006: 272).

Die heterogene Lerngruppe an der Gemeinschaftsschule erméglicht es, Lernpartnerinnen
und Lernpartner zu finden, die als Vorbild dienen kénnen. Die Befunde der vorliegenden
Arbeit zeigen in diesem Kontext auch, dass sich leistungsschwichere Schilerinnen und
Schiiler ein hoéheres Bildungsgangziel setzen, als die Grundschulempfehlung fir sie

vorsieht. Hier zeigt sich: Die befragten Lernenden erleben Autonomie, weil das
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individualisierte Lernsetting das Erreichen aller Schulabschliisse ermoglicht; in der
Interaktion mit den Peers wird demonstriert, wie die unterschiedlichen Abschlisse erreicht
werden konnen. Diese Erkenntnis widerspricht diversen psychologischen Motivations-
theorien, die davon ausgehen, dass zu hoch gesetzte (Lern-)Ziele frustrierend und
demotivierend sind. Vielmehr stiitzt dieser Befund Boekaerts These, dass Misserfolg
implizierende Ziele, d.h. vermeintlich zu hoch gesetzte Lernziele, von Lernenden im
Kontext von Schule als Motivationsfaktor dienen kénnen und deshalb nicht zwangsliufig
demotivierend wirken (vgl. Boekaerts 1993: 116).

Die Lernenden machen jedoch auch Negativerfahrungen in der sogialen Interaktion mit den
Peers. So sorgen die kaum vorhandenen Strukturen und Regeln an der Fallschule Aw Walde
zu Beginn der Pilotphase dafiir, dass die Lernenden sich in den individualisierten Phasen in
groBlen Gruppen zusammensetzen. Diese groBen Lerngruppen behindern das effektive
Lernen, weil die Ablenkung in diesen zu grof3 ist. An der Fallschule Wiesenufer wird
hinsichtlich der Bearbeitung von differenziertem Arbeitsmaterial in Freiarbeitsphasen im
zweiten Jahr das Abschreiben problematisiert. So stort es die Leistungsstirkeren, dass sie
die Arbeit machen und weniger lernmotivierte Schiilerinnen und Schiiler ihre Ergebnisse
abschreiben. Hier sind demnach auch zwei Beispiele fur hinderliche Bedingungen
beziiglich der sogialen Interaktion mit Peers zu erkennen, die es zu vermeiden gilt.
AbschlieBend ldsst sich festhalten: Die Befunde zur Dimension sogiale Interaktion mit den
Peers zeigen eine grofle Bedeutung von Lernpartnerinnen und Lernpartnern beim
individualisiertem selbstgesteuerten Lernen auf und koénnen die Forschungslicke zum
Zusammenspiel von Lernen in sozialer Interaktion und individualisiertem Lernen ein Stiick
weit schliefen.

Entstehung von intrinsischer Motivation in individualisierten Iernumgebungen an

Gemeinschaftsschulen

Im Folgenden werden die Befunde zum Zusammenspiel der Dimensionen der
individualisierten Lernumgebung und den psychischen Grundbedtrfnissen _Autononsie-
erfabrung, Kompetengerfahrung und soziale Eingebundenbeit fir die Entstehung von intrinsischer
Lernmotivation in den aktuellen Forschungsstand eingeordnet. Wie Deci und Ryan
ausfihrlich begriindet haben, ist das Auftreten intrinsischer Motivation in der
menschlichen Entwicklung eng an Kompetenz gebunden (vgl. Deci und Rayn 2004). In
einer individualisierten Lernumgebung, die auch die Entwicklung von Kompetenzen zur
Selbststeuerung zum Ziel hat, ist es notwendig, die Befriedigung der Grundbediirfnisse zu
ermoglichen, da selbstgesteuertes Lernen das Einbringen der eigenen Person mit ihren

Bediirfnissen erfordert. Die Befunde dieser Studie zeigen, wie sich die psychischen
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Grundbedirfnisse in einer individualisierten Lernumgebung entfalten bzw. nicht entfalten
koénnen (vgl. Kapitel 11.1). Dabei zeigt sich, dass pro Grundbedurfnis das Zusammenspiel
zweier Dimensionen von Lernumgebungen besonders bedeutsam ist (vgl. Graphik 30,
Kapitel 11.1).

Im Folgenden wird zunichst der empirische Befund dieser Studie zum Zusammenspiel von
Lernumgebung und Grundbediirfnis genannt. Im Anschluss daran wird der Befund auf die
von Schiefele und Streblow (2000) skizzierten férderlichen Bedingungen zur Entstehung
von intrinsischer Motivation fir den ,klassischen Unterricht” bezogen und heraus-
gearbeitet, inwiefern sich die von Schiefele und Streblow skizzierten férderlichen
Bedingungen zur Entstehung von intrinsischer Motivation fir den ,,klassischen Unterricht®

auf individualisierte, die Selbststeuerung férdernde Lernumgebungen tibertragen lassen.

1. Befund: Kompetenzerfahrung braucht insbesondere das Zusammenspiel der
Dimensionen Struktur des Unterrichtssettings und soziale Interaktion mit der

Lehrkraft.

Grundbediirfnis Forderliche Bedingungen fiir die Entstehung von

intrinsischer Motivation durch ...

