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Vorwort

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

das vorliegende Buch ist konzipiert als praxisnahes Handbuch, welches Sie bei der
Durchfiihrung eines Projektformats zur individuellen Begabungsforderung und nach-
haltigen Potenzialentwicklung von Kindern und Jugendlichen in der Schule bestmog-
lich unterstiitzen und zu diesem Zweck Schritt fiir Schritt begleiten soll.

Das in diesem Handbuch vorgestellte Forder-Forder-Projekt eignet sich als Ver-
mittler von Strategien des selbstregulierten Lernens ideal, um Kinder und Jugendliche
individuell in ihren Begabungen und Interessen zu fordern sowie in ihren Lernkom-
petenzen zu fordern. Dariiber hinaus eignet sich das Projektformat, um im schuli-
schen Kontext auch Mischformen von Prasenzunterricht und Distanzlernen erfolg-
reich zu vereinen.

Mit der zunehmenden Kopplung von Lehren und Lernen in Priasenz und auf Dis-
tanz gewinnen Formate selbstregulierten Lernens verbunden mit digitalem Lernen
zunehmend an Bedeutung. Distanzlernen erfordert jedoch enorme Fihigkeiten zur
Selbstorganisation und einer selbststindigen Aneignung von Lerninhalten. Gerade
das Setzen eigener Ziele, das Planen und Organisieren von Aufgaben und das Reflek-
tieren des eigenen Lernprozesses sind wichtige Kompetenzen.

Mit seinem vielfiltigen Angebot richtet sich das Handbuch an Lehrer*innen,
Schulleitungen und alle anderen an Unterrichts- und Schulentwicklung beteiligten
Akteur*innen, die sich den Herausforderungen eines proaktiven Umgangs mit Diver-
sitdt stellen, eine potenzialorientierte individuelle Férderung von Schiiler*innen ver-
bindlich verankern und die Vermittlung von Lernstrategien langfristig vorantreiben
mochten.

Neben theoretischen Grundlagen und aktuellen Forschungsergebnissen bietet Ih-
nen dieses Handbuch auch ficherunabhiangige Anregungen fiir die Arbeit mit Ihren
Schiiler*innen sowie praktische Hinweise und Unterrichtsmaterialien zur Veranke-
rung eines Projekts zum diagnosebasierten individualisierten Lernen an Ihrer Schule.
Zu diesem Zweck wurden die Inhalte des Buches in zwei Bereiche unterteilt:

Der erste Teil prasentiert Ihnen zundchst grundlegendes Wissen zum Thema Indi-
viduelles Fordern und Férdern in schulischen Lehrformaten. Dabei erhalten Sie Ein-
blicke in theoretische Grundlagen und Konzepte der individuellen (Begabungs-)For-
derung. Zusitzlich werden neben Begriffsdefinitionen auch Konzepte, Formen und
Strategien des selbstregulierten Lernens prisentiert.

Im zweiten Teil werden die verschiedenen Phasen des Projekts und die dafiir be-
notigten Materialien vorgestellt. Sowohl das unterrichtsaddquate Material als auch
das vorgestellte Forder-Forder-Projekt konnen in Threm Fachunterricht sowie in fach-
tibergreifenden Lernsituationen in der Grundschule und weiterfithrenden Schule ver-
wendet werden.

Wir wiinschen Thnen viel Freude bei der Lektiire und zahlreiche Inspirationen fiir Th-
ren Unterricht!

A

Prof. Dr. Christian Fischer






Linda Habedank und Donata Hillmann

1. Einleitung

In diesem Kapitel erfahren Sie, auf welcher Grundlage und mit welchem Anspruch
dieses Handbuch entstanden und wie es aufgebaut und gestaltet ist. Zusitzlich gibt
Ihnen das erste Kapitel einen Einblick in das fiir eine individuelle Férderung zen-
trale Thema des selbstregulierten Lernens, das auch die Grundlage des in diesem
Buch vorgestellten Forder-Forder-Projekts bildet.

1.1 Was ist Individuelle Forderung?

»Die grofsten Effekte auf das Lernen treten dann auf, wenn Lehrpersonen
in Bezug auf das Lehren selbst zu Lernenden werden und wenn Lernende
zu ihren eigenen Lehrpersonen werden. [...] (Hattie, 2013, S. 27)

Ertragreiches Unterrichten und effektives Lernen sind voraussetzungsvoll: Von pa-
dagogischen Fachkriften verlangt es nicht nur umfassende Kenntnisse iiber ihre
Schiiler*innen und deren Lernverhalten, sondern auch das Wissen iiber Méglich-
keiten und Herausforderungen individuellen Forderns und Foérderns, um jede*n
Einzelne*n potenzialorientiert unterstiitzen zu konnen.

In dem vorangestellten Zitat spricht der neuseelindische Bildungsforscher John
Hattie einen Aspekt an, mit dem er die Rolle der Lernenden in den Fokus der Be-
trachtungen riickt: Wenn die Lernenden zu ihren eigenen Lehrpersonen werden, so
Hatties Annahme, ist der Lerneffekt am grofiten. Doch welche Kompetenzen brau-
chen Lernende, um sich selbst unterrichten zu kénnen? In Hatties Studien zeigt sich:
Wer als Lernende*r zur eigenen Lehrperson wird, weist Merkmale selbstregulieren-
den Lernens auf. Dies zeichnet sich vor allem durch Selbstbeobachtung und Selbst-
einschitzung sowie die selbststindige Steuerung und Bewertung des eigenen Lernver-
laufes aus. Indem Schiiler*innen ihren eigenen Lernprozess steuern und reflektieren,
sich eigene Lernziele setzen und selbst planen, mit welchen Mitteln sie diese Ziele er-
reichen, wird die Effektivitdt ihres Lernens gesteigert (Pintrich, 2000). Um dies jedoch
leisten zu konnen, bendtigen sie Strategien selbstregulierten Lernens. Ebendiese sol-
len im Zentrum dieses Buches stehen.

Individuelle Forderung als Individualisierung des Unterrichts

Auch im Kontext einer individuellen Forderung, die nicht nur auf die Kompensati-
on bestehender Lern- und Leistungsschwierigkeiten bei Schiiler*innen abzielt, son-
dern auch die Entwicklung ihrer Fahigkeits- und Personlichkeitspotenziale in den
Blick nimmt und die in den meisten Schulgesetzen der Bundesldnder gesetzlich ver-
ankert ist, spielen Strategien selbstregulierten Lernens eine immer gréflere Rolle. Mit
diesem Praxishandbuch werden Thnen anhand des an der Westfilischen Wilhelms-
Universitdt Miinster entwickelten Forder-Foérder-Projekts zur individuellen (Bega-
bungs-)Forderung Theorien und praktische Umsetzungsmoglichkeiten von Strategien
selbstregulierten Lernens aufgezeigt und damit Moglichkeiten zur Individualisierung
Thres Unterrichts dargeboten.
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Wer profitiert davon?

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es sich bei diesem Handbuch nicht um
eine Anleitung im Sinne eines MafSnahmenkataloges handelt. Vielmehr soll es Anstof3
tir Entwicklungen und konkrete Vorschlige zur Gestaltung solcher Entwicklungs-
prozesse geben. Sollten Sie feststellen, dass einige der Vorschldge nicht zu Thnen, Th-
ren Schiiler*innen oder den Rahmenbedingungen an Ihrer Schule passen, scheuen Sie
sich nicht, die préisentierten Inhalte abzuwandeln und fiir Thren Unterricht zu adap-
tieren. Denn das Potenzial des hier beschriebenen Projekts oder Abwandlungen des
Projekts betrifft nicht nur die Schiiler*innen, die an dem Projekt teilnehmen. Auch
die beteiligten Lehrkrifte und ihre Schulen, die sich mit der Durchfithrung eines For-
der-Forder-Projekts (im Folgenden als FFP bezeichnet) auf den Weg der individuellen
(Begabungs-)Forderung machen, erzielen durch das Projekt einen enormen Gewinn.
Denn das FFP kann neben einer diagnosebasierten individualisierten Foérderung der
Schiiler*innen auch Motor zur Schul- und Unterrichtsentwicklung sein, indem durch
die Implementation des Projekts in das Schulprogramm und eine daraus resultierende
Sensibilisierung des Kollegiums fiir diese Themenkreise weitere Ideen angeregt und
neue Projekte entwickelt werden konnen.

1.2 Was ist das Forder-Forder-Projekt?

Um diesem Ziel einen Schritt niherzukommen, versteht sich dieses Buch als ein Leit-
faden aus der wissenschaftlichen Praxis fiir die schulische Praxis. Grundlage ist das
inzwischen seit mehr als 18 Jahren bestehende Forder-Forder-Projekt (FFP), das
sich — ausgehend von Schulen in Miinster und Osnabriick — mittlerweile an iiber
200 Schulen allein in NRW und dariiber hinaus im deutschsprachigen Raum eta-
bliert hat. Entstanden im Kontext eines Habilitationsprojekts wurde das Projektfor-
mat im Rahmen von Dissertationen sowohl zur Schiiler*innenférderung als auch zur
Lehrer*innenbildung stetig weiterentwickelt und an wissenschaftliche Erkenntnisse
sowie an die sich verandernde Schul- und Unterrichtskultur angepasst. Durch die-
sen kontinuierlichen Ausbau konnte es sich von einem Projekt zur gezielten Bega-
bungs- und Begabtenforderung zu einem Projekt, das die Individuelle Forderung aller
Schiiler*innen anstrebt, weiterentwickeln und sich damit auch im Bereich der inklusi-
ven Bildung erfolgreich etablieren.

Im Rahmen der bundesweiten Initiative LemaS - Leistung macht Schule wird das
Projektformat aktuell unter dem Titel Adaptive Formate diagnosebasierten individuel-
len Forderns und Forderns (diFF) gemeinsam mit 32 Projektschulen aus dem gesam-
ten Bundesgebiet weiterentwickelt. Die wihrend der Projektlaufzeit entstehenden An-
passungen und Optimierungen sollen zum Ende der ersten Foérderphase in weiteren
Publikationen verdffentlicht werden.!

Ziel des Forder-Forder-Projektes ist es, Schiiler*innen in ihren individuellen Be-
gabungspotenzialen herauszufordern, sie gleichzeitig aber auch in ihren personlichen
Lernkompetenzen auf der Grundlage einer padagogischen Diagnostik zu férdern. Das
Projekt orientiert sich deshalb am Zyklus Diagnose - Forderung - Evaluation, wobei
die forderorientierte Diagnostik bzw. diagnosebasierte Forderung stets eine hohe Re-
levanz haben.

Dariiber hinaus bietet es den Schiiler*innen gentigend Raum, um individuel-
le Interessen entdecken und entfalten zu koénnen. An diesen orientiert erstellen

1 Informationen zu der Initiative finden Sie unter: https://www.leistung-macht-schule.de/
Informationen zum Forschungsverbund finden Sie unter: https://www.lemas-forschung.de/



die Schiiler*innen im Rahmen des Projektes eine Expert*innenarbeit oder ein
Expert*innenposter zu einem Thema bzw. einer Fragestellung ihrer Wahl und stel-
len am Ende des Projektes ihre Ergebnisse einem Publikum vor. Durch die an ihre
individuellen Interessengebiete und personlichen Lernkompetenzen angepassten He-
rausforderungen konnen die Schiiler*innen nicht nur personliche Grenzen, sondern
vor allem ihre individuellen Begabungen und Starken erfahren und werden motiviert,
sich iiber einen langen Zeitraum planvoll mit einem*einer selbst gewéhlten Themen-
bereich bzw. Forschungsfrage auseinanderzusetzen und ihr Wissen in diesem Bereich
zu vertiefen.

1.3 Wie ist das Handbuch aufgebaut?

Die einzelnen Arbeitsphasen des Forder-Forder-Projektes werden in aufeinander fol-
genden Kapiteln prizise erldutert. Dariiber hinaus folgen Informationen fiir Projekt-
leitung und Mitarbeitende, Lehrer*innen sowie unterstiitzende Personen, eine Vor-
lage der FFP-Urkunde, Hinweise fiir die Gestaltung der Abschlussprasentation und
Arbeitsmaterialien fiir Schiiler*innen. Passend zu jeder Phase des Projektes werden
Ihnen mogliche Ziele und Vorgehensweisen présentiert. Um die Planung des Projek-
tes fur Sie zu vereinfachen, finden Sie im Verlauf des zweiten Teils auch Checklisten,
die Thnen bei der Organisation Ihres eigenen Projektes behilflich sind. Das Handbuch
dient so nicht nur als Quelle wissenschaftlich fundierter Forschungsergebnisse, son-
dern bietet Thnen als Leser*in zudem einen konkreten Leitfaden, um die praktische
Entwicklung eines Forder-Forder-Projektes an Threr Schule anzustofien und durchzu-
tithren.

Der Anspruch des vorliegenden Handbuchs besteht darin, iiber eine Verkniipfung
aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse und praktischer Handlungsanleitungen bis-
herige Erfahrungen bei der Durchfithrung von Forder-Forder-Projekten aufzunehmen

Teil 1 Teil 2 k
Theoretische Grundlagen Praktische Umsetzung
Kapitel 1 Kapitel 5
Einleitung und Aufbau des Handbuches Vorstellung des FFP
Kapitel 2 Kapitel 6
Grundlagen individueller Forderung Rollen der beteiligten Personen
Kapitel 3 Kapitel 7
Konzepte des selbstregulierten Lernens Vorbereitung und Organisation
Kapitel 4 Kapitel 8
Strategien des selbstregulierten Lernens Durchfiihrung und Reflexion
Kapitel 9
Ergebnisse aus der Forschung
Kapitel 10
Verankerung in der Lehrer*innenbildung
Materialteil
Dokumente zur Nutzung im Unterricht

Abbildung 1: Aufbau des Handbuches

Einleitung 11
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und fiir eine Umsetzung der Theorie in die schulische Praxis nutzbar zu machen.
Dazu ist das Handbuch in zwei Teile gegliedert und wie folgt aufgebaut: Der zwei-
gliedrige Aufbau des vorliegenden Handbuches ermdéglicht eine voneinander unab-
hingige Nutzung beider Teile. In diesem Zusammenhang ist jedoch zu beriicksichti-
gen, dass eine kompetente Durchfithrung des im zweiten Teil beschriebenen Projekts
gewisse, im ersten Teil des Handbuchs erlduterte, theoretische Kenntnisse voraussetzt.

Aufbau Theorieteil

Die ersten beiden Kapitel des theoretischen Teils des Handbuches widmen sich dem
Themenbereich Umgang mit Vielfalt durch Individuelle Forderung (Kapitel 2) sowie
den grundlegenden Aspekten des selbstregulierten Lernens (Kapitel 3). Theoretische
Ausfithrungen zu Strategien selbstregulierten Lernens und wie sie im FFP genutzt
werden finden Sie in Kapitel 4. In diesem Zusammenhang werden Konzepte und For-
men des selbstregulierten Lernens (Kapitel 4.1), kognitive Strategien der Informati-
onsverarbeitung (Kapitel 4.2), metakognitive Strategien der Lernprozesssteuerung
(Kapitel 4.3) sowie motivational-volitionale Strategien der Selbstregulation (Kapitel
4.4) ndher erldutert. Die benannten Kapitel sind jeweils aufgefichert in Unterkapitel,
die konkret auf die jeweiligen Strategien eingehen. Hier finden Sie Definitionen und
Ziele, Auspragungen, Anwendungsbereiche und Informationen zur Wirksamkeit der
jeweiligen Strategien. Auch die Strategiekapitel sind in sich geschlossen, sodass Sie als
Leser*in je nach Interesse eigene Schwerpunkte setzen konnen.

Aufbau Praxisteil

Mit Kapitel 5 beginnt der Praxisteil des Handbuchs. Nach einer kurzen theoretischen
Erlauterung des Forder-Forder-Projektes werden Thnen die einzelnen Projektphasen
des FFP vorgestellt (Kapitel 5.2), die unabhdngig von der gewéhlten Projektform (Ka-
pitel 5.3) als Orientierungshilfe wahrend der Projektlaufzeit dienen. Das FFP rich-
tet sich grundsitzlich an alle Schiiler*innen. Welche Schiiler*innengruppen von dem
Projekt besonders profitieren bzw. welche besonderen Voraussetzungen jeweils vor-
liegen, erfahren Sie in Kapitel 5.4. Bevor das FFP durchgefiihrt werden kann, sollten
einige organisatorische Rahmenbedingungen gekldrt werden. Hinweise hierzu finden
Sie in Kapitel 5.5 bzw. Kapitel 6. Kapitel 7 gibt Thnen einen Uberblick iiber phasen-
tibergreifende Aspekte, die der Vorbereitung der Projektdurchfiihrung dienen.

Mit Kapitel 8 folgt die phasenspezifische Schilderung zur praktischen Durchfiih-
rung des FFP. In diesem Kapitel erfahren Sie Details zu jeder Phase, wie diese inhalt-
lich aufbereitet ist, welche Strategien die Schiiler*innen erlernen, welche Materialien
notwendig oder hilfreich sind und welche Vorbereitungen Sie als Projektleiter*in oder
Mentor*in treffen sollten. Weiterhin werden Tipps zu Didaktik und Umsetzung gege-
ben.

In Kapitel 9 werden wissenschaftliche Ergebnisse zur Wirksamkeit und Nachhal-
tigkeit des FFP zusammengefasst, bevor in Kapitel 10 die mit dem FFP verkniipfte
Lehrkréftebildung sowie Fort- & Weiterbildungsformate an der Westfilischen Wil-
helms-Universitat Miinster vorgestellt werden.

Abschlieflend erwartet Sie ein umfangreicher Materialteil mit Arbeits- und Infor-
mationsbldttern zur Nutzung im Unterricht (Anhang), die Sie direkt im Projekt ein-
setzen konnen bzw. die Sie bei der Organisation und Durchfithrung eines Forder-
Forder-Projektes unterstiitzen. Alle Materialien finden Sie als digitale/editierbare
Versionen auf einer Online-Plattform, die Sie mithilfe der in Kapitel 8 abgedruckten
QR-Codes erreichen.



Um mit Hattie (2013) zu schliefSen: Nicht nur die Lernenden werden in diesem
Projekt zu Lehrpersonen, sondern auch die Lehrpersonen werden zu Lernenden. Die-
ses Handbuch kann Thnen hierzu als Lerngrundlage dienen.

Riickmeldungen und Anregungen zu diesem Handbuch sind ausgesprochen willkom-
men, gerne per Mail an: fiphandbuch@uni-muenster.de

Einleitung 13
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2. Grundlagen Individueller Forderung

In diesem Kapitel lernen Sie Aspekte kennen, die bei der Individuellen Forderung
im Umgang mit Vielfalt zu beachten sind. Wichtige Informationen zur gesetzli-
chen Verankerung individueller Férderung im Kontext eines umfassenden Inklusi-
onsverstandnisses im deutschsprachigen Raum sowie Grundlagen und Begriftsde-
finitionen individueller Férderung und Begabungsférderung werden erldutert und
im Hinblick auf die Durchfiihrung von Forder-Forder-Projekten an Ihrer Schule
spezifiziert.

2.1 Individuelle Forderung im deutschen und internationalen
Bildungssystem

Gesellschaftliche Veranderungen haben das deutsche Schulsystem im Umgang mit Di-
versitat und Inklusion in den letzten Jahren vor zentrale schulstrukturelle Herausfor-
derungen gestellt. Im Rahmen eines umfassenden Inklusionsverstindnisses (Deutsche
Unesco-Kommission e.V., 2014), das verschiedene Heterogenititsdimensionen (wie
z.B. Geschlecht, Behinderung, Begabung, Sprache, Kultur) beriicksichtigt, gewinnt
ein potenzialorientierter Umgang mit der Vielfalt der Schiiler*innen zunehmend an
Bedeutung (Grausam, 2018; Preufl, 2018; Seitz, Pfahl, Lassek, Rastede & Steinhaus,
2016). Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention (Beauftragte
der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017) hat
sich Deutschland der herausfordernden Aufgabe verpflichtet, ein inklusives Bildungs-
system zu gestalten. Dass diese Aufgabe nicht zu unterschitzen ist, zeigen die verof-
fentlichten Zahlen: Zwischen den Jahren 2008/2009 und 2015/2016 ist der Anteil an
Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, der integrativ in allgemein-
bildenden Schulen unterrichtet wird, trotz sinkender Gesamtschiiler*innenzahlen
von 482.000 auf 517.384 gestiegen (Klemm & Preuss-Lausitz, 2017, S. 50). Uberdies
nimmt im deutschen Bildungssystem der Anteil von jiingeren Menschen mit Migrati-
onshintergrund an der gleichaltrigen Bevolkerung kontinuierlich weiter zu (Bildungs-
berichterstattung, 2018). Des Weiteren zeichnet sich ein Trend zur Zweigliedrig-
keit ab, sodass als Alternative zum Gymnasium, das bereits von unterschiedlichsten
Schiiler*innen besucht wird (Fischer, 2014), zunehmend ,neue Schulformen’ entste-
hen, die nicht nur die Schiiler*innen von Haupt- und Realschulen integriert unter-
richten, sondern sich intensiv mit der Vielfalt der Schiiler*innen auseinandersetzen
miissen.

Auch wenn der der UN-Behindertenrechtskonvention zugrunde liegende An-
spruch ein gesamtgesellschaftlicher ist, findet er zumeist in Regelschulen, die dem-
nach alle Kinder aufnehmen miissen, Verwirklichung. Fiir das Land Nordrhein-
Westfalen wurde mit Beginn des Schuljahres 2014/2015 das gemeinsame Lernen von
Kindern mit und ohne Behinderung deshalb als Regelfall im Schulgesetz (Baumert,
2001; Land Nordrhein-Westfalen, 2019) festgeschrieben.

Auch vor dem Hintergrund der internationalen Schulvergleichsstudien, wie bei-
spielsweise PISA, IGLU oder TIMSS, gewinnt der potenzialorientierte Umgang mit
der Vielfalt der Schiiler*innen zunehmend an Bedeutung, zumal es dem deutschen
Schulsystem offensichtlich nicht hinreichend gelingt, vor allem den herkunftsbeding-
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ten Differenzen von Kindern und Jugendlichen adaquat zu begegnen (Reiss, Weis &
Klieme, 2019). Im Hinblick auf die Identifizierung individueller Unterstiitzungsbe-
diirfnisse der Schiiler*innen und auch in Bezug auf die unterschiedliche Gestaltung
von Unterrichtssettings (z.B. an das individuelle Niveau der Kinder angepasste Mate-
rialauswahl, bedarfsorientierte Gruppenbildung etc.) (Baumert, 2001; Bos et al., 2003)
besteht noch immer deutlicher Entwicklungsbedarf. So belegen die aktuellen TIMS-
und PISA-Studien (Reiss, Sdlzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016; Reiss et al.,
2019; Wendt et al., 2016) nach wie vor die Dringlichkeit gezielter Unterstiitzung von
Kindern und Jugendlichen auf den unteren Kompetenzstufen, aber auch die Notwen-
digkeit des Ausbaus der Anteile von Schiiler*innen auf den oberen Kompetenzstufen.
Erstere Gruppe (Wendt et al., 2016) umfasst insbesondere Schiiler*innen aus benach-
teiligten sozialen Lagen bzw. mit Migrationshintergrund, wahrend sich letztere Grup-
pen auf Kinder und Jugendliche mit besonderen Begabungen und Talenten beziehen.
In diesem Kontext zeigt sich in den Verbesserungen der Ergebnisse, dass das deutsche
Bildungssystem durchaus schon iiber eine ausgeprigte Forderkultur fiir leistungs-
schwichere Kinder verfiigt (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBEF]),
jedoch noch keine hinreichende Forderkultur fiir potenziell leistungsstirkere Kinder
vorweisen kann (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Wendt, Willems,
Tarelli, Euen & Bos, 2013; Wendt et al., 2016).

Dabher gilt es, neben Schwierigkeiten auch die Potenziale aller Kinder und Jugend- Potenzial-
lichen friihzeitig zu erkennen und individuell zu fordern, damit auch Menschen mit erkennung
Beeintrachtigungen ihre Personlichkeit und ihre individuellen Begabungen voll ent-
falten konnen (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001; Beauftragte der Bundesregierung
tiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2017). Zu diesem Zweck miis-
sen auch Diskrepanzen innerhalb einer Person (intrapersonale Diversititen), etwa
von begabten Kindern mit Lernbeeintrachtigungen oder talentierten Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen, im Sinne der inklusiven Bildung beriicksichtigt wer-
den. Dies fithrt zu der Erkenntnis, dass Individuelle Férderung dazu dient, ,,Bedin-
gungen zu schaffen, die von Kindern und Jugendlichen in je eigener Weise genutzt
werden konnen® (Solzbacher, 2019, S. 39). Vor diesem Hintergrund hat die Indivi-
duelle Forderung mit dem Anspruch, die Forder- und Forderangebote der Schule an
die Forder- und Forderbediirfnisse des Kindes anzupassen, auch im Kontext inklu-
siver Bildung eine zentrale Relevanz erhalten. So ist die Individuelle Férderung im
Hinblick auf einen proaktiven Umgang mit Heterogenitét als mittlerweile anerkann-
tes Qualititsmerkmal eines guten Unterrichts (Helmke, 2017; Meyer, 2018) nicht nur
in den Schulgesetzen, sondern auch in den Lehrerausbildungsgesetzen vieler deut-
scher Bundeslander fest verankert (Fischer, 2014). Hintergrund ist die Erkenntnis,
dass eine individuelle Schiiler*innenférderung nur dann erfolgreich verlaufen kann,
wenn eine kompetenzorientierte Lehrer*innenbildung vorausgeht, welche angehende
Lehrer*innen dazu befihigt, Individuelle Férderung auf Grundlage einer padagogi-
schen Diagnostik zu gestalten (Fischer, Fischer-Ontrup, Veber & Buschmann, 2015).

2.2 Konzepte Individueller Forderung

Die genannten Befunde der internationalen Vergleichsstudien haben zu einer Prd- Kompetenz-
gung des Begriffs Individuelle Forderung gefiihrt, der auf breiter Basis erstmalig im °rie“ti§rte
Jahre 2001 vom Forum Bildung mit einer entsprechenden Fokussierung sowohl auf It?lgfr: gl nnen-
Benachteiligungen als auch auf Begabungen genutzt wurde:
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»Individuelle Férderung entscheidet dariiber, ob Menschen sich nach ih-
ren Fahigkeiten und Interessen entwickeln konnen. Individuelle Forde-
rung ist gleichermaflen Voraussetzung fiir das Vermeiden und den recht-
zeitigen Abbau von Benachteiligungen wie fiir das Finden und Foérdern
von Begabungen.“ (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001, S. 7f.)

Dieses noch immer aktuelle Begriffsverstaindnis verweist auf die Notwendigkeit —
nicht zuletzt in Ganztagsschulen und auch fiir Kinder mit Behinderungen in Regel-
einrichtungen -, differenzierte Lernangebote auf Grundlage ihrer Lernvoraussetzun-
gen zu schaffen und fiir alle Kinder und Jugendlichen zugénglich zu machen. Dabei
sollen einerseits verschiedene Begabungen im Hinblick auf die individuelle Person-
lichkeitsentwicklung als auch in Bezug auf die Gestaltung der Gesellschaft gezielt er-
kannt und hinreichend gefordert werden. Andererseits gilt es, vor dem Hintergrund
héufig unerkannt bleibender Potenziale von Kindern aus sozial benachteiligten Lagen
bzw. Kindern mit Migrationshintergrund oder Beeintrachtigungen, die unterschied-
lichen Benachteiligungen bezogen auf den Zugang zu Bildung zu beheben (Arbeits-
stab Forum Bildung, 2001; Solga & Dombrowski, 2009).

Dieses Begriffsverstindnis deckt sich weitgehend mit den aktuellen Definitionen
der individuellen Férderung, die eine gezielte Anpassung des schulischen Lernan-
gebotes an die individuellen Lernbediirfnisse der Schiiler*innen erfordert (Fischer,
2014). Andreas Helmke, deutscher Erziehungswissenschaftler und emeritierter Profes-
sor fiir Entwicklungspsychologie an der Universitdt Koblenz-Landau, bezeichnet In-
dividuelle Forderung als Moglichkeit, ,das Lernpotenzial aller Kinder auszuschopfen
und dabei den individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen Rechnung zu tra-
gen” (Fischer, 2017, S. 81).

Dies erfolgt durch eine Anpassung der Unterrichtsplanung und -gestaltung an die
diagnostizierten individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen oder als diag-
nosebasiertes Handeln in konkreten Lehr-Lern-Situationen (Bezirksregierung Miins-
ter, 2018). Grundlage einer solch gezielten Forderung der einzelnen Kinder im Sinne
eines proaktiven Umgangs mit inter- und intraindividueller Heterogenitit ist eine sys-
tematische Diagnose ihrer Potenziale (Weinert, 1997).

Nach Hilbert Meyer, deutscher Padagoge, bedeutet individuelles Fordern,

sjeder Schiilerin und jedem Schiiler die Chance zu geben, ihr bzw. sein
motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales Potenzial umfas-
send zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Mafinahmen
zu unterstiitzen“ (Meyer, 2011, S. 97).

Dazu bedarf es Lernumgebungen, in denen Kinder mit besonderem Forderbedarf
oder individuellen Lernschwerpunkten ihre Potenziale entfalten und ihre Beeintrdch-
tigungen bewiltigen kénnen (Meyer, 2018).

Eine hierzu notwendige potenzialorientierte Haltung findet sich vor allem im
Kontext der individuellen Forderung wieder. Diese umfasst eine auf das Individuum
abgestimmte Forderung der Lernpotenziale aller Kinder und Jugendlichen sowie eine
spezielle Férderung von Schiiler*innen mit besonders hohen Lernpotenzialen. In die-
sem Kontext ist insbesondere die Anpassung des didaktischen Lernangebotes an die
diagnostizierten Lernbediirfnisse der Kinder und Jugendlichen mit dem Ziel einer
optimalen Entwicklung und Entfaltung der Fihigkeits- und Personlichkeitspoten-
ziale aller Schiiler*innen von hoher Relevanz (Fischer, 2014).

Die Potenzialorientierung wird auch im Begabungsbegriff deutlich, wobei laut Hel-
ler (Heller & Dresel, 2000; Heller & Perleth, 2007) (Hoch-)Begabung ein individuelles
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Fahigkeitspotenzial fiir (herausragende) Leistungen umfasst und Weinert (Weinert,
2000a) weiter feststellt, dass Lernen den entscheidenden Mechanismus bei der Trans-
formation von (hoher) Begabung in (exzellente) Leistung darstellt. Wie sich auch in
der individuellen (Begabungs-)Férderung zeigt, sind effektive Lernprozesse — beein-
flusst durch positive Interaktionen von Personlichkeit und Umwelt - eine grundle-
gende Voraussetzung fiir das Erbringen exzellenter Leistungen und ineffektive Lern-
prozesse — ebenfalls beeinflusst durch Interaktionen von Personlichkeit und Umwelt
- eine wesentliche Ursache fiir die Entstehung von Leistungsschwierigkeiten (Fischer,
2008).

2.3 Zielgruppen Individueller Forderung

Die auch im Forder-Forder-Projekt fokussierte Potenzialentfaltung aller Kinder zeigt
deutliche Beziige zur inklusiven Bildung. Auf dem von Deutschland anvisierten Weg
zu einem inklusiven Bildungssystem werden wichtige Entwicklungsschritte sichtbar,
wobei die UN-Behindertenrechtskonvention Kinder mit sonderpadagogischem For-
derbedarf fokussiert. Im Sinne der Potenzialorientierung gilt es auch hierbei, ,,Men-
schen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativitdt
sowie ihre geistigen und korperlichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu las-
sen“ (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinde-
rungen, 2017, §24 1b).

Die Salamanca-Erklirung (UNESCO, 1994) hebt weitere Zielgruppen mit be-
sonderem péadagogischem Forderbedarf hervor, wozu Kinder mit Behinderung oder
besonderer Begabung sowie Kinder von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen
Minorititen gehoren. Insgesamt zeigt sich, dass Individuelle Forderung eine padago-
gische Haltung erfordert, die die Potenziale jedes Kindes in den Fokus nimmt und
davon ausgehend eine optimale Entwicklung jedes Individuums fordert.

In den Schulgesetzen der meisten deutschen Bundeslinder werden ebenfalls spe- Individuelle
zielle Personengruppen hervorgehoben, die durch eine individuelle Férderung beson- ~ Forderungin NRW
ders berticksichtigt werden sollen. Auflerordentlich prominent wird dies im Schulge-
setz des Landes Nordrhein-Westfalen umgesetzt. Hier heif3t es: ,Jeder junge Mensch
hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein Geschlecht
ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Férderung.“ (Land
Nordrhein-Westfalen, 2019, §1 Abs. 1). Beziiglich spezieller Zielgruppen individu-
eller Forderung werden - wie oft auch in den Schulgesetzen anderer Bundesldn-
der - im Schulgesetz des Landes NRW (Land Nordrhein-Westfalen, 2020, § 2 Abs. 4,
Abs. 10, Abs. 11) die folgenden Personengruppen explizit hervorgehoben:

o ,Schiilerinnen und Schiiler, die auf sonderpddagogische Unterstiitzung angewie-
sen sind, werden nach ihrem individuellen Bedarf besonders gefordert, um ihnen
ein moglichst hohes Mafl an schulischer und beruflicher Eingliederung, gesell-
schaftlicher Teilhabe und selbststindiger Lebensgestaltung zu ermdglichen.”

o ,Die Schule fordert die Integration von Schiilerinnen und Schiilern, deren Mutter-
sprache nicht Deutsch ist, durch Angebote zum Erwerb der deutschen Sprache.”

» ,Besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler werden durch Beratung und er-
gianzende Bildungsangebote in ihrer Entwicklung gefordert.”

Bei der ersten Zielgruppe wird auch der Kontext der inklusiven Bildung im Hinblick
auf das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne Behinderung erwéhnt. Zu-
dem ergibt sich bei der zweiten Zielgruppe nicht selten eine Uberschneidung mit
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Kindern aus sozial benachteiligten Lagen, da diese oftmals einen Migrationshinter-
grund aufweisen (Bildungsberichterstattung, 2018).

Deutlich wird hierbei, dass auch eine Zugehorigkeit zu mehreren Zielgruppen
moglich ist, zumal Kinder von mehreren Diversitdtsdimensionen betroffen sein kon-
nen. Diese als intraindividuell bezeichnete Vielfalt zeigt sich etwa bei talentierten
Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen bzw. mit Migrationshin-
tergrund, aber auch bei begabten Kindern und Jugendlichen mit Beeintrichtigungen
(z.B. mathematisch begabte Kinder mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten).

2.4 Modelle Individueller Forderung

Neben der Beschreibung verschiedener Zielgruppen, die von einer individuellen For-
derung profitieren konnen, erfordert das Konstrukt Individuelle Foérderung verschie-
dene Konzepte zur praktischen Umsetzung im schulischen Kontext.

Im Sinne eines proaktiven Umgangs mit Heterogenitit (Weinert, 1997), d.h. einer
gezielten Anpassung der didaktischen Lernangebote an die diagnostizierten Lernvo-
raussetzungen der Schiiler*innen im Sinne des Angebot-Nutzungs-Modells (Helmke,
2017; Kuhl, Miiller-Using, Solzbacher & Warnecke, 2011), ergibt sich ein kreisformi-
ger Prozess aus Diagnose, Forderung und Evaluation.

In diesem Kontext dient die Diagnose dazu, kontinuierlich individuelle Lernvo-
raussetzungen festzustellen, wihrend die Forderung eine systematische Umsetzung
entsprechender Lernangebote fokussiert. Im Sinne eines gestaltenden Prozesses ist
die Diagnose nicht nur zur Beurteilung der Forderbediirfnisse von zentraler Bedeu-
tung, sondern hilft auch bei der Feststellung der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von
durchgefiihrten Férdermafinahmen. Eine solche Evaluation dient dann wiederum als
Grundlage fiir eine Reflexion der getroffenen unterrichtlichen Mafinahmen, die dann
erneut in eine Forderplanung miinden. Differenzierter wird diese Trias ,Diagnose —
Forderung - Evaluation® von Solzbacher, Miiller-Using und Doll (2012) beschrieben,
die insgesamt fiinf (ideal-)typische Phasen unterscheiden, indem die Trias durch eine
diagnosebasierte Forderplanung sowie eine kontinuierliche Prozessdokumentation er-
weitert wird. Dies unterstreicht den Zusammenhang von individueller Forderung und
padagogischer Diagnostik, die laut Ingenkamp & Lissmann ,alle diagnostischen Té-
tigkeiten umfasst, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Ler-
nenden Voraussetzungen und Bedingungen planmifliger Lehr- und Lernprozesse
ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um indivi-
duelles Lernen zu optimieren® (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13). Im Kontext der
inklusiven Bildung zeigt sich gerade die Lernprozessdiagnostik (anstelle der Status-
diagnostik) als besonders relevant, da sie nicht nur auf die Kontrolle des Lernerfolgs,
sondern auch auf eine Optimierung individueller Lehr-Lern-Prozesse, eine Lernbe-
ratung sowie eine Weiterentwicklung von Unterrichtssettings abzielt (Ingenkamp &
Lissmann, 2008).

In Projekten individueller Forderung spielt die Verkniipfung von Diagnose und
Didaktik eine herausragende Rolle. Diagnostische Instrumente, wie beispielsweise

Diagnostik R Individuelle Dokumentation
(Eingangsdiagnostik) Fﬁrderung

Prozessreflexion

Evaluation
(Veranderungsdiagnostik)

Abbildung 2: Phasen der individuellen Férderung (nach Fischer, Souvignier & Terhart, 2016)
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Fragebogen, helfen Lehrer*innen und Schiiler*innen dabei, Férderbedarfe und Leis-
tungsentwicklungen (Lern- und Foérderplanung) zu erkennen, zu dokumentieren und
zu regulieren. In Pra-Posttest-Vergleichen wird es zudem moglich, Effekte und Ergeb-
nisse von individueller Férderung zu tiberpriifen. Neben Schulleistungstests, die zur
aufleren Differenzierung (z.B. Rechtschreibwerkstatt) eingesetzt werden kénnen, sind
zur inneren Differenzierung auch prozessbegleitende Verfahren, wie beispielsweise die
Unterrichtsbeobachtung oder das Fithren individueller Lernpléne, zu nennen.

Hinsichtlich der didaktischen Konzepte lassen sich verschiedene Elemente der in- Didaktische
dividuellen Férderung voneinander unterscheiden. Neben unterschiedlichen diagnos- Konzepte
tischen Instrumenten lassen sich auch Unterschiede in den didaktischen Konzepten
und kommunikativen Ansétzen feststellen. Lehrer*innen konnen zwischen zielgrup-
penspezifischen (z.B. Sprachférderprogrammen) und zielgruppentibergreifenden Pro-
grammen (z.B. Lernstrategietrainings) sowie fachbezogenen (z.B. Mathematikwettbe-
werbe) und fachiibergreifenden Mafinahmen (z.B. Sozialkompetenztrainings) wahlen.
Diese Ansitze konnen dann wiederum unterrichtlich (z.B. Aufgabenformate) oder
auflerunterrichtlich (z.B. Arbeitsgemeinschaften) umgesetzt werden. Vor dem Hin-
tergrund des hier formulierten Anspruchs, Lernangebote auf die individuellen An-
spriiche der Schiiler*innen abzustimmen, erweisen sich im Kontext der inklusiven
Bildung kommunikative Ansitze auf der Ebene einzelner Schiiler*innen (z.B. Lern-
beratung), von Lerngruppen (z.B. Classroom Management) und von Lehrpersonen
(z.B. multiprofessionelle Teamarbeit) als sehr bedeutend. Grundlage aller didaktischen
Ansitze sollte eine beziehungssensible, potenzialorientierte padagogische Haltung der
Lehrer*innen sein (Kuhl & Solzbacher, 2012).

e Testverfahren (z.B. Schulleistungstests, Fahigkeitstests) \
. . e Befragungsverfahren (z.B. Interviews, Fragebogen)
DlagnOStISChe * Beobachtungsverfahren (z.B. Kategoriensysteme,
Instrumente Einschatzskalen)
e Alternative Verfahren (z.B. Lerntagebuicher, Portfolios,
Kompetenzraster, Lernlandkarten)

J
e Organisationsformen (z.B. duRere/innere Differenzierung) \
o Arbeitsformen (z.B. direkte Unterweisung, Kooperatives Lernen,
DidaktiSChe Selbstreguliertes Lernen)
o Strategieformen (z.B. Informationsverarbeitung,
Konze pte Lernprozesssteuerung, Selbstregulation)
» Aufgabenformen (z.B. geschlossene/halboffene/offene

Aufgaben)

e Schiiler*innenebene (z.B. Fallberatung, Lernbegleitung, \
Mentoring, Lerncoaching)

Kom mun i kative e Lerngruppenebene (z.B. Klassenfiihrung,

Schiler*innentutor*innen)

Anséitze ¢ Lehrpersonenebene (z.B. Teamentwicklung,
Lehrkraftkooperationen)

o Systemebene (z.B. Systemberatung, Netzwerkbildung) j

Abbildung 3: Elemente der individuellen Férderung (nach Fischer et al., 2014)

John Hattie entwickelte in seiner Studie ,Visible Learning — Lernen sichtbar machen® Zentrale Einfluss-
(Hattie, 2009; Hattie & Zierer, 2017) eine Zusammenstellung verschiedener zentra- Zill(\:,lirse:hae:‘\f

ler Einflussfaktoren auf den schulischen Lernerfolg von Schiiler*innen. Als besonders [ ernerfolg
relevant im Hinblick auf Lernerfolge zeigte sich in seinen Ergebnissen, dass die An-

wendung evaluativer Vorgehensweisen (z.B. Evaluationsbogen, Feedbackgespriche)
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zur Diagnose personlicher Lernpotenziale und Lerneftekte sowie aktivierender Lern-
strategien (z.B. reziprokes Lernen, metakognitive Strategien, Lerntechniken, Zielbil-
dung) zur Forderung individueller Lernprozesse eine herausragende Rolle spielen. Im
Umgang mit Heterogenitit und Inklusion sind auflerdem Faktoren wirksam, die die
allgemeine Haltung der Lehrkrifte und das generelle Unterrichtsklima (z.B. Nicht-
etikettieren von Lernenden, Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung) betreffen. Deut-
liche Effekte sind zudem bei der Nutzung gemeinsamer Lernformate (z.B. kooperati-
ves Lernen, Peer-Tutoring) oder separierter Pull-Out-Programme, bei denen wihrend
der regularen Unterrichtszeit Alternativunterricht angeboten wird (z.B. Interventio-
nen fiir Lernende mit besonderem Forderbedarf, Zusatzangebote fiir Hochbegab-
te), sichtbar (Hofer & Steffens, 2012). Fiir John Hattie (Hattie, 2013) spielt insbeson-
dere die Lehrkraft eine zentrale Rolle, die als aktive*r Unterrichtsgestalter*in aktive
Schiiler*innenrollen fordert und mit Feedback, begleitender Evaluation und einer Ba-
lance aus direkter Instruktion und schiiler*innenorientierten Lernprozessen den Un-
terricht gestaltet (Hofer & Steffens, 2012). Eng gekoppelt ist damit die Lehrer*innen-
einstellung, die nach Hattie dann zu einem erfolgreichen Unterricht fiihrt, ,wenn
Lehrer das Lernen mit den Augen der Schiiler sehen und Schiiler sich selbst als ihre
eigenen Lehrer betrachten, sodass ,visible learning® inhaltlich ,explizites Unterrich-
ten - aktives Lernen® umfasst (Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011, S. 281).

Im Kontext inklusiver Bildung hat die deutsche Schulpidagogin Anne Sliw-
ka (2014) individuelle Unterschiede von Lernenden im Sinne der Potenzialorientie-
rung als Gewinn und Ressource fiir gemeinsames Lernen und wechselseitige Ent-
wicklung ausmachen konnen. Generell zeigt sich, dass vor allem leistungsschwiéchere
Schiiler*innen in ihrer Leistungsentwicklung von heterogenen Lerngruppen profitie-
ren, wogegen dieser Effekt bei leistungsstarken Schiiler*innen weniger stark ausge-
pragt ist. Bei der sozialen Entwicklung wird deutlich, dass beide Gruppen gleicherma-
Ben von solchen didaktischen Mafinahmen profitieren konnen, die dem Abbau von
Leistungsschwierigkeiten aber auch dem Ausbau von Leistungsstirken dienen (Scha-
renberg, 2012). Gerade im Hinblick auf einen am Potenzial der Schiiler*innen orien-
tierten Umgang mit Heterogenitdt und Inklusion ist die Kombination von gemeinsa-
men und separierten Lernformaten fiir Schiiler*innen sinnvoll. Diese Kopplung, die
bemiiht ist, den unterschiedlichen Kindern gerecht zu werden, wird nicht zuletzt in
vielen Provinzen Kanadas im Sinne einer ,Special Education for Children with Spe-
cial Needs“ bereits erfolgreich praktiziert (Sliwka, 2014).

2.5 Potenzialorientierte padagogische Haltung

Die potenzialorientierte Haltung von Lehrkriften spielt fiir die Umsetzung eines
Forder-Forder-Projekts eine herausragende Rolle und bildet die Grundvorausset-
zung fiir eine erfolgreiche Individuelle Forderung. In diesem Kapitel erfahren Sie
deshalb, welche padagogischen Uberzeugungen projektdurchfithrende Lehrkrifte
teilen sollten und welche Einstellungen und Herangehensweisen fiir eine effektive
Individuelle Férderung und eine Umsetzung des in diesem Handbuch erlduterten
Projektablaufs grundlegend sind.

Schiiler*innen in Projektarbeiten die notwendigen Freiheiten zum eigenstidndi-
gen und selbstregulierten Lernen zu gewidhren und sie dennoch durch eine auf die
Schiiler*innen abgestimmte Beratung auf dem Weg zur Erreichung ihrer Ziele zu be-
gleiten, erfordert von Lehrkriften eine professionelle padagogische Haltung, die sich
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nicht nur an den Stirken und Begabungen der Schiiler*innen orientiert, sondern
sich auch durch ein Grundvertrauen in die Potenziale und Kompetenzen junger
Menschen auszeichnet. Erfahrungsrdume wie das FFP, in dem sich Kinder ausprobie-
ren, ihre Interessen vertiefen und durch den selbstregulierten Lernprozess Vertrauen
in die eigenen Stdrken und Fahigkeiten gewinnen konnen, verlangen eine potenzial-
orientierte padagogische Haltung, die die Schiiler*innen als aktive Gestalter*innen
ihrer eigenen Lernprozesse begreift. Denn die padagogische Haltung ist zentral fiir
das padagogische Handeln (Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014) und damit grundle-
gend fiir Projekte, in denen die Individuelle Forderung aller Kinder im Fokus padago-
gischen Handelns steht.

Als professionelle padagogische Haltung lasst sich ,ein hoch individualisiertes [...] Definition
Muster von Einstellungen, Werten, Uberzeugungen [...]° (Kuhl et al,, 2014, S. 107) E':‘I’lt‘;?fgi“he
beschreiben, welches ,,das Denken, die Weltsicht und die Handlungspraxis von Fach- g
kraften beeinflusst® und auf ,jegliches padagogisch-professionelle[s] Denken und
Handeln® (Schwer & Solzbacher, 2014, S. 7) nachhaltig einwirkt. Personliche Hinter-
griinde, Erfahrungen und Rahmenbedingungen der Lehrkrifte formieren sich wah-
rend ihres gesamten (Berufs-)Lebens zu einer padagogischen Haltung, die mit einem
individuellen Rollenverstindnis der eigenen Berufspraxis als Lehrkraft einhergeht.

Fiir Formate schulischer Projektarbeit ist eine Haltung, mit der die Entwicklung Kriterien einer

der Personlichkeit unterstiitzt wird und die gleichzeitig forderlich fiir eine Verbesse- Professionellen
padagogischen

rung schulischer Leistungen wirkt (Risse, 2019), unentbehrlich und , stellt unter ande- -\ 9

rem eine Grundvoraussetzung dafiir dar, dass Begabungen in ihrer Vielfalt und Dyna-
mik bei allen Menschen wahrgenommen, wertgeschatzt und gefordert werden (Buse
et al., 2019, S. 32). Sie zeichnet sich durch Offenheit und Toleranz sowie die Uber-
zeugung aus, dass alle Schiiler*innen {iber Eigenschaften und Begabungen verfiigen,
die diagnostiziert und durch das Engagement der Lehrkraft in Leistung umgewan-
delt werden konnen. Eine potenzialorientierte Sicht auf die individuellen Starken der
Schiiler*innen ermdoglicht zudem die Nutzung von ,Begabungen als Quelle zur Be-
arbeitung von Lerndefiziten und Entwicklungsherausforderungen [...], denn die An-
erkennung von Begabungen gibt dem oder der Einzelnen Kraft und Selbstvertrauen®
(Behrensen, 2019, S. 90).

Eine professionelle pddagogische Haltung, die Lernprozesse begiinstigt, ist ,ent-
wicklungsoffen (d.h. Verdnderbarkeit von Lernausgangslagen beriicksichtigen), be-
ziehungssensibel (d.h. Einfluss der Lehrer-Schiiler-Beziehungsgestaltung beachten),
potenzialorientiert (d.h. Vielfalt der Potenziale statt Defizite betrachten), ressourcen-
fokussiert (d.h. Pool der internen und externen Ressourcen nutzen) gestaltet” (Fi-
scher, 2017, S. 88). Das iibergreifende Ziel, individuelle Begabungen im Sinne von Fa-
higkeits- und Personlichkeitspotenzialen entwickeln und entfalten zu kénnen, kann
nur mit einer padagogischen Haltung, die Begabungen bei Kindern unabhingig von
ihren sozialen Lagen erwartet, entdeckt und fordert, erreicht werden (vgl. Abbil-
dung 4).

Potenzialorientierung

Um die individuellen Stirken und Potenziale der Schiiler*innen zu identifizieren, be- Stirken und

steht eine Hauptaufgabe padagogischer Fachkrifte darin, ,,das Kind mit offenem Blick ~Schwierigkeiten
. . el 1 diagnostizieren

zu beobachten, um seine Besonderheiten, Interessen und Féhigkeiten wahrnehmen zu

konnen, und die von ihm ausgehenden Impulse aufzugreifen und in das padagogische

Handeln einzubeziehen® (Schwer et al., 2011, S. 53). Hintergrund ist ,die [notwen-

dige] Diagnose des Lernstands, um auf dieser Basis adaptive Unterrichtshandlungen

abzuleiten und umzusetzen. Diese Differenzierung erfordert Fachwissen und fachdi-
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In die Fahigkeiten
der Schiiler*innen
vertrauen

Begabungen erwarten Begabungen entdecken
Begabungen

entwickeln &

entfalten

Begabungen fordern

Abbildung 4: Begabungen entwickeln und entfalten (Fischer & Schulte ter Hardt; Mercator Ex-
pertise, 2019, S. 55)

daktisches Wissen, damit Lernaufgaben passgerecht zugeschnitten werden konnen®
(Neunteufl, 2019, S. 232). Mochte man als Lehrkraft alle Schiiler*innen einer Klasse/
Gruppe erfolgreich fordern und férdern, kann das auch eine Auseinandersetzung mit
speziellen Lernschwierigkeiten (beispielsweise ADS, ADHS, Autistisches Spektrum,
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten oder Rechenschwierigkeiten) und besonderen Ent-
wicklungspotenzialen bedeuten (Kaiser-Haas & Konrad, 2011). Eine bereits wahrend
der Diagnosephase bestehende differenzsensible Grundhaltung erleichtert es, indivi-
duelle Begabungen und Interessen zu erkennen und die Kinder, ohne sie zu iiber-
fordern, in ihren Personlichkeits- und Lerneigenschaften individuell begleiten und in
ihrer personlichen Potenzialentfaltung unterstiitzen zu konnen. Die potenzialorien-
tierte Fokussierung auf individuelle Starken und Begabungen der Schiiler*innen bietet
Lehrkréften die Chance, auch Kindern aus bildungsfernen Familien eine stirkenori-
entierte Forderung und Herausforderung zu erméglichen und sie so auf ihrem Bil-
dungsweg bestmdglich zu unterstiitzen.

Neben der Fokussierung auf die Stirken der Schiiler*innen ist auch die Betrach-
tung von Andersartigkeit oder Auflergewohnlichkeit als Bereicherung der Klassenge-
meinschaft wichtig, um alle Teilnehmer*innen des FFP individuell férdern und for-
dern zu konnen. Mehrfach auflergewohnliche Kinder ,verfiigen einerseits tiber eine
besondere Begabung und iiber eine zusitzliche emotionale, physische, sensorische,
psychische Entwicklungsbeeintrachtigung oder Lern- und Leistungsschwierigkeit an-
dererseits® (Scharffenstein, van Gerven & Fischer, 2018). Die Bediirfnisse einer he-
terogenen Gruppe zu erkennen und zu befriedigen, ist fiir Lehrkrifte eine grofle
Herausforderung, der sie mithilfe individueller Forderformate, wie dem FFP, entge-
gentreten konnen. Durch die freie Wahl der Themen und die selbstregulierten Ar-
beitsphasen, in denen Lehrkrifte ihre Schiiler*innen je nach Bedarf unterschiedlich
stark begleiten oder anleiten konnen, besteht die Moglichkeit, mehrfach auf3erge-
wohnliche Kinder sowie Kinder mit Lernschwierigkeiten bestméglich zu unterstiitzen,
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ohne die Bediirfnisse des einzelnen Kindes aus den Augen zu verlieren. Auflerdem
konnen Kinder bei einer Teilnahme am FFP ihre Stirken hervorragend zur Bewilti-
gung ihrer Schwierigkeiten einsetzen.

Ressourcenfokussierung

Jeder Schiiler und jede Schiilerin verfiigt individuell iiber Ressourcen, ,,die zum Errei-
chen von Zielen eingesetzt werden kénnen® (Ziegler & Stoger, 2013, S. 6). Sich an den
Ressourcen der Schiller*innen sowie deren Lernumwelt zu orientieren, bedeutet dem-
nach, sich als Lehrkraft mit den Ressourcen der Kinder zu beschiftigen, ,statt einsei-
tig mit ihren Stérungen und Problemen® (Redlich, 2010, S. 7f.). Indem die Lehrkraft
ihre Schiiler*innen erfahren lésst, ,wo ihre Ressourcen liegen, erleichtert sie den Kin-
dern in bestimmten Situationen, auf ihre Ressourcen zuriickzugreifen und sie fiir sich
nutzbar zu machen® (Kiso, Lotze & Behrensen, 2014, S. 6) und ihnen so auch ,,ihre
Lern-Autonomie, aber auch ihre Verantwortung fiir das Lernen bewusst zu machen®
(Dietrich, 2001, S. 26). Nur durch eine Ausrichtung am einzelnen Kind, durch den
Versuch, sich in die Perspektive des Kindes zu versetzen, durch Beobachtungen auch
solche Fahigkeiten aufzudecken, die nicht auf den ersten Blick erkennbar sind und
bei denen ,musische, emotionale, soziale und kognitive Fihigkeitspotenziale gleich-
wertig mit einbezogen werden® (Schwer et al., 2011), kann es gelingen, die individuel-
len Ressourcen des Kindes zu erkennen.

Der Fokus liegt im FFP eindeutig auf den internen Ressourcen der Kinder und
den externen Ressourcen der Umwelt, die von Ziegler und Stoger (2011) auch als
Lern- und Bildungskapital bezeichnet werden. ,Wihrend das Lernkapital diejenigen
Aspekte umfasst, die innerhalb der Personlichkeitskomponente angelegt sind, sind die
Aspekte, die der Umwelt des Aktiotops zugeordnet werden konnen, das Bildungska-
pital.“ (Rott, 2017, S. 52) Ziegler und Stoger (2011) unterteilen das Bildungskapital
in funf Erscheinungsformen: das ékonomische, das kulturelle, das soziale, das infra-
strukturelle sowie das didaktische Bildungskapital. Auch das Lernkapital lasst sich in
weitere fiinf Erscheinungsformen aufspalten: korperliche Ressourcen als Organismi-
sches Lernkapital, der Umfang moglicher Handlungen als Aktionales Lernkapital, die
Verfiigbarkeit funktionaler Ziele als Telisches Lernkapital, das Repertoire an Standard-
l6sungen als Episodisches Lernkapital und die quantitativen und qualitativen Auf-
merksamkeitsressourcen als Attentatives Lernkapital (siehe Abbildung 5). Gemeinsam
bilden Lern- und Bildungskapital die vorhandenen Mittel, die eingesetzt werden kon-
nen, um individuelle Ziele zu erreichen.

Beziehungssensibilitat

Die durch eigene Erfahrungen, Vorstellungen und Annahmen geprigten individuellen Auf persénlicher
Einstellungen und subjektiven Uberzeugungen einer Lehrkraft prigen jedoch nicht E(:rzr;e":nudr:\élduell
nur deren Handeln, sondern beeinflussen auch die Beziehung zwischen Lernenden fgrdern

und Lehrenden. Hatties umfangreiche Metaanalysen zeigen deutlich ,die Bedeutung

emotionaler Qualititen der Lehrkraft, die sie z.B. zur Gestaltung der Lehrer-Schiiler-

Beziehung [...] braucht [...]“ (Solzbacher, 2018, S. 36). Professionelle padagogische

Beziehungen sind ,geprigt durch Wertschitzung, Empathie und Authentizitit. Die

grundsitzliche Anerkennung der Person des Kindes, unabhidngig von der Bewertung

seines Verhaltens, vermittelt ihm die Erfahrung, in seiner individuellen Personlichkeit

respektiert zu werden (Kiso & Kruse-Heine, 2017, S. 269). In der freien Projektarbeit

sollten Lehrkrifte den Kindern deshalb nicht nur wertschitzend entgegentreten, son-

dern auch ein Vertrauen in die Fihigkeiten und in die Selbststandigkeit der Kinder

autbauen, um ihnen ein richtiges Maf an Hilfe und Unterstiitzung zu bieten.
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Rolle der
Lehrkrafte

Interessen-
geleitetes Lernen
ermoglichen

Lernkapital

e Organismisch: Physiologische und konstitutive Ressourcen einer Person

e Aktional: Handlungsrepertoire einer Person

e Telisch: Antizipierbare Zielzustande einer Person, die der Befriedigung ihrer Bedirfnisse
dienen

e Episodisch: Verfligbare ziel- und situationsbezogene Handlungsmuster

* Attentativ: Quantitative und qualitative Aufmerksamkeitsressourcen, die eine Person auf

ihr Lernen richten kann

Bildungskapital

»  Okonomisch: Monetares Kapital zur Initiierung und Aufrechterhaltung von Lernprozessen

*  Kulturell: Werthaltungen, Denkmuster und Leitbilder, die die Erreichung von Lern- und
Bildungszielen begtinstigen

* Sozial: Personen und soziale Institutionen, die den Erfolg von Lernen und
Bildungsprozessen direkt oder indirekt beeinflussen

* Infrastrukturell: Materiell implementierte Handlungsmaoglichkeiten, die Lernen und Bildung
erlauben

e Didaktisch: Gesammeltes Know-how zur Gestaltung und Verbesserung von Bildungs- und
Lernprozessen

Abbildung 5: Interne & Externe Ressourcen: Formen des Lern- und Bildungskapitals (nach Zieg-
ler & Stoger, 2011)

Lernbegleitung

In Projekten zum selbstregulierten Lernen verandert sich die Rolle der Lehrkrifte von
Wissensvermittler*innen hin zu Lernbegleiter*innen, die die individuellen Stirken
und Potenziale der Schiiler*innen identifizieren und ihnen Strategien selbstregulier-
ten Lernens fiir die selbststindige Organisation ihrer eigenen Lernprozesse vermit-
teln. Der Fokus liegt dabei auf der angestrebten Eigenstdndigkeit der Schiiler*innen,
was dazu fiihrt, ,dafy der Lehrer seine eigene Rolle als die eines Lernhelfers oder faci-
litators begreifen muf3“ (Miiller, 1996, S. 103, Herv. i. O.). In dieser verdnderten Rolle
stehen die Lehrkrifte den Schiilerfinnen zwar beratend zur Seite, einen Grofiteil der
Verantwortung geben sie jedoch an die Schiiler*innen ab. Denn nur so kénnen diese
lernen, eigenverantwortlich zu handeln und zu selbststandigen und eigenverantwortli-
chen Erwachsenen heranzuwachsen.

Um Schiiler*innen zur Steuerung ihrer eigenen Lernprozesse anzuregen, werden
Maf3nahmen empfohlen, ,die zur Entwicklung eines moglichst interessengeleiteten
und selbstbestimmten Lernprozesses fithren® (Bosch, 2015, S. 2). Denn die Beschitfti-
gung mit den eigenen Interessen und die selbstbestimmte Organisation des eigenen,
an den personlichen Interessen orientierten Lernens steigert nicht nur ihre Anstren-
gungsbereitschaft, sondern motiviert die Schiiler*innen in hohem Mafle und beféhigt
sie, sich planvoll tiber einen langen Zeitraum mit einem Thema auseinanderzusetzen
(Ryan & Deci, 2000).

Bei einer freien Themenwahl der Kinder kann es vorkommen, dass das bereichs-
spezifische Wissen der Lehrkraft von dem Vorwissen der Schiiler*innen tibertroffen
wird. Die Beschiftigung mit dem selbst gewéhlten Thema zu unterstiitzen, auch wenn
das eigene bereichsspezifische Wissen seitens der Lehrkraft begrenzt ist, ist jedoch
unbedingt notwendig, um die Motivation der Schiiler*innen aufrechtzuerhalten und



Grundlagen Individueller Forderung 25

sie in der Weiterentwicklung ihrer Interessen zu bestirken. Indem Fehler zugelassen
und gemeinsam reflektiert werden, entsteht in den Projektgruppen eine vertrauens-
volle Atmosphire, die es den Kindern und Jugendlichen erleichtert, ihr eigenes Pla-
nen und Handeln angstfrei zu iibernehmen und Projekte wie das FFP erfolgreich ab-
zuschliefSen.

Entwicklungsoffenheit

Entwicklungsoffenheit meint in diesem Zusammenhang das Verstindnis einer Verdn- Kreativitat
derbarkeit der Potenziale im Sinne eines dynamischen Begabungsverstdndnisses. :::?:;Sr?n:r;?eten

Eine entwicklungsorientierte Haltung im Sinne des ,Growth Mindset® (Dweck,
2017; Trautwein & Hasselhorn, 2017) und in Abgrenzung zum ,Fixed Mind-
set’ als statischem Begabungsbegriff kann durch die Wertschitzung einer*eines
Schiilerin*Schiilers in ihrer*seiner sozialen Teilhabe an Schule und Unterricht gelin-
gen (Seitz et al., 2016). Durch wie im FFP gestaltete Lehr-Lernsettings lassen sich alle
Lernenden individuell herausfordern, ohne sie mit zu hohen Anspriichen zu {iber-
fordern. Auch wird damit die gerade gegeniiber Kindern und Jugendlichen aus bil-
dungsbenachteiligten Lagen oder mit Beeintrichtigungen oftmals praktizierte Haltung
einer Unterforderung durch Empathie verbunden mit geringem Zutrauen vermieden
(Stamm, 2014).

Durch die Schaffung passender Lernumgebungen und das Bereitstellen und Be-
gleiten von Lernstrukturen durch die Lehrkraft, konnen die Schiiler*innen sich und
ihre Fahigkeits- und Personlichkeitspotenziale entwickeln und als selbststdndige Sub-
jekte selbstorganisiert und selbstreguliert Lernstrategien erlernen. Mit der eigenstdn-
digen Erstellung einer Expert*innenarbeit*eines Expert*innenposters und der Prasen-
tation eines Expert*innenvortrags konnen sie schliefllich auch die eigene Wirksambkeit
erfahren.

Jedoch stehen nicht die abschlieflenden Produkte in Form einer Prasentation oder
Dokumentation im Mittelpunkt des Projekts. Vielmehr orientiert sich der Projekter-
folg am Prozess und der personlichen Entwicklung der Schiiler*innen. Die mit die-
ser Einstellung einhergehende Prozessorientierung verlangt auch eine verdnderte
Leistungsbewertung seitens der Lehrkrifte, denn das entstehende Produkt ist ledig-
lich eines von vielen Ergebnissen, das im Gegensatz zu den erworbenen Strategien
und Kompetenzen besonders deutlich hervortritt. Fiir Projektformate wie das FFP ist
es deshalb gerechter, ,wenn nicht der konkrete Output, die erbrachte Leistung, son-
dern viel stirker die zugrunde liegende [...] Leistungsentwicklung und Leistungsbe-
reitschaft beurteilt wird“ (Behrensen, 2014, S. 126).

Feedback

Eine professionelle pidagogische Haltung verlangt von den Lehrkriften den Auf- Feedback geben
oder Ausbau einer Feedbackkultur. Denn Feedback fordert individuelle Lernprozesse, und annehmen
indem es die Motivation steigert und die Verbundenheit zur Aufgabe stirkt (Schaper,

2016) (siehe Kapitel 4.3.3). Um die Schiiler*innen in ihren Vorhaben zu unterstiitzen,

geben die Lehrkrifte den Lernenden wahrend ihres selbstregulierten Lernprozesses als
Lernberater*innen immer wieder Riickmeldungen zu bereits absolvierten Aufgaben

oder dem geplanten Vorhaben. Anhand des Feedbacks erfahren die Schiiler*innen so-

wohl, was ihnen bereits gut gelingt als auch, wo noch Verbesserungspotenzial besteht.

Damit Schiiler*innen sowie Lehrkrifte Einschitzungen zu ihrem Handeln und damit

die Moglichkeit zur Optimierung ihres Lernprozesses oder der Projektgestaltung be-

kommen, ist es wichtig, dass sowohl die Lehrkrifte ihren Schiiler*innen als auch die

Schiiler*innen den Lehrkriften Feedback geben. Mithilfe der Riickmeldungen kénnen
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Die eigene Rolle
reflektieren

die Anmerkungen aller am FFP Teilhabenden konstruktiv fiir die weitere Projektar-
beit und die Ausgestaltung weiterer Projektformate genutzt werden.

Reflexion

Eine padagogische Haltung, die von einem ehrlichen Interesse an den Kindern ge-
pragt ist, ,kann nur erlangt, aufrechterhalten und immer weiterentwickelt werden
durch ein kontinuierlich selbstreflexives Verhalten. Dadurch kénnen auch Verinde-
rungen der SchiilerInnen, des Rollenverstindnisses, gesellschaftspolitischer Prozesse
u.a.m. Eingang in die LehrerInnenhaltung finden® (Obolenski, 2001, S. 124). Refle-
xive Prozesse, die sich im Kern auf ,die Selbstbeobachtung des eigenen Verhaltens,
der eigenen Gedanken und Gefiihle® (Kruse-Heine, Keflel, Engel, Doll & P&pel, 2017,
S. 133) beziehen, umfassen ,,sowohl die Dimension der Beziehungsgestaltung als auch
das Wissen um das einzelne Kind mit seinen spezifischen Entwicklungs- und Lern-
bedingungen® (Solzbacher, Behrensen & Sauerhering, 2011, S. 46). Die Reflexion der
eigenen Rolle ist nicht nur essentiell fiir die Ausiibung des Lehrberufes, ,,sondern ist
dariiber hinaus die Grundlage fiir die eigene Unterrichtsentwicklung und ein wich-
tiger Bestandteil der professionellen Lehrerarbeit und der Schulentwicklung [...]“
(Wyss, 2008, S. 9). Fiir Lehrkrifte im FFP bedeutet das, sich intensiv mit der eige-
nen Haltung auseinanderzusetzen und sich zu fragen: ,, Auf welchen Werten, ethi-
schen und moralischen Vorstellungen, (Lebens-)Erfahrungen und Uberzeugungen
fufit mein padagogisches Bewusstsein und Handeln (z.B. gepragt durch die eigene
Biographie und Sozialisation, besondere, kritische Lebenssituationen, die eigene Ge-
schlechtszugehorigkeit, den personlichen kulturellen Hintergrund, die religiose Ver-
ortung, den hetero- oder homosexuellen Lebensentwurf, Familiengeschichte, soziale
Herkuntft etc.)* (Warnecke, 2011, S. 117).

Professionelle Haltung

Empirische Untersuchungen zeigen, ,dass eine professionelle Haltung nur hat, wer in
der Lage ist, sich in einem pluralistischen Staat zwischen den zum Teil widerspriichli-
chen Anforderungen von Bildungspolitik, Wissenschaft, Eltern und anderen an Schu-
le Beteiligten zu emanzipieren. In dieser Gemengelage miissen sich Lehrkrifte profes-
sionell und selbstbewusst entscheiden konnen, vor allem zum Wohle der Schiiler und
Schiilerinnen® (Solzbacher, 2019, S. 43). Um dies in den Fokus ihres Handelns zu rii-
cken, bedarf es ,eine an den Kompetenzen der Kinder und Heranwachsenden ori-
entierte Sichtweise, eine Haltung, die Entwicklungschancen zuldsst® (Kaiser-Haas &
Konrad, 2011, S. 175). Eine solche Haltung kann weder erzwungen noch kontrolliert
werden, stattdessen aber sollte sie durch stetige, die Prozesse begleitende Selbstrefle-
xion wachsen (vgl. KeSel & Martzy, 2019), um das eigene padagogische Handeln wei-
terzuentwickeln (vgl. Roters, 2012). Ganz sicher ist dies eine grofie Herausforderung,
aber sicherlich auch ,eine unerldssliche Voraussetzung fiir einen gelingenden nach-
haltigen Lernprozess* (Kaiser-Haas & Konrad, 2011, S. 175), bei dem nicht nur das
Selbst- und Verantwortungsbewusstsein der Schiiler*innen, sondern auch eine Vielfalt
an Lernkompetenzen gefordert wird, von denen jede*r einzelne Schiiler*in ein Leben
lang profitieren kann (Fischer, 2017).
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2.6 Grundlagen der Begabungsforderung

~Begabungen sind immer Moglichkeiten zur Leistung, unumgingli-
che Vorbedingungen, sie bedeuten jedoch nicht Leistung selbst.“ (Stern,
1916, S. 110)

Der Begabungsforderung liegt eine allgemeine Definition von Begabung zugrunde, Definition
die die Befihigung (d.h. Potenzial) eines Individuums fiir die Erbringung bestimm- Begabung
ter Leistungen bezeichnet (Fischer, 2014; Helmke, 2017). In Abgrenzung dazu be-
schreibt der Begriff Leistung (d.h. Performanz) den zielgerichteten Einsatz der ver-
fiigbaren Begabungen und dessen Ergebnisse. Diese Unterscheidung von latenter
Begabung (Potenzial) und gezeigter Leistung (Performanz) findet sich auch in an-
deren (Hoch-)Begabungsdefinitionen, wie etwa in jener des Psychologen Kurt Hel-
ler (2000), der Hochbegabung als individuelles Fahigkeitspotenzial fiir herausragen-
de Leistungen betrachtet. Diese Begabungsdefinitionen unterscheiden klar zwischen
einer vorausschauenden (prospektiven) Begabungsforschung und einer riickblicken-
den (retrospektiven) Expertiseforschung, die die Entwicklung von Leistungsexzellenz
auf dem Weg eines Novizen*einer Novizin zum Experten*zur Expertin in bestimm-
ten Wissensgebieten fokussiert. Dabei erbringen Expert*innen ,auf einem bestimm-
ten Gebiet dauerhaft herausragende Leistungen® (Weinert & Schneider, 1999, S. 83).
Dieser Erwerb von Expertise erfordert zielgerichtetes Uben {iber einen langen Zeit-
raum (Bernholt, Gruber & Moschner, 2017). Dies bringt auch den Psychologen Al-
bert Ziegler (2018) dazu, Personen, die wahrscheinlich einmal Leistungsexzellenz er-
reichen werden (d.h. Hochbegabte) von Personen, die schon sicher Leistungsexzellenz
erreicht haben (d.h. Expert*innen), zu unterscheiden.
Bestehende Begabungen konnen sich auf die Gesamtheit (im Sinne von Allge-
meinbegabungen) oder auf spezielle Bereiche (im Sinne von Spezialbegabungen, z.B.  Allgemein-

musikalische, sportliche, kiinstlerische Begabung) des individuellen Fihigkeitspoten- 5:951'2‘;?3“

zials beziehen. Begabungen, die sich auf spezielle Bereiche beziehen, werden parti- pegabungen

ell auch als Talente bezeichnet, wobei damit teilweise auch entfaltete Begabungen im
Sinne von Kompetenzen fokussiert werden (Gagné, 2008). Begabungsformen umfas-
sen neben intellektuellen Begabungen (z.B. verbale, numerische, raumliche Begabung)
auch nicht intellektuelle Begabungen (z.B. musisch-kiinstlerische, sensomotorische,
sozial-emotionale Begabung). Diese Unterscheidung macht deutlich, dass der Bega-
bungsbegriff mehr umfasst als der Intelligenzbegriff, der in den meisten Fillen fiir
Begabungsformen im intellektuellen Bereich (im Sinne von kognitiven Allgemeinbe-
gabungen) verwendet wird.

