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Neues Lernen in heterogenen Lerngemeinschaften
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Impulse und Anleitungen aus Didaktiklabors mit Lehrerinnen
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Im Herbst und Winter 2009/10 trafen sich 20 Lehrerinnen und Lehrer aus allen Bundeslan-
dern und Schularten in Osterreich - allesamt erfahrene eLearning-Expertlnnen - sowie 8
Schiilerinnen und Schiiler zu zwei dreitagigen Workshops: den sogenannten Didaktiklabors.
Diese Gruppe machte sich daran, die Erfahrungen und Mdoglichkeiten von eLearning hin-
sichtlich individualisierten Unterrichts zu sammeln, auszutauschen, zu vertiefen und insbe-
sondere eine Moglichkeit zu entwickeln, dieses bereichernde Potential allen Interessierten
verfugbar, sowie lehr- und lernbar zu machen.

Die vorliegende Broschire sowie die dazugehdrigen Online-Module sind die Ergebnisse
dieser Bemuhungen - nicht der Endpunkt, sondern Zwischenergebnis eines permanenten
Diskurses uber das Lernen, das Lehren und ihr Zusammenspiel im Interesse guter Schule
und guten Unterrichts. Ein Ergebnis, das moglichst vielen Lehrpersonen in diesem Land die
Gelegenheit geben maochte, sich mit auf den gemeinsamen Weg zu machen. Die beiden nun
vorliegenden Broschiiren Individualisieren mit E-Learning (Projekt 1) und Individualisieren
lernen (Projekt 2) sowie die dazugehérigen Online-Module 1-4 sind Materialien eines Blen-
ded Learning Kurses, sind aber auch zum Selbststudium zuganglich. Die Online-Module sind
Uberdies als EPICT-Wahlmodule einsetzbar. www.virtuelle-ph.at/individualisieren-lernen

Allen an diesem Prozess Mitwirkenden mochten wir an dieser Stelle fir ihr auf3erordentli-

ches Engagement herzlich danken! Und alle Leserinnen und Leser zum Ausprobieren, Mit-
diskutieren, Beitragen, Weiterlernen und Vorausdenken einladen!

Christian Schrack, Thomas Nérosy
Projektkoordinatoren

Wien, im Oktober 2010
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Vorwort

Kiebe n(eéée?,mww e 4 n@éée,?,eu.' amn !-.!‘.
Kiebe Stuolierewole!

Schilerinnen und Schiiler sind verschieden. Sie sind eigenstandige Personlichkeiten, sie unterschei-
den sich nach Muttersprache, Geschlecht und sozialer Herkunft, nach Interessen und Begabungen,
Vorwissen und Leistungsfahigkeit. Sie lernen auf unterschiedlichste Weise, und ,,Heterogenitat™ ist in
der Schule der Normalfall.

Die im Schuljahr 2007/2008 begonnene Senkung der Klassenschiilerhochstzahl schafft glinstigere
Voraussetzungen fiir ein Mehr an Zuwendung fir die einzelne Schilerin bzw. den einzelnen Schiler.
Sie fuhrt aber noch nicht automatisch zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat. Mit der Initia-
tive 25plus - individuell lernen und lehren habe ich daher einen neuerlichen Impuls fir die Weiterent-
wicklung einer Unterrichtspraxis, die der Vielfalt an den osterreichischen Schulen Rechnung tragt,
gesetzt.

Internet und Neue Medien haben nicht nur unsere Gesellschaft und die Arbeitswelt radikal veran-
dert: Das elLearning bietet auch viele Chancen fir einen zeitgemafen und spannenden Unterricht
und fordert das individuelle Lernen in besonderer Weise. Mit den modernen Kommunikationsmedi-
en wird die Bildung von Lerngemeinschaften tber den Unterricht hinaus gefordert; die Lernenden
werden in ihrer Selbstorganisation gestarkt. Das fuhrt auch zu einer Veranderung im Lehrberuf:
Lehrerinnen und Lehrer werden zunehmend zu BegleiterInnen eigenstandig lernender Schilerinnen
und Schiiler.

Bereits der erste Band (/ndividualisieren mit eLearning, BMUKK 2009) hat die langjéhrigen Erfah-
rungen aus den beiden eLearning Netzwerken eLSA und eLC bei der Nutzung Neuer Medien fir die
Individualisierung des Unterrichts zusammengefasst. Die vorliegende Handreichung erweitert das
Themenspektrum und versteht sich ebenfalls als Anregung und Unterstiitzungsangebot fur alle
osterreichischen Schulen.

oy

Dr. Claudia Schmied
Bundesministerin fir Unterricht, Kunst und Kultur
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Im Mittelpunkt des
Interesses steht nicht
mehr die Lehrperson,
sondern der/die ler-
nende Schiilerin. Damit
verschiebt sich auch die
Verantwortung fiir das
Lernen ein Stiick weit
zu den Schiilerlnnen
hin. Den Lehrpersonen
fallen neue Rollen zu, sie
werden zunehmend zu
Lernbegleiterinnen,
Coaches, ,Gastge-
berlnnen”, die selbst
gewohnt sind,

im Team zu

arbeiten.

Einzigartig

Tell me - and | will forget
Show me - and | may not remember
Involve me - and | will understand

Jeder Mensch ist einzigartig. Kein Kind
gibt es ein zweites Mal auf der Welt. Alter,
Entwicklungsstand, Begabungen, Hautfarbe,
Geschlecht - die Zahl der Unterscheidungs-
merkmale ist uniiberschaubar. So sehr Schul-
systeme auch um Klassifizierung bemiht sein
mogen: Menschen sind niemals homogen, in
sich selbst nicht, und erst recht nicht in Grup-
pen, sie kénnen es gar nicht sein.

Heterogenitat ist also der Normalfall.

Wir konnen nicht nicht lernen. Wir sind zum
Lernen geboren und konnen gar nicht anders,
als lebenslang zu lernen.

Lernen heif3t, Neues in bestehende Erfahrun-
gen und Muster zu integrieren. Es geht dabei
nicht um simple Additionen, sondern um einen
aktiven, dynamischen Prozess, wie auch die
Erkenntnisse der Gehirnforschung belegen.
Das Gehirn verandert sich mit dem Lernen.

Die Ausgangslage fiur das Lernen ist also im-
mer unterschiedlich, die Prozesse sind es
auch. Wenig Uberraschend ist daher die Tatsa-
che, dass die gleiche Information bei verschie-
denen Empfangerlnnen hochst unterschied-
lich ,ankommt”, selbst wenn sie vermeintlich
.einfach” ist. Erst recht gilt dies fiir Wissen
oder gar Kompetenzen (im Sinne der Fahig-
keit und Bereitschaft, losungsorientiert zu
handeln). Wer sie nach Plan in Kinder und Ju-
gendliche ,einzufillen” versucht, erzeugt eine
Vielzahl von erwiinschten wie unerwinschten
Ergebnissen - nicht selten auch Vermeidungs-
strategien.

Lernen funktioniert nicht auf Knopfdruck.
Wer kein Motiv hat, lernt nicht. Wer Angst hat,
auch nicht. Wer den Erfahrungshintergrund
oder die Fahigkeit nicht hat, dem fehlt der An-
schluss, die Voraussetzung. Wer nicht beteiligt
ist, wer nichts tut, erwirbt keine nachhaltigen
Kompetenzen. Und nicht zuletzt: Gelernt wird
vor allem, was emotional positiv besetzt ist -
hier werden nochmals Ergebnisse der Gehirn-
forschung deutlich.

Edwin Radnitzky

Nun ist der Mensch ja auch ein soziales We-
sen. Wir sind nicht alleine auf der Welt, und
wir lernen standig voneinander, ob wir wollen
oder nicht. Der Schule als Ort organisierten
Lernens fallt dabei eine besondere Aufgabe
zu: Lernprozesse in Gruppen sind unerlasslich
fir den Erwerb von Selbst-, Sozial- und Sach-
kompetenz bei Kindern und Jugendlichen. Die
Chancen fir das Gelingen steigen, wenn sol-
che Prozesse professionell gestaltet werden.

Dabei erhoht die Verschiedenheit der Schi-
lerInnen sogar die Anzahl der Lernchancen -
und sei es in Konflikten.

Fassen wir zusammen:

Lernen - im Sinne nachhaltigen Kompeten-
zerwerbs - ist ein zutiefst personlicher, akti-
ver Aneignungsprozess motivierter Individu-
en, einzeln und in Gemeinschaft, mit hochst
unterschiedlichen Ausgangsbedingungen, un-
ter verschiedensten Umstanden, auf eigenen,
oft verschlungenen Wegen, mit vielfdltigen
Ergebnissen.

Eigentlich wissen wir das alles schon langst.
Und doch ist die Realitat in osterreichischen
Schulen oft eine andere: Noch immer werden
vermeintlich ,.gleiche” Schiilerlnnen durch-
gangig im 50-Minuten-Takt belehrt iber Din-
ge, die sie gar nicht wissen wollen - von un-
terschiedlichem Konnen, Lernstil, Lerntempo
oder der jeweiligen Stimmungslage ganz zu
schweigen. Und dies von Lehrpersonen, die al-
les wissen und konnen - oder glauben, das zu
missen. Dies erzeugt nicht selten Stress und
fuhrt selten zum Erfolg - weil die Motivlage bei
den Lernenden nicht stimmt.

Motivieren aber konnen sich Menschen nur
selbst. Wir kénnen andere nicht motivieren.
Wir konnen aber sehr wohl Bedingungen
schaffen, unter denen sich Menschen - in un-
serem Falle Kinder und Jugendliche - gerne
motivieren, unter denen sie bereit sind, selbst
Verantwortung fir ihr Lernen zu Gbernehmen.

Kinder und Jugendliche brauchen anregende
Lerngelegenheiten (.Lernumgebungen”), sie



brauchen die Gemeinschaft, und sie brauchen
wohlwollende Begleitung und Unterstitzungin
angstfreier Atmosphare. Fir Letzteres sorgen
kompetente Lehrpersonen, die vor allem eines
auszeichnet: eine entsprechende Haltung. Ge-
meint ist der Respekt vor dem Kind, vor seiner
Einzigartigkeit und Unantastbarkeit, gemeint
sind die Wertschatzung seiner Starken und
Talente, das Einfihlungsvermadgen, das Mut-
Machen und Loslassen-Kénnen. Gemeint ist
ihre Authentizitat, die Ubereinstimmung von
Gesagtem und eigenem Tun. Und dann erst,
wiewohl unerlasslich, folgen Fachwissen und
didaktisch-methodische Kompetenz.

Dass es im Alltag nicht immer einfach ist, die
beschriebene Haltung zu zeigen bzw. zu be-
wahren, dass Lehrende auch Nerven haben,
dass die Rahmenbedingungen nicht immer
ideal sind, steht auf einem anderen Blatt. Es
gibt Grenzen des Machbaren, keine Frage. Wo-
rauf es aber ankommt, ist das grundsatzliche
Wollen - also die Grundhaltung.

Dies alles bildet den Hintergrund, wenn wir
von ,Individualisierung des Unterrichts™ oder
von ,personalized learning” sprechen. Im Mit-

telpunkt des Interesses steht nicht mehr die
Lehrperson, sondern der/die lernende Schii-
lerIn. Damit verschiebt sich auch die Verant-
wortung fur das Lernen ein Stick weit zu den
Schilerlnnen hin. Den Lehrpersonen fallen
neue Rollen zu, sie werden zunehmend zu
Lernbegleiterlnnen, Coaches, ,Gastgeberin-
nen”, die selbst gewohnt sind, im Team zu ar-
beiten. Und natdurlich ist es auch ihre Aufgabe,
fordernd einzugreifen, wo es notig ist. Keines-
falls aber geht es darum, durchgangige Lehr-/
Lernpldne fur jede/n einzelne/n Schiilerin
erstellen. Das wére ein ,lehrseitiges” Miss-
verstandnis, das sehr rasch zu Uberforderung
und Selbstausbeutung fihren wiirde.

Die ,Initiative 25plus - individuell lernen und
lehren” des BMUKK (www.bmukk.gv.at/25plus)
mochte das Bewusstsein flr diese Zusam-
menhange bei Lehrenden und Lernenden
starken und die weitere Professionalisierung
in diesem Bereich unterstitzen. E-Learning,
von einer entsprechenden Grundhaltung ge-
tragen, erscheint in diesem Zusammenhang
besonders geeignet, eigenstandige Lernpro-
zesse zu fordern.




Individualisieren lernen —

ein Unternehmen in
drei Projektstufen

Redaktionsteam

Wenn du das in
deinem Unterricht
einflihrst, hilft es dir
und deinen
Schiilerinnen!

.Wenn die
Lehrkraft interes-
siert ist, ist auch
das Thema interes-
sant. Das merkt
man ja.”

(Schiilerlnnenzitat)

~Spontanes
ehrliches Lob vom
Lehrer oder der
Lehrerin, Diskutieren
in der Gruppe, wenn
der eigene Standpunkt
akzeptiert wird, eine
durchschaubare Be-
wertung, die Lehrkraft
bringt sich selbst ein,
die Lehrerlnnen lassen
sich auf die Schiiler-
Innen ein, Schiilerinnen
konnen eigene Inter-
essen in Gegenstand
einbringen - das alles
sind forderliche
Aspekte im
Unterricht.”

(Zitat Schiiler-
Innengruppe,
Didaktiklabor)

.Wenn der
Lehrer, die Leh-
rerin gut ist und

Engagement zeigt,
dann macht auch
der Unterricht
Spalf. Aber ehrlich:
Ich mochte eigent-
lich nicht Lehrer
werden.”

(Schiilerlnnenzitat)

Mit vorliegendem Projekt . Individualisieren
lernen” sollen Lehrpersonen beim Einsatz in-
novativer Methoden im Unterricht unterstitzt
werden. Dazu wurde erstmals ein Blended
Learning Kurs mit vier Online-Modulen ent-
wickelt, der Lehrpersonen bei diesem Prozess
begleitet und einen gezielten Erfahrungsaus-
tausch am Schulstandort (und dartiber hinaus)
ermoglichen soll.

Ausgehend von den didaktischen Impulsen in
der Publikation ,Individualisieren mit E-Lear-
ning” (Projekt 1) entstand nun mit dem be-
wahrten Entwicklungsteam und wissenschaft-
lichen Autorinnen und Autoren diese, den
Blended Learning Kurs begleitende Publikati-
on .Individualisieren lernen” mit vertiefendem
theoretischem Hintergrund und Anregungen
zur Umsetzung im Unterricht (Projekt 2). Das
gesamte Paket steht nun zur konkreten Um-
setzung auf Schulebene und in den Padago-
gischen Hochschulen zur Verfiigung und wird
durch Feedback und neue Beitrage laufend
weiter entwickelt (Projekt 3).

Die Initiative ging vom Leiter der Initiative
.25plus - individuelle lernen und lehren”, Ed-
win Radnitzky (Allgemein Bildendes Schul-

wesen) aus, der gemeinsam mit Christian
Dorninger (Berufsbildendes Schulwesen) die
Verwirklichung beider Vorhaben ermaglichte.

Die Entwicklung der padagogischen Inhalte
fand in sog. Didaktiklabors statt, in denen die
angefuhrten Expertinnen und Experten aus al-
len Schulbereichen gemeinsam mit den Schii-
lerinnen und Schiiler Strategien diskutierten
und entwickelten, die dann in Onlinephasen
gegenseitig erprobt und zur Serienreife ge-
bracht wurden. Die Reflexion der begleiten-
den Diskussion finden Sie in den Zitaten in den
Marginalspalten dieser Broschire.

Das Ergebnis: Ein Kurs mit vier innovativen
Online-Modulen, der in den folgenden Seiten
vorgestellt wird. Dazu die Begleitmaterialen
der Broschiren ,Individualisieren mit E-Lear-
ning” und der hiermit vorliegenden ,.Individu-
alisieren lernen” mit Hintergrundwissen, An-
regungen und konkreten Beispielen, die Lust
machen, den eigenen Unterricht neu zu Uber-
denken und zu optimieren.

Die folgende Ubersicht veranschaulicht nochmals das mehrstufige Unternehmen:

Projekt 1 Entwicklung von mikrodidaktischen Impulsen fiir den Unterricht
2008/09 der Sekundarstufe | und Il in Form einer Broschiire.
Inil\giﬁtal|5|gren Motto: Heterogenitét belebt das Lernen.
m earning Individualisierung ist immer und iberall maoglich.
Projekt 2 Entwicklung von Lektionen zur Rollenerweiterung von Lehrpersonen
2009/10 als kooperatives Blended Learning-Seminar: Zusammenfassung in
Individualisieren vier Online-Modulen sowie einer Begleitbroschiire.
lernen eIndividualisierung und Kompetenzorientierung
eImpulse schaffen UND Verhaltensanderung Paradigmenwechsel
e |dentifikation strategisch guter ,,Gewohnheiten”
Motto: Kompetenzen entwickeln statt trages Wissen fordern.
Wenn du das in deinem Unterricht einfiihrst,
hilft es dir und deinen Schiilerlnnen
Projekt 3 Umsetzung auf Schulebene und in den Padagogischen Hochschulen
2019/11 “T‘d Blended Learning Kurs | Selbstlernkurs | EPICT-kompatible Module
dariber hinaus . S i
www.virtuelle-ph.at/individualisieren-lernen

Ubersicht 1: Projekt- und Prozessebenen des .Individualisieren mit eLearning”



Aber machen Sie sich anhand der vorliegen-
den Broschiire und den angebotenen Online-
Modulen selbst ein Bild.

Die unten angeflihrten neun Themenfelder,
die als spannende Kapitel in der Rollenerwei-
terung fir Lehrpersonen und Lernende gese-
hen werden, wurden von den folgenden Exper-
tinnen als Grundlage der vier Online-Module
ausgearbeitet:

1. Forderliche Kommunikation: Helga
Siebenhofer und Sonja Gabriel

2. Individualisierung und Kompetenzorien-
tierung mit eCOOL: Beatrice Winkler und
Andreas Riepl

3. Differenzierte Lernaufgaben: Chris
Wegmayr

4. Kooperatives Arbeiten: Erika Hummer und
Grete Hermann

5. Teamarbeit: Reinhard Kattnik und Ulrike
Wiedersich

6. Think-Pair-Share: Walter Steinkogler und
Wilfried Nagl

7. Medienwerkzeuge (Camtasia): Erich
Ledersberger

8. Kompetenzprofilerhebung: Franz Riegler
und Hubert Egger

9. Leistungsfeststellung: Helene Swaton und
Ingrid Rittsteuer

Neben der Idee, Blended Learning zunachst
mit diesem Kurs auch am ,eigenen Leib” zu
erfahren, besteht die ,Nachhaltigkeitsstra-
tegie” dieses Kurses darin, ihn bewusst als

Bestandteil der Schulentwicklung (Schilf -
Schulinterne Lehrerinnenfortbildung oder
Schiilf - Schulibergreifende Lehrerinnenfort-
bildung) zu sehen. Gemeinsam mit Kollegin-
nen kann es am Schulstandort besser gelin-
gen, vor allem wenn Individualisierung durch
die Schulleitung entsprechend gefordert und
gefordert wird. Das strich auch Herbert Alt-
richter hervor, der fir einen Vortrag fir ein Di-
daktiklabor gewonnen werden konnte. (Siehe
dazu auch seinen Beitrag in dieser Broschiire).
Dieses Kooperationsprinzip an der Schule und
zwischen Schulstandorten gilt umso mehr, als
es mittlerweile auch als zentrales Themen der
Professionalisierung des Lehrberufs identifi-
ziert ist.

Mit diesem Kurs wird erstmals der gesamte
Schulbereich von der Primar- bis zur Oberstu-
fe zu erfasst. Er bietet erganzend zur Fachdi-
daktik konkrete E-Learning-Unterrichtsanlas-
se, die in vielen Unterrichtsgegenstanden und
-bereichen zum Einsatz kommen kénnen.

Erganzend kdonnen die vorliegenden Materia-
lien auch das Selbststudium bereichern; die
Online-Module sind dariber hinaus auch als
EPICT-Wahlmodule verwendbar.

.Nicht forderlich
finden wir, wenn z.B.
ein Test kontrolliert

wird, und nur die Fehler
werden hervorgehoben
und vor der Klasse
betont, oder wenn kein
strukturiertes Arbeiten
im Unterricht stattfindet
und man sich fragt,
warum man das jetzt
lernt, da kein Zusam-
menhang zum vorher
Gesagten erkennbar ist.
Auch wichtig:
dass der Lehrer/die
Lehrerin die Namen
der Schiilerlnnen
kennt.”

(Schiilerlnnen-
gruppenzitat,
Didaktiklabor)

.Die Lehrkraft
soll motivieren und
wir wiirden uns
wiinschen, dass
E-Learning Tools
in den Unterricht
eingebunden und
auch verwendet
werden.”

(Schiilerinnenzitat)




Individualisieren lernen —
das Blended Learning Szenario

Die entwickelten Online-Module sowie die
begleitenden Broschiren konnen natirlich
individuell durchgearbeitet werden; dariber
hinaus sind die vier Online-Module auch als
EPICT-Wahlmodule einsetzbar.

Der Lehrgang .Individualisieren lernen” soll
aber in erster Linie in Form eines Blended
Learning-Szenarios absolviert werden. Das
bedeutet, dass sich Prasenz- und Onlinepha-
sen abwechseln. Jedes Modul beginnt mit ei-
nem Prasenztag. Darauf folgt eine Onlinepha-
se, in der unter Anleitung eines Trainers bzw.
einer Trainerin bestimmte Aufgaben zu absol-
vieren sind. In der zweiten Onlinephase des
Moduls sind die Teilnehmerlnnen eingeladen,
das bisher Gelernte im eigenen Unterricht
einzusetzen und auszuprobieren. Die dabei
gemachten Erfahrungen und Eindricke wer-
den schliefilich in einem zweiten Prasenztag
am Ende des Moduls mit den anderen Teilneh-
merlnnen analysiert und diskutiert.

Aufbau eines Moduls

1 Tag ~ 1 Woche

Prasenz- Online-

halbtag 1 phase 1

Redaktionsteam

rinnenzentrierte Projekte und hat zum Ziel,
die Werkzeuge und die Didaktik der Projek-
te zu vermitteln. Das vierte und letzte Modul
schliefilich beschaftigt sich mit alternativen
Moglichkeiten fir eine forderliche Leistungs-
bewertung unter Reflexion der eigenen Praxis.
Dabei sind die im Rahmen der Labors entwi-
ckelten Themenfelder zur forderlichen Kom-
munikation und eCOOL schwerpunktmaBig im
Modul 1 umgesetzt; differenzierte Lernaufga-
ben, kooperatives Arbeiten, Teamarbeit und
Think-Pair-Share im Modul 2; Medienwerk-
zeuge in Modul 3 und Kompetenzprofilerhe-
bung und Leistungsfeststellung in Modul 4.

Inhalt und Aufbau der Module wird im Fol-
genden einzeln beschrieben. Die angebote-
ne .Rollenerweiterung” mit dem Fokus der
Schiilerlnnenzentrierung und Individualisie-
rung kann in konkreten Schritten im eigenen
Unterricht umgesetzt werden. Zur Fundierung
und Vertiefung der Themenbereiche konnten

~ 3 Wochen 1Tag

Online- Prasenz-
phase 2 halbtag 2

Kollaborative Online-Aktivitdten Aufgabenstellungen im eigenen Unterricht durchfiihren

durchfiihren

Grafik: nach einer Idee von Helga Siebenhofer und Sonja Gabriel

Die vier Module heif3en:

1. Lehren und coachen

2. Reflektieren, personalisieren und
integrieren

3. Selbst entwerfen und gemeinsam
produzieren

4, Leistung fordern und bewerten

Modul 1 setzt sich mit der ,,Neuen Lehrerln-
nen-Rolle” auseinander, diskutiert die Mdg-
lichkeiten dieser Chance und stellt Konzepte
vor, um diese neue Rolle erfolgreich in den
Schulalltag zu transferieren. In Modul 2 wer-
den differenzierte und kooperative Lernauf-
gaben vor einem reflexiven, theoretischen
Hintergrund vorgestellt und erprobt. Modul
3 behandelt kreative und innovative schiile-

namhafte osterreichische Erziehungswissen-
schaftlerinnen gewonnen werden, deren Bei-
trage und vertiefende Literaturempfehlungen
in dieser Broschiire versammelt sind.

Das Team wiinscht angeregte Umsetzung
im Unterricht.
Tragen Sie zum Projekt bei, indem Sie uns an
Ihren Erfahrungen teilhaben lassen.
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erweiternde Literatur- und Linktipps

. . ONLINE-
1. BROSCHURE 2. BROSCHURE MODULE
Individualisieren Individualisieren Modul 1: Lehren
mit eLearning lernen und coachen
Modul 2:

= Reflektieren,
&n personalisieren und
Individualisieren Individualisieren I nte g rl EArein

it eleari I Modul 3: Selbst
E entwerfen und
gemeinsam
produzieren

Modul 4:

Leistung

fordern und
bewerten

Erganzend konnen
alle Online-Module
auch als EPICT-
Wahlmodule ver-
wendet werden.

«EPICT

European Pedagogical ICT Licence 2

Feedback, Erfahrungsberichte und Diskussionsbeitrage vertiefen

laufend das Angebot.

Die Online-Module, die begleitenden Broschiiren zum Download
sowie Informationen zum Blended Learning Kurs finden Sie unter

www.virtuelle-ph.at/individualisieren-lernen sowie
www.bmukk.gv.at/25plus
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Wie Puzzlesteine
ergeben Broschire,
Online-Module und

weitere q

Materialien
gemeinsam das
gesamte Bild. Die
Hinweise in den
Puzzlesteinen auf
den folgenden
Seiten verdeutlichen
diese Zusammen-

hange. d

“Olehren und coachen

Redaktionsteam

Warum haben Sie den Beruf der Lehrerin/des Lehrers ergriffen?
Was gefallt Ihnen an diesem Beruf?
Welche Veranderungen haben Sie in |hrer Lehrtatigkeit schon erlebt?
Welche Kompetenzen benétigt die neue Lehrerlnnen-Rolle?
Wie konnen Sie mit lhren Schiilerlnnen forderlich kommunizieren?

O

1 Tag ~ 1 Woche

Online-
phase 1

Prasenz-

halbtag 1

-

~Angst und
Hektik, Lange-
weile, Schiilerlnnen
vor anderen blof3-
stellen, die eigene
negative Einstellung

den Schiilerinnen
sagen, das alles
finden wir nicht
sehr forderlich,
ehrlich
gesagt.”

62

(Schiilerlnnenzitat)

eTivity 1:
Profil bearbeiten
eTivity 2:
Glossar - Ich als
Lehrerin
eTivity 3:
Mindmap - Meine (neue)
Rolle als Lehrerin
eTivity 4:
Glossar - Die Individuen
meine Klasse und ich
eTivity 5:
Forum - Auf Aufgaben
Feedback geben
eTivity 6:
Forum - Mit meiner
Klasse kommunizieren
eTivity 7:

.eTivity” ist U

ein Kunstwort und
bedeutet ,elLearning-

Learning-

Chat - Themenchat

~ 3 Wochen 1 Tag

Prasenz-

halbtag 2

Klassenaktivitat:

Konstruktives Feedback
geben oder forderliche
Kommunikation erproben

Wesentliche Kompetenzen:

optimieren kénnen

e Die eigene Lehrerinnenrolle analysieren, hinterfragen und entsprechend

activity: also

Q Modul.

Aktivitat im E-

Gut individualisieren
konnen heifit gut
kommunizieren
konnen!

20 | Modul 1

e Konstruktives Feedback geben kdnnen

e Forderliche Kommunikationsmoglichkeiten (synchron und asynchron) kennenlernen
e Unterschiedliche Individuen und Kompetenzen in der Klasse erkennen und

individuell fordern

e Feedbackprozesse hinterfragen und optimieren

e Eigenes Zeitmanagement optimieren

Das Leben ist Veranderung. Genauso ist der
Lehrberuf einer steten Veranderung unterzo-
gen, und das Rollenbild vom ,Lehren” kann
durch die Anderung der Lebensrealititen so
nicht mehr aufrecht erhalten werden. Schon
langst ist die Lehrkraft auch Coach und Wis-
sensmanagerin geworden. Schon langst sollte
eine Individualisierung des Lernens und Leh-
rens Einzug in die Klassenzimmer gefunden
haben.

Modul 1 dieses Kurses beschaftigt sich mit
der Veranderung der Lehrerlnnen-Rolle - die
eigene Rolle wird analysiert, hinterfragt und
entsprechend optimiert. Thematisiert werden
auch die Punkte ,Konstruktives Feedback ge-
ben konnen™ sowie ,Foérderliche - synchrone
wie asynchrone - Kommunikationsmaoglich-
keiten kennenlernen”. Die Kompetenzschar-
fung zielt auch darauf ab, unterschiedliche
Individuen in der Klasse erkennen zu kénnen



und diese individuell zu fordern, dazu die ei-
genen Feedbackprozesse sowie das eigene
Zeitmanagement zu hinterfragen und zu opti-
mieren.

Eine Auseinandersetzung mit der neuen
Lehrerinnen-Rolle

Die einzelnen Module sind so gestaltet, dass
diese mit einer Prasenzphase starten. Dabei
haben die Trainerlnnen freie Gestaltungsmaog-
lichkeit, es wird aber nahegelegt, sich hier an
den konzipierten Leitfaden zu orientieren.
Die erste Prasenzphase des Moduls 1 beginnt
mit einer Vorstellung des gesamten Pro-
gramms des Kurses, einer Abfrage der Er-
wartungen der Teilnehmerlnnen und natdrlich
einer Vorstellrunde, die in ein kommunikatives
Spiel integriert werden kann. Es folgt - ent-
lang provokativer Statements - eine Ausein-
andersetzung mit der neuen Lehrerlinnenrolle.
Weiters wird eine Gruppenarbeit zu konkreten
Unterrichtsbeispielen durchgefiihrt - Leitfra-
gen zur Veranderung der Lehrerlnnenrolle
sowie zur Moglichkeit, konstruktives Feedback
zu geben, werden diskutiert, ebenso wird auf
die Thematik des konstruktiven Feedback-Ge-
bens eingegangen.
— Viele in der Prasenzphase angesprochenen
Aspekte der neuen Lehrerinnenrolle wer-
den in der Onlinephase vertieft.

Konstruktiv und forderlich
kommunizieren: Vertiefung und Training

In der Onlinephase 1 dieses Moduls werden
die in der Prasenzphase 1 aufgegriffenen The-
men vertiefend weiterdiskutiert. So werden
die Teilnehmerlnnen z.B. in einer Aufgabe ih-
ren eigenen Zugang zu ihrer Lehrerinnenrolle
reflektieren:

Warum haben Sie den Beruf der Lehrerin/des
Lehrers ergriffen? Was gefallt Ihnen an diesem
Beruf? Was bringt Sie manchmal zur Wei3glut?
Verraten Sie uns in diesem virtuellen Steckbrief
ein wenig lUber sich und lhre Rolle als Lehrerin.

Die Teilnehmerlnnen arbeiten in Foren, Daten-
banken oder im Wiki-System - alles Werkzeu-
ge mit einem hohen Grad an Kollaborations-
mdglichkeiten. Der/die Trainerln gibt auf die
Aufgaben immer Feedback - dadurch werden
quasi auf einer Meta-Ebene schon das konst-
ruktive Geben von Feedback und die forderli-
chen Kommunikationsmaglichkeiten trainiert.
Eine andere Aufgabe setzt sich z.B. mit der
Kommunikation in der Klasse auseinander
- als roter Faden fir dieses Modul kann die
Broschiire ,.Individualisieren mit eLearning” -
also der Vorganger dieser Broschire - heran-
gezogen werden.

Auf in den eigenen Unterricht
konzentrieren

Die Onlinephase 2 begleitet die konkrete Un-
terrichtspraxis, in deren Rahmen eine der zwei
moglichen Abschlussiibungen des Moduls
umgesetzt wird.

Viele in der Prasenz-
phase angespro-
chenen Aspekte der
neuen Lehrerlnnen-
rolle werden in

der Online-

phase

vertieft.
[

»Ich finde es
total schrecklich,
wenn der/die
Lehrerin keine
Antworten ge-
ben kann, nur aus
dem Buch vorliest,
Ubungen aus Buch
nachklickt, keine
Fragen beantworten
kann, und nicht
anders mit uns
kommuniziert.”

(Schiilerlnnenzitat)

. Ich finde,
was Lehrkrafte
von Schiilerlnnen
verlangen, sollten
sie auch selbst vor-
leben. Unterricht
ist sehr personen-
abhangig. Da sind
Coaching und eine
richtige Kommu-
nikation extrem
wichtig.”

(SchiilerInnenzitat)

Modul 1121
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Aus dem Modul
Eine der beiden folgenden Maéglichkeiten kann ausgewahlt und umgesetzt werden:

Oder

(0 (0

Aufgabe 1: Konstruktives Feedback geben
Versuchen Sie, Ihren Schiilerinnen und Schiilern auf eine G
Aufgabenstellung Ihrer Wahl (Hausiibung, Projekt,

Gruppenarbeit, ...) konstruktives Feedback zu geben.

Aufgabe 2: Mein Coaching-Werkzeugkoffer

Erproben Sie mindestens ein Tool (Skype, Chat, Lernplattform,
Forum, Blog, ePortfolio, ...) fiir die forderliche Kommunikation

mit Ihren Schilerinnen und Schilern. Versuchen Sie, mit Hilfe
dieses Tools Feedback zu geben oder lhre Schilerlnnen damit

bei der Bearbeitung einer Aufgabenstellung zu unterstitzen. C;-:

® O

(2

22 | Modul 1

O O

In einer der Onlinephasen - das wird mit den
Teilnehmerlnnen gemeinsam abgestimmt -
wird es einen Chat-Termin mit dem/der Trai-
nerin geben: auch das eine Moglichkeit, neue
Kommunikationsformen in der Praxis kennen-
zulernen.

O O

In der Prasenzphase 2 des Moduls werden die
multimedialen Prasentationen der einzelnen
Teilnehmerlnnen vorgestellt und die Ergeb-
nisse diskutiert. Es steht auch eine Datenbank
zur Verfiigung, in die die Prasentationen Ein-
gang finden sollten, damit sie allen Teilneh-
merlnnen zur Verfligung stehen.
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Schon mal gehort? Aussagen von Lehrkraften zur neuen Lehrerlnnen-Rolle, welche im Kurs diskutiert werden:

.Ich bin begeistert, wenn’s um Individualisierung geht, fiihle mich jedoch oft sehr eingeengt durch die triste
:Q Raumsituation und Ausstattung an Schulen.”

.Natdrlich klafft der Wissensstand der Schiilerlnnen manchmal weit auseinander -
das hat Individualisierung an sich.”

a-s :Q .Die FleiBigen haben wie immer gearbeitet, und die Anderen haben die Arbeit machen lassen.”

C

.Wahrend des Unterrichts kommt es manchmal vor, dass ich nicht gebraucht werde.”

.Als Lehrkraft hat man plotzlich mehr Zeit und Raum, sich individuell um Schiilerinnen zu kiimmern,
die in bestimmten Bereichen Schwierigkeiten haben oder besonders gefordert werden wollen.”

Ich fihle mich nicht mehr wie ein Lehrer, sondern wie ein Sozialarbeiter.”

.Jetzt muss ich mich nach dem Unterricht auch noch mit meinen Kolleglnnen zusammensetzen

:Q und vorbereiten. Was denn noch alles?”

.Da diese Form des Unterrichts von meinen Kindern sehr gut aufgenommen wird,

werde ich auch weiterhin versuchen, mehr Coach als herkommliche Lehrerin zu
a S ::) sein. Mir macht es jedenfalls Spaf.”

(! (!

9.
O O O O

»Ich habe in
den letzten Jahren
folgende Erfahrungen
gemacht:
Durch die Verwendung
einer Lernplattform und
eines ePortfoliosystems

Lahrot aly Derater

ist mein Kontakt zu
meinen Schiilerinnen
und Schiilern viel besser
geworden.
Ich fiihre das darauf
Naderation des zurlick, dass ich jeder-
nrOZESS zeit erreichbar bin und
personliche Anfragen
so schnell wie maglich
beantworte.
Weiters habe ich die
Maoglichkeit, Schiilerin-
nenarbeiten gezielt zu
kommentieren.
Meine Verbesserungs-
vorschlage sind nach-
Lehrerrolle lesbar und kdnnen
T einzeln abgearbeitet
rttadache werden.
Die Schiilerlnnen
[Cat konnen einander auf
der Plattform Peerfeed-

ﬂm\ g fleh -
e - II1 I"u back geben.

'--H x4 Dadurch lernen sie,
) Lt TRt konstruktive Kritik zu
Organisotor /Tty iiben und héflich

[T e miteinander
umzugehen.”

Abbildung: Die neue Lehrerrolle

(Lehrerinnenzitat)

Modul 1123
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Es miissen die
wesentlichen
Fragen zu Lehren
und Lernen gestellt
werden, damit eine
Transformation in
eine NEUE Lehr-
und Lernkultur
moglich wird.

C

C

L

o

241 Modul 1

Das hol’ ich mir:

Lernen als Quereinsteigen
@

LICHKANN IN 4 BIS 7 WORTEN ZUSAMMENFAS-
SEN, was ich als Lehrer letztendlich lernte: Die
7-Wort-Variante ist: Lernen ist nicht das Produkt
von Lehren. Die 4-Wort-Variante ist: Lehren er-
zeugt kein Lernen. Lerner erzeugen Lernen.
Lerner erschaffen Lernen. Der Grund, warum
dies vergessen wurde, ist, dass die Tatigkeit des
Lernens zu einem Produkt, genannt ,Bildung’,
gemacht wurde.”

John Holt [2009: S. 93]

Wie Holt argumentiert, hat sich Lernen im
Schulwesen einem Formalisierungsprozess
unterzogen. Wir sind der Auffassung, dass
Bildungseinrichtungen - und damit auch die
Lehrpersonen, die dort arbeiten - ein Mono-
pol Uber das Lernen haben - ganz nach dem
Motto: ,Ohne Schule kein Lernen!” Doch es ist
nicht das Lernen, das die Monopolstellung von
Schulen und anderen Bildungseinrichtungen
begriindet, sondern die Tatsache, dass diese
den Lernenden in Form von Abschlissen und
Zertifikaten Turen offnen konnen. Sie basieren
auf Inhalten, die in Lehrplanen und Jahrespla-
nen abgebildet und in Kursbiichern, Materia-
lien und in der Unterrichtsarbeit didaktisiert
werden. Die Lehrkrafte begleiten die Lernen-
den auf ihrem Weg hin zu diesen Abschliissen.
Ausschlaggebend ist, ob auf diesem Weg der
Fokus auf Lehren oder Lernen gerichtet ist.
Heutzutage scheint es haufig der Fall zu sein,
dass der ,gute Lehrer” und die ,gute Lehre-
rin” an der Vielfalt ihrer didaktischen Tricks
und Materialien gemessen werden. Es sind
die aufwandig selbstentwickelten Materialien,
die ihr Engagement und Konnen beweisen. Ob
das, was sie gelehrt haben, tatsachlich gelernt
wurde, ist sekundar und liegt scheinbar nicht
in ihrer Verantwortung.

Hierbei schwingt der Unterton mit, dass
Lehrpersonen Technik brauchen, um Inhalte
vermitteln zu kénnen. Damit wird die Spiel-
wiese der Didaktik erdffnet, wie Schirlbauer
es besonders pragnant und provozierend be-
schreibt:

.Inhalte: Das Wort ist in der Tat fatal. Es ist
irreflihrend. Die Korper/Raum-Metaphorik,
in welcher das harmlos scheinende Wort-
chen zu uns spricht, induziert namlich Vor-
stellungen und ganze Vorstellungsketten,
Begriffskombinationen und Gedankenkon-

Tanja Westfall-Greiter

struktionen, welche die Didaktik in die Irre
fuhren konnen und ja auch tatsachlich in die
Irre fihrten. Diese Irrwege sind uns aus der
Geschichte allzu bekannt. Da man Inhalte
in Behalter fullen kann, stellt sich fir man-
che das Lernen als Dosierungsproblem dar.
Da man sie verpacken kann, wird Didaktik
vielfach als Kunstlehre von der Verpackung
sperriger Gegenstande ausgelegt. Da Inhal-
te auch schwer bzw. leicht sind, handelt man
sich in dieser Vorstellungsspur auch die Irr-
lehre von schweren bzw. leichten Aufgaben
ein. Und da man Inhalte auch von A nach B
transferieren kann, wird Didaktik mitunter
zu einem Transportproblem und die Tatigkeit
des Lehrers zu der eines Zwischenhandlers
und Agenten der Vermittlung.” (2008: S. XX)

Durch das irrefiihrende Wort ,Inhalt” ist eine
naive Wissenstheorie entstanden, die Bereiter
und Scardamalia als ,Volkspsychologie” be-
zeichnen (1996); Wissen ist etwas, das wir be-
halten konnen, ergo: Das Kind ist ein Behalter.
Somit ist das GieBkannenprinzip logisch - die
Behalter werden so lange mit Wissen befuillt,
bis sie (hoffentlich] voll sind. Um Zeit zu spa-
ren, versucht man, diesen Lehrprozess zu opti-
mieren. Hierbei kommen ,Neuromythen” (vgl.
Geake 2008) ins Spiel - etwa die Auffassung,
dass nur 10% des Gehirns verwendet werden,
dass bestimmte Denkprozesse der linken oder
rechten Gehirnhalfte zugeordnet werden kon-
nen oder dass VAK-Lernstile (visuell-auditiv-
kinasthetisch) existieren.

Lehrkréfte sind keine
.Wissensmischmaschinen®

Weil ich versuche, mich ,lernseits” zu orien-
tieren (Schratz 2009), interessiert es mich, wie
diese Irrtimer und Selbstverstandnisse sich
auf unsere Lerntheorien - die mehr oder weni-
ger bewusst unsere Praxis und Schulentwick-
lung steuern - auswirken. Gerade, wenn es
um Kompetenzlernen oder handlungsorien-
tierten Unterricht geht, hore ich oft ,Ja, aber
sie brauchen ein Basiswissen!” als Rechtfer-
tigung dafiir, dass manche Schiilerlnnen von
herausfordernden Aufgaben zurlckgehalten
werden. Dies macht mich stutzig, weil es auf
ein vereinfachtes Konzept des Lernens hin-
weist, welches durch die ,Verpackung sper-



riger Gegenstéande” entstanden ist - namlich
ein Stufenkonzept, das den Aufbaustrukturen
von Fachkompetenz - von Basiswissen (leicht)
bis zum Expertlnnenwissen (schwer) - nach-
empfunden wurde. Dieses Lernkonzept hat
sich verselbstandigt. Rumpf setzt sich mit
diesem Lernbegriff auseinander und sieht in
dieser Entwicklung eine Reduzierung nicht
nur vom Lernen an sich, sondern von der pa-
dagogischen Arbeit: ,Padagogen, die vorab
am Aufbau von Ordnungen, vom sogenannten
Basiswissen zur Lebensbewaltigung interes-
siert sind, stehen mit diesen Irritationen (sc.
Denkgewohnheiten in Frage zu stellen) auf
keinem guten Fuf3. Und bezahlen die damit ge-
wonnenen Sicherheiten leicht damit, dass ihr
Wissen zur Schulweisheit verblasst” (2010: S.
21). Dieses Bild des Lernens wird noch dazu
von bestimmten Interessensgruppen zusatz-
lich verstarkt, etwa von Verlagen und Schul-
buchautorlinnen, die ihre Blicher mit ,einer
klarstrukturierten Progression” oder ,einem
Ubersichtlichen Aufbau”, welcher das Lernen
.erleichtert”, bewerben.