Kompetenzerfahrung Rickmeldung, Bestitigung

e Lebensweltbezug

Struktur/Klarheit (gutes Verstindnis méglich)

e Individuelle Lernbegleitung

(vgl. Schiefele/Streblow 2006: 238—242)

Die Befunde der vorliegenden Studie zeigen: Um sich als kompetent zu erfahren und
davon ausgehend Selbststeuerungskompetenzen entwickeln zu kénnen, brauchen die
Lernenden in einer expositorischen Lernumgebung insbesondere ein klar strukturiertes
Unterrichtssetting sowie soziale Interaktion mit der Lehrkraft. Diese Ergebnisse decken
sich mit den férderlichen Bedingungen, die Schiefele und Streblow fir die Kompetenz-
erfahrung festhalten. So lassen sich die von Schiefele und Streblow genannten
Bedingungen Riickmeldung, Bestdtignng sowie individuelle 1ernbegleitung in den vorliegenden
Befunden unter dem Aspekt der sozialen Interaktion mit der Lehrkraft wiederfinden, die
Struktur und Klarheit lassen sich — so zeigen die Befunde — im individualisierten
Unterrichtssetting auf dessen Gestaltung beziehen (vgl. Dimension: S#tuktur des
Unterrichtssettings). Die Bedingung Lebensweltbezng findet sich im Gegensatz zu den
Ausfihrungen von Schiefele/Streblow weniger in Aufgaben oder Inhalten denn in der
Annahme, Selbststeuerungskompetenzen fir das spitere, aullerschulische Leben zu

erwerben, wieder.
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2. Befund: Autonomieerfahrung braucht Struktur des Unterrichtssettings und

soziale Interaktion mit den Peers

Grundbediirfnis Forderliche Bedingungen fiir die Entstehung von

intrinsischer Motivation durch ...

Autonomieerfahrung e  Mitbestimmung

e  Handlungsspielriume

Selbstbewertung

Ankopplung an iibergeordnete Ziele

(vgl. Schiefele/Streblow 2006: 238—242)

Die Befunde der vorliegenden Studie zeigen: Um sich als autonom zu erfahren und davon
ausgehend Selbststeuerungskompetenzen entwickeln zu kénnen, brauchen die Lernenden
in einer expositorischen Lernumgebung ein strukturiertes Unterrichtssetting sowie soziale
Interaktion mit den Peers. Die expositorische Lernumgebung bietet den Lernenden die von
Schiefele und Streblow aufgefithrten Bedingungen Mitbestimmung und Handlungsspielrinme
durch das individualisierte Lernsetting ,,Lernzeit™ mit seinen unterstiitzenden Instrumenten
Wochenplan und Logbuch (Fallschule A7 Walde) und den Freiarbeitsphasen mit
differenziertem Aufgabenmaterial (Fallschule Wiesenufer); Moglichkeiten zur Selbstbewertung
finden sich durch das Logbuch sowie die Eigenkontrolle der Aufgaben. Unter der
Bedingung _Ankopplung an  iibergeordnete  Ziele verstehen Schiefele und Pekrun die
Verkntpfung anstrengender, konkreter Lernziele mit relevanten, persénlich bedeutungs-
vollen Obetzielen (vgl. Schiefele/Streblow 2006: 241). Schiefele und Pekrun denken hierbei
an konkreten Lernstoff, der wenig zuginglich ist und zunichst in einen relevanten Kontext
gebracht werden muss. Ein etwas anderes Ergebnis, aber durchaus der Bedingung
Ankopplung an iibergeordnete Ziele sowie den Bedingungen Mitbestimmung und Handlungs-
spielranme zuzuordnen, zeigt sich in der Moglichkeit, sich an der Gemeinschaftsschule ein
hoheres Bildungsgangziel zu setzen, als von der Grundschule empfohlen. Die Lernenden
erleben Autonomie, weil das individualisierte Lernsetting das Erreichen aller Schulab-
schliisse ermdglicht; die Interaktion mit den Peers fihrt vor, wie die unterschiedlichen

Abschlusse erreicht werden kdonnen.

3. Befund: Soziale Eingebundenheit braucht soziale Interaktion mit der Lehrkraft

und soziale Interaktion mit den Peers

Grundbediirfnis Forderliche Bedingungen fiir die Entstehung von

intrinsischer Motivation durch ...

Soziale Eingebundenheit e Partnerschaftliches Schiiler-Lehrer-Verhiltnis:
Thematisierung des Lernens selbst

o  Teamarbeit
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(vgl. Schiefele/Streblow 2006: 238—242)

Die Befunde der vorliegenden Studie zeigen: Um sich als sozial eingebunden zu erfahren
und davon ausgehend Selbststeuerungskompetenzen entwickeln zu kénnen, brauchen die
Lernenden in einer expositorischen Lernumgebung soziale Interaktion mit der Lehrkraft
sowie mit den Peers. Diese Befunde decken sich mit den Ausfiihrungen von Schiefele und
Streblow und ermoglichen den Ausfithrungen in Bezug auf individualisierte Lern-
umgebungen einen empirischen Nachweis. Wie schon oben unter der Dimension soziale
Interaktion mit der Lehrkraft aufgefiihrt, verstehen Schiefele und Streblow unter der
Bedingung  partnerschaftliches Schiiler-Lebrer-17erhdltnis, dass die Lehrkrifte an den jeweiligen
Lernfortschritten der einzelnen Kinder tatsichlich interessiert sind und ,,das Lernen selbst
zum Thema machen® (Schiefele/Streblow 2006: 241). Genau diesen Aspekt ordnet die
vorliegende Studie — unter Bezugnahme auf Hellrungs Definition der Lernprozessberatung
— der sozialen Interaktion mit der Lehrkraft zu (siche Kapitel 12.3.1 oder 10.3.2). Die
Bedingung Teamarbeit ist in einer individualisierten Lernumgebung in dem Zusammenspiel
von individualisiertem und kooperativem Lernen zu finden (vgl. Dimension: sogiale
Interaktion mit den Peers).