2.6.1 Erweitertes Begabungsverstandnis

Im Rahmen eines erweiterten Begabungsverstandnisses wird — abgegrenzt vom tibli-
chen Intelligenzbegrift — auch der Kreativititsbegriff einbezogen, da Kreativititsfacet-
ten (d.h. Denkoperationen) fiir alle Begabungsformen (d.h. Wissensbereiche) relevant
sein konnen (z.B. Dichtung, Architektur, Malerei). Ein erweitertes Intelligenzver-
stindnis entwickelte der US-amerikanische Erziehungswissenschaftler Howard Gard-
ner in seiner Theorie der multiplen Intelligenzen (2013), indem er folgende acht ,In-
telligenzen® differenziert: linguistisch, rdumlich, logisch-mathematisch, musikalisch,
korperlich-kindsthetisch, interpersonal, intrapersonal, naturalistisch. Ein erweitertes
Begabungsverstindnis verfolgt auch der Forschungsverbund Lema$ (2018), fiir den
Begabung allgemein das leistungsbezogene Entwicklungspotenzial eines Menschen
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bezeichnet. Das Leistungspotenzial ergibt sich dabei als individuelle Konstellation aus
Fahigkeitspotenzialen (,can do) und Personlichkeitspotenzialen (,will do).

Bezogen auf die Begabungsentwicklung besteht in der Begabungsforschung wei-
testgehend Einigkeit, dass sich Begabungen durch Interaktion von Anlagen und
Umwelt entwickeln, was sich auch in dem immer noch anerkannten Begabungsver-
stindnis des Schweizer Entwicklungspsychologen Hans Aebli zeigt. Dieser schligt
vor, ,,dass man Begabung als die Summe aller Anlage- und Erfahrungsfaktoren anse-
hen sollte, welche die Leistungs- und Lernbereitschaft eines Menschen in einem be-
stimmten Verhaltensbereich bedingen® (Aebli, 1980, S. 163). Diese Anlage-Umwelt-
Debatte hat historische Wurzeln, zumal die biblisch gepragte Auffassung (im Sinne
von Beschenken mit Talenten), nach der Begabung als statisch (d.h. angeborenes Na-
turtalent) galt, bis in die 1950er Jahre dominierte. Durch den Einfluss des Behavio-
rismus wurde dieser Standpunkt durch die milieutheoretische Auffassung (Dittmer,
2005; Heller, 2014) abgelost, nach der Begabung als dynamisch (d.h. umweltbeding-
te Begabungsentfaltung) aufgefasst wurde. Diese Positionen spiegeln sich in der von
Heinrich Roth (1968) geprigten Debatte um die Ablosung des statischen (d.h. ange-
borene Leistungsdisposition) durch den dynamischen Begabungsbegrift (d.h. kultu-
rell angeregte Begabungsentwicklung) wider. In neuerer Zeit wird die Debatte um die
Wechselwirkung von vererbter Begabung und erworbener Begabung durch die Epige-
netik weiter intensiviert, da letztlich die Aktivierung genetischer Anlagen nachhaltig
durch Umwelterfahrungen positiv (z.B. Unterstiitzung) wie negativ (z.B. Belastung)
gelenkt werden kann (Hengstschldger, 2012).

In den aktuellen Diskussionen zur Begabungsentwicklung wird zunehmend der
zielgerichtete Lern- und Entwicklungsprozess fokussiert. So stellt auch der deutsche
Psychologe Franz E. Weinert (2000b) Lernen als den entscheidenden Mechanismus
bei der Transformation von hoher Begabung in exzellente Leistung dar. Dabei kommt
neben den Personlichkeitsfaktoren (z.B. Leistungsmotivation) auch den Umweltein-
flissen (z.B. Lernumgebung) eine grofle Bedeutung fiir den Transformationsprozess
zu. Diese Einflussfaktoren finden sich in den neueren Moderatorenmodellen von Be-
gabung und Talent, wie dem Miinchener Hochbegabungsmodell (Heller & Perleth,
2007) oder dem differenzierten Begabungs- und Talentmodell von Gagné (2008) wie-
der. Hier erweisen sich (Wechsel-)Wirkungen von Personlichkeits- und Umweltfakto-
ren in den verschiedenen Dominen zur Erkldrung von Leistungsexzellenz und auch
von Underachievement als wichtig. Im Hinblick auf die Relevanz von effektiven Lern-
prozessen sowie der dafiir erforderlichen internen und externen Ressourcen nidhern
sich damit die Begabungs- und Expertiseforschung schrittweise einander an (Harder,
Vialle & Ziegler, 2014). Dies verdeutlicht das Aktiotop-Modell der (Hoch-)Begabung
von Albert Ziegler (2018), in welchem die zentrale Bedeutung der systematischen Be-
gabungs- und Talentférderung (im Sinne der gezielten Unterstiitzung von Begabten
und Talentierten) fokussiert auf eine Person-Umwelt-Interaktion betont wird.

Das Integrative Begabungs- und Lernprozessmodell

Auf Grundlage der erwdhnten Begabungskonzepte wurde das ,Integrative Begabungs-
und Lernprozessmodell® (vgl. Abbildung 6) entwickelt, welches verschiedene Bega-
bungsformen im Sinne der Theorie der multiplen Intelligenzen von Gardner (2013)
von verschiedenen Leistungsbereichen unterscheidet (Fischer & Fischer-Ontrup,
2015). Letztere beriicksichtigen Wissensbereiche von Hochleistenden (,,die ein festge-
setztes Leistungskriterium erfiillt haben®) und von Underachievern (,,deren Leistung
aktuell beeintrachtigt ist, wodurch sich bei Nichtintervention ungiinstige Prognosen
tiir die Erreichbarkeit von Leistungsexzellenz ergeben®) (Ziegler, 2018, S. 18).
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In dem Modell werden mit speziellen Personlichkeitsfaktoren (z.B. Lernkompeten-
zen) und Umweltfaktoren (z.B. Lehrkompetenzen) zentrale Einflussfaktoren auf den
Lern- und Entwicklungsprozess zur Umwandlung von Potenzial in Leistung fokus-
siert (Weinert, 2000a), die zugleich als wichtige Voraussetzungen fiir Leistungsexzel-
lenz sowie als mogliche Ursachen von Lernschwierigkeiten in Frage kommen (Fischer
& Ludwig, 2006). Dieser zirkuldre Lern- und Entwicklungsprozess ist auch im Hin-
blick auf Konzepte des lebenslangen Lernens interessant, zumal auch die Entwicklung
der eigenen Leistung wiederum das Ausmafl der Begabungsentfaltung in Wechsel-
wirkung mit der Lernumgebung (d.h. Personen- und Institutionsebene) beeinflussen
kann. Nicht in Vergessenheit geraten sollten dabei jedoch auch Rahmenfaktoren (bei-
spielsweise Bildungspolitik und Bildungsadministration), wodurch wesentliche Ent-
wicklungsbedingungen fiir das Bildungssystem und damit auch fiir schulische Bega-
bungs- und Begabtenférderung bestimmt werden (Fend, 2009).

PERSON & PERSONLICHKEIT IN SYSTEMISCHEN KONTEXTEN

POTENZIAL

BEGABUNG
(leistungsbezogenes
Entwicklungspotenzial)

Fahigkeitspotenzial

Verbales/ Numerisches/
Figural-Bildhaftes/
Musisch-Kinstlerisches/
Senso-Motorisches/
Sozial-Emotionales/
Kreatives Potenzial

LERNEN & BILDUNG

LERNPROZESS
(Kompetenzentwicklung & Persénlichkeitsbildung)

LERNUMWELT

Personenebene
(Eltern, Peers, Erzieherinnen, Lehrpersonen, Trainerlnnen ...)
Diagnose/Forderung, Fach-/Unterricht, Mentoring/Coaching (...)

| [ ]

Institutionenebene

PERFORMANZ

(...) (Familie/Kita, Schule/Hochschule, Kommune/Netzwerke ...)
Professionalisierungsprozess, Organisationsgestaltung (...)

Personlichkeitspotenzial [ 1 [ ]

Kognitive
Informationsverarbeitung/
metakognitive
Lernprozesssteuerung/
motivational-volitionale
Selbstregulation/
Interesse/ Sensitivitit

()

Systemebene
(Bildungspolitik, Bildungsverwaltung, Bildungsregionen ...)
Rahmenbedingungen: Recht/Finanzen/Akteure/Strukturen (...)

Abbildung 6: Integratives Begabungs- und Lernprozessmodell (nach Fischer, Fischer-Ontrup &
Schuster, 2021)

2.6.2 Konzepte der Begabungsforderung

Eine mafigeschneiderte Forderung von Personen mit besonderen Begabungen und
Talenten kann auf Grundlage ihrer speziellen und individuellen Merkmale durch un-
terschiedlich akzentuierende Forderansitze umgesetzt werden. So zeigen intellektuell
(Hoch-)Begabte bei den Denkoperationen (im Sinne des Berliner Intelligenzstruktur-
modells von Jager (1982)) eine erhohte Bearbeitungsgeschwindigkeit, aber auch eine
verbesserte Bearbeitungskapazitit (Hany, 2000).

Daraus lassen sich als zentrale Forderansitze fiir besonders Begabte und Talen-
tierte verschiedene Formen des beschleunigten Lernens (Akzeleration) wie auch
Formen des vertieften Lernens (Enrichment) ableiten (Reiss et al., 2016; Southern,
Jones & Stanley, 1993). Neben diesen zentralen Dimensionen der Akzeleration und
des Enrichment ldsst sich die innere von der dufSeren Differenzierung unterscheiden,
wobei sich teilweise auch deutliche Uberschneidungen ergeben kénnen (vgl. Abbil-
dung 7).

Unterschiedliche
Foérderansatze
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Dimension 1 Reguldres Curriculum <>  Spezielles Curriculum (z.B. Curriculum Compacting, Parallel-Curriculum)
Dimension 2 Integration/Inklusion <>  Separation (z.B. Pull-out-Programme, Spezialklassen/-schulen)
Dimension 3 Individualférderung <> Gruppenférderung (z.B. Mentoring, Grouping)

Dimension 4 Akzeleration <> Enrichment (z.B. vertikales & horizontales Enrichment)

Abbildung 7: Dimensionen der Begabtenforderung (nach Hany, 2000)

Angebote im Sinne einer Akzeleration erlauben den Schiiler*innen, ,,den vorgesehe-
nen Lehrplan oder Teile davon frither zu beginnen, zu beenden oder schneller zu pas-
sieren, als es teils tiblich, teils gesetzlich vorgesehen ist®, wahrend Enrichment solche
Mafinahmen umfasst, ,die die Kinder und Jugendlichen mit Zusatzstoff versorgen,
den Unterrichtsstoff vertiefen und erweitern, ohne dass die Schiler*innen schneller
vorankommen® (Heinbokel, 1996, S. 110). Letzteres kann durch eine Vertiefung des
reguldren Lernstoffs (d.h. vertikales Enrichment) oder durch die Bearbeitung zusitz-
licher Themen auflerhalb des reguldren Lehrplans (d.h. horizontales Enrichment) in-
nerhalb und auflerhalb des Regelunterrichts umgesetzt werden.

Metaanalysen (Hattie, 2009) belegen moderate Effekte bei Spezialklassen fiir
Schiiler*innen mit besonderen Begabungen, aber eine hohe Wirksamkeit von Ak-
zeleration und von Enrichment-Angeboten fiir besonders Begabte, dies jedoch nur
bei Lehrpersonen mit langjahriger Erfahrung (Wallace, 1989 zit. nach Hattie, 2013).
Je nach Forderansatz kann mit einem reguldren oder einem speziellen Lehrplan ge-
arbeitet werden. Erfolgt die (Hoch-)Begabungsférderung im reguldren Lehrplan, so
konnen Inhalte vertieft (d.h. vertikales Enrichment) aber auch im Sinne eines soge-
nannten Curriculum Compacting komprimiert und somit schneller durchgearbeitet
werden. Soll die Forderung der Lernmerkmale besonders Begabter und Talentierter
in einem speziellen Lehrplan erfolgen, so kann dieser im Sinne eines Parallel-Curri-
culums etwa modifiziert, erganzt und erweitert (d.h. horizontales Enrichment) wer-
den (Parallel-Curriculum) (Reiss et al., 2016; Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001; Tom-
linson, 2009).

Die beiden Grundkonzepte der Begabungs- und Begabtenforderung und Talent-
entwicklung, des beschleunigten und vertieften Lernens hidngen dabei eng zusam-
men, zumal durch Ansitze der Akzeleration letztlich auch Freiraume fiir Formen des
Enrichment geschaffen werden kénnen (Fels, 1999). Somit werden insbesondere im
schulischen Kontext hdufig auch Kombinationen aus beiden Forderprinzipien reali-
siert, um den besonderen Forderbediirfnissen (hoch-)begabter bzw. talentierter Kin-
der und Jugendlicher gerecht zu werden (George, 1993).

Eine weitere Dimension unterscheidet separative von integrativer bzw. inklusi-
ver (Hoch-)Begabtenférderung. Separative Forderung fokussiert ein getrenntes Ler-
nen im Rahmen einer dufleren Differenzierung in homogenen Gruppen begabter
Schiiler*innen (Ability Grouping).

Integrative oder inklusive Begabungs- und Begabtenférderung erfolgt in gemisch-
ten Gruppen, in denen unterschiedlichste Schiiler*innen gemeinsam lernen (Binnen-
differenzierung). Um (hoch-)begabte und besonders talentierte Schiiler*innen poten-
zialorientiert zu fordern, kann jedoch auch eine Kopplung von innerer und &uflerer
Differenzierung (z.B. natiirliche Differenzierung, Pull-Out-Programme) geeignet sein
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(Fischer & Weigand, 2014). Weiter kann zwischen den Dimensionen der Gruppen-
und Individualforderung (z.B. Privatunterricht) differenziert werden (Hany, 2000).

Das in diesem Buch vorgestellte Forder-Forder-Projekt ist ein Enrichment-Ange-
bot, das sich als separative Férdermafinahme mit einer homogenen Gruppe beson-
ders leistungsstarker Schiiler*innen oder als integratives Forderprojekt in einer hete-
rogenen Gruppe mit allen Schiiler*innen einer Klasse durchfiihren lasst. Hinweise zu
den Zielgruppen und den spezifischen Durchfithrungsformen des FFP finden Sie in
Kapitel 5.
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3. Konzepte des selbstregulierten Lernens

In diesem Kapitel erhalten Sie zunichst einen Uberblick iiber verschiedene theo-
retische Ansdtze zum selbstregulierten Lernen. Davon abgeleitet werden in einer
Ubersicht unterschiedliche Formen des selbstregulierten Lernens im Kontext der
schulischen (Begabungs-)Forderung niher prisentiert. Uberdies werden spezielle
Aspekte Forschenden Lernens mit Blick auf adaptive Formate selbstregulierten
Lernens vorgestellt. Den Schluss dieses Kapitels bilden konkrete Formen selbstre-
gulierten Lernens im Kontext des FFP.

Selbstreguliertes Lernen ist als aktive, von den Lernenden selbststindig durchge-
fithrte Tdtigkeit zu verstehen und ermoglicht Schiiler*innen ganz individuell an ihr
bereits vorhandenes Vorwissen anzukniipfen, eigenstindig neues Wissen und Kénnen
aufzubauen, sich ihre Ziele bewusst zu machen und die eigenen Fortschritte wahrend
des gesamten Lernprozesses zu kontrollieren. Durch die nachhaltige Wirkung kon-
nen selbstregulierte Lernprozesse deshalb als besonders niitzlich und wertvoll fiir die
schulische und berufliche Laufbahn der Schiiler*innen, aber auch fiir Lernprozesse in
Alltagssituationen angesehen werden (Dignath & Biittner, 2008; Donker, Boer, Kos-
tons, van Dignath Ewijk & van der Werf, 2013; Pintrich, 2000).

Der niederldndische Bildungspsychologe P. Robert Jan Simons (Simons, 1992,
S. 251) definiert die Fahigkeit, selbstreguliert zu lernen, als ,,Ausmaf}, in dem eine
Person fihig ist, ihr eigenes Lernen - ohne Hilfe anderer Instanzen - zu steuern und
zu kontrollieren. Ahnlich bezeichnen auch die beiden Psychologen Schiefele und Pe-
krun selbstreguliertes Lernen als

»Form des Lernens, bei dem die Person in Abhéngigkeit von der Art ih-
rer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Steuerungsmaf3-
nahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmafi-
ger Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst iiberwacht®
(Schiefele & Pekrun, 1996, S. 258).

Lernprozesse funktionieren am besten, wenn sie durch die Lernenden selbst aktiv
erlebt und situativ, praxisnah und systematisch gestaltet werden. Denn nur dann
konnen Schiiler*innen sich ihrer bereits vorhandenen Wissensstrukturen bewusst
werden und neue Wissensstrukturen aufbauen. Zentral fiir selbstregulierte Lernpro-
zesse ist daher vor allem die innere Beteiligung der Lernenden (Shuell, 1988).

Individuelle Lernkompetenzen lassen sich durch soziale Kompetenzen, die die
Schiiler*innen durch kooperative Lernformen in Gruppen und Gemeinschaften er-
werben, ergdnzen. Durch partizipative Lernangebote, in denen die Schiiler*innen in
den Gestaltungsprozess einbezogen werden und als selbststindig handelnde Akteure
aktive Rollen der Vermittlung einnehmen, erleben sie das Lernen als besonders anre-
gend und motivierend (Jurkowski, 2011).

Betrachtet man Prozesse des selbstregulierten Lernens vor dem Hintergrund indi-
vidueller Forderung, lassen sich je nach Schiiler*in unterschiedliche Lern- und Lehr-
stilpraferenzen erkennen (Span, 1993). In Auswertungen derartiger Untersuchungen
konnte gezeigt werden, dass talentierte Kinder beispielsweise weniger von fremd-
gesteuertem Lehren, als mehr von selbstreguliertem Lernen profitierten (Treffinger,
1975; Zimmerman, 2000). Dies ldsst sich mit dem Lernstil dieser Kinder begriinden,
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der als unabhingig bzw. selbststindig, internal kontrolliert, beharrlich, stark wahr-
nehmend, unangepasst und hochmotiviert charakterisiert werden kann (Griggs &
Dunn, 1984; Weinert, 2000b). Eigenschaften wie die genannten werden auch in der
Aptitude-Treatment-Interaction (ATI) der amerikanischen Bildungspsychologen Cron-
bach und Snow (1977) erldutert, nach der sich selbstreguliertes Lernen gerade fiir
Kinder mit hoher Intelligenz, differenziertem Vorwissen und geringer Leistungsangst-
lichkeit eignet. Schiiler*innen mit eher ,,niedrigem Intelligenzniveau®, ,hohem Angst-
niveau“ und Schiiler*innen aus sozial benachteiligten Lagen profitieren dagegen eher
von hochstrukturiertem Unterricht und festen Vorgaben (Helmke & Weinert, 1997,
S. 140).

»Die Anpassung vom Lehrstil an den Lernstil der Schiiler*innen (Lern-
Lehrstil-Passung) ist von hoher Relevanz und tragt mafigeblich zur
Wirksambkeit der gewidhlten Forderansitze bei.“ (Hany, 2000)

Lernende, ganz gleich ob es sich um begabte Kinder mit oder ohne Lernschwierig- Strategie-

keiten handelt, benétigen zunichst eine Vermittlung von Strategien selbstregulierten ~—Vermittlungals
s 1 . .. .. Notwendigkeit

Lernens, damit sie die Steuerung der eigenen Lernprozesse iiberhaupt iibernehmen

konnen (Griggs, 1984). Fiir den Ubergang von Begabung in Leistung spielen neben

Lernkompetenzen jedoch auch immer Personlichkeitsfaktoren wie Leistungsmotivati-

on und Selbststeuerung eine grofle Rolle. Gemeinsam mit den Strategien zum effekti-

ven Lernen konnen sie als allgemeine Bedingung erfolgreicher Lernprozesse verstan-

den werden.

3.1 Selbstreguliertes Lernen als Handlungskompetenz

»Selbstgesteuertes Lernen setzt Freirdume voraus, die dem Lernenden die Moglichkeit —Facheriiber-
greifende

eroffnen, sein Lernen selbststindig zu gestalten. Um diese Freirdume aber sinnvoll
Kompetenz

nutzen zu kénnen, benétigt der Lernende Kompetenzen zur Steuerung seines eigenen
Lernprozesses, die iiber jene hinausgehen, die fiir ein fremdbestimmtes, das heif3t,
weitgehend durch die Lehrkraft initiiertes, gesteuertes und {iberwachtes Lernen beno-
tigt werden.“ (Troster, 2019, S. 300)' Die Fihigkeit, selbstreguliert zu lernen kann als
facheriibergreifende Kompetenz verstanden werden, die nach den Autor*innen der
PISA-Studie als Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen gilt (Artelt, Stanat, Schneider
& Schiefele, 2001), denn im selbstregulierten Lernen wirken kognitive, metakogni-
tive, motivationale, volitionale und emotionale Komponenten fiir ein erfolgreiches
Handeln zusammen (Artelt, 2000).

Emotionale Kompetenzen enthalten die Féhigkeit, sich der eigenen Gefithle und Emotionale
Empfindungen bewusst zu sein sowie diese zum Ausdruck bringen und regulieren zu Kompetenzen
konnen (Denham, 1998; Denham, Zinsser & Bailey, 2011).

Der emotionalen Kompetenz steht die motivationale Kompetenz gegeniiber. Die- Motivationale
se Kompetenz bezeichnet die Fihigkeit, die eigenen Interessen und die situativen He- Kompetenz
rausforderungen aufeinander abzustimmen, um Herausforderungen, soweit an den ei-
genen Vorlieben ausgerichtet, mit Freude und Interesse begegnen zu konnen. Auch
die Fahigkeit, die eigene Motivation steuern zu konnen, also beispielsweise festzustel-
len, wann man keine Lust auf etwas hat und dann etwas dagegen zu tun, ist eine
wichtige Kompetenz im selbstregulierten Lernen (Wolters, 2003).

1 Die Begriffe ,selbstgesteuertes Lernen’ sowie ,selbstreguliertes Lernen’ werden in diesem Kontext, trotz
der teilweise nuancierten Differenzen in wissenschaftlichen Publikationen, synonym verwendet.
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Volitionale Kompetenzen beeinflussen zielgerichtete Handlungen, wenn diese
durch Storfaktoren ausgebremst werden. Volition kann auch als Willenskraft bezeich-
net werden und wird in Situationen hilfreich, in denen Widerstinde uberwunden
werden missen, z.B. wenn die Lernenden entgegen ihrer eigenen Interessen handeln
miissen oder Unlustgefiihle oder Entscheidungsschwierigkeiten die erfolgreiche
Bewiltigung von Aufgaben hemmen (Pintrich, 1999b).

Kognitive Kompetenzen bezeichnen selbstorganisierte Anwendungen des eigenen
intellektuellen Potenzials etwa im Sinne von Informationssuche, Informationsauswahl,
Informationseinordnung und Informationsverarbeitung. Sie sind individuell und si-
tuationsabhingig und kénnen durch Lernprozesse verandert werden (Klauer & Leut-
ner, 2012).

Metakognitive Kompetenzen bezeichnen die Fihigkeit, den eigenen Lernprozess
zu planen, zu iiberwachen und zu kontrollieren. Sie dienen der Regulation der Lern-
entwicklung und kénnen die Qualitdt der Ausfithrung kognitiver Lernstrategien posi-
tiv beeinflussen (Fischer, Fischer-Ontrup & Schuster, 2020).

Um die Lernmotivation der Schiiler*innen fiir erfolgreiche Lernprozesse aufrecht-
zuerhalten, konnen Lernprozesse selbstreguliert gestaltet werden. Anhand der ein-
zelnen Anforderungen, die Simons (1992) an das selbstregulierte Lernen formuliert,
zeigt sich, dass die Lernenden bei dieser Form des Lernens aktive Gestalter*innen
sind und im Mittelpunkt ihres eigenen Lernprozesses stehen.

So miissen die Lernenden:

das Lernen selber vorbereiten,

die erforderlichen Lernschritte ausfithren,

das Lernen uberwachen und kontrollieren,

sich selber Riickmeldungen geben und diese auswerten sowie

sich motivieren und die eigene Konzentration aufrechterhalten konnen.

NI S

Diese Aspekte verdeutlichen, dass selbstreguliertes Lernen zugleich eine Vorausset-
zung, eine Methode und das Ziel erfolgreicher Lernprozesse darstellt. Dies beutet
auch fiir die Lehrkrifte eine Herausforderung, da die Ubergabe der Verantwortung
schrittweise nach dem Scaffoldingprinzip zu gestalten ist (Reinmann & Vohle, 2003).
Mit diesem Prinzip wird ein allmdhlicher Abbau der Hilfen seitens der Lehrkraft so-
wie die zunehmende Ubergabe der Verantwortlichkeit fiir das Lernen an die Lernen-
den bezeichnet. Im schulischen Kontext sind eine vollstindige Fremdsteuerung sowie
eine vollkommene Selbststeuerung des Lernens ohnehin nicht denkbar, dennoch liegt
die Verantwortung fiir den Lernprozess beim selbstregulierten Lernen zu grof3en Tei-
len bei den Lernenden.
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Funktionen des Funktionen des
fremdregulierten Lehrens selbstregulierten Lernens

Vorbereitung des Lernens Lernen selbst vorbereiten konnen
Ausfiihren von Lernhandlungen Lernhandlungen ausfiihren kénnen
Handlungsregulation [___ > Eigene Lernhandlungen regulieren kdnnen

Leistungsbewertung > Sich selbst Riickmeldung geben kénnen

Motivation und Konzentration erhalten [ ___—>» Eigene Motivation und Konzentration
aufrechterhalten kdnnen

Abbildung 8: Funktionen des Lehrens und selbststandigen Lernens (nach Simons, 1992)

3.1.1 Das Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens

Die erlduterten Bedingungen des selbstregulierten Lernens werden auch in das ,,Drei-
Schichtenmodell des selbstregulierten Lernens“ (1999) der belgischen Pddago-
gin Monique Boekaerts einbezogen und darin noch weiter systematisiert (vgl. Abbil-
dung 9). Wie im ,,Modell des selbstregulierten Lernens“ von Baumert (1999) werden
auch in diesem Modell kognitive, metakognitive, motivationale sowie volitionale Ele-
mente der Regulation als Bestandteile des selbstregulierten Lernens formuliert.

1. Die erste Ebene des selbstregulierten Lernens betriftt die Verarbeitung der gesam- Informations-
melten Informationen. Hierfiir miissen die Schiiler*innen eine Auswahl geeigne- Verarbeitung
ter kognitiver Strategien der Informationsverarbeitung treffen. Allgemeine und
bereichsspezifische Lernstrategien helfen ihnen bei der Bearbeitung einzelner oder
mehrerer Inhaltsbereiche (Artelt, Stanat et al., 2001; Artelt, 2011).

2. Die zweite Ebene bezieht sich auf die Regulation des Lernprozesses und da- Lernprozess-
mit die Verwendung von metakognitivem Wissen zur Steuerung des eigenen fegulation
Lernens. Sogenannte metakognitive Strategien der Selbststeuerung helfen den
Schiiler*innen vor allem bei der Planung, Uberwachung und Bewertung des per-
sonlichen Lernprozesses (Boekaerts, 2002).

3. Auf der dritten Ebene geht es um die Regulation des Selbst, die sich in der Wahl Sselbstregulation
von Zielen und Ressourcen konkretisiert. Diese motivational-volitionalen Strategi-
en betreffen auch die Selbstmotivierung und Selbstberuhigung (Kuhl, 2001), wobei
personliche Ziele und Interessen fiir das Selbstkonzept besonders bedeutsam sind
(Boekaerts, 2002).

Lernstrategien lassen sich auf vielfiltige Art und Weise definieren. Die Psychologen
und Kognitionswissenschaftler Friedrich und Mandl bezeichnen sie als ,Verhaltens-
weisen und Gedanken, die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess
des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern (Friedrich & Mandl, 2006, S. 1).
Weinstein und Mayer (Weinstein & Mayer, 1986) teilen Lernstrategien in drei Kate-
gorien ein:
1. Kognitive Lernstrategien, die der Informationsaufnahme, -verarbeitung, -speiche-
rung sowie dem Informationsabruf und -transfer dienen und zu denen Wiederho-
lungs-, Elaborations- und Organisationsstrategien gehéren.
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Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation des Verarbeitungsmodus

Selbstreguliertes Lernen

Wahl kognitiver Strategien

Gebrauch metakognitiven Wissens zur
Steuerung des Lernprozesses

Wahl von Zielen und Ressourcen

Abbildung 9: Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens (nach Boekarts, 1999)

2. Metakognitive Lernstrategien, die der Regulation des Lernprozesses dienen und
zu denen Planungs-, Uberwachungs- und Kontrollstrategien gehéren und

3. Motivational-volitionale Lernstrategien, zu denen Strategien der Selbstmotivie-
rung und der Selbstberuhigung gehoren.

Zimmerman und Campillo (2003) unterteilen den Prozess der Selbstregulation in
drei Phasen, wobei verschiedene Strategien des selbstregulierten Lernens zum Einsatz
kommen. Dies betrifft neben kognitiven und motivational-volitionalen Strategien vor
allem metakognitive Strategien der Lernprozessregulationen: d.h. der Planung, Auf-
gabenbearbeitung und Selbstreflexion (siehe Abbildung 10).

Selbstkontrolle
Aufgabenstrategien
Selbstinstruktionen
Strukturierung des
Lernumfelds
Aufmerksamkeits-
lenkung
Affektsteuerung

Aufgabenanalyse Selbstbeobachtung Selbstbeurteilung
*  Zielsetzung * Metakognitive * Selbstevaluation

e Strategische Planung Uberwachung * Kausalattribution
* Selbstberichte

Selbstbezogene Selbstbezogene Reaktion
motivationale * Selbstaffekte
Uberzeugungen * Adaptive/Defensive
* Selbstwirksamkeit Schlussfolgerung

* Ergebniserwartungen

Abbildung 10: Selbstreguliertes Lernen (nach Zimmerman & Campillo, 2003)
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In der Planungsphase werden metakognitive und motivational-volitionale Strategi-
en bei der Aufgabenanalyse eingesetzt. Sie dienen der Festlegung von Zielen sowie
der strategischen Planung des weiteren Vorgehens. Auflerdem helfen sie dabei, sich
der eigenen, selbstbezogenen motivationalen Uberzeugungen in Bezug auf die eige-
ne Selbstwirksamkeit sowie der Erwartungen beziiglich der Arbeitsergebnisse bewusst
zu werden.

Im weiteren Lernprozess dienen die erlernten Strategien in der Handlungsphase
der Selbstkontrolle sowie der Selbstbeobachtung. Im Rahmen der Selbstkontrolle bie-
ten sie Unterstiitzung bei der Koordination des Einsatzes von Aufgabenstrategien, der
Selbstinstruktion, der Strukturierung des eigenen Lernumfelds, der Aufmerksamkeits-
lenkung sowie der Affektsteuerung. Die Selbstbeobachtung erfolgt durch eine me-
takognitive Uberwachung des Lernprozesses sowie eine stetige Riickmeldung durch
Selbstberichte.

In der abschlieflenden Reflexionsphase kommen die Strategien zum einen im Rah-
men der Selbstbeurteilung, durch eine Selbstevaluation sowie eine Kausalattribution
zum Einsatz. Zum anderen dienen sie der Reflexion der selbstbezogenen Reaktion,
indem sie dazu verhelfen, sich sowohl der Selbstaffekte als auch der eigenen Schluss-
folgerungen beziiglich des Lernprozesses bewusst zu werden.

3.1.2 Das Rubikonmodell der Handlungsphasen

Diese nicht ganz trennscharf voneinander abgrenzbaren Ebenen des selbstregulier-
ten Lernens lassen sich auch iiberzeugend in Handlungsphasen-Modelle integrieren
(Konrad & Traub, 1999). Das , Rubikon-Modell der Handlungsphasen“ des deut-
schen Sozial- und Motivationspsychologen Peter M. Gollwitzer (Gollwitzer, 1996)
verdeutlicht anschaulich die vier Schritte, die fiir das Erreichen eines Ziels durchlau-
fen werden miissen:
1. Selbstbestimmtes Handeln erfordert in der Abwiagephase eine Entscheidung zwi- Abwigephase
schen Handlungsalternativen, wobei die Wahl durch Anreize und Erfolgserwar-
tung bestimmt wird (Dweck & Heckhausen, 1998). Die Schiiler*innen wiégen ab,
welche Motive und Umsténde das Erreichen ihres Ziels begiinstigen. Hierbei spie-
len auch emotionale Prozesse eine grofie Rolle.
2. In der zweiten Phase erfolgt die sogenannte ,Rubikoniiberquerung und die Planungsphase
Schiiler*innen gehen von der Planungsphase in die Handlungsphase iiber. Zu-
ndchst wihlen sie jedoch Handlungen aus, die sie zu ihrem Ziel fithren kénnen
und planen den Weg, mit dem sie ihr Ziel erreichen mochten. Dabei ist die Fra-
ge leitend, welche Schritte notwendig sind, um das eigene Ziel zu erreichen. Wie
umfangreich die Motivationsphase ausfillt, ist von Individuum zu Individuum ver-
schieden und kann von bereits erlebten Erfahrungen der Schiiler*innen abhén-
gen. Bei impulsiven Menschen féllt die Motivationsphase eher kurz aus, griindli-
che Menschen brauchen in dieser Phase besonders viel Zeit.
3. Die dritte Phase besteht aus der Ausfithrung von Handlungen, bei der auch kog- Handlungsphase
nitive Lernstrategien wichtig sind (Ziegler, 1999). In diesem Schritt ist es notwen-
dig, das eigene Ziel nicht aus den Augen zu verlieren und sich nicht ablenken zu
lassen. Diese Phase kostet die Schiiler*innen die meiste Energie und kann deshalb
unterschiedlich ablaufen.
4. In der abschlieflenden Bewertungsphase (postaktionale Motivationsphase) erfolgt Bewertungsphase
die Evaluation der Handlungsergebnisse, was abermals metakognitive Lernkom-
petenzen verlangt. Wie auch in Phase eins betrachten die Schiiler*innen vorrangig
ihr Ziel und reflektieren nun den Weg, den sie gegangen sind, um ihr Ziel zu er-
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Kritik am
Rubikonmodell

Personlichkeits-
System-Inter-
aktions-Theorie

Selbstmotivie-
rung & Selbst-
regulierung

reichen. Damit werden die Planung und Verwirklichung kiinftiger Ziele positiv be-
einflusst. In dieser Phase gehen die Schiiler*innen auch auf die Suche nach Erkla-
rungen fiir besondere Erfolge oder Misserfolge.

Intentions- Intentions- Intentions-
bildung initiierung deaktivierung
Motivation Volition Volition Motivation
pradezisional praaktional aktional postaktional
. Praaktionale
Auswahlen Handeln Bewerten
Phase
Rubikon Inte.n.tlons—
realisierung

Abbildung 11: Rubikonmodell der Handlungsphasen (nach Gollwitzer, 1996)

3.1.3 Die Personlichkeits-System-Interaktions-Theorie (PSI)

Dass das Treffen von Entscheidungen und der Handlungsbeginn in der Realitét sel-
ten trennscharf voneinander ablaufen und geplante Absichten im Rubikonmodell als
nicht mehr revidierbar gelten, bildet die Grundlage fiir Kritik an diesem Modell.

Im ,,Prozesskreislauf der Handlungssteuerung® des deutschen Psychologen Julius
Kuhl (2001) bleibt das Rubikonmodell deshalb unerwéhnt (vgl. Abbildung 12). Als
Grundlage dient Kuhl die Personlichkeits-System-Interaktions-Theorie (PSI-Theo-
rie), welche zum Teil dhnliche Prozesse wie das dargestellte Rubikonmodell, jedoch
mit weiteren Ausdifferenzierungen, beinhaltet (Kuhl, 2001).

Die PSI-Theorie ist eine umfangreiche Personlichkeitstheorie, die auf iiber 25 Jah-
ren Grundlagen- und Anwendungsforschung basiert. Sie erklart individuelles Verhal-
ten durch die Verbindung psychophysiologischer Hirnprozesse und verfolgt die Fra-
ge, was das menschliche Verhalten steuert. Dazu wird, dhnlich dem Rubikonmodell,
zwischen vier Systemen differenziert: der Zielbildung/Ergebnisverwertung (Extensi-
onsgeddchtnis), der Handlungsplanung (Intentionsgedéchtnis), der Handlungsaus-
fitlhrung (Intuitive Verhaltenssteuerung) und der Ergebniskontrolle (Objekterken-
nungssystem).

Laut Kuhl und Martens (2019) erfordert der Ubergang von Planung zu Handlung
eine Handlungsbahnung, die den Lernenden zu einer aktiven Umsetzung der geplan-
ten Schritte verhilft, um bei schwierigen Aufgaben nicht aufzugeben, sondern durch
Selbstmotivierung auch dann beharrlich zu bleiben, wenn die Herausforderungen
grofier und schwieriger werden.

Die Fahigkeit, die eigene Motivation auch dann aufrecht zu erhalten, wenn schwie-
rige oder unangenehme Phasen des Lernens zu bewiltigen sind (Selbstmotivierung),
kann durch positive Gefiithle die Zielumsetzung erleichtert werden. Stress und Belas-
tung konnen Einfluss auf den Selbstzugang eines Lernenden haben und damit dessen
Fahigkeit, selbstreguliert Entscheidungen zu treffen und auszufithren, einschrinken.
Hierbei ist besonders die Fahigkeit zur Selbstberuhigung von Vorteil, die mit einer
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Regulation von negativen Affekten einhergeht und Anspannung, Nervositit oder
Angst abbauen kann. Mit Selbstberuhigung ist die Fahigkeit gemeint, negative Gefiih-
le wie Angst und Enttduschung nachhaltig zu bewiltigen und dadurch einen besse-
ren Selbstzugang zu erwirken und Probleme schneller und einfacher 16sen zu konnen.
Eine hohe Selbstberuhigungskompetenz ermoglicht den Schiiler*innen, negative Ef-
fekte selbst zu erkennen und zu regulieren, um sich neuen Erfahrungen nicht zu ver-
sperren.

Handlungs- Zielbildung/

Ergebnis-
verwertung

planung

Handlungs- Ergebnis-

ausfihrung kontrolle

Abbildung 12: Prozesskreislauf der Handlungssteuerung (nach Kuhl, 2001)

Das Modell der Handlungssteuerung verdeutlicht einmal mehr die Bedeutung von Relevanzvon
Strategien selbstregulierten Lernens vor allem fiir besonders begabte Underachie- f:;a:ﬁg’::nselb“'
ver, d.h. fiir Kinder, die eine Diskrepanz zwischen ihrer (intellektuellen) Begabung |ernens
und den gezeigten Leistungen aufweisen. So verfiigen nach Julius Kuhl (2004) min-

derleistende Schiiler*innen gegeniiber hochleistenden Schiiler*innen mit besonde-

ren Begabungen etwa iiber deutlich geringere Kompetenzen der Selbstmotivierung

und Selbstberuhigung. Solche Befunde belegen die Relevanz von Strategien selbstre-

gulierten Lernens nicht nur fiir selbstgesteuerte, sondern auch fiir erfolgreiche Lern-

prozesse insgesamt. Zudem zeigt sich auch in diesem Modell eine enge Verkniipfung

kognitiver, metakognitiver sowie motivational-volitionaler Kompetenzen selbstregu-

lierten Lernens (Konrad & Traub, 1999). Die personlichen Kompetenzen werden im
beschriebenen ,Integrativen Begabungs- und Lernprozessmodell® durch die fiir ge-

lingende Lernprozesse relevanten Faktoren, d.h. Informationsverarbeitung, Lernpro-
zesssteuerung, Selbstregulation, zusammengefasst. Denn der Erwerb von Personlich-
keitsmerkmalen kann nur in Wechselwirkung mit passenden Umwelteigenschaften

gelingen, was eine gezielte Lernberatung, adiquate Lernstrategien und ein effizien-

tes Lerntraining erforderlich macht (Fischer & Ludwig, 2006).
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Scaffolding

3.2 Formen des selbstregulierten Lernens

Fiir die Entwicklung von Kompetenzen selbstregulierten Lernens ist eine entsprechen-
de Vermittlung dieser durch die Lehrkrifte notwendig. Folgt man dem ,,Didaktischen
Dreischritt der kognitiven Meisterlehre (Reusser, 1995) (vgl. Abbildung 13), auch
als Cognitive Apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1989) bezeichnete Metho-
de, ldsst sich mithilfe der typischen Schrittfolge Modeling — Scaffolding/Coaching —
Fading die Verantwortung fiir den Lernprozess sukzessive an die Schiiler*innen iiber-
tragen.

Selbststeuerung versus Fremdsteuerung

Nach dem Didaktischen Dreischritt der kognitiven Meisterlehre (vgl. Abbildung 13)
wird die Fremdsteuerung durch den Lehrenden stufenweise von der Selbststeuerung
des Lernenden abgeldst (Stebler, Reusser & Pauli, 1994). Bei dieser Art des Lehrens
und Lernens fungieren Lehrer*innen mit ihrem differenzierten Wissen zunéchst als
Expert*innen und Schiiler*innen als Noviz*innen, wobei sich die Rollen zunehmend
relativieren, indem die Lehrkraft Verantwortung abgibt und die Schiiler*innen diese
Verantwortung {ibernehmen. Wihrend die Schiiler*innen zunichst das vorgemachte
Verhalten der Lehrkraft beobachten und nachahmen, kénnen sie in einer néchsten
Phase unter Anleitung der Lehrkraft bereits iben und sich ausprobieren, bevor in
einem letztem Schritt die Lehrkraft zuriicktritt und die Schiiler*innen selbststindig
ihre Tatigkeiten ausfithren (sieche Abbildung 13).

Modeling Coaching Fading
Scaffolding
Lehrer*in
Kontrolle — Kontrolle —
Steuerung Steuerung
Schiiler*in

Beobachten

Nachmachen

Abbildung 13: Didaktischer Dreischritt der kognitiven Meisterlehre (nach Reusser, 1995)

Bei solchen Formen des Lernkompetenzerwerbs handeln Lehrpersonen im Sin-
ne des Mentorings vor allem als Moderator*innen individueller Lernprozesse (Zor-
man, 1993) verbunden mit einer kontinuierlichen Kopplung von Diagnose und
Forderung. Die Dauer der einzelnen Schritte und der Grad der notwendigen/abneh-
menden Unterstiitzung durch die Lehrkraft und die zunehmende Ubertragung von
Verantwortung an den*die Schiiler*in hingt dabei stark von dem jeweiligen Entwick-
lungsgrad des einzelnen Kindes ab (vgl. Abbildung 14). Scaffolding bezeichnet in die-
sem Zusammenhang eine Lehr- und Lernstrategie, die als eine Art Geriist den*die
Lernende*n dabei unterstiitzt, in seiner*ihrer Entwicklung voranzuschreiten und indi-
viduelle Aufgaben erfolgreich zu bewdltigen (Martin & Nicolaisen, 2015).
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Abbildung 14: Die wesentlichen Elemente des Scaffolding (nach Van de Pol et al., 2010)

Nach Beck et al. (1994) sollten bei Lehr-Lernprozessen auch Schiiler*innen akti- Peer-Coaching
ve Rollen tibernehmen und selbst Methoden des selbstregulierten Lernens vorma-
chen oder anleiten. So kénnen mit dem sogenannten Peer-Coaching (Hattie & Zierer,
2017) metakognitive Strategien selbstregulierten Lernens von Schiiler*innen an ihre
Mitschiiler*innen vermittelt werden. Speziell fiir besonders begabte Kinder kann
dieses Verfahren im Sinne ressourcenorientierter Forderansitze als besonders geeig-
net betrachtet werden, da sich hohe metakognitive Kompetenzen ohnehin zu ihren
Eigenschaften zéhlen lassen (Konrad & Traub, 1999; Weinert, 2000a).

Wie bereits erwéhnt, geht es bei der Nutzung von Strategien selbstregulierten Ler-  Unterrichts-
nens um eine schrittweise Ubergabe der Verantwortung an die Schiiler*innen. Un- methoden
. T « & Selbststeue-
ter dem Titel ,Verwirklichungsformen selbstgesteuerten Lernens® (Konrad & Traub, rungsanteil
1999) (vgl. Abbildung 15) kann zwischen einer vollkommenen Fremdsteuerung durch
die Lehrkraft und einer vollstandigen Selbststeuerung durch die Schiiler*innen unter-
schieden werden. Da diese beiden Extrempole in der Schulpraxis jedoch ohnehin sel-
ten vorkommen, lassen sich die einzelnen Unterrichtsmethoden auf einer Skala, je
nach deren Selbststeuerungsanteil, anordnen (Reinmann & Vohle, 2003).

Das Unterrichtsverfahren der direkten Unterweisung (z.B. Frontalunterricht) ist Frontal-
durch die Lehrperson stark extern gesteuert, wihrend das selbststindige Lernen unterricht

. . . . . . . . . vs.Freiarbeit

(z.B. Freiarbeit) eine starke interne Steuerung durch die Schiiler*innen zeigt (Wei-
nert, 2000a). Das bedeutet: bei vollkommen angeleiteten, also geschlossenen Unter-
richtsformen ist der Erwerb von Strategien selbstregulierten Lernens kaum mdoglich.
Vollkommen selbstgesteuerte, also offene Lernverfahren hingegen erlauben eine Stra-
tegieentwicklung der Schiiler*innen bzw. setzen diese sogar fiir den erfolgreichen Un-
terricht voraus.

Wahldifferenzierter Unterricht, der den Schiiler*innen Freiheiten beziiglich der
Auswahl ihrer Aufgaben ldsst, stellt Schiiler*innen immer wieder vor Entscheidungs-
situationen. Dazu benétigen die Schiiler*innen zum Erreichen ihrer Ziele Strategien
selbstregulierten Lernens (Bonsch, 2002), wie beispielsweise spezielle Planungskom-
petenzen, wenn es darum geht, eine Wochenplanarbeit durchzufiithren.

Projektarbeiten, die die Schiiler*innen innerhalb des Projektunterrichts dazu brin-  Projektarbeit
gen, ,die Bearbeitung als wichtig anzusehen, gemeinsam einen Plan fiir diese zu
entwickeln, der in Metaphasen der Korrektur und Reflexion zugénglich ist, und im
Ergebnis zu einer Darstellung des Arbeitsergebnisses oder zur Realisierung von vor-
bereiteten Aktivitdten fithrt“ (Bonsch, 2002, S. 199), erfolgen in aufeinander aufbau-
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Abbildung 15: Verwirklichungsformen Selbstgesteuerten Lernens (nach Konrad & Traub, 1999)

enden Schritten. Zu der Umsetzung einer schulischen Projektarbeit, vor allem mit
dem Grundmuster nach Frey (2007), gehoren die folgenden Schritte:

1) Projektinitiative,

2) Projektskizze,

3) Projektplan,

4) Projektdurchfithrung,

5) Projektabschluss,

6) Fixpunkte,

7) Metainteraktionen.

Fir alle aufgefithrten Teilschritte sind unterschiedliche Strategien selbstregulierten
Lernens unverzichtbar. Neben kognitiven und metakognitiven sind auch motivati-
onal-volitionale Kompetenzen des selbstregulierten Lernens notwendig (vgl. Kapi-
tel 4.4). Letztere sind vor allem bei solchen Projekten relevant, die die individuellen
Ziele bzw. personlichen Interessen der Kinder nicht nur bei der Themenbearbeitung,
sondern auch bei der Themenwahl beachten. Dadurch entspricht der Projektunter-
richt neben den allgemeinen Eigenschaften eines wertvollen Lernens auch den spe-
ziellen Merkmalen des Lernens besonders Begabter (Weinert, 2000a). Deutlich wird
dies bei speziellen Ansdtzen selbstregulierten Lernens fiir besonders begabte Kinder,
insbesondere bei den Fordermodellen von Renzulli et al. (2001) oder Betts und Ker-
cher (1999) (siehe Kapitel 3.3.1 und 3.3.2).

3.3 Selbstreguliertes Lernen in der Begabungsférderung

Damit Schiiler*innen die erlernten Formen des selbstregulierten Lernens praktisch
umsetzen konnen, ist es notwendig, adiquate Rahmenbedingungen zu schaffen, die
vor allem in Formaten des sogenannten Enrichments beriicksichtigt werden konnen.

Enrichment bezeichnet in diesem Zusammenhang Angebote, die iiber den Stan-
dard des reguldren Unterrichts hinausgehen. Unterschieden wird zwischen horizon-
talem Enrichment, in dem ,zusdtzliche Lerninhalte angeboten (Stumpf, 2012, S. 93)
werden, und vertikalem Enrichment, in dem ,die herkdommlichen Inhalte vertieft
durchgenommen® (a.a.0.) werden. Typische Umsetzungsformen des klassischen En-
richments sind Arbeitsgemeinschaften zu Themenschwerpunkten, die Teilnahme
an Schiilerwettbewerben oder bilingualer Unterricht (BMBE 2015; Fischer, 2003;
Heinbokel, 2012; Ménks & Ypenburg, 1998; Trautmann, 2005).
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Innere Differenzierung im Klassenstufenbezogene Enrichment Spezielle Klassen und
Unterricht Akzeleration (auBerunterrichtliche Schulen
Zusatzangebote)

* Individualisierung und * Vorzeitige Einschulung *  Arbeitsgemeinschaften ¢  Schulen mit besonderen
Differenzierung Profilen (z.B. sprachlich,
*  Wabhl zusétzlicher naturwissenschaftlich)
(Leistungs-)Kurse
¢ Kooperative Lernformen ¢  Schnelles Durchlaufen ¢ Schulen mit Leistungs-/
der Eingangsstufe inder * Bundes- und Hochbegabtenklassen
Grundschule landesweite
Schiler*innen-
¢ Selbststandige «  Uberspringen von wettbewerbe *  Spezialschulen fir
Lernformen Klassen (individuell oder Hochbegabte
in Gruppen) * Schiler*innen-
akademien, Pull-out-
Programme
¢ Projektarbeit, Formen ¢ Teilnahme am Unterricht
des offenen Unterrichts in hoheren Klassen in * Kooperationen mit
einzelnen Fachern Universitaten und
Wirtschafts-
unternehmen

* Schiler*innenaustausch-
programme

Abbildung 16: FordermaBnahmen fiir hochbegabte Schiilerinnen und Schiler (nach BMBF,
2015)

Ziel dieser Mafinahmen ist es, den Schiiler*innen die Méglichkeit zu eréftnen, ihr in-
dividuelles Wissen und die eigenen Fertigkeiten sowohl in der Breite als auch in der
Tiefe weiterzuentwickeln (Fischer, 2014; Renzulli & Rogalla, 2007). ,,Ein zentraler er-
folgsrelevanter Faktor ist hier eine moglichst optimale Passung zwischen den Interes-
sen und Fahigkeiten der Schiilerin bzw. des Schiilers einerseits und der Fordermaf3-
nahme andererseits.“ (Vock, Preckel & Holling, 2007, S. 92-93) Bekannte und vielfach
umgesetzte Ansitze sind das im Folgenden ndher erlduterte Schulische-Enrichment-
Modell (SEM) (Renzulli et al., 2001) und das Autonome Lerner Modell (Betts, Kercher
& Monks, 2008).

3.3.1 Schulisches-Enrichment-Modell

Das Schulische-Enrichment-Modell (SEM) von Renzulli et al. (Renzulli et al., 2001)  Aktivititen des
ist ein umfassendes Forderkonzept fiir begabte Kinder, das das gesamte Unter- Iniadischen-
. . . Enrichment-
richtsangebot der Schule verandert. Innerhalb dieses Ansatzes werden Begabungen podells
und Interessen von den Lehrkriften (Talent Portfolio) analysiert und basierend auf
den Ergebnissen wird der reguldre Lehrplan fiir Schiiler*innen im sogenannten Talent
Pool gestraftt (Compacting). Zeitliche Kapazititen, die durch diese Mafinahmen ge-
wonnen werden, konnen fiir drei aufeinander aufbauende Enrichmentaktivititen im
JTriadischen-Enrichment-Modell* (vgl. Abbildung 17) verwendet werden.
1. Typ-I-Aktivititen sind Schnupperangebote zu diversen Wissensinhalten aufler-
halb des normalen Lehrplans, um die individuellen Interessen der Schiiler*innen
anzuregen (Heller & Hany, 1996). Im Rahmen dieser Aktivititen kénnen die
Schiiler*innen neue Inhalte kennenlernen und damit Zugénge zu individuellen In-
teressen bekommen.
2. Typ-II-Aktivititen zielen darauf ab, mit projektbezogenen Grundfertigkeiten
grundlegende Kompetenzen wie Lernstrategien zum selbstorganisierten Lernen zu
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Drehtiirmodell

Definition
Autonomer
Lerner

Typ | Typ I
Schnupper- Projektbezogene
Angebote Grundfertigkeiten

ft ft

Typ 1l
Eigenstandige Projekte zu realen Problemen

alleine oder in Kleingruppen

Abbildung 17: Schulisches-Enrichment-Modell (nach Renzulli et al., 2001)

erwerben, um komplexe und selbstverantwortete Mafinahmen iiberhaupt durch-
fithren zu konnen.

3. Typ-III-Aktivititen werden zumeist in Projektform realisiert, wobei sowohl Einzel-
projekte als auch Gruppenarbeiten auflerhalb der Stammbklasse im Sinne selbstre-
gulierten forschenden Lernens umgesetzt werden koénnen (Fischer, 2006; Renzulli
et al., 2001). Die Schiiler*innen widmen sich eigenstindig Projekten zu realen Pro-
blemen und kénnen durch forschendes Lernen zu Expert*innen in speziellen Be-
reichen werden (Renzulli, Reis & Shaughnessy, 2014).

Diese drei Enrichmenttypen konnen als Drehtiirmodell durch zeitweiliges Verlassen
des reguldren Klassenunterrichts unter Einbeziehung der Eltern organisiert werden
und fiir eine zunehmende Intensivierung des selbstregulierten Lernens sorgen (Tref-
finger & Barton, 1988).

3.3.2 Autonomes-Lerner-Modell

Das Autonome-Lerner-Modell von Betts und Kercher (2008) ist international sehr
verbreitet und erweist sich ebenfalls als vielschichtiges Forderangebot fiir begabte
Kinder und Jugendliche. Hauptziel dieses Férdermodells ist eine Entwicklung der Ge-
samtpersonlichkeit autonom lernender Schiiler*innen im Sinne lebenslangen Lernens
(Betts, 2004). Nach Betts und Kercher (1999) sind autonome Lernende solche Per-
sonen, die mithilfe minimaler Anleitung Probleme 16sen oder neue Ideen in ausge-
wihlten Bereichen entwickeln. Basierend auf den individuellen Bediirfnissen der Ler-
nenden gliedert sich das Autonome-Lerner-Modell in fiinf Hauptdimensionen mit
aufeinander aufbauenden und zunehmend selbstregulierten Aktivititen (vgl. Abbil-
dung 18).

1. Die Dimension ,Orientierung’ weist Grundlagen zum Begabungsverstindnis oder
Programmkonzept auf, wihrend

2. die Dimension ,Individuelle Entwicklung® Kompetenzen selbstregulierten Lernens
enthdlt.
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3. Die Dimension ,Enrichment’ umfasst extracurriculare Inhalte, zugewiesen durch
die Lehrkraft oder die Lernenden selbst, wogegen Lernende

4. in der Dimension ,Projektarbeit in Kleingruppen® kooperativ Themen erforschen,
préasentieren und bewerten. Zuletzt widmen sie sich in der

5. Dimension Tiefenstudium' allein oder in Kleingruppen langfristig selbststindigen
Projekten zu individuellen Interessen (Heller & Hany, 1996).

Orientierung

Abbildung 18: Autonomes-Lerner-Modell (Betts & Kercher, 1999)

3.4 Grundlagen des forschenden Lernens

Forschendes Lernen ist ein anspruchsvolles didaktisches Konzept, das den Lernenden  Definition
in einer offen gestalteten, begabungsférdernden Lernumgebung vielseitige Moglich- ~ Forschendes
keiten erdffnen kann. Es kann als elaborierte (anspruchsvolle) Form des selbstregu- Lernen
lierten Lernens verstanden werden (Fischer, 2012) und riickt die grofitenteils selbst-

standige Arbeit der Schiiler*innen in den Fokus.

Der deutsche Erziehungswissenschaftler Rudolf Messner (2009, S. 23) formulierte
folgende Definition: ,,Als forschendes Lernen konnen schulische Arbeitsformen dann
beschrieben werden, wenn sie dem Suchen und Finden von Erkenntnissen dienen,
die fiir die Lernenden neu sind, und in Haltung und Methode analog den Einstellun-
gen und dem systematischen Vorgehen erfolgen, wie es fiir wissenschaftliches Arbei-
ten charakteristisch ist.“ Bedeutsam ist in dieser Definition zweierlei: Das individu-
elle Streben nach Erkenntnis und die forschende Haltung, die dem Prozess zugrunde
liegt.

Wihrend ihres Forschungsprozesses erwerben die Schiiler*innen unterschied- Prozess-
liche, iiber die fachspezifischen Kompetenzen hinausgehende, fachiibergreifende ©rientierung
Kompetenzen. Forschendes Lernen umfasst dabei verschiedene Facetten, wobei sich
zwei Zugange als besonders zielfithrend erweisen: die von den Schiiler*innen im Pro-
jekt erlernten Forschungsmethoden (kognitive Lernstrategien) konnen als Werkzeuge
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Ziele
forschenden
Lernens

Drei Typen
forschenden
Lernens

verstanden werden, mit denen der Wissenserwerb der Schiiler*innen nachhaltig un-
terstiitzt wird. Mit Blick auf die Prozesshaftigkeit von Forschung als Tdtigkeit werden
auflerdem die strukturgebenden Facetten betont, die fiir den Erkenntnisgewinn von
besonderer Bedeutung sein kénnen (Frantz-Pittner, Grabner & Pokorny, 2011, S. 31).
Durch die Orientierung am Prozess, bei dem Arbeits- und Lernwege im Vorder-
grund stehen und das angestrebte Ergebnis mehr ein Nebenprodukt bedeutet, kon-
nen sich die Schiiler*innen selbststindig und eigenverantwortlich ausprobieren und
mithilfe von vermittelten Strategien lernen, wie man sein Vorhaben effektiv planen
und umsetzen kann. Dabei fordert das forschende Lernen die Schiiler*innen nicht
nur auf kognitiver, sondern auch auf metakognitiver und motivational-volitionaler so-
wie emotionaler Ebene.

Um fiir Schiiler*innen Ankniipfungspunkte zu schaffen, sollte das forschende Ler-
nen immer auch einen Lebensweltbezug vorweisen und die Interessen der Lernenden
(Elschenbroich, 2007, S. 20) beriicksichtigen. Jenseits vom Lernen aus und mit Lehr-
biichern ist es deshalb notwendig, die Schiiler*innen eigenstindig recherchieren zu
lassen, was einen ersten Schritt in ein handlungsorientiertes Lernen erméglicht (Hug,
1992, S. 62).

Ziel forschenden Lernens ist es, dass sich die Lernenden ,,der philosophischen und
wissenschaftstheoretischen Grundlagen der Anwendung wissenschaftlicher Methoden
und damit auch deren Grenzen bewusst (Messner, 2007, S. 20) werden. Durch die
Nutzung von Methoden wissenschaftlichen Arbeitens wird das Ziel verfolgt, ,,Metho-
den und Verfahren zu entwickeln, die zu einer groflen geistigen Flexibilitat fithren
und die Strategien aufzeigen, die die Lernenden schnell und rationell zur Einarbei-
tung in eine neue Situation befdhigen® (Schmidkunz & Lindemann, 1999, S. 11).

Der US-amerikanische Wissenschaftler Alan Colburn (2008) unterscheidet drei
Typen des forschenden Lernens in der Schule, die sich durch den Grad an Offenheit
kennzeichnen lassen:

1. Strukturiertes forschendes Lernen: Vorgegebene Probleme werden mit klar be-
schriebenen Methoden bearbeitet. Die Materialien sind vorgegeben, nicht jedoch
das zu erwartende Ergebnis. Ziel ist es, dass die Schiiler*innen lernen, aus Daten
Zusammenhinge und Generalisierungen herzustellen.

2. Begleitetes forschendes Lernen: Die Probleme sind bekannt, die Methode muss
durch die Schiiler*innen jedoch selbst herausgearbeitet werden.

3. Offenes forschendes Lernen: Die Schiiler*innen formulieren selbst eine zu bear-
beitende Fragestellung und bearbeiten diese mit selbststindig dafiir ausgewéhlten
Methoden.
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4. Strategien selbstregulierten Lernens

In diesem Kapitel erfahren Sie, welche Lernstrategien selbstregulierte Lernformate
stiitzen, was sich hinter ihnen verbirgt, fiir welche Zielgruppen und Zwecke sie an-
wendbar sind und welche Lernkompetenzen sie hervorbringen. Die Auswahl der
in diesem Kapitel behandelten kognitiven, metakognitiven und motivational-vo-
litionalen Strategien erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern orien-
tiert sich an den im Forder-Forder-Projekt verwendeten Lernformen, die sich in
der langjéhrigen Praxis als bedeutsam und erfolgreich gezeigt haben. Abschlie-
end werden noch spezielle Strategien forschenden Lernens, gewissermaflen als
eine elaborierte Form von Strategien selbstregulierten Lernens, im Forder-Forder-
Projekt Advanced erldutert.

Um Schiiler*innen individuell fordern und ihnen die Steuerung ihres eigenen Ler-
nens ermoglichen zu konnen, sollte die Vermittlung von Strategien selbstregulier-
ten Lernens im schulischen Unterricht die ,Zielperspektive nahezu aller methodi-
schen und didaktischen Bemithungen® sein (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 38). Damit
Schiiler*innen ihre Lernprozesse selbststindig und selbstreguliert angehen konnen,
bedarf es einer Anleitung von Handlungsweisen, mit denen die Schiiler*innen ihre
Lernprozesse direkt und indirekt beeinflussen konnen.

Im schulischen Kontext bieten vor allem Unterrichtsformen mit hohem Offen-
heitsgrad, wie die Projektarbeit oder die Freiarbeit Moglichkeiten, selbstreguliertes
Lernen zu erproben (Konrad & Traub, 1999) und die Schiiler*innen dadurch in ihren
Lernkompetenzen zu stirken. In den in Kapitel 3 vorgestellten theoretischen Model-
len nach Renzulli und Reis (Schulisches-Enrichment-Modell) und Betts und Kercher
(Autonomes-Lerner-Modell) ist die Nutzung von Strategien selbstregulierten Lernens
sogar als Bedingung formuliert, um den besonderen Herausforderungen der offenen
Lernformen (wie z.B. Projektarbeit) begegnen zu kénnen (siehe Kapitel 3.3.1).

Auch im Forder-Forder-Projekt als einem Format des selbstregulierten Lernens
steht die Vermittlung und Foérderung von Lernstrategien im Fokus.

Um sich den Strategien selbstregulierten Lernens anzundhern, werden in diesem
Kapitel zundchst grundlegende Definitionen und Funktionsweisen von eben diesen
vorgestellt. In den darauffolgenden Unterkapiteln werden ausgewiéhlte kognitive, me-
takognitive und volitional-motivationale Strategien selbstregulierten Lernens prasen-
tiert, wobei jeweils Definitionen, Relevanz und Ziele, Anwendungsbereiche sowie Be-
funde zur Wirkung der jeweiligen Strategien erldutert werden.

Den Abschluss des Kapitels bildet ein Abschnitt zu Strategien forschenden Ler-
nens, das aufgrund seiner Ndhe zum wissenschaftlichen Forschen insbesondere fiir
die Durchfithrung mit alteren Schiiler*innen zu empfehlen ist (Fischer, 2012).

4.1 Konzepte und Formen von Strategien selbstregulierten
Lernens

Der deutsche Psychologe und Erziehungswissenschaftler Karl Klauer bezeichnet eine
Strategie als eine Sequenz von Handlungen, mit der ein bestimmtes Ziel erreicht
werden soll (Klauer, 2011).

Aufbau des
Kapitels

Definition
Strategie
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Strategiewissen
vs. Strategie-
anwendung

Nutzen von
Lernstrategien

Solche Handlungen konnen als Lerntechniken oder als Lernstrategien erfolgen,
wobei Techniken meist als Teilhandlungen innerhalb der Strategien integriert werden
(Friedrich & Mandl, 1992). Angelehnt an die Definitionen der beiden Bildungsfor-
scher und Erziehungswissenschaftler Baumert und Koéller (1996) lassen sich (Lern-)
Strategien als zielfiihrende Verhaltensweisen, ,die zunédchst bewusst angewandt aber
allmahlich automatisiert werden, jedoch prinzipiell bewusstseinsfihig bleiben®, (Ar-
telt, 2000, S. 21) prézisieren.

Lernstrategien umfassen alles innere und duflere Verhalten, mit dem Lernende
verschiedene Aspekte des eigenen Lernens (Motivation, Aufmerksamkeit, Informati-
onsauswahl und -verarbeitung u.a.) zu beeinflussen versuchen (Weinstein & Mayer,
1986).

Lernstrategien bezeichnen jene Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende ak-
tivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen
und zu steuern (Friedrich & Mandl, 2006).

Letztere Definition verdeutlicht die Notwendigkeit einer Unterscheidung von
Strategiewissen und Strategieanwendung, denn erst der Gebrauch von Lernstrategi-
en wirkt sich auf den Lernprozess aus (Artelt & Schellhas, 1996; Artelt, 2011). Der
amerikanische Erziehungspsychologe Michael Pressley schldgt im Sinne eines Good
Strategy Users (Pressley, 1986) ein Modell vor, das die effektive Nutzung von Lernstra-
tegien in einem Zusammenspiel von bereichsspezifischem Wissen, Wissen von und
liber Strategien, metakognitiver Kontrolle und motivationalen Uberzeugungen sieht.

Die Lernstrategieforscher Claire Weinstein und Richard Mayer (1986) beschreiben
in der bekannten Klassifikation von Lernstrategien den Stellenwert von Lernstrate-
gien fiir den Informationsverarbeitungsprozess folgendermaf3en:

Kognitive Primirstrategien wirken ,direkt auf die zu erwerbende bzw. zu verar-
beitende Information ein (...), dass diese besser verstanden, behalten, wieder abgeru-
fen und transferiert werden kann, und dadurch zur Verdnderung kognitiver Struktu-
ren und Prozessen fithren® (Friedrich & Mandl, 1992, S. 8). Davon abzugrenzen sind
metakognitive Kontrollstrategien sowie motivational-volitionale Stiitzstrategien,
die auf die Informationsverarbeitung indirekt einwirken (sieche Abbildung 19).

Weinstein und Mayer erfassen in ihrer Definition von Lernstrategien alle Verhal-
tensweisen, die den Lernprozess beeinflussen (Weinstein & Mayer, 1986). Von diesem
Verstandnis ausgehend, lassen sich drei unterschiedliche Strategiearten unterscheiden,
die in Anlehnung an das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999) hierarchisch
geordnet sind.

Weiterfithrend unterscheiden Weinstein und Mayer (1986) bei den primdren Lern-
strategien (a) Wiederholungsstrategien, (b) Elaborationsstrategien und (c) Organi-
sationsstrategien. Nach Baumert (1993) bediirfen Wiederholungsstrategien lediglich
einer oberflichlichen Verarbeitung, wogegen Elaborations- und Organisationsstrate-

Kognitive Metakognitive Motivational-volitionale
Primdrstrategien Kontrollstrategien Stutzstrategien

* Wiederholungsstrategien Planung Selbstmotivation

* Elaborationsstrategien Uberwachung Selbstberuhigung
¢ Organisationsstrategien Regulation
Bewertung

Abbildung 19: Kognitive, Metakognitive und Motivational-volitionale Lernstrategien
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gien eine Tiefenverarbeitung von Informationen verlangen. Nach Craik und Lockhart
(1972) ist diese Unterscheidung von Oberflichen- und Tiefenstrategien dufSerst rele-
vant. Denn um sich Letztere aneignen und nutzen zu kénnen, miissen die Lernenden
sowohl {iber héhere meta-/kognitive als auch iiber motivational-volitionale Kompe-
tenzen verfiigen (Schiefele & Schreyer, 1994).

Kognitive Lernstrategien

Kognitive Primirstrategien umfassen solche Strategien, die einen direkten Einfluss auf
die Verarbeitung der Informationen haben und bilden damit die hierarchisch nied-
rigste Ebene.

o Wiederholungsstrategien dienen einer eher oberfldchlichen Verarbeitung von In-
formationen, indem diese auswendig gelernt oder wiederholt und damit wieder ins
Gedichtnis gerufen werden.

« Elaborationsstrategien helfen den Lernenden dabei, neue Wissensinhalte in be-
stehende Wissensstrukturen einzubinden.

» Organisationsstrategien unterstiitzen die Lernenden dabei, die neu aufgenomme-
nen Informationen strukturiert aufarbeiten zu koénnen. Solche Strategien werden
als Tiefenverarbeitungsstrategien bezeichnet und dienen gemeinsam der besseren
Organisation der zu lernenden Inhalte.

Metakognitive Lernstrategien

Den Strategien der Informationsverarbeitung tibergeordnet sind die metakognitiven
Strategien, die sich auf die Planung, Uberwachung, Regulation und Bewertung des
eigenen Lernprozesses beziehen und dadurch den Einsatz der kognitiven Strategien
steuern und kontrollieren (Pintrich, 1999a). Zu ihnen gehéren Planungsstrategien,
Uberwachungsstrategien und Kontrollstrategien.

Motivational-volitionale Strategien

Die motivational-volitionalen Strategien bilden den Rahmen aller Lernaktivititen, da
sie nicht nur den Beginn des Lernprozesses, sondern auch die Aufrechterhaltung von
diesem kontrollieren. Darunter werden unter anderem die Steuerung der Selbstmoti-
vation und die Selbstberuhigung gefasst.



uaibajessuia 0z bunpjigqy

( ua||21549y 210
spueisnz 3

1diazx . uaidojeu . J1ap apoylra .
SAIP(aje pun uadunpulydwl 91ssNMaq) uaduniyeji3 ajeuoilowy . mc_aam_\w_ . cw_m:_,:v_m P wwophpm_a

(uassims3uniyep3 yne

puaJaiseq ua11)yd!l|SoIA 9||aNP(e 4Ny INdSS9 SSAIIINIUL) IBIAINISUSS o
(8unuiamag pun uonie|nday ‘Sunysemiaqn

‘8unue|d) UOIIUS0XLIBIA B|edNPazoid "MZQ 95S9Z04d SAIINNSXT
(suassIp uauadia uay=Xyd13oIN

wwesdelq o
Sunuspalo .

USSSIMIOA o
uaga8iapaim
USLIOA\ UBUSZID Ul

(usyeyu

-HOM[3SSNIYDS o
UDS3|I0A SaIne|
S91|OUIIPAIM o

3un3iyniaqisqles e
(yozusa7 Jop
3unzinN ajjoaue|d)

. , - S uaieyu| UOA UBJ3LI3JSuel |
co_ph‘__wwcwww”m_ﬂ“_wm pun uszuaJ9H ‘Yeydsialaquia] a||anpie) USSSIAN saydsiwaisidy e YR cwgwmm_cmm_ov pun cm_m_wmmpc_ (UsyfeyU] uoA
! ! ((EESEI N ‘ ;
U224N0SsaY J3p BunwIYIsqy . , , — AIDINpaJ ua13InJ3suoy) usua|Sipuamsny)
23unJapJojueulaT ‘Usula sauadia) USSSIM SaYISIWDISAS
J13jeuossad SUnzNN  « 1JeyasiaIaq USBUN.ISPIOJUEUIST ‘UBUIST S3USBIS) USSSI S3UDsIUIRISAS -suoljew.oyul puaisinjjjsuoyuuls puaJsuowsw
US2JnosseY -ssunguansuy . 8UNZINUU32IN0SSRY U uonesiuesig  uoleloge|3 SunjoytapaiM
Jaydljydes sunzinN . gunianais 13p pun aynejqy uszuedasysig  ~S8UNIPUBH <
gunjyeisad SSHWESHIBWINY o 19p Sunsseduy -llos-1s] ua|3arens
-21e(dsyaquy o SunJsiAnowisqes e pun Suniaiwndo UOA 8un|[2151534 -ssunzinu
-U90IN0ssaY
uazuanbasuoy uonen3ay Sunyoemiaqn Jap [yemsny uaiga1e.1s uaigajens
3 ! !
pun uonen|ens S -s8unyiaquelan -s8uniiaqJelan
Sunyamag Sunuelg -usjall -usydeiaqo

USIDNAIY UaYDsIBaI0.13S UaISo[absnD
Y24npop 31p pun UoIXalfay uassnfulaaq

G

ual8alenis
SAIHUSOY RN

ual3alea1s
dAIUSO)

Ua.4a1[[0J3U0y pun UIanals

bun112qdpIansuoiIpuLIofu]
alp Jno ssnyfuig Ja1yadipul

buni1aqJpiansuollpulIofu)

ua18931e43521N31S aip fno ssnifuig 12152110

uaigalelisiewldd

(986T Jahen
Q C_wumc_w\Sv ‘U2ydnsian cwmmj_t\__wwn nz mc:ﬁwn‘_mgw>l

‘puaise|agsielizedey Japo/pun 1431(|0JU0Y
‘AIPI3]3s ‘uelu0ds ‘3SSNMaQ ‘|BUOIIUDIUI PUIS BIS

ualdalelisulal

50 Christian Fischer et al.

punN |YEMSNESUOIIRUWIO)U| ‘YD WESHISWINY ‘UOIIBAIIOIA|
3IM SUBUIST UBUDSBID Sap 914adsy SUIP3IYISIIA
9puaUIaT WP HW ‘Ud}BYISA 3J3FNE puUN dIduul S3||Y

€ S[E 1RO e

‘uayadsneuly 3unyiagieaquagesdiny Jap 1aq a3uedion
uaydsiio1esi|qo alp Jagn pun uag|opaA |alzsuadleyag
JBPO -UJ37 UId 3IP ‘UIIBUAIBY puN 35592044




Strategien selbstregulierten Lernens 51

4.1.1 Primare Lernstrategien

Die priméren Lernstrategien dienen vor allem der Reproduktion und Organisation
von Informationen. Durch Wiederholungs- und Memorierstrategien wird ein ober-
flachliches Behalten mdglich, ohne aber tieferes Verstehen vorauszusetzen (Friedrich
& Mandl, 1997). Lernpsycholog*innen konnten zeigen, dass Wiederholungen nach
dem Mehrspeichermodell des Geddchtnisses das Abspeichern von Wissen ins Lang-
zeitgeddchtnis erleichtern (Edelmann, 2000). So zeigen sich etwa beim Auswendig-
lernen systematische Wiederholungsrhythmen mit steigenden Zeitabstinden fiir ein
dauerhaftes Behalten von Informationen als bedeutsam (Buzan, 1993).