.Ja, aber Kinder haben keine Struktur!”, ist
eine haufig vorkommende Begriindung fir das
Vorkauen von Erkenntnissen, welches sie in
lebloses Wissen (d.h. Information) umwandelt.
Natlrlich haben sie keine Struktur, wenn sie
in einem Fachgebiet noch nicht wissend sind.
Aber sie tragen sehr wohl ein Bild der Welt in
sich, welches sie schon seit ihrer Geburt kon-
struieren und mit oder ohne Schule weiterhin
lebenslang konstruieren werden. Wenn Ler-
nen in diesem Sinne als konstruierender Pro-
zess verstanden wird, ist die Entstehung einer
Struktur in einem Fachgebiet der Sinn des
Lernens im Unterricht - vorausgesetzt, dass
nicht aus einem ,reduzierten Alltagssinn”
Lehren als Bescheidgeben und Lernen als
Ubernehmen des von Expertinnen bestimm-
ten Wissens verstanden wird, sondern Zeit
und Raum fir das Lernen geschaffen werden
(Rumpf 2010: S. 34). Lehrer und Autor Nikolaus
Glattauer formulierte es im 01-Morgenjournal
so: ,Lehrer sind keine Wissensmischmaschi-
nen” (2010).

Different statt individuell

Abgesehen davon, dass Lernen in diesem Tri-
vialsinn das Lehren auf Bescheidgeben und
die menschliche Erfahrung von Lernen auf
eine maschinelle Verarbeitung von Informa-
tionen reduziert, ist es auch in den weiteren
Konsequenzen gefahrlich. Wenn Lernen nam-
lich die Abwicklung eines Stufenprogramms
bedeutet, konnen und sollen die Lernenden
auch eingestuft werden. Somit wird das Leh-
ren nach einem Stufenprogramm erleichtert:
Lehrende konnen die Inhalte angepasst an das
.Niveau” der Schilerlnnen liefern oder gar
Lernende von der Vermittlung eines Lehrstof-
fes ausschlieen, wenn sie nicht Uber das ent-
sprechende ,Basiswissen” verfligen und damit
fir bestimmte Inhalte .nicht geeignet” sind.
Damit wird ein Eignungsprozess in Gang ge-
setzt. Eine weitere Unstimmigkeit liegt darin,
dass die Einstufung der Schilerlnnen eigent-
lich nach Anwendungskompetenz gemacht
wird - in der Sprache der Notenskala: Inwie-
weit das Kind den . Lehrstoff” erfasst hat und
in der Lage ist, ihn eigenstandig anzuwenden
(vgl. Leistungsbeurteilungsverordnung §14
Beurteilungsstufen).

Damit entsteht eine Schere - eine Differenz
-, die zunachst nicht da war und durch die die
Schiilerinnen klassifiziert werden (Abbildung
1). Etiketten wie ,lernschwach”, .forderbe-
durftig”, .langsam™ bzw. ,leistungsstark”,
.begabt”, .schnell” kommen ins Spiel und
beeinflussen nicht nur die Wahrnehmung des
Kindes, sondern auch seine Identitatsbildung.
Manche Kinder wehren sich und werden ,ver-
haltensauffallig”. Ihre Schwierigkeiten bzw. ihr
storendes Verhalten werden haufig mit ihrem
Hintergrund oder ihren Personlichkeitsmerk-
malen begriindet. Somit kommt u.a. Mecheril
(2009) zu dem Schluss, dass die Schule selbst
Differenz produziert, statt Bildungsprozesse
aus der Erkenntnis ,jede/r ist anders anders”
heraus zu gestalten (Arens & Mecheril 2010).

Die Schule selbst
produziert oft
Differenz, anstatt
Bildungsprozesse
aus der Erkenntnis
~jede/r ist anders”
zu gestalten.

Modul 1125



Lehren
sichert nicht
Lernen
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Es fangt mit Menschen an, ...

B

... die aufgrund der Aufbaustrukturen
von Inhalten eingestuft werden.

‘% .Expertinnenwissen”

[schwer)
.Fortgeschrittene”
1 (mittel)

.Basiswissen”
leicht

Abbildung 1: Einstufung nach Stoffaufbau bildet Differenz

Was ist Basiswissen?

Die Frage, aus welcher Sicht ,Basiswissen”
Uberhaupt Basis ist, scheint mir wesentlich
zu sein. Es ist durchaus maglich, dass Fach-
leute sogenanntes ,Basiswissen” als Exper-
tiInnenwissen wahrnehmen, weil sie einen Teil
davon fur die Losung eines komplexen Prob-
lems oder die Entwicklung einer Innovation
anwenden, andere Teile aber nicht. Wann ist
Basiswissen also die Basis? Woflr ist es eine
Basis? Welche Teile von Basiswissen werden
in einer bestimmten Situation gebraucht und
welche nicht? Wer bestimmt, was ,,Basis” ist?
Kann ,Basiswissen” (iberhaupt verstanden
werden, wenn es nicht in einer authentischen
Situation angewendet wird? Wie eine Kolle-
gin, Rosemarie Lehner, vor kurzem in einem
Seminar erlauterte: Wir wiirden niemals flnf
Mal erklaren, wie man ein Schnitzel macht,
bevor es gekocht wird. Und auch wenn beim
ersten Versuch das Schnitzel nicht perfekt
wird, ist es nicht unbedingt hilfreich, das Re-
zept abgekoppelt von der Praxis auswendig zu
lernen. Kochen lernen ist nicht maglich ohne
sinnvolles Uben, Demonstrationen, Experten-
tipps und vor allem eigene Erfahrung, die den
Bedarf an entsprechendem Wissen berhaupt
erst erzeugt.

Ein Gesprach mit finf Schilern und Schiilerin-
nen in der Sekundarstufe 1 im Oktober 2009
(unveroffentlicht) verdeutlicht, dass die Bemii-
hung, ein Stufenkonzept des Lernens zu ver-
folgen und Basiswissen zu verfestigen, durch-
aus auch Gefahren birgt:

Interviewer Ich mochte zurlickkommen auf die
Mathematik ...

Schiilerln  Des war diesmal nicht so.

Interviewer Das war nicht so anstrengend
gestern.

Schiilerln  Nein, weil da haben wir ein Spiel
gespielt.

Interviewer 0k, das Spiel hat geholfen.

Schilerln  Ja.

Interviewer Habt ihr das Spiel genossen?

Schilerln  Mhm.

Interviewer Schon?

Schilerln  Ja.

Interviewer OK, gut.

Schiilerln  Aber jetzt ist es so leicht. Bei uns
lernen wir das, was wir in der
Volksschule auch gelernt haben.
Dieselben.

Schiilerln  Das ist Wiederholung.

Interviewer Das heifit, das Ganze ist momen-
tan eine Wiederholung fiir euch.

Schiilerln ~ Mhm.

Interviewer Ist das nicht fad?

Schiilerln  Doch.

Dieser Gesprachsausschnitt verdeutlicht das
Paradox des Lehrberufes: Lehren, egal, wie
professionell und genial es auch sein mag, si-
chert nicht Lernen. Diese Schiiler und Schii-
lerinnen werden bei einer Leistungsiiberpri-
fung zwar gute Noten bekommen, aber diese
Noten stehen nicht fiir Gelerntes, sondern
fur bereits Gekonntes. Wenn aus dem Stufen-
konzept heraus ,Basis™ immer wieder wie-
derholt wird, bleiben die Lernenden, wo sie
sind. Natirlich sind die Beweggriinde fiir die
Wiederholung am Anfang der Sekundarstu-
fe | durchaus nachvollziehbar. Wir versuchen
vergeblich, die Lernenden ,auf das gleiche
Niveau zu bringen”, Liicken zu schlieen und
eine Beherrschung des Basiswissens herbei
zu fuhren.



Die schmerzhafte Wahrheit ist aber, dass es
erst bei anspruchsvollen Inhalten und Aufga-
ben maglich ist, die Basis wirklich zu meistern
oder beherrschen. ,Expertin-werden” bzw.
Kompetenzaufbau ist nur moglich, wenn die
Lernenden herausgefordert werden. Wissen
abgekoppelt von Anwendung, wie es oft beim
Basiswissen der Fall ist, bildet kaum Hand-
lungskompetenz. Der Unterschied zwischen
Expertlnnen und Lailnnen liegt nicht so sehr
in der Menge an abrufbarem Wissen (welches
in unserem Zeitalter nicht mehr im Kopf ge-
tragen werden muss oder gar kann) oder Teil-
fertigkeiten, sondern vielmehr darin, wie sie
dariber verfligen, wie sie an Problemlosun-
gen in ihrem Fachgebiet herangehen und wie
sie Wissen und Fertigkeiten situationsspezi-
fisch vernetzen und anwenden (vgl. Bransford
et al 1999]). So werden neues Wissen und neue
Handlungskompetenz geschaffen - dies meint
Holt, wenn er schreibt: ,,Eigentlich ist Wissen-
schaft ein Synonym fiir Lernen” (2009: S. 93).

Lernen als Quereinsteigen

Etymologisch gesehen bedeutet Lernen ,wis-
send werden”. Das tun wir mit oder ohne
Schule, genau wie Expertinnen es tun, wenn
sie sich einem Problem stellen. Das Wieder-
kauen von bereits Gewusstem allein in einem
.Kammerl” verspricht aber wenig Erfolg bei
der Problemlosung. Durch ein Miteinander
wird zunehmend wissend gehandelt, neues
Wissen wird geschaffen, es wird gelernt. Uber-
tragen auf Bildung ist Lernen in diesem Sinne
weit weg von maschineller Verarbeitung von
bereits Gewusstem. Per Definition ist es fur
die Schiler und Schilerinnen kein Gewuss-
tes, sondern Neues. Erst im gemeinsamen
Tun ereignen sich Anlasse fur Einzelne, mit
der Welt in ein Verhaltnis zu treten. In dieser
gemeinsam geteilten Welt erfahren sie einer-
seits, in ihrem ganz eigenen ,Stil” mit den Din-
gen, Inhalten und Gegenstanden umzugehen,
und andererseits, wie sie ihren eigenen Stil
mit dem Stil von anderen (u.a. von Expertin-
nen wie der Lehrperson) verkniipfen konnen.
Sie verandern sich im Tun und Neues entsteht
(Stinkes 1999).

Lernen braucht einen Anlass ...

Wie geht
das?

O

O

Anforderungen einer . .
authentischen Aufgabe .Expertinnenwissen

(schwer)

.Fortgeschrittene”
(mittel)

.Basiswissen”
leicht

... der uns herausfordert und Bedarf erzeugt, ...

Anforderungen einer
authentischen Aufgabe

"~ Expertinnenwissen”

\ (schwer)
Das hole
ich mir.

OO_

.Basiswissen”
leicht

Lernen braucht einen Anlass ...

Jetzt kenne
ich mich aus.
O

o

Anforderungen einer

authentischen Aufgabe .Expertlnnenwissen”

(schwer)

.Fortgeschrittene”
(mittel)

\
leicht ¥

.Basiswissen”

Abbildung 2: Lernen als Quereinsteigen

So gesehen kann Lernen als Quereinsteigen
verstanden werden (Abbildung 2): Ich wer-
de mit einer Situation konfrontiert, die mich
in Anspruch nimmt und in der ich mich nicht
auskenne. Aus der Not entsteht eine Notwen-
digkeit, und ich wende mich der Problemstel-
lung zu. Wenn ich mich mit der Situation aus-
einandersetze und dranbleibe - auch, wenn es
schwierig wird, habe ich nach Vollendung der
Lernerfahrung neue Erkenntnisse, Einsichten,
Fertigkeiten, Wissen, Einstellungen oder Pra-
ferenzen gewonnen. Mein Verhaltnis zur Welt

.Lernen
beginnt dort,
wenn das Vertraute
seine Dienste

versagt und das

Neue noch nicht

zur Verfligung
steht”

Zitat nach
Meyer-Drawe
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und meinen Mitmenschen hat eine neue Qua-
litat. Das Neue wird zum Vertrauten und steht
mir Uber die Lernsituation hinaus zur Verfi-
gung [vgl. Waldenfels 2000). Es ist einverleibt.
Es gehort mir.

Meyer-Drawe (2008) argumentiert, dass ein
Widerfahrnis ein Lernanlass ist. Eine Situati-
on nimmt uns in Anspruch, fordert uns heraus,
l6st in uns unter Umstanden Ahnungslosigkeit,
Verunsicherung, Frust, Arger aus. Wahrend ich
diesen Artikel schrieb, ist mir ein gutes Bei-
spiel passiert. Mein Mann, der alte Motorrader
restauriert, bat mich um Hilfe. Es ging um die
Reparatur einer alten Puch. Dabei galt es ..die
Kolben in die Zylinder einzufadeln” - wie es in
der Fachsprache heif3t. Ich habe seine Anwei-
sungen einfach befolgt, bis mir tatsachlich et-
was widerfahren ist - und zwar sein Schreien:
Ich hatte fast die Dichtung zerstort... Plotzlich
machte die Situation es erforderlich, dass ich
meine Aufmerksamkeit auf die Sache richtete,
besser aufpasste und die Arbeit besser begriff,
um die fragile Dichtung nicht zu beschadigen.
Nun hatte ich die Moglichkeit, mich anhand
dieser Erfahrung weiter mit der Mechanik von
Zylinder und Kolben und der Funktion einer
Dichtung auseinanderzusetzen. Die Fachbe-
griffe habe ich mir schon gemerkt, die me-
chanischen Zusammenhange grob erkannt.
Auch wenn ich mir das notwendige Basiswis-
sen hochstwahrscheinlich nicht holen werde -
Lernen hatte durch dieses Quereinsteigen eine
Chance gehabt.

Padagogik = Das Kind fiihren

In ihrem Buch ,Lernen als padagogischer
Grundbegriff” definieren Gohlich und Zirfas
Lernen im padagogischen Sinn als das, was
.die Veranderungen von Selbst- und Weltver-
haltnissen sowie Verhéltnissen zu anderen”
bezeichnet (2008: S. 17). Aus p&dagogischer
Sicht behauptet Meyer-Drawe, dass Lernen
nicht nur Erkennen ist, sondern dass es ,vie-
le Facetten [hat], welche den Menschen als
leibliches Wesen betreffen. Etwas in Zweifel
zu ziehen, um den Grad an Gewissheit der Er-
kenntnis zu steigern, ist etwas anders, als in
eine Ausweglosigkeit zu geraten, weil alles Ge-
wohnte versagt. Lernen beginnt in dieser Hin-
sicht dort und dann, wo und wenn das Vertrau-

te seine Dienste versagt und das Neue noch
nicht zur Verfligung steht ..." (2008: S. 15). Die
Kunst des Lehrens besteht nach Meyer-Drawe
darin, das Lernen zu ,wahrscheinlichen” bzw.
das in-Gang-gesetzte Lernen zu erkennen,
damit wir aus unserer padagogischen Exper-
tise heraus die Lernenden auf ihrem Lernweg
begleiten. Dabei wird die tiefere Bedeutung
des Begriffs .,Padagogik” deutlich: raudaywyiw
(paidagdged) stammt aus dem Griechischen -
darin stecken naig (pais) (..Kind") und édyw (4god)
(.fihren”). Buchstdblich bedeutet Padagogik
also: Das Kind fihren.

Somit fungieren wir in unserer padagogischen
Arbeit oftmals als Begleitung auf dem Weg
zum Ort des Lernens. ,Es braucht ein ganzes
Dorf, um ein Kind zu erziehen”, lautet ein af-
rikanischer Spruch. Doch wie schaut ein Dorf
aus, in dem das Lernen im Mittelpunkt aller
Anstrengungen steht? Wo es eine Kultur des
Lernens, des Sich-Bildens gibt? Wo sowohl die
Dinge als auch die Menschen Lernanlasse er-
zeugen und einander damit erziehen?

Fir mich ist mein Garten so ein Ort. Manchmal
nehmen mich dort Dinge in Anspruch - etwa
die mit Mehltau befallene Pflanze, der Rasen-
maher, der nicht startet oder die Rasenflache,
die in ein Blumenbeet verwandelt werden soll.
Im .. Dorf meines Lebens” nehmen mich aber
auch Menschen in Anspruch, etwa die Autorin,
die mich mit einem komplexen Diskurs in ih-
rem neuen Buch konfrontiert; die Kollegin, die
mir sagt, dass sie meinem Zugang zu einem
Fachbereich nicht zustimmt; meine Mutter,
die mir plotzlich Einblick in das Alt-Werden
gibt. Diese Anspriche losen allerdings erst
dann eine Lernerfahrung aus, wenn ich mich
dazu entschliefle, mich auf neues Terrain zu
begeben, wohlwissend, dass ich auf dem Weg
dorthin mit Phasen der Verunsicherung und
Ahnungslosigkeit konfrontiert werde.

Ein Ort, wo die Schilerlnnen nicht nur vom
Lehren betroffen, sondern auch am Lernen
beteiligt sind, ist ein Ort mit einer Lernkul-
tur, ein ., Dorf des Lernens”. Allerdings ist das
Stufenkonzept vielmehr Baustoff fiir ein ,Dorf
des Lehrens”. Lehren - gesteuert von den In-
halten, die es zu vermitteln gilt - steht im Mit-
telpunkt, auch wenn von dieser Auffassung in
letzter Zeit durch ,Lernerinnenzentrierung” in



der padagogischen Haltung abgewichen wur-
de - eine Art ,Vermittlung soft” ist entstanden.
Kein Wunder, dass es der polis desiderata ., das
Kind im Mittelpunkt” nicht gelingt, die erhoff-
te Umwandlung in eine ,neue Lernkultur” zu
fihren (Schratz & Westfall-Greiter 2010). Es
stellt sich die Frage, wobei das Kind im Mit-
telpunkt stehen soll. In meinem Lehren oder
seinem eigenen Lernen?

Das System starkt eine lernseitige Orientie-
rung nur punktuell und unregelméBig. Man/
frau braucht nur die Lehrerlnnenausbildung
bzw. -fortbildung anschauen, in der auch ich
tatig bin. Uberwiegend steht dabei die Techno-
logie des Unterrichts (Didaktik und Methodik]
im Mittelpunkt des Angebots, Lernen bleibt
am Rande der Aufmerksamkeit. Als Teil die-
ses Systems muss ich mich selbst kritisch be-
trachten und wachsam bleiben. Wie soll eine
neue Lernkultur entstehen, wenn eine Lern-
kultur an sich noch nicht wirklich existiert und
das System das Vertraute multipliziert, unter-
mauert und starkt?

Trotz ,Kind im Mittelpunkt™ wage ich es zu
behaupten, dass die Auseinandersetzung mit
der Lucke zwischen den zwei ineinander ver-
wickelten Tatigkeiten Lehren und Lernen noch
nicht gelungen ist, obwohl die Ergebnisse aus
externen Leistungsmessungen wie etwa aus
PISA und TIMSS eindeutig auf die Existenz
dieser Liicke hinweisen (vgl. Haar et al. 2005).
Erst wenn wir uns den wesentlichen Fragen
zu Lehren und Lernen stellen, wird es eine
Transformation in unserem Selbstverstandnis
dazu geben. Was ist eigentlich Lehren? Was
ist Lernen? Wie stehen sie in Beziehung zu-
einander? Wie konnen wir die Erfahrung des
Lernens begreifen? Was setzt es in Gang? Was
geschieht in einem Lernprozess? Was bewegt
uns, .dranzubleiben”, trotz Verunsicherung
und Brichigkeit, wenn das Alte uns nicht mehr
dient und das Neue noch nicht zur Verfligung
ist? Wann konnen wir behaupten, dass Lernen
vollendet ist? Wann und wie kdnnen wir fest-
stellen, wann, was und wie genau etwas ge-
lernt wurde? Was ist die Rolle der Lehrperson
hinsichtlich Lernens? Wie kénnen wir die Li-
cke zwischen Lehren und Lernen schlieBen?
Interessanterweise kommen diese Fragen vor
allem rund um die Leistungsbeurteilung zum
Vorschein. Vielleicht ist es gerade dieser pad-

agogische Kompetenzbereich, in dem wir an-
setzen kénnen.

Ich habe hier bewusst viele Fragen aufgewor-
fen, aberin einem bin ich mir sicher: Das Pha-
nomen Lernen bleibt stabil. Diese menschli-
che Erfahrung ist zeitlos und wird sich nicht
verandern. Sie geschieht lebenslang - das ist
unvermeidlich, solange wir Menschen von der
Welt und voneinander beansprucht werden
und auf diese Anspriiche reagieren. Wir wer-
den - je nach Bedarf und Wunsch - neues Wis-
sen, neue Fertigkeiten und neue Dispositionen
erwerben, mit oder ohne Schule. Schon ware
es, wenn die Schule zum besonderen Ort des
Lernens werden wirde, wo die Schiiler und
Schiilerinnen sich bilden und die Lehrer und
Lehrerinnen ihren Aufgaben als Padagogln-
nen gerecht werden. Daflir braucht es wirklich
einen Musterwechsel vom ,Lehrseits” zum
.Lernseits” des Unterrichts.

Ein Nachwort zum E-Learning

Neue Erkenntnisse, Entwicklungen und Ande-
rungen geben immer Anlass zur Diskussion
und zum Weiterdenken, und hier ist die Pada-
gogik keine Ausnahme. Nun befinden wir uns
in einem Zeitalter, wo Anderungen besonders
schnell passieren - nicht zuletzt dank der viel-
faltigen Maoglichkeiten, die uns die Technologie
eroffnet. Das Tempo der digitalen Welt, in der
wir alle leben und an der wir uns mehr oder
weniger aktiv beteiligen, raubt uns manchmal
den Atem. Im Schulwesen stellt Slavin eine
Pendelbewegung von einer didaktischen Mode
zur nachsten fest, die in ahnlich schnellem
Tempo ablauft (2007: S. 3).

Ist E-Learning eine Modeerscheinung, ein
Trend, wie eine Kollegin es vor kurzem be-
schrieben hat? Bei der Beantwortung dieser
Frage mochte ich auf mein bereits erwahntes
Erlebnis - das Einfadeln der Kolben in die Zy-
linder - zurickkommen: Wenn ich mich auf
den Lernanlass eingelassen hatte, hatte ich
zunachst gegoogelt, um Unterlagen, Foren
und Videos zum Thema zu finden. Suchbe-
griffe wie Zylinder, Puch, Motorradmechanik,
Motorradrestaurierung, etc. waren mir einge-
fallen. Ich hatte vielleicht eine Frage gestellt,
z.B. .Wie werden Kolben in die Zylinder ein-

Wenn wir das digitale
Zeitalter so begrei-
fen, wird klar, dass
E-Learning kein An-
hangsel, Trend oder
separates Fachgebiet
ist, sondern als
integrativer Bestand-
teil zum ,,0rt
des Lernens”
gehort.
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gefadelt, damit die Dichtung nicht beschadigt
wird?”, um auf einen hilfreichen Forenbeitrag
zu stoBen. Erst danach hatte ich nach Blichern
und Fachzeitschriften zum Thema gesucht,
welche Ubrigens tatsachlich in unserem Haus
zu finden sind. Ich brauchte aber vor allem
Austausch mit einem/r Expertln (in diesem
Fall meinem Mann] und die Mdglichkeit, an re-
alen Motoren zu Uben, welche auch tatsachlich
bei uns zu Hause zur Verfiigung waren - wenn
ich wollte ...

Der Punkt ist folgender: Ich bin nicht einmal
.digital native”, weil ich nicht im digitalen Zeit-
alter aufgewachsen bin. Trotzdem verwende
ich als Erstes das Internet, wenn ich lernen
will. Als Nachstes nehme ich mit Hilfe digita-
ler Technologie Kontakt mit anderen auf. So
gesehen ist die digitale Technik weniger eine
didaktische Technik als eine Kulturtechnik, die
auf die Kulturtechniken Lesen und Schreiben

aufbaut und genauso fir die Beteiligung an
der Gesellschaft bereits notwendig ist. Wenn
wir das digitale Zeitalter so begreifen, wird
klar, dass E-Learning kein Anhangsel, Trend
oder separates Fachgebiet ist, sondern als in-
tegrativer Bestandteil zum , Dorf des Lernens”
gehort.
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Konzepte von Gender und Diversitat
im Kontext von E-Learning und

Individualisierung

S

Die Theoriekonzepte und methodischen An-
satze der Frauen- und Geschlechterforschung
habensich nichtnuralseineigenesinterdiszip-
linar angelegtes Fachgebiet etabliert, sondern
haben Eingang in eine Vielzahl von Fach-

disziplinen - von der Bildungsforschung

uber Medien- und Kommunikationswis-

senschaften bis hin zu Politikwissen-
schaften, Medizin oder Technikforschung -
gefunden'. Die theoretischen Diskurse haben
die Frauenbewegung und Konzepte der Frau-
enforderung ebenso gepragt wie die Gleich-
stellungspolitiken des Gender Mainstreaming
oder des Diversity Management. Im Versuch
einer Systematisierung der heterogenen An-
satze der Frauen- und Geschlechterforschung
lassen sich im Wesentlichen drei Perspektiven
in ihrer historischen Entwicklung abgrenzen,
diein der Folge kurz umrissen werden. Aktuell
stehen zwar insbesondere (deJkonstruktivis-
tische Ansatze im Zentrum der Diskussion,
aber auch frihere Ansatze behalten in ihren
gesellschaftspolitischen und inhaltlichen An-
liegen bis heute ihre Gultigkeit. Diese gelten
trotz zum Teil heftig gefiihrter Debatten nicht
als Uberholt, vielmehr kritisieren und/oder er-
ganzen sie sich gegenseitig.

1. Ansdtze der Geschlechterforschung

Der Ursprung der Frauenforschung in den
60er-Jahren wird im Gleichheitsansatz gese-
hen. Dieser Ansatz entsprang einer (parteii-
schen) Perspektive, in der davon ausgegangen
wurde, dass sich sowohl die Wissenschaft als
auch die Gesellschaft aus Frauensicht anders
darstellt. Im Zentrum steht die Forderung
nach der Gleichberechtigung der Geschlech-
ter. Es wird von einer Gleichheit von Mann und
Frau ausgegangen, und Geschlechterunter-
schiede werden als gesellschaftlich bedingt
erklart. Die Fragestellungen im Rahmen des
Gleichheitsansatzes untersuchen, wie Frau-
en aufgrund gesellschaftlicher Mechanismen
diskriminiert werden. Im Kontext des Lernens
und Lehrens mit neuen Technologien steht hier
beispielsweise die Frage im Zentrum, wie sich
die gesellschaftliche Stellung der Geschlech-
ter in der Technologieentwicklung abbildet.
Aber auch der Zugang zu Technologien bzw.
aus einer bildungswissenschaftlichen Pers-
pektive der Zugang zu Bildung im Allgemeinen

Sabine Zauchner

oder stereotype mediale Reprasentationen von
Mannern und Frauen aus medien- und kom-
munikationswissenschaftlicher Sicht werden
hier thematisiert.

Unter Differenzansatzen sind all jene Theorien
und Konzepte subsumiert, die von Unterschie-
den zwischen den Geschlechtern ausgehen.
Der Ansatz basiert auf der Annahme unter-
schiedlicher LebensauBerungen von Mannern
und Frauen durch die Einbindung in unter-
schiedliche Lebenswelten. Fragestellungen,
die sich aus dieser Perspektive fir das Lernen
und Lehren mit neuen Technologien ergeben,
sind beispielsweise das Internet-Nutzungs-
verhalten oder die Internetkompetenzen von
Mannern und Frauen, die Interessen an oder
Einstellungen gegeniiber neuen Technologi-
en, Computern oder elektronischen Spielen.
Aber auch geschlechtsspezifische Praferen-
zen flr bestimmte didaktische Modelle stehen
im Zentrum der Untersuchungen. Zu diesen
Fragen liegt mittlerweile eine relativ breite
Forschungsbasis vor (fiir einen Uberblick vgl.
Abbot et al. 2007). Kritisch wird an Differen-
zansatzen angemerkt, dass sie alleine durch
die Benennung geschlechtsspezifischer Un-
terschiede - aber noch mehr durch die Einbe-
ziehung dieser Forschungsergebnisse in die
Gestaltung technologieunterstiitzter Lernsze-
narien - zu einer Festschreibung dieser Unter-
schiede beitragen und damit Stereotype repro-
duziert werden.

So wird im (De)Konstruktivismus das Augen-
merk auf die gesellschaftliche Konstruktion
der Zweigeschlechtlichkeit gelegt. Es wird
davon ausgegangen, dass wir nicht zweige-
schlechtlich geboren werden (Hageman-White
1988). Das Augenmerk wird hierbei auf die
Herstellung des sozialen Geschlechts - auf
das ..Doing Gender”- in Interaktionen und so-
zialen Prozessen gelegt: ,Gender” wird in per-
manenten Zuschreibungs-, Wahrnehmungs-
und Darstellungsroutinen reproduziert, die
sich lebensgeschichtlich verfestigen und iden-
titatswirksam sind (vgl. Kapitel 2). Dem ,.Doing
Gender” kommt damit eine weitreichende Be-
deutung in der Konstruktion von Weiblichkeit
und Ménnlichkeit zu (West & Zimmermann
1987). Sowohl Gleichheits- als auch Differen-
zansatz gehen davon aus, dass das biologische
und das soziale Geschlecht analytisch vonein-

! Fiir einen umfassenden Uberblick vgl. Ruth Becker und Beate Kortendiek (2010). Handbuch der Frauen- und Geschlechterforschung:

Theorie, Methoden, Empirie. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.



ander getrennt werden kdnnen. Diese zentrale
Annahme der Geschlechterforschung wird im
Dekonstruktivismus verneint. Judith Butler
(1990, 1991) als wohl prominenteste Vertrete-
rin dieser Richtung versteht nicht nur Gender,
sondern auch das biologische Geschlecht als
diskursive Konstruktion, die nicht biologisch
bedingt ist, sondern permanent performativ
hergestellt wird. Zwar wird in diesem theore-
tischen Ansatz das gleiche ,Material” fur die
Analyse herangezogen, es ist aber nicht das
Herausarbeiten von Unterschieden, das die
Forschungsfragen hier bestimmt; vielmehrin-
teressiert die Dekonstruktion von Geschlech-
terpolaritaten wie beispielsweise die Differenz
von Entwicklern bzw. Entwicklerinnen und
Nutzenden von Technologien. Unterschiede
zwischen den Geschlechtern interessieren so-
mit in ihrer Funktion zur Herstellung und Auf-
rechterhaltung der Zweigeschlechtlichkeit.

2. Das Konzept der Konstruktion der
Geschlechter

Der Begriff der Geschlechterkonstruktion ist
seit einigen Jahrzehnten in wissenschaftli-
chen Diskursen verankert und findet seit den
90er-Jahren des letzten Jahrhunderts auch im
deutschsprachigen Raum eine weite Verbrei-
tung. Die zentrale Grundannahme, die hinter
diesem Begriff steht, ist die der kulturellen
bzw. sozialen Konstruktion von Geschlecht.
Die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Ge-
schlecht wird nicht als ein natirlich gegebener
Ausgangspunkt fur Unterschiede im Handeln,
Verhalten, Denken und Erleben betrachtet,
sondern es werden soziale Prozesse fir diese
Unterschiede verantwortlich gemacht. Unter
.Gender”, dem sozialen Geschlecht, werden
somit in Abgrenzung zum biologischen Ge-
schlecht (engl. .sex”) gesellschaftliche bzw.
kulturell bedingte Geschlechterrollen und
Geschlechterverhaltnisse verstanden. Es han-
delt sich dabei um allgemeine Vorstellungen
und Erwartungen dahingehend, wie Frauen
und Manner sind bzw. sein sollten. Der Be-
griff bezeichnet alles, was in einer Kultur als
typisch fur ein bestimmtes Geschlecht ange-
sehen wird. Die soziale Wirklichkeit zweier
Geschlechter wird in Konzepten der sozialen
Konstruktion von Geschlecht als ein Ergeb-
nis historischer Entwicklungsprozesse und

fortlaufender sozialer Praxis verstanden, die
ihrerseits immer neu zur Reproduktion der
Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit bei-
tragen (vgl. Wetterer 2010; Gildemeister 2010).

Geschlechtliches Positionieren und Verhalten
ist ein zentraler Anspruch der Gesellschaft an
Individuen, und die Zuordnung zu einem Ge-
schlecht wird - entlang der gesellschaftlich
gegebenen Geschlechterordnung - standig
neu hergestellt und ist damit veranderbar. Das
Konzept des ,.Doing Gender” wird hierbei als
das Synonym fiir die Sichtweise der sozialen
Konstruktion - fir das aktive Herstellen - von
Geschlechtverstanden. Dieses Konzept besagt,
dass die Zugehorigkeit von Individuen zu einem
der beiden Geschlechter in Interaktion mit ge-
sellschaftlichen Bedingungen in einem per-
manenten, alltaglichen interaktiven Prozess
immer wieder neu hergestellt und gefestigt
wird (Gildemeister 2008). Die zweipolige Klas-
sifikation der Geschlechter stellt ein grundle-
gendes, omnirelevantes Ordnungssystem der
sozialen Umwelt dar. Gender pragt nicht nur
als eine fundamentale Analysekategorie Kul-
tur und Gesellschaft, sondern organisiert auch
deren kulturelle Bedeutungsgebung.

Harold Garfinkel (1967) hat in seiner Fallstu-
die an einer Mann-zu-Frau-Transsexuellen
jene sozialen Praktiken analysiert (und damit
grundlegend zur Entwicklung des Konzep-
tes des ,Doing Gender” beigetragen), die in
Gang gesetzt werden, wenn diese binare Vor-
stellung nicht erfiillt wird: Ein Uberschreiten
der Geschlechterklassifikation wie im Fall von
transsexuellen Personen fiihrt nicht zu einem
Hinterfragen der alltagstheoretischen Klas-
sifikation an sich, sondern vielmehr zur Kon-
struktion einer weiteren Kategorie, der des
.Anderen”, das auBerhalb der Norm steht und
einer Abwertung bzw. Ausgrenzung ausgesetzt
ist. Die feministische Kritik richtet sich ge-
gen eine derartige Geschlechterordnung, die
durch Unterscheidung und Einteilung sowie
durch normative Vorgaben gekennzeichnet ist:
Merkmale dieser Geschlechterordnung stellt
beispielsweise die Dichotomie, also der Ent-
wurf zweier Geschlechter als Gegensatzpaare
und Exklusivitat, dar. Diese besagt, dass weib-
lich nicht konnotiert sein kann, was bereits
mannlich besetzt ist. Aber auch das - insbe-
sondere in der Queer-Theorie rekonstruierte
- hierarchische Macht- und Dominanzgefalle

Das Feststellen diskreter
Diskriminierungen und
Dynamiken im Klassen-
zimmer, geschlechters-
tereotype Darstellungen
in Schulbiichern oder
Lehrplanen oder die
Interessenentwicklung
von Madchen in naturwis-
senschaftlichen Fachern
haben zur Uberzeugung
gefiihrt, dass ohne eine
Reflexion dariiber, was
ein Miteinander der Ge-
schlechter gelingen lasst,
sich auch bei formaler
Gleichheit
Ungleichheit
einstellt.
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zwischen Mannern und Frauen und die Vor-
stellung von Heterosexualitat als normative
Vorgabe sind hier zu nennen (vgl. Budde 2003;
Hark 2010).

3. Konstruktion der Geschlechter in der
Bildungs- und Technologieforschung

Im E-Learning-Kontext werden Theoriebildung
und Forschungsergebnisse der Geschlechter-
forschung in der Technik breit rezipiert. Dabei
steht aktuell die Theorie der sozialen Co-Kon-
struktion von Gender und Technologie im Fo-
kus des wissenschaftlichen Diskurses [(siehe
Kasten). Aber auch die Forschungsfragen und
-ergebnisse der Bildungsforschung liefern
einen Orientierungsrahmen fir die Bildungs-
praxis.

Insbesondere die empirische Koedukations-
forschung ab den spaten 70er-Jahren, in deren
Rahmen der Begriff der , Reflexiven Koeduka-
tion” gepragt wurde, ist hier zu nennen: Das
Feststellen diskreter Diskriminierungen und
Dynamiken im Klassenzimmer, geschlech-
terstereotype Darstellungen in Schulblichern
oder Lehrplanen oder die Interessenentwick-
lung von Madchen in naturwissenschaftlichen
Fachern haben zur Uberzeugung gefiihrt, dass
ohne eine Reflexion dariiber, was ein Miteinan-
der der Geschlechter gelingen lasst, sich auch
bei formaler Gleichheit Ungleichheit einstellt.
Wahrend vorerst primar Madchen im Zentrum
der Aufmerksamkeit standen, werden zuletzt
auch Buben in differenzierterer Weise in ihrer
frihkindlichen und schulischen Sozialisation
in der Brichigkeit ihrer Lebensentwirfe und
dem Erwartungsdruck, dem sie ausgesetzt
sind, wahrgenommen (Kreienbaum 2010).

Hier offenbart sich wiederum das bereits
in Kapitel 1 angedeutete Dilemma der Ge-
schlechterforschung: Eine differenzorientierte
Beschreibung der Gruppe der Madchen versus
der Gruppe der Buben ist einerseits erforder-
lich, um Ungleichheiten festzustellen und ent-
sprechende padagogische Handlungsoptionen
zu entwickeln; gleichzeitig birgt sie die Gefahr
der Homogenisierung einer Gruppe und der
Vernachlassigung von Differenzierungen bzw.
Vielfalt innerhalb dieser.

Das Verstandnis von Technologie als soziale
Konstruktion (,Social construction of Techno-
logy“, Pinch & Bijker 1985] kann als impulsge-
bend fir die feministische Forschung angesehen
werden. Es wird davon ausgegangen, dass nicht
die Technologie das menschliche Handeln be-
stimmt, sondern dass das menschliche Handeln
die Technologie bestimmt. Die Art und Weise,
wie Technologie verwendet wird, kann nicht ohne
den sozialen Kontext, in den sie eingebettet ist,
verstanden werden. Vertreterinnen dieser The-
orie gehen davon aus, dass Technologie deshalb
funktioniert bzw. nicht funktioniert, weil sie von
bestimmten sozialen Gruppen akzeptiert bzw.
nicht akzeptiert wird. Zentral aus der Gender-
Perspektive ist hier das Konzept der interpre-
tativen Flexibilitdt - das bedeutet, dass Techno-
logien bei unterschiedlichen sozialen Gruppen
unterschiedliche Bedeutungen haben kénnen.
So kann ein Auto fiir manche Personen ein Sta-
tussymbol, fir andere ein Fortbewegungs- oder
Transportmittel oder bei Nutzung alternativer
Antriebe beispielsweise auch Ausdruck einer
oko-politischen Einstellung sein.

Derartige ,relevante soziale Gruppen” zeichnen
sich dadurch aus, dass sie ein gleiches (bzw. zwi-
schen den Gruppen divergierendes) Versténdnis
der Bedeutung der Technologie haben, und sind
in Hinblick darauf bestimmend, wie die Tech-
nologie gestaltet wird. Designentscheidungen
orientieren sich so an den jeweiligen Kriterien
der spezifischen Gruppen. Beim oben genann-
ten Beispiel eines Autos konnten dies Grélfe,
Motorleistung, Schadstoffbelastung oder bei-
spielsweise auch Treibstoffverbrauch sein. Wenn
Technologien also in unterschiedlichen sozialen
Gruppen jeweils unterschiedliche Bedeutungen
haben, gibt es folglich auch entsprechend viele
unterschiedliche Arten, Technologien zu gestal-
ten. Diese Sichtweise impliziert, dass der Pro-
zess der Technikgestaltung grundsétzlich ver-
handelbar und offen ist.

Auch wenn davon ausgegangen werden kann,
dass die ,relevanten sozialen Gruppen”, die in
Verhandlungen bzw. Kontroversen im Hinblick
auf eine neue Technologie treten, nur zu einem
geringen Teil aus Frauen bestehen, und damit
tendenziell eine genderspezifische Analyse nicht
stattfindet, entsteht hier ein Verstindnis von
Technologie, das nicht inhdrent patriarchal (aber
auch nicht uneingeschrénkt befreiend] ist, son-



dern entscheidend durch die sozialen Umsténde
und Gegebenheiten - und damit natiirlich auch
durch die Geschlechterverhéltnisse - gepragt
wird, in denen die Technologie entsteht.

In der aktuellen Gender und Technologie-De-
batte trifft das Konzept der sozialen Co-Konst-
ruktion von Gender und Technologie auf breite
Zustimmung [fiir einen Uberblick vgl. Grunt &
Gill 1995]. Dabei wird davon ausgegangen, dass
Gender und Technologie in einem wechselseiti-
gen - flexiblen und formbaren - Verhéaltnis zu-
einander stehen. Technologie wird [wie oben be-
reits festgestellt] nicht als neutral bzw. wertfrei
angesehen, sondern es wird argumentiert, dass
soziale Beziehungen in Techniken und Werk-
zeugen ,eingeschrieben” sind, dass sich die
Geschlechterverhéltnisse in der Technologie so-
zusagen materialisieren. Technologien spiegeln
somit die Geschlechterteilung bzw. Ungleich-
heiten wider, sie sind sowohl Grund fiir die als
auch Konsequenz der Geschlechterverhéltnisse
[Wajcman 2010). Designerlnnen von Technologi-
en ,schreiben” ihre Vision der Welt - ihre Vor-
stellungen tber die Nutzenden der Technologien
- in die Technologie ,.ein". Diese , Einschreibung”
ist allerdings offen fiir unterschiedliche Uberset-
zungen durch die Nutzenden, die die Bedeutung
oder die Nutzung des Artefakts neu verhandeln
kénnen. Damit wird nicht nur der Aspekt der De-
Konstruktion von Technologie betont, sondern
auch die Bedeutung der Nutzerinnen und Nutzer
von Technologien in deren Rolle in der Techno-
logieentwicklung. Seit den 1990er-Jahren wird
dabei in der Genderforschung in der Informatik
auf Nutzungsfreundlichkeit und partizipatives
Design gesetzt (Schelhowe 2001). Nicht zuletzt
wird dem Web 2.0 wegen seines offenen, nut-
zungsfreundlichen und partizipativen Charak-
ters Potential zugesprochen, eine Art ,passage
point” fiir ein neues Geschlechter-Technologie-
Verhéltnis zu bilden.

In gleicher Weise also, wie die beim technologie-
unterstitzten Lernen eingesetzten Technologien
nicht didaktisch neutral sind, sondern bei der
Entwicklung von Softwarewerkzeugen fir Lehr-/
Lernzwecke immer auch padagogische Theo-
rie implementiert wird (Baumgartner 2003), ist
Technologie nicht genderneutral. Abbildungen
von Genderstrukturen sind im Produkt auf den
ersten Blick jedoch schwerer erkennbar, da die
durch Abstraktion und Technisierung erreichte

. Objektivitat” scheinbare Wertfreiheit vermittelt.
In der Entwicklungs- und Entstehungsgeschich-
te lassen sie sich jedoch sehr wohl erschliefien.
Laut Britta Schinzel (2005) sind die zur Formali-
sierung nétigen Kategorienbildungen immer Ge-
neralisierungen, die meist Ubergeneralisierun-
gen oder Unterspezifizierungen sind - und dies
sind die ,Einfallstore” fiir Gender und andere
Biase, fiir Festschreibungen und Normierungen.

4. Von Gender zu Diversitat und
Individualisierung

Auch wenn die sozialen Praktiken der Kon-
struktion von Geschlecht im Alltag nicht ein-
fach feststell- oder beobachtbar sind, gibt es
im Anschluss an die Theoriebildung der Ge-
schlechterforschung keine soziale Situation,
in der es ohne Belang ist, ob wir als Frau oder
Mann, als Madchen oder Bub gesehen werden
und welche Zuschreibungen - in Abhangigkeit
von zahlreichen anderen Faktoren - damit ein-
hergehen.