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die Ausfihrungen von Schiefele und
Streblow zu den foérderlichen Bedingungen zur Entwicklung von intrinsischer Motivation
in den Befunden der vorliegenden Studie zum selbstgesteuerten Lernen in individua-
lisierten Unterrichtssettings eine empirische Bestitigung erfahren. Es bestitigt sich
aullerdem, dass die Forderung relativ problemlos bereits im Kleinen von Lehrkriften
umgesetzt werden kann, z.B. durch die VergroB3erung von Wahlmaglichkeiten, durch eine
klar strukturierte Lernumgebung sowie durch ein partnerschaftliches Schiler-Lehrer-
Verhiltnis, welches eine individuelle Lernprozessbegleitung bzw. -beratung ermdglicht

(Schiefele/Streblow 2006: 245).

Ausblick

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird herausgearbeitet, welche Dimensionen einer
individualisierten Lernumgebung zu Beginn einer Pilotphase férderlich fir das
selbstgesteuerte Lernen an Gemeinschaftsschulen sind. Gleichzeitig lasst sich feststellen,
dass bestimmte Orientierungsrahmen der Lernenden zu einer spezifischen Nutzung der
Lernumgebung fithren, die fallibergreifend zu Typen zusammengefiihrt werden konnten.
Bei der Ausdifferenzierung von Lernumgebungen, die selbstgesteuertes Lernen férdern

sollen, sind demnach unterschiedliche Orientierungsrahmen mitzudenken, die jeweils eine
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spezifische Ausprigung der Lernumgebung fir die Entwicklung von Selbststeuerungs-
kompetenzen bendétigen.

Damit kann die Analyse der Erfahrungen der Lernenden mit selbstgesteuertem Lernen in
heterogenen Lerngruppen dazu genutzt werden, eine foérderliche Lernumgebung zum
selbstgesteuerten Lernen zu identifizieren und fur die Praxis nutzbar zu machen. Es zeigt
sich des Weiteren, dass die Analyse von Lernprozessen aus der Perspektive der
Schilerinnen und Schiiler selbst ertragreich ist und in der Schulentwicklungsforschung
einen hoheren Stellenwert einnehmen sollte als bisher. Den beteiligten Akteuren der
befragten Schulen hat die vorliegende Untersuchung bereits wesentliche Erkenntnisse fiir
die weitere Arbeit bieten kénnen. So fiithrte die — nach den Prinzipien der Schulbegleit-
forschung unkommentierte — Rickmeldung erster Ergebnisse zu den Erfahrungen der
Lernenden in der Pilotphase bis zu den ersten Interviews an einer der Fallschulen
(Gemeinschaftsschule Am Walde) bereits zu einer Uberarbeitung der Lernumgebung, die
einen positiven FEinfluss auf die Entwicklung der Selbststeuerungskompetenz der
Schilerinnen und Schiiler zur Folge hatte.

Die mithilfe der Befunde rekonstruierten Dimensionen einer férderlichen bzw. hinder-
lichen Lernumgebung sind im erziehungswissenschaftlichen Diskurs nicht unbekannt,
basieren aber auf Erfahrungswerten der Erprobung von dhnlichen Lernsettings. Mit dieser
Studie konnen diese Erfahrungen durch empirische Befunde bestitigt und ausdifferenziert
werden. Neue Befunde kénnen insbesondere zur Dimension sogiale Interaktion mit den Peers
verzeichnet werden. Hier konnte die grofle Bedeutung von Lernpartnerinnen und
Lernpartnern in individualisierten selbstgesteuerten Arbeitsphasen aufgezeigt werden und
die bestehende Forschungsliicke zum Zusammenspiel von Lernen in sozialer Interaktion
und individualisiertem Lernen geschlossen werden.

Neu sind auflerdem die identifizierten Idealtypen beziiglich des selbstgesteuerten Lernens
an Gemeinschaftsschulen. Offen bleibt nach Abschluss dieser Forschungsarbeit, ob sich
die rekonstruierten Typen mit ihrer spezifischen Nutzungsweise der Lernumgebung auch
in anderen Unterrichtssettings wiederfinden lassen, die den Erwerb von Selbststeuerungs-
kompetenzen zum Ziel haben. Hier koénnten weitere Arbeiten anschlieBen, um das
Zusammenspiel zwischen den Dimensionen der Lernumgebung sowie der rekonstruierten
Typologie zu prifen und weiter auszudifferenzieren.

Des Weiteren erhilt die Kompetenzdiagnostik durch die vorliegende Studie einen
Erkenntnisgewinn in Bezug auf den Erwerb von Kompetenzen zur Selbststeuerung, denn
sie rekonstruiert mithilfe des dokumentarischen Analyseverfahrens auch nicht direkt

beobachtbare Dispositionen von Kompetenz. Durch dieses Vorgehen kann zum einen eine
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Typisierung des Zugangs zum selbstgesteuerten Lernen identifiziert und zum anderen die
Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen unter Berticksichtigung der Ausgestaltung
der Lernumgebungen beschrieben werden.