Als Wiederholungsstrategie eignet sich etwa das Lernkarteiverfahren, was sich  Wiederholungs-
zum Training von relevanten Lernwértern auch bei besonders begabten Kindern mit ~strategien
Lese- und/oder Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) bewéhrt hat (Fischer, 1999). Die-
se Kinder akzeptieren hiufig jedoch nur minimale Wiederholungen nach dem Mi-
ni-Max-Prinzip (Ricca, 1984), da sie iiber eine besonders schnelle Auffassungsgabe
verfiigen. Fiir begabte Kinder eignet sich als Wiederholungsstrategie auch das Mehr-
kanallernen, etwa im Rahmen des Vokabellernens, bei dem akustische und visuelle
Sinnesmodalititen eingebunden werden und so nachhaltiger wirken kénnen (Witzen-
bacher, 1985).

Elaborationsstrategien dienen der Aneignung und Integration von neuem Wissen Elaborations-

in bereits vorhandene kognitive Strukturen. Dadurch werden eine vertiefende Verar- ~Sstrategien
beitung und ein erhohtes Verstindnis der neuen Informationen erleichtert (Mandl &
Friedrich, 2006). Ergebnisse der Gedachtnisforschung konnten zeigen, dass die Ver-
netzung neuer Informationen mit bestehendem Wissen die Abrufméglichkeiten aus
dem Langzeitgedachtnis verbessert (Edelmann, 2000). So kann die Bildung von lo-
gischen Verkniipfungen (Analogiebildungen), etwa beim Vokabellernen von neuen
Wortern mit bekannten Ausdriicken verwandter Sprachen, als effektive Elaborations-
strategie dabei helfen, neue Worter in den vorhandenen Wortschatz zu integrieren
(Bimmel, Rampillon & Meese, 2013). Elaborationsstrategien wie diese sind auch fiir
Underachiever (siehe Kapitel 2.6.1) bedeutsam, da diese ihnen helfen konnen, ihre
Leistungsschwierigkeiten auszugleichen.

Organisations- bzw. Transformationsstrategien dienen der Reduzierung und Struk- Organisations-

turierung neuen Wissens und erleichtern somit das Verstindnis sowie das Speichern ~und Transforma-
A ) ) : tionsstrategien

neuer Informationen. Solche Tiefenstrategien beruhen auf den Ergebnissen der Ge-

déchtnispsychologie, da sie neben der Darstellung von Wissensstrukturen auch die

Strukturierung des menschlichen Gedéchtnisses beriicksichtigen.

Konkrete Techniken, die sich zu den Organisationsstrategien zédhlen lassen, sind
etwa Mapping-Techniken zum Zusammenfassen und Transformieren von Detail-
informationen aus Texten. Das Mind-Mapping, welches hierarchisch geordnete
Schliisselworter enthalt, entspricht nicht nur den strukturellen Féhigkeiten und dem
visuell-rdumlichen Denk- und Lernstil besonders begabter Minderleister*innen (Un-
derachiever), sondern hilft grundsitzlich allen Lernenden, ihre Informationen zu
strukturieren, zu reduzieren, zu ordnen und zu hierarchisieren (siehe Kapitel 4.2.1).

Studien haben gezeigt, dass Studierende, die iiber Interesse und Freude am Lernen
berichten, hiufiger Lernstrategien (wie beispielsweise Wiederholungs- und Elaborati-
onsstrategien) nutzen (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011). Ein positiver
Zusammenhang von Freude am Lernen und der Nutzung und Anwendung kogniti-
ver Lernstrategien konnte auch bei Schiiler*innen nachgewiesen werden (Chatzista-
matiou, Dermitzaki, Efklides & Leondari, 2015).
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Abbildung 21: Kreislauf von Selbstberuhigung und Erfolg (nach Gotz, Zirngibl & Pekrun, 2004)

4.1.2 Sekundare Lernstrategien

Im Gegensatz zu den kognitiven Primérstrategien der direkten Informationsverarbei-
tung wirken sekundire Lernstrategien indirekt auf den Informationsverarbeitungs-
prozess, indem sie ihn einleiten, aufrechterhalten und steuern (Friedrich & Mandl,
1992). Der amerikanische Psychologe Donald F. Dansereau (1985) zdhlt neben den
motivational-emotionalen Stiitzstrategien auch metakognitive Kontrollstrategien zu
den sekunddren Lernstrategien. Diese sind deshalb so wichtig, weil sie als Wissen und
Strategie zur Planung, Uberwachung und Uberpriifung des eigenen Lernprozesses
wesentlich zum effektiven Lernen beitragen (Weinstein & Mayer, 1986). Denn um er-
folgreich lernen zu konnen, miissen Lernende nicht nur Lernstrategien kennen, son-
dern auch ihre Nutzung beherrschen und wissen, in welchen Situationen welche Stra-
tegie angemessen verwendet werden kann (Paris, Newman & McVey, 1984).

Besonders begabte Kinder mit hohen metakognitiven Kompetenzen verfiigen
iiber gute Voraussetzungen, wenn es um den Erwerb metakognitiver Kontrollstrate-
gien geht (Sternberg & Davidson, 1985). In den meisten Studien erweisen sich begab-
te Kinder, die positive oder negative Ereignisse als Konsequenz ihres eigenen Verhal-
tens wahrnehmen (internale Kontrolliiberzeugung) (Chan, 1996; Cheng, 1993) und
davon iiberzeugt sind, Aufgaben erfolgreich bewiltigen zu kénnen, deshalb in diesem
Bereich als iiberlegen (vgl. Dorfler, Roos & Gerrig, 2018). Speziell begabte Kinder mit
Lernschwierigkeiten, die eintretende Ereignisse als unabhidngig vom eigenen Verhal-
ten wahrnehmen, zeigen auch hier die bereits erwdhnten Vermeidungstendenzen und
nutzen metakognitive Strategien wesentlich seltener. Bei diesen Kindern ist haufiger
ein Mangel bei der Planung, Kontrolle und Evaluation des Lernprozesses festzustellen,
was zu weniger guten Leistungen fithren kann. Studien konnten zeigen, dass zwischen
Strategienutzung und Lernleistung ein grofler Zusammenhang besteht (Boer, Donker,
Kostons & van der Werf, 2018; Dent & Koenka, 2016). Wirksame Lernstrategien, die
den Erwerb neuen Wissens stiitzen, werden vor allem von begabten Schiiler*innen
genutzt (Greene, Moos, Azevedo & Winters, 2008). Auch konnte gezeigt werden, dass
besonders begabte Schiiler*innen friith entwickeltes Strategiewissen in einer besseren
Qualitat nutzen als durchschnittlich Begabte (Fischer et al., 2020).
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Metakognitive Kontrollstrategien

Zu den metakognitiven Kontrollstrategien gehort etwa das Zeitmanagement (Seiwert,

2002) zur Organisation und Uberwachung des allgemeinen Lernprozesses. Tages-

oder Wochenplidne auf Basis der ALPEN-Methode helfen dabei, diese Strategien an-

zuwenden (siehe Kapitel 4.3.2).

Fiir den Aufbau metakognitiver Strategien wurde von Beck et al. (1992) ein effek-
tives Konzept zur Forderung metakognitiver Kompetenzen erstellt, das fiinf konkre-
te Hilfsmittel enthalt.

Zu diesen Hilfsmitteln zahlt zunachst

1. das Ausfithrungsmodell im Sinne des bereits eingefithrten Scaffoldings.

2. Das zweite Instrument ist ein Arbeitsheft, in dem Schiiler*innen durch geziel-
te Selbstbeobachtung ihre eigenen Erfahrungen und Lernprozesse dokumentieren
(vgl. Beck et al., 1994).

3. Zur Reflexion eignet sich zudem ein Arbeitsriickblick, der mithilfe des Lerntage-
buches vorgenommen werden kann (Perels, Schmitz & Bruder, 2003).

4. Ein viertes Hilfsmittel ist die Arbeit in Lernpartnerschaften im Sinne des Peer-
Coachings.

5. Auch eine Klassenkonferenz, die in Form einer Lernkonferenz nicht zuletzt eine
gemeinsame Evaluation des Monitorings erlaubt (Beck et al., 2000), kann in die-
sem Zusammenhang niitzlich sein.

Einige Studien grenzen innerhalb der metakognitiven Strategien zusitzlich Stiitzstra- Kontroll-vs.
tegien von Ressourcenstrategien ab (Friedrich & Mandl, 1997). Letztere beziehen sich ?;:i:;::ﬁ"'
auf materielle, soziale und personliche Ressourcen, die Lernende fiir ihre Lernprozes-

se nutzen (Mandl & Friedrich, 2006). Zum externen Ressourcenmanagement gehort

etwa das Peer-Coaching, wiahrend sich zum internen Ressourcenmanagement etwa

die Zeitplanung zéhlen lasst (Baumert, 1993).

Hinter der griffigen Formel Skill and Will (McCombs & Marzano, 1990) versteckt Emotionale
sich der Zusammenhang von metakognitiven und motivational-volitionalen Stra- —Lernstrategien
tegien. Denn kognitive Lernstrategien niitzen den Lernenden wenig, wenn sie nicht
durch emotionale Lernstrategien gestiitzt werden (Mandl & Friedrich, 2006). Zu Letz-
teren gehoren neben internen Uberzeugungen, dass es sich lohnt, sich anzustrengen
bzw. strategisch vorzugehen (Pressley, Borkowski & Schneider, 1989), auch effekti-
ve Stiitzstrategien, um ablenkende Storreize, die den Lernprozess behindern konnen,
auszublenden (Kuhl, 1987). Hilfreich hierfiir ist neben Bewaltigungs- und Attributi-
onsstrategien auch eine ausgepragte Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Im Zusammen-
spiel mit anderen emotionalen Strategien bildet sie ein Biindel an Stiitzstrategien, die
die Nutzung der Primdrstrategien der Informationsverarbeitung absichern (Borkows-
ki, Weyhing & Carr, 1988).

Die Relevanz von motivational-volitionalen Lernstrategien wird auch in dem be-  Wirkung
reits in Kapitel 2.6.1 vorgestellten Begabungs- und Lernprozessmodell in Bezug metakognitiver
auf die Umwandlung von Begabung in Leistung sichtbar (Fischer, 2006). In Studi- Strategien
en konnte gezeigt werden, dass besonders begabte Kinder oft tiber ausgepriagte mo-
tivational-emotionale Stiitzstrategien und eine hohe intrinsische Motivation verfiigen
(Chan, 1996; Malpass, O’Neil & Hocevar, 1999). Im Gegensatz dazu zeigen besonders
begabte Kinder mit Lernschwierigkeiten haufig ein niedriges Selbstvertrauen und ei-
nen Mangel an motivational-emotionalen Strategien. Unter- oder Uberforderung sor-
gen bei diesen Kindern fiir Desinteresse und Langeweile und dies wiederum fiir eine
oberflachliche und ineffiziente Entwicklung von Lernstrategien.
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Zu den motivational-volitionalen Stiitzstrategien zdhlt etwa eine ausgeprigte Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung, also das Vertrauen darauf, auch unter extremen Be-
lastungen, in schwierigen Situationen oder angesichts grofler Herausforderungen
handlungsfahig zu bleiben (Mccann & Turner, 2004; Pintrich, 2000). Auch Bewalti-
gungs- und Attributionsstrategien, also die Strategien zur Ursachenerkldrung und zur
Bewiltigung eigener Erfahrungen und Ereignisse, zdhlen zu den motivational-volitio-
nalen Stiitzstrategien. Weiterhin lassen sich Selbstkompetenzen wie Selbstmotivierung
oder Selbstberuhigung zu den motivational-emotionalen Stiitzstrategien zéhlen.

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan (1993) stiitzt
sich auf die Theorie der Selbstbestimmung als Erkldrung fir menschliches Verhalten.
Sie geht davon aus, ,,dafl Menschen den intrinsischen (angeborenen) Wunsch haben,
ihre Umwelt zu erforschen, zu verstehen und ,in sich aufzunehmen® [...]* (Deci &
Ryan, 1993, S. 235, Herv. i. O.). Drei Grundbediirfnisse sehen Deci und Ryan im Au-
tonomieerleben, im Kompetenzerleben und im Beziehungserleben.

Durch eine Begleitung und Unterstiitzung der Autonomiebestrebungen junger
Lernender konnen Lehrkrifte ,,die Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beruhen-
den Motivation“ (Deci & Ryan, 1993, S. 236) fordern und durch die Wertschitzung
selbst gesetzter Handlungsziele eine erhohte Lernqualitit bei den Lernenden erzielen
(vgl. ebd.).

Strategien zur Einleitung und Aufrechterhaltung zielbezogenen Handelns dienen
der Zielbildung, der Interessenentwicklung und in diesem Zusammenhang auch der
intrinsischen Lernmotivation (Krapp, 1999). Den deutschen Psychologen und Per-
sonlichkeitsforschern J. Kuhl und J.U. Martens (2019) zufolge basieren bewusste Ziele
meist auf unbewussten Motiven, die sich in drei wichtige Motivationsbereiche eintei-
len lassen: Leistungs-, Macht- und Beziehungsmotivation.

Motivational-volitionale Stiitzstrategien sowie kognitive Strategien und metakog-
nitive Strategien lassen sich sowohl auf direktem Wege als auch auf indirektem Weg
fordern (Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz, 2015; Otto, Perels &
Schmitz, 2011; Paris & Paris, 2001; Schrader & Weinert, 1997). In der schulischen
Praxis kann zunehmend die Tendenz festgestellt werden, direkte und indirekte For-
dermafinahmen zu kombinieren (Schuster, Stebner, Wirth & Leutner, 2018; Werth et
al,, 2012).

Zur Forderung von Strategiewissen und -anwendung

Bei der direkten Forderung werden Strategien selbstregulierten Lernens im Rahmen
eines Lernstrategietrainings explizit vermittelt, sodass Lernende am Ende des Trai-
nings iiber ein bewusst einsetzbares Strategierepertoire verfiigen (Friedrich & Mandl,
1997). Dabei werden Lernstrategieeffekte erkldrt und anhand geeigneter Aufgaben-
formate eingeiibt (Klauer, 1988). Dieser Ansatz der direkten Vermittlung eignet sich
fir Lernende mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen, wozu auch besonders begabte
Kinder mit Lernschwierigkeiten gehéren konnen, genauso wie fiir alle anderen Kin-
der.

Nachteile einer direkten Strategievermittlung zeigen sich besonders im Transfer,
also in der sich den Ubungen anschliefenden eigenstindigen Anwendung der Strate-
gien, sowie in lernhemmenden Strategiekonflikten, wenn beispielsweise bestehende,
suboptimale Strategien verlernt werden und von effektiveren Strategien abgelost wer-
den miissen, um Lernprozesse zu optimieren (Mandl & Friedrich, 2006). Hier spricht
man auch von einem mathematantischen Effekt, es besteht ein Konflikt zwischen be-
reits vorhandenen Strategien und neu zu erlernenden Strategien (Artelt & Schellhas,
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1. Mediationsdefizit 2. Produktionsdefizit 3. Nutzungsdefizit 4. Strategiereife

Abbildung 22: Phasen der Uberwindung von Defiziten beim Strategieerwerb (nach Hasselhorn
& Gold, 2013)

1996). Die von Hasselhorn und Gold (2013) benannten Phasen des Strategieerwerbs
zeigen drei defizitire Phasen, bevor es schlussendlich zu einem effektiven Strategiege-
brauch (Strategiereife) kommt (siehe Abbildung 22). Zunéchst konnen den Lernenden
die kognitiven Voraussetzungen fehlen, um neu erlernte Strategien selbststindig ein-
setzen zu konnen (Mediationsdefizit). Wenn Strategien noch nicht im Verhaltensre-
pertoire verankert sind oder deren Anwendung noch nicht automatisiert wurde, kann
kein Zugrift auf eine Strategie erfolgen und der leistungssteigernde Effekt bleibt aus
(Produktionsdefizit). Zudem haben direkte Lernstrategietrainings den Nachteil, dass
diese zumeist auflerhalb des reguldren Fachunterrichts im Sinne von ,Lernen lernen’-
Mafinahmen eingesetzt werden. Dies hindert Schiiler*innen zusitzlich an der Uber-
tragung von Lernstrategien in ihren reguldren Unterricht (Nutzungsdefizit) (u.a. La-
buhn, Bégeholz & Hasselhorn, 2008).

Bei der indirekten Forderung werden Lernstrategien durch die Gestaltung der Indirekte
Lernumgebung indirekt erworben. Lernsituationen werden so arrangiert, dass sie ein Forderung
selbstreguliertes Lernen ermdoglichen oder gar eine Selbststeuerung der Lernenden
einfordern (Konrad & Traub, 1999). Die indirekte Forderung fokussiert vordergriin-
dig die Inhaltsvermittlung, das Arrangement der Lernbedingungen und Instruktions-
mafinahmen nutzt jedoch den Erwerb von Lernstrategien (Friedrich & Mandl, 1997).
Indirekte Forderungskonzepte sind insbesondere fiir Personen mit giinstigen Lernvo-
raussetzungen, wozu auch besonders begabte Kinder mit Leistungsexzellenz zihlen,
geeignet.

Nachteil dieser Vermittlungsform kann ein fehlendes Bewusstsein zur Bedeutung
von Strategien selbstregulierten Lernens sein (Friedrich & Mandl, 1992). So kann als
eine Grundvoraussetzung fiir eine indirekte Forderung von Lernstrategien ein vor-
handenes Strategiewissen und -repertoire gelten, d.h. Schiiler*innen sollten erst ein-
mal Lernstrategien kennen, um diese dann in indirekten Foérderszenarien tiberhaupt
anwenden zu konnen. Ausgehend von einer direkten Lernstrategieforderung sollten
Schiilerinnen und Schiiler demnach die Méglichkeit erhalten, die vermittelten Lern-
strategien in einer indirekten Lernstrategieférderung anzuwenden und einzuiiben.

Eine Kombination aus direkter und indirekter Lernstrategieforderung kann somit
eine Moglichkeit darstellen, um Lernstrategieforderung zu optimieren und implemen-
tationshinderliche Barrieren in der Schule zu tiberwinden (Kistner et al., 2010; Paris
& Paris, 2001). Mit dem Einsatz einer sogenannten kombinierten Lernstrategieforde-
rung konnen sich direkte und indirekte Lernstrategieforderung reziprok beeinflussen.
So kann eine direkte Lernstrategieférderung als Grundvoraussetzung fiir die Wirk-
samkeit einer indirekten Lernstrategieforderung gesehen werden und umgekehrt.
Eine kombinierte Lernstrategieférderung ist besonders effektiv, da Schiiler*innen am
meisten von direkter Lernstrategieforderung profitieren konnen, wenn sie zusétzlich
auf eine lernstrategieanregende Lernumgebung in z.B. regularem Fachunterricht tref-
fen. Dies kann die Haufigkeit der Lernstrategienutzung erhéhen und die Anwendung
von Lernstrategien begiinstigen. Allerdings kann eine indirekte Lernstrategieforde-
rung nur dann effektiv sein, wenn Schiiler*innen iiber explizites Strategiewissen ver-
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fiigen. Dieses sollten sie vorher also im Rahmen von direkter Lernstrategieférderung
erworben haben (Schuster, 2019). Indirekte Lernstrategieforderung erweist sich ent-
sprechend nur dann als hilfreich, wenn Schiiler*innen im Sinne eines Produktions-
und Nutzungsdefizits bereits ein Lernstrategierepertoire haben, zu dessen Einsatz sie
Nutzungshinweise bendtigen. Im Falle eines Verfiigbarkeitsdefizits durch nicht vor-
handenes Strategiewissen sind sie hingegen wirkungslos (Hasselhorn, 1992). Studi-
en zur Untersuchung der empirischen Wirksamkeit kombinierter Strategieférderung
sind bisher kaum vorhanden. Werth et al. (2012) konnten fiir eine kombinierte Stra-
tegieforderung zeigen, dass Schiiler*innen die Lernstrategieférderung sowie die Qua-
litdt des Unterrichts durch ihre Lehrkrifte durch eine solche Férderung positiver ein-
schidtzten als Schiiler*innen einer Kontrollgruppe.

Auch im Forder-Forder-Projekt ist eine Kombination aus der Vermittlung von
Lerninhalten und Lernprozessen als Verbindung direkter und indirekter Strategiefor-
derung tiblich (Fischer, 2006).

4.2 Kognitive Strategien der Informationssuche und -verarbeitung

Kognitive Lernstrategien sind fiir alle Schritte im Lernprozess, die mit der Verarbei-
tung von Informationen zusammenhdngen, von grofler Relevanz. Sie dienen etwa
der Aktivierung von Vorwissen, dem Erwerb neuen Wissens und der Verkniipfung
von neuen und bereits bekannten Inhalten. Im Folgenden werden daher, gegliedert
in sechs Unterkapitel, die im Forder-Forder-Projekt nutzbaren kognitiven Lernstra-
tegien vorgestellt. Visualisierungsstrategien, wie Mind- oder Concept-Maps, Lese-
strategien, die das Markieren von Begriffen und Textstellen sowie das Notieren von
Stichpunkten beinhalten, Recherchestrategien, Schreibstrategien, Rechtschreibstrate-
gien und Présentationsstrategien, zu denen das Vorbereiten von Karteikarten fiir den
Expert*innenvortrag gehort, werden genauer erldutert. Trotz der an dieser Stelle vor-
genommenen Zuordnung zu kognitiven Lernstrategien konnen die beschriebenen
Strategien alle jedoch auch metakognitive und motivational-volitionale Elemente (z.B.
Lesestrategien) enthalten.

4.2.1 \Visualisierungsstrategien

Visualisierungsstrategien lassen sich zu den Organisationsstrategien zéhlen und um-
fassen all jene Lernaktivititen, die darauf abzielen, komplexe Sachverhalte oder Infor-
mationen besser zu verstehen und sie leichter wieder abrufen zu kénnen (Leopold &
Leutner, 2015).

Klassische Organisationsstrategien sind das Zusammenfassen von Texten, das
Zusammenstellen von Listen oder die graphische Aufarbeitung von Informationen.
Letztere gehort den untergeordneten Visualisierungsstrategien an und erfolgt haufig
in Form von Mind-Maps und Concept-Maps, die sich als Visualisierungsstrategien
auch schon fiir sehr junge Schiiler*innen eignen. Zentrale Ziele von Visualisierungs-
strategien sind die Strukturierung, Biindelung und Reduktion von Informationen
(Friedrich & Mandl, 1992; Leopold, Sumfleth & Leutner, 2013). Das ist beispielswei-
se immer dann notwendig, wenn besonders anspruchsvolle Texte gelesen oder eine
Vielzahl von Informationen aus verschiedenen Quellen zusammengetragen wird, um
in ein neues Produkt (z.B. eine Expert*innenarbeit) einzuflieflen. Durch Organisati-
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onsstrategien lassen sich kognitive Wissensnetze aufbauen (Vorwissen plus neue In-
formationen), die mithilfe von Visualisierungsstrategien dargestellt werden kénnen.

Mind-Maps

Mind-Maps stellen assoziative Gedédchtnisstrukturen dar (Buzan & Buzan, 2002), in-
dem anhand eines Oberbegriffs weitere, zu diesem passende Unterbegriffe gesammelt
und visualisiert werden. Trotz des eher assoziativen Charakters von Mind-Maps bie-
tet sich bei der Erstellung ein strukturiertes Vorgehen an: im Zentrum der Mind-Map
steht ein zum Thema passender Oberbegriff, um den in Form von Seitenésten weite-
re Begriffe angeordnet werden. Als Leserichtung bietet sich der Uhrzeigersinn an, so-
dass beginnend bei 13 Uhr Seitendste eingefiigt und mit den Unterbegriffen beschrif-
tet werden. Neben der Nutzung von Unterbegriffen kann sich je nach Kontext auch
die Formulierung von Unterfragen als hilfreich erweisen. Die dazugehorigen Antwor-
ten konnen auf weiteren Zweigen gesammelt werden. Ein mogliches Vorgehen zur Er-
stellung von Mind-Maps ist der folgenden Abbildung 23 zu entnehmen. Abbildung 24
zeigt eine exemplarisch erstellte Mind-Map, die entsprechend der Vorgaben von oben
angefertigt wurde und rechts beginnend im Uhrzeigersinn zu lesen ist.

et 1. Festlegung eines zentralen Schliisselbegriffs bzw. einer Fragestellung —

2. Zentraler Begriff steht im Zentrum des Blattes

s 3. Bestimmung von Unterbegriffen bzw. Unterfragen —

mmmmm 4. Unterbegriffe stehen auf Seitenasten, die vom zentralen Begriff ausgehen —

el 5. Festlegung einer Reihenfolge der Unterbegriffe —

8. Ergdnzung von weiteren Ebenen maoglich

Abbildung 23: Schritte zur Erstellung einer Mind-Map
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Abbildung 24: Beispiel einer Mind-Map (Erstellt mit www.mindmeister.com)

Concept-Maps
Concept-Maps konnen als eine komplexere Form der Mind-Maps verstanden wer-
den. Sie bilden eine hierarchisch geordnete Gedéchtnisstruktur ab (Novak & Gowin,
1984). ,,Concept-Maps sind Diagramme, in denen Sachverhalte durch vernetzte Be-
griffe dargestellt werden. Die Vernetzung erfolgt iiber beschriftete Pfeile, wobei die
Pfeilbeschriftung die semantische Beziehung eines Begriffspaares kennzeichnet, wah-
rend die Pfeilrichtung die Leserichtung anzeigt.“ (Grofischedl & Harms, 2013, S. 376)
Wie bei den Mind-Maps bietet es sich an, bei der Erstellung einige Grundregeln
zu befolgen (sieche Abbildung 25). Ein exemplarisches Beispiel fiir Concept-Maps
zeigt Abbildung 26, in der sowohl hierarchische als auch vernetzte Strukturen bertick-
sichtigt werden.

1. Set (Festlegen eines zentralen Oberbegriffs)

2. Select (Auswahl assoziierter Begriffe)

3. Rank (Rangfolge der Begriffe)

4. Cluster (Bildung von Wortgruppen)

5. Arrange (Ordnen der Begriffe)

6. Link (Verkniipfen der Begriffe mit Pfeilen, Relationen benennen)

Abbildung 25: Schritte zur Erstellung einer Concept-Map
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[ Concept-Map } P entspricht

—P[ hierarchisch ]
stellt §dar

kénnen

sein - Gedéchtnisstrukturen
entspricht

[ Wissensstrukturen ]— —}[ netzartig ]
* werden | gespeichert als

‘ bestehen aus ‘
ergeben

[ Schliisselbegriffen ][ Relationen ) P[ Aussagen ]
J zusammen

Abbildung 26: Beispiel einer Concept-Map

Anwendungsmoglichkeiten von Visualisierungsstrategien

Mind-Maps und Concept-Maps lassen sich in unterschiedlichen unterrichtlichen
Kontexten einsetzen. Mind-Maps eignen sich insbesondere fiir das Sammeln von Ide-
en und Vorwissen, wohingegen sich Concept-Maps eher zur Strukturierung und Zu-
sammenfassung von Lerninhalten nutzen lassen. Aber auch fiir Priifungs- oder Klau-
survorbereitungen bieten diese beiden Visualisierungsstrategien eine gute Basis, um
komplexe Sachverhalte komprimiert zu lernen. Beide Strategien konnen entweder am
Ende einer Unterrichtseinheit eingesetzt werden, um Inhalte zusammenzufassen oder
sie konnen prozessbegleitend entstehen und kontinuierlich ergénzt werden. Anhand
von Mind-Maps lassen sich auch strukturierte Kurzvortrige, wie beispielsweise Refe-
rate, halten, ohne dabei auf PowerPoint-Prasentationen oder Karteikarten zuriickgrei-
fen zu miissen. Auflerdem bieten sich Mind-Maps und Concept-Maps zur Vorstruk-
turierung von langeren Texten an.

Fiir Lehrkrifte bieten die Organisationsstrategien auch Moglichkeiten zur Diagno-
se und Kontrolle des Vorwissens und des Lernertrags, da sie schnell erschlossen und
etwaige Starken oder Schwierigkeiten herausgestellt werden konnen.

Wirkung von Visualisierungsstrategien

Concept-Maps haben sich auch in wissenschaftlichen Studien als sehr niitzlich erwie-
sen (Leopold & Leutner, 2015; Schroeder, Nesbit, Anguiano & Adesope, 2018). ,,Zahl-
reiche Untersuchungen konnten belegen, dass die Konstruktion von Concept-Maps
bedeutungsvolles Lernen unterstiitzt“ (Grofischedl & Harms, 2013, S. 376). Auch
in Bezug auf die Entwicklung der kognitiven Lernleistung konnte der Bildungsfor-
scher John Hattie (2013; Hattie & Zierer, 2017) in seiner Metaanalyse nachweisen,
dass Concept-Maps sich mit deutlich erkennbaren Effekten positiv auf das Lernen
von Schiiler*innen auswirken. Der langfristige Einsatz von Concept-Maps iiber meh-
rere Wochen im Biologieunterricht fithrt etwa zu deutlich verbesserten Ergebnissen in
standardisierten Wissenstests (Jegede, Alaiyemola & Okebukola, 1990). Zudem lésst
sich ein verbessertes Textverstindnis durch den Einsatz von Concept-Maps erreichen
(Chang, Sung & Chen, 2002). Im Fremdsprachenunterricht zeigten sich erhohte me-
takognitive Aktivititen sowie eine hoher wahrgenommene Selbstwirksamkeit. Dies
gilt vor allem fiir Lernende mit niedrigen verbalen Fihigkeiten (Chularut & DeBa-
cker, 2004). Eine wichtige Voraussetzung fiir positive Effekte ist, dass die Lernenden
durch die Anforderungen des (Mind- und Concept-)Mappings nicht tiberfordert wer-
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den. Dies erfordert eine entsprechende instruktionale Unterstiitzung durch die Lehr-

kraft.

4.2.2 Lesestrategien

Lesen ist ein elementarer Bestandteil der schulischen Bildung. Damit Schiiler*innen
den schulischen und lebensweltlichen Anforderungen entsprechen kénnen, miissen
sie ihre Lesefdhigkeiten kontinuierlich weiterentwickeln. Auch in internationalen Ver-
gleichsstudien, wie beispielsweise PISA 2015 und IGLU 2016, wird die Relevanz von
Lesekompetenzen fiir den schulischen Bildungserfolg immer wieder hervorgehoben
(Hussmann et al., 2017; Reiss et al., 2016). Einflussfaktoren, die auf die Lesekompe-
tenzen einwirken, sind neben dem Arbeitsgeddchtnis auch der Wortschatz, das Vor-
wissen, die Metakognition, die Motivation und das Wissen iiber und die Anwendung
von Lesestrategien (Schreblowski, 2004, S. 39).

Der Terminus Lesestrategie umfasst definitorisch alle absichtlichen und zielgerich-
teten Bemiihungen, Texte zu entschliisseln und das Wortverstindnis und die Sinn-
konstruktionen kontrollieren und modifizieren zu konnen (Afflerbach, Pearson &
Paris, 2008). ,,Der Einsatz von Strategien kann [somit] das Verstehen und Behalten
der Leseinhalte verstirken. Metakognitives Wissen und metakognitive Kontrolle leiten
den Leseprozess ein, iiberpriifen ihn und verdndern ihn gegebenenfalls“ (Schreblows-
ki, 2004, S. 39).

Bei der Forderung von Lesekompetenzen sind deshalb solche Lesestrategien be-
sonders effektiv, die kognitive, metakognitive und motivational-volitionale Elemente
vereinen (Artelt, Stanat et al., 2001).

Wihrend kognitive Strategien bei der Verarbeitung der im gelesenen Text enthal-
tenen Informationen helfen, unterstiitzen metakognitive Strategien die Lernenden
beim Planen, Uberwachen und Anpassen ihres Leseprozesses. Motivational-volitiona-
le Strategien sorgen fiir die Einleitung und Aufrechterhaltung des Lesevorgangs. Bei-
spiele fiir die drei Ebenen finden sich in der folgenden Abbildung 27.

Lesestrategien

Stiitzstrategien

(Lesen indirekt unterstiitzen)

Metakognitive Lesestrategien

(Leseprozesse steuern und regulieren)

Zweck:

Textinhalt
prognos-
tizieren

Abbildung 27: Lesestrategien (nach Philipp, 2012)
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Lesestrategien sind ein zentraler Bestandteil von Lernstrategien, denn eine ausgeprdg- Lesestrategien
te Lesekompetenz ist fiir die meisten in der Schule unterrichteten Ficher bedeutsam St':;‘:';;':n" Lern-
(Klieme, Neubrand & Litke, 2001).
Zur Diagnostik von Leistungen und schulisch relevanten Entwicklungsstinden
der Schiiler*innen eignen sich, je nach Altersgruppe und Schulform, unterschiedliche
Testverfahren, die Sie im Kapitel 8.1.1 tabellarisch aufgefiihrt finden.
Zur Diagnose der Lernausgangslage eignen sich im Bereich des Leseverstindnisses
die folgenden Verfahren, die teilweise auch Lesestrategiewissen erfassen:
o Der ELFE Leseverstindnistest 1-6 eignet sich fiir Kinder der 1. bis zur 6. Klasse.'
o Der FLVT 5-6 (Frankfurter Leseverstiandnistest) ist fiir Kinder der 5. und 6. Klas-
se geeignet.”
o Mit dem LGVT (Lesegeschwindigkeits- und Verstindnistest) konnen Schiiler*in-
nen von der 5. bis zur 12. Klasse getestet werden.’
o Der HAMLET 3+4 (Hamburger Lesetest) eignet sich fiir Kinder der 3. und 4.
Klasse.*

Da eine Fiille an unterschiedlichen Strategien existiert, die das Lesen erleichtern kon-
nen, wird im Folgenden nur eine Auswahl vorgestellt, welche die Ebenen der Pla-
nung (Welche Ziele werde ich beim Lesen verfolgen?), der Ausfithrung und Kontrolle
(Habe ich mein Leseziel erreicht?) enthalten.

SQ3R-Strategie
Die SQ3R-Strategie beschreibt eine Umgangsweise mit Texten, die, wie in der folgen-
den Abbildung dargestellt, fiinf Schritte beinhaltet:

1. Survey

¢ Uberblick verschaffen, Text durchsehen

2. Question

¢ Fragen an den Text stellen

3. Read

¢ Lesen als aktiver Prozess

4. Recite

* Rekapitulieren was gelesen wurde

¢ Repetieren (noch einmal durchgehen), um Leseverstandnis zu verbessern

Abbildung 28: SQ3R-Strategie (nach Robinson, 1970)

Diese Fiinf-Schritt-Methode gliedert den Leseprozess in einzelne Phasen und beriick-
sichtigt neben dem eigentlichen Lesen sowohl vor- als auch nachbereitende Elemen-
te, wie das Durchsehen oder Rekapitulieren. Die einzelnen Schritte sollten vor allem
bei ungetibten Leser*innen ausfiihrlich erklart und im Sinne des reziproken Lernens

1 Erwerb moglich unter: https://www.testzentrale.de/shop/ein-leseverstaendnistest-fuer-erst-bis-sechst
klaessler.html

2 Erwerb moglich unter: https://www.testzentrale.de/shop/frankfurter-leseverstaendnistest-fuer-5-und-
6-klassen.html

3 Erwerb méglich unter: https://www.testzentrale.de/shop/lesegeschwindigkeits-und-verstaendnistest-fuer-
die-klassen-5-12.html

4 Erwerb moglich unter: https://www.testzentrale.de/shop/hamburger-lesetest-fuer-3-und-4-klassen.html
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in der Gruppe gemeinsam eingeiibt werden, um sicherzustellen, dass ihr Einsatz ziel-
fiihrend und fiir die Schiiler*innen niitzlich ist (Schreblowski, 2004).

Fragen an den Text stellen

Als eine weitere effektive Strategie zur Verarbeitung von Texten eignet sich das For-
mulieren von Fragen an den Text. Sogenannte W-Fragen ermdglichen vorbereitend
sowie wihrend des aktiven Lesens ein zielgerichtetes Finden und Wiederfinden von
Informationen in einem oder mehreren Texten. Damit schaffen sie eine Grundlage,
um mit den Informationen aus dem Text weiterzuarbeiten. Folgende W-Fragen eig-
nen sich, um gezielte Fragen an den Text zu formulieren: Wer? Was? Wie? Warum?
Wo? Wann?

Sechs-Schritt-Lesestrategie

Eine weitere Strategie, die den Lernenden zu einem strukturierteren Umgang mit
Texten verhilft und so zum verbesserten Textverstindnis beitrdgt, ist die speziell an-
gepasste, in der folgenden Abbildung dargestellte Sechs-Schritt-Lesestrategie, die sich
in folgende Einzelschritte zerlegen lasst: 1. Uberfliegen, 2. Fragen, 3. Lesen, 4. Bear-
beiten, 5. Zusammenfassen, 6. Kontrollieren.

Vorbereitung Durchfiihrung Reflexion

A

Kontrollieren

Uberfliegen Fragen Lesen Bearbeiten Zusammen-
Uberschrift, Vorwissen, W-Fragen Schlisselwérter fassen

Verstandnis

formulieren, uberprifen

Zwischen-
Uberschriften

unterstreichen Concept-/Mind-
Map erstellen

Inhaltsver- Zielsetzung
zeichnis

Abbildung 29: Sechs-Schritt-Lesestrategie (nach Fischer, 2006)

Vor dem Lesen sollten die Schiiler*innen sich zunichst einen Uberblick verschaffen
und den Aufbau der Textquelle, die Uberschriften, Zwischeniiberschriften oder auch
das Inhaltsverzeichnis betrachten. Im FFP sollte die Auswahl der Textquellen im Hin-
blick auf die erwartbare Relevanz fiir die eigene Themen- bzw. Fragestellung erfol-
gen. Dabei konnen die Zwischen-/Uberschriften bzw. das Inhaltsverzeichnis wichtige
Informationen fiir die Auswahl liefern. Zur Auswahl geeigneter, d.h. auch glaubwiir-
diger Textquellen, sind die in Kapitel 4.2.3 erlduterten Recherchestrategien hilfreich.
Im zweiten Schritt werden auf Grundlage des bestehenden Vorwissens oder der Ziel-
setzung der Schiiler*innen W-Fragen formuliert, die fiir das Thema relevant erschei-
nen und zu denen weitere Informationen benétigt werden. Hier geht es auch um die
Erwartungen an den Text im Sinne einer aktiven Lesehaltung (z.B. Welche Fragen
an den Text stelle ich mir im Hinblick auf die (Zwischen-)Uberschriften der Text-
quelle?). Diese konnen dann auch fiir das eigene Thema relevant sein. Wahrend des
Lesens wird der Text weiter strukturiert, indem zunachst W-Fragen formuliert, am
Rand des Textes notiert und anschlieffend beim Bearbeiten des Textes wichtige Stel-
len bzw. Schliisselbegriffe als Antworten auf die W-Fragen farbig markiert werden.
Um sich die im Text enthaltenen Informationen zu merken und sich auch zu spé-
teren Zeitpunkten daran erinnern zu konnen, bietet sich die Erstellung einer Mind-
Map oder Concept-Map an, bei der die W-Fragen und ihre Antworten visuell darge-
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stellt werden (siehe Kapitel 4.2.1). Bei einer abschlieflenden Kontrolle tiberpriifen die
Schiiler*innen selbststdndig, ob sie die Informationen aus dem Text vollstandig erfasst
haben und die formulierten W-Fragen ausreichend beantwortet wurden oder ob noch
weitere Texte fiir die Informationsrecherche nétig sind.

Anwendungsmoglichkeiten von Lesestrategien

Die Anwendungsbereiche der hier beschriebenen Lesestrategien beziehen sich nicht
nur auf das Fach Deutsch, sondern auf alle Ficher, in denen das eigenstindige Re-
cherchieren von Informationen, das Einbetten dieser in das bereits bestehende Vor-
wissen und die weitere Nutzung der gesammelten Informationen relevant sind. Sogar
bei Textaufgaben in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern kénnen Le-
sestrategien hilfreich sein.

Wirkung von Lesestrategien

Hinsichtlich der Wirkung von angewendeten Lesestrategien auf die Lesekompetenz
von Schiiler*innen existiert inzwischen eine Reihe von Befunden. Eine Ubersicht zur
Effektivitdt unterschiedlicher Fordermafinahmen im Hinblick auf das Leseverstehen
findet sich u.a. in Ergebnissen von Souvignier und Antoniou (vgl. 2007).

Wahrnehmungs- Vermittlung von Programme zur Vermittlung
Computer-  training . Textsortenwissen verschiedener Strategien Selbstiberwachung
unterstitzte ! Forderung ! !
Férderung phonologischer Metakognitives ! Explizite |
1 K(I)mpetenzen Tri-]ining

H Strategievermittlung
1
1

.00 .10 20 .30 40 .50 .60 70 .80

)
S

1
1
I
1.00 110 120 | 1.30 1.40 150 | 160  Effektstarke
1
1
1

1
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1 1 |

! 1 Peer-Tutoring
1

Bildliches Vokabel- | Verstarkung |
Vorstellen training : ! 1
Mapping- 1 Lautes Lesen Umstrukturierung Strategien zur Zusammenfassen
Techniken Reziprokes von Texten Identifikation des
Lesen Themas

Abbildung 30: Ubersicht zur Wirkung von Lesestrategien (nach Philipp, 2012)

Die Ergebnisse von PISA zeigen eindrucksvoll, dass deutsche Schiiler*innen einen
Spitzenplatz beim Lesestrategiewissen, jedoch nicht beim Lesestrategiegebrauch ein-
nehmen (Reiss et al., 2019). Insbesondere, wenn die Nutzung von Lesestrategien mit
einer Kopplung mit motivationalen Faktoren einhergeht, kann sie zur (langfristigen)
Verbesserung der Lesekompetenz fiithren (Schreblowski, 2004). Philipp (2010) fithrt
an, dass sich 42% der Vorspriinge der Méadchen im Leseverstehen bei PISA 2000 auf
ihre Lesemotivation zuriickfithren lieflen (Chiu & McBride-Chang, 2006; Philipp,
2010). ,Auflerdem konnten sich die Kinder, die sowohl im strategischen Verhalten
als auch in der Motivation gefordert wurden, im Posttest besser an bestimmte Inhal-
te erinnern, verfiigten tiber ein hoheres metakognitives Wissen, benutzten signifikant
mehr Strategien als die Kinder aus den beiden anderen Gruppen und hatten die bes-
seren Noten im Lesen. Auch noch ein Jahr spiter zeigte sich ein Trainingseffekt in
den besseren Zensuren.“ (Schreblowski, 2004, S. 49)

Fir die Forderung der Lesemotivation bedeutet das, dass das thematische Inte-
resse bei der Textauswahl fiir effektive schulische (Forder-)MafSnahmen unbedingt
berticksichtigt werden sollte (vgl. Philipp, 2010, S. 67).
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Die Alphabetisierungsexperten Peter Afflerbach, P. David Pearson und Scott G.
Paris zeigten auflerdem, dass Schiiler*innen, die Wissen iiber Lesestrategien erler-
nen, dieses einerseits dafiir nutzen konnen, fliissig und kompetent zu lesen, ihr Le-
sen zu liberwachen und zu optimieren, andererseits aber auch in der Lage sind, ihre
Fahigkeiten an andere weiterzugeben. Das zeigt: Lesestrategien konnen auch durch
partnerschaftliches Lehren in kooperativen Gruppenarbeiten im Sinne des Reciprocal
Teaching (Palinscar & Brown, 1984) erlernt und eingesetzt werden. Besonders hilf-
reich ist es fiir die Lernenden, wenn verstandlich gemacht wird, wie, wann und wa-
rum spezifische Lern- oder Lesestrategien effektiv sind (Afflerbach et al., 2008). Auch
die Orientierung an einem Ziel, das fiir das jeweilige Projekt- oder Unterrichtsvorha-
ben formuliert wird, sollte den Schiiler*innen transparent gemacht werden, sodass die
Strategieanwendung in einem motivierenden Kontext erfolgt.

Befunde der Psychologin Stephanie Schreblowski (2004) zeigen zudem: je auto-
matisierter der Strategiegebrauch beim Lesen erfolgt, umso weniger Aufmerksambkeit
braucht der Leseprozess als solcher ,,und desto mehr Arbeitsgeddchtniskapazitit bleibt
tiir andere simultan zu erledigende Dinge“ (Schreblowski, 2004, S. 25). Zudem konn-
te Gaultney (1995) zeigen, dass ,das Erlernen von Strategien gerade bei leseschwachen
Kindern erleichtert werden kann, wenn das Strategietraining in einem Inhaltsbereich
stattfindet, in dem Kinder Experten sind“ (Schreblowski, 2004, S. 24 Herv. i. O.).

Eine Fokussierung auf unterschiedliche Lesestrategien zur Verbesserung der Lese-
kompetenz tragt insgesamt zur Optimierung des selbstregulierten Lernens sowie zum
lebenslangen Lernen bei (Boekaerts, 1999).

4.2.3 Recherchestrategien

Die Fahigkeit, Informationen zielgerichtet zu suchen, auszuwihlen und zu bewer-
ten, um sie anschlieflend zu verarbeiten, gilt in Zeiten, in denen Schiiler*innen durch
das Internet einem Uberfluss an Informationen ausgesetzt sind, als Schliisselqualifi-
kation fiir Ausbildung und Beruf (vgl. Hochholzer & Wolft, 2005; Medienberatung
NRW, LVR Qualitit fiir Menschen Landschaftsverband Westfalen-Lippe, Landesan-
stalt fiir Medien NRW & Die Landesregierung Nordrhein-Westfalen, 2020; Reiss et
al., 2019). Die Schiiler*innen auf diese Herausforderung vorzubereiten ist mitunter
Aufgabe der Schule (Gapski & Tekster, 2009).

Recherchestrategien sind als Teil der Informationskompetenz ein zentraler Be-
standteil von Lernstrategien im Allgemeinen. Franke et al. definieren Recherchestra-
tegien als eine ,zielgerichtete, systematische Planung von Suchschritten bei einer
Informationsrecherche® (Franke et al., 2014, S. 155). Das aus dem Franzosischen
stammende Wort ,Recherche® (rechercher = suchen nach) bezeichnet dabei die pro-
fessionelle Suche zu einem bestimmten Thema (ebd.).

Das Ziel besteht darin, Informationsbedarf erkennen und formulieren zu konnen,
Informationen zu beschaffen, zu bewerten, Informationen verarbeiten zu kénnen und
sich der Verantwortung bei der Informationsnutzung und -weitergabe bewusst zu sein
(vgl. Deutscher Bibliotheksverband e.V., 2009).

Recherchestrategien, wie sie im FFP angewandt werden, lassen sich den iiberge-
ordneten Informationskompetenzen zuordnen, welche ,fiir die Fahigkeit [stehen], fiir
vorliegende Informationsbediirfnisse geeignete Erschlieffungsverfahren auszuwih-
len, Informationen zu selektieren und zu bewerten. Sie ist damit in engem Zusam-
menhang zu sehen mit weiteren Kompetenzen wie der Lesekompetenz als eigentlicher
methodischer Grundlage [...]“ (Hochholzer & Wolft, 2005, S. 2).



Strategien selbstregulierten Lernens 65

Grundsitzlich gibt es zwei Strategien der Informationssuche im Internet und in
Bibliothekskatalogen, die aufeinander aufbauen konnen bzw. sich ergénzen lassen: Die
systematische Recherche und das Schneeballsystem.

Systematische Recherche

Unter Recherche wird ein systematisches Vorgehen verstanden, das gezielt auf Daten-
banken, Suchmaschinen oder Kataloge in Bibliotheken zugreift. Anhand von Schlag-
und Stichwortern® werden die Sammlungen nach geeigneten Quellen durchsucht. Bei
Katalogen sollte bedacht werden, dass diese insbesondere selbststindige Publikatio-
nen wie Biicher, Zeitungen und Zeitschriften verzeichnen (z.B. keine Aufsdtze), und
dass Kataloge immer standortgebunden sind und nicht immer Literatur auffithren,
die es vor Ort nicht gibt.

Um eine Suche erfolgreich anzulegen, konnen folgende Fragen helfen:

o Welche Begriffe zu meinem Themenbereich sind zentral?

o Welche Synonyme kenne ich?

o Welche Begriffe (z.B. Ober- und Unterbegriffe) konnen zusitzlich hinzugezogen
werden?

+ Gibt es Personen, die fiir das Themenfeld besonders bekannt sind?

o Gibt es Autor*innen, die fiir das Themenfeld stehen?

Je nach Suchmedium konnen auf diese Weise Informationen gesucht und aus den
Quellen herausgefiltert werden. Das Ziel sollte dabei sein, eine moglichst vollstandige
Recherche durchzufiihren, indem beispielsweise verschiedene Varianten und Kombi-
nationen der Suchbegriffe eingegeben werden.

Des Weiteren ist es hilfreich, das sogenannte Trunkieren oder Boolesche Operato- Trunkieren und
ren anzuwenden. Die Boole’schen Operatoren wurden von George Boole, einem eng- g:zlgi;?:n
lischen Mathematiker (1815-1864), erfunden und dienen einer logischen Verkniip-
fung von Begriffen. ,,Mit den Booleschen Operatoren [...] konnen Sie Suchbegrifte
kombinieren und damit komplexe, genau auf Ihren Informationsbedarf abgestimm-
te Suchfilter bilden.“ (Franke et al., 2014, S. 47) Mit den Operatoren UND, ODER,
NICHT lassen sich Internetrecherchen prazisieren und exaktere Suchergebnisse er-
zielen.

Das Trunkieren bezeichnet eine Technik, mit der Worter an einer beliebigen Stel-
le abgeschnitten (lateinisch: truncare = abschneiden) werden kénnen. Der Schnitt
wird mithilfe eines Trunkierungszeichen, oft ein ,,*“ oder ein ,,?% dargestellt, das dem
Computer befiehlt, alle Zeichenfolgen zu suchen, die sich vor dem Trunkierungszei-
chen befinden. Zum Beispiel werden bei einer Eingabe der Zeichenfolge ,,Unterricht?“
alle folgenden Worter gefunden: Unterrichtsgestaltung, Unterrichtsfach, Unterrichten,
Unterrichtsbeispiele, Unterrichtsvorbereitung etc.

Durch die Nutzung verschiedener Medien kann sichergestellt werden, dass mog-
lichst viele passende Informationen gefunden werden. Je nach Alter der Schiiler*innen
sollte darauf geachtet werden, dass die Suchumgebung angemessen ist. Probleme mit
Wikipedia als freiem Lexikon oder Google als gigantischer Suchmaschine konnen in
diesem Kontext gemeinsam mit der Klasse besprochen werden.

5 Schlagworter: ,Schlagworter werden auf der Grundlage einer Analyse des Inhalts der betreffenden Pu-
blikation von Fachleuten vergeben. Diese miissen sich dabei an vereinbarte Regeln halten und diirfen
nur bestimmte Begriffe aus einem normierten Verzeichnis verwenden. (Franke, Kempe, Klein, Rumpf
& Schiiller-Zwierlein, 2014, S. 29)

Stichworter: ,,Ein Stichwort ist ein Wort, das exakt so wie Sie es suchen, in den formalen Angaben zum
Buch (oder Aufsatz etc.) vorkommen muss.“ (Franke et al., 2014, S. 30)
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Schneeballsystem

Ein konkretes Vorgehen fiir das Beschaffen von Informationen ist das Schneeball-
system. Wie ein Schneeball, der einen Berg hinunterrollt, dabei weiteren Schnee auf-
nimmt und immer grof3er wird, kann auch der Informationsfundus wéhrend der Re-
cherchephase wachsen. Beim Schneeballsystem als Strategie geht es darum, nach und
nach passende Informationen zusammenzutragen, die sich erginzen und erweitern.
Eine zentrale Rolle spielt dabei die erste Quelle, die herangezogen wird; sie sollte eine
Art Grundlage bilden und die Mdoglichkeit zum Weiterarbeiten geben. Texte aus Lexi-
ka oder Handbiichern eignen sich besonders gut als Startpunkt fiir die Recherche. Je
nach Alter der Schiiler*innen bietet es sich an, den Start mit der Lehrkraft zu bespre-
chen und die erste Quelle gemeinsam zu priifen. Drei zentrale Aspekte sollten dabei
beachtet werden:

o Die Quelle muss aktuell sein.

+ Die Quelle darf nicht zu speziell sein.

» Die Quelle muss eine gute Qualitat haben.

Die Quelle auf ihre Qualitdt hin zu iiberpriifen, erfordert von Schiiler*innen ein ent-
sprechendes Vorwissen bzw. Erfahrungen. Sind diese nicht vorhanden, sollten die
Kriterien anhand derer man die Qualitat einer Quelle erkennt, zuvor mit der Lehr-
kraft besprochen werden.

Erweist sich ein ausgewdhlter Text fiir die Recherche als niitzlich, wird tiber das
Literaturverzeichnis des Textes weiter recherchiert. Weitere geeignete Texte werden
identifiziert, gelesen und nach dem gleichen System durchsucht. Auf diese Weise ldsst
sich eine umfassende und aktuelle Datensammlung zusammentragen.

Anwendungsmoglichkeiten von Recherchestrategien

Recherchestrategien sind vielfiltig einsetzbar und eignen sich nicht nur zur Informa-
tionsbeschaffung im Unterricht, zur Bearbeitung von Hausaufgaben, der Vorbereitung
von Referaten, Projektarbeiten oder lingeren Textarbeiten, wie einer Facharbeit in der
Sekundarstufe II. Auch fiir den Alltag der Schiiler*innen, insbesondere im Hinblick
auf Studium, Ausbildung und Beruf, sind Recherchestrategien elementar und bieten
eine alltagstaugliche Orientierungshilfe fiir ihre Nutzer*innen.

Die Recherchestrategien, die in der Schule zum Tragen kommen, beziehen sich
zum einen auf die Suche nach Informationen in Bibliotheken oder Biichereien (meis-
tens durch den Online-Katalog), zum anderen auf die Informationssuche im Internet
(in der Regel mithilfe von Suchmaschinen). Die meisten Schiiler*innen wenden sich
angesichts ihrer Sozialisation im Internetzeitalter mit Fragen und Recherchen an die
gangigen Suchmaschinen des Internets und lassen eine Recherche dariiber hinaus oft
auflen vor (Lagler, 2015). Deshalb gilt es zu berticksichtigen, dass es nicht nur wich-
tig ist, die Schiiler*innen an eine zielgerichtete Recherche im Internet heranzufiithren
und sie mit der Arbeitsweise und Begrenztheit von Suchmaschinen vertraut zu ma-
chen, sondern dass auch andere Wege der Informationsbeschaffung eingeiibt werden
sollten. Hervorzuheben ist an dieser Stelle die Diskussion um die Frage der Zuverlas-
sigkeit medialer Quellen sowie der Kriterien zur Bewertung von Informationen.

Nicht nur Quellen aus Printmedien kénnen fiir den Rechercheeinstieg genutzt
werden. Auch im Internet gibt es viele hilfreiche Seiten, die beispielsweise gerade bei
aktuellen politischen Themen als Informationsgrundlage herangezogen werden kén-
nen. Wichtig ist, dass auch Internetquellen einer Kontrolle der Textqualitat unterzo-
gen und nach den gleichen Standards wie gedruckte Texte bewertet werden.



Strategien selbstregulierten Lernens 67

Ein Mangel an Informationskompetenz kann dann vorliegen, wenn Schiiler*innen
ihre Texte nicht selbst produzieren, sondern mittels Copye+Paste unreflektiert zusam-
mensetzen (Gapski & Tekster, 2009) oder nicht in der Lage sind, geeignete Schlag-
worter in Kataloge oder Suchmaschinen einzugeben, sondern stattdessen mittels gan-
zer Sétze suchen. Diese Defizite zu beheben und die Recherchestrategien nutzbar zu
machen, um die Informationskompetenz als gesellschaftlich relevante Kompetenz zu
starken, gehort zu den Aufgaben des Bildungssystems (Kuhlen, 1999). Bestarkt wird
diese Forderung durch das Positionspapier des BMBF Informationen vernetzen — Wis-
sen aktivieren, in dem es heif3t: ,Informationskompetenz, also die Fahigkeit, sich me-
thodisch und kritisch zu informieren, muss wie Lesen, Schreiben und Rechnen als
Basisqualifikation einer modernen Gesellschaft gelten. Die Férderung der Informati-
onskompetenz muss stirker als bisher im Bildungssystem verankert werden® (Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung, 2002, S. 3).

Die Vorgaben der Kernlehrpliane (KLP) des Faches Deutsch werden dieser Forde-
rung in NRW gerecht. Im KLP G8 Deutsch fiir die 7./8. Klasse heifit es etwa: ,,Sie [die
Schiiler*innen] nutzen selbststindig Biicher und Medien zur Informationsentnahme
und Recherche, ordnen die Informationen und halten sie fest, sie beriicksichtigen da-
bei zunehmend fachiibergreifende Aspekte (z.B. Zeitungen, Zeitschriften, Nachrich-
tensendungen, Rundfunk- und Fernsehangebote, Nachschlagewerke, Bibliotheken, In-
ternet)“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2007a, S. 30).

Auch fir die gymnasiale Oberstufe sieht der KLP Deutsch fiir die Sekundarstufe II
vor: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sachgerecht und kritisch zwischen Me-
thoden der Informationsbeschaffung unterscheiden, fiir fachbezogene Aufgabenstel-
lungen in Bibliotheken und im Internet recherchieren.” (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2013, S. 23) und ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen durch Anwendung differenzierter Suchstrategien in verschiede-
nen Medien Informationen zu fachbezogenen Aufgabenstellungen ermitteln® (Minis-
terium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2013, S. 30).

Im FFP kann die Informationssuche Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Untersu-
chungsmethoden sein, wie etwa zur Vorbereitung eines Expert*inneninterviews, eines
Fragebogens oder dhnlichen wissenschaftlichen Methoden, die zur Gewinnung von
Daten eingesetzt werden kénnen.

Wirkung von Recherchestrategien

Bisher veroffentlichte Untersuchungen zum Thema Recherchestrategien und Infor-
mationskompetenz widmen sich zu groflen Teilen den Kompetenzen von Grund-
schiiler*innen und Studierenden in Bezug auf computergestiitzte Recherchekompe-
tenzen. Jene Forschungsergebnisse, die die Recherchekompetenzen von Studierenden
betreffen, sind alarmierend und verdeutlichen die Notwendigkeit des Einiibens von
Recherchestrategien fiir die Sekundarstufe I und II. Als Beispiel anzufiihren ist hier
die SteFi-Studie (vgl. Klatt, Gavriilidis, Kleinsimlinghaus & Feldmann, 2001), in der
die Recherchekompetenzen in Bezug auf elektronische Fachinformationen untersucht
wurden. ,Die Studierenden empfinden das Angebot elektronischer Informationen als
uniibersichtlich. Sie sehen sich aulerstande, die Qualitit der Ergebnisse zu bewerten.
[...] Von einem systematischen Gebrauch dieses Mediums [Internet] kann [...] kaum
die Rede sein. Die Studierenden beschranken sich héufig auf das ,Browsen’ im Inter-
net.“ (Klatt et al., 2001, S. 13)

Nach Gapski und Tekster (2009) haben sich die Bedingungen fiir Schiiler*innen,
in Bezug auf das Erledigen von Hausaufgaben und Vorbereiten von Referaten, trotz
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der einfachen und schnellen Verfiigbarkeit von Internetquellen in den vergangenen
Jahren nicht verbessert. Die Ursache hierfiir sehen die Forscher*innen in den als ein-
geschrankt empfundenen Informationsbeschaffungsméglichkeiten. Eine Mehrheit der
Schiiler*innen sieht als Informationsquelle ausschlieSlich das Internet, da ihnen al-
ternative Beschaffungsmoglichkeiten, z.B. durch Bibliotheken, nicht oder nur wenig
vertraut sind und das Suchen in Nachschlagewerken im schulischen Kontext nicht
eingeiibt wird. Und auch die Suche im Internet werde durch die mangelnde Informa-
tionskompetenz der Schiiler*innen erschwert, da diese kaum in der Lage seien, sinn-
volle Suchbegriffe in ihre Recherche einzubauen und die unzéhligen Suchergebnisse
sinnvoll zu verwerten. ,Die Schiiler(innen) miissen jeden Link und jeden Treffer ei-
ner Qualitatspriifung unterziehen und machen damit eine Arbeit, die in der analo-
gen Welt fiir gewohnlich Verlage, Lektoren und Redaktionen iibernehmen® (Gapski &
Tekster, 2009). Eine Studie der Universitit Regensburg bestdtigt diese Annahmen. Er-
gebnisse sind u.a., dass die Informationsbeschaffung und Recherche im Internet (hier
fast ausschliefSlich Suchmaschinen, keine Datenbanken) gegeniiber der Recherche in
Printmedien eine herausragende Rolle einnimmt (Gorski, 2008).

In ihrer Dissertation fasst Sibylle Seib den Forschungsstand beziiglich der Inter-
netrecherche von Grundschulkindern zusammen (Seib, 2006). Demnach kénnen Kin-
der besser mit allgemeinen als mit definierten Fragestellungen umgehen, sie schitzen
die im Internet gefundenen Informationen als glaubwiirdig ein und eine mangeln-
de Lesekompetenz erschwert die Recherche und das Zurechtfinden, sodass sie, auch
beziiglich technischer Fahigkeiten bei der Bedienung der Suchmaschinen, auf Hilfe-
stellungen von Erwachsenen angewiesen sind. Laut ihrer eigenen Untersuchung ist
die Recherchekompetenz von Kindern (z.B. tiber die Suchmaschinen Blinde Kuh oder
Google) dennoch so ausgepragt, dass Kinder in der Lage sind, Suchmaschinen rich-
tig zu bedienen. Auch die Formulierung des Suchbegriffs stellte (unter Beratung) kein
Problem dar. Als schwierig erwiesen sich das Sichten der Ergebnisse, gerade bei nicht
kindgerechten Suchmaschinen wie Google, in Bezug auf Fremdwdrter sowie das Le-
sen wihrend der Recherche. An dieser Stelle sei eine Hilfestellung durch Erwachsene
vonnoten (Seib, 2006).

4.2.4 Schreibstrategien

»Naturtalente im Schreiben finden sich [...] dauflerst selten® (Stickel-Wolf & Wolf,
2013, S. 123). Dabher ist es fiir das Anfertigen von Texten durchaus empfehlenswert,
Strategien zu erwerben, die das Bewiltigen von schriftlich zu 16senden Aufgaben un-
terstiitzen konnen. Unter Schreibstrategien versteht man die ,Verfahren einzelner
Personen bei der Konzeption und Durchfithrung eines aktuellen Schreibvorhabens®
(Molitor, 1985, S. 335), wobei die Schreibhandlungen immer personen- und aufga-
benbezogen sind. Je nach Erfahrungsstand und Strategiewissen der Schreibenden
wird sowohl die Strukturierung von Ideen und Gedanken als auch die Textprodukti-
on als aufwiandige und zeitintensive Arbeit wahrgenommen.

Fir das erfolgreiche Produzieren von Texten miissen Lernarrangements gestal-
tet werden, die ein ruhiges und konzentriertes Arbeiten ermdéglichen. Zudem soll-
te fiir das Schreiben moglichst ausreichend Zeit zur Verfiigung stehen, damit sich die
Schreibenden entfalten, ihre Ideen entwickeln und die zentralen Uberlegungen der
(Forschungs-)Literatur angemessen aufgearbeitet werden konnen. Auf individueller
Ebene kann grundsitzlich zwischen fiinf Strategien unterschieden werden, die beim
Schreiben angewendet werden konnen und die eng mit dem individuellen Arbeitsstil
zusammenhingen (Busse, Neuhaus & Steffens, 2001).
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Standard-Strategie

Bei der sogenannten Standard-Strategie wird fiir den zu schreibenden Text eine Glie-
derung als Strukturierungshilfe genutzt. Ausgehend vom Thema bzw. von der Fra-
gestellung erstellen die Schiiler*innen mithilfe dieser Strategie eine Gliederung und
legen die Inhalte vor dem Beginn des Schreibprozesses fest. So kann bereits im Vo-
raus iiberlegt werden, welche Begrifte, Ideen oder Argumente an welcher Stelle in den
Text eingebracht werden sollen. Uber erste, anhand der Gliederung ermittelte Stich-
worter konnen die einzelnen Kapitel des zu schreibenden Textes befiillt werden. Die
daraus entstehenden und den Kapiteln zugeordneten Gedankensammlungen miissen
anschlieflend in eine passende Reihenfolge gebracht und dann Kapitel fiir Kapitel zu
einem Text verarbeitet werden.

Mapping-Strategie

Auch eine Mind-Map (siehe Kapitel 4.2.1) kann als Ausgangspunkt fiir den Schreib-
prozess genutzt werden. Die in fertiggestellten Mind-Maps notierten W-Fragen so-
wie die entsprechend recherchierten Antworten bzw. Schliisselworter konnen als Vor-
lage fiir die Struktur der einzelnen Kapitel herangezogen werden. So lassen sich die
einzelnen Aste der Mind-Map beispielsweise als Vorlage fiir je ein Kapitel der Ar-
beit verwenden. Wichtig ist bei diesem Vorgehen, auf die Struktur und die Argumen-
tationslogik zu achten, die mit dem Text vorgestellt werden soll. Daher kann es fiir
die Schiiler*innen niitzlich sein, einzelne Gedanken zundchst fiir sich selbst in eine
logische Reihenfolge zu bringen und diese dann mit einer*einem Mitschiiler*in zu
besprechen. Durch dieses Vorgehen gewinnen die Schreibenden an Sicherheit. Nach
und nach entsteht so ein sich aufbauender, komplexer Text. Dieses Vorgehen wird in
der 5-Schritt-Schreibstrategie nach Fischer (2006) in der folgenden Abbildung zusam-
mengefasst.

1. Vorbereiten (Mind-Map/Concept-Map konstruieren)

2. Fragen (W-Fragen strukturieren)

3. Antworten (Schliisselworter notieren)

5. Schreiben (Text formulieren)

6. Kontrollieren (Inhalte Gberpriifen)

Abbildung 31: 5-Schritt-Schreibstrategie (nach Fischer, 2006)
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Drauflosschreiben

Die Strategie des Drauflosschreibens bietet sich an, wenn die Schiiler*innen viele Ide-
en zu einem Kapitel oder einem Thema im Kopf haben und nicht wissen, wo sie an-
fangen sollen. Denn durch das Drauflosschreiben kommen die Gedanken, wenn viel-
leicht auch ungeordnet und nicht immer logisch aufeinander bezogen, erst einmal auf
das Papier. Auf Grundlage dieser Sammlung konnen die Ideen anschlief}end bearbei-
tet und logisch strukturiert werden, um die eigene Argumentationslinie stdrker he-
rauszustellen. In einem néchsten Schritt kann dann aus den geordneten Gedanken ein
Flie3text entstehen. Bei der Uberarbeitung miissen nicht alle Aspekte in die endgiil-
tige Textversion eingehen. Bei Bedarf kann die Uberarbeitung aulerdem mit einigem
zeitlichen Abstand erfolgen.

Diese Strategie hat den Vorteil, dass Texte vergleichsweise schnell produziert wer-
den konnen und die ,Angst vor dem leeren Blatt® verschwindet. Ziel ist es, in einen
Schreibflow zu kommen (Csikszentmihalyi, 2010). Durch das direkte Handeln kann
sich diese Strategie sehr motivierend auf den weiteren Schreibprozess auswirken. Der
Nachteil dieser Strategie ist jedoch, dass die zundchst ungeordnet notierten Textbau-
steine stark {iberarbeitet werden miissen, was wiederum sehr zeitintensiv sein kann.

Im-Kopf-Planen

Ein Gegenmodell zum Drauflosschreiben ist die Strategie des ,Im-Kopf-Planens Eini-
gen Menschen fillt es leichter, ihre Textstruktur vorab im Kopf zu durchdenken und
das Geplante erst aufzuschreiben, wenn ein gedanklicher Plan fertiggestellt ist. Dieses
Verfahren ist vor allem fiir planvolle, wenig intuitive Menschen geeignet. Die Struk-
tur des Textes bzw. die einzelnen Bausteine setzen sich bereits beim Nachdenken im
Kopf und bevor der Schreibprozess begonnen wird, zusammen. Mit einem komplexen
Vorhaben im Kopf lassen sich die Texte so verfassen, dass sie weniger oft iiberarbei-
tet werden miissen.

Wenn Schiiler*innen mithilfe dieser Strategie arbeiten wollen, bietet es sich
zundchst an, kleinere Bereiche anzugehen, etwa ein Unterkapitel. Wenn die
Schiiler*innen etwas mehr Sicherheit bei diesem Vorgehen gewonnen haben, kdnnen
sie auch grofiere Textpassagen auf diesem Wege produzieren. Werden die Teilschrit-
te zu schnell durchgefiihrt bzw. sind die zu produzierenden Textteile zu lang, kann je-
doch auch ein negativer Effekt entstehen, der sich meist dadurch zeigt, dass der ver-
schriftlichte Text unstrukturiert bleibt und die Kapitel zusammenhangslos erscheinen.

Perlenkettenstrategie

Eine planvolle Recherche enthilt meist schon erste Elemente, die fiir einen Text not-
wendig sind. Gute Ideen, kreative Einstiege, Beispiele oder pragnante Zitate existieren
oft bereits im Kopf, befinden sich jedoch noch nicht in der richtigen Reihenfolge oder
passen noch nicht richtig zusammen. Mit der Perlenkettenstrategie kann ein solches
Gedankenchaos geordnet und strukturiert werden. Sie hilft den Schiiler*innen da-
bei, die Sitze und Ideen wie an einer Schnur zu einem Text zusammenzufiigen. Das
dazu notwendige Vorgehen ist recht simpel: Die einzelnen Sitze werden zunichst auf-
geschrieben. In einem zweiten Schritt wird an der Struktur gearbeitet und iiberlegt,
wie die einzelnen kleinen Bausteine miteinander verbunden werden konnen. Auf die-
se Weise entsteht ein zusammenhingender, wachsender Text, der schrittweise weiter
ausgebaut werden kann.
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Anwendungsmaéglichkeiten von Schreibstrategien

Der Einsatz von Schreibstrategien ist immer abhédngig von der Art der Schreibaufga-
be sowie von der Vorliebe der Schiiler*innen und vom Kontext, in dem der Text ent-
stehen soll. In einer Priifungssituation, etwa in einer Klassenarbeit oder einer Klau-
sur, erscheint es aufgrund der zeitlichen Begrenzung oftmals sinnvoller, planvoll an
die Aufgaben heranzugehen. Ist fiir den Schreibprozess mehr Zeit eingeplant, etwa
bei dem Erledigen von Hausaufgaben oder bei lingeren Texten fiir Prasentationen
oder Facharbeiten, konnen auch eher intuitive Zugénge fiir das Erstellen von Texten
fruchtbar sein. Zudem muss unterschieden werden zwischen Erzahl- und Sachtex-
ten. Schreiben Schiiler*innen eine Geschichte, so sind es andere Informationen bzw.
Grundlagen, die genutzt werden als etwa beim sachorientierten Schreiben. Dennoch
konnen Schreibstrategien fiir alle Formen der Textproduktion eine grofle Hilfe dar-
stellen.

Wirkung von Schreibstrategien

Das Zusammenspiel von kognitiven Strategien, die sich mit Textinhalten auseinan-
dersetzen, metakognitiven Strategien, welche die kognitiven Prozesse planen, iiberwa-
chen und ggf. anpassen und Stiitzstrategien, die unter anderem eine giinstige Schreib-
umgebung gewihrleisten, erleichtert einen erfolgreichen Schreibprozess (Philipp,
2012, S. 63). In ihrer Studie Effekte einer kombinierten Forderung von Rechtschreibfer-
tigkeiten und Schreibstrategien auf die Aufsatzleistung von rechtschreibschwachen Fiinft-
kldsslern zeigten Eva Keller und Cornelia Glaser, dass das Training von Schreibstra-
tegien nicht nur die Rechtschreibfertigkeiten, sondern auch ,die Aufsatzleistung der
trainierten Schiilerinnen und Schiiler in Form der Planungsqualitét, der Geschichten-
qualitdt und der narrativen Qualitdt der geschriebenen Texte® (Keller & Glaser, 2017,
S. 316) verbessert.