Mit dem in der Geschlechterforschung als ein
wesentlicher neuer Ansatz anerkannten Kon-
zept der Intersektionalitat werden eine Reihe
von theoretischen Ansatzen bezeichnet, die
das Verhaltnis von Geschlecht und anderen
sozialen Ungleichheiten erfassen. Die Wech-
selwirkungen von Diskriminierungen vielfa-
cher sozialer Ungleichheiten wie Geschlecht
und Klassen- bzw. Schichtzugehdrigkeit, eth-
nische Zugehorigkeit, sexuelle Orientierung,
Religion, Alter oder (kérperliche) Behinderung
stehen hier im Zentrum der Uberlegungen.
Damit tragt die Geschlechterforschung der
an sie herangetragenen Kritik eines Reduk-
tionismus Rechnung - namlich der, sich auf
die Strukturkategorie Geschlecht alleine zu
beschranken, ohne die Wechselwirkungen mit
anderen sozialen Ungleichheiten zu betrach-
ten (Lenz 2010; Knapp 2008). Geschlecht bildet
in diesen theoretischen Ansatzen also nur eine
der Strukturkategorien neben einer Reihe an-
derer Faktoren.

Wahrend in den Intersektionalitatstheorien
insbesondere der Tatbestand der Diskriminie-
rung und die juristische Verantwortung dieser
im Vordergrund steht, wird mit dem urspring-
lich aus dem US-amerikanischen Raum stam-
menden Diversity Management ein Konzept

Diverstiy Manage-
ment stellt die
Differenzen als
Potential da.
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bezeichnet
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vorgelegt, das eine dkonomische Nutzbarma-
chung dieser sozialen Differenzen fir Orga-
nisationen in das Zentrum stellt. Wesentlich
ist bei diesem Ansatz, dass sehr deutlich die
Potentiale, die Ressourcen und Maglichkeiten
der Diversitat von Menschen in den Vorder-
grund gestellt werden. Diversity-Konzepte zie-
len darauf ab, eventuelle Machtstrukturen und
Diskriminierungspotentiale zu verringern und
abzubauen, Heterogenitat wahrzunehmen, zu
bewahren und diese als Ressource bzw. als
Potential anzusehen.

Diversitat bezeichnet Vielfalt oder auch Man-
nigfaltigkeit. Gemeint ist die Vielfalt von Men-
schen, die sich aufgrund einer Reihe von aufle-
ren, aber auch inneren Einflussfaktoren ergibt:
Dazu zahlen die oben genannten Faktoren, die
durch eine Reihe weiterer (Personlichkeits-)
Merkmale erganzt werden konnen (z.B. Haar-,
Haut- und Augenfarbe, nationale Zugehorig-
keit, Interessen, Werte, Einstellungen, Zuge-
horigkeit zu einer spezifischen Gruppe). Di-
versitat entsteht durch standige - passive und
unintendierte - Differenzierung. Erst durch die
aktive Differenzierung, d.h. durch die Setzung
und aktive Abgrenzung der Unterschiedlichkeit
zwischen sich und anderen Menschen, kommt
es zu der Zuordnung zu diversen Gruppen. Es
wird beim Diversitats-Konzept Wert darauf ge-
legt, den Begriff der Gruppe nicht mit Wertun-
gen zu belegen, der Begriff soll vielmehr das
Gefuhl der Zuordnung zu Menschen mit ahn-
lichen Merkmalen bzw. der Zusammengeho-
rigkeit mit diesen signalisieren. Gerade durch
diese Unterscheidung wird aber auch das in
dem Begriff innewohnende Konfliktpotential
deutlich: Es besteht die Gefahr, dass Wertun-
gen zu Stereotypisierungen oder auch zu dem
Konstrukt einer ., dominanten Gruppe” fiihren,
die wiederum mentale Grenzen und hierar-
chische Strukturen konstruieren kann (Fuchs
2007; Krell et al. 2007). In Diversity-Konzepten
geht es jedoch nicht um eine Assimilation, die
beispielsweise durch das Streben nach der
Zugehorigkeit zu der erwahnten dominanten
Gruppe geschaffen werden wiirde.

Es lassen sich hier deutliche Parallelen zu
den Themen Learning Diversity bzw. zu dem
im schulischen Kontext haufiger verwen-
deten Begriff der Vielfalt oder Heterogeni-
tat (vgl. z.B. Boller, Rosowski & Stroot 2007;
Brau & Schwerdt 2005) und Individualisierung
ziehen: Jede/r Lehrende weil3 aus der beruf-
lichen Praxis darum, dass es sich bei Schi-
lern und Schiilerinnen um keine homogenen
Gruppen handelt, sondern dass individuelle
Unterschiede wie Interessen, Kompetenzen,
Vorwissen, Einstellungen, Kreativitat, Lern-
strategien, Alter oder Geschlecht eine grund-
legende Bedingung fiir die Organisation und
Durchfiihrung von Unterricht darstellen. Wenn
wir also davon ausgehen konnen, dass Diver-
sitat ein bestimmender Faktor bei Lernenden
ist, ist es erforderlich, potentialorientiert am
Prozess individuellen Lernens anzusetzen.
Nicht die Homogenisierung von Schiilerinnen
und Schilern steht zur Diskussion, sondern
die Nutzung der Potentiale, die sich aus deren
Vielfalt ergeben: Individualisierung im Sinne
innerer Differenzierung ist somit ein Desiderat
aus einer Geschlechterperspektive. Potentiale
zu entdecken und auszubauen und Schiilerin-
nen dazu zu ermutigen, sich zu erproben und
enge Grenzen oder Normen zu iberwinden,
sind wichtige Ziele einer leistungsforderlichen
und geschlechtergerechten Schule.



Individualisierung im
Sinne innerer Diffe-
renzierung ist somit
ein Desiderat aus
einer Geschlechter-
perspektive. Poten-
tiale zu entdecken
und auszubauen und
Schiilerinnen dazu
zu ermutigen, sich zu
erproben und enge
Grenzen oder Nor-
men zu liberwinden,
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MODUL 2:
Reflektieren, personalisieren
und integrieren




. Mit Hilfe
digitaler Medien
lassen sich sehr

leicht differenzierte
Lernaufgaben
erstellen.”

(Lehrerlnnenzitat)

Bloomsche Taxono-
mie: Die verschie-
denen Ebenen des
Denkens werden bei
der Formulierung von
Aufgaben be-
ricksichtigt.

Lerndesign bedeu-
tet: Lerninhalte,
-prozesse, -produkte
und -umfelder
koharent mit den
.big ideas” und
Lernzielen des
Lehrplans zu
gestalten.

40 | Modul 2

Reflektieren, personalisieren

und integrieren

Redaktionsteam

Sind Sie schon einmal in die Rolle eines Schiilers oder einer Schiilerin geschlipft und
haben sich uberlegt, welche Aufgaben und welches Feedback Sie forderlich finden wirden?

Was konnen Sie tun, um |hren Unterricht differenzierter zu gestalten?

Wissen Sie Uber verschiedene Methoden zur Differenzierung Bescheid?

1 Tag ~ 1 Woche
Prasenz- Online-
halbtag 1 phase 1

eTivity 1:
verschiedene
Werkzeuge -

Rickmeldungen zu
den vorgestellen
Aufgaben
eTivity 2:
Glossar — Methoden
zur Differenzierung
eTivity 3:
Skype Session

~ 3 Wochen 1 Tag

Prasenz-

halbtag 2

Klassenaktivitat:

Gestalten einer differenzierten
Lernaufgabe

Wesentliche Kompetenzen:

e Die Methode , Lerndesign” verstehen

e Unterschiedliche Differenzierungsmaglichkeiten und Methoden kennen
e Den Aufbau einer Gruppenaufgabe mit differenzierten Arbeitsaufteilungen kennen
e Differenzierte und kooperative Lernaufgaben erstellen kénnen

e Kooperative und individualisierende Online-Aufgabenstellungen aus der Sicht
eines Schilers bzw. einer Schilerin kennen

Das zweite Modul des Lehrgangs Individualisie-
ren lernen beschaftigt sich damit, unterschied-
liche Differenzierungsmoglichkeiten und -me-
thoden und den Aufbau einer Gruppenaufgabe
mit differenzierter Arbeitsaufteilung kennen-
zulernen sowie differenzierte und kooperative
Lernaufgaben zu erstellen. Zusatzlich sollen
die Teilnehmerlinnen mit der Methode ,Lern-
design” vertraut werden und kooperative und
individualisierte  Online-Aufgabenstellungen
aus der Sicht von Schiilerlnnen betrachten. Es
ist also alles auf das Kooperieren und Diffe-
renzieren ausgerichtet, und die Teilnehmerin-
nen nehmen nach diesem Moduls einen um-
fangreichen Wissenspool mit, um den neuen
Gegebenheiten des Unterrichts begegnen zu
konnen.

Lerndesign & Bloomsche Taxonomie

In der Prasenzphase 1 dieses Moduls wird im
ersten Themenblock eine Gruppenarbeit nach
Anleitung des Trainers bzw. der Trainerin mit
anschlieBender Prasentation und Reflexion
bearbeitet. Der zweite Themenblock dreht sich
ganz um die Methode ,Lerndesign” - diese
wird anhand einer PowerPoint-Prasentation
vorgestellt und dann in einer Partnerarbeit
mittels einiger Leitfragen - wie z.B. ,Was ist
neu fur mich? Welche neuen Aspekte der Un-
terrichtsgestaltung habe ich in diesem Bei-
spiel entdeckt?” im Plenum diskutiert.



Im dritten Themenblock wird in Einzelarbeit
die .Bloomsche Taxonomie” beleuchtet und
anschliefend ebenfalls im Plenum entlang
von Orientierungsfragen diskutiert und re-
flektiert. Die Prasenzphase schlielt mit ei-
nem Ausblick auf die Onlinephase sowie einer
Feedbackrunde.

Selbst wieder Schiilerln sein

In der Onlinephase 1 dieses Moduls schlipfen
die Teilnehmerlnnen in die Rolle eines Schii-
lers bzw. einer Schiilerin und versuchen sich
an vier verschiedenen Schilerlnnen-Aufga-
ben. Die Teilnehmerlnnen sollen dabei beob-
achten, mit welchen Aufgaben(stellungen) sie
gut zurecht kommen, welche Form von Feed-
back ihnen besonders zusagt und an welchen
Stellen sie sich besonders individuell gefor-
dert fuhlen. Die Aufgaben sind dem realen
Unterricht entnommen und wurden von Kol-
leglnnen in der Praxis durchgefihrt. In einem
Forum diskutieren die Teilnehmerinnen dann
anschliefend ihre Erfahrungen untereinander.
Sie erarbeiten in einem Glossar gemeinsam
Methoden zur Differenzierung und Individua-
lisierung und beflllen dieses gemeinsam mit
Beispielen, sodass am Schluss eine aussage-
kraftige und verwendbare Sammlung an Ideen
fir den eigenen Unterricht bereitsteht.

Ab in den eigenen Unterricht

Wahrend der Onlinephase 2 haben die Teil-
nehmerlinnen die Aufgabe, eine differenzierte
Lernaufgabe zu einem Unterrichtsthema ihrer
Wahl zu entwickeln und diese dann im eigenen
Unterricht zu erproben. Sie sollen z.B. eine
Gruppenarbeit mit verschiedenen Aufgaben-
stellungen, Zielvereinbarungen und Feedback-
Mdéglichkeiten oder eine Online-Aktivitat mit
Differenzierungsmaglichkeiten, die auch Coa-
ching- und Feedback-Elemente enthalt, entwi-
ckeln. Dabei sollen die kennengelernten Diffe-
renzierungsmethoden sowie das Konzept des
Lerndesigns im Hinterkopf behalten werden.

In einer der Onlinephasen - das wird mit den
Teilnehmerlnnen gemeinsam abgestimmt -
wird es einen Skype-Termin mit dem/der Trai-
nerln geben, um auch dieses Kommunikati-
onswerkzeug in der Praxis kennen zu lernen.

In der Prasenzphase 2 werden die Prasenta-
tionen der einzelnen Teilnehmerlnnen vorge-
stellt und die Ergebnisse diskutiert.

.Die Aufgaben
miissen sinnvoll
und nachvollzieh-
bar sein. AuBerdem

empfinde ich das
dauernde Verwen-
den einer Lern-
plattform als
mithsam.”

(Schiilerinnenzitat)

.lch find’'s
toll, wenn der
Unterricht ab-

wechslungsreich
gestaltet wird.

AuBerdem finde
ich es wirklich
super, wenn wir hin
und wieder selber
drauflosarbeiten
diirfen.”

(SchiilerInnenzitat)
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Diskutieren Sie im Kurs gemeinsam mit
Ihren Kolleglnnen:
Was verbindet/unterscheidet Individualisieren

und Differenzieren? ;O

Think-Pair-Share
Jede/r lernt anders und lhre Schiilerlnnen sind allesamt unterschiedliche Lerntypen.

In Modul 2 wird die Methode ,Think-Pair-Share” vorgestellt und diskutiert.

Foumulienen dar

Irdraduslies:
T potverct ol oo F
Share e Putrer'y Formulate-Share-Listen-Create
O e esichas) \, Johmson, Johnson & Smith (1991)
E i iy isda i
s Crasle: nius Anbwortan, die die
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Aus dem Modul:

In dieser Aufgabe schliipfen Sie in die Rolle von Schiilerinnen - Sie haben verschiedene
E-Learning Arbeitswerkzeuge und Aufgabenstellungen aus der Schiilerinnenperspektive
kennengelernt und ausprobiert.

() Reflektieren Sie nun iber die Kooperations- und Differenzierungspotenziale
dieser Aufgaben.

¢ Welche Aufgaben haben Ihnen besonders zugesagt und warum?
CX ¢ In welcher Form haben Kooperation oder Differenzierung stattgefunden?
e Gab es Schwierigkeiten?

a S e Wie konnten die Arbeitsauftrage besser gestaltet werden?

P
wir mazhiale in den flgances Aufgabes tum "D - gebliaflich schliplen Sin nun in 4 Ralle voe Schilartaan und . ?
Schulem. ¢
-
Aulgstes 11 Londes
Zufzsba 2 Unanr Blet - Sehminsigheszaiube 1
Aufgate 3 Uniwr Blet « Scheierighataaivie 3
Eb Sulgate 31 Dis Eulariche Garade
. Aulgate 41 Wt mebat is diades st

B Aotonte 31 Trag e bail

wTisirg 11 Backomaldeng i don vargecrslnen Asdcaban
aTivity It Marsden vur Ciffsreansiarng
ﬂ Glzwnar: Methaden pur Tndividualisisaung snd Difsensiemng

(! (! (! Y.

O O O O
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Unterrichten in heterogenen Gruppen:
Das Qualitdtspotenzial von Individualisierung,

Differenzierung und Klassenschiilerinnenzahl

O

Herbert Altrichter, Matthias Trautmann,

Beate Wischer, Sonja Sommerauer und Birgit Doppler,
Johannes Kepler Universitdt Linz und Universitdt Bielefeld

1. Bildungspolitische Relevanz
des Themenbereichs

Ausgangspunkt des aktuellen Interesses an
Individualisierung und Differenzierung im Un-
terricht ist das Gefuhl vieler Lehrerlnnen und
anderer Betroffener von Schule, dass die He-
terogenitat der Schiilerlnnen in den Klassen
immer grofer wird. Abb. 1 zeigt die Unter-
schiedlichkeit der Schilerlnnen einer einzi-
gen Hauptschulklasse in sieben mathemati-
schen Teilleistungen. Die Kurven stehen fir
24 unterschiedliche Profile mathematischer
Kompetenz.

Wie konnen Lehrpersonen dieser verwirren-
den Vielfalt im Sinne optimaler Lernférderung

gerecht werden? Welche Lerngeschichten
stehen hinter diesen Werten? Hangen die ge-
messenen Unterschiede mit dem ,kulturellen
Erbe” und der aktuellen Férderung in den Her-
kunftsfamilien zusammen?

Abhangig von den Antworten auf diese und
ahnliche Fragen bieten sich unterschiedliche
Moglichkeiten der gezielten Forderung an.
Kein Wunder, dass Lehrerlnnen in verschie-
denen Landern das produktive Umgehen mit
der Unterschiedlichkeit von Schiilerlnnen als
besondere Herausforderung und oft auch Er-
schwernis ihres Berufs empfinden (vgl. Bau-
mert/Lehmann 1997: S. 211).
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Schiiler-Profile einer heterogenen HS-Klasse
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Abbildung 1: Schiilerlnnen-Profile einer ésterreichischen Hauptschulklasse (Quelle: Eder 2006)

! In Abbildung 1 geben die Buchstaben auf der x-Achse mathematische Teilleistungen an, die Zahlen auf der y-Achse den Prozentsatz richtig geldster

Aufgaben. Die Linien stellen die Leistungsprofile von 24 Schiilerinnen dar.



1.1 Grundlegende Begriffe

.Homogenitat” bedeutet ,Gleichartigkeit”™ und
.Heterogenitat” Verschiedenartigkeit” (Wahrig
1986: S. 642 & 667). Von ,Heterogenitat™ ei-
ner Schilerlnnenpopulation spricht man dann,
wenn eine zu unterrichtende Gruppe (Teilgrup-
pe, Klasse, Schulform, gesamte Schiilerinnen-
population] in Hinblick auf ein oder mehrere
Merkmale als ,sehr unterschiedlich” empfun-
den wird. Was als ,sehr unterschiedlich” gilt,
hangt jedoch von historisch wandelbaren Maf3-
staben ab.

Im Schulwesen gibt es die Tendenz, ,Hetero-
genitat” als ,Abwesenheit von Gleichartigkeit”
und damit h&ufig als etwas , Defizientes”, als
.Belastung” zu verstehen. Demgegeniber
wird die ,Homogenitat” von Lerngruppen Ubli-
cherweise positiv konnotiert, als glinstige Vor-
aussetzung fir Unterricht und nicht als ,Abwe-
senheit oder Fehlen von Vielfalt” verstanden.
Dies hangt wahrscheinlich mit dem Konzept
der Jahrgangsklasse® zusammen, das als
grundlegendes Prinzip der Schulorganisation
ab dem 17. Jahrhundert propagiert wurde und
sich erst im 19. Jahrhundert durchsetzte (vgl.
Rauin 1987: S. 111]: Gleiches Lebensalter soll
relative ,Gleichartigkeit des Lernalters” der
Schiilerlnnen garantieren und damit glinstige
Voraussetzungen zur okonomischen Bewal-
tigung der Massenbildung schaffen. Ausnah-
men - z.B. der Abteilungsunterricht in sog.
.niedrig organisierten Schulen” - blieben aber
weiter bestehen.

Neben der Jahrgangsklasse setzt unser Schul-
system weitere Strategien zur Reduzierung
unterrichtlicher Komplexitat ein, namlich

e Schulformen/Schultypen/Schulzweige, die
.Homogenitat” nach Leistungskriterien
(Hauptschule vs. AHS) und/oder Interes-
senskriterien (z.B. HAK fiir wirtschaftlich In-
teressierte) herstellen sollen;

2 Heterogenitat”
3 Strategien zur Reduzierung unterrichtlicher Komplexitat

e das Selektionswesen mit Prifung, Aufstieg
und Sitzenbleiben, das dort, wo die Jahr-
gangsklasse zu wenig ,Gleichheit” herstellt,
die Idee gleicher Kompetenz hochhalt.

e Schlief3lich bieten verschiedene didaktische
und innerschulische Differenzierungsmaf-
nahmen wie Leistungsgruppen und Modelle
innerer Differenzierung weitere , Ersatztech-
nologien” (Luhmann/Schorr 1979: S. 220) zur
Herstellung von ,.Gleichheit".

Obwohl die deutschsprachigen Schulsyste-
me ab der Sekundarstufe dem Ideal der leis-
tungsbezogenen Homogenisierung durch un-
terschiedliche Schultypen folgen, gelang (vgl.
Rauin 1987:S. 111) und gelingt die angestrebte
Homogenisierung nur sehr unvollstandig: Die
besten deutschen Hauptschilerinnen errei-
chen mittleres gymnasiales Niveau, schwa-
chere Gymnasiastinnen waren auch in vielen
Hauptschulen nur Mittelmaf (vgl. Artelt et al.
2001: S. 121). Ahnliches gilt fiir Osterreich: In
Intelligenztests sind relativ groBe Uberschnei-
dungen selbst zwischen AHS-Unterstufe und
der dritten Leistungsgruppe der Hauptschule
zufinden (vgl. Eder 2001:S. 156). Untersuchun-
gen der Lernvoraussetzungen in der ,alters-
homogenen” Grundschule zeigen, dass zwi-
schen dem Lern- und dem Entwicklungsalter
eines Kindes immense Unterschiede bestehen
konnen: Die Differenzen in schriftsprachlichen
und mathematischen Leistungsvoraussetzun-
gen konnen bei Schulanfangerinnen drei bis
vier Jahre betragen (vgl. Brigelmann 1998;
Schipper 1996).

Nun konnten wir die Homogenisierung durch
Jahrgangsklassen bzw. durch andere Differen-
zierungsmafinahmen, so unvollkommen sie
auch immer sei, einfach akzeptieren, solange
wir nichts Besseres haben, um okonomische
Lernbedingungen herzustellen. Diese Idee ist
aber zu einfach, weil die Homogenisierung
selbst Auswirkungen auf das Schiilerlnnen-
lernen hat, die nicht immer erwiinscht sind: So
konnte Eder (2001: S. 156) zeigen, dass sich die

62

9

0,

O

Dieser Artikel
unterstreicht tbri-
gens die Relevanz
und Notwendigkeit
des Projekts
.Individualisieren
lernen” im

Detail ;-)

(2

O

Modul 2 | 45



46 | Modul 2

Schulleistungen innerhalb stabiler Lerngrup-
pen (wie Leistungsgruppen, Klassenziigen,
Schulformen) homogener entwickeln, als man
dies aufgrund der gemessenen Intelligenz er-
warten wirde. In den Gruppen entstehen of-
fenbar relativ ,homogene™ Lernkulturen, zwi-
schen ihnen ,Heterogenitat™. Besonders fatal
kann das in unteren Leistungsgruppen sein,
in denen sich ,eine Kultur der Anspruchslo-
sigkeit” bildet, die begabte Schiilerinnen nicht
fordert und es weniger motivierten ,leicht
macht, auf einem niedrigen Leistungsniveau
zu bleiben” (ebda.). Gerade durch seine - ei-
gentlich nur als organisatorische Erleichte-
rung gedachte - Strategie der Homogenisie-
rung produziert das Schulsystem also neue
Homogenitat und neue Heterogenitat, die in
den Eingangsbedingungen der Schiilerlnnen
so noch nicht vorhanden waren.

Wie kann im Unterrichtsalltag mit der Un-
terschiedlichkeit von Schilerlnnen umge-
gangen werden? Weinert (1997: S. 51-52) hat
vier prinzipielle Reaktionsmaglichkeiten auf
vorfindbare Lerndifferenzen* identifiziert: Die
Gestaltung des Unterrichts ignoriert Lern-
und Leistungsunterschiede; die Lehrkraft
orientiert sich an einem/r fiktiven oder re-
alen Durchschnittsschilerln, dessen/deren
Lern- und Leistungsfortschritte zum Maf3stab
fur die Schnelligkeit und Schwierigkeit des (in
der Regel gleichschrittigen] Lehrens werden
(passive Reaktionsform). Die Schiilerlnnen
werden durch schulorganisatorische Homoge-
nisierung (z.B. Leistungsgruppen) oder durch
spezielle Programme (z.B. Intelligenzférde-
rung, Gedachtnisschulung, Lernenlernen,
Motivationssteigerung) an die Anforderungen
des Unterrichts angepasst (substitutive Reak-
tionsform). Eine dritte, aktive Reaktionsform
besteht in der laufenden Anpassung des Un-
terrichts an die lernrelevanten Unterschiede
zwischen den Schiilerlnnen; dabei wird ver-
sucht, .mit Hilfe einer differenziellen Anpas-
sung der Lehrstrategien bei maglichst vielen
Schiilern ein Optimum erreichbarer Lernfort-
schritte zu bewirken und dadurch auch den
leistungsschwacheren Schilern die subjektive
Uberzeugung personlicher Selbstwirksamkeit
(wieder] zu vermitteln” (ebda.). Eine proakti-
ve Reaktionsform konzipiert Curriculum und
Unterricht vorsorglich so, dass gezielte For-
derung der einzelnen Schilerinnen erleichtert

* Reaktionsmdglichkeiten auf Lerndifferenzen

wird, und umfasst differenzielle Lernziele (z.B.
Unterscheidung zwischen Basis- und Auf-
baucurriculum), einen adaptiven Lehrstil (mit
betonter Individualisierung wahrend ausge-
dehnter Einzelarbeitsphasen) und geniigend
nachhelfende (remediale) Instruktionen zur
Realisierung der Basis-Lernziele.

Traditionell haben die beiden zuerst genannten
Reaktionsweisen die Schulpraxis dominiert.
Mit Blick auf die damit verbundenen Probleme
zielen jedoch alle neueren Diskussionen dar-
auf ab, eine bessere Passung zwischen Lern-
angebot und Lernausgangslage durch Formen
der inneren Differenzierung zu realisieren.
So werden in den neuen Werken iber Unter-
richtsqualitat .individuelles Férdern” (Meyer
2004) oder die .Passung” zwischen individu-
ellen Lernvoraussetzungen und gestellten
Lernaufgaben (vgl. Helmke 2003) als zentrale
Qualitatsmerkmale von Unterricht angesehen.

Unter Differenzierung® wird die kriterienbe-
zogene Bildung von Lerngruppen innerhalb
der Organisationsstruktur Schule verstanden
- auch die ,Jahrgangsklasse” ist also eine Dif-
ferenzierungsmafinahme nach dem Kriterium
JAlter”. Differenzierung kann einerseits durch
schulorganisatorische MaBnahmen gesche-
hen (,.duBere Differenzierung”). Dabei wird die
Schilerlnnenpopulation in unterschiedliche,
meist Uber langere und durch organisatorische
Rhythmen vorgegebene Zeitraume in stabile
Teilgruppen geteilt; dies kann innerhalb der
Einzelschule (z.B. Jahrgangsklasse, Leistungs-
gruppe, Profilbereich, Forderkurs, ABC-Kurs,
Wahlpflichtangebot usw.) oder tberschulisch
(z.B. Gliederung des Schulsystems nach Leis-
tung, Profil oder Abschluss spezifischer Schul-
arten, Sonderschulen usw.) geschehen.

Andererseits kann auch durch didaktische
Mafinahmen im Rahmen einer bereits beste-
henden Klasse oder Lerngruppe differenziert
werden. Dabei werden durch verschiedene
didaktische Arrangements (z.B. differenzierte
Aufgabenstellungen, unterschiedliche Arbeits-
formen, Projekte) temporare Lerngruppen fir
bestimmte Lernaufgaben gebildet. Dadurch
sollen Schilerlnnen - individuell oder in Grup-
pen — unterschiedliche Lernwege angeboten
werden, ohne dass dies zu einer langerfristig
stabilen Trennung fiihrt. Man spricht hier von

° Differenzierung



innerer Differenzierung oder Binnendifferen-
zierung, weil flexibel wechselnde, differenzie-
rende Mafinahmen innerhalb der bestehenden
Klasse/Lerngruppe erfolgen.

Auch der Begriff Individualisierung® zielt auf
die bestmagliche Passung von Unterrichtsan-
gebot und Schiilerlnnenvoraussetzungen. An-
ders als die lehrerlnnen- und gruppenbezo-
gene Sichtweise von ,innerer Differenzierung”
denkt Individualisierung” starker von den
Lernvoraussetzungen, -wegen und -zielen in-
dividueller SchiilerInnen her. Individualisierter
Unterricht ist dabei nicht unbedingt ,.Einzelun-
terricht”. Sein Charakteristikum ist vielmehr,
Schilerlnnen durch Aufgabenstellungen und
flexible Unterrichtsmethoden solche Lernwege
und Lernziele zu ermaglichen, die ihren indivi-
duellen Voraussetzungen in Hinblick auf Leis-
tungsvermagen, Interessen usw. gut entspre-
chen, sie durch diese ,Passung” zu optimaler
Ausschopfung ihrer Lernpotentiale motivieren
und sie dabei auf ihrem Lernweg unterstitzen
(vgl. Feyerer 1998: S. 149).

Ein angemessener Umgang mit Heterogenitat
kann sich nicht auf Formen der Unterrichtsdif-
ferenzierung beschranken, sondern erfordert
auch schulorganisatorische Veranderungen
(vgl. Pechar 2007) ebenso wie temporére ex-
terne Differenzierungsmafinahmen (vgl. Wel-
lenreuther 2008). Dieses Kapitel konzentriert
sich jedoch auf unterrichtliche Formen von
Individualisierung und innerer Differenzierung.

Firdie Realisierung von Individualisierung bie-
ten sich verschiedene Unterrichtskonzepte’ an.
Der osterreichische Unterrichtsforscher Her-
ber (1983: S. 7ff) hat schon friih ein in seiner
Praxis erprobtes Modell Innerer Differenzie-
rung vorgelegt, das folgende Schritte umfasst:

1. Stoffauswahl und Ziele: ,Erstens missen
fundamentale Lernziele fir alle Schiler
und zusatzliche Ziele fiir begabtere und/
oder interessiertere Schiler festgelegt und
bildungstheoretisch begriindet werden.”

2. Erhebung der Lernvoraussetzungen: ,Zwei-
tens sind die Lernvoraussetzungen aller
Schiler in Bezug auf Erreichbarkeit dieser
Lernziele zu erfassen.” Wo die notwendi-
gen Voraussetzungen nicht vorhanden sind,

¢ Individualisierung

miussen diese - ev. durch erste Differenzie-
rungsmaflinahmen - sichergestellt werden
(vgl. a.a.0.: 5. 18).

3. Problembegegnung | ,Prototyp“: Sodann
wird der neue Stoff an einem ,,Prototyp” er-
arbeitet, wodurch ,die wesentlichen Struk-
turen ... an einem exemplarischen Beispiel
deutlich werden” (vgl. a.a.0.: S. 19) sollen.
An diesem Beispiel versuchen die Schu-
lerinnen .in freigewahlter Einzel-, Part-
ner- oder Gruppenarbeit ... eigenstandige
Losungen zu finden. lhre verschiedenen Lo-
sungsvorschlage werden verglichen, bis si-
chergestellt ist, dass wirklich jeder Schiiler
das fundamentale Problem erkannt hat und
in geeigneter Weise zu lésen imstande ist”
(ebda.). An einerindividuell zu erbringenden
Kriteriumsleistung, die reprasentativ fir das
zu lernende ,fundamentale Problem” ist,
konnen Schilerlnnen wie Lehrerinnen er-
kennen, ob ,das Wichtigste am neuen Stoff
verstanden” wurde (a.a.0.: S. 20). Daran
anschlieBend bearbeiten alle Schiilerlnnen
Ubungsreihen, in denen sich Fundamen-
tums- und Additumsaufgaben mit dosierter
Erhohung der Anforderungen abwechseln;
wo notwendig, kdnnen Schilerlnnen in-
dividuelle Hilfestellung von der Lehrkraft
bekommen. Hausiibungen enthalten nur
Aufgaben aus dem Fundamentum. An ihre
Auswertung konnen sich, wenn notwendig,
~weitere Differenzierungsschleifen” (a.a.0.:
S. 26) anschlieBen.

4. Problembegegnung Il ,richtig — falsch”:
In dieser abschlieBenden Phase wird die
.richtige Diskrimination des Anwendungs-
bereiches der eben erst gelernten Regel
vom Anwendungsbereich anderer (bekann-
ter oder erst zu lernender] Regeln gelbt.
Friher gelernte Regeln werden so wieder-
holt und mitgeiibt” (a.a.0.: S. 27) oder Pro-
blemstellungen fiir neu zu lernende Regeln
vorbereitet.

Gegenwartig werden v.a. die verschiedenen
Varianten sogenannter .neuer oder erwei-
terter Lernformen” als wichtige Instrumente
fur Individualisierung angesehen, z.B. offe-
ner Unterricht, Wochenplanunterricht, Frei-
arbeit, Projektunterricht, Portfolioarbeit. Das
ergibt insgesamt eine verwirrende Vielfalt,

7 Merkmale individualisierenden und differenzierenden Unterrichts

Der Begriff , Individua-
lisierung” zielt auf die
bestmagliche Passung
von Unterrichtsangebote
und Schiilerlnnenvor-
aussetzungen. Individu-
alisierter Unterricht ist
dabei nicht unbedingt
.Einzelunterricht”. Sein
Charakteristikum ist
vielmehr, Schiilerinnen
durch Aufgabenstellun-
gen und flexible Unter-
richtsmethoden solche
Lernwege und Lernziele
zu ermoglichen, die ihren
individuellen Voraus-
setzungen in Hinblick
auf Leistungsvermogen,
Interessen usw. gut ent-
sprechen, sie durch diese
.Passung” zu optimaler
Ausschopfung ihrer
Lernpotentiale moti-
vieren und sie dabei
auf ihrem
Lernweg
unterstiitzen.
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in der auch Elemente auftauchen, die nicht
automatisch individualisierend”, sondern
durchaus auch ,gleichmachend” verwendet
werden kénnen. So kann ,offener Unterricht”
z.B. undifferenziert allen Schilerlnnen identi-
sche Aufgaben stellen (vgl. auch die Kritik an
offenen Lernkonzepten bei Hofmann 2000: S.
203ff). Diese definitorische Schwierigkeit fuft
in einem Mangel an einem theoretisch und
empirisch plausiblen Modell wesentlicher
Elemente ,individualisierten Unterrichts” und
wird auch die Literaturauswertung in Kapitel
2 belasten: Das Phanomen . Individualisierung
im Unterricht” kann nur anhand verschiede-
ner konkreter Realisierungsformen - also an
verschiedenen Modellen individualisierten
Unterrichts™ - untersucht werden; diese sind
.komplex” in dem Sinn, dass sie sich aus un-
terschiedlichen Kombinationen verschiedener
didaktischer Bausteine (und zwar sowohl aus
solchen, die die Modellkonstrukteurlnnen be-
wusst geplant haben, als auch aus solchen, die
wahrend der Realisierung ,extemporierend”
hinzugefiigt wurden) zusammensetzen. Solan-
ge nicht klar ist, welche Grundelemente ,.indi-
vidualisierenden Unterricht” charakterisieren
und seine Wirkung ausmachen (und welche
anderen Elemente erganzendes Beiwerk sind
oder sogar Interferenzen und Stérungen ver-
ursachen konnen), solange missen wir Un-
tersuchungen uber komplexere Unterrichts-
arrangements (wie .innere Differenzierung”
oder ,erweiterte Lernformen”) als anndhern-
de Indikatoren fir ,Individualisierung im Un-
terricht” heranziehen. In Kapitel 2 wird daher
jeweils ausdriicklich festgehalten, auf welche
.anndhernde Realisierungsform von Individu-
alisierung im Unterricht” sich die referierten
Untersuchungen beziehen.

Als Beitrag zur Begriffsklarung seien jeden-
falls jene Grundbausteine hervorgehoben, die
in den unterschiedlichen Formen der Individu-
alisierung immer wieder auftauchen (vgl. auch
Weinert 1997; Hofmann 2000):

e Lerndiagnosen, die aktuelle Starken oder De-
fizite in spezifischen Teilbereichen eruieren.

e Lernaufgaben, die eine ,Passung” zwischen
Lernvoraussetzungen und Lernzielen er-
maoglichen.

e Unterschiedliche Ziele: Individualisierter Un-

terricht ist auch durch - teilweise - unter-
schiedliche Lernziele charakterisiert.
Im ,Fundamentum” sind jene Lernziele fest-
gehalten, die fir alle Schilerinnenin gleicher
Weise relevant sind, die ,fundamentale Kon-
zepte” (und damit auch nicht unbedingt die
.leichteren” Aufgaben] des jeweiligen Lern-
feldes vermitteln (vgl. Herber 1983:S. 16) und
fur die ,.zielerreichendes Lernen™ angestrebt
wird. Im , Additum” finden sich Zusatzaufga-
ben, interessante Anwendungen, Vertiefun-
gen und Ubertragungen fiir Schiilerinnen,
die z.B. von einer Erarbeitung im Durch-
schnittstempo unter- oder uberfordert sind,
oder denen spezielle Ubungsmaoglichkeiten
angeboten werden sollen. Additumsaufgaben
erlauben daher, auf spezielle Interessen und
Begabungen der Schiilerinnen einzugehen
und ihnen Material zur Vorbereitung fur wei-
tere Lern- und Berufswege zur Verfligung zu
stellen (vgl. Herber 1983: S. 60).

Neben der Entwicklung und Vorgabe von
Lernaufgaben wirkt die Lehrperson durch
Lernberatung und durch Instruktion dabei,
Lernziele zu erreichen.

Dies alles ist eingebettet in flexible Unter-
richtsformen, die das Lernen von einzelnen
Schiilerlnnen bzw. Schiilerlnnengruppen an
unterschiedlichen Aufgaben zulassen.

Inhaltsreiche und ermutigende Riickmeldun-
gen fur Schilerinnen, die diese fir weiteres
Lernen motivieren.

SchlieBlich sind eine Form der Leistungsbe-
urteilung, die individualisierten Lernwegen
nicht widerspricht, sowie ein 6konomisches
System der Leistungsdokumentation, das es
erlaubt, Lernstand, Fordermaf3nahmen und
Diagnosen festzuhalten (z.B. in Form eines
.Forderplans”), notwendig.

Didaktische Materialien und Rdumlichkeiten,
die Individualisierung erleichtern.

Schiilerinnenféhigkeiten und -bereitschaften
fir individualisiertes Lernen, um die jeweils
gestellten Lernaufgaben zu bearbeiten und
Verantwortung fir eigene Lernprozesse zu
tbernehmen.



1

Eine ,.optimistische Lehrerinneneinstellung”:
Seit ,Pygmalion im Unterricht” wissen wir,
dass Lehrerlnnenerwartungen, seien sie po-
sitiv oder negativ, die tatsachliche Lernent-
wicklung beeinflussen.

Lehrerinnenkompetenzen (siehe unten).

.2 Aktuelle Bedeutung des Themas

Individualisierung und Differenzierung im Un-
terricht waren lange Jahre Spezialthema von
reformpadagogisch engagierten Lehrerinnen.
Im Zuge des steigenden Bewusstseins Uber
die gesellschaftliche Heterogenitat sowie der
neuen Gesamtschuldiskussion hat sich die bil-
dungspolitische Bedeutung des Themas deut-
lich erhoht. Im offentlichen Diskurs scheint
es, wo explizit darauf Bezug genommen wird,
weithin positiv besetzt zu sein.

Heterogenitat der Lerngruppen und die Su-
che nach produktiven Formen des Umgehens
damit im Unterricht sind beileibe keine Neu-
igkeiten. Aus welchen Quellen speist sich das
aktuelle Interesse an diesen Themen?®?

Im Zuge internationaler sozialer Entwicklun-
gen(Globalisierung, Migration, Ende der Indus-
triegesellschaft) hat sich in der Offentlichkeit
das Gefiihl verstarkt, dass die Heterogenitat
in Gesellschaft und Schule zunimmt. Hierbei
werden speziell die heterogenen sprachli-
chen Eingangsbedingungen durch Migrati-
on sowie die Unterschiedlichkeit elterlicher
Erziehungsvorleistungen durch veranderte
Lebensstile und Berufstatigkeit immer wie-
der als wichtige Rahmenbedingungen schu-
lischen Lernens thematisiert.

Gleichzeitig erleben wir zunehmende Indivi-
dualisierungstendenzen: Der Anspruch, als
Individuum in seinen Besonderheiten wahr-
genommen und gefordert zu werden, steigt.

Die Ergebnisse der internationalen Vergleichs-
studien (wie TIMSS und PISA] zeigen, dass
das osterreichische Schulsystem mehr ,un-
glinstige Heterogenitat” produziert als an-
dere, die gleichzeitig bessere Spitzenwerte,
bessere Durchschnittswerte und eine gerin-
gere ,Schere” zwischen den Leistungen der

8 Grunde fur das Interesse an Individualisierung im Unterricht

besten und schlechtesten Schilerlnnen auf-
wiesen (vgl. OECD 2001; Haider/Reiter 2004).
Besonders die hohe Zahl von schwachen
Schilerlnnen, die in den jeweiligen Berei-
chen nicht einmal die Kompetenzstufe | er-
reicht haben, aber auch der erneut nachge-
wiesene starke Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Bildungserfolg (vgl. Pechar
2007: S. 69ff) haben eine intensive Fach- und
Mediendiskussion ausgelost. In der Folge
der internationalen Leistungsvergleichsstu-
dien wurden Systemvergleiche durchgefiihrt,
die haufig individualisierte Unterstiitzungs-
strukturen als Charakteristikum besonders
erfolgreicher Bildungssysteme herausge-
stellt haben (z.B. BMBF 2003).

In einer Zeit, in der sich die Nationen in einem
globalen Wettbewerb sehen, ist die Ausschap-
fung der Begabungsreserven, die durch geeig-
nete Formen der Differenzierung gefordert
werden soll, wieder zu einem Thema gewor-
den (vgl. AKOO et al. 2005). Im historischen
Blick zeigte Pechar (2007: S. 68ff), dass sich
die Zugangsmoglichkeiten zu weiterfiihren-
der Bildung in Osterreich in den letzten drei
Jahrzehnten sehr unterschiedlich verandert
haben. Wahrend im Bereich der Integration
Behinderter sowie bei der Quote weiblicher
Maturantinnen und Erstabschliisse an Hoch-
schulen durchaus Erfolge erzielt wurden, hat
sich die Chancengerechtigkeit des dsterrei-
chischen Bildungssystems bezlglich sozialer
Herkunft und Migrationshintergrund nicht in
gleicher Weise verandert.

Die bessere Verfiigbarkeit von Unterrichtsma-
terialien fir differenziertes Unterrichten ver-
besserte die Maglichkeiten fir den Einsatz
individualisierender Unterrichtsformen.

Die Verbreitung der ,konstruktivistischen”

Lerntheorien kann ebenfalls Tendenzen der
Individualisierung und Differenzierung im
Unterricht starken, weil sie Lernen und Un-
terricht ausgehend von den Lerntatigkeiten
einzelner Schiilerlnnen konzipieren (z.B.
Mandl 2004).
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2. Stand der Forschung zum Unterrichten
in heterogenen Lerngruppen

2.1 Ist-Situation: Klassenschiilerlnnenzahl
und Verbreitung von Individualisierung
im Unterricht

Die durchschnittliche Klassengrdof3e in den 6s-
terreichischen offentlichen Volksschulen be-
trug laut OECD (2007: S. 425) im Jahr 2005 20,0
Schiilerlnnen und lag damit leicht unter dem
OECD-Durchschnitt (21,7) und dem EU-19-
Durchschnitt (20,3); die Klassenschiilerlnnen-
zahl im offentlichen Sekundarbereich | betrug
24,1 und lag damit etwas Uber den genannten
Vergleichswerten (OECD-@: 23,8; EU-19-@:
22,5). Die tatsachliche GréBe der Lerngruppen
kann jedoch beispielsweise in den Leistungs-
gruppen der Hauptschulen oder bei Gruppen-
teilungen in den Fremdsprachen der AHS weit
unter diesen Werten liegen (vgl. Eder 2008).