Im Kontext der Kompetenzanalyse hat sich gezeigt, dass die Herausarbeitung der
spezifischen selbstregulativen Lernstrategien einer genaueren Analyse bedarf als dies im
Rahmen dieser Forschungsarbeit méglich war. So wiren beispielsweise Rickschlisse auf
die Steuerung des Verarbeitungsmodus — der inneren Schicht im Modell von Boekaerts —
und damit auch die konkreten Lernstrategien denkbar. Auflerdem kénnten motivationale,
metakognitive und kognitive Lernstrategien durch einen spezifischen Fragebogeneinsatz
niher bestimmt werden, in dem nicht nur das Strategiemwissen, sondern auch die
Strategieanwendung erfasst wird (vgl. z.B. Killus 2011: 270ff.). In diesem Zuge wire auch
eine differenzierte Analyse der Lerninstrumente sowie vermutlich auch des fachlichen
Lernangebots sinnvoll, um die Ausbildung der tiberfachlichen Lernstrategien differenziert
und im Zusammenspiel mit der Lernumgebung zu erfassen. Gleichzeitig hat sich das hier
angewendete Vorgehen bewihrt: So konnten die duf3ere Schicht der ,,Steuerung des Selbst*
sowie die mittlere Schicht ,,Steuerung des Lernprozesses nach dem Boekaerts Modell
ausdifferenziert und in das Modell der von Deci und Ryan postulierten Grundbedurfnisse
tir die Entstehung intrinsischer Motivation integriert werden. Dabei konnte das Modell
von Deci und Ryan zur Entstehung von intrinsischer Motivation fiir das selbstgesteuerte
Lernen in individualisierten Lernumgebungen an Gemeinschaftsschulen weiter
ausdifferenziert werden.

Eine weitere aufschlussreiche Anschlussuntersuchung, die ja bereits durch die parallelisier-
ten Forschungsdesigns im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase
Gemeinschaftsschule angelegt wurde, wire das Zusammenbringen der Perspektive der
Lernenden mit jener der Lehrenden und damit die Hinzuziehung der Befunde von Doris
Wittek (2013). In ihrer Studie deckt Wittek Entwicklungsaufgaben und Deutungsmuster
von Lehrenden an Gemeinschaftsschulen auf. Lohnenswert wire zu fragen, inwiefern die
dort herausgearbeiteten Deutungsmuster von Lehrenden beziglich des Umgangs mit
heterogenen Lerngruppen einen Finfluss auf die Entwicklung von Kompetenzen zur

Selbststeuerung bei den Lernenden haben.
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Anhang

Anhang

Anhang 1: Interviewleitfaden (2. Erhebungszeitpunkt)

Forschungsfrage: Erfahrungen von Schilern und Schulerinnen mit dem Lernen in heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen

Interviewleitfaden 11, Mai 2010

Schon, dass wir Dich noch einmal interviewen durfen, dartber freuen wir uns sehr. Vor einem Jahr haben wir ja das erste Interview mit Dir
gefuhrt und seitdem ist bestimmt viel passiert. Deswegen sind wir jetzt ganz gespannt, wie es bei Euch in der Gemeinschaftsschule gerade so
lauft. Wir hatten ja schon beim letzten Interview gesagt, dass wir gerne noch mal mit Dir sprechen mdchten, um genau mitzukriegen, wie Du
dieses Jahr die Schule erlebt hast. Wir fragen Dich jetzt wieder eine ganze Menge Uber Deinen Unterricht und Dein Lernen hier an der
Gemeinschaftsschule. Vielleicht hast Du manchmal das Gefihl: ,Das habe ich doch alles schon erzahlt, weil einige Fragen zum Teil sehr &hnlich
sind. Wir mochten Dich aber bitten, trotzdem Uber die Frage nachzudenken und so zu antworten, wie Du heute darUber denkst. Wir méchten
namlich gerne von Dir wissen, wie Du die Dinge jetzt siehst, ob Du immer noch gleich dariiber denkst, oder ob sich etwas bei Dir verandert hat.
Wir wollen das Interview wie beim letzten Mal aufnehmen, damit wir nicht alles mitschreiben missen, und hinterher noch genau wissen, was Du
gesagt hast. Wie beim letzten Mal bleibt all das, was Du uns erzdhlst, unter uns. Deine Lehrer bekommen das nicht zu sehen. Und spater im
Bericht, wenn wir aufschreiben, was die Schiler von der Gemeinschaftsschule und dem neuen Unterricht halten, verandern wir die Namen von
Euch — lhr bleibt also anonym. OK? ------------- AulRerdem gibt es hier wie beim letzten Mal kein richtig oder falsch. Uns interessiert alles, was Du
auf unsere Fragen erzéhlst.

Wir machen das so, dass ich mit dir das Gesprach flihre und Doris Lohmann sich Notizen dazu macht.

Hast Du noch Fragen? --------------- Dann geht es jetzt los.