Besonders bedeutsam ist in diesem Zusammenhang die explizite Instruktion zur
Anwendung metakognitiver Strategien, die gegenwirtig im Unterricht verhéltnisma-
3ig selten erfolgt (Dignath & Biittner, 2018; Kistner et al., 2010; Philipp, 2012, S. 60;
Spruce & Bol, 2015).

Die bewusste Anwendung von Schreibstrategien hat sich auch in diversen Studien
als hocheffektiv gezeigt. Maik Philipp, Professor fiir Deutschdidaktik, stellt in seinen
Befunden zu wirksamer Schreibférderung fest, dass das Wissen tiber Schreibstrategien
und die Verwendung von solchen die Textqualitdt und Textmenge markant erhéhen
(Philipp, 2012, S. 63). Auch genrespezifische Elemente lassen sich laut Philipp nach
einer aktiven Einlibung und Anwendung von Schreibstrategien vermehrt in den pro-
duzierten Texten wiederfinden. Revisionsstrategien, also ,,Strategien zum Uberpriifen
und Uberarbeiten von Texten“ (Philipp, 2012, S. 63), seien besonders fiir die Beseiti-
gung von Fehlern effektiv. Zudem scheint sich durch den Gebrauch von Schreibstra-
tegien auch die graphomotorische Leistung der Schiiler*innen leicht zu verbessern.
Als glinstig in Bezug auf die Textqualitat erweise es sich, wenn den Heranwachsenden
zusitzlich zu den Schreibstrategien auch die Fahigkeit zur Selbstregulation vermittelt
werde. Dies fithre zu einer Automatisierung von Schreibfihigkeiten und sei zugleich
Grundbedingung fiir den Kompetenzerwerb.
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4.2.,5 Rechtschreibstrategien

Rechtschreibung ist ein Bereich, der im Hinblick auf die Kommunikation mittels
schriftsprachlicher Informationen und somit auf die Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben allen Menschen im schulischen und beruflichen Kontext sowie im privaten Be-
reich begegnet.

Rechtschreibung beziehungsweise Orthografie bezeichnet die allgemein iibliche
Schreibweise einer Sprache. Abweichungen von dieser Schreibung werden als Recht-
schreibfehler bezeichnet. Dabei basiert die Orthografie auf vereinbarten Konventio-
nen, die sich in (veranderbaren) Rechtschreibregeln widerspiegeln, was nicht zuletzt
die letzten Rechtschreibreformen eindriicklich gezeigt haben. Vor diesem Hinter-
grund konnen Rechtschreibstrategien zur Pravention von und zur Intervention bei
bestehenden Rechtschreibschwierigkeiten beitragen.

Rechtschreibstrategien lassen sich den kognitiven Strategien der Informationsver-
arbeitung (Aufnahme, Verarbeitung und Produktion) zuordnen. Allerdings umfassen
Rechtschreibstrategien auch metakognitive Strategien der Lernprozesssteuerung (Pla-
nung, Uberwachung und Kontrolle der Lernprozesse). Und auch motivational-voliti-
onale Strategien der Selbstregulation erweisen sich etwa im Hinblick auf die Selbst-
motivierung (z.B. Rechtschreibinteresse) und Selbstberuhigung (z.B. im Umgang mit
Rechtschreibfehlern) als relevant fiir erfolgreiche Rechtschreiblernprozesse.

Im Sinne einer kompetenzorientierten Grundhaltung sollten sich Lehrkrifte zu-
nichst die Frage stellen, welches aktuelle (Entwicklungs-)Niveau der Rechtschreib-
kompetenz wiahrend der Diagnosephase sichtbar wird (vgl. Vygotskij, 2002). Im
Anschluss daran gilt es zu klaren, welche nichste (Entwicklungs-)Stufe der Recht-
schreibkompetenz das Kind erreichen kann und welche Rechtschreibstrategien am
besten zu den individuellen Fihigkeiten und Schwierigkeiten des Kindes passen. Mit
einer optimalen Anpassung von Anforderungsniveau und Fihigkeitsniveau an die in-
dividuellen Eigenschaften des Kindes soll sowohl eine Uberforderung als auch eine
Unterforderung vermieden werden. Zusitzlich gilt es, die Kompetenzen des Kindes
(die sich auf der aktuellen Stufe der Rechtschreibentwicklung zeigen) gezielt zu nut-
zen, damit sie die auf sie zukommenden Herausforderungen (die fiir die néchste Stufe
der Rechtschreibentwicklung bedeutsam sind) erfolgreich bewiltigen konnen.

Hierbei gilt es auch, personliche Lern- und Denkstilpriferenzen des Kindes zu
beachten. Silvermann (2007) schldgt eine Differenzierung zwischen auditiv-sequen-
ziellen und visuell-rdumlichen Lern- und Denkstilen vor. Kinder mit speziellen
Rechtschreibschwierigkeiten zeigen beispielsweise oft Vorlieben beziiglich visuell-
raumlicher Lern- und Denkstile, sodass sich die Fokussierung auf visuell-raumliche
Rechtschreibstrategien oftmals als giinstig erweist, um effektive Lernerfolge im Be-
reich der schulischen Rechtschreibleistungen zu erzielen (Fischer, 2000).

Die Anpassung der verschiedenen Strategieformen an die Vorlieben der Schiile-
r*innen ist von der padagogischen Forderdiagnostik, die durch die Lehrkrifte er-
folgt, abhédngig. In der Diagnose sollte neben der Fehlerquantitdt auch die Fehlerqua-
litat, also die Art der Fehler, beachtet werden. Denn insbesondere fiir die personliche
Forderplanung und eine individuelle Vermittlung von Strategien zur Steigerung der
Rechtschreibkompetenz der Kinder sind diese von besonderer Bedeutung. Im Sinne
einer losungsorientierten Lernberatung werden dazu externe und interne Ressourcen
identifiziert, um individuelle Stirken (z.B. Lernstilpriferenzen, Lerninteressen) zur
Bewiltigung personlicher Schwierigkeiten (z.B. Fehlerschwerpunkte, Strategieman-
gel) zu nutzen. Neben der begleitenden Erhebung, die in regelmifigen Abstinden die
kontinuierliche Planung, Uberwachung und Kontrolle des individuellen Lernprozes-
ses (z.B. Lernkontrolle) beinhaltet, wird die summative Evaluation zur Reflexion von
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personlichen Foérderbedarfen und Fordereffekten (z.B. Vor-Nachtestvergleich) ver-
wendet.

Im FFP wird das individuelle Rechtschreibprofil mittels standardisierter Testver-
fahren (z.B. Deutscher Rechtschreibtest — DRT 1-3, Miller 2003, DRT 4-5, Grund,
Leonhart & Naumann, 2017; Hamburger Schreibprobe, HSP+, May, 2012) erfasst.

Zur Diagnostik von Leistungen und schulisch relevanten Entwicklungsstinden
der Schiiler*innen eignen sich, je nach Altersgruppe und Schulform, unterschiedliche
Testverfahren, die Sie im Kapitel 8.1.1 tabellarisch aufgefiihrt finden.

Kognitive Rechtschreibstrategien lassen sich — angelehnt an die Rechtschreibprin-
zipien - zunidchst als phonematische Strategien bezeichnen, welche die Silbenstruk-
tur von Wortern fokussieren und sich vor allem bei der lautgetreuen Rechtschreibung
(z.B. O-fen, of-fen) eignen. Wéhrend solche phonematischen Rechtschreibstrategien
eher auditiv-sequenzielle bzw. logisch-strukturelle Lern- und Denkstile beriicksichti-
gen, beachten morphematische Rechtschreibstrategien eher visuell-raumliche Lern-
und Denkstile. Sie fokussieren besonders die Bausteinstruktur von Wortern (Pra-
fix-Wortstamm-Suffix) und ermoéglichen iiber die Verwandtschaft von Wortern die
Erfassung auch von Abweichungen bzw. Mehrdeutigkeiten in der lautgetreuen Recht-
schreibung (z.B. ver/stdnd/lich, ver/stand/en). Vor diesem Hintergrund lassen sich die
wortbausteinbasierten Segmentierungsansitze auch zur logisch-strukturellen Wort-
bildung auf der Grundlage des LRS-Forderprogramms LegaOptima nutzen (Fischer,
2000).

5-Schritt-Rechtschreibstrategie

Bei Kindern mit speziellen Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) ldsst sich zur geziel-
ten Rechtschreibférderung die im Rahmen des LRS-Forderprogramms LegaOptima
konzipierte 5-Schritt-Rechtschreibstrategie nutzen (Fischer, 2000). Dabei werden zu-
nédchst relevante Lernworter mit ihren Strukturmerkmalen notiert, wobei deren or-
thografische Besonderheiten mithilfe kognitiver Rechtschreibstrategien mit Blick auf
einen Modellwortschatz (1) eingepragt werden sollen. Mithilfe von metakognitiven
Rechtschreibstrategien erfolgt dann die Lernprozesskontrolle, wobei in den weiteren
Schritten die Lernworter (2) buchstabiert, (3) notiert und (4) erinnert sowie mit der
Vorlage (5) verglichen werden sollen. Hier werden die effektiven Lernstrategien mit
einem gezielten Lerntraining in einem begrenzten Zeitraum (ca. drei Monate) kom-
biniert, wobei das Rechtschreibtraining die kindliche Motivationsstruktur mit konti-
nuierlichen Herausforderungen nach dem ,Mini-Max-Prinzip* beachtet (Meyer, 1984).
Durch die Unterstiitzung von Mentoren (z.B. Eltern) wird eine 5-Fach-Lernkartei
mit entsprechenden Wiederholungen der Lernworter im Hinblick auf hohe Erinne-
rungseffekte genutzt und somit die notwendige Ubungsintensitit erreicht (Machemer,
1973).

Anwendungsmadglichkeiten von Rechtschreibstrategien

Die Anwendung von Rechtschreibstrategien sollte, um erfolgreiche Schreibprozesse

zu erzielen, an den Entwicklungsstand des Kindes angepasst sein. Im Entwicklungs-

modell von Giinther (1986) wird der Entwicklungsverlauf des Schriftspracherwerbs in

Stufen dargestellt:

1. Die priliteral-symbolische Phase: In dieser Phase verwenden die Kinder Zeich-
nungen als bildhafte Symbole und ahmen den Prozess des Lesens und Schreibens
nach.
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2. Die logographemische Phase: Die Kinder beginnen tiber visuelle Prozesse einzel-
nen Schriftzeichen Bedeutungen zuzuordnen. Dabei orientieren sie sich an auffil-
ligen visuellen Merkmalen.

3. Die alphabethische Phase: Die Kinder stellen erste Phonem-Graphem-Korrespon-
denzen her und erkennen den Zusammenhang von Bezeichnetem und Bezeich-
nung.

4. Die orthographische Phase: Die Kinder beginnen, der visuellen Wortform die kon-
ventionalisierte Form zuzuordnen und lésen sich langsam vom sequenziellen Vor-
gehen.

5. Die integrativ-automatisierte Phase: Die Kinder lesen und schreiben immer starker
automatisiert.

Die Anwendung der verschiedenen Rechtschreibstrategien ist im schulischen Kontext
in der Grundschule und in der Mittelstufe sowohl im reguldren Deutschunterricht fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler als auch im speziellen Férderunterricht fiir Kinder mit
Rechtschreibschwierigkeiten relevant. Die 5-Schritt-Rechtschreibstrategie ldsst sich als
Gruppenforderung und als Einzelférderung durchfithren. Das Konzept SchriftSprach-
Forscher — Rechtschreibstrategien entdecken, entwickeln und automatisieren, angebo-
ten vom Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Forderung NRW, ist ein Fortbil-
dungsformat fiir Lehrkrifte und richtet sich inhaltlich an Schiilerinnen und Schiiler
der Jahrgangsstufen 4 und 5 mit Schwierigkeiten im Bereich der deutschen Orthogra-
fie. Zusdtzlich kann ein hausliches Eltern-Kind-Training integriert werden, das vor al-
lem hinsichtlich der kontinuierlichen Ubungsarbeit mit der Lernkartei Erfolg verspre-
chend ist.

Wirkung von Rechtschreibstrategien

Die Effektivitit von Rechtschreibstrategien zeigt sich in zahlreichen Befunden wis-
senschaftlicher Untersuchungen. Eine hohe Wirksamkeit konnte fiir das Eltern-Kind-
Training in Verbindung mit Lernkarteiarbeit (Machemer, 1973) und fiir das Regel-
training zur lautgetreuen Lese-Rechtschreib-Fahigkeit (Reuter-Liehr, 1993) gezeigt
werden. Dass ein angeleiteter Strategieerwerb auch bei Kindern mit niedrigem Leis-
tungsniveau zu verbesserten Rechtschreibkompetenzen fiihrt, zeigen die Studien von
Hiittis-Graff und Widmann (1996). Dabei ist insbesondere die gekoppelte Anleitung
von Schreibstrategien und selbstregulatorischen Kompetenzen gewinnbringend und
steigert die Rechtschreibleistung von Schiiler*innen auch nachhaltig (Glaser, Ke3ler &
Palm, 2011). Die Befunde der Studie von Ise, Engel und Schulte-Kérne (2012/2014)
zeigen, dass Forderprogramme, die iiber einen Zeitraum von mehreren Wochen
durchgefithrt werden, zu einer stirkeren Verbesserung der Lese- und Rechtschreib-
leistung fiithren als Forderprogramme mit einer kurzen Laufzeit (Ise, Engel & Schul-
te-Korne, 2012).

Interne Befunde belegen auflerdem eine hohe Wirksamkeit des individuellen Stra-
tegietrainings im Rahmen des auflerschulischen LRS-Foérderprogramms LegaOptima
fir begabte Kinder (Fischer, 2000) sowie des Strategietrainings in Gruppen im Kon-
text der auflerschulischen Lernstrategiekurse fiir begabte Kinder und des schulischen
Forder-Forder-Projekts im Drehtiirmodell (Fischer, 2006). In diesem Zusammenhang
zeigten sich sowohl beim direkten als auch beim indirekten Strategietraining deutli-
che Verbesserungen in den Rechtschreibleistungen in den Schulnoten sowie in den
Testergebnissen (Vorher-Nachher-Testvergleiche).
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4.2.6 Prasentationsstrategien

Der Begriff Prisentation wird in Literatur und Praxis unterschiedlich definiert. Al- Definition,
len Arbeitsdefinitionen gemein ist, dass es sich bei einer Prisentation um die miind- Relevanz & Ziele
liche Darstellung eines Sachverhaltes vor Zuhorerschaft unter Riickgriff auf geeignete

Medien handelt (Becker-Mrotzek, 2005). Der Begrift bezieht sich damit einerseits auf

das Prisentationsmedium und andererseits auf die Prasentationssituation. Denn ne-

ben der eigentlichen Vortragshandlung gehéren auch eine umfangreiche Vorbereitung

sowie eine abschlieflende Reflexion auf Grundlage von Selbst- und Fremdfeedback

(Schnack, 2011) (siehe Kapitel 4.3.3) zum Présentationsprozess. Das Présentieren als

solches stellt eine komplexe Leistung dar und setzt Kompetenzen aus verschiedenen

Bereichen (Fachwissen, Visualisierung, Rhetorik, Technik/Medien etc.) sowie um-

fangreiche Strategien zur Prozessorganisation voraus.

Das Ziel von Présentationsstrategien ist daher die Optimierung und Unterstiitzung  Prasentations-
des gesamten Prisentationsprozesses in seinen Phasen der Vorbereitung, Durchfiih- strategien alsTeil
rung und Reflexion. Da es sich um sehr vielfiltige Strategien handelt, die sich so- der Lernstrategien
wohl auf die Informationsverarbeitung als auch auf die Planungsebene beziehen, las-
sen sie sich sowohl der kognitiven als auch der metakognitiven Strategieebene gemaf
der Taxonomie nach Weinstein und Mayer (Weinstein & Mayer, 1986) zuordnen. Um
sich im Vortragsfall selbst beruhigen zu kénnen (z.B. bei Vortragsangst), werden da-
riiber hinaus auch Strategien der motivational-emotionalen Ebene benétigt. Alle Pha-
sen, von der Vorbereitung bis zur Reflexion, erfordern jeweils verschiedene Arbeits-
schritte und spezielle Lernstrategien. Ein Blick in die Forschungsliteratur zeigt, dass
dabei die Arbeit mit Checklisten von besonderer Bedeutung ist. Diese verdeutlichen
die einzelnen Arbeitsphasen und ermoglichen auf der metakognitiven Ebene die Pla-
nung und Kontrolle des personlichen Lernprozesses (Biihler & Schlaich, 2013; Para-
dies, Sorrentino & Greving, 2010).

@ Thema oder Fragestellung festlegen

& Inhalte auswahlen und gliedern

® Prasentationsmedium auswahlen und gestalten
I Vortrag einliben

Durchfiihrung

-i Stimme und Korper bewusst einsetzen
® \it Aufregung umgehen (Selbstberuhigung)

223 Feedback zum Vortrag einholen

Abbildung 32: Phasen des Prasentationsprozesses
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Strategien zur Vorbereitung einer Priasentation

Der Vorbereitung eines Vortrags konnen sehr unterschiedliche Voraussetzungen zu-
grunde liegen. Das Thema kann durch die Lehrkraft vorgegeben werden oder von den
Schiiler*innen frei wiahlbar sein. Bei offeneren Unterrichtsformen, wie beispielsweise
der Projektarbeit, stellt die Festlegung des Themas bzw. einer Fragestellung eine grofle
Herausforderung fiir die Schiiler*innen dar, die durch entsprechend kombinierte Stra-
tegien unterstiitzt werden sollte. Zur Ideensammlung bietet sich insbesondere die An-
fertigung einer Mind-Map (siehe Kapitel 4.2.1) oder auch der Einsatz von Interessen-
fragebogen oder eines Themen-ABCs an.

Strategien zur Inhaltsauswahl

Fiir die Auswahl der Inhalte einer Prasentation miissen zunéchst die Rahmenbedin-
gungen, wie beispielsweise die Dauer und die Zielgruppe der Présentation, geklart
werden. Bei der inhaltlichen Gestaltung empfiehlt sich auflerdem generell die Kon-
zentration auf einige wenige Teilbereiche eines Oberthemas. Dabei gilt als Faustregel:
»Ein Teilbereich pro Folie und eine Folie pro Minute“ (Paradies et al., 2010, S. 108).
So wiirde man z.B. bei einem Vortrag zum Thema Lernstrategien, der 5 Minuten dau-
ern soll, 5 Folien zu beispielsweise den Unterkapiteln Definition, kognitive, metakog-
nitive, motivational-volitionale Strategien und Wirksamkeit anfertigen.

Die Inhaltsauswahl basiert auf einer erfolgreichen Recherche, die die Anwendung
der in Kapitel 4.2.3 benannten Recherchestrategien voraussetzt. Um einen Uberblick
tiber mogliche Unterthemen zu erhalten, kann ein Brainstorming bzw. eine Auflistung
z.B. mittels einer Mind-Map erfolgen. Im zweiten Schritt muss aus der so entstande-
nen Sammlung an Inhalten ausgewiahlt werden.

Fir die strukturierte Auswahl der Inhalte (Reduktion) bietet sich eine A-B-C-
Analyse an. Diese ordnet die Inhalte — analog zur ABC-Methode beim Zeitmanage-
ment (siehe Kapitel 4.3.2) — den drei Kategorien A, B und C zu, sodass eine Ge-
wichtung nach Relevanz fiir den Vortrag erfolgt. Je nach Zeitrahmen werden dann
zunéchst diejenigen Aspekte beriicksichtigt, die der ersten Kategorie zugeordnet wur-
den usw. (Biihler & Schlaich, 2013).

—— C-Inhalte: Alle Inhalte, die prasentiert werden kénnten —

Abbildung 33: ABC-Analyse zur Gewichtung der Vortragsthemen
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Um die Zuordnung zu den Kategorien bzw. die Unterscheidung zwischen relevanten
und weniger relevanten Inhalten zu erleichtern, konnen sich die Schiiler*innen da-
ran orientieren, wie das Thema in anderen Quellen dargestellt wird. Leitfragen, wie
z.B. Welche Inhalte interessieren mich besonders? Welche Inhalte erscheinen mir rele-
vant? Was konnte die Zuhdrer*innen besonders begeistern? erleichtern die Orientierung
zusdtzlich. Grundsitzlich gibt es dabei zwei Méglichkeiten, ndmlich die Fokussierung
auf einen oder wenige Aspekte eines Oberthemas oder das Erstellen eines Uberblicks
zum gewdhlten Bereich. Als Hilfe bei der Auswahl eines Schwerpunktes konnen -
auch in Hinblick auf einen adressatengerechten Vortrag — andere Personen aus dem
personlichen Umfeld (z.B. Mitschiiler*innen oder Eltern) gefragt werden, welche As-
pekte sie besonders interessant finden. Ausschlaggebend kann zudem sein, ob ausrei-
chend Literatur oder informative Quellen zu den Themenschwerpunkten vorhanden
sind.

Strategien zur Vortragsgliederung

Nach der Auswahl der Inhalte erfolgt die Festlegung einer logischen Reihenfolge
der Inhalte (Gliederung). Generell gilt fiir Vortrdge die gleiche Aufteilung wie fiir
schriftliche Arbeiten - Einleitung, Hauptteil und Schluss. Erginzt wird dieser Auf-
bau durch eine einleitende Begriiffung, die Vorstellung der Person und des Themas.
Der Aufbau des Vortrags kann ebenfalls durch die Anfertigung einer Mind-Map oder
Concept-Map unterstiitzt werden, die - sofern sie am Computer erstellt wird - in
der Regel auch als Gliederungsverzeichnis der spiteren Prisentation exportiert wer-
den kann.

Dariiber hinaus bietet es sich an, zur Planung der Préisentation vor der techni-
schen Umsetzung am Computer eine schriftliche Skizze der Folien anzufertigen.

Medienwahl und Gestaltung

Das am héufigsten in den Schulen eingesetzte Vortragsmedium ist die PowerPoint-
Prisentation bzw. eine vergleichbare computergestiitzte Prasentation (Paradies et al.,
2010). So bietet sich z.B. fiir dltere Schiiler*innen auch die Arbeit mit Prezi (prezi.
com/de) an. Aber auch Plakate, Folien, Tafelbilder, Thesenpapiere, Filmsequenzen
oder interaktive Rollenspiele kénnen als Prasentationsmedien genutzt werden (Mi-
nisterium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2007b;
Schnack, 2011).

Bei der Gestaltung einer PowerPoint-Préisentation sind gewisse Grundsitze zu be-
achten. Zur Unterstiitzung des Erstellungsprozesses am Computer kann mit einer
Checkliste gearbeitet werden, in der konkrete formale Vorgaben aufgefiihrt werden
(siehe Materialteil).

Ein Augenmerk sollte zudem auf die Aufarbeitung der Inhalte gelegt werden, um
eine verstindliche und anschauliche Prisentation zu gewdhrleisten. Dazu bietet sich
unter anderem eine Visualisierung des Vorzutragenden z.B. durch Bilder, Grafiken,
Diagramme, Symbole, Farben, Gegenstinde, Horbeispiele oder Filmbeispiele an.

Um vorhandene Texte aus der Vorbereitung fiir die Folien der Prdsentation in
Stichpunkte umzuwandeln, kann die Reduktionsstrategie angewendet werden. Dabei
werden im ersten Schritt (Reduzieren) alle Fiilllworter, Doppelungen und Ausschmii-
ckungen gestrichen. Im zweiten Schritt (Verdichten) wird die Informationsdichte er-
hoht, indem ganze Sitze zu Teilsdtzen bzw. Stichpunkten aufgelost werden (Biihler &
Schlaich, 2013).
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Strategien zur Vortragsvorbereitung

Um einen interessanten Vortrag halten zu konnen, bedarf es nicht nur einer guten in-
haltlichen Vorbereitung, sondern auch einer strukturierten und verstindlichen Vor-
tragsweise. Karteikarten konnen den Schiiler*innen dazu als hilfreiche Gedachtnis-
stiitze dienen und bieten Orientierung und Sicherheit beim Vortragen. Bei zu vollen,
zu bunten oder uniibersichtlich gestalteten Karteikarten besteht jedoch die Gefahr,
dass der*die Vortragende den roten Faden verliert. Um dies zu vermeiden, empfiehlt
sich die Nutzung einer Checkliste mit Leitfragen, die bei der Anfertigung von Kar-
teikarten eine Orientierung bietet (siehe Materialteil). Je nach Themenschwerpunkt
kann es zudem hilfreich sein, kleine Mind-Maps, Concept-Maps oder Grafiken auf
eine Karteikarte zu zeichnen, zum Beispiel, wenn Zusammenhidnge oder Prozessab-
laufe erklart werden sollen. Manchmal dienen kleine Bilder, Abkiirzungen, Symbole
oder farbliche Hervorhebungen als Wegweiser. Kinder, die besondere Unterstiitzung
bei der Strukturierung benétigen, konnen dariiber hinaus Karteikarten in unter-
schiedlichen Farben verwenden (z.B. blau fiir die Einleitung, rot fiir den Hauptteil
und griin fiir den Schluss). Zusitzlich bietet es sich an, Handlungen, wie Pausen oder
Folienwechsel auf den Karten zu notieren. Wichtig ist dabei, dass der Vortrag mit
Karteikarten gut eingeiibt wird, damit diese das freie Sprechen der Schiiler*innen be-
guinstigen.

Zum Einiiben des Vortrags gehort neben dem Proben mit Karteikarten aufSerdem
eine rhetorische Vorbereitung. Ein korperlich sicheres Auftreten zeichnet sich durch
einen schulterbreiten Stand, eine aufrechte Haltung und locker gehaltene Schultern
aus. Um eine gelungene Korperhaltung im Vorfeld einzuiiben, konnen verschiedene
Ubungen durchgefiihrt werden, bei denen frei iiber einfache Themen referiert wird
und dabei einzelne Aspekte der Haltung fokussiert werden. Des Weiteren ist beim
Vortragen eine klare und deutliche Aussprache von Bedeutung. Diese kann beispiels-
weise durch das Sprechen mit einem Korken zwischen den Vorderzéhnen oder mit-
hilfe von Zungenbrechern trainiert werden. Weitere Ausfithrungen zu rhetorischen
Ubungen finden sich im Praxisteil dieses Buches (siehe Kapitel 8.5).

Strategien zur Prasentationsdurchfiihrung

Wihrend des Prasentationsvorgangs vor einem Publikum werden alle zuvor eingeiib-
ten Techniken und Strategien komprimiert abgerufen. Um einen erfolgreichen Vor-
trag zu gewdhrleisten, ist es wichtig, einen klaren Kopf zu bewahren und auf even-
tuell eintretende Vortragsangst reagieren zu konnen. Dabei konnen kleine Tipps und
Tricks helfen, in der Prisentationssituation mit der Aufregung umzugehen. Konkrete
Strategien zur Selbstberuhigung finden sich in Kapitel 4.4.3.

Strategien zur Préasentationsreflexion

Fur den Abschluss einer Priasentation, kann das Einholen von Feedback den
Schiiler*innen wertvolle Hinweise und Anmerkungen fiir kommende Vortrige er-
moglichen. Dariiber hinaus kann es fiir die Schiiler*innen hilfreich sein, sich bereits
im Vorfeld bei Ubungsdurchgingen Riickmeldung zur eigenen Prisentationstechnik
von Mitschiiler*innen, Lehrer*innen oder Eltern einzuholen. Ein ausfithrlicher Feed-
backbogen befindet sich im Anhang (siche Materialteil).

Anwendungsmoglichkeiten von Priasentationsstrategien

Prisentationen spielen in der Schule eine grofie Rolle und sind insbesondere durch
selbstorganisierte Lernformen zu einem obligatorischen Bestandteil nahezu aller Un-
terrichtsficher geworden. Arbeits- und Lernergebnisse aus selbstorganisierten Unter-
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richtsphasen miissen kontrolliert und Mitschiiler*innen zugénglich gemacht werden
(Schnack, 2011). Im Kernlehrplan des Landes Nordrhein-Westfalen werden als An-
wendungsbereiche neben der Prisentation von Arbeitsergebnissen auflerdem Refera-
te und die Darstellung des eigenen Standpunkts genannt (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2007b).

Auch im Rahmen des Studiums und Berufslebens sind Prasentationen von grofSer
Bedeutung. Kreative Ideen, eigene Leistungen oder Produkte unterschiedlichster Art
miissen anderen erfolgreich prasentiert werden, um auf entsprechende Resonanz zu
stoflen.

Wirkung von Prisentationsstrategien

Préasentationsstrategien tragen durch die Eigenaktivitdt der/des Vortragenden bei der
Vorbereitung einer Prisentation zu einer vertieften Wissensaufnahme bei. Durch die
aktive Einarbeitung in ein spezifisches Thema wird Wissen nicht passiv aufgenom-
men, sondern aktiv konstruiert (Hasselhorn & Gold, 2017). Vortragende miissen sich
mit ihrem Thema auseinandersetzen, Informationen zielgerichtet auswahlen, Akzente
setzen und diese mittels geeigneter Medien einem Publikum verstiandlich vermitteln.
Prisentationsstrategien konnen diesen subjektiven Lernprozess unterstiitzen und zu
einer Optimierung der hierzu bendtigten Vortragskompetenzen beitragen.

Dariiber hinaus fordern miindliche Prasentationen einerseits multiple Kompeten-
zen der Vortragenden und andererseits auch ,, Kompetenzen des Zuhérens und Ver-
arbeitens (Briining, 2011, S. 14) bei den Zuhorenden. Des Weiteren ermoglichen sie
die Forderung von Reflexions- bzw. Evaluationskompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler, da eine entsprechende Feedbackkultur (siehe Kapitel 4.3.3) den Prasentati-
onsprozess abrundet (Briining, 2011).

Witzenbacher (1985) zitiert eine Untersuchung der American Audiovisual Society
und kategorisiert die menschliche Behaltensleistung je nach Aufnahme und Vermitt-
lung der Inhalte. Hiernach behalten wir 20% von dem, was wir horen, 30% von dem,
was wir sehen, 50% von dem, was wir horen und sehen und 70% von selbst Referier-
tem (Witzenbacher, 1985), sodass sich miindliche Priasentationen auch positiv auf die
vertiefte Wissensverarbeitung auswirken.

20% Behaltensleistung von Gehortem
I \ N\

30% Behaltensleistung von Gesehenem

AR

50% Behaltensleistung von Gehoértem & Gesehenem

/|

70% Behaltensleistung von selbst Referiertem

/

90% Behaltensleistung von selbst Ausprobiertem

Abbildung 34: Leistungswerte des Gedadchtnisses (nach Witzenbacher, 1985)
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Definition,
Relevanz &
Ziele

Erstellung von
Handlungsplanen

»Durch den Einsatz aktiver Methoden wird die Behaltensleistung der Zuhorer [also
der Schiiler*innen] deutlich verbessert® (Renz, 2016, S. 59). Studien konnten aufler-
dem zeigen, dass eine Kombination von Schriftsprache und Abbildungen oder Bildern
zu einem erhohten Faktenwissen fithren (Carney & Levin, 2002; Fletcher & Tobias,
2005).

4.3 Metakognitive Strategien der Lernprozesssteuerung

Metakognitive Lernstrategien gehoéren zu den Sekundarstrategien und wirken indi-
rekt auf die Informationsverarbeitung ein, indem sie dabei helfen, Lernprozesse zu
planen, zu tiberwachen und zu kontrollieren (Friedrich & Mandl, 1992). Sie sind,
wie alle Strategien selbstregulierten Lernens, grundlegend fiir erfolgreiche Lernpro-
zesse (Aghaie & Zhang, 2012; Fischer, 2006; Leopold & Leutner, 2015). Metakogni-
tives Planungs- und Kontrollwissen ermdglicht den Schiiler*innen eine Regulation
ihres Selbst, also das Erkennen der eigenen Ziele und Ressourcen und die Auswahl
und Nutzung geeigneter Strategien. Das erfordert die Fahigkeit, sich zu entscheiden
und Entscheidungen konsequent zu durchdenken. Dazu gehort das Nachdenken iiber
mogliche Strategien und notwendige oder geeignete Schritte einer erfolgversprechen-
den Planung. Die Uberwachung und Kontrolle der Strategieanwendung erfordert eine
regelmaflige und systematisch vergleichende Reflexion. Fahigkeiten der Selbst- und
Fremdeinschdtzung steuern die Bewertung des eigenen Lernprozesses und die an-
schlieflende Reflexion des weiteren Vorgehens.

4.3.1 Strategien der Planung, Uberwachung und Kontrolle

Fiir erfolgreiches Lernen spielt nicht nur das Wissen um kognitive Lernstrategien eine
bedeutende Rolle, sondern auch die Steuerung und Kontrolle derselben. Je komplexer
eine zu bearbeitende Aufgabe ist, desto wichtiger wird es, den eigenen Lernprozess
durch die Nutzung von Strategien der Planung, Uberwachung und Kontrolle bzw. Be-
wertung zu strukturieren und zu regulieren. Alle Selbstregulationsstrategien, die im
Idealfall den gesamten Lernprozess begleiten, stehen in engem Zusammenhang mitei-
nander und beeinflussen sich haufig gegenseitig.

Bei Strategien zur Planung, Uberwachung und Kontrolle steht das Erstellen eines
Handlungsplans im Vordergrund (Pintrich, 1999b). Dieser kann und sollte im Lau-
fe des Lernprozesses immer wieder iiberarbeitet werden. Ein solcher Handlungsplan
kann mit der Erstellung von To-Do- oder Checklisten begonnen werden. Sie ermog-
lichen den Schiiler*innen, den Uberblick iiber die auszufithrenden Arbeitsschritte zu
behalten und durch das Abhaken erledigter Teilaufgaben den Fortschritt des eigenen
Lern- oder Arbeitsprozesses zu iiberwachen. Zudem sind diese Listen sehr flexibel
einsetzbar, da sie den eigenen Bediirfnissen leicht angepasst werden konnen. So ist es
sowohl méglich, nur die zu erledigenden Aufgaben nach Prioritdt sortiert aufzulisten,
als auch zusitzlich Deadlines, die geschitzte Arbeitszeit bis zur Beendigung der Auf-
gabe oder benotigte Materialien mit in die Ubersicht aufzunehmen. Fiir das Erstellen
einer To-Do- oder Checkliste sollten die Lernenden auch Strategien des Zeitmanage-
ments nutzen, die ihnen dabei helfen, die zu erledigenden Aufgaben zu priorisieren
und zeitlich einzuschitzen (siehe Kapitel 4.3.2).

Handlungsplidne konnen auch durch die Arbeit mit Lerntagebiichern ersetzt oder
in diese integriert werden, welche die einzelnen Schritte der Zielformulierung, Zeit-
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planung, Bewertung und Reflexion des Lernprozesses zusammenfithren und somit
vor allem auch fiir jiingere Schiiler*innen geeignet sind.

Das im FFP genutzte Lerntagebuch begleitet die Lernenden iiber die gesamte Pro-
jektlaufzeit und ermoglicht so, den Lernprozess erfolgreich von Beginn an zu planen,
zu tiberwachen, zu kontrollieren und zu reflektieren. Eine ausfiihrliche Beschreibung
des Lerntagebuchs findet sich in Kapitel 7.5.

Zu Beginn eines Lernprozesses, wie z.B. dem Verfassen einer ldngeren schriftli- Planung
chen Arbeit, erfolgt die Planung. Eine effektive Planung beinhaltet eine Zielformulie-
rung, die sowohl die Festlegung eines konkreten Ziels, als auch Uberlegungen zur Er-
reichung des Ziels — etwa durch konkrete Handlungsschritte — berticksichtigt.

Zur Formulierung eines konkreten Ziels kann es in einem ersten Schritt hilfreich
sein, zwischen Planungs- und Effizienzzielen zu unterscheiden: Wahrend Planungs-
bzw. primdre Ziele sich auf die Durchfithrung der eigentlichen Aufgabe konzen-
trieren, konnen Effizienz- bzw. sekundére Ziele dazu genutzt werden, unter Beriick-
sichtigung der vorhandenen Ressourcen einen Zeitrahmen fiir die Bearbeitung der
primdren Ziele festzulegen (Klauer, 2000). In einem zweiten Schritt erfolgt die Erar-
beitung eines Handlungsplans, der zu einer Erreichung des festgelegten Ziels fithren
soll. Hierzu gehort die Auswahl der Lernstrategien, die genutzt werden sollen, sowie
die Festlegung konkreter Handlungsschritte. Die Schiiler*innen sollten dabei die ih-
nen zur Verfliigung stehende Zeit, vorhandene Ressourcen und die Aufgabenanforde-
rungen mit in ihre Planung einbeziehen.

Sobald ein Handlungsplan erstellt und mit der eigentlichen Bearbeitung der Auf- Uberwachung
gabe begonnen wurde, geht es in der Uberwachungsphase um die kritische Begleitung
des eigenen Lernprozesses. Diese beinhaltet die Kontrolle der bearbeiteten Aufgaben,
die Uberwachung des Bearbeitungsfortschritts und das Erkennen von Unterschieden
zwischen Ist- und Soll-Zustand (Zimmerman, 2000). Ziel ist es, durch das Sammeln
von Informationen zum erreichten Lernstand, Vorhersagen zum weiteren Lernprozess
machen zu konnen und auf dieser Grundlage die einzelnen Arbeitsschritte des erstell-
ten Handlungsplans weiter zu verfeinern und verfiigbare Ressourcen genauer zu de-
finieren.

Nach Abschluss der bearbeiteten Aufgabe erfolgt die Bewertung der eigenen Er- Kontrolle
gebnisse und des Lernprozesses durch die Schiiler*innen. Hier gilt es sowohl zu re-
flektieren, ob die Ergebnisse mit den gesetzten Zielen iibereinstimmen, als auch, ob
der Lernprozess wie geplant verlaufen ist. Relevante Fragen, die sich Lernende hier
stellen konnen, sind, ob die genutzten Lernstrategien zielfiihrend fiir das Erreichen
ihrer Ziele waren, ob in Zukunft die Nutzung anderer Lernstrategien bei dhnlichen
Aufgaben sinnvoller sein konnte und ob der erstellte Handlungs- und Zeitplan ein-
gehalten werden konnte. Dies hilft dabei, die Planung, Uberwachung und Kontrol-
le kiinftiger Aufgaben zu optimieren und den Lernprozess insgesamt zu verfeinern
(Hasselhorn & Gold, 2017; Kaiser & Kaiser, 2018). Dieser zyklische Prozess (Zimmer-
man, 2000), bei dem der Ist-Zustand mit dem angestrebten Soll-Zustand verglichen
wird, kann als Bewertungsschleife der geleisteten Arbeit immer wieder vollbracht
werden und zu einer Verbesserung der Ergebnisse beitragen.

Anwendungsmdglichkeiten von Planungs-, Uberwachungs- und
Kontrollstrategien

Da Planungs-, Uberwachungs- und Kontrollstrategien fiir eine erfolgreiche Nutzung
kognitiver Strategien unerldsslich sind, sind auch ihre Anwendungsbereiche vielfal-
tig. In der Schule kdnnen sie die Schiiler*innen bei dem Erledigen von Hausaufgaben,
dem Lernen fiir Klassenarbeiten und Klausuren oder dem Verfassen lingerer schrift-
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licher Arbeiten unterstiitzen. Eine explizite Einfithrung dieser Strategien sollte des-
halb schon méglichst frith zu einem festen Bestandteil des Unterrichts werden. Au-
erdem wird es mit zunehmender Selbststindigkeit der Lernenden immer wichtiger,
dass sie in der Lage sind, ihre Lernprozesse erfolgreich zu planen, zu iiberwachen und
zu kontrollieren, sodass sich das friihzeitige Eintiben dieser Strategien auch als hilf-
reich fiir ein spéteres Studium oder das Berufsleben erweisen kann. In beiden Berei-
chen ist es, ebenso wie in der Schule, niitzlich, Arbeits- und Lernprozesse durch die
Nutzung der beschriebenen Strategien effizient und erfolgreich zu gestalten.

Wirkung von Planungs-, Uberwachungs- und Kontrollstrategien

Studien zur Wirksamkeit schlieflen héufig alle metakognitiven Strategien mit ein und
behandeln weniger die einzelnen Strategiebereiche an sich. Hattie (2015; Hattie &
Zierer, 2017) stellt in den einzelnen Bereichen durchgehend mittlere bis hohe positive
Effekte fest: Metakognitive Strategien sowie die Anwendung von Lerntechniken sind
von hoher Relevanz fiir gelingende Lernprozesse.

Nett et al. (2012) sowie Vrugt und Oort (2008) stellen zudem einen positiven Ein-
fluss der Nutzung metakognitiver Strategien auf die Testleistung von Schiiler*innen
fest, wahrend Leutwyler und Maag Merki (2009) die Bedeutung des Schulkontextes
fir die Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten herausstellen.

4.3.2 Zeitmanagementstrategien

Unter Zeitmanagement ist ein effektiver und planvoller Umgang mit zur Verfiigung
stehenden Zeitkapazitaten zu verstehen. Ob in Schule und Studium oder in der Be-
rufs- und Arbeitswelt - fiir eine effiziente Nutzung der vorhandenen Zeit und eine er-
folgreiche Bewiltigung der fiir eine Zeitspanne vorgesehenen Aufgaben ist der Einsatz
von Zeitmanagementstrategien von grofiem Vorteil.

Ein enger Zusammenhang besteht zwischen Zeitmanagement und Selbstmanage-
ment, d.h. der Fahigkeit, sich selbst und sein Lernen zu strukturieren und zu orga-
nisieren. Dies wird deutlich, wenn man Definitionen zum Zeitmanagement betrach-
tet, in denen oft eine Vernetzung beider Bereiche vorgenommen wird (Wagner, Spiel
& Schober 2006). Koch und Kleinmann (2002) definieren Zeitmanagement als Kos-
ten-Nutzen-Entscheidung mit einer Selbstregulations- und Ergebniskomponente. Die-
ser Definition nach handelt es sich bei Zeitmanagement um einen selbstregulierten
Versuch, Zeit moglichst effektiv zu nutzen, um ein angepeiltes Ergebnis zu erzielen.
Nach Seiwert ist Zeitmanagement ,die konsequente und zielorientierte Anwendung
bewidhrter Arbeitstechniken in der tdglichen Praxis, um sich selbst und die eigenen
Lebensbereiche so zu fithren und zu organisieren (= ,zu managen’), dass die zur Ver-
fiigung stehende Zeit sinnvoll und optimal genutzt wird.“ (Seiwert, 2002, S. 14). Als
Ziel eines effizienten Zeitmanagements formulieren Braun, Adjej und Miinch ,,mehr
Ubersicht iiber anstehende Aktivititen zu gewinnen und konsequent Priorititen zu
setzen (Adjei, Miinch & Braun, 2003, S. 156).

Wagner, Spiel und Schober (2006) zeigen vier theoretische Modelle zum Zeitma-
nagement auf. In Bezug auf die Klassifikation von Lernstrategien nach Friedrich und
Mandl (2006) kann Zeitmanagement zwei Kategorien zugeordnet werden. Zum ei-
nen fillt das Zeitmanagement unter die ressourcenbezogenen Strategien (Zeit als in-
terne Ressource), zum anderen kann das Planen der eigenen Zeit, das mit dem Pla-
nen von Aufgaben und Lernprozessen einhergeht, zu den metakognitiven Strategien
gezdhlt werden.
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In Forschungs- und Ratgeberliteratur zum Zeitmanagement werden unterschied-
liche Zeitmanagementstrategien beschrieben, die sich sowohl in schulisch-padagogi-
schen Settings als auch in der Erwachsenenbildung sowie in der allgemeinen Berufs-
welt erproben und anwenden lassen. Die folgende Darstellung stellt eine Auswahl der
Formen dar, die im FFP zur Anwendung kommen.

ABC-Methode

Die ABC-Methode wurde erstmals 1951 von dem Manager H. Ford Dickie beschrie-
ben (Dickie, 1951) und dient der Priorititensetzung anstehender Aufgaben. Sie
»kann helfen, das Wesentliche vom Unwesentlichen zu trennen, Schwerpunkte zu er-
kennen, unnétige Anstrengungen zu vermeiden, die Wirtschaftlichkeit zu steigern
und die Zeit effektiver einzusetzen® (Brakelmann, 2012, S. 59). Die Buchstaben A -
B - C teilen die verschiedenen Einzelaufgaben in drei Gruppen der Wichtigkeit nach
ein.

Die ABC-Methode bietet sich an, wenn man zunichst die sehr wichtigen Tatigkei-
ten (A-Aufgaben) in Angriff nehmen will, um damit bereits den groéfiten Anteil am
Erfolg zu erzielen. Anschliefend folgen die nachstwichtigen Aufgaben (B-Aufgaben)
und als letztes die weniger wichtigen und unbedeutenderen Aufgaben (C-Aufgaben).

Als erster Schritt werden alle Aufgaben, die in einem bestimmten Zeitraum anste-
hen, aufgelistet, um anschlieflend die Aufgaben ihrer Wichtigkeit nach zu sortieren.
Dabei sollte so vorgegangen werden, dass etwa 15% der Aufgaben A-Aufgaben aus-
machen, 20% der Aufgaben B-Aufgaben und 65% den C-Aufgaben zugeordnet wer-
den. Anschlieflend sollte {iberpriift werden, ob der geschitzte Zeitbedarf der einzel-
nen Aufgaben kongruent zu der Bedeutung der Aufgaben ist, d.h. 65% der Zeit fiir
A-Aufgaben, 20% der Zeit fiir B-Aufgaben und 15% der Zeit fir C-Aufgaben. Somit
ist gewahrleistet, dass den weniger wichtigen, aber oft ,zeitfressenden’ Aufgaben auch
entsprechend weniger Zeit eingerdumt wird. Das Ordnen der Aufgaben kann mithilfe
einer Liste, aber auch mit Kartchen fiir die jeweilige Aufgabe und entsprechenden F-
chern fiir die einzelnen Kategorien erfolgen. Folgende Leitfragen konnen bei der Pri-
orititenfindung helfen (angelehnt an Seiwert, 2002, S. 137):

1. Durch die Erfiillung welcher Aufgabe kann ich einen maximalen Beitrag zur Errei-
chung des Gesamtzieles erreichen?

2. Durch die Erledigung welcher Aufgabe habe ich den gréfiten Nutzen?

3. Bei welcher Aufgabe habe ich im Falle der Nichterfiillung mit den negativsten Fol-
gen zu rechnen?

ALPEN-Methode

Die ALPEN-Methode, entwickelt von Lothar J. Seiwert (2002), stellt eine Form des
Zeitmanagements dar, die schriftlich erfolgt und der besseren Planung der Zeit dient.
Die schriftliche Planung ist besonders wichtig, da dadurch das Gedichtnis entlastet
wird. Gleichzeitig birgt sie den psychologischen Effekt der Selbstmotivierung. Die Be-
wiltigung der Aufgaben wird zielorientierter, Ablenkungen werden reduziert und so-
mit die Konzentration gesteigert (Seiwert, 2002).

Die ALPEN-Methode ist klar strukturiert und dadurch relativ einfach zu merken:
Die Anfangsbuchstaben der einzelnen Schritte ergeben den gegenstindlichen Begriff
»~ALPEN® und stehen fiir die folgenden fiinf Arbeitsschritte:

1) Aufgaben zusammenstellen und notieren.
2) Linge der Aufgaben schitzen.
3) Pufferzeit fiir Unvorhergesehenes einplanen.
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4) Entscheidungen tiber Priorititen treffen.
5) Nachkontrolle: Reflexion der Arbeitsweise und ggf. Unerledigtes tibertragen.

Bei der Sammlung und Zusammenstellung der zu bearbeitenden Aufgaben sollte da-
rauf geachtet werden, dass sie in der vorgenommenen Zeit (ein Tag, eine Woche etc.)
tatsachlich zu bewiltigen sind. Zu dieser Abschitzung kann der zweite Schritt hel-
fen, bei dem die Lange der einzelnen Tatigkeiten eingeschatzt wird. Zunachst kann es
schwer erscheinen, den zeitlichen Umfang einer Aufgabe zu beurteilen, aber mit et-
was Ubung lassen sich hier gut Erfahrungswerte angeben. Die zeitliche Planung hat
den Vorteil, dass durch die vorgegebene Zeit eine Art Zwang entsteht, die jeweili-
ge Aufgabe auch im vorgenommenen Rahmen zu bewiltigen. Mogliche Ablenkun-
gen werden reduziert und die Konzentration gesteigert. Die Pufferzeit dient dazu, Un-
vorhergesehenes (Aufgaben dauern linger als gedacht, Krankheit etc.) aufzufangen,
damit die Aufgabe noch rechtzeitig erledigt werden kann. Hier findet die 60:40-Re-
gel Anwendung: 60% der verfiigbaren Zeit kann tatsdchlich verplant werden, 40%
der Zeit sollte als Reserve dienen (Brakelmann, 2012). Im 4. Schritt, der Priorita-
tensetzung, kann die bereits beschriebene ABC-Methode genutzt werden. Im letz-
ten Schritt, der Nachkontrolle, wird deutlich, welche Aufgaben nicht geschaftt worden
sind. Diese miissen auf den nachsten Tag oder die nidchste Woche {ibertragen werden.

Mit der ALPEN-Methode kénnen umfangreiche Tétigkeiten, z.B. die Arbeit an ei-
nem Projekt, iibersichtlich aufgefiihrt und geordnet werden, womit dem Vergessen
von Aufgaben vorgebeugt wird. Des Weiteren wird eine Konzentration auf das We-
sentliche sowie der Abbau und Umgang mit Stérungen und Unterbrechungen und die
Selbstdisziplinierung, aber auch die Gelassenheit bei unvorhergesehenen Ereignissen
gefordert. Insgesamt tragt die Methode zu einer Verbesserung der Selbstkontrolle bei
und fuhrt bei Schiler*innen, die sie anwenden, im besten Falle zu Zufriedenheit und
Motivation (Seiwert, 2002).

Anwendungsmdoglichkeiten von Zeitmanagementstrategien

Die benannten Zeitmanagementstrategien konnen in den unterschiedlichsten Be-
reichen zur Anwendung kommen. Die Methoden sind nicht ausschliefSlich fiir den
schulischen Bereich gedacht, sondern dienen auch Erwachsenen im Berufsalltag dazu,
ihre Zeit optimal zu strukturieren und zu nutzen. Es bietet sich an, Schiiler*innen
frith mit Zeitmanagementstrategien vertraut zu machen, da sie diese wiahrend Phasen
hoher Arbeitsbelastung im Schulalltag gut nutzen kénnen. Denn zum einen miissen
sie ihre schulischen Aufgaben und Pflichten erledigen, zum anderen aber auch noch
Zeit fur Freizeitaktivititen und auflerschulische Termine finden. Je frither Lernende
die Strategien einiiben, desto selbstverstindlicher iibernehmen sie sie in ihren Alltag,
was ihnen nicht zuletzt auch wihrend der Ausbildungs- oder Berufszeit von Nutzen
sein wird.

Im Rahmen des selbstregulierten Lernens und bei langfristigen Projekten, wie dem
FFP, spielen Zeitmanagementstrategien eine grofe Rolle. Hier ist die Zeitplanung be-
sonders anspruchsvoll, da sie sich tiber ein Schulhalbjahr erstreckt. Es miissen un-
terschiedliche Aufgaben gelost werden, zudem ist der Zeitraum fiir die Bearbeitung
recht lang. Daher ist es wichtig, sich mithilfe des Lerntagebuchs einen Uberblick iiber
die verschiedenen Projektphasen mit den einzelnen Arbeitsschritten und die zur Ver-
fiigung stehende Zeit zu verschaffen, um beides optimal einander anzupassen.
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Wirkung von Zeitmanagementstrategien

Zu der Wirksamkeit von spezifischen Strategien oder Techniken des Zeitmanage-
ments gibt es keine expliziten Ergebnisse. Studien belegen jedoch einen Zusammen-
hang von effektivem Zeitmanagement und hoherer akademischer Leistung (MacCann,
Fogarty & Roberts, 2012; McKenzie & Gow, 2004). Einer Untersuchung von Macan et
al. (1990) zufolge nutzten Studierende, die ihre Leistungen vergleichsweise hoch ein-
stuften, haufiger Zeitmanagementstrategien.

Vielfach untersucht sind Zeitmanagementprobleme. Diese liegen hdufig im Unter-
schitzen der Aufgabendauer sowie darin, dass zukiinftige Folgen einer Entscheidung
nicht beriicksichtigt werden, beispielsweise dass langfristig wichtige Aufgaben abge-
wertet werden, da sie kurzfristig nicht dringlich erscheinen oder eine Aufgabe erle-
digt wird, die einen schnelleren Nutzen verspricht, auch wenn sie weniger wichtig ist
als andere Titigkeiten. Des Weiteren wird das Aufschieben von Aufgaben (Prokrasti-
nation) als zentrales Problem in Bezug auf das Zeitmanagement genannt (Klingsieck,
2013; Koch & Kleinmann, 2003). Helmke und Schrader (2000) konnten feststellen,
dass Prokrastination umso hoher ausgeprigt ist, je ineflizienter das Zeitmanagement
einer Person ist.

Eindeutig empirisch belegbar ist die positive Korrelation zwischen gelungenem
Zeitmanagement und hoherer Leistung sowie die ,,stresslindernde und stressvorbeu-
gende Wirkung von Zeitmanagement® (Heinrichs, Stichele & Domes, 2015, S. 9), was
die Bedeutsamkeit von Strategien, die das Zeitmanagement effizienter gestalten, ver-
deutlicht.

4.3.3 Feedbackstrategien

Feedback ist ein zentrales kommunikatives Instrument, das genutzt werden kann, um  Definition,

Lernenden gezielt Riickmeldungen im Hinblick auf den Lernprozess zu geben. Her- Relevanz
. . . . . .. & Ziele

vorgegangen aus dem technischen Bereich, in dem Feedback im Sinne von Riick-

kopplung verstanden wird, wird Feedback iibertragen auf Lernprozesse als Riick-

kopplungsprozess, bezogen auf gezeigte Leistungen verstanden. Insbesondere in

Unterrichtsformen, in denen die Kontrollmdglichkeiten durch die Lehrenden ab-

nehmen, etwa im Projektunterricht, ist es notwendig, eine gezielte Feedbackkultur

in Lerngruppen zu etablieren. So kdnnen Schiiler*innen im Kontext selbstregulier-

ten Lernens Verantwortung iibernehmen und gleichzeitig durch das Feedback von

Mitschiiler*innen und Lehrkriften in ihrem Arbeitsprozess begleitet werden. Die

Lehrkraft kann in diesem Sinne eine Rolle einnehmen, in der sie vor allem berit, be-

gleitet und auf der Grundlage spezifischen Wissens Riickmeldungen zu den Arbeits-

und Entwicklungsstinden der Schiiler*innen gibt. Feedbackstrategien unterstiitzen

diesen Prozess des Riickmeldung-Gebens, indem sie strukturell anleiten und Verhal-

tensregeln beriicksichtigen.

Mit Butler und Winne (1995) lassen sich fiinf zentrale Funktionen des Feedbacks Feedbackstrate-
im Kontext des selbstregulierten Lernens herausstellen (Rott, 2017): ?ei;'i’eils Lernstra-
1) Feedback kann funktionierende Prozesse planvoll stiitzen.

Im Kontext des selbstregulierten Lernens miissen Lernende Lern- und Arbeitsstra-
tegien (etwa zur Zeitplanung) addquat einsetzen. Durch die Lehrkraft, die tiber ent-
sprechende Erfahrungen verfiigt und die Lernenden in ihren Arbeitsprozessen be-
obachtet, kann der Strategiegebrauch von auflen eingeschitzt werden. Sobald sich
funktionierende Mechanismen erkennen lassen, kann die Lehrkraft dies verstirkend
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an die Lernenden zuriickmelden, z.B. ,,Diese Strategie hat bei dir gut funktioniert. Du
solltest sie weiter fir dich nutzen Dadurch wird das entsprechende Verhalten unter-
stiitzt und bestérkt, was sich positiv auf die Selbststandigkeit der Lernenden auswirkt.

2) Weitere Informationen konnen durch Feedback an die Lernenden herangetragen
werden.

Lehrkrafte haben im Regelfall einen Wissensvorsprung gegeniiber den Lernenden.
Dieser kann sich sowohl auf Lernprozesse und -methoden wie auch auf Lerninhalte
beziehen. Durch das Geben von Feedback kann es gelingen, dieses Wissen an die Ler-
nenden heranzutragen, ohne das Besser-Wissen zu betonen. Dabei sollte an das Vor-
wissen der Lernenden angekniipft werden, um es in einem wertschitzenden und kon-
struktiven Kontext als anschlussfihiges Wissen zu présentieren, z.B. in Form einer
Fragehaltung: ,Wiirde es dir weiterhelfen, wenn du die Aste deiner Mind-Map in eine
Reihenfolge bringen wiirdest, sodass sie aufeinander aufbauen?“

3) Sachlich falsche Aspekte oder Einschatzungen konnen durch das Geben von Feed-
back nachhaltig korrigiert werden.

Das Erkennen von Fehlern, Fehlerquellen oder Einstellungen héngt eng mit dem
Mehr-Wissen der Lehrkraft zusammen. Durch Feedback konnen problematische As-
pekte systematisch aufgezeigt und durch konstruktive Hinweise nachhaltig vermieden
werden. Lassen sich bei den Lernenden etwa oberflichliche oder nicht zielfithren-
de Strategienutzungen erkennen, kann darauf hingewiesen werden, um einen geziel-
teren Einsatz zu unterstiitzen. Als erfahrene Lehrkraft konnen konkrete Tipps zur
Weiterarbeit gegeben werden, z.B. ,,Zur inhaltlichen Gestaltung deiner Arbeit kannst
du dir im néchsten Schritt noch einmal deine Mind-Map anschauen®.

4) Feedback kann zur Schirfung des Verstindnisses genutzt werden.

Durch gezieltes und detailliertes Nachfragen, wie die Schiiler*innen handeln oder ge-
handelt haben, lassen sich Uberlegungen zum individuellen Vorgehen provozieren
und metakognitive Prozesse einleiten. Durch das Fithren solcher Feedbackgespriche
ist der*die Feedbacknehmer*in dazu aufgefordert, sich mit seinem*ihrem Verhalten
zu beschiftigen, was sowohl bezogen auf Inhalte als auch auf Lernstrategien die Ver-
standnistiefe erhoht. Dies kann z.B. durch Zuspitzungen, Provokationen und Zusam-
menfassungen von eingebrachten Ideen erfolgen.

5) Feedback kann verdeckte Schemata offenlegen und bewusst machen.
Um die eigenen Handlungen zu reflektieren, brauchen die Schiiler*innen eine gewis-
se Distanz zu ihrem Handeln. Feedback kann helfen, diese Reflexionsprozesse zu be-
glinstigen und die eigenen Handlungen zu optimieren. Als Lehrkraft kann die Ar-
beitsweise der Lernenden zusammengefasst, konkretisiert oder bewertet werden.
Dabei ist ein konstruktives Vorgehen notwendig, um die Handlungsfihigkeit der Ler-
nenden zu unterstiitzen. Zum Beispiel: , Ich habe den Eindruck, dass du die 5-Schritt-
Lesestrategie Schritt fiir Schritt genutzt hast und dir dieses Vorgehen geholfen hat,
zundchst die Gliederung des Textes und dann die Inhalte zu verstehen sowie abschlie-
Bend eine Mind-Map anzufertigen.®

Als Formen des Feedbacks sind prinzipiell das Selbstfeedback und das Fremd-
feedback zu unterscheiden.
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Strategie des Selbstfeedbacks

Das Modell zum Selbstfeedback von Hattie und Timperley (2007) ist prozessual an-
gelegt, wobei die Selbstreflexion im Mittelpunkt steht. Anhand eines dreiphasigen Zy-
klus kann das Selbstfeedback idealtypisch durchlaufen werden (vgl. Abbildung 35).

1. Das Feed up beschreibt praaktionale Facetten im Sinne der Vorbereitung und Ziel-
setzung von Problemldsungen. Mit einem Horizont ausgestattet, lassen sich Aufga-
ben selbstbestimmt ausgestalten und die entsprechenden Lern- und Arbeitsprozes-
se initiieren.

2. Das Feed back bezieht sich auf die Auseinandersetzung mit den individuellen Fort-
schritten im Arbeitsprozess.

3. Im sich anschlieenden Feed forward lassen sich durch die Uberpriifung der ge-
steckten Ziele und der zu bearbeitenden Teilaufgaben Anpassungen der Planun-
gen gestalten, um das Gesamtziel zu erreichen. Auf der Grundlage bereits erreich-
ter Teilziele lassen sich entsprechend weitere Arbeitsschritte planen.

Feed up
Was ist mein
Ziel?

Aufgabe

Lernprozess

Selbstregulation

Feed AL Feed
forward back
Was"kommt? Wie geht es
als nachstes: voran?

<

Abbildung 35: Selbstfeedback nach Hattie und Timperley, 2007 (Quelle: www.visible-learning.org)
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Strategie des Fremdfeedbacks

Das Fremdfeedback kann in Unterrichtsstrukturen sowohl von Mitschiiler*innen

als auch von Lehrkriften gegeben werden. Feedback kann an einzelne Personen oder

auch an Gruppen vergeben werden. Fokussiert werden konnen dabei Lern- und Ar-
beitsprozesse, aber auch Produkte, wie Prisentationen oder Aufsitze, die im unter-
richtlichen Kontext entstanden sind. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass das

Feedback méglichst individuell gestaltet ist, damit sich der*die Feedbacknehmer*in

wahrgenommen fiithlt und die Hinweise gut annehmen kann, um eine konstruktive

Weiterarbeit oder Anpassung zu ermdglichen.

Als klassische Umsetzungsform des Fremdfeedbacks gilt ein dreischrittiges Verfah-
ren, das als Sandwich-Strategie (siehe folgende Abbildung) bekannt ist.

1. Da Feedback oftmals mit Kritik verbunden ist, die angenommen werden soll, um
Verdnderungen anzuregen, sichern die Feedbackgebenden im ersten Schritt die
Aufmerksamkeit der Feedbacknehmenden. Dafiir ist es notwendig, mit positiven
Aspekten in ein Feedbackgesprich zu starten.

2. Im zweiten Schritt konnen dann die kritischen Aspekte formuliert werden, wo-
bei es wichtig ist, diese moglichst konkret zu benennen und konstruktive Entwick-
lungsmoglichkeiten fiir die Feedbacknehmenden aufzuzeigen. Auf diese Weise las-
sen sich die gewiinschten Anderungen unterstiitzen.

3. Im dritten Schritt geht es darum, die Kritik einzubinden und mit einem ermuti-
genden Fazit zur Weiterarbeit zu motivieren. Betont werden sollten die inhaltli-
chen Aspekte, um die Beziehungsebene nicht zu gefahrden.

Durch den Dreischritt greifen die Perspektiven Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft ineinander und geben dem Lernenden ,ein umfassendes Bild iiber seinen
Leistungsstand“ (Vierbuchen & Bartels, 2019, 0.S.).

Positive Details:
Was ist schon gelungen?

Optimierbare Details:

Was kdnnte noch verbessert werden?

Positives Fazit:
Was ist insgesamt erfreulich?

Abbildung 36: Sandwich-Strategie des Fremdfeedbacks (nach Fischer, 2006)
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Anwendungsmadglichkeiten von Feedbackstrategien

Wie bereits angedeutet spielt Feedback vor allem dann eine entscheidende Rol-
le, wenn Aufgaben selbstreguliert erledigt werden. Zum Beispiel, wenn nach einer
Gruppenarbeit einzelne Schiiler*innen die Ergebnisse in der Klasse vorstellen und
die Lehrkraft zuriickmeldet, welche Aspekte gut oder weniger gut gelungen sind. Zu-
dem konnen die Mitschiiler*innen Tipps oder Verbesserungsvorschlige geben. Glei-
ches gilt wahrend und nach einer grofleren Arbeit, wie z.B. im Rahmen eines Projekts
oder auch im FFP.

Aber auch in anderen Kontexten auflerhalb der Schule und im Sinne des lebens-
langen Lernens spielt Feedback eine grofie Rolle. Sowohl durch die selbststindige Re-
flexion des eigenen Handelns als auch durch Riickmeldungen von Kolleg*innen oder
Freund*innen konnen die eigenen Handlungsschemata erkannt, vertieft und/oder
verdandert werden.

Wirkung von Feedbackstrategien

Feedback ist als Konzept durch die Hattie-Studie (2009; Hattie & Zierer, 2017) erneut
als besonders effektive Kommunikationsstrategie in Unterrichtsformen selbstregulier-
ten Lernens herausgestellt worden. Es zdhlt zu ,einem der starksten Faktoren fiir die
[individuelle] Leistungsentwicklung® (Bastian, 2014, S. 8), d.h., es vermag die Lern-
leistungen der Schiiler*innen in hohem MafSe positiv zu beeinflussen (Hattie, 2015,
S. 206). Dabei hingt die Wirksamkeit des Feedbacks jedoch erheblich von dessen Art
ab (Hattie, 2015; Hattie & Zierer, 2017).

Hattie (2015; Hattie & Zierer, 2017) differenziert zwischen vier Arten bzw. Ebenen,
auf welche sich Feedback beziehen kann:
1. die Ebene der Aufgabe,
2. die des Lernprozesses,
3. die der Selbstregulation sowie
4. die des Selbst.

Damit Feedback wirksam wird, sollte es die jeweilige Ebene fokussieren, auf welcher
die entsprechende Herausforderung liegt, mit der sich die Schiiler*innen beschéftigen
(Hattie & Zierer, 2018).

Hat ein*e Schiiler*in Schwierigkeiten mit dem Aufgabenverstindnis, dient Feed-
back zur Aufgabe dazu, dem*der Schiiler*in riickzumelden, wie das Verstindnis und
die Aufgabenbearbeitung ausgefallen sind (Bastian, 2014). Feedback zum Lernpro-
zess kann beispielsweise eine positive Riickmeldung zu von dem*der Schiiler*in an-
gewandten Lernstrategien enthalten. Feedback zur Selbstregulation konnte beinhalten,
dass der*die Schiiler*in trotz anstrengender Herausforderungen die eigene Motivati-
on aufrechterhalt.

Feedback, welches sich auf die Ebene des Selbst bezieht (beispielsweise Lob oder
Tadel des Schiilers*der Schiilerin), ist hingegen grundsatzlich nur begrenzt wirksam
(Hattie & Zierer, 2018). Das liegt insbesondere daran, dass in diesem Zusammenhang
keine konkreten Informationen in Bezug auf den Lernprozess bzw. die Lernziele zur
Verfiigung gestellt werden. Letztlich kann ein Feedback, welches sich auf die Ebene
des Selbst bezieht, das Feedback zu Aufgaben, Lernprozessen und der Selbstregulati-
on sogar insofern beeintrachtigen, als sich der*die Schiiler*in lediglich an das Feed-
back zum Selbst (also sehr allgemeines Lob oder allgemeiner Tadel) erinnert (Hattie
& Zierer, 2018).

Wirksames Feedback zeichnet sich zudem durch eine Beantwortung der in Ab-
bildung 35 hervorgehobenen Fragen in Bezug auf die jeweiligen Ebenen aus (Hattie



90 Christian Fischer et al.

Motivation
und Volition

& Zierer, 2018): Was ist das Ziel? Wie geht es voran? Was kommt als Néchstes? Die
Fragen hingen dabei auf den unterschiedlichen Ebenen insofern zusammen, als bei-
spielsweise ein Feedback beziiglich der Frage ,Wie geht es voran?“ das Angehen eines
weiteren Arbeitsschritts i.S.v. ,Was kommt als Nachstes?* erleichtert (Hattie, 2015).

Wichtig ist, dass nicht nur Lehrkrifte Schiiler*innen Feedback geben, sondern
dass gerade auch der umgekehrte Weg - also, dass Schiiler*innen Riickmeldungen an
die Lehrkraft geben - als eine der wirkungsvollsten Mafinahmen gilt, die im Unter-
richt genutzt werden konnen. Denn Feedbackprozesse in solch dialogischem Format
haben eine positive Wirkung fiir Lernende ebenso wie fiir Lehrende (Hattie & Zie-
rer, 2018). Damit ist Feedback nicht nur ein Instrument zur Verbesserung der Leis-
tung von Schiiler*innen, sondern auch ein Unterrichtsentwicklungsinstrument (Zie-
rer, Wisniewski, Schatz, Weckend & Helmke, 2019).

Zusammenfassend hebt Hattie (2015) solche Feedbackformen als besonders eftek-
tiv hervor, die sich auf die jeweiligen Lernziele beziehen, dem*der Schiiler*in Bestar-
kung bzw. Hinweise geben oder als Riickmeldung der Lernenden audio-, video- bzw.
computergestiitzt den Unterricht der Lehrenden bewerten.

4.4 Motivational-volitionale Strategien der Selbstregulation

Motivational-volitionale Strategien der Selbstregulation helfen dabei, sich realistische
Ziele zu setzen und diese mit Anstrengung und Ausdauer zu verfolgen. Nach dem
Handlungssteuerungsmodell von Kuhl (2001) (siehe Kapitel 3.1) stellt die Zielbildung
den Ausgangspunkt der Handlungssteuerung dar, daher wird sie im Folgenden zuerst
beschrieben. Beim Ubergang von der Handlungsplanung zur Handlungsausfithrung,
also der Umsetzung von Zielen, spielen Strategien der Selbstmotivierung eine bedeu-
tende Rolle, mit denen sich das zweite Teilkapitel befasst. Im Kontext der Ergebnis-
kontrolle und Reflexion des Prozesses sind die im Anschluss vorgestellten Selbstberu-
higungsstrategien von Bedeutung.

Motivational-volitionale Lernstrategien lassen sich zu den Sekundérstrategien zéh-
len und wirken somit indirekt auf die Informationsverarbeitung ein, indem sie den
Lernprozess initiieren und aufrechterhalten (Friedrich & Mandl, 1992). Im Kontext
des selbstregulierten Lernens spielen diese Strategien eine bedeutende Rolle, ,da bei
dieser Lernform die Lernenden auch fiir jene stiitzenden Funktionen wie beispiels-
weise Stoffauswahl, Aufrechterhaltung von Motivation und Aufmerksamkeit u.a. zu-
standig sind, die im Schulunterricht haufig in der Hand der Lehrenden liegen® (Fried-
rich & Mand]l, 1992, S. 10).

Der Begrift Motivation bezeichnet ,,die Bereitschaft einer Person, sich intensiv und
anhaltend mit einem Gegenstand auseinander zu setzen (Hasselhorn & Gold, 2017,
S. 101). Zu beachten ist, dass Motivation in intrinsische (individuelles Interesse, Ziel-
orientierung, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit) und extrinsische Motivation (Errei-
chen von Anerkennung, Vermeiden von Tadel, sozialer Vergleich mit Peers, Selbst-
belohnung) untergliedert werden kann. Im Unterschied zur Motivation versteht man
unter Volition nicht nur die Absicht zur Auseinandersetzung mit einer Sache, son-
dern auch die tatsichliche Initiierung und Umsetzung entsprechender Handlungen
(Hasselhorn & Gold, 2017). Somit sind beide Prozesse entscheidend fiir die Planung
und Umsetzung von Handlungen.
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4.4.1 Strategien der Bildung und Umsetzung von Zielen

»Der Langsamste, der sein Ziel nicht aus den Augen verliert, geht noch Definition, Rele-
immer geschwinder, als jener, der ohne Ziel umbherirrt.“ Gotthold Eph- vanz und Ziele
raim Lessing (1729-1781)

Das vorangestellte Zitat zeigt, wie wichtig die Formulierung von Zielen fiir die Mo-
tivation sowie die Steuerung der eigenen Handlungen ist. Der deutsche Psychologe
Falko Rheinberg (2000) definiert Motivation als die ,,Aktivierende Ausrichtung des
momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand (Rheinberg &
Selg, 2000, S. 12).

Konkrete Ziele haben im Vergleich zu einem ziellosen Zustand den Vorteil, dass
sie Energien lenken und Ressourcen biindeln. Ziele unterstiitzen auflerdem den indi-
viduellen Entwicklungsprozess, motivieren und konnen helfen, Handlungsergebnisse
einzuschétzen und zu bewerten.

Generell kann zwischen der Formulierung eines Grobziels (z.B. das nachste Halb-
jahreszeugnis, die Qualifikation fiir die Oberstufe, das Abitur, um danach eine Aus-
bildung zu beginnen oder ein Studium aufzunehmen, ...) und der eines Feinziels
(z.B. die Vorbereitung eines Referates, die Vorbereitung fiir eine Klassenarbeit, das
regelmiflige Lernen von Vokabeln, die Planung einer Facharbeit, die Planung eines
Projekts, ...) unterschieden werden (Latham & Seijts, 1999; Locke, Latham & Smith,
1990). Die Formulierung eines Grobziels dient vor allem der grundsitzlichen Moti-
vation, z.B. in die Schule zu gehen und bestimmte Leistungen zu erbringen. Bei der
Formulierung eines Feinziels geht es darum, ein konkretes und in absehbarer Zeit er-
reichbares Ziel zu wahlen.