Was wissen wir uber die Verbreitung von Indi-
vidualisierung im Unterricht?? Uber die Wahr-
nehmung 15-16-jahriger Schilerlnnen geben
einige Items aus PISA 2003 Auskunft'®: 72%
der befragten Schiilerlnnen geben an, Indi-
vidualisierung/Differenzierung in ihren Ma-
thematikstunden nie oder fast nie erlebt zu
haben. Dagegen scheint frontal-rezeptiver Un-
terricht viel starker verbreitet: 63% der Schi-
lerlnnen behaupten, in jeder Stunde Zeit damit
zu verbringen, von der Tafel abzuschreiben.
Nur 6% der Schilerlnnen berichten, eine rela-
tiv grofle Vielfalt an Arbeitsformen zu erleben
(vgl. Schwantner et al. 2003: S. 299-301). Eine
Unterscheidung der Extremgruppen .Spit-
zenschiilerlnnen” und . Risikoschiilerlnnen”
deutet an, dass individualisierende Forderung
eher im Umgang mit Risikoschiilerlnnen an-
gewandt wird. Im internationalen Vergleich
gehort Osterreich zudem zu den Lindern, in
denen Schilerlnnen am wenigsten Uber Un-
terstitzung durch die Lehrkraft im Mathe-
matikunterricht berichten (Schwantner et al.
2003: S. 309), ahnlich im Deutschunterricht in
PISA 2000 (vgl. OECD 2001: S. 18]). Zwischen
der Unterstitzung durch die Lehrkrafte und
den Testleistungen besteht in Finnland ein

? Verbreitung von Individualisierung im Unterricht

positiver Zusammenhang, wahrend in Oster-
reich kein Zusammenhang zu finden ist (vgl.
OECD 2001: S. 191). Eine mdgliche Erklarung
ist, .dass in Osterreich und in vergleichba-
ren Landern die Unterstlitzung zu gering ist,
um eine Wirkung entfalten zu kdnnen” (Ba-
cher 2006). In der Befindensuntersuchung
von Eder (2007: S. 125) ist Individualisierung
ein Merkmal'!, das sowohl fiir Hauptschi-
lerlnnen als auch fir Gymnasiastlnnen .mit
zunehmender Schullaufbahn massiv zurick-
geht”. In der Wahrnehmung der Schiilerlnnen
findet wahrend der Schullaufbahn ,offenbar
eine Entwicklung statt, in der der Unterricht
zunehmend weniger auf die individuellen Vo-
raussetzungen der Schiiler/innen abgestimmt
wird und in der immer weniger Wert auf
nachhaltige Ergebnisse gelegt wird” (ebda.).
Dennoch ist die Schulzufriedenheit der dster-
reichischen PISA-Schilerlnnen im internatio-
nalen Spitzenfeld (vgl. Bacher 2006).

Ein etwas optimistischeres Bild bekommt
man, wenn Lehrpersonen befragt werden:
Aus etwa der Halfte der Hauptschulen mit
Leistungsgruppen sowie der AHS (48% bzw.
54%) berichten Lehrerinnen von Differenzie-
rungsmafinahmen; aus 69% der Hauptschulen
ohne Leistungsgruppen und 96% der Haupt-
schulen mit mehr als einer Lehrperson (Zwei-
lehrerlnnensystem] werden solche gemeldet
(vgl. Mayr 2001: S. 233). Dabei treten keine
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Fa-
chern sowie dem Geschlecht und Dienstalter
der Lehrpersonen auf. Meist werden ,viel-
faltige kleinere, unspektakulare Formen des
Eingehens™ auf die individuelle Eigenart der
Schilerlnnen praktiziert, so vor allem ,unter-
schiedliche Betreuung durch Lehrer/innen”
und unterschiedlich schwierige Aufgaben.
Dagegen scheinen eine Differenzierung nach
Inhalten und unterschiedlichem Lernmaterial
sowie bei Hausaufgaben kaum vorzukommen
(Mayr 2001: S. 228-233; vgl. auch Hascher/
Hofmann 2008).

Wie schaut es anderswo aus? In Deutschland
scheint die noch fir die 1980er-Jahre fest-
gestellte Dominanz des Frontalunterrichts
zugunsten von selbststandigkeitsorientier-

19 Nur ein Item (.Ich bekam vom Lehrer speziell fiir mich angepasste Aufgaben oder Ubungen”) ist als eindeutiger Indikator auf individualisierenden
Unterricht aus SchiilerInnensicht brauchbar, auch wenn damit nur ein enger Ausschnitt individualisierender und differenzierender Unterrichtsformen

erfasst wird.

" Gemessen Uber Items wie: ..Schiiler/innen die schneller sind, bekommen zusatzliche Aufgaben.” -, Unsere Lehrer/innen wissen genau tber die
Starken und Schwachen jedes einzelnen Schiilers/jeder einzelnen Schiilerin Bescheid.” (Eder 2007, S. 124)



ten Lernformen zuriickgegangen zu sein (vgl.
Hage et al. 1985; Bohl 2000; G&tz et al. 2005).
Lehrkrafte bemihen sich zunehmend um ei-
nen methodisch abwechslungsreichen und
schilerlnnenaktivierenden Unterricht. Orga-
nisatorisch komplexere Formen der Passung
zwischen Lernvoraussetzungen und Lernwe-
gen scheinen aber nach wie vor eher selten
realisiert zu werden (vgl. Helmke/J&ager 2002;
Kunze/Solzbacher 2008). Im Leseunterricht
deutscher Grundschulen wird nach Bos et
al. (2003) zumeist im Klassenverband ohne
Differenzierung gearbeitet; Differenzierung
erfolgt - wenn Uberhaupt - primar durch die
Zubilligung von mehr Bearbeitungszeit.

2.2 Effekte von Individualisierung und
Differenzierung im Unterricht

Eder (1999) hat einen Versuch mit offenem
Lernen (den wir hier als eine Realisierungs-
form von Individualisierung im Unterricht in-
terpretieren; vgl. dazu die Bemerkungen am
Ende von Kapitel 1.1) an einem Gymnasium
evaluiert'. Die Ergebnisse zeigen in Hinblick
auf Uberfachliche Ziele ein erheblich giins-
tigeres Klima und ein positiveres subjektives
Befinden; die Schiilerlnnen erlebten den Un-
terricht als weitaus schilerlnnenzentrierter
und mit weniger Sozial- und Leistungsdruck
als in den Kontrollgruppen (vgl. Eder 1999:
S. 33). In Hinblick auf fachliche Ziele bestan-
den im Gesamtwert der Leistungstests keine
Unterschiede (vgl. a.a.0.: S. 32). Eine spatere
Evaluation eines Schulversuchs auf Basis von
Montessori-Prinzipien bot ein vergleichbares
Bild (vgl. Eder 2005): Hohe Zufriedenheit von
Eltern, erhohte Arbeitszufriedenheit von Leh-
rerlnnen, besseres Klassenklima, besseres
Selbstkonzept und hohere Lernmotivation der
Schilerlnnen, jedoch keine Unterschiede bei
Schulleistungen, Lern- und Arbeitsverhalten
sowie keine ausgleichende Funktion beziglich
der Wirkungen des sozialen Herkunftsmilieus
der Schilerlnnen. Signifikante Leistungszu-
wachse der Schilerinnen einer Experimental-
klasse, die nach einem Konzept der .inneren
Differenzierung” unterrichtet wurden, im Ver-
gleich zu einer Kontrollgruppe mit lehrerzen-

12 Wirkungen fiir das fachliche und iiberfachliche Lernen

triertem Unterricht erbrachte hingegen eine
Studie an einer Salzburger Grundschule (vgl.
Herber et al. 2005).

Diese Ergebnisstruktur tritt in vielen Unter-
suchungen immer wieder auf (vgl. Anderson
1995: S. 159): Formen von Individualisierung
und Differenzierung im Unterricht (bzw. von
.erweiterten Lernformen”, die Individualisie-
rung ermdglichen sollen) zeigen haufig eine
leichte Uberlegenheit in nicht-leistungsbezo-
genen Kriterien, wie z.B. sozialen Lernzielen,
der Einstellung gegeniiber Schule und Leh-
rerlnnen, Kooperativitat, Kreativitat und Selb-
standigkeit (vgl. Rauin 1987: S. 127; Giaconia/
Hedges 1982; Chall 2002; Feyerer 1998:S. 128).
In Hinblick auf fachliche Leistungen finden
sich jedoch unterschiedliche Ergebnisse: Auch
wenn einige Studien bessere Leistungen in Un-
terrichtsarrangements mit dem Anspruch der
Individualisierung zeigen und andere Nach-
teile gegeniber Uberlegt gestalteten Formen
.direkter Instruktion”™ ausmachen, finden sich
in der Mehrzahl der Untersuchungen keine
systematischen Vorteile der jeweiligen Formen
individualisierten Unterrichts (vgl. Lipowsky
2002; Gruehn 2000). In der Literatur werden
unterschiedliche Griinde dafir diskutiert:

e Verfahren der Differenzierung bendtigen
mehr Zeit fiir die Organisation der Lernpro-
zesse, was den Anteil effektiver Lernzeit
verringern kann (z.B. Feyerer 1998: S. 179;
Wellenreuther 2008).

e Eine wichtige Bedingung fiir die Lernwirk-
samkeit von Differenzierung scheint im
passgenauen Einsatz entsprechender Lern-
angebote und einer klaren Strukturierung
der Lernprozesse zu bestehen. Selbst erfah-
renen Lehrpersonen fallt es jedoch schwer,
Aufgaben, die wirklich zu den Schiilerlnnen-
fahigkeiten passen, zu stellen (vgl. Simpson/
Ure 1993).

e Verfahren der Differenzierung setzen eigen-
standige und selbstorganisierte Lernprozes-
se voraus. Probleme entstehen, wenn die
dazu notwendigen Kompetenzen und motiva-
tionalen Orientierungen der Lernenden nicht
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hinreichend bericksichtigt werden (vgl. Dit-
ton 2006; vgl. Kapitel 2.3): Eine Uberforde-
rung vor allem schwacher Lernerlnnen und
damit schlechtere Lernleistungen konnen
die Folge sein.

e Aufgrund der in Kapitel 1.1 diskutierten
Probleme der Individualisierungsforschung
sind die konkreten Realisierungsformen von
individualisiertem Unterricht sehr unter-
schiedlich und kombinieren maglicherweise
~wirksame” und ,unwirksame” didaktische
Elemente.

In den Kapiteln 2.3 - 2.5 werden Befunde zu
einigen moglichen Gelingensbedingungen fir
Individualisierung im Unterricht vorgestellt.

2.3 SchiilerInnenmerkmale und
Zusammensetzung der Lerngruppe

Schon in der Forschung der 1970er-Jahre
wurde erkannt, dass die Leistungen aller Ler-
nerinnen durch adaptive Verfahren verbessert
werden konnen, ohne dass sich dabei die in-
terindividuellen Leistungsunterschiede ver-
ringern missen®. Im Gegenteil kann Diffe-
renzierung sogar zu einer Vergrof3erung der
Unterschiede zwischen Schiilerlnnen fihren
(vgl. Corno/Snow 1986: S. 610; Rauin 1987: S.
129; Weinert 2001). Beispielsweise scheinen
manche didaktische Elemente, die zur Reali-
sierung individualisierten Unterrichts (wie z.B.
offenerer und starker selbsttatigkeitsorien-
tierter Lernformen) eingesetzt werden, nicht
allen Schilerlnnen gleiche Lernchancen zu
bieten:

(1] SchiilerInnen mit niedrigem Intelligenzni-
veau und niedrigen Vorkenntnissen,

(2] solche mit hohem Angstniveau, ungiins-
tigen Einstellungen und motivationalen
Orientierungen (Erfolgszuversicht vs.
Misserfolgsfurcht) sowie

(3] solche aus benachteiligten sozialen
Schichten

konnen eher aus einem (hoch)strukturierten
Unterricht mit festen Vorgaben Nutzen ziehen,

wahrend leistungsstarke und gut motivierte

'3 Differenzielle Wirkungen von Individualisierung

Lernerlnnen starker zur Selbststeuerung des
Lernens fahig und auch bereit sind (vgl. Bro-
phy 1986: S. 1071; Corno/Snow 1986: S. 620;
Helmke/Weinert 1997; Lipowsky 2002; Herber/
Vasarhelyi 2004; Huber 2006; Reisinger 2007;
Hofmann 2007a). Die gleiche Lernumgebung
kann also fir manche Schilerlnnen forder-
lich, fir andere aber nicht passend oder sogar
hinderlich sein.

Einerseits sind manche dieser Ergebnisse we-
nig Uberraschend: Wenn Individualisierung be-
deutet, dass alle Schilerlnnen bessere Chan-
cen haben, das Beste aus sich herauszuholen,
dann haben wahrscheinlich jene, die schon mit
besseren Lernvoraussetzungen starten, auch
die besseren Chancen, noch mehr aus sich zu
machen. Im Sinne eines Chancenausgleichs
ist aber andererseits auch die Verminderung
von Leistungsdivergenz als legitimes Zielkri-
terium zu berlcksichtigen (vgl. Helmke 1988),
die durch gezielten und selektiven Einsatz der
verfuigbaren Mittel fir Forderung bei jenen
Schiilerlnnengruppen, die besonderen Bedarf
haben, angestrebt wird. Eine Mdglichkeit, mit
diesem ,Forder-Dilemma” in gesellschafts-
politisch transparenter Weise umzugehen,
besteht darin, curricular moglichst klar fest-
zulegen, was die basalen Lernziele sein sol-
len, die alle Schiilerlnnen zur Sicherung ihrer
gesellschaftlichen und beruflichen Teilhabe
erreichen sollen, und wo das ,curriculare Ad-
ditum” beginnt, in welchem unterschiedliche
Lernergebnisse akzeptabel oder sogar er-
winscht sind.

Die Annahme einer Uberlegenheit heteroge-
ner oder homogener Lerngruppen lasst sich
empirisch nicht pauschal belegen (vgl. Helm-
ke/Weinert 1997: S. 92]. Insgesamt erlaubt die
Befundlage aber Skepsis gegeniiber der land-
laufigen Hypothese des grundsatzlichen Vor-
teils homogener Lerngruppen: Diese bringen
nur dann die erhofften positiven Leistungs-
effekte, wenn der Unterricht sehr spezifisch
auf die jeweilige Gruppe abgestimmt ist (vgl.
Wellenreuther 2008). Helmke und Weinert
(1997: S. 93) schlussfolgern jedenfalls, dass
im Allgemeinen ,begrenzt heterogen zusam-
mengesetzte Klassen bei ausreichender Nut-
zung innerer Differenzierungsmaoglichkeiten
(gelegentliche Bildung homogener Lerngrup-
pen bei bestimmten Aufgabenstellungen) viele



soziale, padagogische und didaktische Vorteile
... bieten.”

Aus der Integrationsforschung wissen wir,
dass gemeinsamer Unterricht ,lernbehinder-
ter” und ,.nicht-lernbehinderter” Kinder keine
Leistungsminderung bei den Letzteren und in
einigen Studien sogar Leistungsvorteile bei
den ,Lernbehinderten” bringt (vgl. Haeberlin
et al. 1990; Feyerer 1998]. Wichtig ist jedoch
die Beachtung sogenannter Bezugsgruppen-
effekte. Der soziale Vergleich in heterogenen
Gruppen kann einen Belastungsfaktor fiur leis-
tungsschwachere Schilerlnnen insbesondere
bei deren Selbstbild darstellen (vgl. Fend &
Specht 1977; Tillmann/Wischer 2006). Eine
dauerhaft homogene Zusammensetzung von
Lerngruppen ist aber fir leistungsschwache-
re Schilerlnnen keine Alternative: Die Kon-
zentration von leistungsschwacheren Kindern
sowie solchen ,mit niedrigem sozio-dkonomi-
schen Status, ungiinstigen Milieubedingungen
oder schwierigen Familienverhaltnissen” ist
ein erheblicher Risikofaktor fiir die Erbrin-
gung schulischer Leistungen (Helmke/Wei-
nert 1997: S. 96). Dies heifit allerdings nicht,
dass auf eine zeitweilige Homogenisierung
von Lerngruppen - z.B. durch zusatzlichen
Forderunterricht - gerade fur diese Schiile-
rinnen verzichtet werden muss: Gravierende
Lernschwierigkeiten machen oft besondere
Forderstrategien erforderlich, die sich im Rah-
men innerer Differenzierung nicht realisieren
lassen; zum anderen konnen solche Mafinah-
men durchaus auch eine selbstwertsteigernde
Funktion haben (vgl. Sandfuchs 2006).
Individualisierung und Differenzierung im
Unterricht sind offenbar nicht fir alle Ziele
der Schule und fir alle Schiilerlnnengruppen
gleich gut geeignet. Es macht daher keinen
Sinn, .Individualisierung und Differenzierung”
und .direkte Instruktion” oder andere For-
men temporarer Differenzierung, wie Forder-
und Stitzkurse, als unvereinbare Gegensatze
zu sehen. Die Zukunft liegt vielmehr in einer
.intelligenten und didaktisch begrindeten
Verknipfung lehrer- und schilerzentrierter
Phasen” (Lipowsky 2007: S. 30), die von einer
Wertschatzung der Lernrechte und -bedirfnis-
se der Schiilerlnnen und einer Orientierung auf
eine Vielfalt von Lernwegen getragen wird (vgl.
Heinrich/Meyer 2007: S. 15).

“ Lehrerlnneneinstellungen

2.4 Lehrerlnneneinstellungen und
Lehrerlnnenkompetenzen

Betrachtet man die vorliegende Literatur un-
ter dem Gesichtspunkt der Charakterisierung
erfolgreichen Lehrerlnnenhandelns in hetero-
genen Gruppen, so werden vor allem zwei Be-
dingungen genannt: Erstens die Einstellungen
von Lehrpersonen'’: Heterogenitat soll nicht
als Belastung gesehen werden, sondern ,als
Bereicherung ... und als Chance fir gegen-
seitige Lernanregungen” (Tillmann/Wischer
2006: S. 46). Tatsachlich nehmen jedoch gera-
de ..Begabungsunterschiede zwischen Schi-
ler/innen” eine Spitzenposition in der Liste der
Berufserschwernisse ein, wie sie Lehrkraf-
te der Sekundarstufe | in der internationalen
TIMS-Studie zu Protokoll gaben: In Japan be-
zeichneten diese 63%, in Deutschland 55% und
in den USA 44% der Befragten als ,starke” Be-
rufserschwernis (Baumert/Lehmann 1997: S.
211). Unklar bleibt bei solchen Befunden, was
diese Einstellung der Lehrkrafte im Einzelnen
motiviert: Tief sitzende personliche Vorlieben
(z.B. Sehnsucht nach homogenen Lerngrup-
pen; vgl. Tillmann 2004) oder Befilirchtung
von Uberforderung? Ergebnisse von Lehre-
rinnenbefragungen weisen eher in die letzte-
re Richtung. So empfindet die Uberwiegende
Mehrheit der Lehrkrafte in der Sekundarstu-
fe 1 (98%) in der deutschen Untersuchung von
Kunze/Solzbacher (2008] ..individuelle Forde-
rung” als wichtiges und anzustrebendes Ziel.
Zugleich werden aber grof3e Probleme bei
der Umsetzung gesehen: 90% aller Befragten
meinen, dass eine individuelle Forderung aller
Schilerlnnen nicht maglich sei - zum einen
wegen als unginstig wahrgenommener Rah-
menbedingungen, zum anderen, weil sie sich
den damit verbundenen Anforderungen nicht
gewachsen fihlen. Aber auch andere Lehre-
rlnnenmerkmale konnen mit der Chance auf
Individualisierung im Unterricht zusammen-
hangen (vgl. Hofmann 2007a: S. 239ff): So fand
Martinek (2007: S. 145ff), dass Lehrkrafte, de-
ren Orientierungsstil es ihnen erlaubt, besser
mit ,,Ungewissheit” umzugehen, auch eher zu
autonomiefordernden  Motivationsstrategien
bei Schiilerlnnen tendieren. Uberhaupt kénnte
die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf das
Lernen der Schiilerlnnen eine schwierig zu
lernende Haltung sein: Bei Fuller/Bown (1975)
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stellt sie jedenfalls die hochste Stufe in der
Entwicklung von ,teacher concerns” dar.

Als zweites Charakteristikum erfolgreichen
Lehrerlnnenhandelns in heterogenen Grup-
pen werden spezifische Lehrkompetenzen, vor
allem Diagnose- und Methodenkompetenz,
genannt’: ,Lehrer(innen] missen iber den
Lernstand und die Fahigkeiten der einzelnen
gut informiert sein (diagnostische Kompe-
tenz), um dann - z.B. im Rahmen des offenen
Unterrichts, in der Wochenplanarbeit - spezi-
fische Lernarrangements zu schaffen (Metho-
denkompetenz)” (Tillmann/Wischer 2006: S.
46). In umfassenderer Weise haben Beck et al.
(2008: S. 41) adaptive Lehrkompetenz durch
folgende Elemente umschrieben:

e .reichhaltiges, flexibel nutzbares eige-
nes Sachwissen, in dem sich die Lehrper-
son leicht und rasch geistig bewegen kann
(Sachkompetenz],

die Fahigkeit, bezogen auf den jeweiligen
Unterrichtsgegenstand die Lernenden be-
zlglich ihrer Lernvoraussetzungen und -be-
dingungen (Vorwissen, Lernweisen, Lern-
tempo, Lernschwachen usw.) sowie ihrer
Lernergebnisse zutreffend einschatzen zu
konnen (diagnostische Kompetenz);

reichhaltiges methodisch-didaktisches Wis-
sen und Konnen, wozu auch gehort, dass die
Lehrperson die Vor- und Nachteile der ein-
setzbaren didaktischen Moglichkeiten und
die Bedingungen kennt, unter denen diese
Erfolg versprechend eingesetzt werden kon-
nen (didaktische Kompetenz) sowie

die Fahigkeit, eine Klasse so zu fihren, dass
sich die Lernenden - als Grundvorausset-
zung fur Lernfortschritt und Lernerfolg
- aktiv, anhaltend und ohne ein Zuviel an
storenden Nebenaktivitdten (hohe time on
task-Werte) mit dem Unterrichtsgegenstand
auseinandersetzen konnen (Klassenfiih-
rungskompetenz)”.

Beck et al. (2008: S. 170) konnten nachwei-
sen, dass sich eine hohe adaptive Lehrkom-
petenz als glnstig fir den Leistungszuwachs
von Schilerlnnen - besonders in heterogenen

'S Lehrkompetenzen
‘¢ internationale Leistungsvergleichsstudien

Lerngruppen - erweist. Adaptive Kompetenz
ist durch gezielte Fortbildung deutlich stei-
gerbar. Daher erscheint es als sinnvoll, den
Aspekt der individuellen Forderung in etwaige
.Standards fiir die Lehrerausbildung” aufzu-
nehmen, wie das die deutsche Kultusminister-
konferenz getan hat (vgl. KMK o0.J.].

2.5 Klassenschiilerlnnenzahl

Als eine wesentliche Bedingung fir produk-
tives Umgehen mit heterogenen SchiilerIn-
nengruppen werden haufig niedrige Klassen-
schiilerlnnenzahlen genannt. Was sagt nun die
Forschung zu den erhofften Vorteilen kleiner
Klassen? Wahrend aus den deutschsprachi-
gen Landern wenige - aus Osterreich iiber-
haupt keine - umfassenden Studien vorliegen,
gibt es in den angelsachsischen Landern eine
jahrzehntelange Tradition der Beschaftigung
mit diesen Fragen, auf die wir hier von Fall zu
Fall zurlickgreifen.

Bei den internationalen Leistungsvergleichs-
studien wie TIMSS und PISA wiesen Lander mit
geringeren durchschnittlichen Klassengrofien
keine systematisch besseren Schiilerlnnen-
leistungen auf (vgl. WéBmann/West 2006)".
.Unter den Landern mit einem hohen Anteil an
Schiiler/innen mit hoher Mathematik-Kompe-
tenz befinden sich sowohl Lander mit grof3en
(Korea, Hongkong) als auch kleinen Lerngrup-
pen (Finnland, Danemark)” (Schwantner et al.
2006: S. 307). Im Laufe der letzten 50 Jahre
wurde in den angelsachsischen Landern eine
Reihe von grof3 angelegten Studien durchge-
fihrt, in denen SchiilerInnenleistungen unter-
sucht wurden. Dabei zeigten die Schiilerlnnen
kleinerer Klassen kaum bessere Rechen- und
Leseleistungen als jene groBerer Klassen (vgl.
Davie et al. 1972). Haufiger war sogar das Um-
gekehrte zu beobachten.

In anderen Untersuchungen (vgl. Achilles
1999: Achilles/Finn 2000) wurden aber auch
bessere Leistungen in kleineren Klassen ge-
funden. Durch eine Meta-Analyse von 500
Studien'” versuchte Hattie (2005: S. 400ff) den
Kern Ubereinstimmender Ergebnisse dieses
Forschungszweiges herauszuarbeiten. Dabei
zeigte sich:

7 Meta-Analysen



(1) Es gibt zwar Effekte einer Verringerung
der Klassenschilerlnnenzahl auf Schiile-
rinnenleistungen, die Effektstarke ist aber
sehr gering (vgl. Hattie 2005: S. 396).

(2] Diese Effekte treten erst ab einer recht
kleinen KlassenschiilerInnenzahl auf: Bei
weniger als 20 Schilerinnen beginnen sich
erste, bei weniger als 15 deutliche Effekte
zu zeigen (vgl. Blatchford/Mortimore 1994:
S. 421).

(3] Es gibt kostenglinstigere Reformalternati-
ven, die effektiver sind (z.B. Tutoring durch
gleichaltrige oder geringfligig altere Schu-
lerInnen bzw. Erwachsene; vgl. Levin 1988;
Wasik/Slavin 1994).

Wie und unter welchen Bedingungen kommen
etwaige Effekte reduzierter Klassenschiilerin-
nenzahliberhauptzustande?Dazudirfennicht
nur Maf3zahlen der Klassengrof3e und Schiile-
rinnenleistung betrachtet werden, sondern es
muss auch die Interaktion im Unterricht be-
obachtet werden (vgl. Blatchford et al. 2003)®.
In kleineren Klassen traten Schilerlnnen in
aktivere Beziehungen zu ihrer Lehrperson,
sodass es weniger Unaufmerksamkeit und
nicht-aufgabenbezogene Aktivitaten von Schi-
lerlnnen gab. Die sozialen Peer-Beziehungen
waren in kleinen Klassen (unter 20 Schiile-
rinnen) tendenziell schlechter. In groBeren
Klassen interagierten Schiilerlnnen mehr mit
anderen; auflerdem konnten haufiger Grup-
penarbeiten beobachtet werden. Eine Re-
duktion der Klassengrofle hat offenbar Aus-
wirkungen auf Lehrerlnnenwahrnehmungen
und -haltungen. Lehrerlnnen schatzten bei
Shapson et al. (1980: S.149ff) die Reduzierung
der Klassenschiilerlnnenzahlen und die damit
verbundenen Erleichterungen in Organisati-
on und Unterricht. Ihre eigenen Erwartungen
hinsichtlich veranderten eigenen Verhaltens in
kleineren Klassen erfillten sich in den Unter-
richtsbeobachtungen nicht (&hnlich bei Legis-
lative Council 2004). Wo Unterschiede im Leh-
rerlnnenverhalten festgestellt werden, deuten
sie darauf hin, dass Lehrerlnnen das Potential
kleinerer Klassen nutzen, um Anpassungen
ihres Lehrerlnnenverhaltens vorzunehmen,
ohne die grundlegende Logik ihres bisheri-
gen Unterrichts zu verandern: So verwenden

'® Interaktionsstudien

Lehrkrafte in kleineren Klassen etwas mehr
Zeit fur aufgabenbezogene Tatigkeiten, fur di-
rekte Instruktionen, fir Wiederholungen und
Rickmeldungen, fiir ,whole-class teaching”
und weniger Zeit fur Organisation und Admi-
nistration; sie nutzen die Mdglichkeiten aber
nicht, um ihre Lehrstrategien grundsatzlich,
beispielsweise in Richtung starkerer Individu-
alisierung oder der Bearbeitung neuer Inhalte,
umzustellen (vgl. Hattie 2005: S. 406ff; Achil-
les/Finn 1999; Shapson et al. 1980; Cahen et
al. 1983:S. 119).

Aus Osterreich sind uns keine systematischen
Untersuchungen zu den Auswirkungen von
Klassenschilerlnnenzahlen bekannt. Neben-
ergebnisse aus Studien mit anderer Schwer-
punktsetzung entsprechen den hier referier-
ten internationalen Trends (vgl. Mayr 2006). In
Eders (1996: S. 197ff) Untersuchungen ist das
Klima zum 1. Messzeitpunkt in sehr kleinen
(9-20 Schilerlnnen) und sehr groBen Klassen
(30-38 Schiilerlnnen) glinstiger als in mittel-
groflen Klassen. Zu anderen Messzeitpunkten
taucht der Effekt nicht deutlich auf. Positive Ef-
fekte sind bei neu zusammengesetzten Klas-
sen starker, was die These nahe legt, .dass die
Klassengrofle vor allem bei der Griindung ei-
ner Klasse von Bedeutung ist” (a.a.0.: S. 198).
Auch in Daten von Specht (0.J.: S. 23) hat die
Klassenschiilerinnenzahl . fiir sich genommen
nur einen sehr geringen Einfluss auf die Qua-
litat von Schule und Unterricht”. Die Struktu-
riertheit der Unterrichtsprozesse (Konzent-
ration, Ruhe] ist in grofBeren Klassen etwas
geringer als in kleineren, das Wohlbefinden
der Schiilerlnnen jedoch etwas haoher.

Zusammenfassend zeigen die im Einzelnen oft
sehr heterogenen Studien zur Frage der Aus-
wirkung verminderter Klassenschiilerlnnen-
zahlen eine gewisse Konvergenz (vgl. Altrich-
ter/Sommerauer 2007)":

e Die Frage der Klassenschiilerlnnenzahl ist
mit starker gesellschaftspolitischer Aufmerk-
samkeit versehen; sie ist ein wichtiger Pla-
nungs- und Kostenfaktor.

e Eine Senkung von Klassenschilerlnnenzah-
len trifft im Allgemeinen auf ausgesprochen

positive Resonanz bei vielen schulischen Be-

¥ Zusammenfassung
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zugsgruppen und verbessert die Arbeitsbe-
dingungen der Lehrpersonen.

Die Klassengrof3e kann den Lernerfolg im
kognitiven und sozial-emotionalen Bereich
beeinflussen, doch stellt sich ein positiver
Effekt .nicht automatisch ein und gilt nicht
fur alle Schiler, nicht fir alle Lehrbereiche
und nicht fir alle Lernphasen gleicherma-
Ben” (von Saldern 2006: S. 332). Wenn Effek-
te sichtbar werden, sind es meist sehr kleine
(vgl. Hattie 2005: S. 388) sowie bedingte bzw.
vermittelte. Zu jenen Bedingungen, unter de-
nen die Reduktion der Klassenschilerinnen-
anzahl eher zu positiven Auswirkungen auf
Schilerlnnenlernen und -leistungen fihren
wird, scheinen zu zahlen:

o In den ersten (2-3) Jahren ihrer Schulkar-
riere ziehen Schiilerlnnen eher Nutzen aus
kleineren Klassen.

o Bei Schiilerlnnen aus benachteiligten sozi-
alen Verhaltnissen oder mit Lerndefiziten
bewirken kleinere Klassen eher glinstige
Effekte.

o ,Sehr kleine” Klassen (von unter 15, jeden-
falls unter 20 Schiilerlnnen) scheinen eher
Vorteile zu bringen.

o Lehrerlnnen, die tGber entsprechende Qua-
lifikationen und Konzepte verfligen, sind
eher in der Lage, verbesserte Arbeitsbe-
dingungen fur die Weiterentwicklung von
Unterricht zu nutzen.

Eine Reduktion der Klassenschiilerlnnenzahl
eroffnet im Prinzip viele Mdglichkeiten fir
aktivere, individualisierte und differenzierte
Unterrichtsformen, von denen positive Effek-
te auf das Schilerinnenlernen zu erwarten
sind. Sie fuhrt jedoch aller Erfahrung nach
nicht automatisch dazu, dass Lehrerlnnen
ihren Unterrichtsstil umstellen, um diese
Potenziale der verbesserten Arbeitsbedin-
gungen zu nutzen. Die Reduktion der Klas-
senschilerlnnenzahl ist daher hochstwahr-
scheinlich keine sinnvolle Reformstrategie,
wenn eine Verdnderung von Unterrichtsstilen
und Unterrichtsqualitat angestrebt wird.

Im Gegenteil, um ihre Potenziale fir eine
Verbesserung von Unterricht und Schilerin-
nenleistungen zu realisieren, sind konzen-
trierte Initiativen zur Weiterentwicklung von

2 Hinderliche Bedingungen fir Individualisierung

Unterrichtsstilen und Lehrerinnenqualifikatio-
nen vor und begleitend zur Reform notwendig.

2.6 Voraussetzungen und Bedingungen
fur den produktiven Umgang mit
Heterogenitat

Fasst man die hier vorgetragenen Ergebnis-
se zusammen, so ist insgesamt ein eher er-
nichterndes Fazit zu ziehen: Individualisie-
rung wird auf der einen Seite aufgrund der
negativen Folgen dufBerer Differenzierung wie
auch im Hinblick auf die wachsende Vielfalt
der Schilerlnnenvoraussetzungen dringend
empfohlen. Zudem scheint es gar nicht so
einfach zu sein, solche Formen von Individu-
alisierung zu realisieren, die tatsachlich die
erhofften Vorteile flir Schilerlnnenlernen und
-leistungen zu Tage bringen. Zugleich beste-
hen zahlreiche Probleme in der Praxis, die es
schwer machen, solche proaktiven Formen
des Umgangs mit Heterogenitat auch umzu-
setzen. Folgende Grinde konnen hier verant-
wortlich sein (vgl. Rauin 1987; Gruehn 2000)%:

e Die strukturellen und institutionellen Bedin-
gungen sind oft fir eine Realisierung keines-
wegs glnstig. Befragungen von Lehrkraften
(z.B. Roeder 1997; Kunze/Solzbacher 2008;
Tomlinson 1995]) zeigen, dass ein hoherer
Zeitaufwand, der Ubliche 50-Minuten-Takt,
enge Lehrplanvorgaben, das Fachlehrerin-
nenprinzip, aber nicht zuletzt auch raum-
liche Voraussetzungen und das (Nicht-)
Vorhandensein entsprechender Materialien
gute Absichten behindern.

Individualisierung erfordert bei Lehrkraften
ein Umdenken, weil statt der Gruppe bzw.
einzelnen .imaginaren Durchschnittsschu-
lerinnen” das Individuum in den Mittelpunkt
ruckt. Eine solche Perspektive widerspricht
offenbar der Lehrerlnnenwahrnehmung im
Unterricht, die aus Kapazitatsgrinden eher
auf eine/n . kollektive/n Schiilerln” aus-
gerichtet ist (vgl. Bromme 1992). Darilber
hinaus sind aber auch Zielkonflikte zu be-
rucksichtigen, die bei einer Orientierung an
den einzelnen Lernerlnnen (Individualnorm)
und einer gleichzeitig notwendigen Orientie-
rung an der Gruppe (Gruppennorm) entste-
hen (vgl. Helmke 2003). Schlieflich missen



Lehrkrafte Kontrolle abgeben, ohne dass
ihre Verantwortung fur die Ergebnisse des
Unterrichts aufgehoben wird (vgl. Schiimer
1999).

Formen der Differenzierung zielen nicht nur
auf eine starkere Selbststeuerung der Ler-
nenden, sondern setzen sie auch voraus. Die
dazu notwendigen Lernkompetenzen mis-
sen oft erst angebahnt werden.

Die Komplexitat des an sich schon komple-
xen Handlungsfeldes Unterricht wird weiter
gesteigert; anspruchsvolle Kompetenzen auf
Lehrerinnenseite werden notwendig, was zu
Verunsicherung, aber auch zu Uberforde-
rung fihren kann (vgl. Weinert 1997; Gruehn
2000]).

Eine Orientierung auf individuelle Forderung
der Schilerlnnen steht in einem Spannungs-
verhaltnis zu anderen schulischen Funktionen
und Aufgaben (vgl. Gruehn 2000; Wischer
2008), so z.B. zur Selektionsfunktion der
Schule, die einen einheitlichen Vergleichs-
malistab voraussetzt.

Welche Rahmenbedingungen fordern bzw.
fordern Individualisierung und innere Diffe-
renzierung??' Aus den Untersuchungen kann
man herauslesen, dass folgende Merkmale
mit mehr oder effektiver Individualisierung
einhergehen:

Zusammensetzung der Lerngruppe: Wenn
Klassen wirklich heterogen sind (weil kei-
ne Leistungsgruppen eingerichtet oder weil
Kinder mit Behinderung integriert wurden,
und wenn keine Chance zum Ausscheiden
von Belastungsfaktoren z.B. durch Sitzen-
bleiben, Schulverweis, Sonderbeschulung
besteht], kann die Fiktion der homogenen
Gruppe offenbar nicht langer aufrecht erhal-
ten werden, und Maf3inahmen der Individuali-
sierung und Differenzierung werden haufiger
durchgefihrt (vgl. Mayr 2001; Feyerer 1998:
S. 162). Einige Untersuchungen (vgl. Roeder
1997) zeigen, dass Individualisierung und
Differenzierung uberwiegend bei kleineren
Lerngruppen (z.B. Praxisphasen im Wahl-
pflichtunterricht) und bei leistungsfahigeren
Schilerlnnen praktiziert werden.

21 Forderliche Bedingungen fir Individualisierung

e Die relativ kontinuierliche Anwesenheit einer

CS

zweiten Lehrperson hangt bei Mayr (2001: S.
233) mit haufiger Individualisierung zusam-
men; das Zweilehrerinnensystem wird aber
wahrscheinlich vor allem von solchen
Lehrpersonen genutzt, die bereit und
qualifiziert zur Individualisierung sind.

Lehrerlnnen erleben kleinere Gruppen-

groflien als forderlich; aus den in Abschnitt
2.5 referierten Untersuchungsergebnissen
konnen wir annehmen, dass nur Lehrperso-
nen, die schon Qualifikationen fir Individuali-
sierung haben, kleinere Gruppengréfien auch
zur Veranderung ihres Unterrichts nutzen.

SchiilerInnenkompetenzen und -einstellun-
gen: Wenn Schiilerlnnen wesentliche Vor-
aussetzungen fehlen, wie die ,Bereitschaft
und Fahigkeit, selbstandig mit komplexeren
Texten zu arbeiten”, die Fahigkeit, ,partner-
schaftlich und diszipliniert zusammenzuar-
beiten” (Roeder 1997: S. 255) oder die Fahig-
keit zu einer realistischen Selbstbeurteilung,
dann findet Individualisierung und Differen-
zierung seltener statt. Wenn sie hingegen
bereit und in der Lage sind, eine aktive Rolle
als Lernende einzunehmen, dann werden
bessere Ergebnisse durch Individualisierung
und Differenzierung erzielt (vgl. Rauin 1987:
S. 125).

Das Vorhandensein diagnostischer Bewertung
und gezielter Hilfen fiir die Lernforderung
korreliert mit besseren Ergebnissen von In-
dividualisierung und Differenzierung im Un-
terricht (vgl. Helmke 2003: S. 94).

Die Verfiigbarkeit differenzierten und schi-
lerInnenaktivierenden Lernmaterials unter
Einschluss neuer Medien hangt ebenfalls
oft mit guten Ergebnissen zusammen. Mit
Selbstlernprogrammen am Computer lasst
sich ein hoheres Maf3 an Individualisierung
(bzgl. Arbeitsgeschwindigkeit, Auswahl von
Inhalten und Ubungen, Schwierigkeitsgrad)
als im Klassenunterricht erreichen. Grofle
Hoffnungen richten sich auf adaptive Mul-
timediaanwendungen, die den Unterstiit-
zungsbedarf bei Lernenden diagnostizieren,
daraufhin die ,Lehrtatigkeit” ausrichten und
individuell zugeschnittene Hilfestellungen
anbieten. Allerdings realisieren vorhandene
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Lernprogramme eine derartige Adaptivi-
tat und Interaktivitat momentan nur selten.
.Was die Fehlerkorrektur, die Antwortanaly-
se und das darauf basierende Aussprechen
von Lernempfehlungen betrifft, so ist eine
betreuende Lehrperson bisher zumindest in
der Regel ein bei weitem besserer, flexibler
reagierender und insgesamt kompetenterer
Berater als eine Lernsoftware” (Schmidt
2007: S. 45; vgl. Gallego et al. 2001: S. 992).

Verstarkte Individualisierung im Unterricht
wird als ,deep cultural change” (Mehlinger
1995: S. 154) beschrieben?, in dessen Folge
sich nicht nur Lehrkrafte verandern, sondern
das gesamte Bildungswesen transformiert
werden misse (vgl. Tomlinson 1995; Pollard/
James 2004):

e Lehrkrafte bendtigen erhebliche kontinuier-
liche Unterstiitzung zur Implementierung dif-
ferenzierender Unterrichtsstrategien im Sin-
ne einer Uber Jahre andauernden, intensiven
Personalentwicklung (vgl. McAdamis 2001).

Schulorganisation und Mitarbeiterinnenfiih-
rung: Ebenso wichtig seien eine nachhaltige
und unterrichtsfokussierte Mitarbeiterin-
nenfiihrung, eine gemeinsame Zielorientie-
rung aller beteiligten Akteurlnnen, eine an-
gemessene Organisation des Personals, ein
klarer Ordnungsrahmen und die Etablierung
wiederkehrender Zyklen von Reflexion und
Aktion.

Zeitressourcen: Zeitknappheit stellt sich wie-
derholt als Barriere zur Einflihrung differen-
zierenden Unterrichts dar, sodass man auch
tber eine Reduktion des Stundendeputats
und eine Erhohung der Anwesenheitszeit in
der Schule nachdenken musse.

Curriculum und Berechtigungen: Starker in-
dividualisiertes Lernen muss durch ein ad-
aptives Curriculum gestitzt werden, das
Kern- und Erweiterungsbereiche, Wahlmaog-
lichkeiten flr Schilerinnen, aber auch Mate-
rialien fir Nachholerlnnen und Fortgeschrit-
tene bietet.

Leistungsbeurteilung und lernforderliche Di-
agnosen: Bei einer konsequenten Individu-
alisierung des Lernens sind eine Reihe von

22 Verstarkte Individualisierung als ., Kulturwandel”

Interferenzen mit der derzeitigen Praxis der
Leistungsbeurteilung zu erwarten: Diagno-
sen sind wichtig, dirfen aber nicht dauernd
zur Beurteilung der Schilerlnnen verwen-
det werden; mit der Unterschiedlichkeit der
Lernwege und -ergebnisse muss produktiv
umgegangen werden. Setzen personlicher
Lernziele, effektives Feedback, formative
Lerndiagnosen zur Erhebung des Lernstan-
des, um damit den nachfolgenden Unterricht
zu steuern, Schaffung von langeren be-
urteilungsfreien Raumen, Forderung von
Peer- und Selbstbeurteilung sowie Exter-
nalisierung von Beurteilungen mit Berechti-
gungsfolgen konnten Merkmale eines veran-
derten Umgangs mit Leistung sein.

e ,Beyond the classroom”: Eine ,Kultur der
individualisierten Forderung von Schiilerin-
nenlernen” geht nach Pollard/James (2004)
Uber die Grenzen des Klassenzimmers hi-
naus: Durch Elternarbeit, Netzwerke und
Kooperation mit auflerschulischen Einrich-
tungen und Firmen werden Unterstitzungs-
systeme flr Schiilerlnnenlernen aufgebaut.