Erzihlgegenstand: ,,Erfahrungen mit...*
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Themen Erzahlimpuls
Einstieg/ eigene 1. Neu: Jetzt ist es ja schon ein Jahr lang her, dass wir mit Dir hier ein Interview gefuhrt haben. Was ist denn so passiert,
Relevanzsetzungen der seit Du jetzt in der achten Klasse bist? (Uns interessiert alles: Wie ging das Jahr los, was hast Du so in der Schule
SuS gemacht, wie lauft es im Unterricht, mit den Lehrern und in der Klasse)
Ruckblick letztes Jahr/ 2. Beschreib mal, wie ein normaler Schultag gerade so ablauft.
Vergleich 7. - 8. Klasse/ 3. Neu: Erzéhl mal, was sich von der 7. zur 8. Klasse verandert hat in eurem Schulalltag. [Was hat sich Deiner Meinung nach
Veranderungen im letzten Jahr zum Guten verandert? Was zum Schlechten?] (Rutli: z.B. Mittagsband, Klassenrat oder SAS, Grinau: z.B.
Klassenrat, Coachgruppen oder gebundene Lernzeiten)
a. Warum wurden diese Neuheiten Deiner Meinung nach eingefuhrt?3
4. Hast Du das Gefiihl, Du bist jetzt in der 8. Klasse besser oder schlechter als in der 7. Klasse? [Woran liegt das? Erzahl mal
genauer.] [Was hat sich denn im Vergleich zum letzten Jahr verandert?] [Wie zufrieden bist Du mit Deinen Leistungen?]
5. Fihlst Du Dich wohl in Deiner Klasse? Freust Du Dich nach den Ferien auf die anderen aus Deiner Klasse? Erzéhl mal. [Hat

sich das im Vergleich zum letzten Jahr verandert? Wodurch?]

Unterricht allgemein

e Ablauf Unterricht

e Lernentwicklung

. Interesse am
Lerninhalt

e Uberforderung/
Unterforderung

Denk jetzt bitte mal an Deinen téaglichen Unterricht an der Gemeinschaftsschule:

6.

7.

Erzdhl mal, wie bei Euch im Moment eine typische Unterrichtsstunde so ablauft.

a. Ist das genauso wie vor einem Jahr oder hat sich da etwas verandert?
Beschreib mir mal eine Situation im Unterricht oder eine Unterrichtsstunde, die du in der letzten Zeit richtig gut fandest.
[Was fandest Du daran so gut? Was ist da genau passiert?]

a. Erzahl auch mal von einer Unterrichtstunde, die Du in der letzten Zeit schlecht fandest. [Was fandest Du daran

3 Mogliche Nachfragen, falls die Schilerinnen und Schiiler nicht von selbst ins Erzahlen kommen.
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10.

11.

12.

13.

genau schlecht? Wie bist Du dann damit umgegangen/Wie hast Du Dich dann verhalten?]

Beteiligst Du Dich zurzeit am Unterricht? Erzahl mal. [In welchen Situationen macht es Dir Spal3, im Unterricht
mitzumachen? Beschreibe mir mal eine Situation genauer.]
Neu: Langweilst Du Dich manchmal im Unterricht? (Wenn ja, wann genau? Erzahl mal.)

a. Was machst Du dann?
Neu: Hast Du manchmal Panik, weil Du glaubst, dass Du im Unterricht nicht mitkommst? (Wann genau? Erzahl mal!)

a. Was machst Du dann?
Erzahl mal, was fir Dich guter Unterricht ist. [evtl.: Und wie muss Unterricht von den Lehrern gestaltet/gemacht werden,
damit Du gerne mitmachst und gut lernen kannst?]

a. [Neu: Und jetzt lass mal Deine Phantasie mitspielen: Wie wirde Deine Traumschule und ihr Unterricht aussehen?]
Wenn Du so an Deinen Stundenplan denkst, worauf freust Du Dich am meisten? [Warum?]

a. Was wirdest Du an Deinem Stundenplan dndern, wenn Du die Mdglichkeit dazu hattest?

Wie zufrieden bist Du insgesamt mit Deinem Unterricht an der GemS?

Selbstgesteuertes Lernen

Metakognition
(Planung/
Uberwachung/

Regulation)

Motivation (Selbst-
wirksamkeit,intrins
ische/extrinsische
Motivation,
Leistungsmotiv),
Volition
Lernstrategien

Nun mdchten wir gerne etwas zur Lernzeit/zu den SAS wissen. Das sind ja Zeiten, wo lhr selbststandig fur Euch alleine an

Aufgaben arbeitet.

14.
15.

16.

Beschreib doch mal eine typische Lernzeitstunde/ Schilerarbeitsstunde. [Wie lauft die ab? Was macht Ihr da so?]
Wie kommst Du mit der Lernzeit/ Schilerarbeitsstunde klar? Erzahl mal.
a. Wie gehst Du in der Lernzeit/SAS vor? Also die Stunde fangt an. Du setzt Dich hin, und dann? [Planung]
b. Wo hast Du Probleme, wenn lhr so selbststédndig arbeiten musst? [Was fallt Dir dabei genau schwer?] [Bsp.?]
c.  Was machst du, wenn Du ein Problem hast oder nicht weiterkommst?
d. MNur Grinau. Woran merkst Du, dass Du gut gearbeitet hast?