Trotz ihrer motivierenden Wirkung konnen Ziele auch unter Druck setzen; daher Kriterien fiir die
ist es wichtig, den Prozess der Zielformulierung nicht zu unterschétzen. Die Art und ;«iaerllr::lierung von
Weise der Formulierung von Zielen ist also entscheidend, damit diese ihre positive
Wirkung entfalten kénnen. Dafiir gibt es eine Reihe von Kriterien:

1. Ziele sollten schwierig und herausfordernd, gleichzeitig aber realistisch
und erreichbar sein.

Ziele, die zu leicht erscheinen, motivieren nicht dazu, sich wirklich anzustrengen; un-
realistisch hohe Ziele dagegen konnen dazu fiithren, dass jemand gar nicht erst ver-
sucht, das Ziel zu erreichen oder aber trotz grofier Anstrengungen enttduscht wird,
da das Ziel nicht erreicht werden konnte (Locke & Latham, 1990; Kehr, 2002). Rea-
listische, aber zugleich herausfordernde Ziele bieten hingegen die Mdoglichkeit auf Er-
folgserlebnisse und einer Steigerung des Selbstwertgefiihls (Martens, 2011).

2. Ziele sollten konkret und in kleinen Schritten zu erreichen sein.

Ziele, die zu allgemein oder zu diffus sind, erschweren es, Kriterien bzw. Arbeits-
schritte auszumachen, die auf dem Weg zum Ziel erreicht werden miissten bzw. die
eine Riickmeldung zum Arbeitsfortschritt geben. Nur prézise formulierte Ziele bieten
die Moglichkeit, Ressourcen abzuwdgen, die fiir die Zielrealisierung relevant erschei-
nen und Schwierigkeiten auszumachen, die wihrend des Arbeitsprozesses auftreten
konnen (Locke & Latham, 1990; Kehr, 2002). Komplexe und langfristige Ziele sollten
daher in Teilziele zerlegt werden (Manderlink & Harackiewicz, 1984), da sie so spezi-
fischer werden und das Erreichen schneller zu tiberpriifen ist, was wiederum zur Wei-
terarbeit motiviert (Martens, 2011).
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Leitfragen zur
Zielbildung

3. Ziele sollten zeitlich fixiert sein und sich nicht gegenseitig behindern.
Es bedarf einer klaren Zielvorgabe, bis wann das jeweilige Ziel erreicht werden soll
(Nerdinger, 1995). Je préziser diese Angabe ist, desto besser kann das Denken und
Handeln auf das Ziel abgestimmt werden, sprich: Je genauer der Zeitpunkt bestimmt
ist, desto verbindlicher erscheint die Terminierung und ein Aufschieben der Aufga-
ben lésst sich besser vermeiden.

4. Ziele sollten als Anndherungs- und nicht als Vermeidungsziele
formuliert werden.

Als Anndherungsziele werden solche Ziele bezeichnet, die im positiven Sinne be-
schreiben, was man erreichen mochte (Storch & Krause, 2007). Nach Kuhl (2001) ak-
tivieren Vermeidungsziele ein Vorstellungsbild, das negative Emotionen erzeugt und
damit sinkt die Chance, dass ein Vermeidungsziel jemals mit so viel Enthusiasmus
verfolgt wird wie ein Anndherungsziel, dessen Vorstellungsbild positive Emotionen
erzeugt. Noch plastischer wird diese Beschreibung, wenn man sich bewusst macht,
dass man sich eine Verneinung eigentlich gar nicht vorstellen kann: ,,Denke nicht an
einen Affen!” ist im Gegenteil zu ,,Denke an ein rotes Auto!” nicht méglich. Martens
(2011) postuliert, dass man Ziele nur dann langfristig verfolgen kann, wenn mit ih-
nen positive Gefiihle assoziiert werden. Studien zeigen auflerdem, dass fiir die Lern-
leistung Lernziele (Ich lerne, weil ich etwas wissen/konnen/verstehen mochte) den
positivsten Effekt haben (Harackiewicz et al., 2002).

5. Die Realisierbarkeit des Ziels sollte vollkommen unter der eigenen
Kontrolle stehen.

Ein Ziel muss immer vom Individuum selbst erreichbar sein oder zumindest durch

es selbst initiiert werden konnen (Storch & Krause, 2007). So werden das Autonomie-

und das Kompetenzbediirfnis beim Lernen beriicksichtigt, welche sich entscheidend

auf die Motivation auswirken (Deci & Ryan, 1993).

Im FFP wird durch das interessenorientierte Lernen das personliche Autonomieer-
leben und durch das selbstregulierte Lernen das Kompetenzerleben der Schiiler*innen
angesprochen und gesteigert. Durch kooperatives Lernen mit Mitschiiler*innen (bei-
spielsweise in der Vorbereitung zur Ergebnisprisentation) wird auch eine Forderung
des sozialen Beziehungserlebens bewirkt.

Anwendungsmdglichkeiten und Formen von Zielbildungsstrategien

Die Formulierung von Zielen spielt im schulischen Kontext vor allem bei selbstre-
gulierten Lernformen, wie z.B. der Freiarbeit oder Projektarbeit, eine wichtige Rol-
le. In diesem Bereich ist es wichtig, den Schiiler*innen Strategien oder Werkzeuge an
die Hand zu geben, die sie bei der Zielbildung unterstiitzen und die Anwendung der
oben genannten Kriterien fiir gute Ziele anleiten. Dariiber hinaus sollte auch eine Re-
flexion der Zielerreichung eingeiibt werden. Folgende Leitfragen konnen dabei eine
erste Hilfestellung bieten:

A Was ist mein wichtigstes Ziel und bis wann will ich es erreichen?

B Welche Schritte muss ich zur Zielerreichung umsetzen?

C Was kann dabei schwierig werden?

D Wer oder was kann mir helfen, die Schwierigkeiten zu iberwinden?
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Bei der Festlegung des wichtigsten Ziels (A) sollte den Lernenden der Unterschied A.Festlegung des
zwischen Grob- und Feinzielen bewusst gemacht werden. In unterrichtlichen Kontex- Ziels

ten geht es in der Regel um die Formulierung von Feinzielen. Dabei ist die Beachtung

der formulierten Kriterien von Bedeutung, welche in Form einer Checkliste oder ei-

nes Infokastens (siehe Materialteil) transparent gemacht werden kénnen.

Dein Ziel muss

... schwierig und herausfordernd, aber gleichzeitig realistisch und tatsachlich erreichbar sein.
... konkret und in kleine Schritte unterteilbar sein.

... ein Annaherungsziel sein (kein Vermeidungsziel).

... vollstandig unter deiner eigenen Kontrolle stehen.

... erkennbar motivierende Wirkung auf dich haben.

ORCORORCORC

Achtung: Verschiedene Ziele sollen sich nicht gegenseitig behindern!

Abbildung 37: Kriterien fir ein gutes Ziel (Fischer-Ontrup, 2011)

Im nichsten Schritt (B) ist es wichtig, das gewiéhlte Ziel in Teilziele zu gliedern und B. Strukturie-
daraus konkrete Schritte abzuleiten. Dabei sollte auch festgehalten werden, was fiir ~ung inTeil-
das Erreichen des Ziels bzw. der Teilziele notwendig ist. Bei Grobzielen, die zeitlich schritte
noch in einiger Ferne liegen, ist es ebenso hilfreich, schon zu Beginn der Planung

zu iiberlegen, was bereits jetzt erledigt bzw. angestoflen werden kann. In dieser Pha-

se ist es hilfreich, sich eine To-Do- oder Checkliste anzufertigen, in der die einzelnen

Schritte aufgezahlt werden. Das Abhaken der einzelnen Schritte in der Handlungs-

phase spielt wiederrum eine wichtige Rolle im Kontext der Selbstmotivierung.

Der Weg zum gesetzten Ziel sollte insgesamt moglichst attraktiv gestaltet werden,
um die Motivation zur Zielerreichung langfristig aufrecht erhalten zu kénnen. Bei
der Planung der Teilschritte sollte man deshalb dafiir sorgen, dass die moglicherweise
langweiligen oder abschreckenden Titigkeiten so gestaltet werden, dass sie attraktiver
werden, z.B. durch das Kochen einer Tasse des Lieblingstees zum Lesen eines schwie-
rigen Textes oder durch die Textbearbeitung mit besonders schénen Stiften.

Dieser Aspekt wird auch in den Leitfragen C und D aufgegriffen, in denen es da- C.Vorhersage von
rum geht, mogliche Schwierigkeiten vorherzusagen und Handlungsalternativen bzw. —Schwierigkeiten
Losungsmoglichkeiten zu entwickeln, damit die Zielverfolgung nicht zu scheitern D.Handlungs-
droht. Dabei ist zwischen der Uberwindung von Stolpersteinen aus eigener Kraft, wie ~©ptionen
dem Erkennen und Beseitigen von Storfaktoren (z.B. Handy, Computer oder Fernse-
her) und der Zuhilfenahme von externen Ressourcen, wie anderen Personen (z.B. El-
tern, Fachlehrer*innen, Mitschiiler*innen oder Expert*innen) sowie Institutionen, wie
z.B. einer Biicherei oder Suchmaschinen im Internet, zu unterscheiden.

Die beschriebenen Leitfragen konnen z.B. in ein Lerntagebuch oder Logbuch inte- Lerntagebuch als
griert werden und so immer zu Beginn eines bestimmten Zeitabschnittes, z.B. zu Be- ~m0gliches Werk-
ginn einer Woche, oder auch eines inhaltlichen Abschnittes bearbeitet werden (siehe Zil:‘%der Zielbil-
Kapitel 7.5). Dadurch wird bei einer Arbeit {iber einen lingeren Zeitraum sicherge-
stellt, dass die Schiiler*innen zielorientiert arbeiten. Dartiber hinaus konnen die Ler-
nenden mithilfe eines solchen Werkzeuges auch zu einer Reflexion der Zielbildung
angeleitet werden, sodass sie im Laufe der Zeit sicherer bei der Formulierung und
Umsetzung ihrer Ziele werden.
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Die Visualisierung, also das Kreieren eines konkreten Bildes, kann als Strategie
eingesetzt werden, um die Bildung und Umsetzung eines Ziels zu unterstiitzen. Diese
Bilder konnen sowohl mental als auch real gestaltet werden (Martens, 2011).

Bilder beeinflussen das Handeln einer Person und somit die Motivation zur Zieler-
reichung mafSgeblich, selbst wenn sie nicht bewusst an diese denkt (Martens, 2012).
Dies kann mit dem Extensionsgedachtnis von Kuhl (2001, vgl. Kapitel 3.1) erklart
werden, welches auf das Speichern von Bildern spezialisiert ist und sich unbewusst
auf das Handeln auswirkt, indem es dieses bewertet. Es bestimmt somit das auch als
Intuition bezeichnete gute oder schlechte Gefiihl, wenn man sich fiir eine Handlung
entscheiden muss. Motivierende Bilder wiren demnach solche, die an konkrete Ziel-
setzungen erinnern. Zudem sollten die Bilder an Orten aufgehidngt werden, auf die
man héufig blickt, sodass man immer wieder an sein Ziel erinnert wird.

Im Rahmen des FFP konnen die Lernenden dazu aufgefordert werden, sich den
Moment, wenn sie ihre fertig gebundenen Expert*innenarbeiten in den Handen hal-
ten, auszumalen oder sogar zu zeichnen.

Wirkung von Zielbildungsstrategien

Insgesamt wird der Einfluss von Zielen in der Hattie-Studie (Hattie, 2015) als sehr
bedeutend eingeschidtzt. Es konnte insbesondere gezeigt werden, dass es einen Zu-
sammenhang zwischen dem Grad der Schwierigkeit eines Ziels und der Leistung gibt
(Locke & Latham, 1990). Der Grund dafiir ist, dass schwierige Ziele eine genauere
Vorstellung des Erfolgs ermoglichen und so die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
die Zielerreichung biindeln. Im Gegensatz dazu fithren sogenannte ,,Tu-dein-Bestes"-
Ziele nicht zu einem Leistungsansporn, da sie zu leicht zu erreichen sind. Denn im
Prinzip kann alles, was man tut, als das Beste bezeichnet werden. Auflerdem geben
sie keine Orientierung dariiber, welches Niveau die Lernenden erreichen kdnnen und
sollen. Diese ist jedoch wichtig, um die eigene Leistung im Anschluss bewerten zu
konnen, Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit entwickeln zu konnen sowie bei zu-
kiinftigen Zielbildungsprozessen passende, anspruchsvolle Ziele zu formulieren (Hat-
tie, 2014).

Schiiler*innen, die kleinschrittig vorgehen, sind einer Studie von Bandura und
Schunk zufolge (1981) hoher intrinsisch motiviert als Schiiler*innen, die sich weni-
gen, aber breiter formulierten Zielen gewidmet haben. Auch die Zielsetzungstheorie
von Locke und Latham (1990) nimmt an, dass spezifische Ziele forderlich fiir die Mo-
tivation der Zielsetzenden sind (vgl. Schwinger, Laden & Spinath, 2007).

4.4.2 Strategien der Bildung und Umsetzung von Interessen

Der Aufbau von Interessen gilt als wichtiges Ziel schulischer Bildung (Krapp, 1998)
und ist eng verbunden mit Konzepten der Lernmotivation (Schiefele & Schreyer,
1994), der Theorie der Selbstbestimmung von Deci und Ryan (1993) und Modellen
des selbstregulierten Lernens (Pintrich, 1999a; Schiefele & Pekrun, 1996). Erst das
Vorhandensein von Interessen sorgt dafiir, dass sich junge Menschen ,iiber ihren
Schulalltag hinaus mit Dingen - Gegenstinden - auseinandersetzen® (Unger, 2010,
S. 49). Interesse kann sich auf unterschiedliche Gegenstande beziehen, auf ,konkrete
Objekte (z.B. Modellautos, Spielfiguren), spezifische Tétigkeiten (z.B. Malen, Rollen-
spiele) und Themen (z.B. Tiere, Fahrzeuge) [...]“ (Lichtblau, Thoms & Werning, 2013,
S. 203).

Interessen sind Bestandteile des individuellen Selbstbildes und bestimmen so we-
sentlich die Identitdt einer Person mit. Beschreiben ldsst sich Interesse als eine stabi-
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le Person-Gegenstandsbeziehung, die sich durch drei Merkmale auszeichnet (Artelt,
Demmrich & Baumert, 2001):

« die Beschiftigung mit dem Gegenstand ist subjektiv hoch bedeutsam,

o sie kann Teil der Identitdt werden und ist

« emotional befriedigend bis hin zum Flow-Erleben und selbstintentional.

Das sogenannte Flow-Erleben bezeichnet einen positiven Erlebniszustand, der insbe-
sondere bei intrinsisch motivierten Handlungen auftritt. ,Im Zustand des ,flow*-Erle-
bens ist die (lernende) Person ausschliefilich auf ihre Aufgabe oder Handlung konzen-
triert. Sie lasst sich nicht ablenken, sie empfindet Freude, sie mdchte weiter arbeiten®
(Unger, 2010, S. 41). Der Begriff der intrinsischen Motivation bezeichnet einen von
innen gesteuerten Lernimpuls, der die Schiiler*innen dazu bringt, sich aus eigenem
Antrieb mit einem (theoretischen) Gegenstand zu beschiftigen. Schiiler*innen und
Schiiler sind insbesondere dann intrinsisch motiviert, wenn die behandelten Inhal-
te oder Gegenstidnde ihr personliches Interesse wecken. In der Folge ,setzen [sie] sich
intensiver mit den Lerninhalten auseinander, elaborieren vermehrt und bauen folglich
Wissensstrukturen auf, die sie langerfristig behalten und nutzen koénnen® (Lewalter,
Wild & Krapp, 2001, S. 11). Zahlreiche Untersuchungen konnten zeigen, dass sich
eine Orientierung an den individuellen Interessen der Schiiler*innen im schulischen
Unterricht positiv auf die Qualitdt des Lernens niederschlagt (Hattie, 2009, 2012;
Krapp, 1998; Schiefele & Schreyer, 1994).

Um die Entwicklung von Interessen nachzuvollziehen, beschreiben Holodynski
und Oerter (2008) sechs unterschiedliche Stufen der Interessenentwicklung.

1. Universelle Interessen
Universelle Interessen beférdern den Aufbau und die Stabilisierung von allgemeinen
mentalen Strukturen. Durch die Auseinandersetzung mit ihren kulturellen/sozialen
oder materiellen Umwelten entwickeln Kinder bereits im ersten Lebensjahr erste Vor-
lieben und Abneigungen.

2. Geschlechtsspezifische Interessen
Interessen die sich geschlechterspezifisch entwickeln, pragen sich ab dem zweiten Le-
bensjahr aus und konnen im Vorschulalter eine Art Hohepunkt zeigen.

3. Alterstypische Interessen

Interessen, die typisch fiir ein bestimmtes Alter sind, entwickeln sich ab dem Grund-
schulalter, indem sich Kinder an Gleichaltrigen und ihrer Umwelt orientieren. Diese
Interessen sind meist Trends und Moden der jeweiligen Zeiten unterworfen.

4. Berufliche Interessen
Berufliche Interessen entwickeln sich im Jugendalter und konnen an universelle und
geschlechtsspezifische Interessen ankniipfen.

5. Personale Interessen

Solche Interessen beziehen sich auf die individuellen Strukturen von Person-Umwelt-
Beziehungen und konnen in berufliche Tatigkeiten oder ausgepragte Hobbies miin-
den.
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6. Schulisch-akademische Interessen

Schulisch-akademische Interessen bilden sich wihrend der Schulzeit aus und ermégli-
chen das Interesse an Themen, zu denen Kinder sonst keinen Zugang haben kénnten.
»Es besteht jedoch auch die Gefahr, dass schulische Angebote zu Schulverdrossenheit
tithren kénnen, wenn bei Lernenden keine Verkniipfung mit ihren personlichen Inte-
ressen hergestellt werden kann.“ (Unger, 2010, S. 39).

Schulische Inhalte sind fur Schiiler*innen dann interessant, ,wenn Schiler[*innen]
Querverbindungen zur eigenen Erfahrungswelt herstellen konnen. Sie miissen das zu
Lernende als etwas akzeptieren konnen, was fiir sie personlich sinnvoll ist [...]“ (Un-
ger, 2010, S. 35). Nach der Theorie der Selbstbestimmung nach Deci und Ryan (1993)
verfiigen Menschen {iber drei angeborene Bediirfnisse, die fiir die Entwicklung von
intrinsischer Motivation und damit indirekt auch fiir die Entwicklung von Interessen
relevant sind:

1. das Bediirfnis nach Kompetenz und Wirksamkeit,

2. nach Autonomie oder Selbstbestimmung und

3. das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit oder nach sozialer Zugehorigkeit.

Eine Vielzahl an Studienergebnissen legt die Vermutung nahe, ,dass sich Interes-
se entwickelt, wenn die Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler dadurch geférdert
wird, dass sich ihnen die Moglichkeit fiir das Treffen eigener Entscheidungen sowie
tiir die Ausfithrung selbstgewéhlter Handlungen bietet und der Unterricht durch we-
nig Fremdbestimmung, externen Druck und Reglementierungen, Drohungen und
Einschrinkungen gekennzeichnet ist, aber auch durch eine aktive Unterstiitzung in
Form von angebotener Hilfestellung, individualisierter Anleitung oder klarer Hervor-
hebung der Relevanz und Ziele des Unterrichts® (Daniels, 2008, S. 42).

Um also im schulischen Kontext das Potenzial von individuellen Interessen nutzen
zu konnen, muss die Entwicklung von Interessen durch die Beriicksichtigung dieser
Bediirfnisse geférdert und ausgebaut werden. Denn ,,Ziel sollte es sein, Unterricht so-
weit wie moglich individualisiert und auf die Interessen abgestimmt zu organisieren,
um so positive Lernanreize fiir jedes Kind [...] zu schaffen® (Lichtblau et al., 2013,
S. 217).

Wirkung von Interessensbildungsstrategien

Ebenso relevant wie Freude und Interesse ist fiir die Entstehung und Aufrechterhal-
tung von Motivation die Passung der Aufgabenschwierigkeit relevant, wie das Schwie-
rigkeitsgesetz der Motivation von Meyer (1984) belegt:

So hingt die Anstrengungskalkulation von der Aufgabenschwierigkeit ab, die bei
einem ,,mittleren® Schwierigkeitsgrad geméfl der Begabungshohe optimal ist (Mey-
er & Hallermann, 1977). Unpassende Anforderungen bewirken daher oft verminderte
Anstrengungen (u.a. Meyer, 1984).

Die Motivation kann somit nicht nur durch Uberforderung, sondern ebenso durch
Unterforderung gehemmt werden (Meyer, 1984). Um in einen optimalen Zustand des
Flow-Erlebens zu kommen, miissen Schwierigkeit der Aufgabe und Inhalt der Tétig-
keit auf die Interessen, Bediirfnisse und Kompetenzen der lernenden Person abge-
stimmt sein. Dies wird auch durch den ,Flow-Kanal® (Csikszentmihalyi, 2010) (siehe
Abbildung 38) deutlich. Den Flow-Zustand charakterisieren sechs Kriterien (Engeser,
Rheinberg, Vollmeyer & Bischoff, 2005):
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Abbildung 38: Der Flow Kanal (nach Csikszentmihalyi, 1990)

1. Die Anforderungen und Fahigkeiten sind exakt aufeinander abgestimmt.

2. Die Anforderungen und auszufithrenden Handlungsschritte sind verstandlich und
Kklar.

3. Der Ablauf der zu titigenden Handlungen wird nicht unterbrochen und als flie-
3end erlebt.

4. Die Tatigkeitsausfithrung verlangt keine angestrengte Konzentration, sie gelingt
ohne Kontrolle, Zwang oder Druck.

5. Die Zeitempfindung dndert sich, Zeit scheint plétzlich schneller zu vergehen.

6. Der*die Handelnde und die ausgefiihrte Tatigkeit verschmelzen regelrecht mitein-
ander.

4.4.3 Strategien der Selbstmotivierung

Grundlage fiir die Selbstmotivierung ist die Formulierung passender, attraktiver Zie-
le sowie deren Visualisierung, wie sie in Kapitel 4.4.1 beschrieben werden. In die-
sem Teilkapitel soll es vor allem darum gehen, Strategien zu beschreiben, die als Mo-
tivationsregulationsstrategien (Schwinger et al., 2007; Wolters, 2003) dabei helfen,
sich selbst dazu zu motivieren, die fiir die Zielerreichung notwendigen Handlungen
durchzufithren und diese auch bei auftretenden Schwierigkeiten weiter zu verfolgen.
Selbstmotivierung erfordert zunachst die Fahigkeit, sich selbst in eine positive Stim-
mung zu versetzen, ohne auf Anreize von auflen angewiesen zu sein (Kuhl, 2001).
Eine selbstmotivierte Person ist demnach dazu fihig, die eigenen Emotionen positiv
zu regulieren und so eine motivierende Bindung zur angestrebten Téatigkeit herzustel-
len.

Wolters benennt eine Vielzahl an Motivationsstrategien, so unter anderem die
Selbstbelohnung, die zielgerichtete Selbstinstruktion, die Umweltstrukturierung, die
Interessensteigerung, das Setzen von Teilzielen sowie die Steigerung der personlichen
Bedeutsamkeit (Wolters, 2003). Der deutsche Psychologe Malte Schwinger entwickelte
aufbauend auf den von Wolters benannten Strategien einen Fragebogen, der sich der
Erfassung motivationaler Regulationsstrategien widmet (Schwinger et al., 2007).
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Mogliche Probleme im Prozess der Zielumsetzung kénnen nach Kehr (2002) auch
als Handlungsblockaden bezeichnet werden. Es lassen sich duflere und innere Hand-
lungsblockaden unterscheiden. Erstere konnen durch die dufSeren Umstidnde der ak-
tuellen Situation bestimmt oder auf mangelnde soziale Unterstiitzung zuriickzufiihren
sein. Der Ursprung innerer Handlungsblockaden liegt hingegen in der Person selbst,
dies kann beispielsweise fehlendes Konzentrationsvermogen oder Angst vor negativen
Konsequenzen sein. Diesen inneren Handlungsblockaden kann durch entsprechende
Selbstmotivierungsstrategien entgegengewirkt werden, wohingegen bei dufleren Wi-
derstinden eher eine gute Problemlosefahigkeit oder eine Unterstiitzung von auflen
erforderlich ist (Fischer & Fischer-Ontrup, 2015).

Formen von Selbstmotivierungsstrategien

1. Selbstmotivierung durch positive Emotionen

Um die Fahigkeit zur Selbstmotivierung zu entwickeln, muss entsprechend der PSI-
Theorie eine Verbindung zwischen dem Selbstsystem und dem Emotionssystem her-
gestellt werden (Kuhl & Martens, 2019). Das erfordert, dhnlich wie bei der klassischen
Konditionierung, eine zeitlich unmittelbare Verkniipfung zwischen der Wahrneh-
mung von eigenen Bediirfnissen und optimalerweise positiven Emotionen (ebd.).
Konkret bedeutet dies z.B. immer dann, wenn man merkt, dass die eigene Motivation
nachlisst (Selbstwahrnehmung), sich ein Bild oder einen Satz vorzustellen, das oder
der ein positives Gefiihl erzeugt (ebd.). Dieses Bild oder dieser Satz kann von Per-
son zu Person sehr unterschiedlich sein, da es grofle individuelle Unterschiede gibt,
was jemanden in eine angenehme Stimmung versetzt (Fischer-Ontrup, 2011). Folgen-
de Leitfragen konnen dabei helfen, eine fiir die eigene Person passende Moglichkeit
zu finden, positive Emotionen zu erzeugen:

1. Welche fiinf Dinge/T4dtigkeiten finde ich besonders angenehm?

2. Welche Situationen versetzen mich in eine positive Stimmung?

3. Welche Gedanken l6sen in mir positive Gefiihle aus?

2. Pendeltechnik

Unter der Pendeltechnik versteht man das Pendeln zwischen dem Denken an das ei-
gene Ziel, also dem konkreten Planen der Umsetzungsschritte, und dem Fiihlen des
Ziels, also der positiven Emotion bei Zielerreichung (Baumann, Gebker & Kuhl, 2010;
Kuhl & Martens, 2019). Dieser Wechsel zwischen dem Intentionsgeddchtnis und
dem Extensionsgeddchtnis (in Kombination mit der intuitiven Verhaltenssteuerung)
ist wichtig, um ein Gleichgewicht zwischen der erzeugten Spannung durch die Bil-
dung einer Absicht und der Entspannung zur Wahrnehmung der Emotionen zu er-
zeugen. Denn wenn man zu oft bewusst an das eigene Ziel denkt, wird einerseits die
Wahrnehmung fiir mogliche Gelegenheiten zur Ausfiihrung entsprechender Hand-
lungen eingeschrankt und andererseits wird die positive Handlungsenergie gedampft
und muss durch zusitzliche Selbstmotivation ausgeglichen werden (Kuhl & Martens,
2019).
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Ziele

Wege

Abbildung 39: Erfolg in der Schule (nach Fischer, 2006)

Folgende Leitfragen (siehe folgende Abbildung) veranschaulichen die Funktionen der
zwei Pole, zwischen denen man pendelt (Martens, 2011):

Intentionsgedachtnis Extensionsgedachtnis

(Wie kann ich mir\
die Zielerreichung
konkret
vorstellen?

(Welches Bild kann\

ich mir von

meinem Ziel
machen?

J

( Welches Gefiihl b
verbinde ich mit
dem Erreichen
des Ziels?

I
\ S

Abbildung 40: Gedachtnisfunktionen (nach Martens, 2011)
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Wahrnehmung
der Zielerreichung

Belohnungen

Sich selbst an
das Ziel erinnern

Selbstmotivierung durch die ganzheitliche Wahrnehmung der Erfolgserlebnisse
Auch wenn das Ziel erreicht wurde, spielt das beschriebene Pendeln zwischen Den-
ken und Fiihlen eine wichtige Rolle. Neben dem bewussten Registrieren der Zielerrei-
chung (dies kann z.B. durch das Abhaken einer Checkliste erreicht werden) erfordert
es ein ganzheitliches Fithlen des Erfolgserlebnisses, um erneut eine Starkung der Ver-
bindung zwischen den Systemen zu erzeugen und den personlichen Erfahrungsschatz
wachsen zu lassen (Kuhl & Martens, 2011). Als Ubung kénnen dazu das erreichte Er-
folgserlebnis auf einem Blatt notiert und einige der folgenden Leitfragen zur Reflexi-
on beantwortet werden:

1. Wie habe ich den Erfolg erreicht?

2. Welche Umstdnde waren fiir den Erfolg forderlich?

3. Wie habe ich mich dabei gefiihlt?

4. Welche Bediirfnisse/Werte werden durch den Erfolg angesprochen?

Dariiber hinaus ist es wichtig, die eigenen Erfolge in gewissem Maf3e zu feiern, stolz
auf sich selbst zu sein und sich eventuell selbst zu belohnen. Sich kleine Belohnungen
in Aussicht zu stellen, kann sich bereits im Vorfeld positiv auf die Motivation auswir-
ken.

Erinnerungshilfen

Um die eigene Aufmerksamkeit in der Handlungsphase immer wieder auf das Errei-
chen des Ziels zu lenken, kann es hilfreich sein, sogenannte Erinnerungshilfen festzu-
legen (Storch & Krause, 2007). Das sind Dinge, die an das Ziel erinnern und die man
sich in Situationen, in denen die Aufmerksamkeit abzuschweifen droht, entweder vor
dem inneren Auge oder als reale Gegenstinde ansehen kann. Diese Erinnerungshilfen
sollten zu der eigenen Person und zu dem gewéhlten Ziel passen und daher individu-
ell ausgewéhlt werden; dies konnte z.B. ein bestimmtes Lied, ein Bild, ein Geruch, ein
Schmuckstiick, eine Pflanze, ein Kleidungsstiick, eine Farbe, ein Ort, ein Symbol oder
auch ein Spielzeug sein (Fischer-Ontrup, 2011).

Wirkung von Selbstmotivierungsstrategien

Studien der Arbeitsgruppe um die Psychologin Gabriele Oettingen (Kuhl & Martens,
2019) haben gezeigt, dass weder nur die konkrete Planung der Handlungsoptionen
zur Uberwindung von Schwierigkeiten noch die Visualisierung der positiven Emo-
tionen bei der Zielerreichung isoliert zu einer Optimierung der Zielumsetzung fiih-
ren. Nur von der Versuchsgruppe, die zum Pendeln zwischen den beiden Polen ange-
leitet wurde, konnte ein erwiinschter Effekt gezeigt werden. Das beschriebene Pendeln
spielt also sowohl bei der Zielverfolgung als auch bei der Zielbewertung eine bedeu-
tende Rolle (Baumann et al., 2010).

4.4.4 Strategien der Selbstberuhigung

Unter Selbstberuhigung versteht man die Fihigkeit einer Person, einen Zustand in-
nerer Anspannung, z.B. bei Nervositit, Misserfolgserlebnissen oder Angst, selbst re-
gulieren zu konnen und sich so wieder in einen Zustand der Handlungsfihigkeit
zu versetzen (Fischer-Ontrup, 2011). Ist eine Person umgekehrt nicht in der Lage,
sich selbst zu beruhigen, dann kénnen negative Emotionen, wie z.B. bei Priifungs-
angst oder Lampenfieber, die Vorbereitungen und die Durchfithrung z.B. von Prii-
fungen oder Vortragen behindern, da die Konzentrationsfahigkeit eingeschrankt oder
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die Person nicht mehr handlungsfihig ist (Metzig & Schuster, 2017). Strategien zur
Selbstberuhigung unterstiitzen die Ausbildung entsprechender Fahigkeiten. Dabei
konnen solche Strategien unterschieden werden, die sich mit der Bewiltigung kor-
perlicher Symptome in Angstsituationen beschiftigen, solche, die sich auf den Um-
gang mit auftretenden negativen Gedanken beziehen und solche, die das eigene Ver-
halten kontrollieren und z.B. Vermeidungsverhalten verhindern (Metzig & Schuster,
2017). In diesem Kontext ist es jedoch wichtig zu beachten, dass es grofle individuelle
Unterschiede bei der Bewiltigung von Angst oder Stress gibt. Daher ist es von grof3er
Bedeutung, den Lernenden verschiedene solcher Emotionsregulationsstrategien (Ab-
ler & Kessler, 2009) vorzustellen und sie diese ausprobieren und reflektieren zu lassen,
um so die fiir sie passende Methode herauszufinden.

Formen von Selbstberuhigungsstrategien

Kontrolle der Atmung
Ein typisches kérperliches Symptom in Angstsituationen ist eine Verdnderung der At-  Strategien zur
mung. Es kann zur Abflachung der Atmung oder zur Hyperventilation kommen, wo- Esl"ﬂpé::lll?r::?
bei beide Formen zu einer Verstirkung der Angst fithren. Daher ist es wichtig, in  stresssymptome
Stresssituationen die eigene Atmung bewusst wahrzunehmen und eventuell so anzu-
passen, dass sie wieder in einen ruhigen und tiefen Rhythmus iibergeht (Metzig &
Schuster, 2017).

Dabei kann es helfen, die Hinde auf Brust und Bauch zu legen und sich innerlich

folgende Satze zur Atemkontrolle vorzusprechen:

»Der Atem kommt und geht. Die Atmung ist ruhig und entspannt. Die
Kehle ist weit und der Brustkorb entspannt. Es fillt mir ganz leicht zu at-
men. Ich lasse den Atem tief und ruhig in den Korper flieflen. (Metzig
& Schuster, 2017, S. 50)

Techniken zur Entspannung
Stress oder Angst bedeuten korperlich neben einer verdnderten Atmung auflerdem
die Anspannung von Muskeln. Im Gegensatz dazu kann in einem Zustand der voll-
kommenen Entspannung keine Angst empfunden werden, sodass eine aktive Ent-
spannung eine effektive Strategie zur Angstbewdltigung darstellt. Auch hierbei stellt
die bewusste Wahrnehmung der Spannung den ersten Schritt dar, die im Folgenden
durch Autosuggestion gelost werden kann. In Gedanken geht man dazu alle Muskeln
durch (besonders haufig betroffen sind: Stirn, Kiefer, Schultern, Arme, Hande, Brust,
Gesidfl und Beine) und 16st eine eventuelle Anspannung, indem man innerlich zu sich
sagt: ,Die Arme sind ganz schwer und entspannt® (Metzig & Schuster, 2017, S. 51).
Alternativ kann auch eine Anleitung zur progressiven Muskelrelaxation nach Ja-
cobsen eingesetzt werden, bei der die verschiedenen Muskeln nacheinander bewusst
angespannt und wieder entspannt werden (Fischer-Ontrup, 2011). Ebenso fiihrt eine
regelmaflige Praxis von Meditationsiibungen zu einer verbesserten Selbstberuhigungs-
fahigkeit, da sie zu einer Wahrnehmung der aktuellen Situation und damit zu einer
Fokussierung der Aufmerksamkeit fithrt (ebd.).

Sicherer Ort

Der sogenannte ,Sichere Ort" stellt eine Vorstellung von einem Ort dar, an dem man Strategien zur

sich ruhig, entspannt und sicher fiihlt. Als Vorbereitung nimmt man sich mindestens ~Steuerung der ei-
.. . . . .. . . .. genen Gedanken

finf Minuten Zeit, um einen entsprechenden Ort auszuwidhlen und ihn sich mog-

lichst genau vorzustellen. Zu dieser Vorstellung gehoren das Aussehen des Ortes, aber
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Strategien zur
Verhaltens-
kontrolle

auch typische Gerdusche, Geriiche oder Gefiihle. In Angst- oder Stresssituationen ruft
man sich das vor dem inneren Auge skizzierte Bild des sicheren Ortes ins Gedacht-
nis zuriick und sagt sich innerlich vor, was man sieht, hort, riecht und fithlt (Metzig
& Schuster, 2017).

Irrationale Uberzeugungen

Angste stehen oft in engem Zusammenhang mit sogenannten irrationalen Uberzeu-
gungen. Zu diesen gehort beispielsweise die Ansicht, dass es notwendig ist, von An-
deren anerkannt zu werden oder dass man nur wertvoll ist, wenn man bestimmte
Erfolge zu verzeichnen hat. Kann man sich von solchen unbegriindeten Uberzeugun-
gen frei machen, sinkt die Angst vor Misserfolgen. Dazu sollte man sich zunichst die
eigenen Uberzeugungen bewusst machen und diese mit entsprechenden Argumen-
ten wiederlegen, z.B. kann ganz allgemein der Gedanke ,,Misserfolge sind eine Kata-
strophe® ersetzt werden durch die Ansicht, dass das Leben auch nach nicht erreichten
Zielen weitergeht und noch genauso zu genieflen ist (Metzig & Schuster, 2017).

Gedankenstopp

Bereits vor dem Eintreten eines Ereignisses kann die Angst davor durch Gedanken
an mogliche Schwierigkeiten oder das Scheitern gesteigert werden. Eine Moglichkeit
zum Umgang mit angstbesetzten Gedanken ist die Einfithrung eines individuellen
Weckreizes zum Stoppen der Gedanken und dem anschlieflenden Ersetzen oder Ab-
lenken von diesen. Als Gedankenstopp kann entweder ein lautes oder leises Signal,
wie z.B. ein Klatschen oder ein Sich-auf-die-Zunge-beifien zum Einsatz kommen. So-
bald man erkennt, dass unerwiinschte Gedanken auftreten, setzt man das Signal ein
und ersetzt sie anschlieflend entweder durch eine angenehme Vorstellung, wie in der
Sonne liegen, oder lenkt sich z.B. durch riickwirts von 20 bis 0 zdhlen ab (Metzig &
Schuster, 2017).

Neben der Kontrolle der korperlichen Erregung und der Gedanken spielt im Kon-
text der Selbstberuhigung auch die Kontrolle des eigenen Verhaltens in Stresssituati-
onen eine wichtige Rolle. Dabei geht es darum, bestimmte Verhaltensweisen zu ver-
meiden und andere gezielt einzusetzen.

Stopp-Befehle
Trotz guter Vorsitze und konkreter Ziele kann es dazu kommen, dass man die zum
Erreichen des Ziels erforderlichen Handlungen nicht durchfiihrt oder sich mit Din-
gen ablenkt, die einen dem Ziel nicht ndherbringen. Daher ist es wichtig, solche Situ-
ationen friithzeitig zu erkennen und Losungsschritte vorzubereiten, die einen wieder
auf den Weg zum Ziel bringen. Dabei hilft es, sich zundchst selbst zu beobachten und
entsprechende Vorldufersignale und bestimmte Verhaltensmuster zu erkennen. Dabei
kann zwischen gedanklichen und korperlichen Signalen sowie dufleren Umstidnden
oder Umwelteinfliissen unterschieden werden. Im zweiten Schritt werden individuel-
le Stopp-Befehle festgelegt, die das unerwiinschte Verhalten unterbrechen und zuriick
zur zielorientierten Handlungsfihigkeit fithren (Fischer-Ontrup, 2011).

Es bietet sich zudem an, die Stopp-Befehle mit den bereits beschriebenen Erinne-
rungshilfen zu kombinieren, da sie dabei unterstiitzen, die Zielorientierung zurtickzu-
gewinnen.
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Q. Sich selbst beobachten:
* Welche typischen Verhaltensweisen halten mich von meinem Ziel ab?
* Welche Vorlaufersignale (innerlich, korperlich, aullere Umstande, Umwelt-
einfliisse) kann ich identifizieren?
@ Stopp-Befehle:
e Wie muss flir mich mein Stopp-Befehl aussehen, damit ich dieses
Verhalten/diese Reaktion unterbrechen kann?

Abbildung 41: Leitfragen zur Entwicklung von Stopp-Befehlen (nach Fischer-Ontrup, 2011)

Lernen am Modell

Wenn sich vor einem Vortrag oder einer Priifung in der eigenen Person Hemmungen
ergeben, konnen diese zuriickgelassen werden, indem man in die Rolle einer ande-
ren Person schliipft. Diese Person dient als Modell fiir das erwiinschte Verhalten, z.B.
das selbstbewusste und sichere Vortragen. Dazu wihlt man eine bekannte oder fiktive
Person aus, die das entsprechende Verhalten besonders gut beherrscht und stellt sich
moglichst bildhaft vor, wie die Person die Situation meistert. Dann sieht man sich
selbst in der Situation und imitiert das Verhalten des Modells zunichst vor dem in-
neren Auge und dann real zundchst in einer entspannten Situation, z.B. vor dem Ein-
schlafen (Metzig & Schuster, 2017).

Sicherheit durch Korpersprache

Amy Cuddy, amerikanische Sozialpsychologin, forscht zu Korpersprache und deren
Einfluss auf unsere Wahrnehmung. Mithilfe von Experimenten und Studien fand sie
heraus, dass bestimmte Korperhaltungen (sie unterscheidet sogenannte High-Power-
und Low-Power-Posen) fiir eine Senkung der Stresshormone sorgen konnen (Carney,
Cuddy & Yap, 2010). So zeichnen sich High-Power-Posen durch einen selbstbewuss-
ten Stand, einen geraden Riicken und eine offene Korperhaltung aus. Personen in
Low-Power-Posen lassen beispielsweise Schultern und Kopf eher hingen und zeigen
eine geschlossene Koérperhaltung.

Gemeinsam mit ihrem Team konnte Cuddy die Verdnderung der Hormonwerte
im Blut je nach eingenommener Haltung zeigen, so stiegen insbesondere die Testoste-
ronwerte, die unter anderem verantwortlich fiir Selbstvertrauen und Motivation sind,
bei High-Power-Posen an (Cuddy, Wilmuth & Carney, 2012).

Wirkung von Selbstberuhigungsstrategien

Die deutsche Professorin fiir Musik, Gabriele Hofmann, zeigte in einer Fallstudie mit
Musikstudierenden, dass Autosuggestion eine wichtige Strategie zur Bewiltigung von
Lampenfieber vor praktischen Priifungen ist (Hofmann, 2002).

Durch die Anwendung von Selbstberuhigungsstrategien koénnen herausfordern-
de Situationen analysiert, Fehler gefunden und negative Emotionen nachhaltig bewal-
tigt werden (Kuhl & Kazén, 2003). Auflerdem tragen sie dazu bei, kognitive, kérper-
liche oder soziale Anforderungen erfolgreich zu meistern (Bandura, 2001; Petermann
& Barnow, 2013). Insbesondere vor bedeutenden Ereignissen konnen Gedanken und
Gefiihle, beispielsweise innere Anspannung oder Nervositit, die das geplante Hand-
lungsvorgehen blockieren, durch Selbstberuhigungsstrategien abgebaut oder sogar
vollstandig tiberwunden werden (Lezinsky, 2010).
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Die Nutzung von Selbstberuhigungsstrategien bezieht sich dabei ,,nicht nur auf die
augenblickliche interventive Regulation von bereits entstandenen Emotionen, sondern
auch auf einen priventiven Umgang mit emotionsinduzierenden Bedingungen [...]“
(Van Wickeren, 2020).

4.5 Strategien forschenden Lernens (FFP-A)

Strategien forschenden Lernens konnen als eine elaborierte Form selbstregulierten
Lernens verstanden werden (Fischer, 2012, S. 65). Im forschenden Lernen geht es da-
rum, die Schiiler*innen eine Fragestellung entwickeln zu lassen, die diese mithilfe ei-
ner geeigneten Forschungsmethode untersuchen, um anschlieflend die Ergebnisse
darzustellen und (einem Publikum) zu présentieren.

Deutlich wird, gerade mit Blick auf das FFP, dass Strategien forschenden und
selbstregulierten Lernens eng miteinander verwoben sind. Die Strategien und For-
schungsmethoden, die beim forschenden Lernen angewendet werden, sind jeweils
abhéngig von der zu untersuchenden Fragestellung. Die Entwicklung solcher Frage-
stellungen bietet sich in verschiedenen Unterrichtskontexten an. In freien Arbeits-
phasen, etwa im Rahmen von Projektarbeiten, kann sie sehr individuell erfolgen.
Méoglichkeiten bieten sich aber auch im reguldren Unterricht, etwa wenn im Fach
Biologie verschiedene Sdugetiere besprochen werden sollen und das Unterrichtsziel
darauf ausgerichtet ist, moglichst vielseitige Ergebnisse zu erhalten. Oftmals wer-
den Fragestellungen auch von den Lehrpersonen vorgegeben. Das kann dann sinn-
voll sein, wenn zu bestimmten Oberthemen geforscht werden soll oder Eingrenzun-
gen der Methoden durch den schulischen Fachbereich bestehen. Wenn die Interessen
oder Lebenslagen der Schiiler*innen die Grundlage ihres Themas und ihres Lernpro-
zesses bilden, ist die Suche nach einem passenden Forschungsinstrumentarium fiir
die eigene Untersuchung ein zentrales Ziel des forschenden Lernens. Zentral fiir die
Schiiler*innen ist auch die Weiterentwicklung der Fragestellung, etwa wenn es darum
geht, weiterfiihrende Literatur zu finden und zu bearbeiten oder angemessene Instru-
mente zur Bearbeitung zu nutzen oder zu entwickeln.

4.5.1 Untersuchungsphasen

Die einzelnen Forschungsphasen miissen nicht zwingenderweise linear ablaufen, da
Spriinge, Riickversicherungen und (Korrektur-)Schleifen durchaus erwiinscht und
notwendig sind, wenn es darum geht, Forschen als Erfahrung erlebbar zu machen
(Rott, 2017). Wahrend des Forschungsprozesses konnen neue Fragen auftauchen und
zur Reformulierung der alten Frage zwingen. Oder es ergeben sich weiterfithrende
Moglichkeiten oder bereits geplante Vorginge sind doch nicht mehr moéglich (Aeppli,
Gasser, Gutzwiller & Tettenborn, 2014). Dennoch lassen sich einzelne Untersuchungs-
phasen inhaltlich voneinander abgrenzen.

a) Entwicklung einer Fragestellung

Um das Interesse der forschenden Schiiler*innen herauszustellen und ihr Vorhaben
klar zu definieren, sollte zundchst eine prazise Fragestellung formuliert werden. Meist
ist diese zu Beginn des Forschungsvorhabens noch sehr grob formuliert und scharft
sich im Prozess des jeweiligen Vorhabens aus. Durch eine formulierte Fragestellung
werden sowohl das Vorgehen als auch die Inhalte der Untersuchung festgehalten.
Ausgangspunkt in der Erarbeitung einer Fragestellung sind oftmals die Interessen der
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Schiiler*innen zu einem spezifischen Gebiet, zunehmend haufiger Themen, mit de-
nen eine gesellschaftliche Verantwortungsiibernahme seitens der Schiiler*innen deut-
lich wird. Orientierungspunkte sind die Recherche verschiedener Quellen und gerade
in schulischen Kontexten die Frage der Umsetzbarkeit von Vorhaben, sei es aus ethi-
schen oder schulorganisatorischen Griinden (Aeppli et al., 2014). Eine gute Fragestel-
lung zeichnet sich neben Aspekten der Umsetzbarkeit dadurch aus, dass sie eine tat-
sichlich zu untersuchende Sachlage umfasst und nicht durch einfaches Nachschlagen
zu beantworten ist. Dazu muss als Grundlage eine umfangreiche Recherche zu theo-
retischen Kenntnissen und dem Stand der Forschung erfolgen, um Forschungsliicken
aufzudecken und in die eigene Fragestellung aufzunehmen.

Bei der Formulierung einer Fragestellung empfiehlt es sich, strukturiert und plan- Formulierung
voll vorzugehen. Ausgehend von ersten Ideen zu einem Themenbereich oder auch einerFrage-
schon einem konkreteren Thema lassen sich tiber Mind-Maps oder Concept-Maps stellung
(siehe Kapitel 4.2.1) erste Zugéinge erschliefSen, bevor diese dann weiter zugespitzt
werden konnen und zu einer ausformulierten Fragestellung fithren. Oftmals ergibt
sich fiir ein Vorhaben eine Hauptfrage, die durch verschiedene Unterfragen weiter
ausdifferenziert werden kann. Gerade in quantitativ bzw. experimentell ausgerichteten
Arbeiten ist das Aufstellen von Hypothesen erforderlich, die es im Forschungsprozess
zu priifen gilt. In qualitativen Vorhaben wird haufig von Annahmen gesprochen, die
es zu liberpriifen gilt bzw. die die Forschungsarbeit mit lenken. Zur Formulierung ei-
ner wissenschaftlichen Hypothese sollten folgende Kriterien beachtet werden:

o Sie enthilt eine Begriindung. Kriterien

o Sie basiert auf wissenschaftlichen Beobachtungen. E';:;?hlg:en
o Sie ist mit wissenschaftlichen Methoden iiberpriifbar.

« Sie umfasst nur eine Variable.

« Sie gibt eine Antwort auf die zugehorige Fragestellung.

b) Untersuchungsplanung
Zur Konkretisierung des geplanten Forschungsvorhabens schafft eine tabellarische Konkretisierung
Zusammenstellung der Uberlegungen einen guten Uberblick. Leitfragen zum The- derForschungs-
mengebiet, zur Eingrenzung des Bereiches, zu spannenden Aspekten, zu Fragen und planung
Unterfragen sowie zu Hypothesen konnen hilfreich sein, um die Uberlegungen zu
ordnen:
o Welches Themengebiet soll bearbeitet werden?
o Welcher Themenbereich kann weiter eingegrenzt werden?
o Welche Aspekte erscheinen dabei besonders wichtig/interessant/spannend/unter-
suchenswert?
o Welche Fragestellung soll in der Untersuchung bearbeitet werden?
o Welche Unterfragen konnen die Hauptfrage erginzen?
o Welche Hypothesen lassen sich fiir die Untersuchung aufstellen?

Die Untersuchungsplanung ist die Operationalisierung der Uberlegungen zu einem  uUntersuchungs-
forschenden Vorhaben (Kutz, 2005), ausgehend von einer entsprechenden Fragestel- Planung

lung. Man spricht auch von einem Forschungsdesign. Je nach individuellem Inte-

resse, der gewidhlten Forschungsfrage oder der zu bearbeitenden Problematik wer-

den theoretische Hintergriinde erarbeitet, Forschungsinstrumente entwickelt oder

tibernommen sowie Daten erhoben und ausgewertet, bevor sie interpretiert und

diskutiert werden konnen. Am Ende stehen eine Antwort oder weiterfithrende Fra-

gen, denen in einem nachsten Schritt nachgegangen werden kann. Im Sinne des for-
schungslogischen Prozesses ergibt sich so ein Kreislauf (siehe folgende Abbildung),

der das Handeln der Forschenden bestimmt.
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Abbildung 42: Forschungslogischer Kreislauf der Untersuchungsphasen (nach Rott, 2017)

Die Planung einer Forschungsuntersuchung umfasst drei Aspekte: die Arbeitspla-
nung, die Zeitplanung und die Ressourcenplanung (Stickel-Wolf & Wolf, 2013). Die
Arbeits- und Zeitplanung gehen dabei Hand in Hand, da verschiedene Arbeitsschrit-
te koordiniert werden miissen. Dazu miissen die Schiiler*innen einen Zeitplan entwi-
ckeln, der ihre Arbeit an der Fragestellung systematisiert und eine orientierende Wir-
kung hat. Hierzu ist es notwendig, die einzelnen Arbeitsschritte zu kennen und zu
benennen, sie nach Wichtigkeit zu sortieren und Moglichkeiten der Kontrolle einzu-
bauen. Die Ressourcenplanung ist von besonderer Bedeutung, da das schulische For-
schungsvorhaben nicht nur zeitlich begrenzt sein kann, sondern auch die zur Ver-
fiigung stehenden Mittel limitiert sein konnen. Dies bezieht sich beispielsweise auf
Kosten, aber auch auf Materialien, die fiir eine Untersuchung aufgebracht werden
missen.

Zunichst sollte die Fragestellung im Zentrum der Untersuchung stehen und es
sollten mogliche Unterfragen und auch Hypothesen bzw. Annahmen benannt werden:
o Welche Fragestellung mochte ich in meiner Arbeit verfolgen?

«  Welche Unterfragen méchte ich zur Untermauerung beantworten?
« Welche Hypothesen bzw. Annahmen kann ich fiir meine Untersuchung aufstellen?

Die theoretischen Hintergriinde, die fiir die Fragestellung wichtig sind, sollten knapp

benannt werden. Hierbei geht es um die leitenden Konzepte, Ideen oder auch Begriff-

lichkeiten, die der Forschungsarbeit der Schiiler*innen zugrunde liegen. Zudem soll-

te tiberpriift werden, welche wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Themenfeld bereits

vorliegen. Integriert werden konnen Ressourcen, auf die fiir das Vorhaben zuriickge-

griffen werden soll:

«  Welche Konzepte, Ideen, Theorien oder Begriffe sind fiir mein Vorhaben beson-
ders wichtig?

«  Welche Studien und wissenschaftlichen Ergebnisse gibt es, die fiir meine Fragestel-
lung interessant sind?
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« Wo liegen, bezogen auf die beiden vorangegangenen Fragen, Ankniipfungspunk-
te fiir mein Projekt?

o Welche Instrumente mochte ich einsetzen, um meine Fragestellung zu beantwor-
ten?

o Kann ich auf bestehende Instrumente zuriickgreifen bzw. muss ich neue Instru-
mente entwickeln?

o Wer kann mich bei der Suche oder Entwicklung von Instrumenten unterstiitzen?

o Welche und wie viele Personen brauche ich, um meine Untersuchung durchfiihren
zu konnen (Stichprobe)?

Neben den zeitlichen Planungsprozessen sind insbesondere die (Erhebungs-)Instru-
mente (z.B. Fragebogen, Interview), mit denen eine Untersuchung durchgefiihrt wird,
von Bedeutung. Sie sind einerseits abhdngig von der zu untersuchenden Fragestel-
lung und andererseits oftmals durch die zur Verfiigung stehenden Ressourcen limi-
tiert. Die besonderen Charakteristika géngiger Untersuchungsmethoden werden in
Kapitel 4.5.2 erlautert.

Um den Uberblick nicht zu verlieren, ist ein tabellarisches Vorgehen sinnvoll, das
im Sinne der Projektplanung den Forschenden eine Art Leitfaden zur Orientierung
bietet. Die Arbeit mit Leitfragen ist insofern ratsam, als dies die Schiiler*innen auf-
fordert, im Sinne des selbstregulierten Lernens Verantwortung fiir das eigene Vorha-
ben zu iibernehmen. Dabei bietet es sich an, von der Fragestellung ausgehend die ein-
zelnen Arbeitsschritte zu planen. Kombiniert werden kann ein solches Vorgehen etwa
mit einem Lerntagebuch, in dem die in der Untersuchungsplanung festgelegten gro-
beren Ziele feingliedriger aufgearbeitet werden.

Das genaue Vorgehen in der Untersuchung selbst kann sich anhand folgender Fra-
gen planen lassen:

» Wie soll meine Untersuchung ablaufen?

o Wie viel Zeit muss ich einplanen?

o Wie halte ich meine Ergebnisse fest?

o Welche Mdglichkeiten habe ich, meine Instrumente vorab zu testen?
« Wie mochte ich meine Ergebnisse auswerten?

¢) Untersuchungsdurchfiihrung und -auswertung
Bei der Durchfithrung des Forschungsvorhabens kénnen sich die Schiiler*innen an
ihrem erstellten Untersuchungsplan orientieren. Dabei sollte ihnen nicht nur bewusst
sein, warum sie ihre Untersuchung durchfithren, sondern auch, mithilfe welcher Me-
thoden sie es tun: Sie miissen ihre Methoden reflektieren konnen und darauf ach-
ten, welche Aspekte sich bei der Durchfithrung als problematisch erweisen kénnten
(Aeppli et al., 2014). Die Durchfithrung erfordert dariiber hinaus oft Durchhalte-
vermdgen und Konzentration, welche durch Strategien der Selbstmotivierung und
Selbstberuhigung unterstiitzt werden koénnen (siehe Kapitel 4.4.3 und 4.4.4).
Die bei der Durchfithrung erhobenen Daten gilt es im Folgenden auszuwerten. Je
nach verwendeter Methode (Interviews oder Frage- oder Beobachtungsbogen) ist die
Art der Daten unterschiedlich und sie werden je nach Verfahren unterschiedlich aus-
gewertet. Unterschieden wird zwischen qualitativen und quantitativen Methoden.
Qualitative Untersuchungen arbeiten meist mit offenen Fragen und die Befragten
konnen grofitenteils frei erzdhlen. Sie dienen eher dazu, subjektive Einstellungen zu
erfassen und somit Phinomene vertiefend zu verstehen. Die Auswertung qualitati- Qualitative
ver Daten kann etwa mit dem Programm MAXQDA (https://www.maxqda.de) vorge- ~Auswertung
nommen werden.
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Quantitative Untersuchungen erzielen standardisierte Daten und verwenden dazu
standardisierte Auswertungsmethoden, in denen die Befragten meist Raster ankreu-
zen (z.B. Ankreuzbogen). Durch solche Untersuchungen kénnen Mengen, Haufigkei-
ten und Zusammenhinge ermittelt werden und sie dienen dazu, einen Uberblick zu
erhalten. Die Auswertung kann iiber statistische Auswertungsprogramme (z.B. Excel,
SPSS oder Grafstat) erfolgen.

4.5.2 Untersuchungsmethoden

Bereits wihrend der Untersuchungsplanung miissen die Schiiler*innen sich fiir eine
Untersuchungsmethode entscheiden und diese entsprechend vorbereiten, um sie im
Anschluss durchfithren und die gewonnenen Ergebnisse auswerten zu konnen. Den
Lernenden stehen dabei (Erhebungs-)Instrumente in verschiedenen Komplexitts-
graden zur Verfiigung. Grundsitzlich darf jedes Instrument gewéhlt werden, wie bei-
spielsweise Befragungen in Form von Interviews oder Fragebogen, Beobachtungen
oder Experimente. Dennoch sollten die unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade der
einzelnen Methoden beachtet werden, um die Schiiler*innen weder zu tiber- noch zu
unterfordern.

Die hier exemplarisch erlduterten vier gangigen Forschungsmethoden konnen ne-
ben dem Einsatz in Projektarbeiten an vielen Stellen im Unterricht angewendet wer-
den. Experimente sind insbesondere in den naturwissenschaftlichen Fachern ein
wichtiges Element, aber auch in den Geisteswissenschaften, wie etwa dem Pddago-
gikunterricht, sind sie hilfreich, um gesellschaftliche Phdnomene ndher in den Blick
zu nehmen und die eigene Beobachtungskompetenz zu schulen. Auch im Deutsch-,
Kunst- oder Biologieunterricht kénnen Forschungsfragen entwickelt werden, die mit-
hilfe von Beobachtungen (beispielsweise bestimmter Verhaltensweisen von Lebewe-
sen) beantwortet werden konnen.

Fragebogen und Interviews lassen sich seltener im reguldren Unterrichtsgeschehen
finden, spielen jedoch in sozialwissenschaftlichen Fachern durchaus eine Rolle und
begegnen Schiiler*innen dariiber hinaus auch in Alltagssituationen. Interviewéahnli-
che Situationen lassen sich beispielsweise in Unterrichtsgesprachen oder in Gruppen-
arbeiten inszenieren.

Im Folgenden werden die vier gangigsten Forschungsmethoden (Instrumente) vor-
gestellt, ihre jeweiligen Durchfithrungsregeln erldutert sowie Moglichkeiten und He-
rausforderungen benannt.

Interview

Interviews bieten fiir Schiiler*innen oftmals einen vermeintlich leichten Zugang zu ei-
nem Forschungsthema. Vor allem Expert*inneninterviews konnen bereits von jiinge-
ren Schiiler*innen gefithrt werden, um komplexe Themen aufzuarbeiten und einen
tieferen Einblick in ein ausgewéhltes Themengebiet zu erhalten.

Die Erhebung von Daten mithilfe eines Interviews nach wissenschaftlichen Kri-
terien erfordert von den Schiiler*innen eine grofle Sprachsensibilitit und ein organi-
siertes Vorgehen. ,Das Interview ist eine systematische Methode zur Informations-
gewinnung, bei der Personen durch Fragen oder Stimuli in einer asymmetrischen
Kommunikationssituation zu Antworten motiviert werden (Reinders, 2011, S. 86).
Je nach Forschungslage treten Schiiler*innen zumeist an lebensaltere Personen heran,
um Informationen zu gewinnen. In der Form des Interviews andert sich die Ge-
sprachshierarchie (vgl. Bortz & Doring, 2006).
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Offenere Verfahren wie etwa narrative Interviews erscheinen dann angemessen, grstellung eines
wenn es um die Geschichte einzelner Personen geht, etwa bei der Befragung von Leitfadens
Zeitzeug*innen. Wihrend sich Interviews vergleichsweise schnell durchfiihren las-
sen, ist die Auswertung umso komplexer. Zunachst geht es darum, die gesprochene
Sprache aufzuzeichnen (etwa per Diktiergerdt oder als Protokoll). Dann muss geklart
werden, inwieweit ein Transkript erstellt werden soll und wie aufwandig die Tran-
skription erfolgt (Glaser-Zikuda, 2011). In den meisten Fdllen reicht eine literarische
Umschrift, in der Verschleifungen, Dialekte und sonstige sprachliche Besonderheiten
keine Rolle spielen. Gerade fiir Schiiler*innen ist es oft herausfordernd genug, sich
auf Kernstellen der Interviews zu konzentrieren und nur diese zu transkribieren. Um
einen Leitfaden zu erstellen, bietet es sich an, nach bereits existierenden Leitfdden
zu recherchieren. In vielen Studien sind sie frei zugdnglich und kénnen fiir das eige-
ne Vorhaben angepasst und genutzt werden. Der Leitfaden hilft den Schiiler*innen
dabei, strukturiert und systematisch vorzugehen und gibt ihnen Sicherheit wiahrend
des Interviewvorgangs. Zudem erlaubt ein Leitfaden es auch, Vergleiche zwischen ver-
schiedenen Interviews oder Personengruppen zu ziehen (Friebertshduser & Langer,
2013, S. 439).

Auf Grundlage dieses schriftlichen Transkripts konnen die Schiiler*innen mit ih-
rer Analyse beginnen. Dabei konnen verschiedene Schwerpunkte im Hinblick auf
die formulierte Fragestellung gesetzt werden. Moglich ist beispielsweise eine thema-
tische Auswertung, um an den konkreten Fragen zu arbeiten. Die Suche nach Mus-
tern und Strukturen (Denzin, 1989) im Text setzt voraus, dass ein Kategoriensystem
angelegt wird. Der Leitfaden des Interviews bietet erste Kategorisierungsmoglichkei-
ten, die dann anhand der tatsdchlichen Interviewdaten weiter ausdifferenziert werden
konnen (Kruse, Schmieder, Weber, Dresing & Pehl, 2014). Auf diese Weise lassen sich
aus unterschiedlichen Interviews Muster und Argumentationsstrukturen herausarbei-
ten, sammeln und gebiindelt analysieren.

Fragebogen

Schriftliche Befragungen erméglichen es, im Gegensatz zu den Interviews, moglichst  Der Fragebogen
schnell an viele Informationen von verschiedenen Personen zu kommen. Eine schrift- ~2ls Erhebungs-
liche Befragung ist eine Methode der Datenerhebung, bei der sich die teilnehmenden nstrument
Personen schriftlich zu dem zu untersuchenden Themenbereich duflern (Aeppli et al.,

2014). Fur die schriftliche Befragung lassen sich vier Schritte festmachen: 1. die Pla-

nung der Befragung, 2. die Erstellung des Fragebogens, 3. die Durchfithrung der

Befragung und 4. die Auswertung der erhobenen Daten, die im schulischen Kontext

mit dem Programm Grafstat® erfolgen kann.

Eine schriftliche Befragung ist deutlich 6konomischer als ein miindliches Inter- Datenerhebung
view. Schriftliche Befragungen in Form von Fragebogen konnen als austeilbares Pa-
per-Pencil-Verfahren oder als Online-Fragebogen erstellt und durchgefiihrt werden.

Allerdings kann es passieren, dass nicht alle ausgegebenen/versendeten Fragebogen
wieder zu den Forschenden zuriickkommen und dass etwaige Verstindnisfragen der
Befragten nicht geklart werden kénnen.

Die Forschungsfrage gibt auch bei dieser Methode die Regeln zur Erstellung des
Forschungsinstruments vor. Wahrend der Konzeption ihres Fragbogens sollten sich
die Schiiler*innen immer wieder ihr Forschungsinteresse vor Augen fiithren. Auch bei
dieser Methode bietet sich eine Recherche nach bereits existierenden Fragebogen an,
um sich an ihnen orientieren und sie gegebenenfalls nutzen und an das eigene Thema
anpassen zu konnen.

6 Weitere Informationen zu dieser Software erhalten Sie unter: https://www.bpb.de/lernen/grafstat/
203081/grafstat-software
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Der Fragebogen kann unterschiedliche Fragetypen enthalten: offene, halboffene
und geschlossene Fragen. Die Verwendung der Fragetypen ist abhingig davon, wie
viel iiber ein Thema bekannt ist und ob es darum geht, moglichst viele oder nur we-
nige Menschen zu befragen, die dann dafiir detaillierter antworten kénnen. Offene
Fragen bieten viel Raum fiir ausfiihrliche und individuelle Antworten, was allerdings
auch die Auswertung und Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert. Geschlosse-
ne Fragen geben Antwortmoglichkeiten vor und sind entsprechend fokussierter, aber
auch inhaltlich begrenzter. Gemeinsam mit den Schiiler*innen kann erarbeitet wer-
den, welche Vorteile eine anonyme Beantwortung der Fragen mit sich bringt.

Die Erstellung des Fragebogens sollte einem logischen Aufbau folgen. Der Frage-
bogen muss klar, verstindlich und so kurz wie méglich sein, um die Befragten nicht
durch komplexe Fragen zu tiberfordern. Dies mit Schiiler*innen zu erarbeiten, bietet
sich iiber verschiedene Beispiele oder auch Erfahrungsberichte an. Einen vermeintlich
schlechten Fragebogen zielgerichtet zu verbessern kann die Schiiler*innen sensibili-
sieren, bevor sie einen eigenen Fragebogen erstellen.

Bevor die Befragung durchgefiihrt und der Fragebogen durch die Schiiler*innen
ausgegeben wird, sollte er gemeinsam mit der Lehrkraft besprochen werden, um Lii-
cken oder Problembereiche aufzuarbeiten. Damit lasst sich sicherstellen, dass die Fra-
gebogenitems (einzelne Fragen des Bogens) zur Forschungsfrage passen und sich im
néchsten Schritt zielfithrend auswerten lassen.

Beobachtung

Beobachtungen werden zum Beispiel in der empirischen Sozialforschung oder in der
Biologie genutzt, um Prozesse, etwa Verhaltensweisen und Interaktionen, erfassen
und beschreiben zu kdnnen (Aeppli et al., 2014; Bortz & Doring, 2006).

Eine wissenschaftliche Beobachtung zeichnet sich durch eine bewusst gelenkte
Wahrnehmung aus, bei der sich die Beobachtung auf diejenigen Details fokussiert,
die fiir die Beantwortung der gewihlten Fragestellung sowie fiir die Uberpriifung
ihrer Hypothese relevant sind. Das erfordert ein systematisches Vorgehen in Beob-
achtungssituationen, gleichzeitig braucht es aber auch eine gewisse Flexibilitdt, um
verschiedene Perspektiven auf das zu Beobachtende einzunehmen (Richert, 2010).
Ausgangspunkt fiir die Auswahl der Aspekte und Perspektiven ist dabei die leitende
Forschungsfrage. Im Gegensatz zum Experiment zeichnet sich eine Beobachtung da-
durch aus, dass keine grundlegend verdndernden Eingriffe an Objekten oder Prozes-
sen vorgenommen werden (Kohlhauf, Rutke & Neuhaus, 2011).

Auch Beobachtungsverfahren richten sich nach der Fragestellung und kénnen
standardisiert oder offen erfolgen. Offene Verfahren eignen sich zur erforschenden
Erfassung eines Phdnomens, wihrend geschlossene Verfahren sich dann anbieten,
wenn ein zuvor definiertes Verhalten, wie z.B. das Balzverhalten von Meerschwein-
chen, untersucht werden soll.

Zur Vorbereitung bietet es sich an, Beobachtungsbogen anzulegen, die ein struk-
turiertes und konzentriertes Vorgehen ermoglichen, wenn Handlungen {iber mehrere
Zeitpunkte hinweg beobachtet werden sollen. Das Nutzen von Kameras fiir Aufzeich-
nungen kann ebenfalls hilfreich sein, hdangt aber wiederum von der Fragestellung so-
wie von den Rahmenbedingungen ab. Durch den vorstrukturierten Beobachtungs-
bogen und die leitende Fragestellung ldsst sich ein Kategoriensystem entwickeln, das
wiederum durch die tatsdchlichen Erfahrungen im Forschungsfeld ergidnzt werden
kann (Aeppli et al., 2014).
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Die Auswertung der Beobachtungen richtet sich nach der Dokumentationsform Auswertung
der beobachteten Situationen und kann nach den zuvor beschriebenen qualitativen
und quantitativen Kriterien erfolgen.

Experiment

Das Experiment ist ein zentrales naturwissenschaftliches Instrument, das darauf ab- Das Experiment
als Erhebungs-

zielt, durch geplante Handlungen, Beobachtungen zu erméglichen. In Abgrenzung nstrument

zur Beobachtung ist das Eingreifen in Objekte oder Zusammenhénge erforderlich,
sodass kiinstlich verdnderte Bedingungen geschaffen werden (Gropengiefier & Katt-
mann, 2018). Im Fokus stehen dabei verschiedene Variablen, die kontrolliert werden,
d.h. einer der beteiligten Parameter wird verdndert wihrend die anderen konstant ge-
halten werden (Sporhase-Eichmann, 2015). Das Ziel von Experimenten ist es, eine
Ursache-Wirkungsbeziehung zu tiberpriifen und die wirksamen Parameter zu identi-
fizieren (Sporhase-Eichmann & Ruppert, 2010).

Experimente werden klassischerweise in den Naturwissenschaften genutzt, aber Datenerhebung
auch soziale Experimente sind mogliche Themen von Forschungsvorhaben. Die-
se Verfahrensweisen zeichnen sich dadurch aus, dass sie hochstandardisiert sind und
sich auf diese Weise ohne weiteres wiederholen lassen. Genutzt werden oftmals Labo-
re als abgeschlossene Raume, um Storfaktoren fernzuhalten. Die Durchfithrung des
Experiments hédngt stark von der Thematik sowie dem schulischen Fachbereich ab.

Der deutsche Erziehungswissenschaftler und Bildungsforscher Rudolf Messner
sieht das Potenzial von Experimenten vor allem bei élteren Schiiler*innen, da sie ,,be-
reits in der Manier von Wissenschaftlern [experimentieren konnen] - allerdings eher
nachvollziehend und nachforschend, wenn auch schon in Konfrontation mit wirklich
Neuem®“ (Messner, 2007, S. 20). Mit Blick auf den Unterricht stellt sich die Frage, wie
Experimente angemessen gestaltet werden konnen (Kirchner & Priemer, 2008) und
welche Aspekte fiir die Lernenden besonders interessant sind (Elschenbroich, 2007).

Die Komplexitat von Experimenten fordert Schiiler*innen stark heraus, die Lehr-
krifte konnen jedoch dazu beitragen, die schrittweise Anndherung an solche Untersu-
chungsméglichkeiten entsprechend zu férdern (Koster, Hellmich & Nordmeier, 2013),
indem Freiheiten fiir das Experimentieren nach und nach eingeraumt werden und die
grundlegenden Prozesse, wie das Planen solcher Vorhaben, gemeinsam aufgearbeitet
werden.

Je nach Zugang sind es vor allem quantitative Auswertungsmoglichkeiten, die he-  Auswertung
rangezogen werden konnen. Aber auch die genaue Beschreibung der Vorginge ist
vonndten, um die Durchfithrung des Experiments genau dokumentieren zu koénnen.
Wie auch bei den Fragebdgen konnen an dieser Stelle gut Computerprogramme ein-
gesetzt werden, um die Ergebnisse systematisch zu sammeln und aufzubereiten.
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Das Handbuch enthilt im folgenden Praxisteil Symbole, die den Verweis auf Materia-
lien und Hinweise zur Durchfiihrung kennzeichnen. Folgende Symbole werden Ihnen
auf den nichsten Seiten begegnen:’

Gibt Hinweis auf Tipps zur Nutzung der Materialien

Verweist auf Material im Anhang

Kennzeichnet Material fur Lehrer*innen

Kennzeichnet Material fur Schiiler*innen

Q Verweist auf Begriffsdefinitionen

7 Die Symbole sind der Online-Plattform https://icons8.de entnommen.
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5. Das Forder-Forder-Projekt (FFP)

Mit diesem Kapitel beginnt der Blick in die Praxis. Neben einer grundlegenden
Vorstellung des Forder-Forder-Projekts (FFP) mit umfassenden Hinweisen zur
Durchfithrung finden Sie in diesem Kapitel auch eine Erlduterung des Projektab-
laufs mit einer Kurzbeschreibung der einzelnen Projektphasen. Im Anschluss da-
ran erfahren Sie, in welchen Projektformen Sie das FFP durchfiihren kénnen und
welche Zielgruppen sich mit dem Projekt adressieren lassen.