3. Forschungsfragen

3.1 Wissensliicken, Forschungsdesiderate
und Anregungen fur die Bildungs-
forschung

Wie schon in der Forschungsibersicht in Ka-
pitel 2 sichtbar wurde, gibt es in Osterreich
bislang wenig auf die Fragen von Individua-
lisierung und Klassenschilerlnnenanzahl
fokussierte Forschung. Die interessanten An-
satze von Herber (1983] zur inneren Differen-
zierung im Unterricht haben zu einigen Folge-
untersuchungen (vgl. Hofmann 2000; Herber
et al. 2005; Herber/Vasarhelyi 2004; Martinek
2007), nicht aber zu einer breiten ortsiiber-
greifenden Beschaftigung mit dem Thema ge-
fihrt. Aber auch die internationale Forschung
zu Fragen der Individualisierung im Unterricht
wird durch den Mangel an einem theoretisch
und empirisch plausiblen Modell wesentli-
cher Elemente des Phdnomens , Individuali-
sierung” und seiner wichtigsten Rahmenbe-
dingungen beeintrdchtigt?. So kommt es, dass
sehr unterschiedliche und unterschiedlich

2 Mangel an einem Forschungsmodell von Individualisierung



komplexe Phidnomene (wie z.B. offener Unter-
richt oder diagnostische Urteile von Lehrkraf-
ten) annaherungsweise als Indikatoren fir das
gesuchte Phanomen herangezogen werden
mussen. Qualitatsvolle Individualisierung wird
man nur dann von gut gemeinten, aber wir-
kungslosen didaktischen Veranderungen un-
terscheiden kdnnen, wenn ein solches Modell
Kategorien formuliert, die es erlauben, unter
unterschiedlichen Bedingungen vergleichbare
Fragestellungen zu verfolgen.

Fir Osterreich erscheint es weiters wichtig,
bessere Daten lber Formen der Individua-
lisierung, deren Verbreitung und deren Zu-
sammenhange mit Schilerlnnenmerkmalen
sowie mit anderen wesentlichen Merkmalen
von Schule und Unterricht zu gewinnen. Indi-
katoren fir Unterrichtsformen und Individua-
lisierung sollten entwickelt und erprobt sowie
in umfassende Untersuchungen verschiede-
ner schulischer Entwicklungen aufgenommen
werden. Wenn es stimmt, dass zum Prinzip
der Individualisierung” im Unterricht viel
Zustimmung herrscht, jedoch Rahmenbedin-
gungen und Lehrerlnnenkompetenzen als un-
gunstig eingeschatzt werden, dann ist es eine
untersuchungswirdige Frage, unter welchen
Rahmen- und Prozessbedingungen dennoch
produktive Entwicklungen eingeleitet und auf-
recht erhalten werden kénnen.

3.2 Anregungen fur die Aufnahme von
Indikatoren in den quantitativen Teil

e Voraussetzung: Entwicklung und Erprobung
von aussagekraftigen Indikatoren fur Indivi-
dualisierung und Differenzierung

e Verbreitung von Individualisierung und Dif-
ferenzierung im Unterricht in Osterreichs
Schulen

e \erbreitung von verschiedenen Formen von
Individualisierung und Differenzierung im
Unterricht

e Qualitat von Individualisierung

e Einstellungen zur Individualisierung und Dif-
ferenzierung im Unterricht bei verschiede-

nen Bezugsgruppen

% MaBstabe fur Individualisierung

4. Optionen und Empfehlungen fiir
die weitere Entwicklung

4.1 Kriterien fur die Weiterentwicklung

Der Literaturiberblick in Kapitel 2 hat ein Bild
uneinheitlicher Wirksamkeit individualisie-
render Mallnahmen fir Schiilerlnnenleistun-
gen gezeichnet. Aus diesem Grund erscheint
es uns wichtig, sich noch einmal bewusst zu
machen, an welchen Maf3staben der Wert von
Individualisierung und Differenzierung im 0s-
terreichischen Schulwesen zu messen ware.
Uns erscheinen vier Zielkomplexe wichtig, die
weder in der praktischen Realisierung noch
in der Forschung gegeneinander ausgespielt
werden sollten?.

(1) Anerkennung je individueller Besonderheit
als Anspruch und Menschenrecht

Der werthafte Anspruch, in seiner je individu-
ellen Besonderheit Anerkennung in der Ge-
sellschaft und daher auch in der Schule zu fin-
den, ist unbestritten (z.B. in der Konvention der
Kinderrechte der UNICEF und Lind 2007) und
gerade gegenwartig ein zentrales Thema ge-
sellschaftlicher Entwicklung. .. Differenzierung
und Individualisierung” - u.a. durch ,Eingehen
auf die individuell notwendige Arbeitszeit” und
auf ,unterschiedliche Lerntypen” sowie durch
die ..Berlcksichtigung unterschiedlichen Be-
treuungsbedarfs” - finden sich auch als expli-
ziter Auftrag in den dsterreichischen Lehrpla-
nen (vgl. Mayr 2001: S. 222).

(2] Fachliche Leistungen und
(3] methodische, soziale und Selbst-
kompetenzen

Die didaktische Reaktion auf Heterogenitat
geht heute mehrheitlich in Richtung von offe-
nem Unterricht und neuen Lernformen. Auch
individualisierendes und differenzierendes
Lernen muss aber zu den fachlichen und Gber-
fachlichen Lernzielen der Schule beitragen.
Wahrend Lehrerinnen und Untersuchungen oft
von guten Ergebnissen bei methodischen (z.B.
Arbeitsorganisation), sozialen (z.B. Teamwork])
und personalen Kompetenzen (z.B. Selbst-
standigkeit) berichten, sehen sie weniger Ver-
anderung in Hinblick auf fachliche Leistungen.

Sowohl Okonomie als
auch Qualitat von unter-
richtlicher Individualisie-
rung erfordern eine
Intensivierung schulinter-
ner Kooperation. Zeit und
Ressourcen fir Zusam-
menarbeit sollten dazu
genutzt werden, dass
Lehrpersonen - zur
Reduzierung des
individuellen Vorberei-
tungsaufwandes -
gemeinsam Materialien
und Diagnosestrategien
entwickeln und reflektie-
ren sowie schulgemein-
same MaBnahmen zum
Aufbau von Schiilerkom-
petenzen fir selbst-
standigkeitsorientierte
Lernformen
durchfiihren.
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(4] Gesundheit und Belastung von Schiilerinnen
und Lehrerinnen

Unterrichten und Lernen macht manchmal
Freude, ist jedoch immer Arbeit, die physische
und psychische Energie braucht. Jede Um-
stellung, auch eine solche der Didaktik, bringt
Transformationskosten fir alle Beteiligten mit
sich. Der Ubergang zu Lernformen, die einen
produktiven Umgang mit Heterogenitat erlau-
ben, braucht daher Unterstitzungsleistungen
durch Fortbildung, durch Materialien, durch
Arbeitsbedingungen, die Zeit fur Diagnose,
Entwicklung differenzierter Forderstrategien,
Koordination zwischen Lehrerinnen und Refle-
xion der Transformationserfahrungen geben.

4.2 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

[1] Gestiegene Heterogenitat in der Zusam-
mensetzung der Klassen und das gestie-
gene? Bewusstsein von der Heterogenitat
der Schilerlnnenpopulation fordern - di-
daktisch Uberlegt eingesetzte - Individu-
alisierung und Differenzierung des Un-
terrichts. Entsprechende Kompetenzen
gehoren daher - ebenso wie die Fahigkeit,
individualisierende Phasen mit solchen
direkter Instruktion didaktisch begriindet
zu verknipfen (vgl. Lipowsky 2007: S. 30)
- zum Grundrepertoire kompetenter Lehr-
personen und sollten in ,Standards fir die
Lehrerausbildung” (z.B. KMK o0.J.) festge-
halten werden. Dennoch sind auch Formen
temporérer duflerer Differenzierung - wenn
sie in eine Grundhaltung individualisierter
Forderung eingebettet sind - erforderlich
(vgl. Sandfuchs 2006). Beispielgebend sind
hier die skandinavischen Lander, die in-
dividuelle Forderung nicht ausschliefilich
den Fachlehrenden Uberlassen, sondern
zusatzliche Ressourcen (Spezialistinnen,
Forderkurse, Klassenteilung) bereitstel-
len, bei Problemen frihzeitig aktiv eingrei-
fen und Formen der remedialen Forderung
vorsehen.

(2] In der Lehrerinnengrundausbildung miis-
sen Qualifizierungsmoglichkeiten fir Indi-
vidualisierung und Differenzierung, fir den
differentiellen Einsatz unterschiedlicher
Lehrstrategien sowie fur den Unterricht in

% Lehrerlnnenberuf und Lehrerinnenbildung

Klassen unterschiedlicher Grofle erdffnet
werden (vgl. Hofmann 2007b). Besondere
Bedeutung haben Schul- und Unterricht-
spraktika, weil sie die Maglichkeit bieten,
Strategien der Individualisierung, ihre
Schwierigkeiten und Potentiale in actu zu
erleben und eigene Kompetenzen fir de-
ren praktische Umsetzung aufzubauen.
Ein Fortbildungsprogramm fir Lehrende in
der Lehrerlnnenbildung und Betreuungs-
lehrerinnen in den Schulpraktika zu die-
sem Thema, das z.B. nach dem Vorbild
der Schweizer Nachdiplomkurse zu einem
qualifizierten Abschluss ev. auf MA-Niveau
fihrt, konnte eine sinnvolle forderliche
MafBinahme von Bundesseite sein.

(3] Fireine qualitative und quantitative Weiter-
entwicklung von unterrichtlicher Individu-
alisierung sind auch neue Anstrengungen
in der Fortbildung notwendig. Inhaltliche
Schwerpunkte entsprechen den weiter
unten unter Punkt 8 genannten Entwick-
lungsbereichen. Nach unserer Einschat-
zung ist daflr auch Bewusstseins- und Ein-
stellungsbildung unter den Lehrkraften,
Schilerlnnen und anderen Personen, die
am Erziehungs- und Lernprozess mitwir-
ken, notwendig; zentral geht es dabei aber
um Kompetenzaufbau bei Lehrerlnnen und
Schiilerlnnen, um die Entwicklung einer
Unterrichtspraxis, in der Individualisierung
nach und nach zum Alltag und zu professi-
oneller ,,Routine” wird, und um Arbeitsbe-
dingungen, die Individualisierung ermagli-
chen, fordern und fordern, d.h. es geht hier
um ,Systementwicklung” (Oelkers/Reus-
ser 2006). Strategisch folgt aus dieser Ein-
schatzung, dass - neben Informations- und
Werbekampagnen, die eher fiir das Ziel
.Bewusstseins- und Einstellungsbildung”
geeignet erscheinen - Entwicklungsini-
tiativen notwendig sind, die Akteurlnnen
auf unterschiedlichen Ebenen (z.B. Leh-
rerinnen, Schulleiterinnen, Schulaufsicht)
gemeinsam erfassen und in eine Verant-
wortungs- und Unterstitzungsstruktur
einbeziehen. Daraus ergibt sich weiters,

o dass Entwicklungsinitiativen einem zent-
ralen Konzept folgen werden, aber lokal
(z.B. auf Bezirks- oder Regionenebene)
fokussiert und konkretisiert sein mius-



sen, damit keine Verantwortungsdiffusion
durch Unlberschaubarkeit eintritt;
odass Fortbildung, Entwicklungsunter-
stitzung und Rechenschaftslegung in
der Entwicklungsinitiative miteinander
verbunden und aufeinander bezogen sein
mussen;

o dass Entwicklungsinitiativen im Sinne von
Schulsystementwicklung Arbeits-, Flh-
rungs-, Unterstitzungs- und Rechen-
schaftsstrukturen, die Individualisierung
und Differenzierung im Unterricht fordern
und fordern, auf Schul-, Bezirks- und
Landesebene verankern mussen.

(4] Eine Kultur schulischen Lernens, in der

individualisierte Forderung zum Alltag ge-
hort?, braucht auch entsprechende Rah-
menbedingungen: Aufgrund der differen-
tiellen Effekte von Individualisierung auf
Lernerlnnen mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen erscheinen klare curri-
culare Festlegungen dariber, was basale
Lernziele sein sollen, die alle Schiilerlnnen
zur Sicherung ihrer gesellschaftlichen und
beruflichen Teilhabe erreichen sollen, und
bei welchen Lernzielen eine Interessens-
und Niveaudifferenzierung akzeptabel er-
scheint, erforderlich.

(5] Sowohl Okonomie als auch Qualitat von

unterrichtlicher Individualisierung erfor-
dern eine Intensivierung schulinterner Ko-
operation. Zeit und Ressourcen flir Zusam-
menarbeit sollten dazu genutzt werden,
dass Lehrpersonen - zur Reduzierung des
individuellen Vorbereitungsaufwandes -
gemeinsam Materialien und Diagnosestra-
tegien entwickeln und reflektieren sowie
schulgemeinsame Maflnahmen zum Auf-
bau von Schilerkompetenzen fir selbstan-
digkeitsorientierte Lernformen durchfih-
ren (z.B. Methodentrainings, Lernstudios).

(6] Rechtliche Rahmenbedingungen und in-

stitutionelle Praktiken der Leistungsfest-
stellung, -dokumentation und -beurteilung
miussen so weiterentwickelt werden, dass
sie mit den Ansprichen individualisierter
Lernforderung vereinbar sind und z.B. un-
terschiedlichen Lernwegen oder der Un-
terscheidung von Kern- und Erweiterungs-
stoffen gerecht werden.

% Wichtige schulische Rahmenbedingungen

(7) Senkung der Klassenschiilerinnenzahl: Die

letzte Osterreichische Bundesregierung
ist mit dem Versprechen angetreten, die
Klassenschilerlnnenzahl schrittweise auf
25 Schiilerlnnen zu senken. Aufgrund in-
ternationaler Forschungserfahrungen ist
zu erwarten, dass sich die Reduktion der
Klassenschiilerinnenanzahl auch in Oster-
reich starker auf die Arbeitsbedingungen
von Lehrerlnnen und SchiilerInnen als auf
Unterrichtsstile und Schiilerlnnenleistun-
gen auswirken wird. Wenn der Anspruch
besteht, durch diese relativ kostspielige
Politik auch zu veranderter Unterrichtsge-
staltung beizutragen, so konnten folgende
Strategien die Chance darauf verbessern:
o Fokussierung der zur Verfiigung stehenden
Mittel auf jene Bereiche, in denen mit gro-
erer Wahrscheinlichkeit Effekte fir Un-
terricht und Schilerlnnenleistungen zu
erwarten sind. Das sind erstens die ers-
ten Jahre des schulischen Lernens, zwei-
tens sozial benachteiligte Schilerlnnen
und Regionen sowie drittens Lehrerlnnen
und Schulen, die Gber Qualifikationen und
Konzepte fur die Nutzung der verbesser-
ten Arbeitsbedingungen fir die Weiter-
entwicklung von Unterricht verfiigen oder
bereit sind, diese zu erwerben.

Die Effektivitat der Reform konnte wahr-
scheinlich dadurch gesteigert werden,
dass eine konzentrierte Initiative zur Wei-
terentwicklung von Unterrichtsformen, die
die Potenziale kleiner Klassen nutzen, und
zum Aufbau von dafiir geeigneten Lehre-
rlnnenkompetenzen als Teil des Reform-
prozesses verankert wird. Herkommliche
punktuelle Lehrerlnnenfortbildung durf-
te dafir nicht gentigen (vgl. Cahen et al.
1983). Solche Initiativen missen Lehre-
rinnenqualifikation mit Schul- und Sys-
tementwicklung verbinden und sollten in
Einklang mit den Ergebnissen der Fort-
bildungsforschung stehen (vgl. Lipowsky
2004; Altrichter et al. 2007).

o

(8] Von Seiten der Schulpddagogik braucht

es nicht ein Mehr an Programmatik und
Appellen? an Wollen und Anstrengungs-
bereitschaft von Lehrerinnen, sondern die
Entwicklung praktikabler Hilfen und Stra-
tegien fir die Umsetzung von Individua-
lisierung im Unterrichtsalltag. Die Arbeit

" Forschung und Entwicklung
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an der weiteren Entwicklung innerer Dif-
ferenzierung sollte vorrangig auf folgende
Bereiche fokussiert werden:

o Aufgabendifferenzierung: fachdidaktische
Materialentwicklung, Veranderung der
Lehrwerke u.a., um zu Aufgabenformaten
auf verschiedenen Niveaus zu gelangen;

o Entwicklung von fachdidaktisch fundier-
ten Diagnoseinstrumenten;

o Entwicklung von praktikablen Hilfen fir
die individualisierte Dokumentation der
Lern- und Leistungsentwicklung der Schii-
lerlnnen;

o Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu
einzelnen Unterrichtsmethoden (wie Grup-
penpuzzle, Freiarbeit), fir die im Verbund
mit den Fachdidaktiken adaptive Mate-
rialien und Aufgabenformate entwickelt
werden;

o Entwicklung von Konzepten der Rhythmi-
sierung des Schulalltages (mit verbindlich
gesetzten Lernphasen), die das Entstehen
einer produktiven Lernkultur begiinstigen
kann.

Alle diese Hilfen sollen so weit als moglich
empirisch begriindet sein, aber Uberkom-
plexitat vermeiden und Praktikerlnnen auf
zentrale Aspekte der Individualisierungs-
und Differenzierungspraxis fokussieren.
Solche ,Werkzeuge” sind materialisier-
tes Wissen dariber, wo Ansatzpunkte in
komplexen Situationen liegen und welche
Prozessverlaufe produktiv sind; ihre ,An-
wendung” braucht jedoch ,reflektierende
Praktikerlnnen” (vgl. Schén 1983).

(9] Nach unserer Einschatzung braucht es
solche praxisbezogene Entwicklungsar-
beit, diese muss aber in wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
eingebettet und durch sie begleitet sein.
Angesichts der oben dargestellten Leer-
stellen erscheint der Aufbau einer theore-
tisch fundierten und empirisch gehaltvollen
Unterrichtsforschung durch universitare
Schwerpunktbildung und entsprechende
Besetzungspolitik vordringlich.

Mogliche nachste Schritte zur Verbesserung
der Situation sind aus unserer Sicht: Eine kon-
zentriertes Programm flr Verbesserungen in
der Lehrerlnnenbildung (siehe Punkt 2 oben)
ist aufgrund der langfristigen Wirkungszeit von
Lehrerlnnenbildungsinnovationen rasch anzu-
gehen. Gleiches gilt fur Initiativen zum Ausbau
der Unterrichtsforschung und forschungsba-
sierten Unterrichtsentwicklung (vgl. Punkte
8 und 9). Eine Uberpriifung der Strategie der
Senkung der Klassenschiilerlnnenzahl im
Sinne von Punkt 7 ist hoch an der Zeit, aber
wahrscheinlich politisch schwierig. Eine Uber-
prifung der bisherigen Strategien zur Syste-
mentwicklung in Richtung einer Entwicklung
und Festigung von Individualisierung im Un-
terricht konnte im Sinne von Punkt 3 erfolgen.
Mogliche nachste Schritte zur Verbesserung
der Situation sind aus unserer Sicht: Eine kon-
zentriertes Programm fir Verbesserungen in
der Lehrerlnnenbildung (siehe Punkt 2 oben)
ist aufgrund der langfristigen Wirkungszeit
von Lehrerinnenbildungsinnovationen rasch
anzugehen. Gleiches gilt fir Initiativen zum
Ausbau der Unterrichtsforschung und for-
schungsbasierten Unterrichtsentwicklung (vgl.
Punkte 8 und 9). Eine Uberpriifung der Strate-
gie der Senkung der Klassenschiilerinnenzahl
im Sinne von Punkt 7 ist hoch an der Zeit, aber
wahrscheinlich politisch schwierig. Eine Uber-
prifung der bisherigen Strategien zur Syste-
mentwicklung in Richtung einer Entwicklung
und Festigung von Individualisierung im Un-
terricht konnte im Sinne von Punkt 3 erfolgen.



Literaturverzeichnis

Achilles, C.M. (1999). Let’s put kids first finally: Getting class size right. Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

Achilles, C.M. & Finn, J.D. (2000). Should class size bet the cornerstone for educational policy? In: M.C. Wann & J.D Finn:
How Small Classes Help Teachers Do their Best. Philadelphia, PA: Temple University.

AKO0O, IVO0, 0GB & WKOO (2005). Mehr Bildung - mehr Chancen. Ms. Linz.

Altrichter, H., Fritz, S., Nébauer, B. & Winter, M. (2007). Individualisierung und Differenzierung im Unterricht.

In: M. Heinrich & U. Prexl-Krausz (Hrsg.): Eigene Lernwege - Quo vadis? S. 301-324. Wien: Lit-Verlag.

Altrichter, H. & Sommerauer, S. (2007). Klassenschiilerzahl, Schilerleistungen und Unterrichtsqualitat.

In: Erziehung und Unterricht. Heft 157 (7-8), S. 740-752.

Anderson, L.W. (1995). Individualized Instruction. In: L.W. Anderson, (ed.): International Encyclopedia of Teaching and Teacher Edu-
cation. S. 155-161. Oxford: Elsevier.

Artelt, C., Stanat, P., Schneider, W. & Schiefele, U. (2001). Lesekompetenz: Testkonzeption und Ergebnisse.

In: J. Baumert, E. et al. (Hrsg.): PISA 2000. S. 69-140. Opladen: Leske+Budrich.

Bacher, J. (2006). Schulzufriedenheit und Unterstiitzung durch die Lehrkrafte - Finnland und Osterreich im Vergleich.

In: Schul-News (1). S.3-5.

Baumert, J. & Lehmann, R. (1997). TIMSS. Mathematisch-naturwissenschaftlicher Unterricht im internationalen Vergleich.
Opladen: Leske+Budrich.

Beck, E., Baer, M., Guldimann, T., Bischoff, S., Briithwiler, Ch., Miiller, P., Niedermann, R., Rogall, M. & Vogt. F. (2008).
Adaptive Lehrkompetenz. Miinster: Waxmann.

Blatchford, P. (2003). The Class Size Debate: Is small better? Maidenhead: Open University Press.

Blatchford, P. & Mortimore, P. (1994). The issue of class size for young children in schools. In: Oxford Review of Education. 20 (4),
S. 411-429. Online unter: http://han.ubl jku.at/han/16873/web.ebscohost.com/ehost/ (letzter Abruf 23.4.2007).

Bohl, T. (2000). Unterrichtsmethoden in der Realschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bos, W., Lankes, E., Prenzel, M., Schwippert, K., Valtin, R. & G. Walther (Hrsg.). (2003). Erste Ergebnisse aus IGLU.

Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann.

Modul 2 | 63



64 1 Modul 2

BMBF (Bundesministerium fir Bildung und Forschung) (Hrsg.). (2003). Vertiefende Analyse der Schulsysteme ausgewahlter
PISA-Teilnehmerstaaten. Berlin: BMBF.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Bern: Huber.

Brophy, J. (1986). Teacher Influences on Student Achievement. American Psychologist. 41 (10), 1069-1077.

Briigelmann, H. (1998). Kinder lernen anders vor der Schule - in der Schule. Lengwil: Libelle.

Cahen, L. S., Filby, N., McCutcheon, G. & Kyle, D. W. (1983). Class size and instruction. New York: Longman.

Chall, J. (2002). The Academic Achievement. What really works in the classroom? New York: Guilford Press.

Corno, L. & Snow, R.E. (1986). Adapting Teaching to Individual Differences Among Learners.

In: M. C. Wittrock (ed.): Handbook of research on teaching. S. 605-629. New York: Macmillan.

Davie, R., Butler, N. & Goldstein, H. (1972). From Birth to Seven. London: Longman.

Ditton, H. (2006). Unterrichtsqualitat. In: K.-H. Arnold, K.-H., U. Sandfuchs & J. Wiechmann (Hrsg.): Handbuch Unterricht.

S. 360-366. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Eder, F. (1996). Schul- und Klassenklima. Innsbruck: StudienVerlag.

Eder, F. (1999). Offenes Lernen am BG Dornbirn. Evaluationsbericht. Unv. Manuskript, JKU Linz.

Eder, F. (2001). Fahigkeits- und Leistungsunterschiede auf der Sekundarstufe I. In: F. Eder, G. Grogger & J. Mayr (Hrsg.):
Sekundarstufe I. S. 135-157. Innsbruck: StudienVerlag.

Eder, F. (2005). Lernen in freien Arbeitsphasen. Unv.Ms. Salzburg: Universitat.

Eder, F. (2006). Pers.Mitt. Salzburg: Universitat.

Eder, F. (2007). Das Befinden von Kindern und Jugendlichen in der ésterreichischen Schule. Befragung 2005. Innsbruck: StudienVerlag.
Eder, F. (2008). GréBe der Unterrichtsgruppen. Unv.Ms. Salzburg: Universitat.

Fend, H. & Specht, W. [1977). Zur Lage leistungsschwéacherer Schiiler in unterschiedlichen Schulsystemen.

In: Redaktion betrifft: erziehung (Hrsg.), Hauptschule. S. 27-55. Weinheim: Beltz.

Feyerer, E. (1998). Behindern Behinderte? Innsbruck: StudienVerlag.

Fuller, F. & Bown, 0.H. (1975). Becoming a Teacher. In: K. Ryan (Hrsg.): Teacher Education. 74" Yearbook ofth NSSE, Pt. II.

(S. 25-52). Chicago: NSSE.

Gallego, M., Cole, M. & The Laboratory of Comparative Human Cognition (2001). Classroom Cultures and Cultures in the
Classroom. In: V. Richardson (ed.): Handbook of research on teaching. S. 951-994. Washington, DC: AERA.

Giaconia, R.N. & Hedges, L.V. (1982). Identifying Features of Effective Open Education. In: Review of Educational Research. 52,
S. 579-602.

Gotz, T., Lohrmann, K., Ganser, B. & Haag, L. (2005). Einsatz von Unterrichtsmethoden - Konstanz oder Wandel?

In: Empirische Padagogik. 19, Heft 4, S. 342-360.

Gruehn, S. (2000). Unterricht und schulisches Lernen. Miinster: Waxmann.

Haeberlin, U., Bless, G., Moser, U. & Klaghofer, R. (1990). Die Integration von Lernbehinderten. Bern: Haupt.

Hage, K., Bischoff, H., Dichanz, H., Eubel, K.D., Oehlschlédger, H.J. & Schwittmann, D. (1985). Das Methoden-Repertoire von
Lehrern. Opladen: Leske+Budrich.

Haider, G. & Reiter, C. (Hrsg.) (2004). PISA 2003 - nationaler Bericht. Graz: Leykam.

Hascher, T. & Hofmann, F. (2008). Kompetenzbereich Hausaufgaben. In: M. Glaser-Zikuda & J Seifried (Hrsg.): Lehrerexpertise -
Analyse und Bedeutung unterrichtlichen Handelns. S. 145-166. Miinster: Waxmann.

Hattie, J. (2005). The paradox of reducing class size and improving learning outcomes. In: International Journal of Educational
Research, 43, S. 387-425.

Heinrich, M. & Meyer, H. (2007). Direkte Instruktion oder Offener Unterricht? In: M. Heinrich & U. Prexl-Krausz (Hrsg.):
Eigene Lernwege - Quo vadis?. S. 13-33. Wien/Miinster: Lit-Verlag.

Helmke, A. (1988). Leistungssteigerung und Ausgleich von Leistungsunterschieden in Schulklassen - unvereinbare Ziele.
In: Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie. Band 20 (1), S. 43-76.

Helmke, A. (2003). Unterrichtsqualitat erfassen, bewerten, verbessern. Seelze: Kallmeyer.

Helmke, A. & Jager, R.S. (Hrsg.). (2002). Das Projekt MARKUS. Landau: Empirische Padagogik.

Helmke, A. & Weinert, F. E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In: F. E. Weinert (Hrsg.): Psychologie des
Unterrichts und der Schule. S. 71-176. Gottingen: Hogrefe.

Herber, H.-J. (1983]. Innere Differenzierung im Unterricht. Stuttgart: Kohtlhammer.

Herber, H.-J., Hofmann, F. & Martinek, D. (2005). Innere Differenzierung im Englischunterricht. In: Erziehung und Unterricht.
155 (7-8), S. 725-737.

Herber, H.-J. & Vasarhelyi, E. (2004). Kompetenzstreben und Kompetenzerwerb: Funktionale Dekomponierung und didaktische

Fordermaglichkeiten. In: Salzburger Beitrdge zur Erziehungswissenschaft, 8 (2), S. 5-34.



Hofmann, F. (2000). Aufbau von Lernkompetenz férdern. Innsbruck: Studien-Verlag.

Hofmann, F. (2007a). Neue Lernformen als Thema in der Weiterbildung. In: M. Heinrich & U. Prexl-Krausz (Hrsg.):

Eigene Lernwege - Quo vadis?. S. 233-253. Wien: Lit.

Hofmann, F. (2007a). .Umgang mit Heterogenitat” in der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen. In:

Journal fir lehrerinnenbildung. 7(1), S. 12-18.

Huber, G. L. (2006). Lernen in Gruppen/Kooperatives Lernen. In H. Mandl & H.F. Friedrich (Hrsg.), Pddagogische Psychologie.
Gottingen: Hogrefe.

KMK (0.J.). Standards fiir die Lehrerausbildung. Online unter: http://www.kmk.org/doc/beschl/standards_lehrerbildung.pdf
(letzter Abruf 27.7.2008).

Kunze, I. & Solzbacher, C. (Hrsg.). (2008). Individuelle Férderung in der Sekundarstufe | und Il. Hohengehren: Schneider.
Legislative Council Panel on Education (2004). Study on effective strategies of class and group teaching in primary schools.

Paper No. CB (2)1282/03-04(01), Hong Kong: Legislative Council Panel on Education.

Levin, H.M. (1988). Cost-effectiveness and educational policy. In: Educational Evaluation and Policy Analysis. 10 (1), S. 51-69.
Lind, G. (2007). Wozu eigentlich “Offener Unterricht”?. In: Schulmagazin 5-10. Band 39, 2, S. 9-12.

Lipowsky, F. (2002). Zur Qualitat offener Lernsituationen im Spiegel empirischer Forschung. In: U. Drews & W. Wallrabenstein
(Hrsg.): Freiarbeit in der Grundschule. S. 126-159. Frankfurt: Grundschulverband.

Lipowksy, F. (2004). Was macht Fortbildungen fiir Lehrkrafte erfolgreich? In: Die Deutsche Schule. 96. Jg., Heft 4, S. 463-479.
Lipowsky, F. (2007). Was wissen wir tiber guten Unterricht? In:Friedrich Jahresheft. S. 26-30.

Luhmann, N. & Schorr, K.-E. (1979). Reflexionen im Erziehungssystem. Stuttgart: Klett.

Mandl, H. (2004). Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen. In: journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 4 (3), S. 47-51.
Martinek, D. (2007). Die Ungewissheit im Lehrberuf. Hamburg: Kovac.

Mayr, J. (2001]. Innere Differenzierung auf der Sekundarstufe I. In: F. Eder, G. Grogger & J. Mayr (Hrsg.): Sekundarstufe |.

S. 218-237. Innsbruck: StudienVerlag.

Mayr, J. (2006). Klassenfiihrung auf der Sekundarstufe II. In: Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften. 28 (2),

S. 227-241.

McAdamis, S. (2001). Individual paths. Teachers tailor their instruction to meet a variety of student needs.

In: Journal of Staff Development, 22 (2), S. 48-50.

Mehlinger, H. (1995). School reform in the information age. Bloomington: Indiana University.

Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen.

OECD (2001). Lernen fiir das Leben. Paris: OECD.

OECD (2007). Bildung auf einen Blick 2007. Paris: OECD.

Oelkers, J. & Reusser, K. (2006). Expertise: Qualitit entwickeln - Standards sichern - mit Differenz umgehen.

Unv. Ms.Universitat Zirich.

Patzner, G. (2007). .Offener Unterricht” - eine neoliberales Fihrungsinstrument. In: M. Heinrich & U. Prexl-Krausz (Hrsg.):,
Eigene Lernwege - Quo vadis?. S. 59-78. Wien: Lit.

Pechar, H. (2007). Heterogenitat, Gerechtigkeit und Exzellenz in der Wissensgesellschaft, Landerbericht Osterreich.

In: H. Rhyn (Hrsg.): Heterogenitét, Gerechtigkeit und Exzellenz. S. 67-96. Innsbruck: StudienVerlag.

Pollard, A. & James, M. (Eds.). (2004). Personalised learning. Internet: http://www.tlrp.org (letzter Abruf: 10.7.2008).

Rauin, U. (1987). Differenzierender Unterricht: Empirische Studien im Uberblick. In: U. Steffens & H. Bargel (Hrsg.): Untersuchun-
gen zur Qualitdt des Unterrichts. S. 111-137. Heft 3. Wiesbaden: Hessisches Institut fir Bildungsplanung und Schulentwicklung.
Reisinger, C.-M. (2007). Unterrichtsdifferenzierung. Berlin: LIT Verlag.

Roeder, P.M. (1997]). Binnendifferenzierung im Urteil von Gesamtschullehrern. In: Zeitschrift fir Padagogik. 43 (2), S. 241-259.
Sandfuchs, U. (2006). Férderunterricht. In: K.-H. Arnold, U. Sandfuchs & J. Wiechmann (Hrsg.): Handbuch Unterricht. S. 360-366.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schipper, W. (1996). Kompetenz und Heterogenitt im arithmetischen Anfangsunterricht. In: Die Grundschulzeitschrift. 7, S. 11-15.
Schmidt, T. (2007). Gemeinsames Lernen mit Selbstlernsoftware im Englischunterricht. Tibingen: Narr.

Schon, D.A. (1983). The Reflective Practitioner. London: Temple Smith.

Schiimer, G. (1999). Projektunterricht in der Regelschule. In: U. Steffens & T. Bargel (Hrsg.): Lehren und Lernen im offenen

Unterricht. S. 41-56. Wiesbaden: Hess. Landesinstitut flir Padagogik.

Schwantner, U. & Schreiner, C. (2006). Unterricht in Mathematik. In: G. Haider & C. Schreiner (Hrsg.): Die PISA-Studie. S. 297-315.

Wien: Bohlau.
Sertl, M. (2007). Offene Lernformen bevorzugen einseitig Mittelschichtkinder! In: M. Heinrich & U. Prexl-Krausz (Hrsg.):
Eigene Lernwege - Quo vadis?. S. 79-97. Wien: Lit.

Modul 2 | 65



66 | Modul 2

Shapson, S.M., Wright, E.N., Easom, G. & Fitzgerald, J. (1980). An experimental study of the effects of class size.

In: American Educational Research Journal. Vol. 17, No. 2, S. 141-152.

Simpson, M. & Ure, J. (1993]). What's the difference? Aberdeen: Northern College.

Specht, W. (0.J.). Bewertung des Unterrichts an Schulen der Steiermark. Unv. Ms. Graz: ZSE.

Tillmann, K.-J. (2004). System jagt Fiktion. Die homogene Lerngruppe. In: G. Becker, K.D. Lenzen, L. Staudel, K.-J. Tillmann, R.
Werning & F. Winter (Hrsg.): Heterogenitét nutzen - Gemeinsamkeiten stérken. S. 6-9. Friedrich Jahresheft XXII. Seelze: Friedrich.
Tillmann, K.-J. & Wischer, B. (2006). Heterogenitat in der Schule. In: Pddagogik. 11. Jg., Heft 3, S. 44-48.

Tomlinson, C.A. (1995). Deciding to Differentiate Instruction in Middle School. In: Gifted Child Quarterly. 39 (2), S. 77-87.

von Saldern, M. (2006). KlassengréBe. In: D.H. Rost (Hrsg.): Handwérterbuch pddagogische Psychologie. S. 327-333.

Weinheim: Beltz.

Wahrig, G. (1986). Deutsches Wérterbuch. Giitersloh: Bertelsmann.

Wasik, B.A. & Slavin, R.E. (1994). Preventing Early Reading Failure with One-to-One Tutoring. In: R.E. Slavin, N.L. Karweit & B.A.
Wasik (Eds.): Preventing Early School Failure. S. 143-174. Boston, MA: Allyn & Bacon.

Weinert, F.E. (1997). Notwendige Methodenvielfalt. In: M. Meyer, U. Rampillon & G. Otto (Hrsg.): Lernmethoden - Lehrmethoden -
Wege zur Selbststédndigkeit. S. 50-52. Friedrich Jahresheft XV. Seelze: Friedrich.

Weinert, F.E. (2001). Schulleistungen - Leistungen der Schule oder der Schiiler? In: F.E. Weinert (Hrsg.): Leistungsmessung in
Schulen. S. 73-86. Weinheim: Beltz.

Wellenreuther, M. (2005). Lehren und Lernen - aber wie? Baltmannsweiler: Schneider.

Wellenreuther, M. (2008). Wieweit l6sen individualisierende Methoden Probleme der Heterogenitat in Schulklassen?

In: R. Lehberger & U. Sandfuchs (Hrsg.): Schiler fallen auf. S. 178-190. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Wischer, B. (2008). Reformengagement als Reflexionsproblem. In: Trios. Forum fir schulnahe Forschung, Schulentwicklung
und Evaluation. S. 5-20. Minster: Lit.

WadBmann, L. & West M. (2006). Class-Size effects in school systems around the world. In: European Economic Review. 50,
S. 695-736.






68 | Modul 3



MODUL 3:
Selbst entwerfen und
gemeinsam produzieren




Den Schiilerinnen die
digitalen Werkzeuge
in die Hand geben,
damit diese selbst
produzieren

kb'nne/

Keine Angst!
Projekte miissen
nicht gleich riesig
sein. Projekte kon-
nen genau so gut in
einer Unterricht-
stunde oder als Teil
einer Unterrichtsse-
quenz durch-

gefiihrt
werde/
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Selbst entwerfen und

gemeinsam produzieren

Redaktionsteam

Haben Sie schon einmal multimediale Inhalte von |hren Schilerinnen und Schiilern

erstellen lassen? Verfligen Sie Gber das notwendige Ristzeug, um sich der digitalen

Realitdt zu stellen? Haben Sie Begriffe wie ,,Podcast”, .HotPotatoes”, ..Creative Commons”

... schon einmal gehort? Hatten Sie gerne, dass lhre Schiilerlnnen hochmotiviert und

begeistert an einem Projekt arbeiten?

1 Tag ~ 1 Woche
Prasenz- Online-
halbtag 1 phase 1

eTivity 1:
Glossar - Toolbox
eTivity 2:

Forum - Feedback
zu Miniworkshops
zu verschiedenen

Werkzeugen

~ 3 Wochen 1 Tag

Prasenz-

halbtag 2

Klassenaktivitat:

Erstellung einer Unter-
richtsplanung mittels
eines der vorgestellten

Werkzeuge

Wesentliche Kompetenzen:

zur Differenzierung verwenden

e Multimediale Werkzeuge fir den schiilerlnnenzentrierten Unterricht kennen
e Unterschiedliche E-Learning-Tools didaktisch sinnvoll im Unterricht einsetzen und

e Eine Unterrichtsplanung unter Einsatz multimedialer Werkzeuge erstellen konnen
e Mit den Themen Urheberrecht, Lizenzfragen und Creative Commons umgehen kdnnen

Die SchiilerInnen diirfen ran

Stellen Sie sich vor: Schiilerlnnen unterrich-
ten Schiilerlnnen - Sie als Lehrkraft befinden
sich nun in der Rolle des Coachs und leiten
lhre Schiilerlnnen an. Die Lernenden suchen
sich selbst Themen, welche sie interessieren,
arbeiten diese aus und prasentieren sie in ei-
nem multimedialen Setting. Schliefilich wer-
den die Prasentationen auf die Lernplattform
gestellt, damit diese allen zuganglich sind - ein
undenkbares Szenario?

Stellen Sie sich vor, eine Gruppe von Schiile-
rinnen zieht durch die Wiener Innenstadt, fo-
tografiert die wichtigsten Sehenswiirdigkeiten,
nimmt dazu einen erklarenden Text via MP3-
Recorder auf und prasentiert als Ergebnis ei-
nen Podcast einer Stadtfihrung fur Jugendli-
che durch Wien.

Die Arbeit und der Zeitrahmen werden von den
Schiilerlnnen selbst strukturiert. Der Unter-
richt geschieht rollenbasiert - die Schilerin-
nen agieren in klar strukturierten Teams mit
Projekt- und Teamleiterinnen.

Die Problemlosungskompetenz der Schilerin-
nen wird durch den Riickzug der Lehrkraft als
Projektauftraggeberln, die vorrangig mit der
Teamleitung kommuniziert, gefordert. Durch
eine/n fiktive/n Auftraggeberin arbeiten die
Schiilerlnnen in einem realistischen und pra-
xisnahen Umfeld.

Und das ganze mit hochgradiger Motivation
und einem Maximum an Spaf fiir die Schiile-
rinnen? Warum nicht!

Im dritten Modul des Lehrgangs Individualisie-
ren lernen dreht sich alles um schiilerlnnen-
zentrierte Projekte und die fir die Umsetzung
dieser Projekte erforderlichen Werkzeuge.

Gleich zu Beginn: Keine Angst! ,Projekt” be-
deutet nicht gleich eine mehrwochige Ausei-
nandersetzung mit einem Thema und einen
erhohten Mehraufwand. Projekte konnen ge-
nauso in einer Unterrichtsstunde oder auch
nur als Teil einer Unterrichtssequenz durch-
gefuhrt werden.



Es geht in diesem Modul darum, Kompeten-
zen zu erwerben, um der digitalen Realitat der
Schilerinnen und Schiiler begegnen zu kon-
nen und diese in den eigenen Unterricht ein-
zubauen. So werden in diesem Modul eigene
Ideen und Konzepte fir den Einsatz im Unter-
richt entwickelt und diskutiert. Beim Einsatz
von Materialien aus dem Internet kommt es
natirlich auch zu Fragen wie: ,Was darf ich
aus dem Internet eigentlich verwenden?” -
deshalb erfolgt auch eine Auseinandersetzung
mit dem Urheberrecht, Lizenzfragen sowie
Creative Commons.

Einfach selbst gemacht

Die Prasenzphase dieses Moduls wird im Stati-
onenbetrieb gestaltet. Eineinhalb Stunden ha-
ben die Teilnehmerlnnen Zeit, sich an sieben
verschiedenen Stationen ein Bild von Projek-
ten und Werkzeugen zu machen, um zu sehen,
wie einfach es eigentlich ist, selbst Inhalte mit
den Schiilerlnnen zu produzieren.

WeTube-Video

HotPot-/JClic-Aufgabe

Schilerlnnenpodcast

Interaktive PPT

Fotostory

Franzosisch-Stunde mit Voki

Beispiele zu Mobile Learning

Der/die Trainerln wird wéhrend des Stationen-
betriebs Fotos von der Arbeit an den Stationen
machen und aus diesen dann ,Hands on” eine
sogenannte ,Fotostory” erzeugen, um den
Teilnehmerlnnen zu zeigen, wie schnell und
einfach multimediale Inhalte eigentlich zu kre-
ieren sein konnen. Danach werden herausra-
gende schilerinnenzentrierte Projekte zweier
Kolleglnnen vorgestellt: das eine mit Podcas-
ting und das andere mit ,Hot Potatoes”-Ubun-
gen. Im Zuge der Diskussion dieser Projekte
werden auch Fragen des Urheberrechts und
des Copyrights behandelt - hierfiir steht eine
PowerPoint-Prasentation zur Verfligung. Ein
Ausblick auf die Onlinephase sowie eine Feed-
backrunde beenden die erste Prasenzphase
dieses Moduls.

In der Werkzeugkiste wiihlen

Die erste Onlinephase beginnt mit dem Ken-
nenlernen zahlreicher toller und hilfreicher
Werkzeuge zur multimedialen Gestaltung des
eigenen Unterrichts. In der ,Toolbox” werden
Werkzeuge wie ,Wordle", ,,Crazy Talk", ,Maha-
ra” oder auch ,YouTube" vorgestellt.

Die Teilnehmerlnnen sind angehalten, auch
selbst die ,Toolbox™ durch weitere Werkzeuge
und Programme zu befiillen. Soll diese Auf-
gabe nur ein kleines Hineinschnuppern in die
weite Welt der multimedialen Helferlein sein,
so dirfen sich die Teilnehmerinnen bei der
nachsten Ubung schon tiefer und eingehender
mit mindestens zwei der vorgestellten Werk-
zeuge auseinandersetzen. Werkzeuge wie z.B.
.Fotostory”, ,Audacity”, .Wink” oder ,eXe-
Learning” werden mittels Mini-Workshops
ausfuhrlich beschrieben und behandelt.