Was hilft dir beim Lernen in der Lernzeit/ Schilerarbeitsstunde?
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Aufgabenkultur

Interessen

17. Als wir bei Euch im Unterricht waren, haben wir gesehen, dass es in manchen Lernzeitstunden/ Schilerarbeitsstunde auch
mal richtig laut und unruhig wird. [Woran liegt es Deiner Meinung nach?] [Wie ist das fur Dich?/ Wie gehst Du damit um?
=> Situation]

18. Gibt es etwas, was Du an der Lernzeit/ Schulerarbeitsstunde dndern wurdest, wenn Du Lehrer oder Schulleiter wérest?
[Und was sollte auf jeden Fall so bleiben, wie es ist?]

19. nur Campus Ratli: 1hr arbeitet ja auch 6fter im Fachunterricht selbststandig an Aufgaben. Wir haben z.B. in Englisch(8.1)/
Mathe(8.2) gesehen, dass dann vorne am Lehrerpult verschieden schwierige Aufgabenblatter — auch mit
Losungsblattern — liegen. Erzdhl mal, wie so eine Stunde ablauft. [Wie lauft das bei Dir? / Wie findest Du solche
Unterrichtsphasen, in denen ihr alleine fir Euch an Aufgaben bearbeitet? Erzahl mal.]

a. Wie gehst Du vor, damit Du alle Aufgaben schaffst? Erzéhl mir mal Schritt fur Schritt wie Du so vorgehst in diesen
Stunden.

b. Woran merkst Du, dass Du gut gearbeitet hast? [Bist Du meist zufrieden mit dem, was Du in einer Std. schaffst?]

¢. Was machst Du, wenn Du eine Aufgabe zu leicht findest?

d. Beschreib mir mal eine Situation, in der Du eine Aufgabe schwer fandest. [Was hast Du dann gemacht?]

e. Neu: Wie gefallen Dir die Aufgaben, die Ihr bearbeitet? [Was fiir Aufgaben magst Du gerne. Erklar mal an einem
Beispiel (Mathe, Englisch, Deutsch oder GeWi)]

f.  Was hilft Dir beim selbststandigen Lernen?

20. nur Griinauer Schule: Wir haben gesehen, dass ihr mit einem Logbuch arbeitet. Wofir ist das da? Erzahl mal. [Und wie

ist das bei dir?]
a. lhr misst Euch ja im Logbuch selbst Eure Lernziele setzen. Was sind denn fur Dich gute Ziele?
b. Neu: Es gibt ja jetzt eine Gruppe aus Lehrern und Schiillern, die das Logbuch verbessern wollen. Was fir Tipps
héattest Du fir diese Gruppe?

21. Neu: Was ist fur Dich der Sinn solcher Stunden, in denen ihr selbststandig arbeitet? [Findest Du, dass Dir solche
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Unterrichtsphasen fiir Deine Schullaufbahn und fur Dein Leben weiterhelfen? Warum/Warum nicht?]

Unterstitzung LuL/
Lernprozessberatung/

Leistungsriickmeldung

Jetzt kommen ein paar Fragen zum Thema Unterstitzung durch die Lehrer

22. Neu: lhr seid ja bestimmt 20 Schuiler in der Klasse, die dann fur sich alleine oder zu Zweit an verschiedenen Aufgaben
arbeiten. Kriegst Du da Unterstiitzung von Deinen Lehrern, wenn Du welche brauchst? Erzahl mal, wie das im Moment so
fur Dich ist. [Was kdnnten die Lehrer anders machen, damit Du noch besser vorankommen kannst?]

23. Erzahl mir mal von einer Situation aus der letzten Zeit, in der Du mit Deinem Lehrer Uber Dein Lernen und Deine
Leistungen gesprochen hast. [War das ein guter oder schlechter Moment fiir Dich? Erzahl mal, wie Du Dich dabei gefiihlt
hast.] fehemals: Wie erféhrst Du etwas lber Deine Leistungen]

24. lhr habt uns ja das letzte Mal von Euren Schuler-Eltern-Lehrer-Gesprachen erzahlt. Erzéahl mal von Deinem letzten
SEL [Was habt Ihr besprochen? Was hast Du Dir fur Ziele gesetzt/Lernvereinbarungen? Hat Dir das Gespréach geholfen?]

Passte die Ruckmeldung Deiner Lehrer Deiner Meinung nach auf Dich? Erzahl mal genauer. [Selbsteinschatzung?]

Selbstgesteuertes Lernen

e Lernstrategien
e Motivation/Volition
e Metakognition

Stell Dir mal vor, Ihr habt im Mathe-Unterricht ein neues Thema angefangen.
25. Féllt es Dir leicht oder schwer etwas Neues zu verstehen? Erzahl mal [Woran liegt das?]
a. Was machst Du, wenn Du ein Problem hast oder nicht weiterkommst?
Wenn lhr eine Klassenarbeit dariiber schreiben sollt.
26. Wie bereitest Du Dich vor? [Was machst Du ganz konkret?]
27. Wie ist das in den anderen Fachern? Gehst Du da genauso vor? [Beschreib das noch mal fir zwei andere Facher, bei

denen Du Dich vielleicht anders vorbereitest, z.B. fir Deutsch und Englisch]

Kooperatives Lernen

Wir haben beobachtet, dass Ihr auch oft in kleinen Gruppen oder in Zweierteams an Aufgaben arbeitet.

28. Denk mal an eine Situation, in der Du mit anderen Schiilern gut zusammen gearbeitet hast. Woran lag es Deiner Meinung
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nach, dass Ihr gut zusammen arbeiten konntet?
a. Denk auch mal an eine Gruppen- oder Partnerarbeit, in der Ihr nicht gut vorangekommen seid. Woran lag das

deiner Meinung nach? [Was machst Du dann, wenn es nicht gut klappt?]