5.1 Leitgedanken des FFP

»Iraue jemandem etwas zu, und er wird sich bemiihen, diesem Vertrau-
en zu entsprechen.” Don Bosco (1815-1888)

In Anlehnung an Don Bosco bildet ein Grundvertrauen in die Fihigkeiten des Kin-
des die piddagogische Grundlage des Forder-Forder-Projekts. Ziel des Projekts ist die
individuelle Anpassung des Lernangebots an die Bediirfnisse und Interessen der teil-
nehmenden Kinder und Jugendlichen, sodass diese in ihren individuellen Begabun-
gen und Stdrken herausgefordert werden und sich uneingeschrinkt entfalten konnen.
Lehrer*innen und Mentor*innen unterstiitzen diesen Prozess als Lernbegleiter*innen
und regen die Schiiler*innen dazu an, selbststindig zu lernen.

Neben der individuellen (Heraus-)Forderung der Schiiler*innen in ihren Begabun-
gen steht die Forderung verschiedener Lernstrategien, die die Schiiler*innen durch
das Verfassen einer Expert*innenarbeit zu einem Thema ihrer Wahl erlernen und ein-
tiben, im Zentrum des FFP. Das Projekt bietet den Schiiler*innen einen Raum, um
ihre individuellen Interessen zu entdecken und zu entfalten. Durch angepasste He-
rausforderungen in ihren individuellen Interessengebieten lernen die Schiiler*innen
ihre personlichen Stirken kennen und bleiben so motiviert, sich iiber einen langen
Zeitraum planvoll mit einem Themenbereich auseinanderzusetzen.

Die Ergebnisse dieser Arbeitsphase werden im Rahmen einer Expert*innentagung
durch die Schiiler*innen vor Eltern, Verwandten, Freund*innen und Lehrer*innen
prasentiert. Obgleich der gesamte Projektverlauf als produktiv und wertvoll anzuse-
hen ist, stellt der Projektabschluss fiir die Schiiler*innen eine Art Héhepunkt dar.

Das FFP ist eine Maf3nahme der individuellen Forderung, die sich aus der Idee der
Begabungs- und Begabtenférderung entwickelt hat. Dem Projekt liegen Erkenntnis-
se und theoretische Ansdtze der individuellen Begabungsforderung zugrunde (siehe
Kapitel 1 und 2), die jedoch genutzt werden kénnen, um nicht nur besonders begab-
te, sondern alle Schiiler*innen individuell zu fordern und zu férdern. Daraus ergeben
sich verschiedene Varianten, in denen das FFP durchgefithrt werden kann:

FFP-R als Regelprojekt zur individuellen Forderung aller Lernenden im Klassenver-
band.

FFP-D als Drehtiirprojekt zur Begabungsférderung in klassen- und jahrgangsiiber-
greifenden Kleingruppen.

FFP-A als Drehtiirprojekt zur Begabungsforderung in klassen- und jahrgangsiiber-
greifenden Kleingruppen fiir Fortgeschrittene.

Ziele des Forder-
Forder-Projekts

Lernstrategien als
zentrales Element

Formen des FFP
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Anpassung des
Anforderungs-
niveaus

Vermittlung der
Lernstrategien im
FFP

Weitere Details zu den Projektformen und Definitionen der Bezeichnungen Drehtiir-
projekt und Regelprojekt finden sich in Kapitel 5.3. Darin wird auch die Weiterent-
wicklung des Projekts fiir die Oberstufe, das FFP-Plus vorgestellt.

Ziel des FFP ist die moglichst frithe Forderung von Strategien selbstregulierten
Lernens, mit der einer Entstehung von Lernschwierigkeiten vorgebeugt wird. Aus die-
sem Grund kann das Projekt auch bereits in der Grundschule und in den unteren
Klassenstufen weiterfiihrender Schulen durchgefithrt werden. Durch die Teilnahme
am FFP-A ist der Erwerb von Lernstrategien auch in hoheren Klassenstufen vertie-
fend moglich. Trotz der Unterschiede ist allen Projektformen gemein, dass sie eine in-
dividuell ausgerichtete, gleichzeitige Forderung und Forderung aller teilnehmenden
Schiiler*innen anstreben.

Fordern & Fordern im FFP

Lernen ist dann effektiv und nachhaltig, wenn das Anforderungsniveau auf das Fa-
higkeitsniveau der Lernenden abgestimmt ist. Dabei muss das Niveau deutlich tiber
dem bereits erreichten Wissensstand liegen, denn zu langweilige und zu leichte Auf-
gaben konnen zu Desinteresse und in der Folge zu Wissensliicken und Misserfol-
gen fiihren (Krapp & Weidenmann, 2001). Als Resultat konnen Motivationsverlust
und Leistungsverweigerung eintreten, sodass Kinder ihre eigentlich vorhandenen Fi-
higkeiten immer weniger in Leistungen umsetzen koénnen. Um dieser Abwirtsspira-
le entgegenzuwirken, bendtigen Lernende angemessene Herausforderungen, damit
sie Erfolge erleben und ihre Motivation nicht verlieren (Feger & Prado, 1998). Sind
Lernen und Leistung durch Erfahrungen positiv konnotiert, werden sie als wertvoll
erlebt und die Motivation der Schiiler*innen kann iiber einen langen Zeitraum auf-
rechterhalten werden.

Im FFP werden Herausforderungen und Leistungen durch die Kultur der Wert-
schitzung und Anerkennung begiinstigt. Schiiler*innen erhalten die Moglich-
keit, ihren besonderen Einsatz positiv zu erleben, indem sie ungewohnte Frei-
heiten genieflen. Wiahrend des Projekts konnen die Lernenden das Thema frei
wihlen, selbststindig Informationsquellen suchen, den Umfang und die Gestal-
tung ihrer Expert*innenarbeit festlegen sowie Zeit und Ziele bis zum abschlieflen-
den Expert*innenvortrag bestimmen. Diese Freiheiten sind ein entscheidender
Schliissel beziiglich der Motivation, stellen aber gleichzeitig eine grofie Herausforde-
rung fiir viele Schiiler*innen dar. Durch wiederkehrendes Feedback der Lehrkrifte,
Mentor*innen und Mitschiiller*innen werden sie dabei unterstiitzt, zunehmend die
Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu iibernehmen und gewinnen so Si-
cherheit im selbststandigen Arbeiten.

Eine wichtige Bedingung fiir das Gelingen von offenen Lernformen, wie der Pro-
jektarbeit im FFP, stellt die Vermittlung von Lernstrategien dar. Die Schiiler*innen
werden durch das Erlernen und Nutzen von Lernstrategien dazu befahigt, ihre eige-
nen Lehrer*innen zu werden und so die Freiheiten des offenen Arbeitens gewinn-
bringend nutzen zu kénnen. Die besonders schnelle Denkweise und Auffassungsga-
be von Kindern mit besonderen Begabungen fiithrt oft dazu, dass sie bis zu einem
bestimmten Zeitpunkt keine Lernstrategien benétigen. Ist der Zeitpunkt erreicht, an
dem ihre Fahigkeiten allein nicht mehr ausreichen, um den Lernanforderungen ge-
recht zu werden, ist das explizite Einiilben von Lernstrategien von besonderer Rele-
vanz. Denn Lernen gilt als der entscheidende Mechanismus bei der Umsetzung von
Begabungen in Leistung und ist somit Voraussetzung fiir Leistungsexzellenz (Weinert,
2000a). Umgekehrt erweisen sich misslingende Lernprozesse hdufig als Ursachen von
Lernschwierigkeiten. Mit fortschreitendem Alter entsteht daher bei besonders begab-
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ten Schiiler*innen nicht selten eine Schere zwischen potenzieller Leistungsfahigkeit
und tatsdchlich gezeigten Leistungen, was zu Underachievement (siehe Kapitel 2.6)
fithren kann. Lernstrategien stellen in diesem Zusammenhang ein wichtiges Element
zur Vorbeugung einer solchen Abwirtsspirale dar.

Schiiler*innen im FFP-D und FFP-A sind zusitzlich dadurch herausgefordert, dass Doppelte He-
sie die verpassten Inhalte aus dem versaumten Unterricht selbststindig nacharbeiten ~rausforderungim

.. . . . e . Drehtiirmodell

miissen. Die Erlaubnis, den Regelunterricht zu verlassen, erzeugt bei vielen Kindern
und Jugendlichen ein Gefiihl der Verpflichtung gegeniiber Eltern und Lehrer*innen,
die ihnen die Teilnahme des FFP zugetraut haben. Schiiler*innen, denen alle Aufga-
ben iiberwiegend ohne Anstrengung gelingen, bekommen durch die doppelte Heraus-
forderung das Bediirfnis, sich zu organisieren. Die Arbeit mit langfristigen Zeitpldnen
16st organisatorische Herausforderungen und durch das Bitten von Mitschiiler*innen
um Unterstiitzung koénnen auch soziale Herausforderungen abgewendet werden.
Als eine weitere organisatorische Unterstiitzung kommt das Lerntagebuch zum Ein-
satz, welches strukturierende Vorlagen, wie Wochenplane und Checklisten, enthilt.
Durch die sozialen Herausforderungen, wie z.B. das Bitten um Feedback, das selbst-
standige Treffen von Entscheidungen und die ungewohnte Tatsache, nicht in jeder
Stunde auf alle Fragen Antworten zu bekommen, dndert sich oft auch die Rolle der
Schiiler*innen des FFP-D/FFP-A im Regelunterricht ihrer Klasse. Bei der Bewilti-
gung dieser neuen Rolle ist die Unterstiitzung durch Lehrer*innen des Regelunter-
richts besonders wichtig. Die Wertschidtzung der besonderen Leistungsbereitschaft
der Schiiler*innen durch die Lehrkrifte fordert auch ihre Akzeptanz innerhalb der
Stammbklasse.

Folgt man der Aptitude-Interaction-Theory (ATI) von Cronbach und Snow aus Relevanzvon
dem Jahr 1977, ist selbstreguliertes Lernen besonders fiir den kognitiven, metakog- ~Lernstrategien
nitiven und motivational-volitionalen Lernstil hochbegabter Kinder geeignet. Um
Formen selbstregulierten Lernens jedoch nutzen zu kénnen und in Projekt- oder
Freiarbeitsphasen erfolgreich zu lernen, brauchen insbesondere (hoch-)begabte Un-
derachiever eine direkte Einfiihrung und Anleitung in die dazu notwendigen Strate-
gien (Griggs, 1984, nach Fischer 2008). Im Rahmen des FFP werden Lernstrategien
zundchst explizit eingefithrt und anschlieflend von allen Schiiler*innen anhand ih-
res selbst gewéhlten Themas angewendet. So lernen sie projektbegleitend z.B. Zeitma-
nagementstrategien mithilfe des Lerntagebuches oder Lesestrategien an Texten zum
eigenen Thema kennen. Anders als dies meist im Fachunterricht stattfindet, werden
im FFP Lernstrategien genau dann eingefiihrt, wenn die Projektteilnehmer*innen sie
tiir die Bewiltigung der niachsten Arbeitsschritte auf dem Weg zu den selbst gewahl-
ten Zielen benétigen.

5.2 Projektphasen

Das Forder-Forder-Projekt ist in sechs Phasen gegliedert. Die Phaseniibersicht in Ab-  Gliederung des
Projekts in

bildung 43 stellt neben der Bezeichnung der einzelnen Phasen auch deren Verkniip- 6 Phasen

fungen und den zirkuliren Charakter in Anlehnung an den Dreischritt ,Diagnose -
Férderung — Evaluation' dar.

Phase I und II sind diejenigen Phasen, in denen in der Regel auflerunterrichtlich
die Vor- und Nachbereitung vor allem durch die Projektleitung vorgenommen wird.
Dagegen sind die Phasen III bis V diejenigen Phasen, in denen die aktive Arbeit am
Expert*innenthema und die damit verkniipfte Lernstrategieforderung stattfinden.
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SCHULGESTALTUNG: Implementation adaptiver Formate diagnosebasierten Individualisierten Forderns & Forderns
PROFESSIONALISIERUNG: Adaptive fachliche, diagnostische, didaktische, kommunikative Lehrkompetenz

UNTERRICHTSGESTALTUNG: Forder-Forder-Projekt zum selbstregulierten & forschenden Lernen

PHASE | PHASE VI

Forderdiagnostik Prozessevaluation

Interesse, Lernkompetenz, Begabungspotenzial Reflexion, Transfer, Talententwicklung

¥ A

PHASE II PHASE Il Ij PHASE IV PHASE V

Themenwahl/ Informations- Produkt- Ergebnis-
Problemstellung recherche dokumentation prisentation

ZIELE: Interesse entwickeln — Lernkompetenz fordern — Begabungspotenzial herausfordern

SCAFFOLDING: Lernstrategien der Informationsverarbeitung, Lernprozessregulation & Selbstregulation

Abbildung 43: Phaseniibersicht zum Forder-Forder-Projekt (nach Fischer, 2012)

Im Folgenden werden die einzelnen Phasen beschrieben, um einen Eindruck des Pro-
jektablaufs zu gewinnen. Eine detaillierte Anleitung zur Durchfithrung der einzelnen
Phasen folgt in Kapitel 8.

Phase I: Forderdiagnostik

Vorbereitungen Die erste Phase des FFP beinhaltet zum einen die Vorbereitung des Projekts und

undTestungen ;1) anderen die pidagogische Diagnostik. Mithilfe verschiedener Testungen (siehe
hierzu Kapitel 8.1) und Befragungen wird der Forder- und Forderbedarf der zukiinf-
tigen Teilnehmer*innen ermittelt. Auf Basis der Ergebnisse von Testungen und Be-
fragungen zu Begabungen, Interessen und Lernkompetenzen erfolgt die Auswahl der
Teilnehmer*innen fiir die Projekte im Drehtiirmodell. Im Drehtiirmodell sowie im
Regelmodell werden dariiber hinaus auf Grundlage der Ergebnisse individuelle For-
der- und Forderschwerpunkte fiir die Teilnehmer*innen festgelegt.

Phase II: Themenwahl
Interessen-  Ziel dieser Phase ist es, dass die Teilnehmer*innen ein Thema (bzw. eine Fragestel-
geleitetes  1,0) finden, das ihren personlichen Interessen entspricht. Die Schiiler*innen werden
Arbeiten . .1 . .
daher dazu angeleitet, sich ihre Interessen bewusst zu machen, ihr Vorwissen zu ak-
tivieren, Fragen zu formulieren, zu ordnen und eine vorldufige Gliederung zu erstel-
len. Zudem werden in dieser Phase zum ersten Mal Strategien selbstregulierten bzw.
forschenden Lernens eingefithrt. Zum Beispiel lernen die Schiiler*innen das Lernta-
gebuch kennen, mithilfe dessen sie einen ersten Uberblick iiber den Ablauf des ge-
samten Projekts erhalten, eine erste Zeitplanung durchfithren und erste Ziele festlegen
sowie bereits vorhandene Zwischenergebnisse reflektieren. Eine weitere wichtige Stra-
tegie, die in dieser Phase eingefiihrt wird, ist das Mind-Mapping und Concept-Map-
ping, welches die Lernenden dabei unterstiitzt, ihr Thema bzw. ihre Fragestellung zu
konkretisieren.
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Phase III: Informationsrecherche Einfiihrung von
In Phase III lernen die Schiiler*innen Strategien der Informationssuche und In- E::Zset::'::é;:d
formationsverarbeitung kennen und nutzen sie. Sie werden angeleitet, Informatio-

nen zu ihrem Thema in der Biicherei und online zu recherchieren, zu ordnen und

zu verarbeiten. Neben diversen Recherchestrategien ist eine der wichtigsten Strate-

gien in diesem Kontext die 6-Schritt-Lesestrategie, die den Schiiler*innen einen sys-

tematischen Umgang mit Sachtexten ermoglicht. Je nach Themenwahl haben die
Teilnehmer*innen die Moglichkeit, Expert*inneninterviews zu fithren, Fragebogen

zu erstellen oder Experimente durchzufithren, um Informationen zu erhalten, die ih-

nen bei der Beantwortung ihrer Fragestellung helfen.

Phase IV: Produktdokumentation

In dieser Phase werden die recherchierten Informationen im Rahmen einer verfassen der
Expert*innenarbeit oder eines Expert*innenposters verarbeitet. Dazu lernen die Expert¥innen-
Schiiler*innen Strategien selbststindigen und zielgerichteten Schreibens ken- arbeit

nen sowie Konventionen und Bedeutung des Zitierens. Sie lernen, die Ubersicht

iiber ihre Quellen zu behalten und sie im Literaturverzeichnis aufzulisten. Die Ge-

staltung des Layouts bietet Abwechslung in der anstrengenden Phase des Schreibens

der Expert*innenarbeit. Auch die Arbeit mit dem Lerntagebuch wird in dieser Pha-

se noch einmal intensiviert. Selbst- und Fremdfeedback spielen bei der Beurteilung

und Bewertung der eigenen Erfolge und somit fiir den Erfolg des individuellen Pro-

jekts eine entscheidende Rolle.

Phase V: Ergebnisprisentation

In dieser Phase wird die nun fertige Expert*innenarbeit in einen Expert*innenvortrag Erstellen des
umgewandelt. In der Regel iibersteigt der Inhalt der Arbeiten den zur Verfiigung ste- 52';’:;‘_;2;“"‘*"‘
henden Zeitrahmen fiir die Prédsentation, daher wéhlen die Schiiler*innen zunichst

die wichtigsten Ergebnisse ihrer Arbeit fiir den Vortrag aus. Gemeinsam werden Pra-
sentationsstrategien fiir den Aufbau und die Gestaltung eines interessanten Vortrags

erarbeitet und eingeiibt. Dazu kommen Checklisten zur formalen Gestaltung von Pra-

sentationen sowie rhetorische Ubungen zur Forderung eines sicheren Auftretens

zum Einsatz. In diesem Zusammenhang bietet es sich aufSerdem an, den Umgang mit

Lampenfieber zu thematisieren und Strategien der Selbstberuhigung zu vermitteln.

Phase VI: Prozessevaluation

In Phase VI findet die Evaluation des Projekts statt. Dazu werden einerseits Evalua- Individuelle und
tionsmethoden, wie eine Lernlandkarte oder eine Evaluationszielscheibe, eingesetzt. ~schulinterne Ent-
Andererseits finden abschlielende Testungen und Befragungen, u.a. zum Lesever- wicklung
standnis sowie Lern- und Arbeitsverhalten der Teilnehmer*innen, statt (siche Kapitel

8.6). Weitere miindliche und schriftliche Nachbefragungen der Schiiler*innen, Eltern,

Mentor*innen und Projektleiter*innen ermoglichen es, sowohl schulinterne Stolper-

steine als auch Ressourcen und unterstiitzende Faktoren bei der Durchfithrung zu

identifizieren. An dieser Stelle wird dariiber hinaus ein Transfer der Projekterfahrun-

gen in den Regelunterricht angestrebt.
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5.3 Projektformen

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwdhnt, lasst sich das FFP in verschiedenen
Varianten, in unterschiedlichen Altersstufen und mit verschiedenen Zielgruppen
durchfithren. Im Folgenden finden Sie Informationen zu den Durchfithrungsvarian-
ten des FFP als Drehtiirprojekt, im Regelunterricht oder fiir dltere Schiiler*innen.

5.3.1 Das FFP als Drehtiirmodell (FFP-D)

Das FFP als Drehtiirmodell richtet sich an Schiiler*innen der Grundschule und
der Unterstufe weiterfithrender Schulen, die eine individuelle Forderung aufler-
halb des Regelunterrichts erhalten sollen. Die Teilnehmer*innen verlassen fiir eine
Doppelstunde in der Woche den reguliren Unterricht und arbeiten selbststindig
an einem Thema ihrer Wahl. Die Teilnehmenden stammen in der Regel aus unter-
schiedlichen Regelklassen und sind altersgemischt. Die Nominierung fiir die Teil-
nahme kann durch die Klassenlehrer*in, die Fachlehrenden, die Eltern oder durch
die Schiiler*innen selbst erfolgen. Im Kontext des Projekts werden ihnen Strate-
gien selbstregulierten Lernens vermittelt, die sie an einem selbst gewdhlten The-
ma anwenden und einiiben. Die Ergebnisse ihrer eigenstindigen Recherche zum
Thema halten sie in einer Expert*innenarbeit fest, die sie bei einer anschliefenden
Expert*innentagung vor Mitschiiler*innen, Familien und Freunden in der Schule pra-
sentieren. Das Projekt stellt eine doppelte Herausforderung fiir die Teilnehmer*innen
dar, da sie den versaumten Unterrichtsstoff eigenstdndig nacharbeiten und gleichzeitig
die Aufgaben des Projekts erfiillen miissen.

5.3.2 Das FFP als Regelprojekt (FFP-R)

Das FFP im Regelprojekt bietet fiir ganze Klassen in der Grundschule und der Un-
terstufe weiterfithrender Schulen die Méglichkeit der individuellen Férderung. Das
Regelprojekt richtet sich an den gesamten Klassenverband und kann auch in in-
klusiven Lernsettings durchgefiihrt werden. Im reguliren Unterricht arbeiten die
Schiiler*innen eine Doppelstunde pro Woche an einem Thema ihrer Wahl und erler-
nen dabei ficheriibergreifende Strategien selbstregulierten Lernens. Anschlieffend ha-
ben sie die Moglichkeit, die erstellten Expert*innenarbeiten vor Mitschiiler*innen, Fa-
milien und Freunden bei einer Abschlussveranstaltung (Expert*innentagung) in der
Schule zu présentieren.

Im Regelprojekt findet keine Nomination von Schiiler*innen statt, da alle
Schiiler*innen einer Klasse gemeinsam am Projekt teilnehmen. Zu kliren ist vorab,
welche Stunden des Fachunterrichts fiir die Durchfithrung des Projekts in Frage kom-
men. In der Regel bestehen sowohl methodisch als auch inhaltlich Ankniipfungs-
punkte an den reguldren Lehrplan, z.B. den der Facher Deutsch oder Politik. Zudem
sollte vorab festgelegt werden, ob das Arbeitsverhalten der Schiiler*innen wihrend
der Projektlaufzeit bewertet wird und wie dies in die Note des Faches einflief3t.



Das Forder-Forder-Projekt (FFP) 119

5.3.3 Das FFP Advanced (FFP-A)

Das FFP Advanced ist die dritte Projektform und richtet sich an Schiiler*innen der
Mittelstufe (Jahrgangsstufen 7-9), die schon Erfahrungen mit Formen des selbstre-
gulierten Lernens gesammelt haben und diese durch Angebote forschenden Lernens
weiterentwickeln mochten. Das Projekt findet in einer Doppelstunde pro Woche au-
erhalb des Regelunterrichts statt. Die Teilnehmer*innen arbeiten in Kleingruppen,
entwickeln individuell eine eigene Fragestellung nach ihrem personlichen Interes-
se und schreiben dazu eine Expert*innenarbeit. Anders als im FFP-D oder FFP-R
nutzen sie Strategien des forschenden Lernens und erproben so Formen des wissen-
schaftlichen Arbeitens. Dabei orientieren sie sich am forschungslogischen Prozess
und setzen qualitative oder quantitative Forschungsmethoden ein, um die individu-
ellen wissenschaftlichen Fragestellungen zu beantworten. Die Ergebnisse ihrer Arbeit
prasentieren die Schiiler*innen bei einer Expert*innentagung vor Familien, Freunden
und Mitschiiler*innen in der Schule.

5.3.4 Das FFP Plus (FFP+)

Das FFP Plus ist ein Angebot fiir leistungsstarke und besonders motivierte Ober-
stufenschiiler*innen. Gemeinsam mit Studierenden werden Forschungsprojekte am
Lernort Universitat im Themenfeld Lernen interdisziplindr angelegt und beforscht.
Wie im FFP-A entwickeln die Schiiler*innen eine interessenbezogene Fragestellung,
die sich allerdings auf den Themenbereich Lernen fokussiert. Wiahrend die anderen
Projektformen in der jeweiligen Schule angeboten werden, bietet dieses Projekt durch
seinen schuliibergreifenden Rahmen die Moglichkeit des Kennenlernens einer Hoch-
schule und eine Einladung zum institutionsiibergreifenden Arbeiten.

Bild 1:  Das FFP+ richtet sich an leistungsstarke und motivierte Oberstufenschiler*innen
(Foto: M. Kuhlmann)
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5.4 Mogliche Zielgruppen

In der langjéhrigen Praxis des FFP hat sich gezeigt, dass sich mit dem Projekt unter-
schiedliche Zielgruppen adressieren lassen, die in aktuellen schulpddagogischen Dis-
kussionen einen besonderen Stellenwert einnehmen. Im Folgenden wird daher bei-
spielhaft auf die besondere Eignung des FFP fiir die Zielgruppen

1) Schiiler*innen mit besonderen Begabungen,

2) Schiiler*innen mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen,

3) Schiiler*innen aus benachteiligten Lagen und

4) mehrfach auflergewohnliche Schiiler*innen

eingegangen.

5.4.1 Begabte Schiiler*innen

Begabte Schiiler*innen sind in der bildungspolitischen Auseinandersetzung ein wich-
tiger Ankniipfungspunkt fiir Konzepte individueller Forderung (BMBE 2016). In der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung ist keine allgemeingiiltige Definition des Be-
gabungsbegriffs vorhanden, dennoch vereinen alle Begriffsbestimmungen das Ver-
standnis von Begabung als einem sozial und kulturell geformten Konstrukt (Hoyer,
Weigand & Miiller-Oppliger, 2013), welches félschlicherweise oft negativ konnotiert
und als eine elitdre Zuschreibung verstanden wird. An dieser Stelle seien zwei sich ge-
geniiberstehende Zugénge zum Begabungsbegrift ndher erldutert: Die erste, statisch
gepragte Begabungsdefinition orientiert sich am Intelligenzquotienten einer Person.
Unter dieser Pramisse wird davon gesprochen, dass der- bzw. diejenige hochbegabt
ist, der bzw. die in einem Intelligenztest einen Wert von 130 IQ-Punkten oder ho-
her erreicht. Dynamische bzw. multifaktorielle Begabungsmodelle zeichnen sich dem-
gegeniiber dadurch aus, dass der Begabungsbegrift weiter gefasst wird und auch per-
sonelle und kreative Aspekte Beriicksichtigung finden. Wihrend das statische Modell
vor allem in der Forschung von Relevanz ist und in der Schule nur dann bedeutungs-
voll wird, wenn Entscheidungen wie das Uberspringen von Klassen anstehen, sind die
dynamischen Modelle in der alltiglichen padagogischen Arbeit ertragreicher, weil sie
die Vielfalt individueller Begabungen besser in den Blick nehmen.

Nach Heller (2000) kann Begabung als ein individuelles Fahigkeitspotenzial fiir
(herausragende) Leistungen definiert werden. Durch den Begriff Potenzial wird deut-
lich, dass ebendieses einer Entwicklung unterliegt und entsprechend prozesshaft an-
gelegt ist. Diese Begriffsbestimmung wirkt sich insofern auf die padagogische Arbeit
aus, als es auch bei Schiiler*innen, die als begabt gelten, darum gehen sollte, passende
Angebote im schulischen und auflerschulischen Kontext zu gestalten, um ihr Potenzi-
al moglichst gut auszuschopfen.

Weinert (2000a, S. 3) geht davon aus, dass Lernen ,der entscheidende Mechanis-
mus bei der Transformation hoher Begabung in exzellente Leistung” ist. Das Lernen
von Hochbegabten zeichnet sich dadurch aus, dass sie ,,in der Regel schneller (ebd.,
S. 10) lernen als andere und zudem eine andere ,,Tiefe und Hohe des Verstindnisses
fir die neu erworbenen Begriffe, Regeln, Gesetzmafligkeiten und Prinzipien® (ebd.)
erreichen. Haufig konnen sie ihr Wissen zudem effizienter und effektiver organisieren
und verfiigen iiber hohe metakognitive Fahigkeiten, was oftmals zu einem besonders
kreativen Umgang mit neuen Aufgaben oder Problemen fiihrt.

Der padagogischen Diagnostik von Begabung sind durch die Reglementierung zur
Durchfithrung von Intelligenzdiagnostikverfahren, die nur durch Psycholog*innen
durchgefithrt werden diirfen, Grenzen gesetzt. Zudem stellt die Beschéftigung mit Be-
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gabungsprofilen auf Basis von Intelligenztests und das Interpretieren der Ergebnisse
viele Lehrkrifte vor Herausforderungen. Ratsam ist an dieser Stelle ein Austausch mit
fachlich geschulten Kolleg*innen, die auch beim Einsatz qualitativer Verfahren zur
Ermittlung von Begabung, die sich in den schulischen Alltag integrieren lassen, be-
ratend tétig sein konnen. Der Einsatz solcher Methoden ist sinnvoll, da Intelligenz-
tests nur einen vergleichsweise kleinen Bereich im Kontext von Begabungserkennung
ausmachen. Doch auch qualitativ durchgefiithrte Befragungen miissen in ihrer Bedeu-
tung relativiert werden, da viele Facetten von Begabung mit ihrer Hilfe nicht erfasst
werden konnen (Preckel & Baudson, 2013). Sinnvoll ist, je nach Zielsetzung der pa-
dagogischen Diagnostik, der Einsatz und die Kombination unterschiedlicher Testver-
fahren (Fischer, 2006), so etwa im Bereich Kreativitat. In Bezug auf das FFP ist es
sinnvoll, zu Beginn auf diagnostische Verfahren zuriickzugreifen, bei denen die Inte-
ressen und Motive der Schiiler*innen abgefragt werden. Zudem kann gemeinsam mit
Kolleg*innen iiberlegt werden, welche Schiiler*innen sich aufgrund welcher (poten-
zieller) Begabungen fiir die Teilnahme am Projekt eignen. Auch eine Nominierung
durch Mitschiiler*innen oder Eltern sowie Selbstbewerbungen der Schiiler*innen an-
hand eines Motivationsschreibens sind in diesem Zusammenhang méglich.

Bild 2:  Die Aufregung steigt! Schiilerinnen und Schiiler warten gespannt auf den Beginn der
Expert*innenvortrage (Foto: M. Kuhlmann)

5.4.2 Schiiler*innen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf

Im Zuge der gesamtgesellschaftlichen Inklusionsdebatte und der damit verbundenen
inklusiven Bildung steht Heterogenitit als aktuelles Phanomen im Fokus schulischer
Praxis. Die Fahigkeiten und Bediirfnisse beeintrichtigter Schiiler*innen sind genau-
so vielfiltig wie die nichtbeeintrachtigter Schiiler*innen auch. Wie bereits aufgezeigt
wurde, bietet das FFP den Rahmen fiir eine individuelle Férderung. Damit bestehen
im FFP vielfiltige Moglichkeiten, um Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf ein
passgenaues Angebot zu machen, das nicht nur an ihren Schwierigkeiten und He-
rausforderungen ansetzt, sondern vielmehr auch ihre Potenziale und Entwicklungs-
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moglichkeiten anspricht. Zentral hierbei ist, dass das FFP mit seiner Offenheit fiir
Qualitat und Quantitét eine Moglichkeit bietet, die Lernumgebung an die Bedarfe der
Schiiler*innen anzupassen und nicht andersherum.

Die Art der Unterstiitzung sowie der Umfang dieser tragen maf3geblich zu ei-
ner erfolgreichen Teilnahme am Unterricht bei. Je nach Beeintriachtigung oder be-
eintrachtigtem Bereich ergeben sich Schwerpunkte in der Ausrichtung der Férderung
(vgl. Kultusministerkonferenz, 2011, S. 6). Diese werden landerspezifisch in Forder-
schwerpunkten zusammengefasst. In NRW werden beispielsweise die Schwerpunkte
Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, Horen und Kommunikation, Se-
hen, geistige Entwicklung sowie korperliche und motorische Entwicklung unterschieden
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2016).

Besteht bei Schiiler*innen ein sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedarf, zie-
len die entsprechenden Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote darauf
ab, die individuell unterschiedlichen An- und Herausforderungen zu erkennen und
ihnen mit angepassten Forderformaten zu begegnen. Auch im FFP werden basie-
rend auf den Unterstiitzungsbedarfen individuelle Forderplane erstellt, die in einer
ihren Anforderungen entsprechenden Unterrichtsgestaltung weitergefithrt werden.
Schiiler*innen mit den Forderschwerpunkten Lernen oder Geistige Entwicklung wer-
den beispielsweise zieldifferent, also nicht primér nach den in den fach- und schul-
formspezifischen Lehrplanen formulierten Zielen, die sich an den Bildungsstandards
orientieren, unterrichtet.

Bei einer Umsetzung des FFP im inklusiven Kontext ist es wichtig, dass die nétigen
Rahmenbedingungen und spezifischen Hilfen zur Unterstiitzung von Schiiler*innen
zur erfolgreichen Durchfithrung des Projekts gewiéhrleistet sind. In diesem Zusam-
menhang kann es beispielsweise notwendig sein, neben der Anpassung von Projekt-
zielen wie der Expert*innenarbeit oder der Art eines Expert*innenvortrags auch die
Zeitplanung, die Dauer der Projektphasen oder die bestehenden Materialien, wie
zum Beispiel das Lerntagebuch, zu verdndern, um sie individuell und optimal an die
Lernbediirfnisse der Schiiler*innen anzupassen. Schiiler*innen mit oder ohne sonder-
padagogischen Unterstiitzungsbedarf sowie Lehrpersonen konnen gemeinsam inhalt-
liche und methodische Projektziele festlegen, die dem Lern- und Leistungsvermégen
der Lernenden entsprechen. Dadurch, dass der Arbeitsprozess und nicht die am Ende
des Projekts entstehenden Produkte im Vordergrund stehen, ist eine differenzierte
Herangehensweise moglich. Inklusive Strukturen, wie das Arbeiten an individuellen
Aufgaben, individuellen Zielen und individuellen Produkten, sind im FFP fest ver-
ankert und folgen der Grundidee einer mafigeschneiderten individuellen Férderung.

Da die Beziehung zwischen Umwelt und Individuum bei Lernenden mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf haufig nachhaltig beeintrachtigt ist, bietet bei-
spielsweise das Forderziel der Handlungsfahigkeit Moglichkeiten fiir Schiiler*innen,
durch die aktive Auseinandersetzung mit sich selbst und der Umwelt im FFP zu ler-
nen, interessengeleitet, zielgerichtet (vorausschauend), planvoll, bewusst, selbststindig
und gemeinsam zu handeln (vgl. Schulte-Peschel & Todtner, 1996, S. 21). Die selbst-
staindige und entwicklungsfordernde Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
und dem Lernprozess im Sinne des selbstregulierten Lernens bedarf, bezogen auf die
Umsetzung im FFP, hdufig weitreichender Unterstiitzung. Mit Fokus auf die vermit-
telnden und vorbereitenden Tiatigkeiten der Lehrkraft sind ein hohes Maf} der Struk-
turierung der Lernumgebung und der Lernformen sowie eine lerntypgerechte Aus-
wahl von Methodenkompetenzen notwendig, um Schiiler*innen dazu zu befdhigen,
eigenstandig zu lernen. So kénnen beispielsweise Materialien, die stirkere Visualisie-
rungs- und Strukturierungshilfen bieten fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf fiir bessere Lernentwicklungen sorgen. Eine Lernumgebung,
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die durch die Lehrperson ausgestaltet wird und unterstiitzend auf die Bediirfnisse der
einzelnen Lernenden ausgerichtet und vorstrukturiert ist, wirkt sich mit ihren vielfal-
tigen Angeboten in der Regel sogar positiv auf das Lernverhalten einer ganzen Lern-
gruppe aus (Weissensteiner, 2013).

5.4.3 Schiiler*innen aus benachteiligten Lagen

Im Kontext der Foérderung heterogener werdender Schulklassen stellen Kinder und Definition
Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen eine besondere Herausforderung und B?\Z;?cle?chheit
eine zentrale Aufgabe schulischer Bildung dar (Prenzel, Sdlzer, Klieme & Koller,

2013). Denn schulischer Erfolg und gesellschaftliche Teilhabe sind noch immer eng

verbunden mit der sozialen Herkunft der Schiiler*innen.

Ausgangspunkt fiir die Betrachtung sozial benachteiligter Lagen ist der Themen-
komplex soziale Ungleichheit. ,Soziale Ungleichheit liegt dann vor, wenn Menschen
aufgrund ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefiigen von den ,wertvollen’ Gii-
tern einer Gesellschaft regelméflig mehr als andere erhalten® (Hradil, 2005, S. 30).

Haufig spielen an dieser Stelle mehrere Phdnomene eine Rolle, etwa in der Debatte
um Schiiler*innen, die als Gefliichtete nach Deutschland gekommen sind oder
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im Allgemeinen.

Bezogen auf das FFP bedeutet das, dass auch solche Schiiler*innen in das Projekt —Schiler*innen aus

aufgenommen werden sollten, die als sozial benachteiligt gelten. Beziiglich der Nomi- E;:';II t:;:;hiﬁ"
nation von Kindern fiir Projekte zur Begabungsforderung zeigt sich allerdings, dass fgp
diese statistisch stark unterreprasentiert sind und seltener fiir Projekte wie das FFP
nominiert werden als Kinder aus einem sozial bessergestellten Elternhaus (McBee,
2006). Dies zeigt sich sowohl bei der Nomination durch Lehrkrifte als auch bei der
Elternnomination (Lakin, 2016). Das Vertrauen in die Schiler*innen, die Herausfor-
derungen eines solchen Projekts zu stemmen, sollte jedoch nicht etwa im Elternhaus
begriindet liegen, sondern in der Person selbst. Insofern stellt das FFP eine Mafinah-
me dar, die, einhergehend mit einer addquaten padagogischen Diagnostik, sozial-sen-
sible Entwicklungsmoglichkeiten fiir Schiiler*innen bereithalten kann. Das FFP als
gezielte Bildungsmafinahme mit Blick auf die Potenziale und personlichen Entwick-
lungsbedingungen kann somit einen nicht unrelevanten Beitrag leisten, um eine Teil-
habe von sozial benachteiligten Schiiler*innen zu erméglichen und in den Schulen
zu verankern. Herkunftsbedingte Unterschiede miissten in diesem Sinne aufler Kraft
gesetzt werden (Hormel & Scheer, 2006, S. 186).

Mit Blick auf Solzbacher und Schwer (2013) ist dazu eine beziehungs- und milieu-
sensible padagogische Arbeit erforderlich. Beriicksichtigt werden konnen auf die-
se Weise die sozialen Unterstiitzungssysteme. Zudem ist eine Kooperation mit dem
Umfeld der betroffenen Schiiler*innen oftmals hilfreich, um die Entwicklungsmog-
lichkeiten der einzelnen Schiiler*innen durch das FFP fiir die Familie und das Um-
feld transparent zu machen. Dies kann im Umfeld zu einem gesteigerten Vertrauen
in die Institution Schule insgesamt fiihren. Das FFP setzt durch seine Struktur nicht
unbedingt auf der Ebene des Unterrichts an, sondern kann durch seine Verortung in
der Schule als Ganzes seine Wirkung entfalten. Fischer (2014) zeigt, dass es vor al-
lem strukturelle Mafinahmen iibergreifender Natur sind, die Ungleichheit verstirken
oder abbauen kénnen. Dazu zdhlen etwa die Zeit des gemeinsamen Lernens sowie die
Zeitpunkte schulischer Selektion. Mit dem FFP lassen sich durch das Einbinden von
Expert*innen sowohl schulintern als auch auflerschulisch Strukturen schaffen, die in
einer vergleichsweise kleinen MafSnahme strukturelle Verdnderungen ermoglichen.
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5.4.4 Mehrfach auBBergewodhnliche Schiiler*innen

Betrachtet man die vorherigen Zielgruppen besonders begabter Schiiler*innen,
Schiiler*innen mit Beeintrdachtigungen und Schiiler*innen aus sozial benachteiligten
Lagen, stellt sich — auch vor dem Hintergrund der zunehmenden Beachtung in Wis-
senschaft und Praxis - die Frage, welche Chancen das FFP fiir mehrfach auf3erge-
wohnliche Kinder und Jugendliche bietet.

Vornehmlich im englischsprachigen Raum wird hierbei zunehmend auch die
Kopplung von besonderen Begabungen und speziellen Lernstorungen betrachtet,
womit in der Forschungsliteratur etwa gifted learning disabled children bzw. gifted
children with learning difficulties beschrieben werden (Silvermann, 2003; Yewchuk &
Lupart, 2000). Hierbei werden oftmals die Termini twice exceptional, dual exceptio-
nality bzw. multiple exceptionalities verwendet, wodurch zweifach aulergewohnliche
bzw. mehrfach besondere Personen erfasst werden, die neben besonderen Begabun-
gen auch spezielle Beeintrachtigungen (vgl. z.B. Lupart & Toy, 2009; Nielsen, 2009;
Betts & Neihart, 1988) im Sinne einer intrapersonalen Diversitit aufweisen. Hierzu
zahlen auch berithmte Personlichkeiten (z.B. Albert Einstein und Winston Churchill),
bei denen eine Kopplung von auflergewohnlichen Talenten und speziellen Lern- und
Leistungsschwierigkeiten (z.B. Lese-Rechtschreib- bzw. Rechenschwierigkeiten) bzw.
Verhaltensauffilligkeiten (z.B. Autismus-Spektrum-Stérungen, Aufmerksamkeitsdefi-
zit (Hyperaktivitits-)storung) vorliegt (Little, 2002; Lovecky, 1994, 2004; West, 1997).

Eine besondere Herausforderung stellt bei diesen Zielgruppen die Identifikation
ihrer Potenziale dar, da sich Schwierigkeiten und Potenziale gegenseitig maskieren
(verdecken) konnen. In der schulischen Praxis werden daher hdufiger die individuel-
len Schwierigkeiten dieser zweifach auflergewohnlichen Kinder erkannt und gefordert
und seltener ihre personlichen Fahigkeiten anerkannt und herausgefordert. In vielen
Féllen dominiert eine defizitorientierte Haltung eine potenzialorientierte Haltung, so-
dass diese Kinder (z.B. mit mathematischen Begabungen und Rechtschreibschwie-
rigkeiten) héufig keine addquate schulische Lernumgebung vorfinden (z.B. Fischer &
Képnick, 2015). Das zeigt sich nicht zuletzt darin, dass mehrfach aulergewohnliche
Kinder und Jugendliche - dhnlich wie Kinder aus sozial und kulturell benachteiligten
Lagen - in Projekten und Programmen fiir Begabungsforderung stark unterreprasen-
tiert sind (Bianco & Leech, 2010; Davis & Rimm, 2006). Individuelle Férderung auch
im Kontext inklusiver Bildung erfordert eine Anpassung der Lernangebote und der
schulischen Lernumgebung an die kognitiven, emotional-sozialen und psychomotori-
schen Lernbediirfnisse der Lernenden mit dem Ziel einer optimalen Potenzialentfal-
tung und Personlichkeitsentwicklung (Fischer, 2015).

Im Sinne eines potenzialorientierten Umgangs mit inter- und intrapersonaler Viel-
falt ist damit gleichermaflen die Herausforderung besonderer Begabungen wie auch
die Forderung bei speziellen Lernschwierigkeiten gefordert. Vor allem bei besonders
begabten Kindern mit Lern- und Leistungsschwierigkeiten gilt es, die individuellen
Stirken und Interessen des Kindes zu nutzen, um personliche Beeintrachtigungen zu
bewiltigen (Baum & Owen, 2004).

Im Kontext des FFP werden daher die individuellen Potenziale und projektbezo-
genen Interessen genutzt, um die personlichen Schwierigkeiten der Schiiler*innen im
Rahmen des Lerncoachings bzw. Mentorings zu bewiltigen. So werden im Forder-
Forder-Projekt etwa bei begabten Schiiler*innen mit einer Lese-Rechtschreib-Schwi-
che die meta-/kognitiven Fédhigkeitspotenziale und thematischen Interessensgebiete
gezielt eingesetzt, um die orthografischen Leistungsschwierigkeiten mittels adaptiver
Lernstrategien systematisch zu bearbeiten (Fischer, 2006).
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5.5 Organisatorische Rahmenbedingungen

Um das FFP erfolgreich durchfiihren zu kénnen, sollten vor Projektbeginn einige or- - Material Res-
ganisatorische Rahmenbedingungen vorbereitet werden. Unterscheiden lassen sich ~sourcenabfrage
personelle und strukturelle (zeitlich & materiell) Ressourcen, wobei insbesondere die zum FFP
personellen und zeitlichen Ressourcen fiir die Einbettung des FFP in den Stunden- \

plan eine grofle Rolle spielen, die von der Projektleitung in der Vorbereitungsphase %
beriicksichtigt werden sollten (siehe Abbildung 43). Auch einige materielle Ressour- E %
cen sind fiir die Erstellung von Expert*innenarbeiten und die Prisentationen bei ei-

ner Abschlussveranstaltung unabdingbar.

5.5.1 Zeitliche Ressourcen

Der zeitliche Rahmen fiir die Durchfithrung des FFP betrdgt in allen Projektformen
(FFP-R, FFP-D und FFP-A) jeweils eine Doppelstunde pro Woche. Die Mindestdau-
er der Projektlaufzeit sollte ein halbes Schuljahr mit insgesamt etwa 20 Doppelstun-
den umfassen. In der Regel findet das FFP im zweiten Schulhalbjahr statt, sodass die
Vorbereitungen im ersten Halbjahr durchgefithrt werden konnen. Fiir die Durch-
fihrung des FFP in der Grundschule empfiehlt es sich, bereits am Ende des ersten
Schulhalbjahres mit dem Projekt zu beginnen, da die Arbeitsschritte bei jiingeren
Schiiler*innen in der Regel etwas mehr Zeit in Anspruch nehmen. Dariiber hinaus
kann das FFP auch gebiindelt in den letzten Wochen des Schuljahrs als Projektwoche
angeboten werden, wobei insgesamt ein vergleichbarer zeitlicher Rahmen zur Verfii-
gung stehen sollte.

Im Regelprojekt stehen die zeitlichen Ressourcen in engem Zusammenhang mit Fécheranbindung
der Ankniipfung an den reguliren Unterricht. In der Grundschule kann das FFP an ™ FFP-R
den Deutsch- und Sachunterricht angebunden werden. An weiterfithrenden Schulen
hat sich der Politikunterricht, die Kombination von Deutschunterricht und Mediener-
ziehung oder die Erweiterung des Deutschunterrichts um eine Ergédnzungsstunde als
glinstige Moglichkeit erwiesen. Viele der in den Richtlinien geforderten Kompetenzen
der genannten Facher werden im FFP erarbeitet und eingeiibt. Durch die Freiheit der
Themenwahl sind dariiber hinaus auch Beziige zu allen anderen Schulfichern mog-
lich. Zudem zeigt sich bei der Bearbeitung vieler Themen, dass die reguldren Inhalte
der Unterrichtsficher iiberschritten werden, da sie im schulischen Curriculum keine
Beachtung finden oder durch ihre interdisziplindre Anlage nur schwer im Facherka-
non verankert werden kénnen.

Da das FFP-R wihrend des planmiéfligen Unterrichts stattfindet, sind keine zu- Lehrer*innen-
sitzlichen Lehrer*innenstunden fiir die Durchfithrung erforderlich, wenn die Projekt- ~stunden
leitung von der jeweiligen Fachlehrkraft iibernommen wird. Fiir das FFP-D und das
FFP-A als zusdtzliches Angebot parallel zum regularen Unterricht miissen zwei aufler-
planmaéflige Lehrer*innenstunden bereitgestellt werden.

5.5.2 Materielle Ressourcen

Neben den zeitlichen Ressourcen sollten auch bestimmte materielle Ressourcen Notwendige
zur Verfiigung stehen. Dazu gehdren u.a. ausreichend Computerarbeitsplitze fiir —Ausstattung
die Teilnehmer*innen, wobei optimalerweise ein Computer pro Schiiler*in zuging-
lich ist. Wichtig wird dies insbesondere in den Phasen der Recherche sowie fiir das
Schreiben der Expert*innenarbeit und das Erstellen der Préasentation. Sind nicht ge-
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niigend Computerarbeitsplitze vorhanden, kdnnen die Lernenden ihre Texte z.B. zu-
nédchst handschriftlich verfassen und dann abwechselnd oder zu Hause abtippen. Dies
ist dartiber hinaus eine effektive Strategie, um vor allem jlingeren Schiiler*innen das
Schreiben unabhéngig von technischen Hiirden zu ermdglichen.

I 0 N I

Projektleitung/Lehrer*innen Beratende, Begleitende; Kenntnisse indi-
vidueller (Begabungs-)Férderung von Vorteil

Helfende/Mentor*innen >1 >3 >1 Referendar*innen, Studierende,
Praktikant*innen, Oberstufenschiiler*innen

1 1-2 1 Plus PC-Rdume/-Platze; ggf. Raum fur
Experimente

Woch 2 2 2
ochenstunden Vormittags (2. Halbjahr)

6-7 ganze 6-7 Benotigt werden USB-Stick, Cloud und
Klasse Ringordner/Mappe

Abbildung 44: Ubersicht zu den personellen und strukturellen Ressourcen in den verschiede-
nen Projektformen des FFP

Neben Computerarbeitspldtzen brauchen die Teilnehmer*innen auch normale Schul-
tische, an denen sie mit Biichern, Lerntagebiichern und Aktenordnern arbeiten, Ma-
terial sortieren und auf Papier schreiben kénnen. Um einen offenen Austausch zu
ermoglichen, sollten die Schiiler*innen wéihrend der Besprechungen in den Anfangs-
und Schlussrunden in Kleingruppen zusammensitzen kénnen. Fiir Grundschulkinder
empfiehlt sich die Durchfithrung der Anfangs- und Schlussrunden in Stuhlkreisen.
An weiterfithrenden Schulen kénnen im Klassenraum Tische zusammengestellt wer-
den.

Fir die Einfithrung der unterschiedlichen Strategien und zum Einiiben der
Expert*innenvortrige sollten auflerdem ein Beamer und eine Projektionsfliche zur
Verfiigung stehen.

Zur Dokumentation ihres Arbeitsprozesses und dem Abheften von Zwischenergeb-
nissen sollten alle Teilnehmer*innen {iber einen Ordner oder eine Mappe verfiigen.
Ergianzt wird diese analoge Ablage durch einen USB-Stick oder ein vergleichbares
Speichermedium, auf dem die digitalen Produkte, wie z.B. PowerPoint-Prasentationen
oder Texte fiir die Expert*innenarbeit, gespeichert werden konnen.
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Bild 3:  Computerarbeitspldtze oder mobile Endgerdte ermdglichen den Schiiler*innen ein digitales
Arbeiten (Foto: M. Kuhlmann)
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6. Am FFP beteiligte Personen

Kapitel sechs beschreibt die bei der Durchfithrung des Forder-Forder-Projekts be-
teiligten Personengruppen, die wihrend der Projektlaufzeit unterschiedliche Rol-
len einnehmen. Im Folgenden werden die Eigenschaften dieser beteiligten Perso-
nen beschrieben und ihre jeweiligen Aufgaben erlautert.

6.1 Projektleitung

Die Ubernahme der Projektleitung erfordert Engagement und Motivation, denn der
Erfolg des Projekts steht und fallt mit der Einsatzbereitschaft der Leitung. Dabei spielt
die fachliche Ausrichtung zunichst keine Rolle. Grundkenntnisse der Begabungs-
forderung, wie sie in diesem Handbuch vermittelt werden, sind fiir die Leitung eines
Forder-Forder-Projekts jedoch von Vorteil.

Die Projektleitung des FFP ist fiir die gesamte Organisation verantwortlich: die
Vorbereitung, Planung, Durchfithrung, Evaluation und Entwicklung des FFP fiir die
eigene Schule in Kooperation mit Schiiler*innen und Eltern, Mentor*innen, aufler-
schulischen Partner*innen, schulischen Gremien und der Schulleitung. In Abspra-
che mit der Schulleitung und den Verantwortlichen fiir die Stundenpldne organi-
siert und koordiniert die Projektleitung den zeitlichen Rahmen des Projekts. Dariiber
hinaus unterstiitzt sie die das FFP durchfiihrenden Lehrkrifte bei der Auswahl der
Schiiler*innen fiir das FFP-D (Drehtiirmodell) und FFP-A (Advanced), indem sie so-
wohl Schiiler*innen und Eltern als auch die Kolleg*innen iiber das Projekt informiert.

Erfolgt das FFP als Drehtiirprojekt, tragt die Projektleitung die Hauptverantwor-
tung bei der Auswahl der Teilnehmer*innen, fithrt ggf. Beratungsgespriche durch
und sollte daher iiber sichere diagnostische Kompetenzen verfiigen. Auch die Ex-
pert*innentagung, bei der die Schiiler*innen ihre Expert*innenarbeiten prasentieren,
wird von der Projektleitung vorbereitet und organisiert.

Als eine das Projekt durchfithrende Lehrkraft ibernimmt die Projektleitung eine
moderierende und beratende Rolle, die sich an dem von Maria Montessori gedu-
Berten Leitsatz ,,Hilf mir, es selbst zu tun® orientiert. Sie fithrt die Schiiler*innen in
die Lernstrategien ein und begleitet sie durch die einzelnen Phasen des Projekts. In-
dem sie strukturelle Unterstiitzung leistet, gezielt Fragen stellt, die Schiiler*innen er-
muntert und motiviert und fiir neue Losungswege und Ideen offen ist, ldsst sie den
Schiiler*innen geniigend individuellen Freiraum, um selbststindig titig zu werden
und ihre eigenen Planungs-, Verarbeitungs- und Kontrollprozesse selbst zu iiberwa-
chen. So ist die Lehrkraft beispielsweise beim Herausfinden der eigenen Interessen
behilflich, lasst die Schiiler*innen die Entscheidung fiir ihr Thema jedoch selbst iiber-
nehmen. Da die Lernenden durch das Konzept des selbstregulierten Lernens Verant-
wortliche ihres eigenen Lernprozesses werden, ist die Rolle der Lehrkraft eher die
einer Lernberatung, die den Lernenden bei Bedarf zur Seite steht und sie in ihren
Vorhaben unterstiitzt.

Wird das Projekt durch unterstiitzende Mentor*innen (z.B. Studierende oder
Praktikant*innen) oder Hospitant*innen begleitet, ist es Aufgabe der Projektleitung,
notwendige Informationen iiber die jeweiligen Schiiler*innen sowie die Ergebnisse
der Testungen mit den Mentor*innen zu besprechen.
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Bild 4:  Die Projektleitung begriifit das Publikum bei der Expert*innentagung (Foto: M. Kuhlmann)

In diesem Zusammenhang kénnen beispielsweise die Stellung des Kindes in der Koordination der
Klasse, familidre Hintergriinde oder die Sprachfahigkeit eines Kindes von Bedeu- Zusammenarbeit
tung sein. Gemeinsam mit den Mentor*innen entwickelt die Projektleitung individu-

elle Forder-Forderpldne fiir die Teilnehmer*innen, die ihre Stirken und Interessen,

aber auch ihre Forderbedarfe beriicksichtigen. Wird das Projekt in mehreren Grup-

pen oder einer ganzen Stufe durchgefiihrt, gibt es neben der Projektleitung weitere

beteiligte Lehrkrifte, die das FFP durchfithren und die bereits erwdhnten Aufgaben

tibernehmen.

bereitet das
FFP vor

kooperiert mit plant die
der zeitlichen und
Schulleitung personellen
und externen Strukturen des
Partner*innen FFP

Projekt-

leitung

informiert
Eltern,
Schiler*innen
und
Kolleg*innen

fahrt das FFP
durch

evaluiert das
FFP

Abbildung 45: Aufgaben der Projektleitung
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6.2 Mentor*innen und begleitende Personen

Zu den externen Partner*innen gehoren vor allem die Personen, die den Projektlei-
tungen bei der Betreuung der Schiiler*innen wéahrend des Projekts unterstiitzend zur
Seite stehen. Als Mentor*innen konnen Studierende als Praktikant*innen' (z.B. im
Eignungs- und Orientierungspraktikum oder Praxissemester), Referendar*innen oder
Senior*innen wie z.B. ehemalige Lehrer*innen gewonnen werden. Auch motivier-
te und leistungsstarke Schiiler*innen der Oberstufe, die moglicherweise selbst schon
einmal am FFP teilgenommen haben, konnen im FFP als Mentor*innen agieren und
sich so sozial engagieren. Neben der personlichen Bereicherung bietet die Begleitung
von Schiiler*innen im FFP zugleich eine intensive Vorbereitung auf ihre Facharbeit
und die Moglichkeit zum Vermerk des Engagements im Abiturzeugnis.
Die Mentor*innen vermitteln den Projektteilnehmer*innen die bendtigten Lern-
Beratungund strategien, stehen ihnen wéhrend der gesamten Projektlaufzeit beratend zur Sei-
Begleitung  te und geben ihnen regelmifig Feedback. Weitere Aufgaben der Mentor*innen sind
die Mitgestaltung von Elternabenden, die Begleitung bei Biichereibesuchen und die
Unterstlitzung bei Expert*inneninterviews, Umfragen und der Expert*innentagung.
Fiir ein gelingendes Projekt ist die Kommunikation zwischen Projektleitung und den
Mentor*innen von zentraler Bedeutung.

Bild 5:  Mentor*innen sind wichtige Ansprechpartner¥*innen fir die Schiler*innen
(Foto: M. Kuhlmann)

1 Die Universitit Miinster bietet unter der Leitung von Prof. Christian Fischer seit 2001 Studierenden die
Teilnahme an Seminaren an, in denen sie nach der Idee des padagogischen Doppeldeckers auf die Ar-
beit mit den Schiiler*innen im Forder-Forder-Projekt vorbereitet werden.
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Um ihre Aufgabe sinnvoll und verantwortungsbewusst wahrnehmen zu konnen, miis-
sen Mentor*innen vor Projektbeginn dariiber informiert werden, welche Rolle sie als
Begleiter*innen einnehmen, was ihre Aufgaben sind und wie Kinder mit besonderen
Begabungen lernen. Dariiber hinaus sollten Mentor*innen moglichst viele relevante
Informationen zu den ihnen anvertrauten Kindern erhalten. Hierzu bieten sich El-
ternabende, Testungen der Kinder sowie Hospitationen im Unterricht an.

vermitteln
Lern-
strategien

beraten die
Schiler*innen
bei
auftretenden
Problemen

stehen den
Schiler*innen
bei Fragen zu

Verfligung

Mento-
r*innen

begleiten die

Schiler*innen

bei Buicherei-
besuchen

geben den
Schuler*innen
Feedback

elfen bei der
Gestaltung von
Eltern-
abenden und
der
Expert*innen-
tagung

Abbildung 46: Aufgaben der Mentor*innen

6.3 Schulleitung

Die Schulleitung ist fiir das Gelingen des FFP von besonderer Bedeutung. Sie wirbt
in den zustandigen Gremien fiir die Einfiihrung und die Durchfithrung des FFP und
vertritt diese positive Haltung auch in den Gesprichen mit den Kindern, Eltern,
Lehrkraften und Mentor*innen. Sie gewinnt und unterstiitzt interessierte und geeig-
nete Kolleg*innen als Projektleitung und stellt sicher, dass die raumlichen, zeitlichen Unterstiitzung und
und technischen Voraussetzungen gegeben sind. Die Schulleitung demonstriert ihre Wertschdtzung
Wertschdtzung gegeniiber dem Projekt durch ihre Teilnahme an Elternabenden und
an der Expert*innentagung.
Mit der Offnung des FFP fiir interessierte Mentor*innen oder Hospitant*innen
tragt sie dazu bei, dass das FFP als Projekt der Unterrichtsentwicklung zu einer gelin-
genden individuellen Forderung beitrdgt und zudem die Chancen einer erfolgreichen
Inklusion erhoht. Nicht zuletzt obliegt es der Schulleitung, Begabungsférderung zu ei-
nem Bestandteil der Schulentwicklung zu machen und begabungsférdernde Projekte
in das schuleigene Schulprogramm aufzunehmen.
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Bild 6:

Die Schulleitung eroffnet die Abschlussveranstaltung und richtet wertschatzende Worte an

Kinder und Gaste (Foto: M. Kuhlmann)
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Abbildung 47: Aufgaben der Schulleitung
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6.4 Kollegium

Die Umsetzung eines FFP setzt im ganzen Kollegium die Bereitschaft voraus, eine pa-
dagogische Haltung einzunehmen, die Vielfalt als Chance wahrnimmt und aus die-
sem Gedanken heraus Lernbedingungen schaftft, die eine optimale Personlichkeitsent-
wicklung der Schiiler*innen ermdglichen.

Eine einfiihrende Information des Kollegiums durch die Projektleitung hilft Riickhalt &
den durchfiihrenden Lehrkriften, die notwendige Unterstiitzung zu bekommen und Kooperation
schafft einen Grundkonsens tiber die Durchfiihrung des FFP als Drehtiir- oder Regel-
projekt an der eigenen Schule. Vorgespriache tragen dazu bei, Bedenken und Vorbe-
halte behutsam abzubauen.

Fiir das Gelingen des FFP als Drehtiirmodell ist die Information der Kolleg*innen
auch deshalb wichtig, weil die Teilnehmer*innen den parallel zum Projekt stattfin-
denden Unterricht verpassen. Die betreffenden Fachkolleg*innen miissen entspre-
chend Verstindnis fiir die Abwesenheit der Schiiler*innen aufbringen und mogli-
che Probleme bei der selbststaindigen Nacharbeitung des Unterrichtsstoffs und der
Anfertigung der Hausaufgaben erkennen und zu deren Ldsung beitragen. Auch die
Klassenlehrer*innen der am FFP teilnehmenden Schiiler*innen spielen eine wichti-
ge Rolle. Sie dienen wihrend der gesamten Projektzeit als Ansprechpartner*innen fiir
Kolleg*innen und Eltern.

6.5 Familie

Auch Eltern sind in den schulischen Gremien an der Entscheidung beteiligt, ob das
FFP an der Schule ihrer Kinder durchgefiihrt werden soll und wenn ja, in welcher
Organisationsform. Die rechtzeitige Information der Eltern neuer Schiiler*innen ist in
jedem Schuljahr von grofler Bedeutung, da diese im FFP als Drehtiirmodell ihr Ein-
verstandnis fiir die Teilnahme ihrer Kinder erteilen miissen.

Die Unterstiitzung der Schiiler*innen durch ihre Eltern ist in den meisten Féllen
durchaus wiinschenswert, sollte aber im Einklang mit den Vorstellungen des jewei-
ligen Kindes erfolgen.

Der Umfang der Unterstiitzung kann nicht pauschal festgelegt werden und reicht Unterstiitzung
von Schiiler*innen, die die elterliche Unterstiitzung zum Gelingen des Projekts be- &/Interesse
noétigen bis hin zu solchen, die das Projekt als Anlass fiir intensive Gesprache nut-
zen, aber ansonsten vollkommen selbststindig arbeiten. Das Interesse der Familie
oder gegebenenfalls gemeinsame themenbezogene Ausfliige konnen dem Kind zusatz-
lich Motivation geben. Wenn ein Kind seine Arbeit als ganz personliche Angelegen-
heit betrachtet, kann es ausreichen, wenn die Eltern ihre Wertschédtzung durch Fragen
zum Ausdruck bringen.

Manche Kinder nutzen das Wissen oder die Erfahrungen ihrer Eltern oder Grof3-
eltern fiir ihre Recherche, z.B. wenn es um historische Themen geht. Auch ein mit
der Familie unternommener Museumsbesuch oder gemeinsame Reisen und Ausfliige
zu beispielsweise als Thema gewahlten Orten konnen unterstiitzend wirken. Auch bei
Expert*inneninterviews, z.B. mit Leitungen universitirer Forschungseinrichtungen
oder Expert*innen aus der Wirtschaft, brauchen die Kinder hiufig die unterstiitzende
Hilfe der Erwachsenen. Bei der Informationssuche in der Biicherei, bei der Internet-
recherche, bei technischen Problemen im Umgang mit dem Computer oder beim Ab-
tippen ihrer Expert*innenarbeit am Computer konnen Eltern oder éltere Geschwister,
die im Umgang mit solchen Medien geschult sind, den Schiiler*innen ihre Hilfe an-
bieten.
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Bild 7:  Das ist meine Expert*innenarbeit! Eine Schilerin prasentiert ihre Arbeit einem Familienmit-
glied (Foto: M. Kuhlmann)

Bild 8: Gemeinsam besucht die Familie die Expert*innentagung (Foto: M. Kuhimann)

Auch Gespriche tiber das von dem Kind gewihlte Thema konnen das Wissen des
Kindes erweitern und zugleich die Gesprachskultur in der Familie intensivieren.
Durch eine emotionale Zuwendung und die Wertschitzung durch die Eltern wiéchst
das Selbstvertrauen des Kindes und Motivation sowie Ausdauer werden gestarkt. Viel-
fach kommt es durch das FFP auch in Bezug auf die Eltern zu einem Rollenwechsel,
denn oft lernen nicht nur Kinder von ihren Eltern, sondern auch umgekehrt Eltern
von ihren Kindern.
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Abbildung 48: Aufgaben der Familien
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7. Vorbereitungen zur Durchfiihrung
des FFP

Dieses Kapitel unterstiitzt Sie bei der zeitlichen Planung des Projekts, indem es
Hinweise zur allgemeinen Vorbereitung sowie zur Festlegung der Projektstunden
im Stundenplan bereithdlt. Dariiber hinaus wird der Ablauf der Projektstunden
mit Anfangsrunde, Arbeitsphase und Endrunde vorgestellt. Das Kapitel schlief3t
mit der Beschreibung des Lerntagebuchs, welches das strukturierende Element
des FFP darstellt und fiir die Einfithrung und Nutzung von Zeitmanagementstra-
tegien sowie motivationalen und metakognitiven Strategien niitzlich ist und zur
Strukturierung des Lernprozesses der Schiiler*innen dient.

7.1 Planung der Projektphasen im Schuljahr

In der Regel wird der Grofiteil des FFP im zweiten Schulhalbjahr durchgefiihrt, einige
Vorbereitungen sollten jedoch bereits im ersten Halbjahr erfolgen. So wird optimaler-
weise schon zum Ende des vorangegangenen Schuljahres in den zustindigen Gremi-
en iiber die Durchfithrung des FFP abgestimmt, um diese formal abzusichern. Zu-
dem sollten frithzeitig, am besten im ersten Schulhalbjahr, alle Kolleg*innen tiber das
FFP informiert werden, damit dieses auf eine moglichst grofle Akzeptanz stofit. Da-
riiber hinaus sollte das Projekt auch der Schiiler*innenschaft und den Eltern vorge-
stellt werden, damit diese (im FFP-D) die Moglichkeit zur Nominierung/Teilnahme
bekommen.

Der eigentliche Projektstart beginnt mit der ersten Phase ,Forderdiagnostik’ zum
Ende des ersten Schulhalbjahres: Potenzielle Teilnehmer*innen werden nominiert, El-
tern werden informiert und die moéglichen Projektteilnehmer*innen werden mithilfe
von Diagnoseinstrumenten getestet.

Die tatsichliche Arbeit der Schiiler*innen an ihren Themen in den Phasen II bis
V erfolgt im zweiten Schulhalbjahr und umfasst in der Regel 20 Doppelstunden mit
der (meist auflerunterrichtlichen) Expert*innentagung als Hohepunkt und Projekt-
abschluss. An dieser Stelle sei bereits darauf hingewiesen, dass der Termin fiir die
Expert*innentagung moglichst frith festgelegt werden sollte, damit sich alle Betei-
ligten den Tag freihalten und an der Veranstaltung teilnehmen kénnen (zur weiteren
Planung siehe Kapitel 8.5.2). Im Anschluss an die Expert*innentagung sind zwei wei-
tere Doppelstunden einzuplanen, um die abschlieSende Evaluation des Projekts und
einen gemeinsamen Abschluss mit den Schiiler*innen und den Projektbegleitenden
durchzufiihren.
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Abbildung 49: Planung des Projekts fur ein Schuljahr

7.2 Planung der Projektstunden im Stundenplan

Weil die Zeit, die fiir selbststindiges Lernen benétigt wird, in Einzelstunden zu ge-
ring ist, sollte das Projekt in Doppelstunden stattfinden, was sich auch in dem Auf-
bau der einzelnen Projektstunden zeigt (siehe Kapitel 7.3). Anfangs- und Schlussri-
tuale, die in jeder Projektstunde {iblich sind, nehmen in der Regel je ca. 15 Minuten
in Anspruch, die restliche Zeit bleibt den Schiiler*innen fiir selbststindiges und freies
Arbeiten an ihren Expert*innenarbeiten.
Im Drehtiirprojekt (FFP-D) und im FFP-Advanced muss vor Projektbeginn ein
Abgleich der Stundenpline aller potenziellen Teilnehmer*innen mit dem Stundenplan  Projektstunden
der Projektleitung stattfinden, um mogliche Projektstunden zu identifizieren. Bei der ::'::‘PF_;P'D und
Auswahl der Projektstunden und der Einteilung der Kinder sollten folgende Kriteri-
en ausschlaggebend sein:

« Die Doppelstunde im Projekt ist nicht die einzige Doppelstunde in einem Schul- Kriterien zur
fach Auswabhl der

. . . . . .. . Projektstunden
o Wenn es mehrere Projektgruppen gibt, sind diese etwa gleich grofy — mit jeweils

sechs neuen Teilnehmer*innen und bis zu zwei Wiederholer*innen. Alle Gruppen
sind moglichst gemischt im Hinblick auf Jahrgangsstufe und Geschlecht.

o Wenn sehr viele Kinder aus einer Klasse zum Projekt zugelassen sind, sollten sie
auf unterschiedliche Projektgruppen verteilt werden, damit nicht zu viele Kinder
gleichzeitig im Unterricht fehlen.

« Die Einteilung wird mit den betreffenden Fachlehrer*innen abgesprochen.

Flexibilitit im Umgang mit der Gruppeneinteilung ist im Projektalltag fiir die Akzep-
tanz des Projekts und fiir das Gelingen der Expert*innenarbeiten von enormer Be-
deutung. Dabei sollten folgende Grundsitze beachtet werden:
o Liegt der Projekttermin unmittelbar in der Zeit einer Klassenarbeit, so hat die Regelunterricht
Klassenarbeit selbstverstindlich Vorrang. vs. FFP-Stunde
o Mbochte das Kind an der letzten Unterrichtsstunde vor der Klassenarbeit teilneh-
men, anstatt zum Projekt zu kommen, so ist dies natiirlich eine legitime Entschei-
dung.
o In beiden Fillen darf das Kind an einem Projekttermin in einer moglichen zwei-
ten Gruppe teilnehmen. Auch wenn ein Kind aus Krankheitsgriinden beim Projekt
fehlt, darf es die Projektstunde in der Parallelgruppe nachholen.

137
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Es hat sich bewiéhrt, den Kindern diese Freiheiten zu gewdhren. Sie entscheiden in
der Regel sehr selbststindig und verantwortungsbewusst zur Zufriedenheit aller Be-
teiligten. Die betreffenden Lehrer*innen sollten in allen Fillen informiert werden.

Im Regelprojekt ist die Verortung der Projektstunden im Stundenplan weniger
kompliziert. Meist bietet es sich an, dass mindestens eine der Projektstunden das Fach
Deutsch betrifft, da viele Kompetenzen, die im FFP erlernt werden, mit den Inhalten
des Deutschunterrichtes kompatibel sind, wie z.B. Lese- und Schreibstrategien. Die
zweite Projektstunde kann an ein Nebenfach gekoppelt werden. Fiir die Projektleitun-
gen miissen keine zusidtzlichen Stunden eingeplant werden, da diese im Regelprojekt
in ihrem reguldren Kontingent liegen.

7.3 Ablauf der Projektstunden

Die Projektstunden im FFP orientieren sich an einer festen Struktur, die den Ler-
nenden einen organisatorischen Rahmen gibt und somit Sicherheit im Kontext des
selbstregulierten Lernens vermittelt (siehe Abbildung 50). Als strukturierendes Ele-
ment dient dabei das Lerntagebuch, welches Vorlagen zur Planung und Reflexion be-
reithalt (siehe Kapitel 7.5).

Die Doppelstunden beginnen und enden jeweils mit einer Gespriachsrunde in
Kleingruppen, den sogenannten Anfangs- und Endrunden, die durch die Mentor*in-
nen oder die Lehrkraft angeleitet werden. Diese beiden Elemente bilden die Rahmen-
struktur einer FFP-Sitzung, in der die Reflexion des eigenen Lernens zum Ritual wer-
den soll. Zu Beginn des Projekts geht es darum, die Schiiler*innen zu realistischen
Zielsetzungen fiir eine Projektdoppelstunde und fiir den Zeitraum von einer Woche
zu ermutigen. Danach riicken in zunehmendem Mafle Zielsetzungen im Hinblick auf
den erfolgreichen Abschluss des gesamten Projekts in den Vordergrund. Im Lerntage-
buch halten die Schiiler*innen ihre Ziele fest und tiberwachen und evaluieren ihre Er-
gebnisse (siehe Kapitel 7.5).