Ein Hauptgedanke der Online-Module ist ein
kollaboratives Arbeiten hin zu einem gemein-
samen Ziel, namlich dem Erwerb digitaler
Kompetenzen. Ein steter Austausch und eine
intensive Kommunikation unter den Teilneh-
merinnen sind dabei wesentlich.

Die Teilnehmerlnnen werden in die Welt der
Werkzeuge eintauchen und erstaunt sein, wel-
che Moglichkeiten es zur Gestaltung des ei-
genen Unterrichts und der Vereinfachung der
Unterrichtsvorbereitung gibt - deswegen gilt
es, das Zeitmanagement zu beachten, denn
bei der Auseinandersetzung mit den Program-
men kann schon einmal die Zeit wie im Flug
vergehen!

Power to the pupils!

Auch in diesem Modul ist in der Onlinephase
2 eine Prasentation zu erstellen - und zwar
zu einer Unterrichtsplanung unter Verwen-
dung eines der kennengelernten Werkzeu-
ge bzw. Konzepte. Idealerweise sollte diese
Unterrichtsplanung dann auch konkret im
Unterricht umgesetzt werden, sodass die Er-

~Ich erinnere
mich noch sehr
gerne daran, als
wir als Hausiibung
eine Radiosendung
zu gestalten
hatten.”

(Schiilerlnnenzitat)

~Es ware ja
schon witzig, die
eigenen Unterrichts-
unterlagen zu
erstellen.”

(SchiilerInnenzitat)

Inhalte, welche unter
Creative Commons
lizenziert sind, diirfen
unter bestimmten
Bedingungen
frei verwendet
werden.

-

.Fur das
spatere Berufs-
leben ist es doch
total wichtig, mit

dem Computer um-
gehen zu kénnen.
Da muss ja dann
auch selbst ge-
plant, recherchiert,
produziert
werden.”

(Schiilerlnnenzitat)

.Ich finde,
dass die Lehrkraft
von heute sich
schon mit der
Realitat der Ju-
gendlichen ausein-
andersetzen muss.
Und da sind halt
Internet und Handy
ganz wichtig.”

(Schiilerlnnenzitat)
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fahrungen mit den anderen Teilnehmerlnnen
diskutiert werden konnen.

In diesem Modul ist eine ,Live-Online”-Fra-
gestunde mit dem/der Trainerln mittels des
Werkzeugs .Virtuell Desktop” geplant. Auch
hier lernen die Teilnehmerinnen eine neue

In der zweiten Prasenzphase dieses Moduls
werden die ausgearbeiteten Konzepte vorge-
stellt und diskutiert.

Es wird [hnen eine Freude sein, zu sehen, wie
es lhnen lhre Schiilerlnnen mit Motivation und
Engagement danken.

Form der Kommunikations- und Kooperati-
onsmoglichkeit Uber das Internet kennen.

P G2 G2 G
O

O O

Aus dem Modul:
e-Tivity: Miniworkshops
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Eine exemplarische Aufgabe aus Modul 3: Sehen Sie sich die Anleitungen zu verschiedenen
Werkzeugen an, experimentieren Sie mit diesen und diskutieren Sie dann lhre Erfahrungen
mit [hren Kolleglnnen in einem Forum. Werkzeuge, welche zur Wahl stehen: Q

Audacity - Fotostory - Voki — Wink - HotPotatoes -
JClick - Wink - eXe Learning aj aj

0 0 S

O
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Kompetenzerwerb im digitalen Zeitalter
Ein Pladoyer fiir IT und E-Learning

in der Schule

OB COMPUTER ODER FERNSEHEN: Kinder, Ju-
gendliche und junge Erwachsene verbringen viel
Zeit vor dem Bildschirm. Ist der Einsatz von IT
im Unterricht daher zeitgemdfi oder sollte Un-
terricht wie gehabt eine [Gegen-]Kultur mit Tafel
und Kreide pflegen?

Erwarten Sie in diesem Beitrag keine allge-
mein glltige Antwort, sondern Anregungen
zur weiteren Diskussion. Ausgehend von den
IT-Kenntnissen als .Kulturtechnik™ fir die
Teilhabe an der Informations- und Wissens-
gesellschaft soll gezeigt werden, dass letztlich
jede Form des Wissenserwerbs und der kogni-
tiven Leistungen immer im Kontext der einer
Gesellschaft aktuell zur Verfligung stehenden
Artefakte (Werkzeuge) zu sehen sind.

Padagogische Herausforderungen

Der Einsatz der Informationstechnologien und
der Neuen Medien fuhrt zu neuen padagogi-
schen Herausforderungen, aber in den meis-
ten Fachern auch zu einer Reihe Lernchancen
fir den Unterricht mit dem Fokus Situiertheit,
Handlungsorientierung, Selbstorganisation
und Peer-Learning sowie Wissensmanage-
ment. Beildufig werden auch auflerhalb des IT-
Unterrichts die Kenntnisse mit dem Umgang
mit dem Computer und den Medien vertieft.

ICT skills und digital competence

Ausgehend von der Wettbewerbsfahigkeit des
europaischen Wirtschaftsraumes (Lissabon
Agenda) sind IT- und Medienkompetenz in der
Informations- und Wissensgesellschaft tragen-
de Saulen fir das Lernen und die Teilhabe an
der Gesellschaft, was das europaische Parla-
ment und den Rat zu einer Reihe von Empfeh-
lungen und Entscheidungen bewogen hat. Die
digitale Kompetenz gehort dabei zu den acht
Schliusselkompetenzen. Dabei wird auf die Ent-
wicklung der Basic skills (.survival skills”) zu
Key Competences mit der aktiven Teilnahme an
der Informationsgesellschaft, der Employability
und der Fahigkeit zum lebensbegleitenden Ler-
nen durch den Aufbau von cultural, social und
human capital Wert gelegt. In einer deutschen

Christian Schrack

X

Interpretation im Zusammenhang mit dem le-
bensbegleitenden Lernen wird zur kritischen
Medienkompetenz noch der aktive Birgersinn
und der verantwortungsvolle Umgang erganzt':

Digitale Kompetenz ist eine der wesentlichen Vo-
raussetzungen, um aktiv an der Wissensgesell-
schaft und der neuen Medienkultur teilzuneh-
men. Digitale Kompetenz bezieht sich vor allem
aufden Erwerb von Kenntnissen und Fihigkeiten
im Zusammenhang mit neuen Technologien, die
in immer mehr Situationen des téglichen Lebens
bendtigt werden .Es gibt jedoch auch Beziige zu
kritischer Medienkompetenz und sozialer Kom-
petenz, da hier gemeinsame Ziele bestehen, bei-
spielsweise aktiver Biirgersinn und verantwor-
tungsvoller Umgang mit IKT.

In der ,Digital Competence” flieBen die IT-
Kompetenz (quasi als Lernen Gber den Compu-
ter) und die Kompetenz in Multi- und Teleme-
dien (als Lernen am Computer) zusammen. Mit
diesem umfassenden Ansatz der Digital Com-
petence als ,Kulturtechnik” wird das Schulwe-
sen vor neue Herausforderung gestellt. Die im
nachsten Punkt vorgestellte Medienkompe-
tenz spielt dabei eine wichtige Rolle.

Medienkompetenz und Medienpadagogik

Die jungen Menschen sind von Anfang an von
Medien umgeben.

Als Digital Natives? sind sie sehr medienaffin
und verfligen bereits bei Schuleintritt Uber
eine weitgehend unreflektierte Medienkompe-
tenz, die sich standig ausweitet. Lehrpersonen
konnen diesen Umstand ignorieren oder die
Chance ergreifen, die Medien zum mitgestal-
tenden Element des Unterrichts zu machen.
Padagogische Aufgabe ist es in diesem Fall,
diese ,vagabundierende” Kompetenz gemein-
sam mit den Lernenden im Sinne der Informa-
tions- und Wissensgesellschaft mit konkreten
Zielen und Inhalten zu versehen.

Der Medienkompetenzbegriff ist in der Litera-
tur uneinheitlich. Dieter Baacke hat dazu ein
Modell entwickelt, an dem sich die entspre-
chenden Aufgaben der Lehrperson gut fest-

! Lisbon Agenda EUROPAISCHER RAT 2000 S.9 und EUROPAISCHER RAT 2006a, 2006b

2 Der Begriff wurde von Marc Prensky gepragt: Als Digital Native werden Personen bezeichnet, die zu einer Zeit aufgewachsen sind, in der bereits
digitale Technologien wie Computer, das Internet, Handys und MP3s verfiigbar waren. Als Antonym existiert der Digital Immigrant, welcher diese
Dinge erst im Erwachsenenalter kennengelernt hat (http.//de.wikipedia.org/wiki/Digital_Native).

O

Es ist eine padago-
gische Notwendig-
keit, dass sich die

Lehrkrafte mit der
digitalen Lebensre-
alitat der Jugendli-
chen auseinander-

Y.

Q)

D setzen.

Ausgehend von der
Wettbewerbsfahig-
keit des europai-
schen Wirtschafts-
raumes sind IT- und
Medienkompetenz
in der Informations-
und Wissensge-
sellschaft tragende
Saulen fiir das
Lernen und die
Teilhabe an
der Gesell-
schaft.

Die jungen Men-
schen sind von
Anfang an von Me-
dien umgeben. Als
Digital Natives sind
sie sehr medien-
affin und verfiigen
bereits bei Schu-
leintritt Giber eine
weitgehend unre-
flektierte Medien-
kompetenz, die
sich standig
ausweitet.

Modul 3173
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machen lassen. Baacke schldgt vier Bestand-
teile der Medienkompetenz vor: Davon fallen
die Medienkritik und die Medienkunde in den
Bereich der Vermittlung, die Mediennutzung
und Mediengestaltung in den Bereich der Ziel-
orientierung - siehe Ubersicht 1:

e Die Medienkunde umfasst jenes Wissen, das
den Zugang zu den Neuen Medien ermdg-
licht, die Bestandteile des Mediums und die
Bedienung.

e Die Mediennutzung besteht aus der rezeptiv-
anwendenden Kompetenz und der Fahigkeit
zur interaktiven Nutzung.

e Die Mediengestaltung umfasst Fertigkeiten
zur innovativen und kreativen Gestaltung
von Mediensystemen.

e Die Medienkritik umfasst die analytische
Dimension zum Erkennen problematischer
gesellschaftlicher Prozesse, die reflexive Di-
mension zur kritischen Mediennutzung und
die ethische Betroffenheit.

Wissen Uber Medien,
Auswahl, Handhabung

Medienkunde

Analyse gesellschaftlicher
Prozesse, Reflexion, Kritik
ethische Beurteilung

Rezeptivanwenden,

Nutzung interaktiv anbieten

Gestaltung

Innovaton,
kreative Gestaltung

Ubersicht 1: Operationalisierung der Medienkompetenz nach Baacke

Die vier Bestandteile sind als padagogische
Einheit zu betrachten, die im Sinne eines
Spiralcurriculums jeweils altersadaquat zu
vertiefen sind®. Dazu gehdren Techniken der
Mediennutzung wie Internetsuche und Foren-
benutzung, die Anleitung zur kreativen und
benutzergerechten Gestaltung von Webauf-
tritten, die Diskussion der Auswirkungen der
Mediengesellschaft genauso wie der sichere
Umgang mit dem Medium (Safer Internet), der
Schutz der Privatsphare und die Achtung der
Kommunikationsregeln im Internet (Netiquet-
te*], des Copyrights und der Menschenwiirde.

Die Medienkompetenz kann interdisziplinar
fachibergreifend unter dem Gesichtspunkt
des jeweiligen Gegenstands vermittelt wer-
den, wie z.B. die Grundlagen des E-Commerce
und die Rechte der Konsumenten in der Be-
triebswirtschaftslehre.

Berufliche Handlungskompetenz

Der Erwerb der Kompetenz durch handlungs-
orientiertes Lernen fufit auf der Tatigkeits-
theorie (Activity Theory)s: AuBere Handlungen
werden in innere, geistige Handlungen um-

* Der Ansatz von Baacke liefert auch Antworten auf Fragen der Vorschulpddagogik: Wie soll man mit ,.Schundliteratur” umgehen? Und: Sollen kleine
Kinder im Internet surfen diirfen? Aus der Sicht von Baacke spricht unter der Voraussetzung nichts dagegen, wenn Kinder von einer erwachsenen
Person so begleitet werden, dass sie zum altersgemaBen kritischen Umgang mit dem Medium beféhigt werden.

* Gutes Benehmen im Internet: http://tools.ietf.org/html/rfc 1855 und http://www.kirchwitz.de/~amk/dni/netiquette

® Die zugrundeliegende Tétigkeitstheorie fuBt auf Vygotskys kulturhistorischer Psychologie und auf Leontjews (1978) und Engestréms (1987) Arbeiten.

BADER (2001, S. 116)



wandelt, welche kinftig als Denkprozess in
der Vorstellung vorweggenommen konnen.

Ob dufBeres oder inneres Handeln - es passiert
nicht im luftleeren Raum: Der Mensch agiert
nie direkt mit der der Umwelt, sondern bedient
sich spezifischer, von Menschen geschaffener
Hilfsmittel (Artefakte), die kognitiv (Denken,
Sprache) oder real (technische Werkzeuge)

Digital Competence

ICT Skills

Ubersicht 2: ICT Skills und digital competence

Technische Erfindungen verandern nicht nur
das Lernen, sondern auch die Gesellschaft (in-
dustrielle Revolution, Informationszeitalter).
Kompetenz kann nur in der Interaktion mit
den aktuell eingesetzten kulturhistorischen
Artefakten gesehen werden. Der Einsatz der
IKT und der Neuen Medien in den meisten Be-
rufen andert bzw. erweitert nicht nur das Ta-
tigkeitsfeld, sondern auch das entsprechende
berufsbezogene Lernen.

Diese uber die digitale und die Medien-Kom-
petenz hinausgehend berufliche Handlungs-
kompetenz wird in der Ubersicht dargestellt.

Dieser Zusammenhang ist Bestandteil der
Tatigkeitstheorie, in der das Denken und Han-
deln von Menschen sich laufend den Bedin-
gungen verfligbarer “kulturelle Werkzeuge
und Zeichen™ anpasst.

sein konnen. Dieser Prozess der Aneignung
eines Mediums oder Werkzeuges (semioti-
sche Mediation) ist vom Spannungsfeld des
Auslotens der angebotenen Handlungsmaog-
lichkeiten (Optionen) und dem angemessenen
Umgang mit den Handlungsbeschrankungen
(Restriktionen) gekennzeichnet®. Lernen wie
Arbeiten sind ,werkzeuggebunden”.

Medienkunde

Nutzung

Gestaltung

Damitist auch klar, dass die IT und E-Learning
fixer Bestandteil des Schiilerinnen- und Schi-
lerarbeitsplatzes im Klassenzimmer in den
einzelnen Gegenstanden und anderen Lernor-
ten werden muss, wie wir sie an vielen Schulen
bereits in Form von Netbook- und Notebook-
klassen vorfinden.

Im Gegensatz zum langphasigen Vorratsler-
nens (Wissenserwerb jetzt — Anwendung ev.
spater] mit der Gefahr des tragen Wissens,
ermoglicht das kurzphasige Handlungslernen
- unterstiitzt mit den neuen Medien (Lernen
verknipft mit unmittelbarem Handeln) eine
rasche Verinnerlichung und Verknipfung mit
den kognitiven Strukturen (RIEDL 2004, S. 85).

¢ Attunement: Lernen am funktionsrichtigen Einsatz; die Schere als kulturelles Werkzeug unterstiitzt eine richtige (funktionsgemafe) Handhabung
und widersetzt sich der falschen. Das gilt in komplexer Form auch fiir PC und Software (ebenda S. 63).
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MODUL 4:
Leistung fordern und
bewerten

>




Leistung fordern und bewerten

Redaktionsteam

Wie haben Sie eigentlich die Leistungsbeurteilung in lhrer eigenen Schulzeit erlebt?
Sind Sie sich jemals willkirlich oder unfair behandelt vorgekommen?

Wie handhaben Sie selbst Leistungsbewertung und Leistungsbeurteilung?

Haben Sie auch schon an alternative Leistungsbeurteilung gedacht?

Wie ist lhre eigene Praxis im Unterricht?

1 Tag ~ 1 Woche ~ 3 Wochen 1 Tag
Prasenz- Online- Online- Prasenz-
halbtag 1 phase 1 phase 2 halbtag 2

eTivity 1: Klassenaktivitat:
Forum - Alternative Leistungsbe-
Selbstreflexion wertung entwickeln und im
eTivity 2: eigenen Unterricht umsetzen

,lch hab “s toll
gefunden, mich
einmal selbst ein-

zuschatzen. Da ist
man viel kritischer
zu sich selbst.”

(Schiilerlnnenzitat)

.Im Wort
Leistungsbewer-
tung wartet das
Wortchen ,Wert”,
um entdeckt
zu werden.”

(Lehrerlnnenzitat)

80 | Modul 4

Wiki - Alternative

Leistungsfeststellung
eTivity 3:

Forum - Provokation

Leistungsbewertung
eTivity 4:

Aufgabe -

Selbstreflexion Teil 2

Wesentliche Kompetenzen:

einsetzen konnen

¢ Die eigene Leistungsbeurteilung reflektieren und optimieren
e Alternative Methoden zur Leistungsbeurteilung kennen und im Unterricht

e Den eigenen Lernprozess darstellen und reflektieren konnen

Dies sind nur einige der Fragen, welche im
Modul 4 ,Férderlich Leistung beurteilen” mit
den anderen Teilnehmerlnnen diskutiert und
reflektiert werden. Ziel des Moduls 4 ist es, die
eigene Leistungsbeurteilung zu hinterfragen
und zu optimieren, alternative Methoden zur
Leistungsbeurteilung und Leistungsfeststel-
lung kennenzulernen und im Unterricht ein-
zusetzen sowie auch den eigenen Lernprozess
darzustellen und zu reflektieren.

Eine Alternative:
Schiilerinnen erstellen selbst Testfragen

Das Zusammenstellen von sinnvollen Fragen
fir Tests ist eine mihevolle Angelegenheit.
Warum sollte man dabei nicht die Ideen der
Lernenden nitzen?

Die Schilerinnen und Schiiler sind mit dem
Stoff vertraut. Was spricht dagegen, ihnen die
Moglichkeiten zu geben, selbst Testfragen zu
formulieren?

¢ Die verschiedenen Kapitel des zu prifenden
Themengebietes werden aufgeteilt und von
kleinen Gruppen (2-4 Schilerinnen) bear-
beitet.

e Die Schiilerlnnen missen sinnvolle Fragen
formulieren und auch die richtigen Antwor-
ten ausarbeiten.

e Alle Fragen werden gesammelt, etwa in ei-
nem Forum oder einem Wiki - im Idealfall
auf einer Lernplattform.

e Wo dies nicht moglich ist, werden Fragen und
Antworten einfach als Dokument abgegeben.



CA

Den roten Faden von Modul 4 bildet die Broschire ,Forder-
liche Leistungsbewertung” von Thomas Stern. Diese gibt

es unter folgendem Link zum kostenlosen Download:
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/17212/mat_stern.pdf

O

i%

e Die Lehrperson kontrolliert die Sinnhaftig-
keit der Fragen und die Korrektheit der Ant-
worten - dies kann auch gemeinsam mit der
Klasse gemacht werden.

e Wenn die SchiilerInnen nun wissen, dass ein
Grofiteil der wirklichen Testfragen diesem
Fragenpool entnommen wird, ist die Motiva-
tion fur den Tests zu lernen vermutlich gro-
f3er, als wenn sie vor dem Problem stehen:
.Ich weil} ja gar nicht, was ich fur den Test
lernen soll.”

e Dereigentliche Test muss punktemaflig dann
so gestaltet sein, dass Schiilerlnnen, die sich
anhand des Fragenkataloges vorbereitet ha-
ben, zumindest ein Befriedigend erreichen
kénnen.

Solche Tests lassen sich in vielen Gegenstan-
den einsetzen. Lange und Schwierigkeit der
Fragen ist natirlich vom Alter und dem Wis-
senstand der Lernenden abhangig.

Erkenne dich selbst

Die Publikation ,Forderliche Leistungsbewer-
tung” von Thomas Stern, die im Modul auch
zum Download bereitsteht, bildet den roten
Faden, der sich durch dieses Modul zieht. Zu
Anfang der Prasenzphase 1 wird ein von Tho-
mas Stern erstellter Selbstreflexionsbogen
ausgefullt und diskutiert - in diese Diskussion
sollen dann auch die Vor- und Nachteile ver-
schiedener Bewertungsmethoden einflief3en,
und es sollte ein Erfahrungsaustausch beziig-
lich alternativer Beurteilungsmdoglichkeiten
stattfinden.

Im Anschluss werden mittels einer Power-
Point-Prasentation die wichtigsten Ideen und
Uberlegungen von Thomas Stern prasentiert.

Nun stehen den Teilnehmerlnnen ausgewahlte
Fallbeispiele zur Bearbeitung in Gruppen zur
Verfigung. Es geht um die Betrachtung al-
ternativer Bewertungsmethoden anhand real
existierender Fallbeispiele von Unterrichtsse-

1%
O O

quenzen, die dann alle im Plenum vorgestellt
und diskutiert werden.

Ein Ausblick auf die Onlinephase sowie eine
Feedbackrunde beenden die Prasenzphase 1
dieses Moduls.

Es gibt Alternativen

In der ersten Onlinephase dieses Moduls fin-
det eine noch tiefer gehende Auseinanderset-
zung mit den Ideen von Thomas Stern statt.
Es wird empfohlen, seine Broschiire zu lesen
und sich mit den dort vorgestellten alterna-
tiven Methoden zu beschaftigen - diese wer-
den dann in einem Wiki bzw. in einem Forum
mit den anderen Teilnehmerlnnen diskutiert.
Als letzte Aufgabe der Onlinephase 1 ist eine
Selbstreflexion mittels Reflexionsbogens, der
durch alle 4 Module hindurch gefihrt wurde,
zu erstellen - idealerweise mit dem ePortfo-
lio-Werkzeugs Mahara.

Den eigenen Unterricht reflektieren -
und verandern!

Die Abschlussaufgabe fir dieses Modul liegt ja
eigentlich auf der Hand: Es gilt, eine alterna-
tive Leistungsbeurteilung zu entwickeln, diese
im konkreten Unterricht zu erproben und da-
bei die eigene Leistungsbeurteilungspraxis zu
reflektieren, in ein, zwei Punkten zu verandern
und diese Ergebnisse zu dokumentieren.

In diesem Modul ist eine . Live-Online”-Fra-
gestunde mit dem/der Trainerln mittels des
Werkzeugs .Adobe Connect™ geplant. Auch
hier lernen die Teilnehmerlnnen eine neue
Form der Kommunikation und Kooperation
durch das Internet kennen.

In der Prasenzphase 2 werden die multime-
dialen Prasentationen der einzelnen Teilneh-
merlnnen vorgestellt und die Ergebnisse dis-
kutiert.

O

.Ich mochte
konstruktives
Feedback erhalten
und meinen

Notenstand
nachvollziehen
konnen.”

(Schiilerlnnenzitat)

,Uns ist die
Wertschatzung
durch den Lehrer,
die Lehrerin wich-

tig. Und eine faire

und transparente

Beurteilung ist da
ganz wichtig.”

(Schiilerlnnenzitat)

LEs ist
wirklich schade,
dass wir immer
noch Ziffern zur

Bewertung
heranziehen
miissen.”

(Lehrerlnnenzitat)
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Beispiel Blitzfeedback

Am Ende der Stunde méchte man das Gelernte noch einmal kurz zusammenfassen und wissen, ob die (meisten)
Schilerlnnen das Wesentliche und neue Inhalte erfasst haben. Das Problem dabei ist, dass bei offenen Fragen in
das Klassenzimmer oft nur ein paar Schiilerlnnen antworten, und der/die Lehrerin und die Schiilerlnnen somit

keinen Uberblick tiber den Lernfortschritt haben. Um die ganze Klasse mit einzubeziehen, reicht oft ein Q
Blitzfeedback, an dem alle teilnehmen.

Beispiel aus dem Sprachunterricht:

Der/die Lehrerln (in héheren Klassen auch ein/e SchiilerIn) schreibt wahrend des Unterrichts die neuen Vokabeln

auf kleine Kartchen und/oder im Wiki einer Lernplattform mit. Am Ende der Stunde umschreibt der/die Lehrerin ;Q
oder ein/e SchiilerIn diese Worter und alle anderen miissen das richtige Wort auf ein Blatt Papier oder im Forum
niederschreiben. Die Schiilerlnnen konnen alleine oder zu zweit arbeiten und mit oder ohne Hilfe (=die Liste der
neuen Waérter vor Augen oder nicht) die Vokabeln dieser Stunde wiederholen. Durch Festlegen eines Zeitlimits
und eines ,Preises” werden der Spielcharakter verstarkt und (mehr) Schiilerlnnen zum Mitmachen animiert. G

9. . .
O O O

6 2 2
O ® ®

Aus dem Modul
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Saltatrlienion uber dis sgana Schalsit
lif-nn- dn b s dis damals Bl wir sech Scholaerlsssn saren?

Eine exemplarische Aufgabe aus Modul 4 - Selbstreflexion Gber die eigene Schulzeit. Reflektieren Sie, wie es war,
als sie selbst noch SchiilerInnen waren: Haben Sie die Behandlung durch Ihre Lehrkréfte immer als positiv erlebt?
Welche Dinge haben Sie gar nicht leiden kénnen? Was wurde gut gemacht? Q

(0 (0

Y. (0
O O O O O

Wo der Unterricht auf
Belohnungen ausgerichtet ist, auf
Pluspunkte, Ziffernnoten oder Ranglisten-
platze, suchen die Schiilerinnen eher nach
Wegen, die besten Noten zu bekommen als nach
eventuellen Lernschwachen, iiber die die Noten
eigentlich Aufschluss geben sollten. Eine nachge-

wiesene Folge ist, dass Schiilerlnnen schwierigen
Aufgaben ausweichen, wenn sie eine Chance dazu
sehen. Sie beschranken ihren Zeit- und Energie-
aufwand eher darauf, nach Hinweisen auf
die verlangte ,richtige Antwort”
zu suchen.

(Black&Wiliam, 1998)
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Leistungsbewertung und
individuelle Lernforderung

1. Chancen fiir eine Erneuerung der
Prifungskultur durch E-Learning?

.Eine neue Lernkultur braucht einen anderen
Umgang mit den Schiilerleistungen” (Winter
2004). Diese Forderung gilt insbesondere,
wenn Schilerlnnen ihre eigenen Computer in
Unterrichtsstunden und zuhause zur Verfi-
gung haben und damit selbststandig arbeiten.
Schriftliche und mundliche Prifungen, in de-
nen die Schilerlnnen vorgefertigte Aufgaben
zu losen haben, reichen nicht aus, um ihre indi-
viduellen Leistungen zu erfassen und gerecht
zu bewerten. Es kommt also erstens darauf
an, alle oft unterschiedlichen Lernergebnisse
anzuerkennen und fir die Gesamtbewertung
mit zu berlcksichtigen. Und zweitens kann
man bei den SchilerInnen durch Einbeziehung
von Elementen der Selbsteinschatzung den
kritischen Blick auf den eigenen Lernprozess
scharfen und das Lernen befligeln.

eAssessment als natlrliche Erganzung zum
E-Learning lauft einerseits Gefahr, Leistungs-
bewertung zu automatisieren und dadurch das
Lernen per Computerprogramm von auflen
zu kontrollieren. Andererseits konnen die zu-
fallsgenerierten Prifungsaufgaben auch von
den Lernenden selbst genutzt werden, um ihre
eigenen Lernprozesse zu steuern und so ihre
Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit
zu starken.

2. Leistungsbewertung und Lernen:
Was wissen wir aus der Forschung?

Der .Nationale Bildungsbericht Osterreich”
liefert seit 2009 im Zweijahresabstand ei-
nen Uberblick iiber aktuelle Entwicklungen
des Schulsystems im Spiegel empirischer
Forschungsergebnisse. Ein ganzes Kapitel
analysiert Rechtslage und Praxis der ,Leis-
tungsfeststellung und Leistungsbeurteilung™.
Einige Befunde daraus:

e Grundlage fir die Gesamtbewertung sind de
facto meist punktuelle Uberpriifungen (Tests,
Schularbeiten, mindliche Prifungen). Kon-
tinuierliche, unterrichtsbegleitende Leis-

Thomas Stern

O

tungsfeststellungen spielen hingegen
eine geringere Rolle, obwohl laut Ge-
setz ,Mitarbeit” Vorrang haben sollte.

Aus Befragungen von Schilerlnnen der 4.

W),

Mit geeigneten kompetenzorien-
tierten Diagnosemethoden, die
Schilerlnnen zur Bewaltigung
anspruchsvoller und sinn-
stiftender Aufgaben anregen

und sie dabei als

aktive Lernende
einbeziehen,
ist es maglich,
ihre individu-

ellen Begabungen

zu fordern und ihre

Leistungen laufend

Zu

( ) verbessern.

bis 12. Schulstufe geht hervor, dass sie pro
Woche durchschnittlich ca. zwei Leistungs-
feststellungen absolvieren - im Gegensatz
zum Gebot, moglichst wenige punktuelle
Prifungen vorzunehmen (LBVO? §3 Abs. 4).
Mehr als 20% berichten, sie hatten oft Pri-
fungsangst, fast 20% stimmen der Aussage

O

zu: ,Die Noten, die ich bekomme, sind oft un-
gerecht”, mehr als 30% der Aussage: ,Wenn
man sich schlecht benimmt, muss man damit
rechnen, dass man zur Strafe streng geprdift
wird” (Bildungsbericht 2009, Bd. 2, S. 253).

Aus SchiilerInnensicht ist also die Ver-
Ein Vergleich von PISA 2003-Ergebnissen

62
O

Nitzen Sie den
Freiraum der
Mitarbeits-
bewertung!

9.

mischung von Leistungsbewertung
und Disziplinierung keine Seltenheit.

mit Schulnoten zeigt grofle Diskrepanzen.
Unter den Schilerlnnen aller Leistungsstu-
fen ist die Streuung der Messergebnisse bei
den mathematischen Kompetenzen aufler-
ordentlich grof3. So schnitten die schwachs-
ten Schiilerlnnen mit der Note ,Sehr gut” in
der Gymnasialunterstufe ungefahr gleich gut
ab wie die besten Schiilerlnnen der dritten
Hauptschulleistungsgruppe, die mit ,Befrie-
digend”, .Gentigend” oder ,Nicht gentigend”
beurteilt wurden (Bildungsbericht 2009, Bd.
1,S. 134).

! Leistungsfeststellung (z.B. schriftlicher Test, Referat, Gruppenprasentation u.a.) liefert Informationen iiber den Wissens- und Kenntnisstand.
Leistungsbewertung oder -beurteilung interpretiert diese Daten und klassifiziert die Lernleistungen in Bezug auf die Anforderungen (z.B. mit einer
Note oder einem Kommentar). Das eigentliche ..Urteil”, ob die Leistung positiv ist, wird oft erst auBerhalb der Schule getroffen, wo entschieden wird,

ob ein Zeugnis ausreicht fiir die Aufnahme an eine Hochschule oder in ein Arbeitsverhaltnis.

2 LBVO = Leistungsbeurteilungsverordnung (1974)

O
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Priifungen und ihre
Bewertungen kénnen
das Lernen

erheblich
behinV
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PISA 2003-Mathematik-Kompetenz und Schulnoten nach Leistungsgruppen in der 8. Schulstufe

(Haider & Schreiner 2006)

.

\
700+

Perzentile (%)

hoch

Mathematik-Kompetenz

niedrig

Befunde wie dieser lassen Zweifel an der Va-
liditat der schulischen Leistungsbewertungen
und an der Sinnhaftigkeit der Unterteilung der
Schilerlnnen in unterschiedliche Schultypen
und Leistungsgruppen aufkommen.

Dazu kommen Erkenntnisse aus der internati-
onalen Schulforschung (z.B. Harlan & Deakin
Crick 2002), wonach die Leistungsbewertung
bei vielen Schiilerlnnen dysfunktionales Lern-
verhalten hervorruft:

e Prifungsangst und Lernstress;

e Verdecken von Unkenntnissen, Ubertreiben
des Wissensstandes, Mogeln, um Prifungs-
ergebnisse mit unglinstigen Folgen zu ver-
meiden;

e versuchtes Erraten dessen, was bei der Pri-
fung erwartet wird, anstatt sich seriés mit
dem Lerngegenstand zu beschaftigen;

e Vergleiche mit Rickmeldungen an andere
Priflinge, um eventuelle Benachteiligungen
aufzusplren, statt zu versuchen, aus Fehlern
zu lernen und das Verstandnis zu vertiefen;

e minimalistische Lernstrategien, d.h. das
Bestreben, nicht mehr zu lernen als fir das

[ T T T 1
5. 25, 50. 75. 95.

1: AHS oder HS 1. LG mit ,Sehr gut”

2: AHS oder HS 1. LG mit ,.Gut”

3: AHS oder HS 1. LG mit ,.Befriedigend” oder
HS 2. LG mit ,Sehr gut”

4: AHS oder HS 1. LG mit ,,Genligend” oder
HS 2. LG mit ,.Gut”

5: AHS oder HS 1. LG mit ,,Nicht gentigend”
oder HS 2. LG mit ,Befriedigend” oder
HS 3. LG mit . Sehr gut”

6: HS 2. LG mit ,Genligend” oder HS 3. LG mit
.Gut”

7: HS 2. LG mit ,,Nicht gentigend” oder HS
3. LG mit ,Befriedigend”, .Genligend” oder
.Nicht genligend”

erfolgreiche Bestehen einer Prifung gerade
noch notwendig (.learning to the test”);

e extrinsische Motivation anstelle von neugie-
riger Lernlust und authentischem Interesse;

e geringes Selbstwertgefiihl lernschwacher
SchiilerInnen bei wiederholten Misserfolgen.

Prifungen und ihre Bewertung konnen also
das Lernen erheblich behindern.

Eine bahnbrechende britische Studie weist
aber nach, dass Leistungsbewertung das Ler-
nen durchaus auch befligeln kann. Dies ist
dann der Fall, wenn sie unterrichtsbegleitend
diagnostiziert und individuell Feedback daru-
ber gibt, was die Lernenden schon konnen und
was noch nicht, und wenn ausreichend Zeit
und Maglichkeiten gegeben sind, Wissensli-
cken aufzuarbeiten, Unverstandenes zu Uber-
denken und Fehler zu korrigieren. Eine solche
.formative” Leistungsbewertung wahrend des
Lernprozesses fordert das Lernen und bewer-
tet nicht nur im Nachhinein ,summativ”, was
héngen geblieben ist. Black & Wiliam (1998]
analysierten in ihrer Metastudie 580 Einzelstu-
dien uber Initiativen zur Unterrichtsentwick-
lung, von denen zwar viele zu mehr Freude am
Lernen fiihrten, aber nur eine auch die Lern-



ergebnisse nachweislich verbesserte, namlich
die formative Leistungsbewertung.

Die unterschiedlichen Arten der Leistungsbe-
wertung - entweder summativ am Ende der
Lernphase Uber den Lernerfolg zu entschei-
den (u.U. verbunden mit einer Berechtigung)
oder formativ zu diagnostizieren, wie man die
Lernergebnisse verbessern kann und welche
Férderung der/die Lernende braucht - sind
unvereinbar und bringen die Lehrperson in ein
unauflosliches Dilemma. Sie muss sich selbst
entscheiden, wie sie damit umgeht. Die Ertei-
lung von Qualifikationen und Berechtigungen
uberlagert alle anderen Funktionen der Leis-
tungsdiagnose, deren wichtigste es ware, ,.das
Lernen zu unterstitzen und Lehrerinnen wie
Schiilerlnnen brauchbare Informationen zu lie-
fern” (NCTM 1995).

3. Bezugsnormen fiir die Leistungs-
bewertung: Woran soll man
den Lernerfolg messen?

e ,Sachnorm™ (kriterienbezogen): Nach dem
Schulgesetz ist jede/r Schiilerln anhand von
einheitlichen Kriterien zu beurteilen, und es
ist mit Ziffernnoten zu bewerten, inwieweit
er/sie die vorgegebenen Lernziele erreicht
hat. Was dabei allerdings unbeachtet bleibt,
sind die unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen und Forderbedirfnisse. Wiederholte
Misserfolge fihren aber bei manchen lern-
schwachen Schiilerlnnen zu dauerhafter
Entmutigung.

LIndividualnorm” (personenbezogen): In
jedem Fall ermutigend ist es, fir jede/n
einzelne/n Schiilerln den aktuellen Lern-
stand im Vergleich zu friher zu messen,
also die personlichen Lernfortschritte. Sie
konnen grof3 oder klein sein, und zwar auf
unterschiedlichen Niveaus. Niemand wird
Uber- oder unterfordert. Der Preis dafur ist
allerdings der Verzicht auf einen Vergleich
mit den allgemeinen Leistungserwartungen.

,Sozialnorm” (gruppenbezogen): In der
Schulpraxis wird erfahrungsgemaf in Klas-
sen mit vielen lernschwachen Schiilerlnnen
milder bewertet als in Klassen mit guten

Durchschnittsleistungen. So gesehen sind
die Noten, die Schilerlnnen bekommen,
Glickssache und hangen nicht nur von ihren
Leistungen ab, sondern auch davon, in wel-
che Klasse sie gehen.

Die Sozialnorm ist am problematischsten, weil
beiihrdie Nachteile Uberwiegen. Die Nachteile
der anderen beiden Bezugsnormen kann man
kompensieren, indem man sie kombiniert. Zu-
satzlich zur kriterienorientierten Bewertung
der Schilerlnnenleistung (z.B. anhand der
erreichten Punktzahl) erfolgt dann ein (mind-
liches oder schriftliches) Feedback zur indi-
viduellen Leistungsentwicklung. Das ist auch
vereinbar mit den Prinzipien der inneren Diffe-
renzierung, des personalisierten Lernens und
der individuellen Lernforderung.

4. Kompetenzorientierte
Leistungsbewertung

Eine Erneuerung der Lern- und Prifungskul-
tur bedeutet auch eine starkere Einbeziehung
der ,hoheren Fahigkeiten”. Die Schiilerlnnen
sollen verstehen, was und woflr sie lernen. Sie
sollen befahigt werden, Zusammenhange her-
zustellen, ein Problem in verschiedene Teil-
aspekte zu zerlegen, Losungswege zu entwi-
ckeln und kritisch zu evaluieren, ob ein Ansatz
oder ein Ergebnis bestimmten Anforderungen
genugt. All das erfordert eigenstandige Lern-
leistungen der Schilerlnnen und nicht nur An-
eignung und Wiedergabe von Merkwissen.

Bei den Kompetenzmodellen, die den dster-
reichischen Bildungsstandards zugrunde ge-
legt werden, beschrankt man sich meist auf 3
Lernniveaus, z.B. ,Grundkenntnisse wieder-
geben”, .Verbindungen herstellen” und ,Ver-
allgemeinern und reflektieren”.

Zur Beschreibung der fachlichen Kompeten-
zen® missen neben den Lernniveaus auch die
Inhalts- und die Prozess-/Handlungsdimen-
sionen festgelegt werden. Prozess-Inhalt-Ni-
veau sind die drei Dimensionen jedes Kompe-
tenzmodells. Anhand von Aufgabenbeispielen
kann man fir jede Einheit in der dreidimensio-
nalen Matrix die entsprechende Teilkompetenz
spezifizieren und damit auch tberprifen.

¥ Kompetenzen sind . kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lsen” sowie die Bereitschaft und das Konnen,

Problemldsungen verantwortungsvoll zu nutzen (vgl. Weinert 2001).
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Informationen zu
den Bildungsstan-
dards finden Sie
z.B. unter diesem
Link:
http://www.bifie.at/
bildungsstandards
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Kompetenzmodell fiir die dsterr. Bildungsstandards Mathematik

Fur Letzteres bedarf es eines neuen Typs von
Aufgaben, der moglichst wenig auf das Fak-
tenwissen der Testpersonen zuriickgreift.
Vielmehr werden wichtige Informationen an
den Anfang gestellt, die dann zu interpretieren
oder aus denen Schlisse zu ziehen sind. Was
bewertet wird, sind Denk- und Urteilsfahigkeit
sowie methodische Kenntnisse. Manche Auf-
gaben (http://www.bifie.at, http://www.gemein-
samlernen.at) sind interessant und ziemlich
komplex, sie eignen sich nicht nur fiur Test-
zwecke, sondern auch als Lernanregung und
konnen im Unterricht auf vielfaltige Weise ver-
wendet werden (Stern 2003).

~Rubriken” oder Kompetenzraster beschrei-
ben die Teilkompetenzen je nach Prozess, In-
halt und Niveau durch ,lch-kann-..."-State-
ments, z.B. Naturwissenschaften: ,Ich kann
Naturphdnomene deuten und erkléren.” Kom-
petenzraster bieten einen Uberblick iiber die
zu erreichenden Standards und helfen dabei,
alle Lernziele im Auge zu behalten und die
Leistungen zu klassifizieren (Miller 2004).

5. Selbststandiges Lernen, Eigenverant-
wortung und Selbsteinschatzung

Selbststandiges Lernen (mit selbst gewahlten
Lernzielen und Themen, im eigenen Tempo
und mit passender Intensitat) erfordert auch
die Fahigkeit zur Selbstkritik und zu einer
realistischen Einschatzung des eigenen Ler-
nergebnisses und Lernprozesses. Man muss

wissen, wo man steht, was man schon erreicht
hat und wohin man weiter will, um das eigene
Lernen zu steuern.

Selbsteinschatzung ist ein wesentlicher Teil
des eigenverantwortlichen Arbeitens. Zu die-
sem Zweck konnen Schilerinnen sich z.B. mit
einem Reflexionsblatt Rechenschaft Uber ihre
eigenen Lernfortschritte ablegen. Sie kénnen
selbst interessante Fragen samt Antwor-
ten erfinden, an deren Qualitat ihr Lernniveau
sichtbar wird.

Mit einem Portfolio (Leistungsmappe) kdnnen
die Schilerlnnen anhand von ausgewahlten
schriftlichen und bildlichen Dokumenten ihrer
besten Arbeiten, Entwirfe, Uberarbeitungen
und Fertigprodukte zeigen, was sie alles ge-
leistet haben. Jedes Portfolio hat eine person-
liche Note und spricht fir sich. Es kann lau-
fend erganzt und nachgebessert werden und
bietet einen tiefen Einblick in das, was jemand
kann. Fir die Gesamtbewertung ist es wichtig,
genaue Regeln diesbeziiglich zu vereinbaren,
welche Leistungen wie stark zahlen, wie sie zu
dokumentieren sind und wie man die verwen-
deten Quellen zitiert. Wenn die Schiilerlnnen
mit Computern arbeiten, konnen sie ihre Er-
gebnisse auch digital in ePortfolios vorweisen
(Brunner, Hacker & Winter 2006).

Ein Lernkontrakt (oder Notenvertrag) ermog-
licht es, dass die Schilerlnnen in noch starke-
rem Mafe die Verantwortung uber ihr eigenes
Lernen Ubernehmen und Uber die Leistungs-
bewertung mitbestimmen. Darin wird in Listen
festgelegt, welche Leistungen fir eine posi-
tive Bewertung mit ,Geniigend” ausreichen.
Sie sollten fir alle Schiilerlnnen mit einiger
Anstrengung zu schaffen sein. Fir bessere
Noten sind zusatzliche - v.a. selbststandige -
Leistungen zu erbringen. In dieser Vereinba-
rung verpflichtet sich jede/r Schilerln, seine/
ihre Lernziele offenzulegen und die eigenen
Lernfortschritte selbst zu dokumentieren. Die
Lehrperson verpflichtet sich, den/die Schiile-
rin dabei nach Kréaften zu unterstiitzen (Stern
2008).