29. Arbeitest Du gerne mit anderen zusammen an Aufgaben? Erzéhl mal genauer.

30.

Erz&hl mal, wie Du mit Deinen Mitschilern zurechtkommst. [Warum ist das so?]

Zukunft Jetzt haben wir ja viel Gber Dein Leben heute gesprochen.
31. Erzahl doch mal, wir Du dir dein Leben spater vorstellst [Wie wichtig ist Deiner Meinung nach dafiir die Schule?]
Bewertung Jetzt kommen noch mal ein paar Fragen zum Thema Gemeinschaftsschule.

Gemeinschaftsschule/

soziales Lernen

32.

Wenn Du Dich mit Freunden dariiber unterhaltst, dass Du auf einer Gemeinschaftsschule bist, wie erklarst Du ihnen den

Unterschied zu einer anderen Schule?

33. Neu: Was denkst Du: Warum wurde die Gemeinschaftsschule erfunden? Erzahl mal.
34. lhr seid ja jetzt in der Gemeinschaftsschule mit Schillern zusammen, die sonst getrennt werden. Erzahl mal, wie das so
lauft.
a. Hattest Du in der letzten Zeit eine blode Situation mit einem Mitschiler? Erzéhl mal. [Lésung?]
35. Einige Schiler erzéhlten uns bei unserem letzten Besuch, das Gute an der Gemeinschaftsschule sei, dass die starken
Schiler auch mal den Schwécheren helfen kdnnen. Wie siehst du das?
a. Erzahl mir mal von einer Situation aus der letzten Zeit, wo Du jemandem geholfen hast, oder wo Dir jemand
geholfen hat.
Entwicklung / 36. Und wenn du so auf Deine Schullaufbahn guckst. Hat sich deine Einstellung zur Schule, zum Lernen in der letzten Zeit

Veranderung

verandert? Erzahl mal. [Welchen Abschluss willst Du machen?]
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a. Haben Deine Lehrer das bemerkt? (Wie haben sie Dir das gezeigt?) Erzahl mal.

Familiarer Hintergrund Zum Abschluss haben wir noch einmal ein paar Fragen zu Deinem Zuhause und zur Schule.
37. Wie wohnst Du zurzeit? [Hat sich daran im Vergleich zum letzten Jahr etwas verandert?]
38. Neu: Welche Sprache sprichst Du zuhause?
39. Neu: Sprichst Du mit Deinen Eltern ofter tber die Schule? [Woriber redet ihr da?]
40. Neu: Was machst Du fiur die Schule, wenn Du zuhause bist? [Wie bist Du damit zufrieden?] [Wie denken Deine Eltern
dartiber?]
41. Neu: Ist es Deinen Eltern wichtig, dass Du gut in der Schule bist? Erzahl mal.
a. Ubst Du zuhause mit Deinen Eltern fur manche Facher?
42. Wer hilft Dir (noch) aulRerhalb der Schule beim Lernen?
43. Hast Du einen eigenen Arbeitsplatz/ Schreibtisch zuhause? [Zugang zu einem Computer?]
44. Warum bist Du auf dieser Schule? Gab es dafur bestimmte Grunde?
45. Wurdest Du Dir diese Schule wieder aussuchen? [Warum/ Warum nicht?]

a. Glaubst Du Deine Eltern sehen das auch so?

Abschluss 46. Ist dir noch irgendetwas wichtig, was ich nicht gefragt habe? Jetzt kannst du nochmal alles loswerden, was dir noch so im

Kopf ist.

Wenn noch Zeit bleibt:
47. Neu: Eine Gemeinschaftsschule ja fir Lehrer und Schiler etwas Neues. Da werden neue Methoden und Lernformen ausprobiert; manchmal wird etwas
verandert, manchmal abgeschafft. Wie ist das fur Dich als Schuler? Erzahl mal. [Stoért Dich das?/ Findest Du das gut?]

a. Was hat sich Deiner Meinung nach zum Guten, was zum Schlechten an Deiner Schule verandert?
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o0 Herausforderungen/ Krisen/ Schlisselerlebnisse, vor allem aufs Lernen bezogen:
= Beispiel — ein schwieriges Problem, eine schwierige Aufgabe, Anforderung, die mir gut gelungen ist
= Krise: Etwas Uberhaupt nicht verstanden, - was da gemacht,,,,
= QOder: Probleme mit einem Freund in der Klasse — wie das Problem gelést
= Schlisselerlebnisse mussten da erzahlt werden, wo mir etwas besonders gut oder besonders schlecht gelungen ist.
= Oder: bezogen auf den Lehrer — wo er mir mal besonders gut beim Lernen geholfen hat

= QOder bezogen auf einen Schiler — dito

257



Anhang

Zusammenfassung

Die vorliegende qualitative Studie mit dem Titel Entwickiung und Forderung selbstgestenerten
Lernens. Erfabrungen von Schiilerinnen und Schiilern an Berliner Gemeinschaftsschulen verfolgt das
Anliegen, die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbststeuerung aus der Perspektive von
Lernenden zu untersuchen. Dabei werden aus den AuBerungen der Lernenden auf der
einen Seite die individuellen Orientierungen der Schilerinnen und Schiler beim
selbstgesteuerten Lernen und auf der anderen Seite forderliche sowie hinderliche
Bedingungen von unterschiedlich ausgestalteten individualisierten, die Selbststeuerung
tordernden Lernumgebungen rekonstruiert und beziglich der Entwicklung von
Kompetenzen zur Selbststeuerung untersucht.