Strukturierendes Element:
Lerntagebuch

Anfangsrunde

Einfiihrung von Strategien

Arbeitsphase

Individuelle (und ggf. Hausaufgabe

kooperative) Arbeit an der
Expert*innenarbeit bzw. dem
Expert*innenvortrag

Individuelle Anwendung der
Strategien

Reflexion der Strategien/

Weiterarbeit zu Hause Endrunde

Strukturierendes Element:
Lerntagebuch

Abbildung 50: Struktur der FFP-Sitzungen
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Bild 9:  Gruppentische sind in den Anfangs- und Endrunden hilfreich, um Erlerntes gemeinsam zu
reflektieren (Foto: M. Kuhlmann)

7.3.1 Inhalte der Anfangsrunde

In der Anfangsrunde reflektieren die Schiiler*innen, ob ihr jeweiliges Wochenziel Reflexion &
erreicht wurde, was ihnen dabei leichtgefallen ist, welche Probleme es gegeben hat Z:(r:?:ﬁn%fng
und was in Zukunft bei dhnlichen Aufgaben zu einer Losung beitragen konnte. Die
Schiiler*innen unterstiitzen sich dabei untereinander, indem sie sich Tipps geben und
gegenseitig motivieren. In der Anfangsrunde ist auflerdem Raum, um die zum je-

weiligen Arbeitsfortschritt passende Strategie einzufiihren, z.B. Recherchestrategien

nach der Festlegung des eigenen Themas oder Lesestrategien bevor nach der erfolg-

reichen Informationssuche die Arbeit mit den Texten beginnt. Je nach Strategie wer-

den den Schiiler*innen Folien mit Arbeitsschritten, Musterbeispiele oder erklarende

Videos gezeigt sowie Arbeitsbldtter oder Checklisten ausgeteilt (siehe Materialteil).

7.3.2 Inhalte der Arbeitsphase

In der darauffolgenden Arbeitsphase erhalten die Schiiler*innen die Moglichkeit, die
zuvor eingefiihrte Strategie auf ihr individuell gewéhltes Thema anzuwenden. Durch
diese Kombination von allgemeiner Instruktion mit individueller, interessengeleite-
ter Anwendung der Lernstrategien und deren anschlielender Reflexion erfahren die
Lernenden den direkten Nutzen fiir ihre Arbeit und werden zum weiteren Einsatz
von Lernstrategien motiviert.

Wurden zuvor keine Strategien eingefiihrt, dient die Arbeitsphase der selbststin- Selbststédndiges
digen Weiterarbeit an der Expert*innenarbeit. Die Lehrkraft und die Mentor*innen Arbeiten
stehen den Schiiler*innen in dieser Phase als Lernberater*innen unterstiitzend zur
Seite. In freien Arbeitsphasen ist eine Orientierung an den Stirken der Schiiler*in-
nen entscheidend fiir die Qualitit der Einzelgespriache zwischen Kindern und Be-
treuenden. Vorschlige sollten ermutigend formuliert und begriindet werden und
moglichst konkret und handlungsorientiert sein. Uber Annahme oder Ablehnung
der Hinweise entscheiden die Kinder selbst. Durch diese beratende Haltung der Be-
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gleitpersonen wird den Lernenden verdeutlicht, dass es um eine selbststindige, von
ihnen selbst gesteuerte Leistung geht. Die Schiiler*innen gestalten diese Phasen
der Projektstunden so fiir sich, dass sie, entsprechend dem jeweiligen Stand ihrer
Expert*innenarbeiten, die selbst gesetzten Ziele erreichen koénnen. Auflockerungen,
z.B. durch kreative Schreibspiele, konnen je nach Fortschritt eingebaut werden, um
die Motivation der Schiiler*innen aufrechtzuerhalten.

Am Ende der Arbeitsphase ist vor dem Herunterfahren und Ausschalten des Com-
puters das Speichern der Daten auf einem USB-Stick oder in einer Cloud als Ritu-
al einzuiiben und zu pflegen. Dazu gehoren auch Uberlegungen, wie die Dateien be-
nannt werden sollen und in welchen Ordnern sie abgelegt werden sollen, damit sie
leicht wiederzufinden sind. Speichert man einzelne Teile der Arbeit in verschiedenen
Dateien, miissen diese zum Schluss zusammengefiigt werden. Einfacher und effek-
tiver ist es, an einer einzigen Datei immer weiter zu schreiben und sie jeweils un-
ter dem Datum der Bearbeitung sowohl auf dem Endgerdt als auch auf dem Stick
neu zu speichern. Je weiter das Projekt fortgeschritten ist, desto wichtiger ist es, dass
Mentor*innen Dateien der von ihnen begleiteten Teilnehmer*innen auf einem eige-
nen USB-Stick oder in einer Cloud speichern, um Enttduschungen durch Datenver-
lust vorzubeugen. Diese Strategien zum effektiven Umgang mit Computer und Inter-
net gehoren zu den Strategien der Nutzung und Organisation von Ressourcen.

7.3.3 Inhalte der Endrunde

In der Endrunde kommen die Schiiler*innen wieder in den festen Kleingruppen zu-
sammen, reflektieren ihre Arbeit, formulieren ein Wochenziel und planen die Auf-
gaben, die sie zu Hause erledigen wollen. Auch hier dient das Lerntagebuch wieder
als strukturierendes Element. Die Ziele und Wochenplidne werden den anderen Mit-
gliedern der Gruppe vorgestellt, die die Reflexion durch Fragen und Vorschlédge, ahn-
lich wie in der Anfangsrunde, unterstiitzen.

Die Selbstbewertung beim Ausfiillen des Lerntagebuches fillt den Lernenden ins-
besondere zu Beginn des Projekts haufig schwer, was sich z.B. dadurch duflert, dass
sie sehr undifferenzierte Antworten, wie ,Ich habe alles/nichts geschafft“ notieren.
Dies kann mit dem Vermeiden von Anstrengungen, aber auch mit der fehlenden Pra-
xis der Selbstreflexion zusammenhéngen. Daher ist es in dieser Phase wichtig, da-
rauf zu achten, dass die Lernenden sich einerseits kleine, moglichst konkrete Ziele
setzen und andererseits deren Erreichen moglichst realistisch bewerten. Dazu leiten
die Mentor*innen die Teilnehmer*innen ihrer Kleingruppe zu Beginn bei ihren Ein-
tragungen in das Lerntagebuch an. Im Laufe des Projekts konnen die Lernenden ent-
sprechend des Scaffolding-Prinzips (siehe Kapitel 3.2) immer selbststindiger mit dem
Lerntagebuch arbeiten und die Reflexionen zu ihren Ergebnissen bereits im Vorfeld
eintragen.

7.4 Vereinbarung von Regeln im FFP

Sowohl in den kleinen Gruppen des FFP-D und FFP-A als auch bei der Arbeit im
Klassenverband im FFP-R ist die Vereinbarung von Regeln Voraussetzung fiir das Ge-
lingen einer erfolgreichen Projektarbeit. Grundsatzliche Regeln, die eine Bedingung
fiir ein konzentriertes Arbeiten in Gruppen sind, ermdglichen eine respektvolle Kom-
munikation, insbesondere in den Anfangs- und Endrunden (siehe dazu auch Kapitel
4.3.3 Feedbackstrategien). Um eine moglichst ruhige Arbeitsatmosphidre zu gewiahr-
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leisten, konnen die Betreuenden z.B. einfiihren, dass die Schiiler*innen farbige Kar-
ten auslegen, um Hilfe anzufordern und dann warten, bis die Mentor*innen zu ihnen
kommen, anstatt durch den Raum zu laufen oder nach ihnen zu rufen.

Des Weiteren sollte zu Beginn des Projekts fest mit den Lernenden vereinbart wer- Benétigte
den, welche Materialien sie zu den Projektstunden mitbringen miissen. Denn das Materialien
Projekt funktioniert nur, wenn die Teilnehmer*innen ihre Mappe mit den Materiali-
en, ihren USB-Stick mit den digitalen Inhalten sowie ihr Lerntagebuch immer dabei-
haben.

Insbesondere die Teilnehmer*innen des FFP-D oder FFP-A lehnen die Verwen- Kopplungvon
dung von Lernstrategien manchmal ab und duflern die Uberzeugung, dass sie z.B. Freiheitenund
auch ohne Eintragungen in das Lerntagebuch und ohne das Markieren von Schliis- Bindungen
selwortern ihre Ziele erreichen konnen. Daher ist es wichtig, vor Projektbeginn an-
zukiindigen, dass im FFP Freiheiten in der Themenwahl, Materialsuche, Zielsetzung
und Zeiteinteilung an die Verpflichtung gekniipft sind, Strategien des Lernens und
Arbeitens auszuprobieren und einzuiiben. In der Projektlaufzeit kann es notwendig
werden, regelméflig an diese Kopplung von Freiheit und Bindung zu erinnern. Kinder
und Jugendliche, denen ihre personliche Freiheit besonders wichtig ist, akzeptieren
das Ausprobieren von Lernstrategien erfahrungsgemaf3 leichter, wenn dieses zeitlich
befristet oder auf konkrete Texte oder Aufgaben beschréankt ist und eine gemeinsame
Uberpriifung der Ergebnisse nach Abschluss der Erprobungsphase vereinbart wird.

In allen Projekten spielen zudem Regeln im Umgang mit dem Computer eine Arbeitenam
wichtige Rolle. Den Schiiler*innen sollte klar sein, welche Programme sie benutzen ~Computer
diirfen und dass das Herunterladen von Spielen und Musik nicht gestattet ist. Kla- - Material Tipps
re Auflagen und regelmiflige Kontrollen sind fiir manche Kinder unverzichtbar. Hilf- fur eine erfolgrei-
reich ist es, wenn jedes Kind seine Expert*innenarbeit und die Ergebnisse seiner Re- :::hlg::r::et-
cherchen in einem eigenen Ordner speichert. Auch fiir die Internetrecherche sollte
festgelegt werden, welche Webseiten fiir die Kinder geeignet sind und genutzt werden N O
diirfen. Als Hilfestellung kann eine Liste mit empfohlenen Internetseiten dienen, wie éé @
sie im Material Tipps fiir eine erfolgreiche Internetrecherche zu finden ist.

Eine wesentliche Bedingung fiir das Gelingen jedes FFPs im Drehtiirmodell sind
angemessene Vereinbarungen zur Nacharbeit versaumter Unterrichtsinhalte, Hausauf-  Nacharbeit des
gaben in dem entsprechenden Fach oder bekanntgegebene Termine von Klassenar- Vversaumten Un-
beiten, die die Schiiler*innen aufgrund ihrer Teilnahme am FFP verpassen konnen. Ler::;;l;tps_;{n FFP-D
Am besten funktioniert eine Informationsweitergabe, wenn ein fester ,Info-Pate®
bzw. eine ,Info-Patin® fiir die Vermittlung entsprechender Informationen bestimmt
wird. Bei der Auswahl der entsprechenden Mitschiiler*innen sollte auf eine hohe Zu-
verldssigkeit geachtet werden. Es ist sinnvoll, dass die Klassenlehrer*innen in Ab-
sprache mit den Fachlehrer*innen des versiumten Unterrichts die Auswahl der In-
fo-Pat*innen unterstiitzen. Anfangs sollten diese von den Fachlehrer*innen an ihre
Aufgabe der Informationsvermittlung erinnert werden. Im FFP-D sowie im FFP-A
empfiehlt es sich aulerdem, die Teilnahme der Schiiler*innen durch eine Unterschrift
der Eltern bestdtigen zu lassen.

7.4.1 Lernvertrage

Wenn Drehtiirprojekte an einer Schule neu eingefithrt werden, ist es fiir alle Betei-
ligten zundchst ungewohnt, dass einzelne Schiiler*innen an einem Enrichment-Pro-
jekt teilnehmen und dafiir den normalen Unterricht verlassen. Ein Vertrag tiber die
Bedingungen der Teilnahme kann die Verbindlichkeit fiir alle Beteiligten deutlich
hervorheben. In den Drehtiirmodellen ist die Expert*innenarbeit eine freiwillige zu-
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satzliche Leistung und mit dem Vertrag wird die Verpflichtung zum Durchhalten an-
erkannt. Ausdauer und Durchhaltevermdgen sind besonders fiir Schiiler*innen, die
zu Anstrengungsvermeidung neigen, wichtige Lernziele. Auflerdem wird mit dem
Unterschreiben des Vertrags eine soziale Verpflichtung anerkannt und einem Ab-
bruch des Projekts vorgebeugt. Durch einen solchen konnte anderen Schiiler*innen
ein Platz im FFP verwehrt werden, da ein spiterer Einstieg nach Projektbeginn mit
deutlichen Schwierigkeiten verbunden ist.

In Formaten schulischer Projektarbeit weicht die Bewertung der Schiiler*innen
von klassischen Methoden der Leistungsbewertung ab. Um die wahrend der Projekt-
laufzeit gezeigten Leistungen dennoch beurteilen zu kénnen, erweisen sich der beob-
achtete Lernprozess sowie in Teilen die offentliche Leistungsprasentation als geeig-
net. Im FFP-R ist die Anfertigung der Expert*innenarbeit fiir alle Kinder der Klasse
verbindlich, die Arbeit selbst wird jedoch nicht benotet, denn die im FFP entstehen-
den vielfiltigen Leistungsprodukte sind allein aufgrund der unterschiedlichen Lernvo-
raussetzungen der Schiiler*innen nur schwer mithilfe curricularer Kriterien zu beur-
teilen. Gegenstand der Beurteilung ist deshalb vielmehr der Prozess der zunehmen-
den Selbstregulierung, der im Lerntagebuch dokumentiert und von Mentor*innen,
Lehrkréften und/oder der Projektleitung beobachtet wird. Die Erstellung der
Expert*innenarbeit sowie die 6ffentliche Leistungsprisentation der Arbeiten konnen
wertschdtzend mit einer Urkunde bescheinigt werden.

Die Bedingungen zur Bewertung bei der Teilnahme am FFP sollten vor Projektbe-
ginn von der Projektleitung und den durchfithrenden Lehrkriften gemeinsam festge-
legt werden und konnen bei der ersten Durchfithrung schriftlich durch einen Vertrag
fixiert werden.

7.4.2 Arbeitsmaterialien

Als grundlegendes Arbeitsmaterial im FFP hat sich ein Ordner bewidhrt, welcher von
den Schiiler*innen individuell mit allen benétigten und im Laufe des Projekts genutz-
ten Materialien gefiillt wird. Um die Gestaltung und Nutzung eines solchen Ordners
zu erlautern, bietet es sich an, den Kindern einen Musterordner vorzustellen und ih-
nen zu erkldren, wozu dieser niitzlich ist. Er enthdlt ein Register mit sechs bis zehn
Registerblattern. Darin konnen Texte aus dem Internet, Kopien aus Biichern und alle
Aufzeichnungen und Ausdrucke von Teilen der Expert*innenarbeit einsortiert wer-
den. Auch Arbeitsblitter zu den einzelnen Strategien sowie allgemeine Tipps ge-
horen in den Projektordner. Als praktisch hat sich zudem erwiesen, bei jiingeren
Schiiler*innen eine Klarsichtfolie mit Textmarkern, farbigen Stiften und Klebezetteln
sowie das Lerntagebuch in den Ordner einzuheften.

Von zentraler Bedeutung fiir die Arbeit im Projekt ist zudem ein USB-Stick, auf
dem die digitalen Inhalte abgespeichert und sowohl in der Schule als auch zu Hau-
se abgerufen werden konnen. In der Regel wird ein eigener USB-Stick als digitale
Schultasche verwendet. In Absprache mit den Eltern kénnen auch fiir alle gemeinsam
USB-Sticks gekauft und vorab mit den wichtigsten Programmen ausgestattet werden.
Eine andere Moglichkeit ist es, einen Klassensatz USB-Sticks als sogenannte Schul-
sticks einzufiihren, auf denen vorab die an der Schule gingigen Programme installiert
werden und die von den Teilnehmer*innen wihrend des gesamten Projektzeitraums
ausgeliehen werden. Bei der Auswahl der Programme kann man sich an der auf der
Webseite des Medienzentrums Kassel' angebotenen Digitalen Schultasche orientieren.

1 Weitere Informationen finden Sie unter: https://www.medienzentrum-kassel.de/sonderprojekte/digitale-
schultasche/
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Dort gibt es auch die Moglichkeit, das vorgeschlagene Medienpaket herunterzuladen
und auf die USB-Sticks zu tiberspielen (Medienzentrum Kassel, 0.].).

7.5 Exkurs: das Lerntagebuch

Das Lerntagebuch ist das strukturierende Element des FFP, welches die Schiiler*innen  Funktionen des
wihrend der gesamten Projektlaufzeit begleitet. Es wurde auf Grundlage der Motiva- Lerntagebuchs
tions- und Personlichkeitstheorie von Julius Kuhl (2001) konstruiert und enthélt so- im FFP
wohl metakognitive als auch motivationale Lernstrategien. Entsprechend iibernimmt
das Lerntagebuch im Projekt unterschiedliche Funktionen: Es hilft den Schiiler*innen,
ihre Zeit einzuteilen (Zeitmanagementstrategien), die einzelnen Arbeitsschritte zu
planen, zu iiberwachen und zu reflektieren (metakognitive Strategien), sich Ziele zu
setzen (Zielbildungsstrategien) sowie Feedback zu bekommen (Feedbackstrategien).
Das Lerntagebuch ist in verschiedene Abschnitte gegliedert, die durch verschiede- Aufbau des
ne Balken am oberen Rand der Seiten verdeutlicht werden. Im ersten Teil geht es um ~Lerntagebuchs
allgemeine Zeitplanung, der zweite Teil umfasst die Planung und Reflexion der einzel-
nen Projektwochen und der dritte Teil beinhaltet Checklisten und Feedbackvorlagen
zu den verschiedenen Projektphasen.

Hinweise zum Material Lerntagebuch zum FFP

Das Material Lerntagebuch zum FFP umfasst mehrere Seiten als Kopiervorlagen, = — Material Lern-
die hintereinander geheftet das sogenannte Lerntagebuch bilden. Es wird empfoh- ~ t2gebuchzum FFP
len, dieses doppelseitig und als Broschiire in einem Copyshop anfertigen zu lassen, O
damit das Lerntagebuch seiner Bedeutung fiir das Projekt entsprechend auch du- E @
Berlich eine gewisse Wertigkeit besitzt.

Die Seiten des ersten Teils zum allgemeinen Zeitmanagement miissen jeweils
nur einmal kopiert werden. Die Seite zur Planung der einzelnen Projektwoche
sollte in der Anzahl der eingeplanten Wochen kopiert werden, in der Regel sind
dies 20-25. Die Checklisten im dritten Teil sind an die verschiedenen Phasen an-
gepasst und miissen daher wieder jeweils einmal kopiert werden. Die Vorlage fiir
das Selbst- und Fremdfeedback ist phasenunabhéngig und sollte fiir jede Phase,
also viermal kopiert und zwischen die Checklisten geheftet werden. Im Online-
Materialpool steht auch eine fertige Druckdatei des Lerntagebuches im pdf-For-
mat zur Verfiigung.

Im Lerntagebuch sind verschiedene Zeitmanagementstrategien integriert (sieche Ka- Zeitmanagement-
pitel 4.3.2). Der Gesamtprojektplan dient dazu, einen Uberblick tiber die zur Verfii- strategien

gung stehende Zeit zu bekommen. Darin werden die Dauer der verschiedenen Pro-
jektphasen sowie ausfallende Termine gekennzeichnet. Dafiir bietet es sich an, mit
den Kindern gemeinsam den Terminplan der Schule und einen allgemeinen Jahres-
planer zu betrachten, um zundchst Wochenenden, Ferien, Feiertage und sonstige Ter-
mine einzutragen. So kann auch identifiziert werden, wann Projektstunden ausfallen.
Danach werden vom Tag der Expert*innentagung ausgehend die Zeitrdume fiir alle
Phasen des Projekts festgelegt und farbig gekennzeichnet (siehe Kapitel 8). Fir Zie-
le und Teilziele, wie die Abgabe der Expert*innenarbeit und die Prisentation fiir die
Expert*innentagung, werden verbindliche Termine eingetragen.

Projektplan
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Bild 10: Gemeinsam tragen die Schiller*innen anstehende Termine in das Lerntagebuch ein
(Foto: M. Kuhlmann)

Um die Phasen fiir jede Projektwoche zusitzlich transparent zu machen, kann im
Klassenraum eine Zeitleiste, bestehend aus verschiedenfarbigen DIN-A4-Karteikar-
ten, fiir jede Phase aufgehdngt werden.

Eine weitere Vorlage fiir das Zeitmanagement im Lerntagebuch ist ein allgemei-
ner Wochenplan, dhnlich einem Stundenplan. Mithilfe dieses Wochenplans verschaf-
fen sich die Teilnehmer*innen zu Beginn des FFP eine Ubersicht tiber ihre regelmafi-
gen Verpflichtungen und freien Zeiten. Sie tragen ihren schulischen Stundenplan, ihre
privaten Sport- oder Musikstunden und alle iibrigen wochentlichen Aktivitidten ein.
So erhalten die Schiiler*innen einen Uberblick, welche Zeitfenster ihnen fiir das FFP
zur Verfiigung stehen. Ist der Wochenplan eines Kindes schon so voll, dass keine frei-
en Zeitfenster fiir das Projekt ersichtlich sind, ist es die Aufgabe der Projektleitung,
hier ein Beratungsgesprich mit dem Kind und ggf. mit den Eltern zu fithren, um zu
klaren, ob eine Teilnahme am FFP unter diesen Umstinden sinnvoll ist bzw. wie freie
Zeitfenster geschaffen werden kénnen.

Das Lerntagebuch deckt auch die metakognitiven Strategien zur Planung, Uberwa-
chung und Reflexion des Lernprozesses (siche Kapitel 4.3) ab. Fiir jede Projektwoche
kreuzen die Schiiler*innen in der oberen Zeile zunichst an, in welcher Phase des Pro-
jekts sie sich befinden. Danach werden die konkreten Arbeitsschritte in eine tabellari-
sche Ubersicht eingetragen und abgehakt. Mithilfe vorformulierter Fragen reflektieren
die Lernenden ihre Erfolge und analysieren Gelingensbedingungen und Hindernisse
tiir ihre Projekte. Eine Zahlenskala von null (Misserfolg) bis zehn (grof3artiger Erfolg)
ermoglicht eine zusammenfassende Bewertung der eigenen Ergebnisse jeder Woche.

Das Lerntagebuch leitet die Teilnehmer*innen auf diese Weise zur kontinuierli-
chen Selbstbeobachtung, Selbstreflexion und Selbsteinschidtzung ihrer Lernprozesse
an. Es unterstiitzt die bewusste Wahrnehmung eigener Starken und fiithrt zur Bertick-
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sichtigung von Schwierigkeiten oder Hindernissen, die einer Erreichung der Ziele im
Wege stehen konnten. Die Mentor*innen kénnen das Lerntagebuch zudem als Ergan-
zung ihrer Beobachtungen nutzen.

Bild 11: Was ist mir schon gut gelungen? Eine Schiilerin reflektiert ihren Lernprozess mithilfe des
Lerntagebuchs (Foto: M. Kuhlmann)

Bild 12: Welche Phase erwartet uns als Nachstes? Das Lerntagebuch unterstiitzt die Schiler*innen
bei der Planung und Reflexion (Foto: M. Kuhlmann)
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Motivationale
Strategien

Phase: B['Lj ‘:%\ Noch ___ Woche/-n

Beginn der Projektwoche

Was ist mein Wochenziel?

Was brauche ich, um mein Wochenziel zu erreichen?

Wann will ich welche Schritte fir mein Wochenziel umsetzen?

Wochentag Schritte Erledigt?

Ende der Projektwoche

Was habe ich fir mein Wochenziel erreicht?

Was ist mir dabei schon gut gelungen?

Was war dabei noch schwierig?

Was brauche ich daflr zukinftig noch?

Wie gut habe ich mein Wochenziel erreicht? 1 = gar nicht; 10 = sehr gut

1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Wie zufrieden bin ich mit der Erreichung meines Wochenziels?

CHCHONR®S,

Notizen

Abbildung 51: Ausschnitt aus dem Lerntagebuch: Zielsetzung und deren Reflexion

Fiir die Motivation der Schiiler*innen ist die Bildung und Umsetzung eigener Zie-
le von enormer Bedeutung. Mithilfe der vorgestellten Vorlage fiir die Projektwochen-
planung im Lerntagebuch setzen sich die Schiiler*innen fiir jede Woche ein Ziel und
planen die einzelnen Schritte, die fiir die Erreichung dieses Ziels notwendig sind. Bei
der Formulierung des Ziels sollte darauf geachtet werden, dass es als Anndherungsziel
(kein Vermeidungsziel) formuliert ist, dass es schwierig und herausfordernd ist, zu-
gleich aber auch realistisch und tatsachlich erreichbar erscheint. Es sollte konkret und
zeitlich fixiert sein und eine erkennbar motivierende Wirkung haben. Denn erst mit
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diesen Kriterien wirkt sich die Zielsetzung auf die Schiiler*innen wiederum motivie-
rend aus (siehe Kapitel 4.4.1).

Neben der erlauterten Zahlenskala, konnen die Schiiler*innen auflerdem mithil-
fe von Symbolen (Smilies/Emoticons) dokumentieren, wie intensiv sie Erfolge oder
Misserfolge empfinden. Dies dient dazu, ihnen ihr personliches Empfinden bewusst
zu machen. Gefiihle fritherer Erfolge werden aktiviert, um Hemmungen beim Uber-
gang von der Zielsetzung und Planung zur Ausfithrung neuer anstrengender Vorha-
ben zu iiberwinden. Gefiihle von Misserfolgen konnen dabei helfen, den Blick auf die
Einzelheiten zu richten, die noch verandert werden miissen, um weitere Unzufrieden-
heit zu vermeiden. Dadurch lernen die Teilnehmer*innen zunehmend realistischer
und erfolgreicher zu planen und so ihre Lernmotivation aufrechtzuerhalten.

&3

’ r}“. F

o

L |

—

Bild 13: Was will ich in dieser Woche erreichen? Ein Schiiler bei der Zielsetzung mithilfe des Lernta-
gebuchs (Foto: M. Kuhlmann)

Im FFP hat sowohl Selbst- als auch Fremdfeedback einen hohen Stellenwert und wird Feedback-
durch das Lerntagebuch unterstiitzt. Neben der kurzen Reflexion jeder Projektwo- ~strategien
che, enthilt es auch Vorlagen fiir ein ausfiihrlicheres Selbstfeedback nach jeder Pro-

jektphase. Dariiber hinaus spielt schriftliches Fremdfeedback eine wichtige Rolle und

hat neben der reinen Riickmeldung auch die Funktion, die Arbeit der Schiiler*innen
wertzuschétzen, an die Projektziele zu erinnern und nicht zuletzt die Motivation auf-
rechtzuerhalten.

Das Lerntagebuch enthélt zum Abschluss jeder Phase des FFP eine Vorlage fiir ~Hinweise zum
ein schriftliches Fremdfeedback (siehe Abbildung 52). Dieses Feedback wird entspre- Fremdfeedback
chend der Feedbackstrategien nach der Sandwich-Strategie gegeben (siehe Kapitel
4.3.3). Folgende Fragen werden dabei beriicksichtigt:

o Was ist dir schon gut gelungen?
o Was konnte noch verbessert werden?
o Woriiber habe ich mich bei dir besonders gefreut?
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Phase: E Cil\ Feedbackbogen

Eigene Reflexion der Phase:

Was ist mir schon gut gelungen?

Was kénnte noch verbessert werden?

Worliber habe ich mich besonders gefreut?

Feedback durch Andere:

Was ist dir schon gut gelungen?

Was konnte noch verbessert werden?

Woriber habe ich mich bei dir besonders gefreut?

Abbildung 52: Selbst- und Fremdfeedback im Lerntagebuch

Bei Feedback handelt es sich um eine Form der Leistungsriickmeldung, weswegen ne-
ben positiven Aspekten auch Verbesserungsmaoglichkeiten riickgemeldet werden soll-
ten, die mit konstruktiven Losungsansitzen verbunden werden. Dazu sollte es per-
sonlich gestaltet sein und individuelle Entwicklungen sowie Lernfortschritte des
Kindes beriicksichtigen. Wichtig ist zudem, dass es sich nicht auf einer reinen In-
haltsebene bewegt, sondern die Strategien des Projekts in den Blick nimmt.

Die Erfahrung zeigt, dass die Teilnehmer*innen das Feedback sehr ernst neh-
men und dass sie ein konstruktives Feedback mit positiven Aspekten zur Weiterar-
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Bild 14: Feedback von den Mitschiler*innen hilft bei der Optimierung des eigenen
Expert*innenvortrags (Foto: M. Kuhlmann)

beit motiviert. Ein Beispiel fiir ein gelungenes Feedback findet sich in der folgenden
Abbildung. Das Feedback beginnt in diesem Beispiel mit einem positiven Aspekt, die
bisher geleistete Arbeit wird mit Wertschitzung positiv hervorgehoben, gleichzeitig
werden anstehende Ziele noch einmal in Erinnerung gerufen und konstruktive Ent-
wicklungsmaoglichkeiten aufgezeigt.

Liebe Jona,

Du interessierst dich sehr fir dein Thema Gummibarchen. Obwohl es nur sehr wenig
Literatur zu dem Thema gibt, hast du bereits viele Informationen gesammelt. Versuche,
diese Informationen in deiner Mind-Map in eine sinnvolle Reihenfolge zu bringen. Dann
wird dir das Schreiben der Expertenarbeit leichter fallen. Vielleicht ware es auRerdem
gut, dein Thema ein wenig auszuweiten, um mehr Informationen zu finden. Du kénntest
zum Beispiel noch mehr lber die Firma HARIBO in Erfahrung bringen. Insgesamt arbeitest
du zielstrebig und konzentriert. Die Arbeit mit dir an deiner Expertenarbeit macht uns viel
Spal! Weiter so!

S5

Abbildung 53: Beispiel eines gelungenen Fremdfeedbacks nach der Phase Informationssuche
zum Thema Gummibdrchen




Zeitlicher Umfang
der FFP-Phasen

- Material Uber-
sicht zu den Inhal-
ten der FFP-Stun-

=F

den

Monika Kaiser-Haas, Monika Konrad, David Rott, Donata Hillmann

und Isabel Unkel

8. Durchfiihrung des FFP - Phase fiir Phase

In diesem Kapitel finden Sie eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Phasen,
illustriert durch beispielhafte Zeitpline und erginzt durch Verweise auf die ein-
zusetzenden Materialien. So erfahren Sie, in welcher Phase welche Vorbereitungen
getroffen, welche Strategien eingefiithrt und welche sonstigen organisatorischen As-
pekte beachtet werden sollten. An den entsprechenden Stellen wird auf die beno-
tigten Arbeitsmaterialien im Anhang verwiesen sowie in hervorgehobenen Hin-
weiskdsten beschrieben, was es beim Einsatz zu beachten gilt.

In Kapitel 7 wurde bereits beschrieben, dass der Grofiteil des Projekts im zweiten
Schulhalbjahr verortet ist. Die folgende Tabelle gibt einen allgemeinen Uberblick iiber
den ungefahren zeitlichen Umfang der einzelnen Phasen.

| PHASE  lmhalte ___________________lDauer __|
Projektvorbereitung und Diagnostik
Themenwahl
Informationsrecherche
Produktdokumentation
Ergebnisprdsentation
Prozessevaluation

Abbildung 54: Die Phasen des FFP und ihre zeitliche Dauer

2 Wochen
2 Wochen
4 Wochen
8 Wochen
4 Wochen
2 Wochen

Wie bereits an mehreren Stellen des Handbuches erlautert, steht im FFP als einem
Format selbstregulierten Lernens die Vermittlung von Lernstrategien im Zentrum.
Dabei werden phasenspezifisch Schwerpunkte in Bezug auf die zu vermittelnden
Strategien gelegt. In Abbildung 55 sowie im Materialteil befinden sich Ubersichten,
die zeigen, welche Strategien in den verschiedenen Phasen des Projekts zum Einsatz
kommen und wann sie eingefithrt werden.

PHASE 11

THEMENWAHL

Interessenbildung
(Interessenfragebogen,
Themen-ABC)
Visualisierungsstrategien
(Mind Mapping)

PHASE Il

>

INFORMATIONSRECHERCHE

Recherchestrategien
(Rechercheplan, Quellenkarten,
Experteninterview)
6-Schritt-Lesestrategie
Visualisierungsstrategien (Mind
Mapping, Concept Mapping)

> PHASE IV

PRODUKTDOKUMENTATION

Schreibstrategien
(Schreiben von Sachtexten,
Perlenkettenstrategie,
Drauflosschreiben, Zitieren,
Umgang mit Word)
Selbstmotivation

PHASE V

>

ERGEBNISPRASENTATION

Prasentationsstrategien
(Gestaltung von
Prasentationsfolien,
Karteikarten, Plakaten;
Rhetorik, Kérperhaltung)
Selbstberuhigung

Zeitmanagementstrategien (Lerntagebuch, ABC-Methode, ALPEN-Methode)

Motivationale Strategien (Selbstmotivierung, Zielsetzung, Checklisten)
Feedbackstrategien (Sandwich-Strategie, Riickmeldebdgen, Selbst- und Fremdfeedback)

Abbildung 55: Lernstrategien in den Phasen des FFP
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8.1 Phase I: Forderdiagnostik

In Phase I des FFP geht es um die Auswahl der Teilnehmer*innen fiir die Drehtiir-
projekte sowie die Durchfithrung der piadagogischen Diagnostik, um ein diagnose-
basiertes Fordern und Férdern im Rahmen des FFP zu ermdglichen.

Im Folgenden werden zunéchst einige einfiihrende Hinweise zur Diagnostik
gegeben und im Anschluss durch eine Beschreibung der moglichen Testverfahren
sowie Hilfen zur Gruppenbildung erginzt.

Viele der notwendigen Vorbereitungsschritte werden bereits im ersten Halbjahr ab-  piagnostik von
solviert, um das ganze zweite Halbjahr fiir die Arbeit mit den Schiiler*innen an ih- Forder-und For-
ren Projekten zur Verfiigung zu haben (siehe Kapitel 7). Wichtigste Bestandteile die- derbedarfen
ser Vorbereitung auf das FFP in den Drehtiirmodellen (FFP-D und FFP-A) sind die
Nominierung, Testung und Auswahl der Projektteilnehmer*innen. Aber auch im FFP-
R wird eine Forderdiagnostik empfohlen, um individuelle Forder- und Forderbedarfe
der Schiiler*innen zu ermitteln. Zudem koénnen mithilfe der Ergebnisse am Ende des
Projekts die Entwicklungen der Schiiler*innen evaluiert werden. Uber das FFP hi-
naus konnen die Testergebnisse aufierdem als Grundlage einer allgemeinen Beratung
zur Begabungsforderung genutzt werden. Generell sollte immer beachtet werden, dass
die Testergebnisse nicht unabhingig von sonstigen Beobachtungen zu den Lernen-
den betrachtet, sondern in ein Gesamtbild des Individuums aus Informationen von
Kolleg*innen und Eltern integriert werden miissen.

Je nach Format (FFP-D, FFP-R, FFP-Plus oder FFP-Advanced) konnen Eltern-
abende vor Beginn des Projekts, nach der Diagnostik und der damit einhergehenden Elternabende
Entscheidung, wer am Projekt teilnimmt (Drehtiir) oder wéahrend der Projektlaufzeit
(beispielsweise wihrend des Verfassens der Expert*innenarbeiten) veranstaltet wer-
den. Ublich ist ein Elternabend, bei dem die Eltern der zukiinftigen Teilnehmer*innen
des FFP (im Drehtiir- sowie im Regelprojekt) iiber die Ziele und den Ablauf des Pro-
jekts informiert werden. Wenn es vorgesehen ist, dass Mentor*innen die Arbeit im
Projekt unterstiitzen, kénnen sich diese an einem solchen Informationsabend bei
den Eltern vorstellen. Dariiber hinaus findet im Rahmen des Elternabends eine Rol-
lenbeschreibung statt, d.h. es wird geklért, welche Aufgaben die Projektleitung, die
Mentor*innen und vor allem auch die Eltern im Projekt ibernehmen. Dazu kann die
Rollenverteilung in Kapitel 6 als Ubersicht prisentiert werden. Eine PowerPoint-Pra-
sentation, die Sie fiir die Vorstellung des FFP bei einer solchen Informationsveranstal-
tung nutzen konnen, finden Sie im Online-Materialpool.

8.1.1 Padagogische Diagnostik

Um die individuellen Forder- und Forderbediirfnisse der Lernenden in den fiir
das FFP relevanten Bereichen zu ermitteln, haben sich die in der folgenden Tabel-
le aufgefithrten Testungen als hilfreich erwiesen. Je nach Projektform und Alter der
Teilnehmer*innen empfehlen wir unterschiedliche Testungen durchzufiihren. Die
Testinstrumente konnen tiber die Homepage der zentralen Bezugsquelle fiir schuli-
sche Testverfahren unter https://www.Testzentrale.de erworben werden. An manchen
Schulen werden auflerdem zentrale Testungen, z.B. zur Rechtschreibung, durchge-
fithrt. Diese lassen sich oft auch auf den Projektkontext anwenden, sodass keine zu-
sitzlichen Testlizenzen erworben werden miissen.
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Durchfiihrung
der Testungen

Umgang mit den
Ergebnissen der
Testungen

Erfasster Parameter | Testinstrument “ Projektform

Intelllgenztest Gruppenintelligenztest CFT 20-R mit WS/ZF-R von R. H. WeiR 8,5-19 FFP-D, FFP-A
(2. Auflage)
Diagnostischer Rechtschreibtest (DRT) von R. Mdller (DRT 3), von 3./4./5. Klasse FFP-D, FFP-R

ReChtSChrelbleIStung M. Grund, R. Leonhardt und C. L. Naumann (DRT 4/ 5)

Hamburger Schreib-Probe (HSP 1-10) von Peter May, Volkmar 1.-10. Klasse FFP-D, FFP-R
Malitzky, Ulrich Vieluf

ELFE I1. Ein Leseverstandnistest — Version Il von W. Lenhard, 1.-7.Klasse FFP-D, FFP-R

LeseIeIStung A. Lenhard, W. Schneider (3. Auflage)

Hamburger Leseverstandnistest (Hamlet 3-4) von R. H. Lehmann, 3. und 4. Klasse FFP-D
R. Peek, J. Poerschke

Frankfurter Leseverstandnistest (FLVT 5-6) von E. Souvignier, 5. und 6. Klasse FFP-D, FFP-R
I. Trenk-Hinterberger, S. Adam-Schwebe, A. Gold

Lesegeschwindigkeits- und Verstandnistest (LGVT 5-12+) von 5.-13. Klasse FFP-D, FFP-A, FFP-R
W. Schneider, M. Schlagmdller, M. Ennemoser (2. Auflage)

Lesestrategien Wiirzburger Lesestrategie-Wissenstest (WLST 7-12) von 7.-12. Klasse FFP-A
M. Schlagmiiller, W. Schneider

Iernannd Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO)  3.-—10. Klasse FFP-D, FFP-A, FFP-R
von B. Spinath, J. Stiensmeier-Pelster, C. Schone, O. Dickhauser

Leistungsmotivation NERXUE:6)

Fragebogen zur Leistungsmotivation (FLM) von Annette Lohbeck, 3.-6. Klasse FFP-D, FFP-A, FFP-R
Franz Petermann

Schulisches Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) 3.-10. Klasse FFP-D, FFP-A, FFP-R
von C. Schone, O. Dickhauser, B. Spinath, J. Stiensmeier-Pelster
Selbstkonzept (2. Auflage)

Abbildung 56: Testinstrumente zur Nutzung im FFP

Wihrend die Gruppenintelligenztests CFT 20-R nur von Psycholog*innen und
Sonderpéddagog*innen durchgefithrt werden diirfen, konnen alle anderen Tests und
Befragungen auch von Lehrer*innen verwendet werden. Eine Einarbeitung in die
Testverfahren sowie deren Auswertung ist allerdings zwingend erforderlich und kann
mithilfe der den Testheften beiliegenden Manuale erfolgen. Bei der Durchfithrung hat
es sich bewihrt, die Schiiler*innen deutlich darauf hinzuweisen, dass die Ergebnisse
unabhéngig von der Benotung in der Schule sind und vielmehr der Feststellung der
personlichen Starken, Vorlieben und Unterstiitzungsbedarfe dienen.

Bis auf einige Testungen, bei denen eine Bearbeitung auf Zeit vorgesehen ist (z.B.
LGVT), sollte darauf geachtet werden, dass den Lernenden ausreichend Zeit fiir die
Bearbeitung zur Verfiigung gestellt wird. Mithilfe der ungeféhren Zeitangaben in
den Manualen kann der Zeitrahmen fiir die Testungen festgelegt werden. Wenn die
Durchfithrung eines Intelligenztestes vorgesehen ist, sollte diese an einem anderen
Termin stattfinden als die sonstigen Testungen, um eine Uberlastung der Lernenden
zu vermeiden. Bei der Festlegung der Reihenfolge der Testungen empfiehlt es sich,
solche Testungen vorzuziehen, die eine gemeinsame Instruktion erfordern (z.B. DRT)
oder eine feste Zeitvorgabe (z.B. LGVT) haben. Testinstrumente, bei denen eine freie
Bearbeitungszeit moglich ist, sollten am Ende bearbeitet werden, um individuellen
Unterschieden gerecht zu werden.

Die Ergebnisse konnen als Grundlage fiir Gespriche zwischen Projektleitung und
Mentor*innen vor Beginn der Durchfithrung des FFP dienen und sollten immer
dann, wenn Auffilligkeiten wahrend der Projektdurchfiihrung zu erkennen sind, he-
rangezogen werden. Die Ergebnisse der Testungen und Befragungen konnen zu ak-
tuellen Noten und Erfahrungen von Lehrer*innen in Bezug gesetzt werden. Dadurch
ist erkennbar, ob Begabung und Leistung positiv korrelieren, oder ob und in welchen
Bereichen besondere Aufmerksambkeit seitens der Projektleitung und Mentor*innen
zur Beseitigung von Diskrepanzen beitragen kann.
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Bild 15: Testungen geben Lehrkréften und Mentor*innen Hinweise auf Forder- & Forderbedarfe der
Schiler*innen (Foto: M. Kuhlmann)

Ergebnisse der Testungen und Befragungen konnen beispielsweise darauf hindeu- Ein Beispiel
ten, dass ein Kind herausragende Begabungen im Bereich der kognitiven Intelligenz

zeigt, im Leseverstandnis aber nur Ergebnisse im durchschnittlichen Bereich erzielt.

Recherchen in der Personalakte oder Befragungen der Klassenlehrer*innen ergeben

zusitzlich, dass dieses Kind zweisprachig aufwéchst und dass zu Hause nur in der
Fremdsprache kommuniziert wird. Diese Erkenntnis kann dazu beitragen, dass die
Mentor*innen bei der Informationssuche besondere Unterstiitzung leisten oder spe-

zielle Formulierungshilfen in der Schreibphase geben. Des Weiteren zeigen die Test-

ergebnisse und vorhergehenden Beobachtungen schlechte Ergebnisse im Bereich der
Stressbewiltigung sowie Diskrepanzen zwischen der Intelligenz und den Schulnoten.

Als mogliche Konsequenz sollte in der individuellen Betreuung des Kindes besonders

auf Ermutigung und Bestitigung geachtet werden.

Zu beachten ist, dass die Testergebnisse nicht als absoluter Wert wahrgenommen  Abgleich der Er-

und interpretiert werden sollten. Die situativen Einfliisse bei der Durchfithrung der gebrli.sse "I‘E't der
sonstigen Ein-

Tests konnen von grofler Bedeutung sein. Die Ergebnisse werden beeinflusst durch schatzung

die Tagesform der Getesteten, durch die Tageszeit, den vorherigen Unterricht und die
Konstellation der Testgruppe. Die Ergebnisse konnen eventuell im Einzeltest deut-
lich besser ausfallen. Insgesamt ermdoglichen die Befragungen und Testungen den
Projektleiter*innen, Lehrer*innen und Mentor*innen eine Einschdtzung hinsichtlich
der Interessen und Begabungen sowie des Forder- und Forderbedarfes der jeweili-
gen Schiiler*innen. Besondere Stirken konnen zur Bewiltigung spezifischer Schwé-
chen genutzt werden. Die Ergebnisse stiitzen demnach die angemessene Begleitung
der Kinder und Jugendlichen im FFP.

In der Regel entsprechen die Testergebnisse der Einschdtzung von Eltern und
Lehrkriften. Jedoch konnen sie auch bei Differenzen zwischen dem Urteil von Lehr-
kraften und Eltern eine Orientierung bieten. Herausragende Ergebnisse in den Tes-
tungen eines eher zuriickhaltenden Kindes oder eines Kindes mit Lernschwierigkeiten
konnen Eltern oder Lehrkrifte z. B. dazu ermutigen, dem Kind durch die Teilnahme
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am FFP im Drehtiirmodell eine besondere Gelegenheit zu bieten, seine Begabungen
zu zeigen und weiterzuentwickeln. Die Feststellung von individuellen Stirken kann
auch dazu beitragen, andere Wege der individuellen Forderung anzuregen, wie die
Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften, Wettbewerben oder auflerschulischen Kursen.
Auch besondere Interessen, die im Unterricht der Ficher nicht oder erst sehr viel spa-
ter berticksichtigt werden, gehoren zu den Kriterien, die fiir eine Teilnahme am FFP
im Drehtiirmodell sprechen.

8.1.2 Gruppenbildung

Das FFP-R wird mit der gesamten Klasse im regularen Unterricht durchgefithrt. Da
eine Auswahl von Teilnehmenden nicht stattfindet, sind Testungen und Befragungen
im FFP-R nicht so weit im Voraus erforderlich. Sie sollten jedoch trotzdem zu Beginn
des Projekts durchgefiihrt werden, um den Grad der Unterstiitzung auf die individu-
ellen Stiarken und Bediirfnisse der Schiiler*innen abzustimmen.

Fiir eine Klasse mit 30 Schiiler*innen hat sich eine Aufteilung in sechs Gruppen
mit je finf Teilnehmer*innen bewidhrt. Die Gruppenbildung kann nach personlichen
Beziehungen erfolgen, muss aber etwaige Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten von
Schiiler*innen beriicksichtigen, um eine Uberlastung einzelner Mentor*innen zu ver-
meiden. Die Einteilung kann auch nach dem Fachbezug der favorisierten Themenbe-
reiche geschehen und daher innerhalb der ersten Projektstunden bei Bedarf noch ge-
andert werden. Da die personlichen Beziehungen im FFP eine wichtige Rolle fiir das
Gelingen spielen, sind Erfahrungsaustausch und individuelle Absprachen beziiglich
der Gruppenzuweisungen zwischen Lehrer*innen und Mentor*innen nach den ersten
Stunden unbedingt einzuplanen.

Die Auswahl der Teilnehmer*innen im FFP-D und FFP-A kann auf unterschied-
liche Art und Weise erfolgen. Sinnvoll ist es, wenn sich verschiedene Wege der No-
minierung ergianzen. Auf der einen Seite kann das Projekt in den betreffenden Klas-
sen vorgestellt werden, sodass die Schiiler*innen die Méoglichkeit haben, sich selbst
oder ihre Mitschiiler*innen zu nominieren. Ebenso wichtig ist eine Nominierung sei-
tens der Lehrkrifte. Hier ist es sinnvoll, Zeugnis- oder Klassenkonferenzen im ers-
ten Halbjahr zu nutzen, um gemeinsam Schiiler*innen fiir das Projekt vorzuschlagen.
Dies kann auf der Grundlage des Materials Nominierung im FFP-D und FFP-A erfol-
gen (sieche Materialteil). Bei der Nominierung sollte u.a. ausschlaggebend sein, wel-
che Kinder eine zusitzliche Herausforderung tiber den reguldren Unterricht hinaus
benoétigen, welche ein hohes Potenzial aufweisen, dieses aber aufgrund mangelnder
Arbeitstechniken nicht in Leistung umsetzen kénnen, oder aber auch welche ein ho-
hes Potenzial haben, aber wenig Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten besitzen. Weite-
re Kriterien sind dem Nominierungsbogen zu entnehmen, der eine Orientierung gibt,
fiir wen das Projekt geeignet ist.

Bei der Auswahl der Schiiler*innen sollte auf grofitmogliche Transparenz geachtet
werden, d.h. Eltern und Kinder sollten genau tiber den Prozess der Auswahl und die
Auswahlkriterien informiert werden. Da die Zahl der Bewerber*innen haufig die Zahl
der moglichen Teilnehmer*innen iibersteigt, ist es wichtig, die Auswahl begriinden zu
konnen und im Zweifel personliche Gespriche zu fithren.

Bei der ersten Durchfithrung des FFP ist es giinstig, wenn nicht mehr als sechs
Kinder eine Gruppe bilden und eine zusétzliche Person zur Betreuung zur Verfiigung
steht. Denn die individuelle Lernbegleitung der oftmals selbstbestimmten Kinder und
Jugendlichen mit besonderen Begabungen schlieft hdufig eine intensive Unterstiit-
zung ein.
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8.2 Phase Il: Themenwahl

Diese Phase bildet die Grundlage fiir die interessengeleitete Arbeit und Strategie-
vermittlung im FFP und nimmt somit einen hohen Stellenwert im Projekt ein.
Nach einem allgemeinen Einstieg in das Projekt und der Einfithrung des Lernta-
gebuchs als strukturierendes Element werden die Teilnehmer*innen in dieser Pha-
se dabei unterstiitzt, sich ihrer Interessen bewusst zu werden und ein Thema aus-
zuwihlen bzw. eine Fragestellung zu entwickeln, an dem oder an der sie iiber ein
halbes Schuljahr motiviert arbeiten mdchten.

Die Themenwahl spielt im FFP eine besondere Rolle, da die interessengeleitete Ar- Interessenbildung
beit Basis fiir die Aufrechterhaltung der Motivation {iber den vergleichsweise langen und Motivation
Projektzeitraum ist. Viele Schiiler*innen haben schon zu Beginn des Projekts genaue
Vorstellungen von ihrem Thema. Oft ist es in Bereichen angesiedelt, die mit ihren
Hobbies oder Freizeitaktivititen zu tun haben, aber in den schulischen Curricula
nicht vorgesehen sind. Andere Schiiler*innen brauchen hingegen individuelle Unter-
stiitzung bei der endgiiltigen Festlegung ihres Themas. Manche benétigen Bestitigung
und Zuspruch, um zu akzeptieren, dass die Entscheidung fiir ein Thema die gleich-
zeitige Beschaftigung mit einem anderen Interessengebiet ausschliefit. Wieder andere
miissen durch gute Griinde davon iiberzeugt werden, dass ihr Thema stiarker einge-
grenzt oder ausgeweitet werden muss, um die Suche nach Literatur und das Schreiben
der Arbeit zu erleichtern. Im FFP werden, insbesondere durch die eigenstindige Wahl —— Material
eines Sachthemas als Interessengebiet, nicht selten verborgene Begabungen sichtbar. If?efng;;:;m
Wenn diese im Projektunterricht akzeptiert und unterstiitzt werden, sind die Kinder
und Jugendlichen sehr motiviert, ihr Wissen zu erweitern. Diese intrinsische Motiva- O
tion trégt sie durch alle Phasen des FFP. @]

Als Hilfe fir die Interessenbildung und Themenfindung konnen die Materialien
Interessenfragebogen und Interessenliste zum FFP eingesetzt werden. Den Kindern und - Material
Jugendlichen macht die angeleitete Reflexion bewusst, welche Fragen, Bediirfnisse, Interessenliste

. T . . zum FFP

Erfahrungen und Erfolge ihnen besonders wichtig sind. Die beiden Instrumente wer-
den zur Vorbereitung des Projekts in Phase I und/oder II bearbeitet und konnen so
auch die Zusammenstellung der Projektgruppen unterstiitzen.

[

P
O

Hinweise zum Material Interessenfragebogen

Der Interessenfragebogen sollte zu Beginn der Phase Themenwahl eingesetzt wer-
den. Er soll den Schiiler*innen dabei helfen, tiber ihre eigenen Interessen nachzu-
denken und sich bewusst zu machen, wo ihre Stirken liegen. Er dient gemeinsam
mit der Interessenliste als Grundlage fiir die Auswahl eines Themas, mit dem
sich die Schiiler*innen wéihrend der gesamten Projektlaufzeit beschéftigen. Zusétz-
lich hilft er auch den Lehrkriften, einen ersten Einblick in mogliche Hobbies und
Leidenschaften der Kinder zu bekommen.

Beim Ausfiillen sollten die Schiiler*innen auf ihr Bauchgefiihl horen und ge-
nug Zeit bekommen, um ehrliche Antworten geben zu kénnen. Sinnvoll ist es, die
Schiiler*innen darauf hinzuweisen, dass es keine richtigen oder falschen Antwor-
ten gibt.
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In Phase II konnen die ausgefiillten Fragebogen fiir die Interessenbildung und The-
menfindung noch einmal herangezogen werden. Die Informationen iiber die Interes-
sen der Kinder geben oft zugleich Hinweise auf sinnvolle weitere Zusatzangebote, wie
Arbeitsgemeinschaften, und auf mogliche Expert*innen, die bei der Projektdurchfiih-
rung helfen kénnen.

Hinweise zum Material Interessenliste zum FFP

Mithilfe der Interessenliste zum FFP konnen die Lernenden Themenbereiche ihres
Interesses notieren. Sie sollte zu Beginn der Phase Themenwahl eingesetzt werden,
eventuell kann sie bereits wiahrend der Durchfiihrung der padagogischen Diagnos-
tik als Sprinteraufgabe an schnelle Schiiler*innen ausgegeben werden.

Im ersten Schritt findet noch keine Priorisierung der Themen statt, sondern die
Teilnehmer*innen konnen in die Textfelder alles eintragen, was sie interessiert. In
einem zweiten Schritt wahlen die Schiiler*innen bis zu drei Themen aus, von de-
nen sie sich vorstellen kénnen, sie im Projekt zu untersuchen. Dabei konnen fol-
gende Leitfragen hilfreich sein: Zu welchem Thema mochte ich mehr erfahren?
Welches Thema finde ich so interessant, dass ich mich ein halbes Jahr damit be-
schiftigen mochte? Zu welchem Thema kann ich wahrscheinlich gut Informatio-
nen finden?

- Material Zur weiteren Anniherung an ein oder mehrere Themen konnen die Lernenden ein
Themen-ABC  T10men-ABC anfertigen. Als kreatives Schreibspiel macht es besonders jiingeren

%% O Schiiler*innen groflen Spaf3, regt ihre Fantasie an und erweitert ihren aktiven Wort-

@ schatz.

Hinweise zum Material Themen-ABC

Das Themen-ABC dient dem Brainstorming zu einem Thema. Dazu kann es den
Lernenden nach der Festlegung des Themenbereichs ihrer Expert*innenarbeit in
der Phase der Themenwahl ausgehédndigt werden.

Zu jedem Buchstaben des Alphabets konnen die Schiiler*innen beliebige Stich-
worte (Substantive/Verben/Adjektive) notieren, die Reihenfolge der Eintragungen
ist dabei nicht an die alphabetische Ordnung gebunden. Das Ergebnis des The-
men-ABCs kann z.B. Aufschluss dariiber geben, wie viel der*die Teilnehmer*in
bereits zum Thema weif8 und ob eventuell eine Ausweitung oder Einschrinkung
des Themas sinnvoll ist. Bei Schiiler*innen, die sich bei der Wahl des Themas noch
unsicher sind, konnen auflerdem mehrere Themen-ABCs erstellt werden und auf
deren Grundlage kann eine Entscheidung getroffen werden.

Dabei ist zu beachten, dass Themen, tiber die die Kinder bereits fast alles wis-
sen, nicht unbedingt fiir eine Expert*innenarbeit geeignet sind. SchliefSlich soll
diese dazu dienen, dass sie neue Informationen recherchieren und darstellen. Da-
riiber hinaus konnen die Stichwortlisten Basis fiir die Erstellung einer Mind-Map
und der kommenden Informationssuche sein.
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Bild 16: Das Themen-ABC unterstitzt die Schiiler*innen bei der Anndherung an ihr Thema
(Foto: M. Kuhlmann)

Auf eine vorldufige Entscheidung fiir ein Thema folgt die Erstellung einer Mind-Map/ — Material
Concept-Map (siehe Kapitel 4.2.1), welche entweder mit Papier und Stift oder digi- C'\f)i:imf’&;/ps
tal erfolgen kann. Die digitale Bearbeitung bietet flexible Gestaltungsmoglichkeiten, \

d.h. verschiedene Gedanken und Ideen konnen aufgenommen und wieder verworfen % O
werden. Auf diese Weise kann eine Eingrenzung des Themas oder der Fragestellung é @'
(FFP-A) erfolgen. Auflerdem konnen das Vorwissen aktiviert und unbekannte Un-

terthemen aufgezeigt werden, die sich fiir die Arbeit im Projekt eignen.

Hinweise zum Material Mind-Maps

Mind-Maps gehoren zu den Visualisierungsstrategien und dienen vor allem dem
Sammeln und Strukturieren von Inhalten zu einem Themenbereich. Die Mind-
Map nimmt im FFP eine wichtige Rolle ein, da sie in der Phase der Themenwahl
erstellt, im Laufe der Informationssuche weiterentwickelt und spéter als Grundla-
ge fiir die Gliederung der Expert*innenarbeit und des Vortrags genutzt wird. Das
Material Mind-Maps ist zur Aushdndigung an die Teilnehmer*innen gedacht und
muss in einer Einfihrungsrunde der Phase II mit den Lernenden besprochen wer-
den. Danach findet, wie bei allen Strategieeinfiihrungen, die direkte Umsetzung
am eigenen Thema statt.

Als digitale Anwendungen fiir die Erstellung von Mind-Maps am Computer
haben sich das Online-Tool https://mind-map-online.de/ oder www.mindmeister.
com bewihrt. Dariiber hinaus kann z.T. eine kostenlose Schullizenz fiir das Pro-
gramm MindManager Smart erworben werden.


www.mindmeister.com
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Bild 17: Mind-Maps dienen als strukturierende Visualisierungsstrategie und begleiten die
Schiler*innen durch mehrere Projektphasen (Foto: M. Kuhlmann)

Hinweise zum Material Concept-Maps

Concept-Maps gehoren wie Mind-Maps zu den Visualisierungsstrategien, haben al-
lerdings einen stark reduktiven Charakter und beschrinken sich auf die wichtigs-
ten Schliisselbegriffe zu einem Thema. Zudem unterscheiden sie sich von Mind-
Maps dahingehend, dass die Beziehung zwischen den Begriffen durch beschriftete
Pfeile explizit benannt wird. Im FFP eignet sich die Methode u.a. zur Darstellung
der Inhalte eines Sachtextes zum Thema oder der Zusammenhénge zwischen den
verschiedenen Teilbereichen des Expert*innenthemas. Zudem kann sie bei der
Formulierung der Fragestellung im FFP-A unterstiitzen.

Das Material Concept-Maps erklart, wofiir Concept-Maps eingesetzt werden
koénnen, wie man dabei am besten vorgeht und gibt dariiber hinaus Tipps zur Er-
stellung. Das vorgestellte, schrittweise Vorgehen erleichtert es den Schiiler*innen,
die meist komplexen Zusammenhénge zwischen den Schlagwortern zu erschliefSen
und passend darzustellen. Das Material ist als Handout fiir die Schiiler*innen ge-
dacht und sollte in einer Anfangsrunde vorgestellt werden. Da die Erstellung von
Concept-Maps komplexer ist als die von Mind-Maps, eignet sich die Methode eher
fiir etwas éltere Schiiler*innen.

Auch fiir die Erstellung von Concept-Maps gibt es digitale Anwendungen, wie
z.B. Cmap-Tools, die wiederum den Vorteil mit sich bringen, dass die Begriffe
recht flexibel hin und her geschoben werden kénnen und eine Erweiterung gut
moglich ist.
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8.3 Phase lll: Informationssuche

In der dritten Phase des FFP geht es darum, auf unterschiedlichen Wegen Infor-
mationen zu dem gewihlten Thema bzw. der Fragestellung zu finden. Dazu ler-
nen die Teilnehmer*innen verschiedene Mdoglichkeiten der Informationssuche von
Biichern iiber Internet bis hin zu Befragungen oder Expert*inneninterviews und
der Informationsauswertung kennen. Zu den in dieser Phase relevanten Recher-
chestrategien gehoren auflerdem das Finden von Schliisselwortern, die Unterschei-
dung von guten und schlechten Quellen sowie das Dokumentieren der Literatur-
angaben. Dariiber hinaus wird in dieser Phase auch die 6-Schritt-Lesestrategie
eingefiihrt und eingeiibt, um die Informationen aus den gefundenen Quellen ent-
nehmen zu kénnen.

8.3.1 Recherchestrategien

Zu Beginn der dritten Projektphase, der Informationssuche, empfiehlt es sich, den - Material

Schiiler*innen mithilfe des Materials Recherchearbeit zunichst einen Uberblick iiber ~Recherchearbeit
die Méglichkeiten der Recherche zu geben und die verschiedenen Einsatzbereiche zu % O
kldren (siehe auch Kapitel 4.2.3). é @

Organisation des
Biichereibesuchs

Hinweise zum Material Recherchearbeit

Das Material Recherchearbeit gibt eine Ubersicht iiber Méglichkeiten der Informa-

tionsbeschaffung und kann den Schiiler*innen als Infoblatt ausgehdndigt werden. In—; tl\:?itj?r;aelnCheck-

Die Recherchearbeit im Rahmen der Informationssuche ist im Forder-Forder-Pro-  giichereibesuch/

jekt von grofier Bedeutung. Informationsbrief
Die Schiiler*innen benétigen fiir das Erstellen ihrer Expert*innenarbeiten In- E::LEECherei'

formationen, die sie in der Schreibphase zu einem Text verarbeiten konnen. Ziel \

sollte es sein, den Schiiler*innen einen Uberblick iiber die verschiedenen Mog- A

lichkeiten der Informationsbeschaffung zu einem Thema zu geben. Dabei wird E} %

zwischen Pflichtquellen Biicher und Internet (grau hinterlegt) und zusitzlichen

Quellen sowie fortgeschrittenen Recherchemdglichkeiten (mit Stern markiert) un-
terschieden.

Da Biicher im Kontext der Informationssuche die wichtigste Ressource darstellen soll-
ten, bietet es sich an, einen gemeinsamen Besuch der néchstgelegenen groferen Stadt-
biicherei durchzufiihren. Dazu sollte ein Termin mit der Biicherei vereinbart und das
Ziel des Besuches kommuniziert werden. Viele Biichereien bieten spezielle Program-
me und Fithrungen fiir Kinder und Jugendliche an, was die Lehrkraft bei der Vorbe-
reitung entlastet.

Die Checkliste fiir den Biichereibesuch listet alle wichtigen Aspekte fiir die Or-
ganisation des Besuchs auf. Auflerdem bietet der Vordruck Informationsbrief zum
Biichereibesuch eine Moglichkeit, die Eltern tiber das Vorhaben zu informieren und
abzufragen, ob diese mit der Erstellung eines Biichereiausweises, der Ausleihe und so-
mit eventuell anfallenden Versdumnisgebiihren einverstanden sind.
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Der Besuch in der Stadtbiicherei wird vorbereitet durch die gemeinsame Recher-
che im OPAC, dem offentlich zugénglichen Online-Bibliothekskatalog (Online Public
Access Catalogue).
Dariiber hinaus erstellen die Teilnehmer*innen einen Rechercheplan, in dem sie
Leitfragen zum angeleitet werden, Suchbegriffe zu ihren W-Fragen zu formulieren, die dann bei der
Su:;g‘::’:i;’f:: Suche in der Biicherei genutzt werden kénnen. Neben den Hinweisen im Material
konnen den Schiiler*innen folgende Leitfragen das Finden ihrer Suchbegrifte erleich-
tern:
» Welche Begriffe zu meinem Themenbereich sind zentral?
«  Welche Synonyme kenne ich?
o Welche Begriffe (z.B. Ober- und Unterbegriffe) kénnen zusitzlich hinzugezogen
werden?
« Gibt es Personen, die fiir das Themenfeld stehen?
o Gibt es Autor*innen, die fiir das Themenfeld stehen?

- Material
Rechercheplan ~ Hinweise zum Material Rechercheplan

AN
E% O Mithilfe des Materials Rechercheplan werden die Schiiler*innen angeleitet, geeigne-
@ te Suchbegriffe fiir die Recherche zu finden und diese zu den jeweiligen W-Fragen
zu notieren. Eine systematische Recherche ist im Rahmen der Entwicklung von
Recherchestrategien und einem reflektierten Umgang mit der Informationsflut des
digitalen Zeitalters von besonderer Bedeutung.

Die Schiiler*innen erhalten daher in dem Material zunachst Hinweise, wie sie
geeignete Suchbegriffe festlegen, kombinieren oder durch Anfithrungszeichen nach
ganzen Wortgruppen suchen kdnnen. Dariiber hinaus kann den Teilnehmer*innen
bei Bedarf die Moglichkeit des Einsatzes eines Trunkierungszeichens erklart wer-
den. In den meisten Datenbanken ist dies ein ,,** (siehe auch Kapitel 4.2).

Die Einfithrung kann zusétzlich gemeinsam anhand verschiedener Beispiele er-
folgen, bei der z.B. die Suchtreffer eines sehr allgemein formulierten Themas wie
z.B. ,,Afrika“ und eines sehr speziellen Themas wie ,,Paradiesvogel® verglichen und
so Hindernisse bei der Informationssuche und Wege zu ihrer Uberwindung auf-
gezeigt werden. Im zweiten Teil des Materials Rechercheplan setzen die Lernenden
diese Hinweise fiir ihr eigenes Thema um, indem sie zundchst die W-Fragen no-
tieren, zu denen sie noch Informationen benétigen und in das Kastchen darun-
ter passende Suchworter oder Kombinationen von Begriffen notieren. Sollten die
Schiiler*innen mehr als die vier zur Verfiigung stehenden Felder benétigen, kann
natiirlich eine Erweiterung auf der Riickseite erfolgen.

Dennoch bedarf es bei der Suche sowohl im Onlinekatalog als auch im Internet meist
einer zusitzlichen Unterstiitzung. Dies wird z.B. beim Thema Edelsteine deutlich,
denn bei Eingabe des Suchbegriffes ,Edelsteine® erscheinen vorrangig Ergebnisse von
Verkaufsseiten, sodass Suchbegriffe wie ,Eigenschaften’ oder ,Vorkommen® hinzugefiigt
werden miissen.

Beim Besuch der Biicherei suchen die Schiiler*innen mithilfe der Mentor*innen
und der Mitarbeiter*innen der Biicherei nach Biichern zu ihrem Thema. Die Biicher
werden durch Uberfliegen des Inhaltsverzeichnisses und eventuell interessanter Ka-
pitel gesichtet. Biicher werden ausgeliehen, vorbestellt oder in Ausziigen kopiert. Die
Teilnehmer*innen sollten ihre Biicher grundsitzlich mit ihren eigenen Biichereiaus-
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weisen ausleihen, um die Verantwortung fiir die Einhaltung der Leihfristen in ihre
Hénde zu legen.

(i \ ‘?

Bild 18: In der ortlichen Bibliothek finden die Schiler*innen viele Informationen zu ihren selbst ge-
wahlten Themen (Foto: M. Kuhlmann)

Bild 19: So viele interessante Biicher! Schiiler*innen nach ihrer individuellen Auswahl geeigneter
Fachliteratur (Foto: M. Kuhlmann)
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Mit den Teilnehmer*innen des FFP-A kann auch der Besuch einer Universitétsbiblio-
thek sinnvoll sein, da dort zu den teilweise spezielleren und wissenschaftlicheren The-
men ein grofSeres Literaturangebot besteht. Genauso wie fiir die Stadtbiicherei sollte
eine entsprechende Vorbereitung des Besuchs durch eine Einfithrung in den Online-
Katalog erfolgen.

Im Kontext der Recherche sollte den Schiiler*innen ein Verstdndnis fiir geistiges
Eigentum vermittelt und damit die Bedeutung des Zitierens aufgezeigt werden. Um
wichtige Quellen fiir die eigene Arbeit festzuhalten, eignet sich das Material Quellen-
karte. Auf den Quellenkarten werden einerseits die erforderlichen Angaben zu Au-
tor, Titel, Jahr bzw. Internetseite und Abrufdatum sowie andererseits entweder gan-
ze wortliche Zitate oder stichpunktartig wichtige Inhalte festgehalten. Damit dienen
die Quellenkarten als Grundlage fiir das selbststindige Formulieren in der folgenden
Schreibphase und fiir das Erstellen des Literaturverzeichnisses.

Hinweise zum Material Quellenkarte

Das Material Quellenkarte leitet dazu an, die Grundlagen wissenschaftlichen Ar-
beitens und Zitierens einzuhalten. Abhdngig vom Alter der teilnehmenden
Schiiler*innen kann das Augenmerk auf Zitationsweisen im FFP verringert oder
erhoht werden. Ganz allgemein geht es darum, ein Verstindnis fiir geistiges Eigen-
tum zu vermitteln und damit die Bedeutung des Zitierens aufzuzeigen. Dies sollte
in einer Anfangsrunde zu Beginn der Recherchephase mit den Teilnehmer*innen
besprochen werden. Bei jiingeren Schiiler*innen reicht es aus, die Quellen in ei-
nem Literaturverzeichnis am Ende der Arbeit aufzufithren. Altere Schiiler*innen
konnen bereits an korrektes Zitieren im Text herangefiihrt werden.

Auf Grundlage der im Rechercheplan gelisteten Suchbegriffe zu jeder W-Frage
koénnen die Lernenden eine Recherche durchfiihren. Die dabei gefundenen Quel-
len werden dann auf den Quellenkarten festgehalten. Auf je einer Quellenkarte
sollen die bibliografischen Angaben des Buches bzw. Mediums sowie die daraus
entnommenen Informationen notiert werden. Zudem koénnen die Schiiler*innen
festhalten, zu welchen WFragen die Quelle Informationen enthélt. Beim spéteren
Schreiben der Arbeit konnen die verschiedenen Quellenkarten dann als Grundlage
dienen und die jeweiligen Zitate entsprechend gekennzeichnet werden.

Fiir jingere Schiiler*innen sind die Quellenkarten hdufig zu kompliziert. Fiir
sie eignet sich eine einfache Tabelle, die sie anhand ihrer Quellen ausfiillen
konnen. Bei dlteren FFP-Teilnehmer*innen kann nach einer Einfiihrung des Vor-
gehens auch auf das Quellenblatt verzichtet werden und die Angaben konnen auf
eigenem Papier notiert werden.

Abbildung 57: Beispiel einer Quellen-Tabelle fiir Grundschiler*innen
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Wihrend der Informationssuche ist es aulerdem wichtig, den Uberblick iiber das ge- Weitere Struktu-
fundene Material zu behalten. Dafiir lernen die Teilnehmer*innen das Sammeln und g:zzzgcﬂ:;rbei ¢
Sortieren von Textstellen und anderen Quellen mithilfe von Registern und Klebezet-
teln. Die Ausdrucke und Kopien der gefundenen Texte werden in das dafiir vorgese-
hene Register in ihrem Ordner eingeheftet und mit Klebezetteln gekennzeichnet, die
durch Farben und/oder Zahlen einen Hinweis auf das zugehorige Kapitel der Arbeit
geben.

Das Einiiben einer effizienten Internetrecherche ist im Kontext des Informations- |nternetrecherche
flusses, dem die Schiiler*innen heutzutage ausgesetzt sind, von grofler Bedeutung. Be-
sonders wichtig ist hier das Erkennen von relevanten Informationen sowie die Nut- = Material
zung verldsslicher Webseiten. Als Hilfe kann den Lernenden das Material Tipps fiir Z:-?cflsgf-:irc‘:\lgfnter-
eine erfolgreiche Internetrecherche ausgehdndigt werden. Dariiber hinaus ist die indivi- petrecherche
duelle Unterstiitzung bei der Recherche unentbehrlich.

O

52

Hinweise zum Material Tipps fiir eine erfolgreiche
Internetrecherche

In den Tipps fiir eine erfolgreiche Internetrecherche werden drei Suchmaschinen
fiur Kinder vorgestellt. Bei der Suche mit Google sind insbesondere junge FFP-
Teilnehmer*innen schnell iiberfordert, da sie mit einer Fiille an Suchergebnissen
konfrontiert werden. In diesem Kontext sollten auch die Prozesse, die hinter ei-
ner Google-Suche stehen, beachtet werden (siehe Hinweise zu Google-Algorith-
men). Fiir eine erste Suche sollten den Schiiler*innen daher kindgerechte Internet-
seiten empfohlen werden. Neben den vorgestellten Suchmaschinen sind auch noch
die Internetseiten www.geolino.de, www.blinde-kuh.de und www.wasistwas.de zu
empfehlen. In der Regel erscheinen diese aber auch bei den Suchtreffern der ge-
nannten Suchmaschinen.

Dariiber hinaus verweist das Material auf den Rechercheplan sowie die Quel-
lenkarten, sodass die enge Verkniipfung der Materialien verdeutlicht wird. Zu-
dem erhalten die Lernenden Hinweise, wie sie gute von schlechten Treffern unter-
scheiden konnen. Erfahrungsgemaf} haben die Schiiler*innen bei der Bewertung
der Qualitdt von Quellen Schwierigkeiten und brauchen trotz der Tipps Unter-
stitzung. Mithilfe des Materials kann aber zumindest eine Sensibilisierung fiir das
Thema geschaffen und ihnen bewusst gemacht werden, dass nicht jede Internetsei-
te vertrauenswiirdig, korrekt und fiir Kinder geeignet ist.