Die Selbsteinschatzung ist eine wertvolle Er-
ganzung zur Bewertung durch die Lehrper-
son. Bei Ubereinstimmung bestatigt sie das
Ergebnis, bei Diskrepanzen kann sie es kor-



rigieren oder Anlass fur Lernfortschrittsrefle-
xionen bieten.

6. Gesetzliche Vorgaben
(SCHUG und LBVO)-

Interessanterweise findet man in den Schulge-
setzen starke Argumente, den traditionell ho-
hen Stellenwert von Schularbeiten und anderen
formellen Prifungen zugunsten selbststandi-
ger Lernleistungen zu verringern.

Zahl, Dauer und Umfang von Schularbeiten
und Tests (SCHUG §18 Abs. 11, LBVO §§7-8)
sowie mindlichen Prifungen (Feststellungs-,
Nachtrags- und Wiederholungsprifungen
SCHUG §§20-22, LBVO §5) sind streng limitiert
(..nur so viele wie unbedingt notwendig” LBVO
§2 Abs. 4).

Zur ,Mitarbeit” zahlt eine Vielfalt von Leis-
tungen: Beitrage zum Unterricht, Haus- und
Schulidbungen, Erarbeitung neuer Lehrstoffe,
Erfassen und Verstehen sowie Einordnen und
Anwenden von Wissen (LBVO §4). Sie ist allen
anderen Prifungsformen gleichwertig (LBVO
§3 Abs. 5] und als einzige in allen Unterrichts-
fachern ohne Einschrankung anzuwenden.
Laut Bildungsbericht 2009 (Bd. 2, S. 251) hat
sie als unterrichtsbegleitende Bewertung ge-
genuber punktuellen Leistungsfeststellungen
mehrere Vorteile:

e erhdhte Zuverlassigkeit (Einbeziehung von
mehr Leistungsdaten),

e erhohte Validitat durch Diagnose in ,.naturli-
chen” Lernsituationen,

e gleichmaBigere Belastung der Schiilerlnnen
und

e die Erfassung eines vielfaltigeren Leistungs-
spektrums.

X

Wie sich die Noten aus einzelnen Mitarbeits-
leistungen ergeben sollen, ist allerdings nicht
geregelt. Die gesetzlichen Vorgaben eroffnen
jedenfalls die Chance, samtliche selbststandi-
gen Lernleistungen, die in Einzel- oder Grup-
penarbeit erbracht (LBVO §4 Abs. 1) und die in
Referaten, in Quizspielen, mit Postern, durch
Beitrage auf der Schulhomepage, durch prak-
tische Demonstrationen, bei Diskussionen
oder schriftlich in einem Portfolio gezeigt wer-
den, zur hauptsachlichen Grundlage fir die
Bewertung von ,Mitarbeit” oder ,praktischen
Leistungen” zu machen (LBVO §§9-10). Leh-
rerlnnen haben die Freiheit, mit ihren Schul-
klassen zu vereinbaren, welche Leistungen fur
welche Bewertungsergebnisse erforderlich
sind. Sie konnen sich darauf berufen, dass
~durch die Noten die Selbstidndigkeit der Arbeit
... und die Eigensténdigkeit des Schiilers zu be-
urteilen” sind (SCHUG §18 Abs. 3).

Reflexionen der Schiilerlnnen tber ihre Lern-
fortschritte in die Bewertung einzubeziehen,
ist ebenfalls vom Gesetz gedeckt: ,Die Leis-
tungsfeststellungen haben ... zur sachlich be-
griindeten Selbsteinschdtzung hinzufiihren”
(LBVO §1 Abs. 5). Mit geeigneten kompetenz-
orientierten Diagnosemethoden, die Schiile-
rlnnen zur Bewaltigung anspruchsvoller und
sinnstiftender Aufgaben anregen und sie dabei
als aktive Lernende einbeziehen, ist es madg-
lich, ihre individuellen Begabungen zu fordern
und ihre Leistungen laufend zu verbessern.

¢ SCHUG = Schulunterrichtsgesetz (1986), LBVO = Leistungsbeurteilungsverordnung (1974)

D Nitzen Sie den

gesetzlichen

Spielraum - wie
konnten Sie der
Mitarbeit mehr

Q Raum geben?

O
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7. Fiinf ,,Schliisselstrategien” fiir

forderliche Leistungsbewertung
... und eine grofie Idee
(Wiliam & Thompson 2007)

Fiinf ,,SCHLUSSELSTRATEGIEN“
FUR FORDERLICHE LEISTUNGS-
BEWERTUNG

e Klarstellen, Verstehen und Vereinbaren
von Lernzielen
(= Notentransparenz)

e Aus Lernaktivitaten vielfaltige Daten
tber den Lernstand gewinnen
(= Diagnosemethodenvielfalt)

e Feedback geben, das die einzelnen
Lernenden weiterbringt
(= Individualfeedback und
Férderangebote)

e Starkung der Eigenverantwortung fir
den Lernerfolg
(— Verfolgen individueller Interessen,
Selbsteinschatzung)

.... UND EINE GROSSE IDEE
Ergebnisse der Leistungsbewertungen

dazu benitzen, den Unterricht auf die Be-
dirfnisse der Schiilerlnnen abzustimmen.

e Aktivieren der Schiilerinnen als
Unterstiitzung fiireinander
(= Gruppenarbeit, Partnerbewertung)
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Mitwirkende Lehrpersonen bei den Labors:

Andreas Riepl | Beatrice Winkler | Chris Wegmayr | Erich Ledersberger | Erika Hummer | Franz Riegler |
Ginther Schwarz | Helene Swaton | Helga Siebenhofer | Hubert Egger | Ingrid Rittsteuer | Margaretha
Hermann | Oliver Schleicher | Reinhard Kattnig | Sonja Gabriel | Ulrike Wiedersich | Walter Steinkogler |
Wilfried Nagl

Mitwirkende Schiilerlnnen:
Michael Fodor | Elisabeth Rieser | Patrick Rockenschaub | Johann Weidlinger | Lydia Wolflingseder |
Manuel Moravec | Katharina Reiter | Simon Stallinger

Moderation, Organisation:
Christian Schrack | Giinther Schwarz



Labors und Redaktion: Mitwirkende Lehrpersonen

Andrea Dobida, MA

Lehramt fur Volksschule, ehemalige Volksschullehrerin in Graz und Wien, abge-
schlossener Master Lehrgang .eEducation” an der Donau-Universitat Krems. Pro-
jektleiterin und Trainerin bei common sense - elearning & training consultants
GmbH. Mitarbeiterin der PH Burgenland in der Aus-, Fort- und Weiterbildung im Be-
reich ,eLearning & LMS” und ,Medienpadagogik”. EPICT-Mentorin, Tutorin.

Der Computer als Lernwerkzeug eignet sich bereits in der Volksschule - wo Heteroge-
nitdt zum Alltag gehort - hervorragend zum elndividualisieren: zur Selbstbestimmung
des Lerntempos, zur Férderung der Eigenaktivitdt und Selbstkontrolle, zum Uben und
Festigen bei sofortiger Fehlerkorrektur mit Wiederholungsméglichkeit und nicht zuletzt
zur Motivation unserer Schiilerinnen und Schiiler!

Mag. Andreas Riepl

Studium Sozialwirtschaft und Soziologie an der Kepler-Uni Linz. CEO von exabis - in-
ternet solutions (seit 1996) u. gtn gmbh (seit 2006). Professor fir Softwareentwicklung,
Netzwerktechnik, Multimedia u. Webdesign, Wirtschaftsinformatik an der HAK Steyr.
Mitarbeiter des Impulszentrums fiir Cooperatives Offenes Lernen
eCOOL-Koordinator bundesweit

eLearning-Cluster-Leitung eLC 00

Mitglied in Arbeitsgruppen zu ePortfolio-Arbeit, game-based-learning, Netbook-Pro-
jekt, Bildungsstandards fur IT u. COOL.

Entwickler von exabis-ePortfolio-Block fur Moodle, Entwicklungsschwerpunkte der-
zeit: game-based-learning, Moodle-Module, Applikationen fir Facebook, iPhone u.
Android.

Mag.? Beatrice Winkler

Studium der Wirtschaftspadagogik an der KF Universitat Graz

Lehrerin (kaufmannische Facher inkl. Informatik] an der HLW Marienberg Bregenz
(aktuelle Projekte: IMST - Web 2.0 in der Schule und Juniorfirma)

Mitarbeiterin im Impulszentrum fiir Cooperatives Offenes Lernen (Regionalkoordina-
tion Salzburg/Tirol/Vorarlberg), Lehrgangsleitung und Vortragstatigkeit in der Lehre-
rinnenfortbildung

Mitglied im regionalen Kompetenzteam der Vorarlberger Mittelschulen

ever tried. ever failed. no matter. try again. fail again. fail better. Samuel Beckett
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Dipl. Pad. Chris Wegmayr

Volksschullehrer, Leiter der ARGE VS EDV Salzburg, Apple ADE, ECDL-Prifer, e-
LISA academy Trainer, eLSA Koordinator, Studium der Medienpadagogik. Seit Mitte
der 70er-Jahre begleiten Computer meinen Lebensweg. In der Volksschule beka-
men wir vor 13 Jahren die ersten gebrauchten 386er mit brauchbaren Bildschirmen.
Seit 2003 bin ich der Leiter der ARGE VS EDV der Stadt Salzburg. Hier wird gemein-
sam im Team elLearning-Didaktik erforscht. Weiters bin ich in der Lehrerinnenfort-
bildung tatig und arbeite auch an der Entstehung von 2 RTC's (Regionalen Training-
centres) von Apple mit.

Im Offenen Unterricht ist eLearning, bzw. der Einsatz von Computern, nicht mehr weg-
zudenken. Vor allem die multimediale, kreative Verwendung von digitalen Mitteln ist ein
Brennpunkt meiner Arbeit.

Mag. Erich Ledersberger

Wirtschaftspadagoge, akademische Lehrgange fur Wirtschaftsinformatik und Me-
dieninformatik, Nebenerwerbsschriftsteller. Unterrichtet in der HLW , Ferrarischule”
(Innsbruck ) den Schwerpunkt ,,Medieninformatik” und am Kolleg fir Wirtschaft und
Mediendesign ,Videoproduktion®.

Unter anderem Organisation und Durchfihrung des Lehrgangs .Onlinejournalis-
mus” am TIBS (Tiroler Bildungsservice), Lehrauftrége an der Universitat Innsbruck
(Schreibwerkstatt), Redaktion des ,HUM-Magazins”, Vortrage zum Thema ,.Individu-
alisierung mit Hilfe des PCs”, Veroffentlichungen in diversen Verlagen und Zeitschrif-
ten, Radio- und TV-Sendern.

Individualisierung ist eine alte pddagogische Forderung. Wissen entsteht im Kopf des ein-
zelnen Menschen. Und jeder Mensch ist anders. Ein Individuum. Der Computer und das
Internet bieten neue Méglichkeiten, sich diesem Ideal des ,individuellen Lernens” anzu-
n&hern. Voraussetzung bleibt allerdings, dass diese Methode umgesetzt wird. Sie braucht
keinen Computer - er erleichtert blof3 die Umsetzung.

www.kakanien.eu



Mag.? Erika Hummer

Ich bin Lehrerin an einem Wiener Gymnasium, Bundeskoordinatorin fiir eLSA und
eine der beiden Projektleiter/innen fir ein multilinguales Sprachprojekt (Voneinander
und Miteinander Sprachen lernen), beides im bm:ukk.

Ich unterrichte an der Universitat Klagenfurt Didaktik und Methodik eLearning, mo-
deriere und entwerfe Kurse fiir die eLISA Acedemy, die PH Wien, bin Trainerin fir
eTwinning und bin in einige internationale Kurse ,verwickelt”.

Meine Interessenschwerpunkte sind: Methodik und Didaktik E-Learning. Schulung
und Uberzeugungsarbeit fiir und unter Lehrern fiir eine positive Einstellung zu E-
Learning , Neugier wecken, fordern, unterstiitzen, Angst nehmen ... Sensibilisierung
fur neue Unterrichtsmethoden mit den Neuen Medien. Sensibilisierung fiir einen Pa-
radigmenwechsel in der Lehre. Sensibilisierung fir die Potenziale in multikulturellen
Klassen

Mein Lieblingszitat ist von Malcolm Forbes: ,Education’s purpose is to replace an em-
pty mind with an open one.” - Wenn man seine eigenen Starken kennt, hat man keine
Angst vor Veranderungen. Um die individuellen Starken jedes einzelnen Schiilers zu
fordern, um jeden Schiler, jeder Schilerin zu helfen, ein weltoffener, neugieriger
und lernbereiter Mensch zu bleiben (werden), dazu sind wir Lehrer/innen da.

Mag. Franz Riegler

AHS-Lehrer am BRG Keplerstrafle Graz in den Fachern Latein, Franzésisch und In-
formatik, Referent in der Lehrerinnenaus- und -fortbildung an mehreren Padagogi-
schen Hochschulen in den Bereichen E-Learning und Schulentwicklung im Zusam-
menhang mit dem Einsatz digitaler Medien, Bundes- und Bundeslandkoordinator
im bm:ukk-Projekt eLSA, eLSA-advanced Koordinator am BRG Kepler, Mitglied der
NMS el earning-Steuergruppe, Koordinator der NMS-elearning-Betreuerlnnen Os-
terreichs, Bundeskoordinator (gemeinsam mit Erika Hummer) im bm:ukk-Projekt
voXmi (,Voneinander und miteinander Sprachen lernen und erleben” - Ein Projekt zur
aktiven Férderung der Mehrsprachigkeit], Landeskoordinator fir E-Learning in der
Steiermark im Auftrag des LSR Steiermark, Betreiber der Plattformen http://www.
anderslernen.net und http://www.sprachenstudio.net, Programmierung datenbankori-
entierter Weblosungen fir Projektverwaltung und interaktive Lerniibungen.

Jeder Mensch ist einzigartig und mit ihm auch sein Lernen. Als Lehrer betrachte ich es als
eine ganz wesentliche Aufgabe, respektvoll und wertschatzend mit dieser Einzigartigkeit
umzugehen und in meinem Unterricht deshalb auch moglichst viele Gelegenheiten zur
Individualisierung in Lernprozessen anzubieten.
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Mag. Giinter Schwarz

Fachinspektor fur IT und Informatik an AHS in 00,

Planung, Organisation und Durchfiihrung von Seminaren im Bereich IT und Informa-
tik an der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich

Unterricht: Mathematik, Physik und Informatik am BRG Schloss Wagrain, Vocklabruck
Lektor an der Johannes Kepler Universitat Linz im Bereich Fachdidaktik Informatik
Koordination der Projekte eLSA und ePICT in 00.

Man kann einen Menschen nichts lehren, man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu
entdecken (Galileo Galilei).

Dipl.Pad." Helene Swaton

Dipl. Pad. fir Deutsch und Biologie, Erweiterungsprifung Informatik, ECDL-Priiferin,
Mitglied des Padagogischen Beirates fiir Informatik im SSR fir Wien

Ich unterrichte an der kooperativen Mittelschule mit Schwerpunkt Informatik Sechs-
hauser Strafle im 15. Wiener Gemeindebezirk.

Mit meinen SchilerInnen arbeite ich am IMST-Projekt ,,Fronter im NAWI-Unterricht”
und am COMENIUS-Projekt ,Wishes and Visions”.

Meine bisherige Erfahrung zeigt, dass e-Individualisierung dazu beitrdgt, den Unterricht
fiir die Schiler/innen interessanter, spannender und abwechslungsreicher zu gestalten.
Die Forderung von Selbststdndigkeit und Selbstverantwortung ist heute aus dem Unter-
richt nicht mehr wegzudenken und durch e-Individualisierung sehr gut umsetzbar.

Mag.? Helga Siebenhofer

Lehramt fur Anglistik und Geschichte an der Universitat in Graz

Professorin an der HTBL Méssingerstraf3e in Klagenfurt, Tages- und Abendschule
Unterrichtsgegenstande: Englisch und eLearning
Seminartatigkeit/Lehrerlnnenaus- und -fortbildung im Bereich eLearning

Wir Lehrerlnnen haben die Pflicht, unsere Schiilerlnnen auf das Leben vorzubereiten.
Digital Competence ist dazu unbedingt nétig - gleiches Recht fir alle!!!



Mag. Hubert Egger

Studium Mathematik, Physik in Innsbruck; Informatikstudium; Unternehmensbera-
tung: Sprachen: Englisch, Franzésisch;

Interessen: IKT, Science Fiction, Klettern, Biken, Skitouren, Snowboarden, Fall-
schirmspringen, Fliegen, Arbeiten ...

Professor fir Mathematik, Informatik und Physik am BG+BRG Feldkirch. Zahlreiche
Lehrtatigkeiten in der Erwachsenenbildung und in der Lehrkraftefortbildung der Pad.
Hochschule in Vlbg. CEO einer eigenen IT-Consulting-Firma. ARGE-Informatik-Lei-
tung Vlbg. Bundeslandkoordination eLearningCluster eLC-Vlbg, BLK eLSA-Vlbg. Pro-
jekleitung und -mitglied zahlreicher regionaler und EU-Projekte (U-Teacher, EPICT,
Open-Source-LCMS ILIAS, Naturwissenschaft-Fachdidaktikzentrum, ...).

:-) Individualisierung: Es gibt immer Zeitpunkte in einem Leben, da ist nichts mehr, so wie
es war. Diese Zeit-Abschnitte nennt man vielleicht Entwicklungsstufen. Jedenfalls sind
es Stufen. Man stofit direkt mit dem Kopf an und steigt nach erfolgter Erkenntnis héher.

Mag.? Ingrid Rittsteuer

Studium an der Universitat Wien Lehramt Geographie und Wirtschaftskunde und An-
glistik/Amerikanistik, seit 1999 Lehrt&tigkeit an der Akademie der Wirtschaft | BHAK/
BHAS Neusiedl am See im Gegenstand Englisch einschlieBlich Wirtschaftssprache,
Mitarbeiterin im burgenlandischen LMS-Team - eLearning Mit System: Betreuung di-
verser Fachbereiche, zustandig fir Kommunikation und Marketing und Schulungen,
eLearning-Clusterleiterin Burgenland

Mag.? Margaretha Hermann

Lehrerin fir Mathematik, kath. Religion und Informatik am Gymnasium der Diozese
Eisenstadt und eLSA-Schulkoordinatorin (bis 2008)

Mitarbeiterin am Institut fir religionspadagogische Bildung der Padagogischen Hoch-
schule Burgenland, zustandig auch fir den Bereich eLearning und (neue) Medien.

Individualisieren und soziale Verantwortung sind keine Gegenpole, sie schlief3en sich
nicht aus. Ganz im Gegenteil: viele individuelle Kréfte kénnen sich erst im gemeinsamen
Tun entfalten. Individualisieren heif3t demnach nicht Einzelunterricht, es heif3t vielmehr:
jeden einzelnen Schiiler fordern, seine speziellen Talente zutage férdern und entfalten
helfen. Dazu braucht es einen lebendigen, gehaltvollen Unterricht, der Nahrung fiir jeden
Schiiler ist, fiir den fortgeschrittenen genauso wie fir den zurtickgebliebenen.

Individualisieren ist somit keine Unterrichtsmethode, die ein Lehrer anwenden kann oder
nicht. Individualisieren ist vielmehr der Kernpunkt jeglicher Pddagogik.

97



98

Ing. Oliver Schleicher

Berufsschullehrer in der Apollogasse. Unterricht in den fachtheoretischen Gegen-
standen sowie CAD CAM CNC. Veranstalter bundesweiter Seminare sowie Vortragen-
der an der PHWien (Schulpraktische Studien). Leiter des bundesweiten Lehrganges
Neue Medien im Unterricht — eLearning, Clusterleiter im Projekt eLC 2.0 fir Wiener
und NO Berufsschulen. Masterstudium an der Donauuni Krems eEducation bis 2010.
Mitarbeiter an der PH Wien am Institut fiir Fortbildung.

Individualisierung im Unterricht sollte eine Grundvoraussetzung fir jede/jeden Pddago-
gin/Padagogen sein, um Starken der Schiilerlnnen bestmaglich zu férdern!

MMag. Peter Leitl

eCluster Leiter Tirol.

Mein Lehrerleben begann als Schiiler: Nach der Matura am BRG Landeck im schonen
Tiroler Oberland studierte ich in Innsbruck Geschichte (Diplomhistoriker), danach
Psychologie und Philosophie (daher mein MMag). Daneben erweiterte ich beides
zum Lehramt. An der Middlesexuniversitat in London schloss ich mein Post Gradu-
ate Studium in Philosophie mit einer Arbeit Uber Wittgenstein ab. Danach fing mein
Wanderleben an: Aufgrund meiner Facher hiipfte ich von einer Karenzvertretung zur
nachsten, was mich durch fast ganz Vorarlberg zuriick nach Tirol fiihrte, wo ich am
Schigymnasium Stams meine erste feste berufliche Heimat fand. Derzeit unterrichte
ich am Neuen Gymnasium in Innsbruck, bin Leiter des Bundestagesschulheimes in
Innsbruck und Mitglied der Externistenprifungskommission des LSR Tirol. Anfang
dieses Jahrzehntes baute Stams aufgrund seiner besonderen schulischen Lage den
Bereich elLearning auf, von Anfang an war ich in der Steuerungsgruppe dabei und
wurde der Vertreter von Stams im neugegrindetet eLearning Cluster. Seit Beginn
2008 bin ich Leiter des eLearningCluster Tirol. Mein Schwerpunkt ist ,eLearning im
Geschichtsuntericht - Methodik, Didaktik, praktischer Einsatz und Nutzen™ und halte
dazu auch LehrerInnenfortbildungen ab.

Jede/r Schiilerin ist einzigartig, Individualisierung hilft, diese Einzigartigkeit zu begreifen
und schiilerlnnenfreundlich umzusetzen, damit jede/r seinen/ihren Weg gehen kann. Doch
braucht Individualisierung auch Rahmenbedingungen in den Schulen, nicht nur schéne
[Vor)Worte. Und auch Individualisierung fir Lehrerlnnen, nicht Standardisierungen ...



Mag. Reinhard Kattnig

Ich unterrichte die Wirtschaftsfacher an der BHAK Graz (Bachgasse). Seit dem Schul-
jahr 2001/2002 arbeite ich in einem innovativen Team an der BHAK fir Berufstatige.
Mit dem Einsatz und der Gestaltung von Medien wird das Lehren und Lernen verbes-
sert und die rédumliche Distanz zwischen den Teilnehmer/-innen durch das Coaching
in virtuellen Kleingruppen berwunden.

Mit grof3er Begeisterung bin ich an den Geschehnissen des elLClusters Steiermark
beteiligt und freue mich, dass jahrlich immer mehr Kolleginnen und Kollegen von den
Vorteilen des Blended Learnings tberzeugt sind und mit Engagement den eL-Einsatz
intensivieren.

Ein sinnvoller Mix aus Lernen in der Schule (Présenzunterricht], Selbststudium und be-
treutem Online-Lernen ber Lernplattformen (Fernunterricht] fihrt zu einem innovativen
Lernkonzept, das besonders die Initiative und Selbsténdigkeit der Schiler/-innen ver-
langt und fordert. Die zentrale Aufgabe fiir Lehrer/-innen besteht darin, komplexe Ler-
narrangements zu schaffen.

MMag.? Sandra M. Paulhart

Wirtschaftspadagogin und eLC Koordinatorin an den Hertha Firnberg Schulen fiir
Wirtschaft und Tourismus, Leitung von kooperativen Online-Seminaren an der virtu-
ellen PH (und e-lisa Academy), Vortragstatigkeit an der Padagogischen Hochschule,
Lehrerinnenfortbildung bei schulinternen und -externen Veranstaltungen. Berufs-
begleitendes Studium WU-Wien Betriebswirtschaft und Wirtschaftspadagogik, lang-
jahrige Berufserfahrung im Tourismus in Jordanien und Osterreich. Steckenpferde:
Podcasting und projektorientierter Unterricht.

.If a man does not keep pace with his companions, perhaps it is because he hears a diffe-
rent drummer.” (Henry David Thoreau) eLearning unterstiitzt Individualisierung optimal
und hilftim Unterricht unterschiedliche Rhythmen zu schlagen, verschiedene Instrumen-
te einzusetzen und ungewdhnliche Orchestergréfien zusammenzustellen. Was anfangs
vielleicht etwas ungewdhnlich klingt, wird zu sehr individuellen Melodien.
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Mag.? Sonja Gabriel M.A.

Lehrtatigkeit an der BHAK/BHAS Laa/Thaya fiir die Facher Deutsch, Englisch, Mul-
timedia und Publizieren im Internet sowie Lehrtatigkeit in der Erwachsenen- und
Lehrerfortbildung. Projektkoordinatorin fiir Comenius-Projekte, ECHA-Projekte, e-
Learning und Blended-Learning-Initiativen, Durchfihrung von Digital-Game-Based-
Learning-Projekten sowie COOL-Schulkoordinatorin.

Studium der Deutschen Philologie und Anglistik/Amerikanistik an der Uni Wien, Mas-
terstudium fur Educational Media an der Uni Duisburg-Essen. Seit 2009 Masterstudi-
engang Applied Game Studies an der Donau-Universitat Krems.

e-Individualisierung ermaoglicht, jeden Lernenden als das anzunehmen und zu fér-
dern, was er ist - ein Individuum mit individuellen Vorlieben, (Lern-]Erfahrungen und
Bediirfnissen.

Mag. Stephan Waba MA

ist Englisch- und Deutschlehrer in Wien und beschaftigt sich seit 2003 mit techno-
logisch unterstiitzem Lernen sowohl in der Schule, als auch in der Lehrerinnenaus-
und weiterbildung (PH, e-LISA academy). Momentan arbeitet er an seiner Dissertati-
on im Bereich insatz von Netbooks in der Schule. Daneben betreut der ausgebildete
Mediator die Peer Mediatorinnen an seiner Schule und arbeitet mit Schiilerlnnen zu
Konfliktmanagement und Kommunikation.

http://www.waba.name

MMag.? Ulrike Wiedersich

Direktorin an einer HAK. Mitglied des elLearning Clusterboards, Steuergruppenmit-
glied . Netbooks im Unterricht”, eTwinning Promotorin und EPICT-Mentorin. Mitgear-
beitet bei den Bildungsstandards fur Wirtschaftsinformatik und IKT.

Studium: Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftspadagogik an der WU-Wien. Lea-
dership Academy (LEA) - Zertifizierung (2008)

Fiir die e-Individualisierung eignet sich das Netbook ausgezeichnet. Die Interessen der
Schiilerlnnen werden ,,online” 24 Stunden unterstiitzt und gefordert. Lernende mit Li-
cken trainieren selbststandig und die Lehrkraft kann als Coach helfen. Individualisierung
ist kreativ und innovativ.



Mag. Walter Steinkogler

Studium der Germanistik und Anglistik.

Lektor am University College Swansea, Leiter der Externistenreifeprifungskommis-
sion des LSR Salzburg, Fernstudienkoordinator und Lehrer am Abendgymnasium
Salzburg, Lehrbeauftragter der Universitat Salzburg, Clusterleiter Salzburg, Gegen-
standsportalbetreuer fir Englisch.

Individualisierung des Lernens ist eine Antwort auf zunehmend heterogene Klassen, wo-
bei computerunterstlitztes Lernen viele Méglichkeiten bietet den individuellen Lerntypen
und Bediirfnissen gerecht zu werden.

Mag. Wilfried Nagl

Studium der Anglistik und Kath. Theologie, Spezialkurs fiir Europaische Integration
im Rahmen des Europaischen Forums Alpbach - Diplom (1998), Leadership Academy
(LEA] - Zertifizierung (2007)

Bis 2010 Leiter des elLearning Clusters Oberosterreich. Seit 1.9.2010 mit den Auf-
gaben eines Landesschulinspektors fir die technischen und gewerblichen Lehran-
stalten in Oberdsterreich betraut. eLearning Koordination im Bereich der berufsbil-
denden mittleren und hoheren Schulen in 00, Projektmanagement in européischen
Kooperationsprojekten in den Programmen LEONARDO und Minerva (Sokrates I},
Koordination internationaler und europaischer Aktivitaten am Landesschulrats fur
Oberosterreich, EU-Koordination im Bereich der berufsbildenden Schulen, Koordina-
tion und Leitung von Projekten des Europaischen Sozialfonds (ESF) fiir Schulen in 00,
Lehrer (Englisch und kath. Religion] an der HTBLA Leonding.

Initiativen zur Individualisierung des Lernens erdffnen neue Maglichkeiten fiir Schiiler/
innen, weil sie individuelle Lernstile und unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten be-
riicksichtigen, die Lernenden aktivieren und der Kreativitdt mehr Raum geben
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Die im Glossar behandelten Begriffe und Werkzeuge finden Sie in
den Modulen des Lehrgangs wieder. Weiterfihrende Informationen

zum Lehrgang, sowie die Module erhalten Sie hier:
http://www.virtuelle-ph.at/individualisieren-lernen
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Auf den vorhergegangenen Seiten konnten Sie zahlreiche Aspekte, Uberlegungen und Ideen rund um die
Individualisierung kennenlernen. Dieser Uberblick soll durch dieses - keinen Anspruch auf Vollsténdigkeit
erhebendes - Glossar abgerundet werden, in dem wir lhnen einige digitale Werkzeuge, die Ihnen fir indi-
vidualisiertes E-Learning nitzlich sein konnten, vorstellen mdochten. Manche mogen Ihnen bereits bekannt C;:
sein, auf andere werden Sie vielleicht durch diesen Beitrag erst aufmerksam. In jedem Fall wiinschen wir
Ihnen viel Freude beim Durchstobern unseres . E-Individualisierungs-Glossars” ...
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AVATAR:

Fir viele Internetbenutzerlnnen ist es wichtig, sich online entsprechend zu prasentieren. Ein Avatar
leistet hierbei wertvolle Dienste und dient als graphische Darstellung einer Person in beispielsweise
Foren, Online-Spielen oder virtuellen Welten. Oft sind Avatare dreidimensional und auch dynamisch
und konnen in vielen Fallen individuell gestaltet werden. Immer wichtige werden Avatare aber auch
in der audiovisuellen Kommunikation: Avatar-Video-Chats, Video-Services und virtuelle Stellvertreter
sind hierbei populare Anwendungsbeispiele.

Das Online-Tool Voki (www.voki.com) erlaubt es, Avataren Stimme zu verleihen - entweder in Form
von selbst aufgenommenen Textsequenzen oder in Form eines Textes, der anschlieend von der Figur
prasentiert wird. Dies ermoglicht zum einen die kreative und individuelle Gestaltung einer virtuellen
Person, zum anderen konnen interaktive Sprechaufgaben von den Schilerinnen individuell gelost und
auch wiederholte Male abgerufen werden.

Ein weiteres sehr populéres Beispiel fiir den Einsatz von Avataren ist Second Life (www.secondlife.
com), eine virtuelle Welt in 3D. Dabei sind keine Spielsituation und keine Charaktere vorgegeben, die
Anwenderlnnen tauchen aber in eine eigene interaktive Welt ein. Die Einsatzmoglichkeiten in Bezug
auf E-Learning sind vielfaltig. So konnen die Lernenden selbst Inhalte mit Hilfe von verschiedenen



Medien (Text, Bild, Audio, Video,...) individuell erarbeiten und ihr Wissen mit Hilfe von Quizaufgaben
Uberprifen und festigen. Es ist aber auch die Unterstiitzung durch virtuelle Tutorlnnen maglich, die
betreutes bzw. moderiertes Lernen ermaglichen. Die Lehrkrafte konnen zum einen per Mail tber die
erfolgreiche Absolvierung einer Aufgabe benachrichtigt werden, zum anderen konnen die Lernenden
jederzeit mit ihren Tutorlnnen Kontakt aufnehmen. Dariiber hinaus ist natirlich auch der Einsatz von
Second Life im synchronen E-Learning denkbar. Live-Veranstaltungen (Vortrdge, Podiumsdiskussi-
onen, Videolibertragungen) finden bereits regelmé&Big in Second Life statt und werden auch haufig
durch Medien wie z.B. interaktive Whiteboards erganzt. Zusatzlich lassen sich auf Second Life Inhalte
auch durch Simulationen, Game Based Learning, Rollenspiele oder handlungsorientiertes Lernen in
Einzel- oder Gruppenarbeit vermitteln.

BLOGS:

Ein Blog ist eine Webseite, die Beitrédge (vorwiegend Text, gegebenenfalls erganzt durch Bilder bzw.
Videos) nach ihrem Erstellungsdatum auflistet. Diese sind haufig von einer einzelnen Person verfasst,
konnen aber auch von mehreren Autorlnnen stammen, wie etwa von einer Schulklasse. Der Zugriff auf
einen Blog kann allgemein maglich sein, aber auch nur einem begrenzten Personenkreis offen stehen.
Dieser kann gegebenenfalls dazu berechtigt sein, Kommentare und Feedback zu einzelnen Beitragen
zu hinterlassen.

Genutzt werden konnen Blogs vor allem zum Verfassen, zur Sammlung und zur Veroffentlichung von
Materialien (v.a. Texten, Bildern oder Videos] - sei es in Form von kurzfristigen Notizen oder Tagebii-
chern oder zur Dokumentation bzw. Prasentation eines Projektes oder einer Gruppenarbeit. Aufgrund
ihrer chronologischen Charakteristik konnen Blogs dabei besonders gut eine Entwicklung illustrieren.
Im Unterricht bieten sich verschiedenste Einsatzszenarien an - so konnen etwa im Fremdsprachen-
unterricht Blogs in der entsprechenden Sprache verfasst werden. Dies kann vom Fihren eines Tage-
buches bis hin zum Einsatz von Blogs bei Rollenspielen reichen. Naturlich sind vergleichbare Einsatz-
moglichkeiten auch im Deutschunterricht denkbar. Durch die Einbindung einer Kommentarfunktion
erhalten die Lernenden die Moglichkeit, ihre eigene Arbeit und die Arbeit von Gleichaltrigen kritisch
zu reflektieren.

Dartber hinaus kann eine Lehrkraft einen Blog dazu nutzen, um Arbeitsauftrage bereitzustellen. Die
Schilerlnnen konnen sich auf dem Blog dariber austauschen und bei Problemen gemeinsam Lo-
sungsansatze erarbeiten.

Populare Blog-Webseiten sind neben www.wordpress.com auch www.blogger.com oder www.blog.com.
Sehr gut kombinieren lassen sich Blogs auch mit RSS-Feeds.

CHAT:

Der Chat, die direkte Kommunikation am Bildschirm mittels Tastatur, tibt auf Kinder und Jugendli-
che einen besonderen Reiz aus. Im Unterricht bieten sich vielfaltige Nutzungsszenarien: Neben der
Verwendung als Werkzeug fiir das gemeinsame kreative Schreiben, zum Praktizieren von Kommuni-
kation in einer Fremdsprache oder als Mittel zum Meinungsaustausch oder fir Arbeitssitzungen (bei
Online-Projekten) lassen sich Chatrooms von den Lehrkraften auch dafiir einsetzen, um Fragen oder
Ubungsaufgaben zu stellen. Durch den Wettbewerbscharakter, den die Lernumgebung erzeugt, ent-
stehen dabei lehrreiche, spannende und motivierende Ubungssituationen.

COMPUTERSPIELE:

Computerspiele besitzen in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen grof3e Bedeutung und kon-
nen auch in den Unterricht gut eingebunden werden - dies betrifft nicht nur reine Lernspiele, sondern
auch kommerzielle Spiele, vor allem Simulationen und Strategiespiele.
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Digitale Spiele unterstiitzen die Entwicklung kognitiver, raumlicher und motorischer Fahigkeiten und
helfen auflerdem bei der Verbesserung von IKT-Kenntnissen. Sie konnen genutzt werden, um Fakten,
Prinzipien (z.B. Ursache-Wirkungs-Beziehung) und komplexe Problemlésung zu unterrichten, um die
Kreativitat zu steigern oder um praktische Beispiele fiir Konzepte und Regeln vorzustellen, die in der
realen Welt schwierig zu veranschaulichen waren.

So konnen etwa mit Hilfe eines kommerziellen Spieles wie Rollercoaster Tycoon, bei dem ein Frei-
zeitpark aufgebaut und betrieben werden muss, die Inhalte mehrerer Facher spielerisch behandelt
werden: Nicht nur physikalische Prinzipien rund um die Konstruktion einer Achterbahn (wie z.B. Be-
wegung und Geschwindigkeit), aber auch wirtschaftliche Aspekte rund um die Leitung eines Betriebes
oder gestalterische Fahigkeiten (z.B. die Gestaltung eines Teils des Freizeitparks angepasst an ein
bestimmtes Jahrzehnt) konnen so erarbeitet werden.

Digitale Lernspiele konnen Schiilerlnnen beim Beantworten grundlegender Fragen des Unterrichts un-
terstlitzen und geben ihnen die Moglichkeit, bereits vorhandene Fahigkeiten zu vertiefen. Zudem exis-
tieren zahlreiche Tools, die es versierten Computernutzerinnen erlauben, eigene Spiele zu erstellen -
diese konnten z.B. den Zweck haben, dass Schiilerlnnen mit Hilfe eines Spieles ihnen bereits bekannte
Inhalte an Jungere vermitteln oder Computerspiele als kreative Prasentationswerkzeuge nutzen.
Elementar ist bei der Verwendung von Computerspielen im Unterricht, dass sie ihren Spielerlnnen
Platz zum Lernen anbieten. Sie kénnen in einem Spiel grof3e Risiken eingehen, weil die Konsequenzen
viel harmloser sind als im realen Leben. Digitale Multiplayer-Spiele entwickeln sowohl das Wettbe-
werbs- als auch das Gemeinschaftsdenken, indem die Spielerinnen ermuntert werden, Teams beizu-
treten, gegen andere Teams zu konkurrieren oder durch das Beobachten anderer Spielerinnen lernen.
Auch wenn digitale Spiele aufgrund des hohen Zeitaufwands oftmals nur in Supplierstunden oder ahn-
lichem Verwendung finden, konnen sie zum Verstandnis eines Stoffes in vielen Fallen einen wertvollen
Beitrag leisten - sie bieten einen zusatzlichen Weg, die Schilerlnnen zu erreichen und es ihnen zu
erleichtern, komplizierte Themen besser zu verstehen. Siehe dazu auch Game Based Learning.

CREATIVE COMMONS:

Creative Commons (CC) ist eine Non-Profit-Organisation, die in Form vorgefertigter Lizenzvertrage
eine Hilfestellung fur die Veroffentlichung und Verbreitung digitaler Medieninhalte anbietet. Ganz
konkret bietet CC sechs verschiedene Standard-Lizenzvertrage an, die bei der Verbreitung kreativer
Inhalte genutzt werden konnen, um die rechtlichen Bedingungen festzulegen. Durch diese konnen
die Urheberlnnen bestimmen, was mit ihren Werken Uber die Bestimmungen des Urhebergesetzes
hinaus passieren darf. Der einfachste CC-Lizenzvertrag verlangt von den Benutzerlnnen lediglich die
Nennung des Namens der lizenzgebenden Person. Dariber hinaus konnen aber weitere Einschran-
kungen gemacht werden, je nach dem, ob eine kommerzielle Nutzung zugelassen werden soll oder
nicht, ob Bearbeitungen erlaubt sein sollen oder nicht und ob Bearbeitungen unter gleichen Bedingun-
gen weitergegeben werden mussen oder nicht.

Es gibt spezielle Portale, auf denen Werke unter einer CC-Lizenz hoch- oder heruntergeladen werden
konnen. Fur die Rechteinhaberinnen bieten sie die Moglichkeit, ihre Werke der Offentlichkeit unter der
Einhaltung bestimmter Rahmenbedingungen zur Verfligung zu stellen; die Benutzerlnnen des Werkes
haben die Sicherheit, dass sie die unter CC-Lizenzen zur Verfligung gestellten Inhalte rechtlich unbe-
denklich downloaden und verwenden konnen. Eine Auflistung von entsprechenden Portalen findet sich
unter http://wiki.creativecommons.org/Content_Curators. Auch unter http://search.creativecommons.
org finden sich zahlreiche Inhalte, die unter einer CC-Lizenz genutzt werden kdnnen.

DIGITALKAMERAS:
Gute Digitalkameras sind immer glinstiger zu haben und bieten eine Fiille von Moglichkeiten fiir den



Einsatz im Unterricht. Mit Hilfe von Digitalkameras konnen etwa Projekte oder Gruppenarbeiten doku-
mentiert werden, es kann eigenes Bildmaterial fur [llustrationen oder zur Erstellung eigener Prasen-
tationen erstellt werden. Durch die Arbeit mit Programmen wie z.B. den Open Source-Losungen GIMP
(www.gimp.org) oder PhotoFiltre (photofiltre.softonic.de) sowie der kommerziellen Software Photoshop
konnen die Schilerlnnen bei der Bearbeitung ihrer Bilder ihre Kreativitat spielen lassen und ihrer
Individualitat Rechnung tragen.

Digitale Fotografie lieBe sich beispielsweise gut im Fremdsprachenunterricht einsetzen - die Schiile-
rinnen konnten selbst geschossene Bilder zu bestimmten Themen in den Unterricht mitbringen. Die
Bildinhalte auf den Aufnahmen konnten dann zur Erarbeitung von Vokabeln zu den jeweiligen The-
menbereichen genutzt werden - den Schilerlnnen wird dadurch vermittelt, dass bei der Auswahl der
Unterrichtsinhalte auf sie eingegangen wird, und dass diese fur sie von wirklichem Interesse sind. Bil-
der (z. B. von Schulausfliigen und Projekten) lassen sich auch von Anfangerinnen mit Hilfe des gratis
downloadbaren Programms ,,Photo Story 3" sehr leicht und eindrucksvoll mit verschiedenen Effekten
versehen und fir eine Prasentation aufbereiten.

DRILL&PRACTICE-PROGRAMM:

Unter einem Drill&Practice-Programm (oder einfacher einem Ubungsprogramm) versteht man Pro-
gramme zur Wiederholung und Ubung bereits vorhandenen Wissens. Diese Programme beruhen auf
dem Lernmodell des Behaviorismus und sind meist linear aufgebaut. Sie folgen dem Muster ,Frage
- Eingabe der Antwort - Riickmeldung”. Den Lernenden wird eine Aufgabe gestellt, die diese lGsen
miussen, um zur nachsten Fragestellung zu gelangen. Noch bis heute ist eine grof3e Anzahl der Lern-
programme auf dem Markt dem Genre der Drill&Practice-Aufgaben zuzuordnen. Selbstverstandlich
gibt es auch Software, die die Erstellung eigener interaktiver Ubungen ermdglicht - eines der po-
puldrsten Beispiele ist wohl das gratis downloadbare Programm ,Hot Potatoes™ (www.hotpotatoes.
de). Mit diesem konnen sehr rasch und einfach Multiple-Choice Quizaufgaben, Zuordnungsibun-
gen, Kreuzwortratsel und Liickentexte fir die Schilerlnnen erstellt werden. Mit dem ,Masher” las-
sen sich diese zu einer Ubungsreihe verbinden und ermdglichen so eine Kombination der einzelnen
Drill&Practice-Aufgaben. Auch wenn heute das behavioristische Lernmodell durch den Konstrukti-
vismus in vielen Belangen verdrangt wurde, erweisen sich Ubungsprogramme in vielen Kontexten als
auBerst sinnvoll. Sie ermadglichen den Schiilerlnnen eine individuelle Auseinandersetzung mit bereits
bekanntem Lernstoff - sie konnen ihn so lange und so oft wiederholen, wie es fur ihre Bedurfnisse
notwendig ist und ihn somit festigen. In manchen Bereichen, z.B. beim Erlernen von Sprachen oder von
Grundrechnungsarten, ist eine wiederholte Auseinandersetzung mit den Grundstrukturen wesentlich,
um diese zu festigen. Die Wiederholung von Lernstoff wird von Schiilerlnnen in groBerem Ausmaf als
.Drill” wahrgenommen, wenn sie in Form von herkommlichen Arbeitsblattern erfolgt, als wenn dazu
interaktive Ubungen zur Verfiigung stehen. Allerdings ist darauf zu achten, dass diese gezielt einge-
setzt werden und es zu keinem , Overkill" kommt.