Der Datenauswertung liegen sechs episodische, leitfadengestiitzte Interviews mit
Schilerinnen und Schiilern des siebten bzw. achten Jahrgangs aus den Jahren 2009 und
2010 und damit zu dem Beginn der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin vor. Die Befragten
sind unterschiedlich leistungsstark und gehoren zwei verschiedenen Fallschulen an, deren
Unterrichtsentwicklung  beziiglich des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen
unterschiedlich weit fortgeschritten ist. Die Datenauswertung mit der dokumentarischen
Methode nach Bohnsack (2012, 2013) und Nohl (2009, 2013) ermdglicht die
Rekonstruktion und Typisierung individueller Orientierungsrahmen der Schiilerinnen und
Schiiler beim selbstgesteuerten Lernen. So konnen schultiibergreifend drei Selbststeuerungs-
Typen unterschieden werden, welche die expositorische Lernumgebung auf spezifische Art
und Weise wahrnehmen, nutzen und gestalten: Der Typus Selbststenerung, der Typus
Fremdstenerung und der Typus Kommunikation. Es zeigt sich, dass die typisierten Zuginge
zum selbstgesteuerten Lernen mit der Erfullung der Grundbedurfnisse fir intrinsische
Motivation in Beziehung stehen, die Deci und Ryan in ihrer Theorie der Selbstbestimmung
postulieren (1993). AuBlerdem kénnen durch das dokumentarische Auswertungsverfahren
metakognitive und motivationale Kompetenzen zur Selbststeuerung nicht nur in ihrer
Oberflichen- sondern auch in ihrer Tiefenstruktur und somit in ihrer gesamten
Komplexitit erfasst werden. Beztiglich der Entwicklung von Selbststeuerungskompetenzen
lassen sich zudem drei Dimensionen der Lernumgebung in fordetlicher sowie hinderlicher
Ausprigung fur die Weiterentwicklung von Gemeinschaftsschulen ausdifferenzieren: 1. Die
Struktur des Unterrichtssettings, 2. Die soziale Interaktion mit der Lehrkraft und 3. Die
soziale Interaktion mit den Peers. Die aus den empirischen Ergebnissen gewonnenen
Erkenntnisse der vorliegenden Studie bereichern demnach die Schulentwicklungs-

forschung, die Unterrichtsforschung und die Kompetenzforschung.
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Abstract

This qualitative study is entitled "Development and support of self-regulated learning. The
experiences of students at interdenominational schools in Betlin." (Original title:
Entwicklung und Forderung selbstgesteuerten Lernens. Erfabrungen von Schiilerinnen und Schiilern an
Berliner Gemeinschaftsschulen.) and pursues the goal of examining — from the perspective of
the students — the development of competencies for enabling self-regulation. Based on
statements made by students, the study examines, on the one hand, the individual
orientation of the students regarding self-regulated learning and, on the other hand, it
examines both supportive as well as hindering conditions of different individually
structured environments that have been reconstructed to be conducive to the development
of self-regulation competencies.

The interpretation of the data is based on six episodic, guided interviews held with seventh-
and eighth-grade students in 2009 and 2010. They coincide with the launch of the
Gemeinschaftsschule Berlin pilot phase. The students that were interviewed had varying degrees
of skills and knowledge and represented two different case schools. In terms of working
with heterogeneous learning groups, the instruction development at the two schools had
reached different levels of advancement. The interpretation of the data with the
documentary method as per Bohnsack (2012, 2013) and Nohl (2009, 2013) enables the
reconstruction and typification of the student's individual orientation framework during
self-regulated learning. In this manner, three types of self-regulation can be differentiated
across schools. These use, consider and shape the expository learning environment in a
specific way and are known as: seffregulated, externally regulated and communication. It
demonstrates that the typified access to self-regulated learning is related to the fulfilment of
the basic needs for intrinsic motivation, which Deci and Ryan postulated in their Self-
determination Theory (1993). Furthermore, through the documentary analysis process
metacognitive and motivational competencies for self-regulated learning cannot simply be
recorded at their surface, but also in their underlying structure and therefore in their entire
complexity. In terms of the development of self-regulated competencies, three dimensions
of the learning environment can be differentiated in the conducive as well as obstructive
manifestation for the further development of interdenominational schools.

1. The structure of the teaching environment,

2. The social interaction with the teacher and

3. The social interaction with the other students.

Therefore, the knowledge gained from this study's empirical results enriches the school

development research, the instructional support and the promotion of competencies.
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Veroffentlichungen im Kontext der Dissertation

Es existiert eine Veroffentlichung, in der auf die Daten dieser Arbeit Bezug genommen
wird. Der Titel des Aufsatzes lautet wie folgt:

Hinnrichs, Phoebe/Wittek, Doris (2013): Individualisiertes Lernen und Lernen in sozialer
Interaktion — ein Komplementirverhiltnis? In: Hellmer, J./Wittek, D. (Hrsg.): Schule im

Umbruch begleiten. Opladen [u.a.]: Budrich, 51-64.
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