E-PORTFOLIO:

Ein E-Portfolio versteht sich - analog zum ,klassischen” Portfiolio in Papierform - als digitale Samm-
lung von Informationen, die das Lernen, die Karriere, die Erfahrungen und die Leistungen eines Men-
schen darstellen und beschreiben. Dabei kann der/die Eigentiimerln des E-Portfolios selbst bestim-
men, von wem die enthaltenen Informationen abgerufen werden konnen. Ein E-Portfolio zeigt nicht
nur das Endergebnis eines Lern- und Arbeitsprozesses, sondern kann auch die Fortschritte und Ent-
wicklungen einer Person - etwa im Laufe eines Schuljahres - dokumentieren. Es kann den individu-
ellen Lernprozess somit sichtbar machen, was in weiterer Folge wertvolle Unterstiitzung bei seiner
Reflexion und laufenden Verbesserung leistet. Gegeniiber klassischen Portfolios haben E-Portfolios
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den Vorteil, dass bei der Prasentation der Inhalte mit multimedialen Methoden gearbeitet und damit
eine ansprechende und abwechslungsreiche Darstellung erzielt werden kann. E-Portfolios erlauben
die Verknipfung von Inhalten mit vorgegebenen Lernzielen oder Bewertungskriterien per Hyperlink
sowie eine orts- und zeitunabhangige Aktualisierung bzw. Bewertung der Inhalte. Dariiber hinaus
kann durch die Auswahl und Aufbereitung von Informationen die Medienkompetenz der Anwenderln-
nen gesteigert werden.

Im Bildungsbereich kénnen E-Portfolios zum einen den Lernenden als ,Protokoll” ihrer individuellen
Lernprozesse dienen und zum anderen den Lehrenden bei der Bewertung der Leistungen einer Per-
son unterstitzen. Erstellt werden kénnen E-Portfolios unkompliziert mit Blog-Software, aber auch mit
speziellen Programmen wie z.B. mahara (www.mahara.org).

FACEBOOK:

Im Juli 2010 konnte Facebook (www.facebook.com) 500.000.000 Benutzerlnnen verzeichnen - damit ist
es das zur Zeit wohl popularste soziale Netzwerk und kann in vielen Bereichen eine durchaus sinnvolle
Erganzung fur den Unterricht sein:

So kann etwa fiur eine Klasse eine geschlossene Facebook-Gruppe angelegt werden, mit deren Hilfe
der Unterricht z.B. dokumentiert werden kann. Daflir konnen Fotos oder Videos, aber auch Kommen-
tare und Facebook-Nachrichten verwendet werden - die Eltern der Schilerlnnen konnen somit un-
kompliziert einen Uberblick iiber aktuelle Entwicklungen im Schulleben ihrer Kinder erhalten.

Auch bei der Erarbeitung von Inhalten innerhalb der Klasse kann Facebook gute Dienste erweisen. So
kann z.B. auf Nachrichten oder Newsfeeds von Expertlnnen zu einem Thema auf Facebook unkom-
pliziert zugegriffen werden; umgekehrt konnen Schiilerlnnen mit journalistischen Ambitionen Neu-
igkeiten aus der Klasse veroffentlichen. Da Facebook in verschiedenen Sprachen existiert, konnen
Schiilerlnnen versuchen, es in einer Fremdsprache zu verwenden und damit gegebenenfalls ihren
Wortschatz erweitern. Naturlich kann Facebook etwa auch dafir eingesetzt werden, dass eine Schul-
klasse im Rahmen des Fremdsprachenunterrichtes mit Schiilerlnnen aus einer Partnerschule lber
dieses soziale Netzwerk kommuniziert.

Mit Hilfe bestehender Facebook-Apps konnen Schilerlnnen ihr Wissen in den verschiedensten Berei-
chen unter Beweis stellen (selbstversténdlich gibt es aber auch die Méglichkeit, eigene Quizaufgaben
oder Arbeitsauftrage zu erstellen); es stehen auch Facebook-Apps zur Verfligung, die sie bei der Re-
cherche unterstitzen oder die das gemeinsame orts- und zeitunabhangige Erarbeiten von Projekten
oder Problemstellungen erleichtern.

Wichtig ist es fir eine Lehrkraft aber in jedem Fall, dass sie bei der Nutzung von Facebook im Unter-
richt eine entsprechende Distanz zu ihren Schiilerlnnen wahrt. So empfiehlt sich etwa das Anlegen
eines reinen , Lehrer-Accounts” (sofern die Lehrkraft Facebook auch privat nutzt); in der Literatur wird
daruber hinaus oft darauf hingewiesen, dass die Kommunikation zwischen Lehrerin und einzelnen
Schiilerlnnen stets fiir alle 6ffentlich (z.B. in Form von Kommentaren) erfolgen und dass die Chat-
Funktion dabei nicht eingesetzt werden soll. Man sollte beim Einsatz von Facebook im Unterricht auch
nicht auBer Acht lassen, dass es fiir zahlreiche Schilerlnnen doch sehr starken ,privaten” Charakter
besitzt und es fiir ein effizientes Arbeiten im Unterricht oftmals besser sein wird, auf Lernplattformen
zuriickzugreifen.

FOLKSONOMY:

Der Begriff der Folksonomy beschreibt die freie Vergabe von Tags an Objekte (vorwiegend im Internet)
wie z.B. Lesezeichen, Fotos oder verschiedenen Dokumenten durch die Benutzerinnen. Dies ist eine
einfache und auBerst schnelle Methode, um Objekten bestimmte Begriffe zuzuordnen; dadurch, dass
die Benutzerlnnen selbst beim Beschlagworten aktiv mitwirken konnen und dass keine Filterung der



Tags durch Dritte erfolgt, werden haufig neue Informationen und Zusammenhange sichtbar. Nicht zu-
letzt konnen die Anwenderlnnen von ihren eigenen Tags ausgehend ahnlich beschlagwortete Objekte
finden, die bei Suche Uber eine Suchmaschine schwer oder gar nicht auffindbar gewesen waren. Aller-
dings muss man beachten, dass konkrete Suchanfragen durch das System der Folksonomy kaum oder
gar nicht moglich sind - vielmehr ladt dieses System zum Browsen und Stébern ein. Ein populares
Beispiel fir Folksonomies sind z.B. Social Bookmarking-Anwendungen.

FORUM:

Ein Internetforum ist ein virtueller Platz zum Austausch und Archivierung von Gedanken, Meinungen
und Erfahrungen. Die Kommunikation findet dabei asynchron, das heif3t nicht in Echtzeit, statt. Da es
im Internet viele Foren zu bestimmten Themen gibt, bietet sich die Arbeit mit Foren immer dann an,
wenn es darum geht, Stellung zu einem Thema zu nehmen und sich mit anderen Personen auszutau-
schen. Selbstverstandlich sind auch Foren sehr gut dann einsetzbar, wenn es um die kollaborative
Bearbeitung von Problemstellungen geht, aber auch bei allen Aufgaben, bei denen die Kommunikation
zwischen Personen im Mittelpunkt steht - z.B. eben auch im Fremdsprachenunterricht. Gegenlber
Chatrooms haben Foren den grof3en Vorteil, dass die Inhalte zumeist langere Zeit verfiigbar sind - sie
fungieren somit auch als Wissensfundgrube.

GAME BASED LEARNING:

Spiel ist die grundsatzlichste Form, in der der Mensch lernt. Schon frih in der Kindheit wird spiele-
risch gelernt. Unter Game Based Learning versteht man den Ansatz, dass die Idee des spielerischen
Lernens auch in das hohere Alter Ubertragen wird. Die Tatsache, dass das Spiel grundsatzlich eine
freiwillige Aktivitat ist, ist insofern fir den formalen Umgang mit dem spielerischen Lernen ein Pro-
blem, weil dieses in erster Linie informelles Lernen ist. Daher muss sichergestellt werden, dass die
Effekte des informellen Lernens in einen formalen Kontext gepackt werden.

Computerspiele missen bestimmten Kriterien entsprechen, um eine lehrreiche Wirkung zu haben.
In der Forschung spricht man von ,guten” Computerspielen, wobei ,gut” nicht im ethischen Sinn,
sondern in einem rein motivierenden Kontext verstanden wird. So werden folgende Hauptprinzipien
genannt, die ,gute” Spiele kennzeichnen: In diesen werden den Lernenden Handlungsspielrdume er-
offnet, das Losen von Problemen wird behandelt und das Verstandnis der Lernenden wird gefordert. In
vielen Computerspielen werden beispielsweise durch Fantasiewelten neue Handlungsmdglichkeiten
eroffnet oder es wird das lustvolle Spiel mit Identitaten ermoglicht und gefordert. Erfahrungen werden
zuganglich, die den Spielern in der realen Welt verwehrt sind.

Computerspiele sind aus der Lebensrealitat von Kindern und Jugendlichen nicht wegzudenken - kom-
merzielle Spiele, vor allem Simulations- und Strategiespiele konnen in den Unterricht eingebaut wer-
den. Dazu gibt es bereits Untersuchungen, wie z.B. die Studie . Didaktische Szenarien des Digital Game
Based Learning” (online abrufbar unter ssuu.com/michaelgwagner/docs/2008_wagner_mitgutsch_end-
bericht_dsdgbl?mode=embed&documentld=090206224612-f3ffcb9eabaa4066b961776 9756 7bf29&layout=
grey) der Donau-Universitadt Krems, in welcher der praktische Einsatz kommerzieller Spiele im Un-
terricht untersucht wurde. Eingesetzt wurden in dieser Studie unter anderem das Spiel Zoo Tycoon
- hier geht es sowohl um biologische Aspekte wie die Zusammenstellung von Tierarten als auch um
wirtschaftliche wie die erfolgreiche Leitung eines Zoos, das Spiel The Movies, in welchem die Filmpro-
duktion beleuchtet wird, oder Global Conflicts Palestine, ein Lernspiel, in welchem die Spielerlnnen
den Nahostkonflikt als Reporterlnnen durchleben.

Der Einsatz von kommerziellen Spielen im Unterricht eignet sich vor allem fiir facheribergreifende
Projekte. Ein wesentlicher Erfolgsfaktor beim Einsatz von Game Based Learning ist die Medienkompe-
tenz der Lehrerkrafte - je hoher, desto motivierter zeigen sic h auch die Schiilerlnnen.
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Aufgrund der grof3en Anzahlen an Spielen, welche neu auf den Markt kommen, gibt es Webseiten,
welche die Spiele testen, kategorisieren und bewerten und damit bei der Auswahl der Spiele fir den
Unterricht helfen, wie z.B. die Bundesstelle fiir die Positivpradikatisierung von Computer- und Konso-
lenspielen (www.bupp.at/spiele).

Auch fur Lehrkrafte wird es immer wichtiger, sich zu vernetzen und Unterrichtsmaterialien und Ideen
untereinander auszutauschen. So existiert unter www.gamelabs.at eine Plattform fiir den Austausch
von Unterrichtskonzepten, Spielen etc. fir Game Based Learning-Szenarien.

Das Thema bietet natiirlich auch viel Diskussionsstoff, gerade die Themen , Aggression” und ,Spiel-
sucht” sollten im Unterricht thematisiert werden. Auf jeden Fall kann der Einsatz von digitalen Spielen
im Unterricht aber zum besseren Verstandnis von Unterrichtsinhalten beitragen und fordert die Moti-
vation der Schiilerlnnen.

GEOINFORMATIONSSYSTEME (GIS):

GIS sind Informationssysteme zur Erfassung, Bearbeitung, Organisation, Analyse und Prasentation
geographischer Daten. Digitale Landkarten ermdglichen Schiilerlnnen nicht nur, mit Hilfe von Koordi-
naten jeden beliebigen Ort auf der Erde zu definieren, sondern erlauben es ihnen vielfach auch, diese
Orte in verschiedensten Formen (z.B. als topographische Karte oder als Satellitenbild) zu betrachten.
Erganzt werden konnen diese mit so genannten Mashups, mit deren Hilfe die Karten mit zusatzlichen
Informationen versehen werden konnen. |hre Funktionen reichen vom Hinzufiigen von Fotos oder Tex-
ten Uber das Einzeichnen von Wegen bis hin zur Markierung bestimmter Flachen oder Orte.

HANDYS:

Auch wenn Handys in der Schule oft mit Skepsis betrachtet werden, bieten sie fiir den Einsatz im Un-
terricht zahlreiche Moglichkeiten - schlief3lich sind sie mittlerweile kleine Computer im Taschenfor-
mat, die beinahe allen Schilern zur Verfligung stehen. So kann etwa das kreative Verfassen von Texten
oder das Aufbereiten von Informationen in Lénge einer SMS (160 Zeichen) erfolgen, Handys konnen fiir
die Erstellung von Fotos (vgl. Digitalkamera), Videos oder Audiodateien verwendet werden, per SMS
konnen Abstimmungen oder assoziatives Brainstorming in einer Gruppe durchgefihrt werden u.v.m.
Natiirlich soll auch der Einsatz des Handys als Lern- und Ubungsinstrument nicht ungenannt bleiben
- daflr bieten sich beinahe zahllose Moglichkeiten.

HORBUCH:

Ein Horbuch (auch Audiobook oder Audiobuch) ist im engeren Sinn die Tonaufzeichnung einer Lesung.
Seit Mitte der 1990er Jahre gewinnt das Horbuch immer mehr als Bedeutung - zur Zeit erscheinen
pro Jahr rund 2.000 neue Titel. Wurden Horbucher in der Vergangenheit auf herkdmmlichen Tontra-
gern (Kassetten, LPs, CDs,...) veroffentlicht, geht man in letzter Zeit zunehmend dazu lber, sie zum
Download bereit zu stellen. Schliefilich entspricht eine CD (74 Minuten) lediglich ca. 30 Buchseiten
oder 10.000 Wortern.

Der Einsatz von Horbilichern im Unterricht ist ab der 3. Schulstufe sinnvoll, da in diesem Alter haufig
die Freude am Lesen abebbt und man dem durch einen vielfaltigen Zugang zum Buch entgegenwirken
kann. So kénnen etwa im Unterricht bei der Bearbeitung einer Klassenlektlire Lesen, Schreiben und
Héren kombiniert werden, um auf die Praferenzen und die Lerntypen verschiedener Schiilerlnnen
eingehen zu konnen.

Dariber hinaus unterstiitzt das Horbuch zahlreiche Bereiche der Hordidaktik, z.B. aktives Zuhoren mit
Erkennen der verschiedenen Ausdrucksmaoglichkeiten der menschlichen Stimme, die Erprobung einer
differenzierte Wahrnehmung der akustischen Umwelt oder die Forderung der Fahigkeit, Horeindrucke
sprachlich zu vermitteln. Nach Vorbild des Horbuches kénnen die Schiilerlnnen selbst Texte akustisch



oder sogar in Videoform in Szene setzen. Dies dient in vielfaltiger Weise dem Aufbau von Sprachkom-
petenz, da Sprecherziehung, Leseforderung, Horschulung und nicht zuletzt Kreativitat gleichermafien
gefordert werden.

INTERAKTIVE WHITEBOARDS:

Als Whiteboards werden im E-Learning (interaktive) elektronische Tafeln bezeichnet, die entweder
wvirtuell” in spezielle Softwares (z.B. virtuelle Meetingrdume) integriert sind oder als separate Hard-
ware verwendet werden.

Whiteboards konnen wie eine herkommliche Tafel genutzt werden, verfiigen jedoch uber den Vor-
teil, dass auf ihnen die Inhalte unkompliziert mit Bildern versehen oder z.B. Prasentationen gezeigt
und mit Anmerkungen versehen werden kénnen. Die Endresultate (z.B. von Brainstorming-Runden,
Mindmaps, Tafelbilder) sind speicherbar und liegen umgehend in digitalisierter und einfach distribu-
ierbarer Form vor. Die vielfaltigen Zugange zum Lernstoff, die interaktive Whiteboards unterstitzen,
ermoglichen eine Individualisierung von Lerninhalten, was starkeren wie schwacheren Schilerinnen
zugute kommt. Nichtsdestotrotz ist aber darauf zu achten, dass der Unterricht mit Whiteboards nicht
nur zu einer ,fetzigen, innovativen“Art des Frontalunterrichts wird.

Am Whiteboard konnen verschiedenste interaktive Ubungen direkt ausgefiihrt werden, ohne dass
Schilerlnnen dazu an einem Computer arbeiten missen - dadurch kann die gesamte Klasse aktiv bei
einem mediengestitzten Unterricht mitarbeiten. Steht eine ausreichende Anzahl von Computern zur
Verfligung, konnen aber auch Arbeitsaufgaben am Whiteboard demonstriert und in weiterer Folge von
den Schilerlnnen in Einzelarbeit ausgefihrt werden.

KOLLABORATIVE SOFTWARE:

Unter kollaborativer Software versteht man Werkzeuge, die die Zusammenarbeit in einer Gruppe lber
zeitliche und/oder rédumliche Distanz unterstiitzt. Diese Arbeit hat ein gemeinsames Ziel und die ex-
plizite Absicht, etwas Neues oder Anderes zu erschaffen, egal ob Lernen dabei ein primares oder ein
sekundares Ziel ist. Dabei werden sowohl individuelle Fahigkeiten der einzelnen Beteiligten angespro-
chen, die diese in die Gruppenarbeit einbringen kénnen, aber auch die soziale Kompetenz, da sich die
gesamte Gruppe fur die Erfillung der gestellten Aufgaben verantwortlich zeichnet.

Die in diesem Zusammenhang verwendeten Programme sind vielfaltig: So werden viele telefonische
Belange heute tber Skype geregelt; virtuelle Raume kombinieren haufig die Funktionalitat von Audio-
bzw. Videokonferenzen mit der Moglichkeit, gemeinsam Inhalte in Textform zu erarbeiten, z.B. in Form
von interaktiven Whiteboards.

Zusatzlich sind in diesem Zusammenhang Anwendungen zur gemeinsamen Bearbeitung von Doku-
menten, wie z.B. Google Docs, sowie Wikis, Brainstorming-Anwendungen oder Blogs zu nennen.

KOMMUNIKATIONSINSTRUMENTE:

E-Mails, Chatrooms, aber auch Dienste wie Twitter sind heute so allgegenwartig, dass sie oft gar
nicht mehr als Werkzeuge wahrgenommen werden. Dabei bieten sie zahlreiche Moglichkeiten zum
individuellen Einsatz im Unterricht. So konnen sie zur Kommunikation zwischen Schiilerin und Lehr-
kraft, aber beispielsweise auch zum Austausch von Schiilerlnnen aus verschiedenen Landern und mit
verschiedenen Lebenswelten, was den interkulturellen Austausch ebenso wie (in vielen Fallen) auch
fremdsprachliche Kompetenzen fordern kann. Dabei kdnnen die SchiilerInnen selbst entscheiden,
welche Themen sie in der Kommunikation ansprechen und teilweise auch, in welcher Form sie Inhal-
te an ihr Gegeniiber weitergeben. Beide Aspekte sind an die Interessen der Schiilerinnen angepasst,
was sie beim informellen Lernen unterstitzt.
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LERNPLATTFORMEN:

Lernplattformen ermdglichen vielfaltige Lernaktivitaten und damit eine abwechslungsreiche und an
den Lernzielen orientierte Gestaltung des Lernens. Kooperatives Arbeiten in Gruppen oder im Rah-
men von Projekten wird ebenso unterstitzt wie individualisierte Lernformen. In einer Lernplattform
werden online ,Kursrdume” zur Verfligung gestellt, in denen Arbeitsmaterialien und Lernaktivitaten
bereitgestellt werden. Jeder Kurs kann so konfiguriert werden, dass nur angemeldete Teilnehmerln-
nen diesen besuchen konnen, dass Gaste zugelassen sind oder dass zur Teilnahme ein Passwort er-
forderlich ist.

Genutzt werden konnen Lernplattformen als Instrument zur reinen Informationsweitergabe ebenso
wie zur Kommunikation und Kooperation und der Prasentation von Arbeitsergebnissen bis hin zur Eva-
luation der Leistung von Kursteilnehmerlnnen. Sie kénnen unterrichtsbegleitend ebenso wie als Ins-
trument zum eigenverantwortlichen Arbeiten und selbstandigen Lernen — auch auf3erhalb der Schule
- Verwendung finden. Sie ermdglichen eine sehr differenzierte Arbeitsweise, etwa indem einzelnen
Schilerlnnen zusatzliche Materialien zur Verfigung gestellt werden, und erlauben den Lernenden
beispielsweise die Bearbeitung von Inhalten in ihrem individuellen Lerntempo und zu einem von ih-
nen gewahlten Zeitpunkt. Zudem kann der Lernstoff auch multimedial aufbereitet werden und kommt
auch damit den individuellen Bedirfnissen einer relativ groBen Anzahl von Schiilerlnnen entgegen.
Zu den in Osterreich verbreitetsten Lernplattformen zahlen Moodle (www.edumoodle.at)

sowie LMS (learn.bildungsserver.com).

MULTIMEDIA:

Unter Multimedia versteht man die Kombination von Animationen, Video, Audio, Musik, Text, Bildern
und anderen Elementen bei der Darbietung eines einzelnen Produktes. Multimedia wird von den Schi-
lerInnen tagtaglich konsumiert — angefangen von Werbeeinschaltungen in Internet und TV - und kann
dank verschiedenster Werkzeuge auch von ihnen selbst relativ unkompliziert erstellt werden.

Mit Hilfe von Multimedia kann sehr gut auf die individuellen Beddurfnisse der Schilerlnnen eingegan-
gen werden - sie konnen bei der Erstellung von multimedialen Inhalten eine Darstellungsform wahlen,
die ihnen selbst entgegenkommt; die entsprechende Aufbereitung des Lehrstoffes bietet nicht nur
Abwechslung, sondern ermaglicht ihnen ebenso, ihn in fir sie optimaler Art und Weise zu verarbeiten
und in weiterer Folge zu verinnerlichen.

OPEN SOURCE:

Als Open Source wird Software bezeichnet, deren Quellcode fir jedermann zuganglich ist. Dieser
enthalt alle Informationen und Funktionen einer Software in Programmiersprache und ermdglicht
die Veranderung und Weiterentwicklung des jeweiligen Programms. In den meisten Fallen ist Open
Source-Software kostenlos im Internet downloadbar und bildet somit eine attraktive Alternative zu
kommerzieller Software. Die wohl popularsten Programme sind OpenOffice, Gimp oder Audacity. Eine
Auflistung von Open Source-Anwendungen findet sich beispielsweise unter www.osliving.com.

PODCASTS:

Urspringlich war mit einem Podcast eine Audiodatei gemeint, die online zur Verfiigung stand und fur
alle Interessierten zum Abruf bzw. Download bereit stand. Dieser Begriff hat sich aber mittlerweile
betrachtlich erweitert: Es gibt nicht nur Audio-, sondern auch Videopodcasts, professionelle ebenso
wie von ,Laien” erstellte, Podcasts, nach denen gesucht werden muss, und Podcasts, die automatisch
auf Computer oder Handy geladen werden. Heute versteht man unter dem Begriff Podcast zumeist Er-
lauterungen oder Bildungsinhalte in Audio- oder Videoform, die heruntergeladen werden kénnen. Sie
decken verschiedenste Themen ab und sind fast iberall im Internet zu finden. Genutzt werden konnen



sie etwa, um in einem bestimmten Themengebiet am Laufenden gehalten zu werden.

Die Erstellung eigener Podcasts ist fur Schilerinnen eine gute Moglichkeit, Informationen zu sam-
meln und bereitzustellen - etwa auf ihren personlichen Webseiten oder im Rahmen von Projekten. Sie
konnen einer grof3en Anzahl von Personen zuganglich gemacht werden und bieten den Lernenden die
Mdéglichkeit, Inhalte individuell aufzubereiten. Mit dem Open Source-Programm , Audacity” (audacity.
sourceforge.net/?lang=de) lassen sich diese mit den Schiilerinnen rasch erstellen.

ROBOTIK:

Roboter werden im Bildungsbereich heute gerne dazu verwendet, um Kinder und Jugendliche spiele-
risch an Naturwissenschaften und Technologie heranzufihren. Sehr popular ist dabei die FIRST LEGO
League, bei der Teams von Schilerlnnen mit Hilfe eines selbst gebauten LEGO-Roboters unter an-
derem Losungen zu verschiedenen Robotik-Aufgaben programmieren und im Rahmen eines Wett-
bewerbes vorfiihren missen. Dabei sind der Phantasie der Teammitglieder keine Grenzen gesetzt
- sowohl das Aussehen des Roboters als auch die Erfillung der Problemstellungen konnen individuell
bestimmt werden.

RSS-FEEDS:

RSS ist ein Standard zum Austausch von Nachrichten und Webinhalten. Fiir gewdhnlich setzt sich der
Inhalt eines RSS-Feeds aus einer Uberschrift, einer kurzen Zusammenfassung und einem Link zum
eigentlichen Inhalt zusammen. Verwendet werden konnen RSS-Feeds, um Uber Inhaltsaktualisierun-
gen auf bestimmten Websites informiert zu werden; im schulischen Bereich ist aber vor allem der Ein-
satz von RSS zur Recherche, um sich regelmaflig tber ein Thema am Laufenden zu halten, wichtig. So
konnen im computergestutzten Unterricht Nachrichten zu verschiedenen Themen aus unterschiedli-
chen Quellen zur umfassenden Betrachtung eines Themas herangezogen werden - die (multimediale)
Aufbereitung und Prasentation kann jeweils durch unterschiedliche Schilerlnnen erfolgen.

SIMULATIONEN:

Mit Hilfe von Simulationen kann dargestellt werden, wie bestimmte Prozesse sich im Zeitverlauf ver-
andern oder auch, wie verschiedene Rahmenbedingungen Einfluss auf die Ergebnisse nehmen. Sie
befahigen Schilerlnnen, verschiedene Strategien und Alternativen anzuwenden und so selbst einen
entsprechenden Losungsweg zu erarbeiten. Auch wenn Simulationen in samtlichen Fachern einsetz-
bar sind, sind sie natirlich vor allem im Bereich der Naturwissenschaften popular. Den Schiilerlnnen
wird dabei nicht nur der Einfluss eines bestimmten Faktors auf ein Endresultat gelehrt, sie haben
durch die oftmals interaktive Komponente von Simulationen die Mdglichkeit, direkt einzugreifen und
sich durch die unmittelbare Veranderung des Resultates den entsprechenden Lehrstoff leichter ein-
zupragen.

SOCIAL BOOKMARKING:

Social Bookmarking ist eine Auspragung der Folksonomy. Ein Populare Beispiele dafiir sind die Web-
seiten Delicious (www.delicious.com) oder Mister Wong (www.mister-wong.de) Diese ermdglichen das
Erstellen von Linklisten zu einem Themengebiet, die von den Benutzerlnnen selbst mit Tags versehen
und online zuganglich gemacht werden kdnnen. Im Unterricht liele sich das etwa dahingehend ein-
setzen, dass die Schiilerlnnen z.B. ihre eigenen Lesezeichen zu einem vorgegebenen Thema sammeln
und diese in der Klasse vorstellen. Die anderen Schilerlnnen kdnnen diese wiederum nutzen, um sie
als weiterfiihrende Lektiire zu einem Gegenstand zu verwenden. Dabei lernen sie auch, wie Tags be-
nutzt werden konnen, um Informationen zu beschlagworten und abzurufen. Nicht zuletzt konnen sie
die vorhandenen Links kommentieren, evaluieren oder bewerten.
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SOZIALE NETZWERKE:

Dieser Uberbegriff bezeichnet Werkzeuge, die eine vielfaltige Interaktion von Benutzerlnnen erlau-
ben. Das grofte und wohl bekannteste soziale Netzwerk ist Facebook, weiters sind MySpace (www.
myspace.com), Twitter und die virtuelle Welt Second Life populare Beispiele. Ning (www.ning.com) war
speziell im Bildungsbereich sehr verbreitet, da es die Erstellung eigener - auch geschlossener - sozi-
aler Netzwerke ermdglichte, die das Ausblenden von nicht schulisch relevanten Komponenten unter-
stltzten. Seit April 2010 ist dies aber kostenpflichtig.

Die groB3en Unterschiede zwischen den einzelnen Plattformen bestehen darin, wie Benutzerlnnen mit-
einander vernetzt sind und interagieren konnen. Natirlich sind zahlreiche Komponenten eines sozialen
Netzwerkes (siehe dazu auch das Stichwort Facebook) fiir den individualisierten Unterricht durchaus
nutzlich, aber sie mussen stets auch vor dem Gesichtspunkt des Datenschutzes betrachtet werden.

TWITTER:

Das soziale Netzwerk Twitter (www.twitter.com) ermdéglicht es seinen Benutzerlnnen, anderen Netz-
werkmitgliedern zu .folgen” und mit diesen laufend kurze Nachrichten (so genannte Tweets - max.
Lange 140 Zeichen) austauschen zu konnen. Twitter ist speziell deshalb populér, weil es den Aus-
tausch von wichtigen Neuigkeiten und den damit verbundenen Meinungsaustausch quasi in Echtzeit
erlaubt. Dartber hinaus konnen die Benutzerlnnen ihre Tweets mit so genannten Hashtags versehen
und somit deutlich machen, dass ein Tweet sich auf ein bestimmtes Thema bezieht - die popularsten
Themen sind jeweils direkt auf der Startseite von Twitter aufgelistet.

Im schulischen Bereich eignet sich Twitter vor allem zur Durchfiihrung von Diskussionen - auch mit
externen Personen - oder als Unterstitzung beim Brainstorming. Interessant ist auch der Austausch
mit Muttersprachlerinnen, mit denen die Schiilerlnnen in einer Fremdsprache uber fir sie interessan-
te und relevante Themen kommunizieren konnen. Zudem konnte Twitter als Instrument fir gemeinsa-
mes kreatives Schreiben genutzt werden.

VIDEOS:

Die Erstellung von Videos ist heute sehr unkompliziert geworden - so konnen nicht nur Videokameras,
die bereits sehr giinstig zu haben sind, sondern auch zahlreiche Digitalkameras und Handys Video-
aufnahmen machen. Dank Plattformen wie YouTube ist die Qualitat von amateurhaft erstellten Videos
dabei kein Hinderungsgrund mehr.

Da Videos in den allermeisten Fallen digital vorliegen, konnen Schilerlnnen sie mit entsprechenden
Werkzeugen weiterbearbeiten - es gibt daftir neben verschiedenen Programmen von Adobe oder Apple
auch kostenlose Software wie z.B. den Windows Live Movie Maker - und die fertigen Produktionen auf
Blogs oder Webseiten einbetten. Durch die Aufnahme und Weiterbearbeitung von Videos konnen die
Schilerlnnen ihre Kreativitat unter Beweis stellen und Aufgaben in individueller Art und Weise losen.
Doch die Schiilerlnnen missen nicht immer selbst als Darstellerlnnen in ihren Videos fungieren. Bei-
spielsweise erlaubt die Website Xtranormal (www.xtranormal.com) ihnen, unkompliziert kurze Flash-
Filme zu erstellen. Dabei wird geschriebener Text in Sprache konvertiert; fortgeschrittene Schiilerin-
nen konnen dabei auch die Gesichtsausdriicke ihrer Charaktere oder Kamerawinkel bestimmen sowie
den Videos Soundeffekte zuordnen. Spannende Einsatzmdoglichkeiten bieten sich etwa im Bereich des
Fremdsprachenunterrichtes - es konnten z.B. Dialoge zu verschiedenen Themen in Filmform umge-
setzt werden. Es kann aber prinzipiell der Stoff jeden Faches als Film aufbereitet und in der Klasse
prasentiert werden.

VIRTUELLE ROLLENSPIELE:
Rollenspiele waren fur Kinder und Jugendliche schon seit jeher ein probates Werkzeug, um bekannte



Inhalte zu verinnerlichen und individuell darzustellen. Online-Rollenspiele kénnen ebenso fir diesen
Zweck genutzt werden. Sie haben von vornherein den grof3en Vorteil, dass die Lernenden bei dieser
Darstellungsform weniger Hemmungen haben, sich in eine Rolle einzufinden, als dies bei klassischen
Rollenspielen der Fall ist.

Die einfachste Variante von Online-Rollenspielen ist der Einsatz eines Forums oder Chats, in dem die
Schilerlnnen vor ,Publikum” aus ihren eigenen Reihen in ihren Rollen miteinander interagieren. Es
stehen aber auch Plattformen zur Kreation virtueller Welten - z.B. OpenSim (www.opensimulator.org)
- zur Verfligung, auf denen Charaktere erstellt werden konnen, die dann im Rahmen virtueller Rollen-
spiele miteinander interagieren konnen.

VIRTUELLES KLASSENZIMMER:

Ein virtuelles Klassenzimmer bezeichnet eine Form von E-Learning, bei der raumlich getrennte Leh-
rende und Lernende synchron oder asynchron zusammen arbeiten. Die Uber ein virtuelles Klassen-
zimmer vermittelten Inhalte konnen fir Vorlesungen, Seminare oder digitale Online-Kurse ebenso
genutzt werden wie fir die Erstellung und Verteilung von (interaktiven) Lerninhalten. Vielfach kénnen
auch LMS bzw. LCMS implementiert werden, die die Verwaltung von Inhalten und deren Verknipfung
mit Lehraktivitaten ermaoglichen. Zudem werden oftmals interaktive Whiteboards, Videoconferencing-
Tools oder Chatrooms in virtuelle Klassenzimmer eingebunden, die die gemeinsame Bearbeitung von
Aufgaben ermdglichen und unterstitzen.

Genutzt werden konnen virtuelle Klassenzimmer auch als Plattform fir den Forder- bzw. Nachhil-
feunterricht. So konnen sich Schiilerlnnen und Tutorlnnen online treffen und unklare Inhalte virtuell
erarbeiten. Die multimediale Darstellung der Inhalte kommt dabei verschiedenen Bedurfnissen von
Schilerlnnen entgegen.

VIRTUELLES LABOR:

Viele naturwissenschaftliche Versuche, fur die in der Vergangenheit klassische Labors in der Schule
notig waren, konnen heute virtuell an Computern durchgefihrt werden. Virtuelle Experimente haben
gegenuber klassischen Versuchsanordnungen den Vorteil, dass sie um vieles schneller und kosten-
glinstiger durchgefiihrt werden kénnen und den Schilerlnnen mehr Raum zum Probieren bieten (sie-
he auch: Simulationen). Vielfach ist es auch so, dass klassische Versuchsanordnungen im Unterricht
in Gruppenarbeit durchgefihrt oder gar nur von der Lehrkraft selber demonstriert werden, was dazu
fuhrt, dass zumindest einige Schilerlnnen weniger aktivim Unterricht mitarbeiten konnen als andere.
Setzt man virtuelle Labors ein, konnen in vielen Fallen alle SchiilerInnen der Klasse den Versuch in
ihrem individuellen Tempo durchfihren.

WEBQUESTS:

Ein WebQuest kann man als eine Art ,Schnitzeljagd” im Internet verstehen. Den Lernenden werden
dabei ausgehend von einer moglichst authentischen Situation Arbeitsauftrage erteilt, die sie mit Hilfe
der zur Verfligung gestellten Internetquellen, aber auch sonstiger Quellen wie z.B. Biicher und Zeit-
schriften, bearbeiten mussen. Es ist durchaus erwiinscht, dass sie sich weitere Informationsquellen
erschlieBen und in ihre Bearbeitung einbeziehen.

WebQuests besitzen einen strukturellen Aufbau, bestehend aus Einleitung, Aufgabe, Vorgehen, Quel-
len, Bewertung und Fazit. Wahrend die Einleitung den Bezug zur Lebenswelt der Schiilerinnen her-
stellt und in weiterer Folge konkrete Zielvorgaben (Aufgabe) gestellt werden, befasst sich der Punkt
Vorgehen” mit den Schritten zum Ziel: Hier stehen die konkreten Auftrage fiir die Lernenden, der
Umgang mit den unterschiedlichen Materialien und Quellen und das .Wie?" von Suche und Bear-
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beitung der gesuchten Informationen sowie der Arbeitsweise im Mittelpunkt. Am Ende steht immer
die Prasentation der Ergebnisse. Zusatzlich verfiigt jedes WebQuest ber Quellenangaben, die unter
methodisch-didaktischen Gesichtspunkten ausgewahlt werden und die Ausgangspunkte fir die Be-
arbeitung der Aufgabe darstellen. Eine Erganzung durch herkommliche Medien sollte auf jeden Fall
erfolgen. In der Regel sind dariiber hinaus die Bewertungskriterien in der Angabe eines WebQuests
klar ersichtlich, sodass die Schiilerlnnen von Anfang an uber die Anforderungen im Klasen sind und
sie zielgerichtet arbeiten konnen. Abgerundet wird ein WebQuest zumeist durch Reflexion des gesam-
ten Arbeitsprozesses (Fazit).

Ziel eines WebQuests ist es, die Schilerlnnen dazu zu bewegen, sich motiviert und interessiert mit
einer Problemstellung auseinanderzusetzen und selbststandig Inhalte zu erarbeiten. Idealerweise un-
terstitzen sich die Schilerlnnen gegenseitig und nehmen erst dann die Hilfe durch die Lehrkraft in
Anspruch, wenn sie selbst nicht mehr weiter kommen. Voraussetzung fiir den Erfolg des WebQuests
ist auch, dass die Schilerlnnen gewohnt sind, arbeitsteilig in Gruppen zu arbeiten. Die abschlielende
Prasentation der Arbeitsergebnisse der einzelnen Gruppen sollte allen die Gelegenheit bieten, Riick-
fragen zu stellen und noch vorhandene Probleme auszuraumen. Wichtig ist am Abschluss eines Web-
Quests auch eine Bewertung durch die Lehrkraft, sodass sich die Schiilerlnnen selbst ein Bild Gber
ihre Medienkompetenz machen konnen.

WIKIS:

Unter Wikis versteht man einfache multimediale Webseiten, die von einer Gruppe von Personen mit
entsprechender Berechtigung bearbeitet oder geandert werden konnen. Verwendet man Wikis im
Unterricht, fungieren fir gewohnlich alle Schilerlnnen als Autorlnnen. Damit Administratorinnen
unerwinschte Bearbeitungen im Fall wieder riickgangig machen konnen, werden samtliche frihere
Versionen eines Beitrages automatisch gespeichert. Beim Einsatz im Unterricht empfiehlt es sich, ein
geschlossenes Wiki zu erstellen, was mit Hilfe von kostenloser Wiki-Software (z.B. www.wikispaces.
com) méglich ist.

Wikis bieten zahllose Moglichkeiten des kollaborativen Arbeitens, ohne dass sich die Benutzerlnnen
mit technischen Gegebenheiten auseinandersetzen missen. So ware ein magliches Einsatzszenario
die gemeinsame Erarbeitung eines Hypertextdokumentes - ahnlich strukturiert wie Wikipedia. Dabei
gibt die Lehrkraft den Grundtext vor, die Schilerlnnen bekommen die Aufgabe, wichtige Begriffe in
eigenen Beitragen zu erklaren. Die Hypertextstruktur unterstitzt aber auch das gemeinsame assozi-
ative Brainstorming.

Zusatzlich lassen sich natirlich auch grof3ere Texte in gemeinsamer Arbeit erstellen und mit multi-
medialen Inhalten versehen. Diese konnen gegebenenfalls mit Fragen erganzt oder als Diskussions-
grundlage verwendet werden.

YOUTUBE:

YouTube (www.youtube.com) ist die groBte Online-Videoplattform der Welt. Auch wenn mittlerweile
mehrere schulspezifische Plattformen existieren, ist YouTube auch fir den Unterricht nach wie vor
am bedeutendsten. Es finden sich unzahlige Videos, die den Unterricht in beinahe jedem Fachbereich
sinnvoll erganzen konnen und somit durch die Einbindung in den Unterricht wiederum auf verschie-
dene Lerntypen eingehen.

YouTube ermaglichte als erste Plattform die Nutzung von Videos als Riickkanal - auf bestehende Vide-
os kann nicht nur in Form von Kommentaren in Textform, sondern auch mit Videos geantwortet wer-
den. Schon allein daher empfiehlt es sich, dass Schiilerlnnen ein verniinftiger Umgang mit YouTube
gelehrt wird. Dazu gehort nicht nur das Auffinden und die Bewertung von fir den Unterricht relevanten
Videos, sondern auch die Erstellung eigener Textkommentare bzw. Videoantworten.
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individuell lernen
und lehren

Im Herbst 2009 sowie im Frihling 2010 trafen sich 20 6sterreichische Lehrerinnen

- allesamt erfahrene E-Learning Expertlnnen - und acht Schiilerlnnen aus allen
Bundeslandern und Schularten zu zwei dreitagigen Workshops.

Das Ziel dieser Workshops war ,individualisierten Unterricht” begreifbar und vermit-
telbar zu machen und dieses Thema so aufzubereiten, dass . Individualisieren lernen”
moglich werden kann.

Die vorliegende Broschire sowie die dazugehorigen Online-Module im Rahmen eines
Blended-Learning-Lehrgangdesigns sind die Ergebnisse dieser Bemihungen - nicht
der Endpunkt, sondern Zwischenergebnis eines permanenten Diskurses im Interesse
guter Schule und guten Unterrichts. Eines Diskurses, bei dem sich auch das Ringen
um ein neues Verstandnis vom Lernen und Lehren und ihres Zusammenwirkens
spiegelt. Ein Ergebnis, das moglichst vielen Lehrpersonen in diesem Land die Gele-
genheit geben mochte, sich mit auf den gemeinsamen Weg zu machen.

Informationen unter: www.virtuelle-ph.at/individualisieren-lernen

“EPICT

European Pedagogical ICT Licence &

eht

bitdung, kunst uwnd kults

»
NEUE

MITTELSCHULE

D)) seusneene elLCz2.o0



	Individualisieren lernen

	Individualisieren lernen
	Impressum
	Vorwort
	Inhaltsverzeichnis
	EINLEITUNG
	Einzigartig / Edwin Radnitzky

	Individualisieren lernen – ein Unternehmen indrei Projektstufen / Redaktionsteam

	Individualisieren lernen – das Blended Learning Szenario / Redaktionsteam


	MODUL 1: Lehren und coachen

	Lehren und coachen

	Das hol‘ ich mir: Lernen als Quereinsteigen

	Konzepte von Gender und Diversität im Kontext von E-Learning und Individualisierung


	MODUL 2: Reflektieren, personalisieren und integrieren

	Reflektieren, personalisieren und integrieren

	Unterrichten in heterogenen Gruppen: Das Qualitätspotenzial von Individualisierung, Differenzierung und KlassenschülerInnenzahl


	MODUL 3:Selbst entwerfen und gemeinsam produzieren

	Selbst entwerfen und gemeinsam produzieren

	Kompetenzerwerb im digitalen Zeitalter

	MODUL 4: Leistung fördern und bewerten

	Leistung fördern und bewerten

	Leistungsbewertung und individuelle Lernförderung


	Mitwirkende
	(Gruppenbild mit) LehrerInnen und SchülerInnen
	Labors und Redaktion: Mitwirkende Lehrpersonen

	Glossar & darüber hinaus

	E-Individualisierungs-Glossar
	Darüber hinaus: Literatur und Links