Das Internet als Quelle fiir Informationen zu nutzen, ist heutzutage tiblich und sollte
auch den Schiiler*innen nicht verwehrt werden. Dass ,googeln’ jedoch sowohl Chan-
cen als auch Risiken birgt, sollte gemeinsam in der Gruppe besprochen werden. Denn
Google zeigt alles an, was zum Suchbegrift passt, und das ist nicht immer jugendfrei
und qualitativ hochwertig. In diesem Zusammenhang kénnen den Kindern das siche-
re Surfen im Netz beigebracht und Fihigkeiten an die Hand gegeben werden, die not-
wendig sind, damit sie sich im World Wide Web selbststandig zurechtzufinden.
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Schneeball-
system

Hinweise zu Google-Algorithmen

Algorithmen sind Computerprozesse und Formeln, die die Ergebnisse einer Such-
frage ermitteln. Sie durchforsten Millionen von Webseiten, um die zur Suche pas-
senden Informationen zu finden. Dabei spielen u.a. die eingegebenen Worter,
die Relevanz und Niitzlichkeit von Seiten, die Sachkenntnis von Quellen, Stand-
ort, personliche Einstellungen und viele weitere Aspekte eine Rolle (Angaben von
Google).

Mit 200 Faktoren ist die Bestimmung des Google Rankings sehr komplex.
Durch eine sogenannte Suchmaschinenoptimierung kann eine Webseite gezielt fiir
Google optimiert und damit das Ranking aktiv beeinflusst werden (www.marketing
institut.biz).

ol

Bild 20: Digitale und analoge Quellen ergénzen sich und bieten den Schiler*innen eine umfangrei-
che Informationsgrundlage (Foto: M. Kuhlmann)

Als hilfreiche Recherchestrategie kann den Schiiler*innen zudem das Schneeballsys-
tem vorgestellt werden, mit dessen Hilfe sie, ausgehend von einer geeigneten Quelle,
weitere niitzliche Texte finden konnen (siehe Kapitel 4.2.3).
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Hinweise zum Material Schneeballsystem zur Informationssuche

Das Schneeballsystem stellt eine Strategie zur systematischen Recherche von Quel-
len dar. Ausgehend von einer ersten allgemeinen Quelle wird iiber das Litera-
turverzeichnis weitere Literatur zum Thema ausgewdhlt. Auch die nédchste Quel-
le kann durch ihr Literaturverzeichnis wieder als Hinweis fiir weitere Quellen zu
Rate gezogen werden. Das Material Schneeballsystem erldutert diese Recherchestra-
tegie fiir die Schiiler*innen und kann ihnen als Infoblatt im Rahmen der Informa-
tionssuche ausgehdndigt werden. Nach einer kurzen Vorstellung der Strategie gibt
das Blatt Hinweise, was bei der Auswahl der ersten Quelle zu beachten ist und wie
weiter vorgegangen wird.

Fir altere Schiler*innen, insbesondere im FFP-A, bietet sich auch die Suche mithil-
fe von Google Scholar an. Mit dieser Suchmaschine kann gezielt wissenschaftliche Li-
teratur durchsucht werden.

Hinweise zum Material Das Expert*inneninterview

Das Material zum Expert*inneninterview ist als Handout fiir Schiiller*innen ge-
dacht und erkldrt, was ein Expert*inneninterview ist, wie es einzusetzen ist und
welche Rahmenbedingungen (Checkliste) vorhanden sein miissen. Einzusetzen ist
das Material zum Ende der Recherchephase, da die Schiiler*innen vor einem In-
terview die Grundlagen ihres Themas bereits erarbeitet haben sollten. Es sollte nur
an diejenigen Teilnehmer*innen ausgeteilt werden, fiir die die Durchfiihrung ei-
nes Expert*inneninterviews in Frage kommt. Die Vorstellung der Méglichkeit ei-
nes Expert*inneninterviews sollte im Rahmen der Einfiihrung in die Informati-
onsrecherche mithilfe des Materials Recherchearbeit erfolgen.

Uber die Recherche in der Biicherei und dem Internet hinaus kénnen die
Schiiler*innen in dieser Phase auch weitere Moglichkeiten zur Informationsbeschat-
fung nutzen. Eine sehr hdufige und erfolgreich genutzte Methode ist das Expert*in-
neninterview. Dieses erfordert eine gewisse Vorbereitung, sowohl inhaltlich als auch
organisatorisch, welche aber in der Regel mit Freude in Hinblick auf ein Treffen mit
Expert*innen zum eigenen Thema durchgefiihrt wird.

8.3.2 Lesestrategien

Nachdem die Schiiler*innen passende Texte zu ihrem Expert*innenthema ausgewahlt
haben, gilt es, die darin enthaltenen Informationen zu verarbeiten. Dazu wird den
Lernenden die 6-Schritt-Lesestrategie (siche Kapitel 4.2.2) vorgestellt, anhand zum
Thema passenden und von der Lehrkraft vorgegebenen Texten eingeiibt und anschlie-
end auf die in der Recherchephase ausgewdhlte Literatur angewendet. Die so aus
den Texten gewonnenen Informationen kénnen in der bereits in der vorherigen Pha-
se begonnenen Mind-Map ergéinzt werden. So entsteht im Laufe der Informationssu-
che eine grofe, gegliederte Ubersicht, die als Grundlage fiir den Schreibprozess dient.
Um den Schiiler*innen die Wirksamkeit der Strategie zu verdeutlichen, kann die Stra-

- Material
Schneeballsystem
zur Informations-
suche

-

- Material
Das Expert*innen-
interview

Einflihrung der
Lesestrategie

Minivortrag
mithilfe der
Mind-Map/
Concept-Map
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Bild 21: Von der Expertin lernen: Eine Schiilerin interviewt eine Buchhéndlerin (Foto: M. Kuhlmann)

tegieeinfithrung durch eine Art Minivortrag erweitert werden. Dazu iibernehmen
ein bis zwei Schiiler*innen freiwillig die Aufgabe, auf Grundlage der erstellten Mind-
Map/Concept-Map zum Text einen kleinen Vortrag zu halten. Dies gelingt meist sehr
gut, sodass sie den Nutzen der Strategie direkt erfahren und motiviert sind, die Stra-
tegie an weiteren Texten anzuwenden. Im Materialteil befinden sich Beispiele fiir eine
Mind-Map und eine Concept-Map zum Thementext Lernstrategien.

Hinweise zum Material Die 6-Schritt-Lesestrategie

- Material ~ Das Material erkldrt die 6-Schritt-Lesestrategie und ist als Handout fiir

Die 6-Schritt-
Lesestrategie &

Schiiler*innen gedacht. Einzusetzen ist das Material in der Recherchephase, wenn

Thementexte  die Lernenden damit beginnen, die recherchierten Texte zu lesen. Es sollte in ei-
N O ner Anfangsrunde eingefithrt werden. Dafiir bietet es sich an, einen Beispieltext
é% @’ auf Folie oder als Prasentation vorzubereiten und die einzelnen Schritte gemein-

sam mit den Schiiler*innen durchzugehen. Als Beispiele befinden sich im Anhang

zwei mogliche Texte mit Musterlosung (siehe Thementexte).

Dariiber hinaus sollte die Lesestrategie im Anschluss individuell eingeiibt wer-
den. Dazu werden den Lernenden individuell Thementexte passend zum eigenen
Expert*innenthema zur Verfiigung gestellt. Eine Individualisierung ist an dieser
Stelle sinnvoll, um die Motivation der Projektteilnehmer*innen zu erhéhen, den
Umfang an die Lesekompetenzen anzupassen und eine inhaltliche Steuerung des

Arbeitsprozesses vorzunehmen.
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Hinweise zum Material Thementexte

Die sogenannten Thementexte dienen dem individuellen Einiiben der 6-Schritt-
Lesestrategie. Um zu den individuellen Bedarfen passende Thementexte erstellen
zu konnen, finden Sie im Folgenden eine Kriterienliste fiir die Gestaltung eigener
Thementexte. Die Beispiel-Thementexte ,Eisbdren’ und ,Lernstrategien’ im Anhang
verdeutlichen, worauf geachtet werden sollte. Zudem zeigt die Musterlosung, wie
die Texte bearbeitet werden sollen.

Kriterien fiir Thementexte

Formalia

o Breiter Rand zur Bearbeitung links (min. 5 cm)
o Schriftgrofie 12 (Arial oder Times New Roman)
« Blocksatz und Silbentrennung

o Zeilenabstand: 1,5

« Liange: hochstens eine Din-A4-Seite

+ Klare Gliederung

o Thematisch passende Uberschrift

Inhalte

o Text inhaltlich breit aufstellen

o 6-Schritt-Lesestrategie muss anwendbar sein (moglichst verschiedene
W-Fragen!)

« Angemessener Einsatz von Fremdwortern

o Seridse Quelle nutzen und angeben

An dieser Stelle bietet es sich an, zum ersten Mal das Thema Feedback mit den - Material

Teilnehmer*innen zu besprechen und ein kurzes Feedback zu den Minivortriagen zu gfnfw'-Ch}~
e 1 . . . » rategie tur
geben. Mithilfe des Materials Sandwich-Strategie fiir Feedback kann den Lernenden Feedbglck !

die Bedeutung der Art und Weise des Feedbackgebens verdeutlicht und die Sand-

wich-Strategie vorgestellt werden. é% O

Hinweise zum Material Sandwich-Strategie fiir Feedback

Die Sandwich-Strategie fiir Feedback ist phaseniibergreifend einzusetzen. Sie ist
in der Regel sehr eingdngig und kann von den Teilnehmer*innen gut umgesetzt
werden. Eine Einfithrung kann beispielweise im Rahmen der ersten kurzen Vor-
trage nach der Anwendung der 6-Schritt-Lesestrategie oder auch im Kontext ei-
ner Einfithrungsrunde bei Riickmeldungen zu den gesetzten Zielen erfolgen. Den
Schiiler*innen sollte verdeutlicht werden, dass es wichtig ist, sich beim Feedback-
geben an einige Regeln zu halten, damit der*die Feedbacknehmer*in die Riickmel-
dung gut aufnehmen kann.



168 Monika Kaiser-Haas, Monika Konrad, David Rott, Donata Hillmann und Isabel Unkel

Einsatz von
Forschungs-
methoden im FFP

Entwicklung einer
Fragestellung

- Material
Mind-Maps/
Concept-Maps

=E &

Auswahl der
Forschungs-
methode

8.3.3 Planung und Durchfiihrung von Forschungsvorhaben (FFP-A)

Vor allem im FFP-A oder auch wenn Teilnehmer*innen bereits {iber ausgepragte
Kompetenzen bei der Nutzung elaborierter Strategien verfiigen, bietet es sich an, sich
von der reinen Textarbeit zu 16sen und komplexere Quellen sowie Forschungsmetho-
den zu nutzen. Generell konnen von Schiiler*innen alle Forschungsmethoden genutzt
werden, die auch in wissenschaftlichen Kontexten tiblich sind. Es bedarf jedoch einer
angemessenen Planung der Forschungsschritte, wobei der forschungslogische Prozess
zu beachten ist (siehe Kapitel 4.5).

Zu Beginn steht die Entwicklung einer geeigneten Fragestellung, die das Vorgehen
und die Inhalte der geplanten Untersuchung aufzeigt. Dies kann gelingen, indem fol-
gender Fiinfschritt beachtet wird:

1. Ideen sammeln,

Vorwissen abklaren,

Umsetzbarkeit priifen,

Eingrenzung auf ein Problem oder eine Frage,
Formulierung der Fragestellung.

AN

Deutlich wird dabei, dass es sich bei der Entwicklung der Fragestellung um eine ela-
borierte Form der Themenwahl handelt. An dieser Stelle konnen Leitfragen sowie die
Arbeit mit Mind-Maps oder Concept-Maps (siehe Kapitel 4.2.1) wertvolle Unterstiit-
zung leisten. Diese Visualisierungen konnen mit Blick auf die Entwicklungen inner-
halb des Forschungsprozesses im Laufe des Projekts weitergefithrt und angepasst wer-
den.

Die Planung einer Untersuchung setzt auch eine umfangreiche und detaillierte Li-
teraturrecherche voraus. Wahrend im Regelprojekt und im Drehtiirmodell der Gang
in die Stadtbiicherei in der Regel ausreicht, erfordert das Aufstellen einer eigenen Un-
tersuchung die Recherche in wissenschaftlichen Kontexten. Genutzt werden konnen
dabei Fachdatenbanken der zugeordneten Fiacher wie etwa fis-bildung.de im Kontext
der Bildungswissenschaften sowie Universitdts- oder Landesbibliotheken.

Bei der Entscheidung fiir eine geeignete wissenschaftliche Methode zur Untersu-
chung einer Fragestellung miissen verschiedene Aspekte beriicksichtigt werden (siehe
Forschungsmethoden in Kapitel 4.5). Voruntersuchungen kénnen herangezogen wer-
den, um geeignete Instrumente zu identifizieren. Gleichzeitig muss es darum gehen,
die individuellen Méglichkeiten und Ressourcen im Blick zu behalten. Im Sinne ei-
nes 6konomischen Vorgehens, sowohl auf finanzieller wie auch auf zeitlicher Seite,
muss die Durchfiihrbarkeit des Vorhabens gekldrt werden. Hierbei ist es notwendig,
die einzelnen Schiiler*innen beziiglich ihrer Vorhaben zu beraten und wihrend des
Prozesses zu begleiten.
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8.4 Phase IV: Produktdokumentation

Phase IV nimmt im FFP den grofiten Zeitraum ein und umfasst das Schreiben
der Expert*innenarbeit. Dazu erlernen die Schiiler*innen Schreibstrategien, wel-
che vom Aufbau einer wissenschaftlichen Arbeit iiber formale und inhaltliche Kri-
terien eines Sachtextes und den Umgang mit digitalen Schreibprogrammen bis hin
zu unterschiedlichen Herangehensweisen an den Schreibprozess reichen. Dariiber
hinaus spielt in dieser Phase Selbst- und Fremdfeedback eine wichtige Rolle, da es
in enger Verbindung mit der Aufrechterhaltung der Motivation iiber den langen
Prozess des Schreibens steht. Am Ende der Phase stehen die fertig gebundenen
Expert*innenarbeiten aller Teilnehmer*innen.

8.4.1 Gliederung der Expert*innenarbeit

Zu Beginn der Schreibphase wird mit den Schiiler*innen erarbeitet, was eine Glie- Erarbeitung
derung ist und welche Funktion ihr beim Lesen einer Arbeit zukommt. Zu diesem :ﬁ‘se?‘:\fri?::
Zweck konnen die Erfahrungen aus der Recherchephase genutzt werden. Auflerdem

kann exemplarisch das Inhaltsverzeichnis eines Buches, das die Schiiler*innen zu ih-

rem Thema recherchiert haben, herangezogen werden. Die Schiiler*innen sollten zu

dem Schluss kommen, dass das Inhaltsverzeichnis den Leser*innen einen Uberblick

tber die Inhalte des Buchs vermittelt und sie dadurch gezielt einzelne Kapitel aus-

wihlen kénnen. Dariiber hinaus wird der Aufbau einer Gliederung erldutert, d.h., die
Schiiler*innen sollen erkennen, dass Oberkapitel in spezifischere Unterkapitel geglie-

dert sind.

Des Weiteren werden mithilfe des Materials Informationen zum Aufbau der
Expert*innenarbeit mit den Schiller*innen die Vorgaben fiir den Aufbau der _ material
Expert*innenarbeit besprochen. Das Material gibt eine Gliederung in Inhaltsver- Informationen
zeichnis, Vorwort, Einleitung, Hauptteil, Schluss und Literaturverzeichnis vor und E‘;:‘eﬁﬂif:::rﬂer
beschreibt, welche Inhalte jeweils vorgesehen sind. Dariiber hinaus sollten mit den a/peit/Hinweise
Teilnehmer*innen gemeinsame Standards fiir das Layout der Expert*innenarbeit zum Layoutder
vereinbart werden. Dies kann mithilfe des Materials Hinweise zum Layout der Efg:i:t*i“"e"'
Expert*innenarbeit erfolgen. \

Insbesondere im FFP-A bzw. wenn empirisch gearbeitet wird, sollte mit den Ler- % O
nenden besprochen werden, dass neben einem theoretischen auch ein empirischer E @
Hauptteil erforderlich ist, in dem die durchgefiihrte Untersuchung und ihre Ergebnis-
se vorgestellt werden.
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Hinweise zum Material Informationen zum Aufbau der
Expert*innenarbeit

Das Material Informationen zum Aufbau der Expert*innenarbeit gibt einen Uber-
blick tiber die Inhalte der verschiedenen Teile einer wissenschaftlichen Arbeit. Es
sollte zu Beginn der Schreibphase eingefithrt und im gesamten Verlauf als roter
Faden fiir den Schreibprozess genutzt werden. Neben der Vorstellung der Glie-
derung gibt das Material durch Leitfragen Impulse fiir die Gestaltung des Inhalts
und fiir das Schreiben der Texte.

Eine Alternative zur Einfithrung der Gliederung wissenschaftlicher Texte an-
hand des Materials stellt eine Form des entdeckenden Lernens mithilfe verschie-
dener Beispiele dar. Dazu erhalten die Lernenden unterschiedliche Fachtexte oder
Fachbiicher mit dem Auftrag, die Gemeinsamkeiten im Aufbau herauszufinden.
Bei der Auswahl der Beispiele ist entsprechend darauf zu achten, dass der im Ma-
terial gezeigte Aufbau eingehalten wird.

Hinweise zum Material Hinweise zum Layout der
Expert*innenarbeit

Im Material Hinweise zum Layout der Expert*innenarbeit sind Vorgaben fiir die
Einstellung des Layouts zu finden, die sich bei der Durchfithrung des FFPs be-
wiahrt haben. Zudem wird durch kleine Abbildungen gezeigt, wo die Einstellung
im Programm vorzunehmen ist.

Das Layout fiir die schriftliche Arbeit vorzugeben hat mehrere Vorteile:

« einheitliche Erscheinung,

« Einhaltung von Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens,

» Kompetenzentwicklung im Schreibprogramm,

o Vergleichbarkeit der Arbeiten.

Das Material ist zum Austeilen an die Projektteilnehmer*innen in der Schreibpha-
se vorgesehen und sollte nach der Besprechung der Gliederung der Expert*innen-
arbeit und vor dem Beginn des Schreibens am Computer ausgegeben werden.

Checklistezur  Um im Laufe der Schreibphase einen Uberblick iiber die erledigten Schritte zu behal-

::gﬁ:::"::?" ten, enthélt das Lerntagebuch im hinteren Teil eine Checkliste, in der bereits angefer-

tagebuch  tigte Kapitel abgehakt werden konnen.
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Phase: Expert*innenarbeit Checkliste

Diese Schritte sollten in der Phase Expert*innenarbeit erledigt werden: Erledigt?

1. Deckblatt erstellen

2. Inhaltsverzeichnis erstellen

3. Einleitung formulieren

4. Hauptteil (Haupt- und Unterkapitel) formulieren

5. Schlusswort formulieren

6. Literatur- & Quellenverzeichnis (auch Internetseiten) erstellen

Optional ...

—> Widmung

—>Vorwort

—> Steckbrief

—> Dankwort

—> Glossar

Abbildung 58: Checkliste zur Expert*innenarbeit aus dem Lerntagebuch

Im FFP ergibt sich die Gliederung der Expert*innenarbeit in der Regel aus der zu- Gliederung der
vor angefertigten Mind-Map oder Concept-Map. Dabei bilden die W-Fragen auf den Efg:i;t:iu"f"é::n o
Hauptseitendsten die Oberkapitel und die auf den Nebenseitendsten die Unterkapi- |age der Mind-

tel der Expert*innenarbeit. Eventuell kann es an dieser Stelle noch einmal notwendig Map/Concept-Map
sein, die Aste neu anzuordnen bzw. zu priifen, ob es sich bei den jeweiligen Punkten

um Ober- oder doch um Unterkapitel handelt. Viele digitale Programme bieten die

Funktion, die Mind- oder Concept-Map automatisch in eine Gliederung umzuwan-

deln, die dann in ein Textdokument kopiert und als Grundlage fiir das Inhaltsver-

zeichnis verwendet werden kann.

8.4.2 Einfulhrung von Schreibstrategien

Der Schreibphase kommt im FFP eine besondere Bedeutung zu. Zum einen dauert - Material

diese Phase zeitlich am lingsten, zum anderen - und damit eng zusammenhiingend —  Schreibstrategien
. s . . . . i im FFP

erfordert sie von den Schiiler*innen eine gewisse Ausdauer. Oft nimmt die Motivation

vieler Schiiler*innen zur Mitte der Schreibphase etwas ab. Umso wichtiger ist es, einer N O

moglichen Schreibblockade durch Erfolgserlebnisse vorzubeugen, um die Selbstmoti- é @

vation aufrechtzuerhalten (siehe Kapitel 4.2.4).

Dazu kann man den Teilnehmer*innen mithilfe des Materials Schreibstrategien im
FFP verschiedene Schreibstrategien vorstellen. Die Préferenz fiir eine Strategie ist sehr
individuell, sodass es sich empfiehlt, den Schiiler*innen die Mdglichkeit zu geben, die
unterschiedlichen Strategien auszuprobieren, um so eine Strategie zu finden, mit der
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sie gut arbeiten konnen und von der sie profitieren. Bei diesen Uberlegungen sollten
die Schiiler*innen unterstiitzt werden, indem man die Strategien mit ihnen gemein-
sam reflektiert.

Hinweise zum Material Schreibstrategien im FFP

Im Material Schreibstrategien im FFP erhalten die Lernenden zunichst Hinweise
zur inhaltlichen und grammatikalischen Gestaltung eines Sachtextes, die fiir alle
Teilnehmer*innen relevant sind. Im zweiten Teil werden drei mogliche Schreib-
strategien vorgestellt, die die Schiiler*innen ausprobieren konnen, wenn es ihnen
schwerfillt, mit dem Schreiben zu beginnen. Die drei Strategien ,Drauflosschrei-
ben’, ,Einen Plan erstellen und ,Perlenkettenstrategie haben eine sehr unter-
schiedliche Ausrichtung und sprechen daher verschiedene Lerntypen an. Dennoch
sollte betont werden, dass es keine richtige oder falsche Strategie gibt, sondern es
darum geht, die fiir sich passende Strategie zu finden und einzusetzen.

Tipp: Lassen Sie die Schiiler*innen mit dem Vorwort beginnen. Dieses geht ih-
nen meist leicht von der Hand und fordert die Motivation zum Weiterschreiben.

Neben den kognitiven Strategien zum Schreiben der Arbeit spielen in dieser Pha-
se, wie bereits in der Einleitung des Kapitels beschrieben, auch Feedbackstrate-
gien eine wichtige Rolle, die in engem Zusammenhang mit der Motivation der
Teilnehmer*innen stehen. Daher wird empfohlen, etwa in der Mitte der Phase ein
schriftliches Feedback an die Schiiler*innen zu geben. Dieses sollte im Sinne der
Sandwich-Methode positive Aspekte im Arbeitsverhalten hervorheben und kritische
Anmerkungen als konstruktive Handlungshinweise enthalten (siehe Kapitel 4.3.3).

Hinweise zum Material Riickmeldebogen zur Expert*innenarbeit

Das Material Riickmeldebogen zur Expert*innenarbeit enthdlt einen Riickmelde-
bogen mit vorgegebenen Kriterien und Ankreuzmdoglichkeiten als Beispiel fiir ein
schriftliches Feedback zur Expert*innenarbeit. Er kann zum einen im Sinne des
Peercoachings von den Schiiler*innen selbst genutzt werden und/oder zum an-
deren von der Lehrkraft oder den Mentorfinnen (bereits in der Mitte der vier-
ten Projektphase) zur Riickmeldung eingesetzt werden. Auch eine Selbst-Kontrolle
durch die oder den jeweilige*n Expertin*Experten ist moglich.

8.4.3 Umgang mit Quellenangaben

In dieser Phase ist es wichtig, erneut das Bewusstsein fiir den Umgang mit fremdem
geistigem Eigentum zu schdrfen. Die Arbeit mit den Quellenkarten aus der Phase In-
formationssuche (siehe Kapitel 8.3) erleichtert es den Schiiler*innen, sich vom Wort-
laut des Originals zu l6sen und eigene Worte fiir das Gelesene zu finden. Durch die
darauf notierten Stichpunkte konnen die Lernenden auf die gefundenen Informatio-
nen zuriickgreifen und diese in eigenstindige Formulierungen umwandeln. In diesem
Kontext sollte mit den Lernenden die Notwendigkeit genauer Quellenangaben sowie
die Erstellung eines Literaturverzeichnisses besprochen werden.



Durchfiihrung des FFP - Phase fiir Phase 173

Als Hilfe kann den Schiiler*innen das Material Hinweise zum Literaturverzeichnis - Material
ausgehindigt werden, welches eine Ubersicht iiber die gingigen Zitierweisen sowie Hinweise zum
. o . . s . . Literatur-
einige Musterbeispiele fiir verschiedene Quellenarten enthélt. Dariiber hinaus kann ¢ seichnis
insbesondere den élteren Teilnehmer*innen gezeigt werden, wie eine automatische \
Erstellung des Literaturverzeichnisses bei Word oder vergleichbaren Schreibprogram- % Q
men umgesetzt werden kann. @

Hinweise zum Material Hinweise zum Literaturverzeichnis

Das Material Hinweise zum Literaturverzeichnis zeigt den Schiiler*innen anhand
von Beispielen fiir die Quellen Buch, Zeitschrift, Internetartikel und Video, welche
Angaben sie wie im Literaturverzeichnis auffithren miissen. Die Beispiele orientie-
ren sich an dem Standard der American Psychological Association (APA), der sich
in folgender allgemeiner Form zusammenfassen ldsst:

Autorenname, 1. Buchstabe des Vornamens. (Erscheinungsjahr). Titel. Unter-
titel (Auflage bei mehreren Auflagen). Haupterscheinungsort: Verlag.

Im zweiten Teil des Materials wird der Unterschied zwischen direkten und indi-
rekten Zitaten erlautert und deren Kennzeichnung im Text beschrieben. Die An-
gabe der Quellen nach jedem Satz oder Absatz sollte, wie bereits im Kontext der
Quellenkarten erldutert, erst bei dlteren Schiiler*innen durchgefithrt werden. Bei
jingeren FFP-Teilnehmer*innen geniigt die Nennung der Quellen im Literaturver-
zeichnis. Das Material kann also an dieser Stelle gekiirzt werden.

Bei der Betreuung der Schiiler*innen ist zu beachten, dass einige Teilnehmer*innen Hinweise zum
ein ausgezeichnetes Gedichtnis haben. Sie konnen Gelesenes auch dann noch fast Umgang mit
wortlich reproduzieren, wenn sie das Original beiseite gelegt haben. Eine Uberein- Plagiaten
stimmung mit dem Original sollte deshalb nicht grundsitzlich mit dem Vorwurf des

Plagiats beantwortet werden. Stattdessen sollte die Ubereinstimmung ohne Bewertung

beschrieben werden. Daran anschlieflend ist gemeinsam zu iiberlegen, welche Teile

als direkte oder indirekte Zitate gekennzeichnet werden miissen.

Bild 22: Hurra, die Expertenarbeit ist fertig! (Foto: M. Kuhlmann)
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8.5 Phase V: Ergebnisprasentation

Ziel der Produktdokumentation ist die Vorstellung der im FFP erarbeiteten Inhal-
te im Rahmen der Ergebnisprisentation. Dazu bedarf es der Vermittlung diverser
Préasentationsstrategien, wie der Auswahl der Inhalte, der Planung des Vortrags,
des Umgangs mit Prisentationsprogrammen und der rhetorischen Vorbereitung
der Présentation. Dariiber hinaus spielen in dieser Phase auch Selbstberuhigungs-
strategien eine wichtige Rolle, um mit der Aufregung vor dem Vortrag umgehen
zu konnen. Fir die Projektleitung ist die Organisation der Expert*innentagung
eine zusdtzliche Herausforderung, welche durch einige Hinweise im zweiten Teil
des Kapitels unterstiitzt werden soll.

8.5.1 Vorbereitung und Erstellung des Expert*innenvortrags

Nachdem die Expert*innenarbeit fertiggestellt wurde, geht es darum, aus der verfass-
ten Arbeit einen Vortrag zu erstellen. Erfahrungsgemiaf3 mochten die Schiiler*innen
alle erarbeiteten Informationen tibernehmen, um sie dem Publikum zu prisentie-
ren. Es sollte jedoch darauf geachtet werden, dass die Vortragsdauer 5-10 Minu-
ten (je nach Alter der Teilnehmer*innen und dem Umfang der Expert*innentagung)
nicht iibersteigt. In diesem Zeitrahmen kann meist nur eine Auswahl an Informa-
tionen dargeboten werden. Um den Schiiler*innen die Entscheidung zu erleichtern,
welche gewonnenen Erkenntnisse dem Publikum prasentiert werden sollen, kann das
Material Von der Expert*innenarbeit zum Expert*innenvortrag genutzt werden. Da-
rin werden die Schiiler*innen durch Leitfragen angeleitet, thematische Schwerpunk-
te fiir ihren Vortrag zu setzen. Zudem konnen die Lernenden in kleinen Kisten, die
als Blankofolien dienen, eine schriftliche Skizze ihres Vortrags unabhéngig von tech-
nischen Hindernissen erstellen. Dabei kann mit den Schiiler*innen bereits die Faust-
regel ,Ein Teilbereich pro Folie und eine Folie pro Minute“ (Paradies et al., 2010,
S. 108) thematisiert werden, um die inhaltliche Begrenzung der Prasentation zu kon-
kretisieren.

Hinweise zum Material Von der Expert*innenarbeit zum
Expert*innenvortrag

Das Material Von der Expert*innenarbeit zum Expert*innenvortrag unterstiitzt
die Lernenden bei der Planung ihrer Prisentation und gehort somit in den Be-
reich Présentationsstrategien. Es soll den Schiiler*innen zunichst dabei hel-
fen, Inhalte und Themen ihrer Expert*innenarbeit fiir den Expert*innenvortrag
auszuwiahlen, indem sie passende Leitfragen beantworten. Je nach Umfang der
Expert*innenarbeit und Gestaltung der Expert*innentagung kann es sein, dass
Schiiler*innen ihre komplette Arbeit oder nur Teile bzw. Unterkapitel ihrer
Expert*innenarbeit vorstellen.

Auf der zweiten Seite planen die Schiiler*innen den Aufbau ihrer PowerPoint-
Prdsentation. Es ist sinnvoll, dass diese Planung zunéchst handschriftlich erfolgt,
bevor die Schiiler*innen mit der Arbeit am PC beginnen, um mégliche technische
Hiirden oder Verfithrungen’ zu vermeiden.
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Dariiber hinaus kann Teilnehmer*innen, die sich bei der Auswahl der Vortragsinhal-
te besonders schwertun, die A-B-C-Strategie vorgestellt werden (siehe Kapitel 4.2.6).
Dabei werden die Inhalte nach ihrer Wichtigkeit den drei Kategorien A, B und C zu-
geteilt.

Bild 23: Die Mentor*innen unterstltzen die Schiiler*innen bei der Erstellung ihrer Prasentation
(Foto: M. Kuhlmann)

Bevor die Schiiler*innen die schriftlich geplante Préisentation technisch umsetzen = Material
konnen, sollten sie mit dem Programm PowerPoint vertraut gemacht werden. Die ;Tﬁ;::’r‘re‘?"fert"
Einfiihrung kann, je nach zeitlichen Moglichkeiten und Fortschritt der Arbeiten, zu-  powerPoint-
néchst in der Gesamtgruppe, spdter nach Bedarf einzeln erfolgen. Dabei ist es wich-  Présentation/

tig, einerseits technische Aspekte zu erlautern und andererseits Hinweise zum Layout c:f:';iiti:g;;‘i :‘ N
der Folien zu geben (siehe auch Kapitel 4.2.6). Den Teilnehmer*innen sollte bewusst g,asentaﬁon
werden, wie sie Folien tbersichtlich gestalten und mithilfe der Prdsentation ihren
Vortrag untermauern und den Zuhorer*innen die Aufmerksamkeit erleichtern kon- % O
nen. Als Hilfe bei der eigenen Erstellung der Prasentation kann den Lernenden eine é

Checkliste zur Gestaltung tibersichtlicher Folien ausgehdndigt werden.

Einfiihrung
zur Arbeit mit

Hinweise zum Material Tipps zur Anfertigung einer PowerPoint- PowerPoint

Prdisentation

Die Tipps zur Anfertigung einer PowerPoint-Prdisentation geben Hinweise, wie die
Schiiler*innen bei der Erstellung einer PowerPoint-Prasentation vorgehen und
was sie bei der Gestaltung der Folien beachten sollten. Je nach Kenntnisstand
der Schiiler*innen kann das Material in einer Anfangsrunde ausgeteilt und er-
lautert werden oder fiir Individualberatungen der Teilnehmer*innen durch die
Mentor*innen genutzt werden. Eine Kombination mit der Checkliste fiir eine gute
PowerPoint-Prisentation ist sinnvoll.

Alternativ kann die Einfithrung mithilfe eines schlechten Beispiels (iiberladene,
bunte Folien mit vielen Effekten) veranschaulicht und die Kriterien konnen daran
mit den Schiiler*innen gemeinsam erarbeitet werden.
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Bild 24: Bei der Erstellung ihrer Prasentation tGben die Schiler*innen den Umgang mit digitalen
Endgeraten (Foto: M. Kuhlmann)

Hinweise zum Material Checkliste fiir eine gute PowerPoint-
Prdisentation

In der Checkliste fiir eine gute PowerPoint-Prisentation werden Kriterien fiir die
Erstellung und Gestaltung von PowerPoint-Folien aufgelistet. Die Checkliste soll-
te (ggf. in Kombination mit dem Material Tipps zur Anfertigung einer PowerPoint-
Prdsentation) in einer Anfangsrunde an die Lernenden ausgeteilt und erldutert
werden. Je nach Kenntnisstand der Teilnehmer*innen, kann eine Demonstration
der Erstellung iiber einen Beamer eine hilfreiche Ergidnzung sein. Spater kann die
Checkliste zur Uberpriifung der eigenen PowerPoint-Prisentation genutzt wer-
den. Sie eignet sich auflerdem fiir ein Feedback durch die Lehrkraft oder durch
Mitschiiler*innen.

In der Regel nutzen die FFP-Teilnehmer*innen eine PowerPoint-Prisentation bzw. ein
vergleichbares Programm zur Prdsentation ihrer Arbeiten. Fiir dltere Schiiler*innen
bietet sich auflerdem die Arbeit mit dem Programm Prezi' an, welches online kosten-
frei genutzt werden kann. Daneben konnen auch Plakate, Leporellos oder Lapbooks
tiir die Erstellung einer Prasentation zum Einsatz kommen.

Die Schiiler*innen entscheiden selbst, welche Prasentationsform sie wéhlen. Sie
werden angeleitet, nach ihren personlichen Interessen zu entscheiden und dabei die
Wirkung auf ihre Zuhérer*innen bzw. Zuschauer*innen in ihre Uberlegungen einzu-
beziehen. Die Leitfrage aller Vorbereitungen des Expert*innenvortrags und der Pri-
sentation lautet: Womit und wie kann ich meine Zuhorer*innen in kurzer Zeit fiir
mein Thema interessieren?

1 Weitere Informationen finden Sie unter: https://prezi.com/de/
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Zur Vorbereitung des Expert*innenvortrags empfiehlt es sich, dass die Teilnehmer*in- - Material

nen zu ihrer Prisentation passende Karteikarten erstellen. Diese dienen den Vortra- Ched:("Ste flt"
genden als Orientierung und unterstiitzen sie dabei, eine moglichst freie und sichere gute Kartetkarten
Prisentation zu halten. Bei der Gestaltung der Karteikarten sollte auf Ubersichtlich- ~ D O
keit, Pragnanz sowie eine ansprechende Riickseite geachtet werden. Diese Kriterien é Q
konnen die Lernenden mittels des Materials Checkliste fiir gute Karteikarten iiberprii-

fen. Weitere Hinweise zum Einsatz von Karteikarten kénnen Kapitel 4.2.6 entnom-

men werden.

Hinweise zum Material Checkliste fiir gute Karteikarten

Das Material Checkliste fiir gute Karteikarten listet Kriterien zur Erstellung hilf-
reicher Karteikarten auf. Es sollte in einer Anfangsrunde in der Phase der Ergeb-
nisprasentation eingefithrt werden, bevor die Lernenden mit der Erstellung der
Karteikarten beginnen. Spiter kann es als Checkliste fiir die Uberpriifung der er-
stellten Karteikarten genutzt werden. Es eignet sich auflerdem fiir ein Feedback
durch die Lehrkraft oder Mitschiiler*innen.

Bild 25: Karteikarten helfen bei der Vorbereitung und der Durchfiihrung des Expert*innenvortrags
(Foto: M. Kuhlmann)

Bei einigen Themen bietet es sich an, den Vortrag durch das Prasentieren von Gegen-  Présentations-
standen, z.B. Musikinstrumenten, oder durch das Vorfithren eines Versuchs zu ver- objekte
anschaulichen. In manchen Fillen kann es sogar moglich sein, ganz auf ein digitales
Vortragsmedium zu verzichten.

Wihrend des gesamten Projekts lernen die Teilnehmer*innen an verschiede- Einiiben des
nen Stellen bereits die Rolle der Redner*in kennen. Zum Beispiel tragen sie in den szft?;zi“"e"'
Anfangs- und Endrunden immer wieder ihren aktuellen Arbeitsstand und in der
Schreibphase manchmal sogar Teile aus fertiggestellten Kapiteln vor.
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Fir die erfolgreiche Durchfithrung des Expert*innenvortrags bei der Expert*in-
nentagung ist es unerldsslich, den Vortrag im Vorfeld gut einzuiiben. Daher schlief3t
sich an die Erstellung des Vortragsmediums eine umfangreiche Ubungsphase an, in
der sich die Teilnehmer*innen ihre Préasentationen in Kleingruppen vorstellen. In die-
sem Kontext sollte mit den Schiiler*innen explizit besprochen werden, was einen gu-
ten Vortrag auszeichnet und welche Fehler vermieden werden sollten. Die haufigsten
Probleme sind: zu leises oder zu schnelles Sprechen, zu wenige Pausen und Nicht-
anschauen der Zuhorer*innen. Damit sich die Teilnehmer*innen beim Einiiben des
Vortrags direkt Riickmeldung geben konnen, bietet es sich an, spezielle Signale zu er-
arbeiten, die sie sich wihrend des Présentierens geben konnen.

Beispiele fiir Signale sind:

o Hinde in T-Form fiir mehr oder ldngere Sprechpausen,

o Hinde nach vorne gestreckt mit leichten Auf- und Ab-Bewegungen fiir langsame-
res Sprechen,

« Hande keilformig gedffnet fiir lauteres Sprechen.

Dariiber hinaus lernen die Schiiler*innen wichtige Regeln fiir ihr Auftreten wahrend
des Vortrags kennen: ruhig und entspannt nach vorne zu gehen, sich mit festem Bo-
denkontakt hinzustellen, zuerst den Blickkontakt mit dem Publikum zu suchen und
erst dann den Vortrag mit der Begriiffung und der personlichen Vorstellung zu eroft-
nen.

Bild 26: Bald ist es soweit: ein letzter Probedurchlauf vor der Expert*innentagung
(Foto: M. Kuhlmann)
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Im Anschluss an jeden Vortrag geben sich die Schiiler*innen in den Kleingruppen ge-  Material Riick-

genseitig ein Feedback. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, auf die Sandwich- meldebogen
zum Expert*in-

Strategie hinzuweisen und entsprechende Feedbackregeln aufzufrischen (siehe Kapitel | ortra g

4.3.3). Dariiber hinaus kann das Material Riickmeldebogen zum Expert*innenvortrag
ausgeteilt werden, auf dem mithilfe von Smileys Notizen zu verschiedenen Aspekten % O
gemacht werden konnen. Das Material kann auch zur Erarbeitung der Kriterien eines é

guten Vortrags zu Beginn der Ubungsphase genutzt werden.

Hinweise zum Material Riickmeldebogen zum
Expert*innenvortrag

Der Riickmeldebogen zum Expert*innenvortrag kann fiir ein schriftliches Feedback
oder als Grundlage fiir ein miindliches Feedback durch die Lehrperson oder die
Mitschiiler*innen (Peercoaching) zum Expert*innenvortrag genutzt werden. Es
ist sinnvoll, den Riickmeldebogen bereits beim Einiiben des Vortrags einzusetzen,
damit die Anmerkungen bis zum Abschlussvortrag beriicksichtigt werden kon-
nen bzw. die Expert*innen in ihrem Handeln bestarkt werden. Wird das Feedback
miindlich gegeben, ist die Einhaltung der Sandwich-Strategie fiir Feedback zu be-
achten.

Bevor der Bogen eingesetzt wird, sollten die Kriterien fiir einen guten Vor-
trag mit den Schiiler*innen in einer Einstiegsrunde besprochen werden. Alterna-
tiv konnen die verschiedenen Aspekte auch mit den Lernenden entwickelt und in
einem eigenen Riickmeldebogen festgehalten werden. Das Material kann dann als
Unterstiitzung fiir die Lehrkraft genutzt werden.

Bild 27: Die gemeinsam besprochenen Kriterien fiir eine gute Prasentation helfen den
Schiler*innen dem*der Vortragenden Feedback zu geben (Foto: M. Kuhlmann)
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Zur Vertiefung konnen mit den Schiiler*innen unabhéngig von ihren Vortrigen all-
gemeine und eher spielerische Ubungen zum Sprechen und Auftreten vor Publikum
durchgefiihrt werden.

Folgende Ubungen bieten sich hierfiir an:

o Sprechen mit einem Korken zwischen den Zéhnen,

« Vortragen von Zungenbrechern,

o ,Ahm-Wettbewerb: Zwei Mannschaften treten gegeneinander an, mit dem Ziel,
bei einer Stehgreifrede von einer Minute zu einem zufilligen Thema mdglichst sel-
ten ,Ahm’ zu sagen; das Team mit den wenigsten ,Ahms‘ gewinnt,

o ,Auflerirdischen eine Erfindung erkldren": freier Kurzvortrag zu einem Alltagsge-
genstand, ohne diesen zu benennen oder zu zeigen.

Hinweise zum Material Ubungen zum Vortragen

Die Ubungen zum Vortragen konnen als Auflockerung zum Einsatz kommen,
wenn die Schiiler*innen ihre Prasentationen rechtzeitig fertiggestellt haben und
noch Zeit bis zur Expert*innentagung ist. Die vorgestellten Ubungen trainieren
das deutliche und freie Sprechen, die Betonung, Lautstirke und Tempo und bieten
Anlass zur Reflexion der eigenen Vortragshaltung.

Als Strategien zur Reduzierung von Lampenfieber werden auflerdem Hinweise zur
Atmung und zur Korperhaltung besprochen, vorgemacht und eingeiibt. Dazu gehoren
eine vertiefte Atmung vor Beginn und wéhrend des Vortrags, eine aufrechte Haltung
am Vortragsplatz — mit der Vorstellung vom ,goldenen Faden;, der den Kopf nach
oben zieht, wie bei einer Marionette — und ein schulterbreiter Stand der Beine (siehe
auch Kapitel 4.2.6).

Abbildung 59: Baummediation als Entspannungsstrategie (verdndert nach Fischer-Ontrup,
2011)
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Zu Beginn des Projekts gibt es fast immer einzelne Schiiler*innen, die sich nicht
vorstellen konnen, auf der Expert*innentagung vor vielen Zuhorer*innen ihren
Expert*innenvortrag zu halten. Schon nach der ersten Vortragserfahrung im Zusam-
menhang mit der Einfithrung der Lesestrategien werden solche Auflerungen seltener.
Und nach der Fiille von Erfahrungen vom Vorlesen iiber das freie Erzdhlen bis hin
zum geplanten Vortrag treten die Vorbehalte kurz vor der Expert*innentagung in der
Regel nur noch selten auf. Fast alle Teilnehmer*innen tragen ihre Ergebnisse bei der
Expert*innentagung frei vor. Schlussendlich gehort der Vortrag zu den Erfahrungen,
die die Teilnehmer*innen im Projektkontext am meisten prdgen und ihnen Selbstbe-
wusstsein fiir die Zukunft verleihen.

8.5.2 Vorbereitung und Durchfiihrung der Expert*innentagung

Die Expert*innentagung ist erfahrungsgemaf$ fiir die Projektteilnehmer*innen der
Hohepunkt und kronende Abschluss des Projekts. Gleichzeitig ist sie fiir viele ein
Ausloser des Wunsches, im folgenden Schuljahr noch einmal am FFP teilzunehmen.

Die Struktur der Expert*innentagung ist in allen Projekten vergleichbar und glie-
dert sich in die vier Teile: Er6ffnungsveranstaltung, Prisentationen, Abschlussveran- — Struktur der
staltung und Ausstellung der Arbeiten und Plakate. Ein Beispiel fiir einen moglichen —Expertfinnen-
Programmablauf befindet sich in der folgenden Abbildung. fagung

Er6ffnungsveranstaltung

*  Musikalischer Auftakt (gestaltet durch Schuler*innen)

e BegriRung (z.B. durch Schulleitung)

e Vorstellung des Projekts durch die Projektleitung

*  Musikalischer Ausklang (gestaltet durch Schiler*innen)

Prasentationen der Schiiler*innen
* Prasentation der Expertenarbeit/der Expertenvortrage durch die
Schuler*innen

Abschlussveranstaltung

* Musikalischer Auftakt (gestaltet durch Schiler*innen)

* Ansprache eines externen Gastes (z.B. ein*e interviewte*r
Experte*Expertin aus dem Projekt)

e Verleihung der Urkunden durch die Schul- und Projektleitung

e Musikalischer Ausklang (gestaltet durch Schiler*innen)

Ausstellung der Expert*innen-
arbeiten/Ausstellungsplakate
e Schiler*innen erldutern ihr Projekt und beantworten Fragen der

J

Besucher*innen

Abbildung 60: Beispielhafter Ablauf der Expert*innentagung
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Alle Schritte zur Vorbereitung der Expert*innentagung werden in der Checkliste zur
Expert*innentagung aufgelistet.

Bereits zu Beginn des FFP sollte der Termin fiir die Expert*innentagung festgelegt
und den beteiligten Personen mitgeteilt werden. Neben Eltern und Verwandten soll-
ten auch Beteiligte der Schule (Fachlehrkrifte, Schulleitung, Musiker*innen) und ggf.
Expert*innen benachrichtigt werden.

Eine schriftliche Einladung mit Bekanntgabe des Programmablaufs der Expert*in-
nentagung erhalten die Géste spatestens eine Woche vor dem Termin, bei Bedarf kén-
nen sie darin um einen Beitrag fiir ein Buffet gebeten werden. Zudem wird ein Pro-
grammbheft mit einer Ubersicht iiber die Reihenfolge der Vortrige und die jeweiligen
Raume, in denen sie zu horen sind, erstellt. Dieses wird entweder zusammen mit der
Einladung oder spétestens in der Er6ffnungsveranstaltung verteilt.

Sollen in den Anfangs- und Endveranstaltungen Musikbeitrage bzw. Redebeitrage
stattfinden, sollten die entsprechenden Beteiligten friihzeitig angefragt werden.

Zur Wiirdigung der Arbeit wihrend des FFP erhalten alle Teilnehmer*innen am
Ende der Expert*innentagung eine Urkunde. Diese muss im Vorfeld vorbereitet und
ausgedruckt und unterschrieben werden.

Bild 28: Geschafft! Stolz nehmen die Schiiler*innen nach ihren Vortragen ihre Urkunden in Empfang
(Foto: M. Kuhlmann)

Dariiber hinaus kann die Arbeit wahrend des FFP bei der Expert*innentagung an-
hand von Fotos prasentiert werden. Dazu miissen wahrend des Projekts immer wie-
der Fotos von den Schiiler*innen in den verschiedenen Phasen erstellt und am Ende
- optimalerweise von den Teilnehmer*innen selbst — auf einem Plakat zusammenge-
stellt werden. Alternativ konnen die Fotos auch als Diashow iiber einen Projektor ge-
zeigt werden.
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Bild 29: Bei der Expert*innentagung kdnnen Expert*innenarbeiten und Expert*innenposter ausge-
stellt sowie Fotos der Projektzeit prasentiert werden (Foto: M. Kuhlmann)

Die PowerPoint-Présentationen der Teilnehmer*innen werden in der letzten Projekt- Kurzfristige
doppelstunde vor der Expert*innentagung auf einem einzigen USB-Stick oder Com- Vorbereitungen
puter gesammelt gespeichert. Die Projektleitung und Mentor*innen treffen sich am

Vorabend bzw. ein bis zwei Stunden vor Beginn der Tagung zur Vorbereitung der

Riaume, d.h. zum Einrichten und Uberpriifen der Technik, zum Aufhdngen von Hin-

weisschildern sowie zum Stellen von Tischen und Stiihlen. In diesem Kontext kénnen

Schiiler*innen (mit ausgepriagtem Lampenfieber) zum Einiiben spezieller Vorfithrun-

gen die Gelegenheit erhalten, noch einmal in dem Raum zu iiben, in dem sie spater

vortragen werden.

Zur Eroffnung konnen die jungen Expert*innen und alle Géste feierlich durch ein  Eréffnungs-
Musikstiick, einen musikalischen oder einen artistischen Vortrag begriifit werden. Veranstaltung
Daran kann sich die BegriifSlung durch die Schulleitung anschlieen. Es bietet sich au-
flerdem an, Fotos aus dem Projektkontext zu prasentieren. Zudem kann der geplante
Ablauf vorgestellt und darauf hingewiesen werden, dass ein Wechsel der Vortragsrau-
me nur in den dafiir vorgesehenen Pausen erwiinscht ist. Eine weitere kiinstlerische
Darbietung kann die Eréffnungsfeier abrunden und beenden.

Im Anschluss sollten die Expert*innenvortrage der Schiiler*innen folgen, die ent- vortrige
sprechend der Kleingruppen im Projekt in verschiedenen Raumen parallel préisen-
tiert werden. Der Zeittakt sollte zwei Vortragsblocke von je 45 Minuten nicht iiber-
schreiten. Die Vortragsblocke konnen durch eine Pause von 15 Minuten unterbrochen
werden, damit die Zuhdrer*innen eventuell den Raum wechseln und sich kurz erho-
len kénnen. In einem Block von 45 Minuten sollten in einem Raum maximal finf
bis sieben Expert*innen nacheinander ihre Ergebnisse vortragen, sodass neben Mo-
deration und Redner*innenwechsel noch mindestens fiinf Minuten Vortragszeit je
Kind verbleiben. Fiir eine Schulklasse von 30 Schiiler*innen im FFP-R bedeutet das,
dass in drei Rdumen parallel vorgetragen wird. Im FFP-D und FFP-A konnen alle
Teilnehmer*innen in zwei nacheinander liegenden Blocken vortragen und jeder hat
die Moglichkeit, sich alle Vortrage anzuhoren.
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Bild 30: Ein musikalischer Beitrag zur Er6ffnung verleiht der Expert*innentagung einen festlichen
Charakter (Foto: M. Kuhlmann)

Bild 31: Nun kommen die Kleinen ganz groB3 raus — der Moment des Vortrags ist fiir sie haufig der
Hohepunkt der Projektzeit (Foto: M. Kuhlmann)

Bild 32: Die Zeit auf der Biihne ist aufregend und ein einzigartiges Erlebnis fiir die Schiler*innen
(Foto: M. Kuhlmann)
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Bild 33: Von den jungen Expert*innen kann das Publikum haufig eine Menge lernen
(Foto: M. Kuhlmann)

Auch die Abschlussveranstaltung kann von musikalischen oder anderen kiinstleri- Abschluss-
schen Beitriigen der Teilnehmer*innen umrahmt werden. Vor der Urkundenverlei- Veranstaltung
hung bietet sich die Moglichkeit, z.B. durch eine*n Gastredner*in oder die Projekt-

leitung einige Worte an die Teilnehmer*innen zu richten und ihnen zur gelungenen
Expert*innentagung zu gratulieren. Danach kénnen die Expert*innen in ihren Pro-

jektgruppen und mit ihren Mentor*innen nach vorne kommen und die Schulleitung

iiberreicht die Urkunden unter Verlesung der Namen. Ein gemeinsames Abschlussfo-

to der Gruppen komplementiert den Abschluss.

Nach der gemeinsamen Abschlussveranstaltung sollten die Géste noch einmal in Présentation
Ruhe die Moglichkeit haben, sich die Expert*innenarbeiten der Schiiler*innen anzu- der Arbeiten
schauen. Dazu bietet es sich an, die Themen zusitzlich auf Plakaten oder dhnlichen und Plakate
Medien darzustellen und die Arbeiten dazu auszulegen. Die Expert*innen konnen au-
flerdem weitere Fragen der Géste zu ihren Themen beantworten. In dieser Phase der
Expert*innentagung konnen auflerdem ein kleines Buffet oder Getrianke angeboten
werden.
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8.6 Phase VI: Evaluation

In der letzten Phase des FFP geht es um die abschlieflende Evaluation des Pro-
jekts in Bezug auf die schulinterne sowie auf die individuelle Entwicklung der
Teilnehmer*innen. Dazu finden in zwei Abschlusssitzungen eine gemeinsame
Feedbackrunde sowie die erneute Durchfithrung der Forderdiagnostik als Posttes-
tung statt. Dariiber hinaus kann ein dritter Elternabend zur miindlichen Riickmel-
dung oder eine schriftliche Befragung der Eltern erfolgen.

8.6.1 Feedback durch unterschiedliche Methoden

In der letzten FFP-Sitzung findet die gemeinsame Reflexion des Projekts durch die
Projektleitung, Mentor*innen und Schiiler*innen statt. Dazu haben sich verschiedene
Feedbackmethoden etabliert, die sowohl dazu beitragen konnen, das Projekt an der
Schule weiterzuentwickeln, als auch ein individuelles Fazit zum FFP zu formulieren.

In diesem Kontext erscheint es zentral, eine Ubertragung der Lerninhalte aus dem
FFP in den reguldren Schul- und Unterrichtsalltag zu leisten. Dabei sollte es darum
gehen, die Schiiler*innen zu ermutigen, die erlernten Strategien fiir den Unterricht zu
nutzen, aber auch die Motivation fiir das eigene Lernen aufrechtzuerhalten.

Mithilfe einer Zielscheibe konnen die Schiiler*innen iiber eine Punkteskala ihre
Meinungen bezogen auf verschiedene Bereiche kennzeichnen. In vier Stufen, von ge-
ring bis hervorragend, kénnen die Schiiler*innen entscheiden, inwieweit sie mit der
Umsetzung des Projekts zufrieden sind, wobei die Mitte der Zielscheibe eine hervor-
ragende Bewertung bedeutet.

Im vorgestellten Material Zielscheibe zur Evaluation des FFP konnen folgende Fra-
gen beantwortet werden:

o Wie zufrieden bist du mit deiner Expert*innenarbeit/deinem Expert*innenposter?
o Wie zufrieden bist du mit deinem Expert*innenvortrag/deiner Expert*innenaus-
stellung?

Wie zufrieden bist du mit der Betreuung im Projekt?

Wie zufrieden bist du mit der Organisation des Projekts?

Durch das Punktesystem ergibt sich schnell ein Bild, aus dem klar ersichtlich ist, wel-
che Bereiche positiv, neutral oder negativ wahrgenommen wurden. Besonders hilf-
reich ist dieses Verfahren, wenn das Aufkleben der Punkte an einer grofien Zielschei-
be, etwa an der Tafel, anonym erfolgen kann.

Hinweise zum Material Zielscheibe zur Evaluation des FFP

Die Zielscheibe bietet eine Moglichkeit, das gesamte FFP am Ende der Projekt-
phase zu evaluieren. In der letzten Stunde kann zu diesem Zweck das Material
Zielscheibe zur Evaluation des FFP ausgeteilt und von den Kindern ausgefiillt wer-
den. Trotz der Anonymitit kann die Zielscheibe in einem zweiten Schritt auch als
Gesprachsanlass mit der ganzen Lerngruppe genutzt werden. In einem Gruppen-
gesprach konnen sich die Schiiler*innen an ihrer Zielscheibe orientieren, um der
Lehrkraft genauere Einschidtzungen zu geben. Die so erhaltenen Riickmeldungen
konnen den Lehrkriften spater als Grundlage fiir eine Weiterentwicklung des FFP
an der eigenen Schule dienen.
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Lernlandkarten sind ein kreativer Zugang, bei dem Lernverldufe graphisch, raum-
lich und textbasiert dargestellt werden. Sie dienen als Reflexionsinstrument zum
Ende einer Lernphase, mit dem Lernprozesse individuell aufgearbeitet werden kon-
nen (Wildt, 2009). Die fiir das FFP entwickelte Lernlandkarte zum FFP unterschei-
det sich insofern von den géngigen Formen, als weniger spezifische, vorformulierte
Kompetenzen im Fokus stehen, sondern vielmehr das Erleben des Projekts insge-
samt beschrieben werden soll. Durch konkrete Leitfragen bzw. Impulse haben die
Schiiler*innen die Moglichkeit, ihren personlichen Projektverlauf retrospektiv darzu-
stellen. Dabei integrieren sie moglichst vielfiltige Aspekte, z.B. neben dem sachlichen
Bezugsrahmen auch Gefiihle und personliche Zielsetzungen, indem sie die verschie-
denen Schritte vom Beginn bis zum Ende des FFP auf einer Din-A3-Seite passend
darstellen und in Verbindung setzen.

Hinweise zum Material Lernlandkarte zum FFP

Bei der individuellen Bearbeitung der Lernlandkarte diirfen die Schiiler*innen ih-
rer Kreativitat freien Lauf lassen. Je nach Geschmack der Lehrkraft und/oder der
Schiiler*innen kann das im Anhang zu findende Material Lernlandkarte zum FFP
oder ein blankes Din-A3-Papier genutzt werden, um den personlichen Lernweg
zu visualisieren. Dabei konnen z.B. Metaphern wie Berg und Tal oder Seen und
Inseln genutzt oder verschiedene Farben und Smileys eingesetzt werden. Die so
entstehenden Lernlandkarten kénnen anschlieffend entweder in der gesamten
Lerngruppe oder in Kleingruppen vorgestellt werden. In Gesprachen iiber die je-
weiligen Erfahrungen der Schiiler*innen konnen die Lehrkréfte Gelingensbedin-
gungen, aber auch Schwierigkeiten sowohl auf der individuellen Seite als auch auf
der Seite des Projekts identifizieren.
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Abbildung 61: Beispielhafte Abbildung einer gemalten Lernlandkarte
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Bild 34: Nach der Expert*innentagung: die Schiler*innen reflektieren die Projektzeit und gestalten
individuelle Lernlandkarten (Foto: M. Kuhlmann)
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Die Kartenabfrage als dritte, mogliche Feedbackmethode sollte leitfragengestiitzt Kartenabfrage
durchgefiihrt werden.

Mogliche Fragen konnten sein:

o Was ist in der Organisation und Durchfithrung des Projekts schon gut gelungen?

« Was kann in der Organisation und Durchfithrung des Projekts noch verbessert
werden?

o Was hat mir im FFP besonders viel Freude gemacht?

o Welche Hinweise zur Weiterfithrung des Projekts mochtest du noch geben?

Die Antworten zu diesen Fragen konnen individuell und anonym auf Karteikarten
unterschiedlicher Farben notiert werden. In einem nachsten Schritt besteht die Mog-
lichkeit, die Antworten der Schiiler*innen inhaltlich zu clustern (Wie hingen die Be-
wertungen zusammen? Welche Schwerpunkte lassen sich bilden? Welche Argumenta-
tionslinien sind erkennbar?). Bei dlteren Schiiler*innen bietet es sich an, das Clustern
durch eine*n Schiiler*in vornehmen zu lassen.

8.6.2 Fragebogen zur schulinternen Entwicklung

Zur schulinternen Evaluation konnen Fragebdgen an die Schiiler*innen ausgeteilt
werden, die summativ Besonderheiten der Durchfithrung im jeweiligen Schuljahr er-
fassen. Sie konnen Hinweise zur kontinuierlichen schulinternen Verbesserung der
Durchfithrung oder Hinweise zur allgemeinen Optimierung geben.

8.6.3 Nachtestungen

Die Evaluation der individuellen Entwicklung der Schiiler*innen findet neben der
subjektiven Reflexion des Projekts durch die erneute Durchfithrung der Testungen
zur Rechtschreibung, Lesekompetenz sowie zum Lern- und Arbeitsverhalten statt
(siehe Kapitel 8.1). So schliefit sich der zirkuldre Prozess aus Diagnose, Férderung
und Evaluation und es bietet sich die Moglichkeit, weitere Forder- und Férdermaf3-
nahmen anzustofSen.
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9. Ergebnisse aus der Forschung

Dieses Kapitel zeigt anhand wissenschaftlicher Studien zum FFP die Wirksamkeit
bzw. Nachhaltigkeit des Projekts und gibt Einblicke in Forschungsarbeiten, die sich
mit dem FFP wissenschaftlich auseinandergesetzt haben.

Wenn verschiedene Akteur*innen aus Wissenschaft und Schule zusammenarbei-
ten, konnen Synergien entstehen, die fiir wertvolle Ergebnisse sorgen. Eine Zusam-
menarbeit zwischen Thnen, als Expert*innen fiir die schulische Praxis und uns, als
Bildungsforschende mit wissenschaftlicher Expertise, steht nicht nur fiir eine Opti-
mierung unseres Bildungssystems, sondern auch fiir eine Verbesserung individuel-
ler Lernsituationen und -kompetenzen der Schiiler*innen. Die Voraussetzung dafiir
ist, dass Wissenschaft und Schule im Sinne einer Theorie-Praxis-Briicke miteinander
arbeiten und voneinander lernen. Deshalb wird das Forder-Forder-Projekt in einer
Kopplung von schulischer Praxis und wissenschaftlicher Praxis fortlaufend evaluiert
und weiter optimiert. Neben zahlreichen kleineren Studien zu speziellen Teilaspek-
ten des FFP konnten drei umfangreiche Untersuchungen bereits differenzierte Effek-
te zum Einsatz des Gesamtformats des FFP nachweisen. Diese Untersuchungen fokus-
sieren jeweils eine der drei Grundformen des FFP (Drehtiirmodell, Regelunterricht,
Advanced). Die ersten beiden Studien (Fischer, 2006; Bayer, 2009) betrachten die
Wirkungen des Projektformats (FFP-D, FFP-R) auf die Entwicklung von Lernkompe-
tenzen der teilnehmenden Schiiler*innen, wéihrend die letztere Untersuchung (Rott,
2017) die Effekte des Projektformats (FFP-A) auf den Erwerb adaptiver Lehrkompe-
tenzen bei den begleitenden Mentor*innen tberpriift. Dariiber hinaus werden der-
zeit zwei weitere Forschungsvorhaben mit Bezug zum FFP realisiert. Eine Studie zielt
darauf ab, das FFP fiir Oberstufenschiiler*innen zu adaptieren (FFP-Plus) und mog-
liche Effekte auf die Kompetenzerweiterung der Schiiler*innen im Bereich des for-
schenden Lernens sowie im Bereich der Personlichkeitsentwicklung zu untersuchen
(Gilhaus-Schiitz, i.V. 2021). In der anderen Studie wird ein Qualifizierungsprogramm
fur Schilermentor*innen fiir das FFP entwickelt und evaluiert (Schulte ter Hardt, i.V.
2021). Ein Fokus wird hier insbesondere darauf gelegt, welche Effekte die Mafinah-
me auf das Wissen iiber und die Nutzung von Lernstrategien der Teilnehmenden hat.

In einer quantitativen Studie von Fischer (2006) wurde die Frage der Wirksam-
keit des Forder-Forder-Projekts im Drehtiirmodell (kurz: FFP-D) im Hinblick auf
die Kompetenzentwicklung von besonders begabten Schiiler*innen in Grundschulen
und weiterfithrenden Schulen untersucht. Dazu wurden in einem quasi-experimen-
tellen Ansatz geforderte Schiiler*innen aus den Drehtiirgruppen mit nichtgeforder-
ten Schiiler*innen aus Kontrollklassen verglichen, wobei Vorher-Nachher-Vergleiche
(Pré-Posttestungen, Vor-Nach-Befragungen) durchgefiithrt wurden. Zu diesem Zweck
kamen vielfiltige standardisierte sowie nichtstandardisierte Instrumente zum Einsatz.
Als standardisierte Verfahren wurden Intelligenztests, Leseverstindnistests, Recht-
schreibtests sowie Tests zum Lern- und Arbeitsverhalten eingesetzt. Als nichtstan-
dardisierte Instrumente wurden verschiedene Fragebogen zu allgemeinen und fach-
bezogenen Lernkompetenzen genutzt, und Lehrpersonen, Eltern und Schiiler*innen
befragt worden sind, und auch Schulnoten in relevanten Fachern erfragt wurden.

So konnte Fischer (2006) zeigen, dass im Gegensatz zur Kontrollgruppe, der nicht
am FFP-D teilnehmenden Schiiler*innen, die Projektgruppe der am FFP-D teilneh-
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menden Schiiler*innen nach ihrer Teilnahme iiber deutlich erkennbare (Weiter-)
Entwicklungen in den allgemeinen Lernkompetenzen (z.B. Lernstrategien, Selbst-
steuerung, Leistungsmotivation) und fachbezogenen Lernkompetenzen (z.B. schrift-
sprachliche Unterrichtsfacher) verfiigt. Bei den generellen Fordereffekten zeigen sich
im Pra-Posttest-Vergleich signifikante Verbesserungen der Projektgruppen im Ge-
gensatz zu den Kontrollgruppen der weiterfithrenden Schulen, bei den allgemeinen
Lernkompetenzen in den Lerntechniken, im Arbeitsverhalten und in der Stressbewdl-
tigung sowie in den Grundschulen bei den fachbezogenen Lernkompetenzen im Lese-
verstdndnis, in der Lesegeschwindigkeit und in der Rechtschreibung. Zudem bestitigt
der Pri-Post-Vergleich der Befragung von Lehrpersonen, Eltern und Schiiler*innen
in der Fremdeinschitzung und der Selbsteinschitzung deutliche Steigerungen etwa
im Selbstvertrauen und der Selbststandigkeit sowie in den Schulnoten etwa im Fach
Deutsch (Aufsatz, Rechtschreiben, Lesen).

Bayer (2009) ging in ihrer Studie der Frage nach, ob das als Drehtiirmodell kon-  Astrid Bayer
zipierte Forder-Forder-Projekt auf den Regelunterricht (kurz: FEP-R) iibertragen wer- (2009)
den kann und welche Wirksamkeit dieses Projektformat in den weiterfithrenden
Schulen zeigt. In einem quasi-experimentellen Ansatz mit Klassen, in denen das FFP-
R umgesetzt wurde und Kontrollklassen, die an keinem entsprechenden Projektfor-
mat teilgenommen haben, untersuchte sie, welche Kompetenzentwicklungen bei den
Teilnehmenden nachgewiesen werden konnten. Zu diesem Zweck kamen vielféltige
standardisierte sowie nicht-standardisierte Instrumente zum Einsatz. Als standardi-
sierte Verfahren fanden Intelligenztests, Leseverstandnistests sowie Tests zum Lern-
und Arbeitsverhalten Anwendung. Als nicht-standardisierte Instrumente wurden ver-
schiedene Frage- und Beobachtungsbogen eingesetzt.

Bayer (2009) konnte zeigen, dass die Schiiler*innen, die am FFP im Regelunter-
richt in den Projektklassen teilgenommen haben, gegeniiber den Schiiler*innen der
Kontrollklassen ohne entsprechendes Projektformat bezogen auf die generellen For-
dereffekte allgemein hohere Steigerungen in den allgemeinen und fachbezogenen
Lernkompetenzen zeigen. Hinsichtlich differenzieller Fordereffekte innerhalb der Pro-
jektklassen konnte gezeigt werden, dass durchschnittlich begabte Schiiler*innen ge-
geniiber besonders begabten Schiiler*innen generell groflere Steigerungen in den
fachbezogenen und allgemeinen Lernkompetenzen sowie im Strategiewissen und
-gebrauch aufweisen. Diese stirkeren Fordereffekte bei durchschnittlich begabten
Schiiler*innen erscheinen vor dem Hintergrund des hoheren Forderbedarfs dieser
Zielgruppe erkldrbar. Zudem zeigen sich beim differenziellen Vergleich von Regel-
projektklassen und Drehtiirgruppen uneinheitliche Resultate, wobei der Rahmen des
Drehtiirprojekts speziell fiir (potenzielle) Underachiever giinstiger erscheint.

Dass die Studierenden, die im FFP-Advanced (kurz: FFP-A) als Mentorfinnen David Rott
eingesetzt werden, ihre adaptive Lehrkompetenz im Projektverlauf weiterentwickeln —(2017)
konnen, zeigte Rott (2017) in einer Collective Case Study, in der er die Kompetenz-
entwicklung der beteiligten Lehramtsstudierenden untersuchte und hierfiir ein aus-
differenziertes Erhebungsverfahren einsetzte. Neben der Auswertung der parallel zum
Projekt geschriebenen studentischen Portfolios wurden im Rahmen der Studie Inter-
views mit Studierenden, Lehrpersonen und Schiiler*innen gefithrt. Hinzu kam die
Auswertung problembezogener Beispielfille in einem Vorher-Nachher-Verfahren.

Die fachlichen Kompetenzen, von denen die Studierenden, die das FFP-A beglei-
ten, profitieren konnten, lassen sich in die drei Bereiche der individuellen Férderung
(bildungswissenschaftliches Wissen), des Fachwissens und der Forschungsmethoden
(Methodenkompetenz) einteilen. Es lief} sich zeigen, dass das methodische sowie das
bildungswissenschaftliche Wissen bei den Studierenden entscheidender ist als etwa
die fachwissenschaftlichen Wissensbereiche. Wahrend die Rolle des begleitenden Se-
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Julia Gilhaus-
Schiitz (i.V. 2021)

minars sowie die fachlichen Kompetenzen sich fiir die Studierenden vor allem aus
anderen Kontexten ergeben, kann das bildungswissenschaftliche Wissen durch das
Seminar stark befordert werden. Das eigene Kompetenzempfinden (beziiglich metho-
discher Kompetenzen) der Studierenden im FFP-A hangt auch von ihren inter-indivi-
duell unterschiedlichen Vorerfahrungen ab.

Die diagnostischen Kompetenzen lassen sich in einem Modell zusammenfiih-
ren, das sich zwischen vier Aspekten aufspannt: Zum einen sind die Prozesse ent-
scheidend, um diagnostizieren zu konnen, zum anderen die individuellen Pro-
dukte, die die Schiiler*innen erstellen und die durch die Studierenden gesichtet
werden. Dabei sind zwei Handlungen zentral: auf der einen Seite stehen die Ge-
sprache mit den Schiiler*innen, ferner die Austauschmoglichkeiten mit den ande-
ren Mentor*innen sowie den Lehrpersonen. Auf der anderen Seite stehen konkrete
Schiiler*innenbeobachtungen, die eine Bewertung und Diagnostik fiir die Studieren-
den im Projektkontext ermdglichen. Relevant sind fiir die Studierenden nicht unbe-
dingt statusbezogene Diagnoseergebnisse, sondern vielmehr die prozesshaften Ent-
wicklungen der Schiiler*innen im Projekt.

Die Verbesserung der didaktischen Kompetenzen zeigt sich zentral im Bereich
des forschenden Lernens in der Erarbeitung und Vermittlung von Lern- und Ar-
beitsstrategien. Die Lern- und Forschungsstrategien werden durch die Studierenden
als zentrale Werkzeuge erkannt und moglichst systematisch fiir die Arbeit mit den
Schiiler*innen herangezogen. Die Studierenden erkennen durch die Arbeit mit ihnen
den Wert solcher Strategien, erleben die Wirkung und die Gestaltungsmoglichkeiten
in der direkten Anwendung und kénnen so auch Riickschliisse auf ihre eigenen Ent-
wicklungen ziehen.

Verdnderungen der kommunikativen Kompetenzen lassen sich vor allem in der
Gestaltung ihrer Beziehungen zu den Schiiler*innen erkennen. Dariiber hinaus las-
sen sich auch positive Entwicklungen in Bezug auf das Geben von Feedback und das
Gestalten von transparenten Projektsituationen zeigen. Die Projektstrukturen tragen
dazu bei, dass die Studierenden auf der einen Seite ein sicheres Handlungsnetz erfah-
ren, auf der anderen Seite aber die Beziehungen zu den Schiiler*innen bewusst gestal-
ten miussen. Dabei ist Feedback ein entscheidendes und zentrales Instrument, das die
Studierenden im Projektverlauf fiir sich nutzen und weiter verfeinern kénnen.

Auch die padagogische Haltung der Studierenden wandelt sich wihrend des Pro-
jektzeitraums von einer verstarkt defizitorientierten Haltung zu Beginn des Projekts
in eine eher potenzialorientierte Haltung nach der Teilnahme am FFP. Das FFP-A
bietet den Studierenden einen Erfahrungsraum, in dem sie ihre Kompetenzen wei-
ter ausbauen und spezifizieren konnen. Positiv zeigt sich, dass ansprechende und an-
spruchsvolle Formate wie das FFP-A von den Teilnehmenden geschétzt und getragen
werden und dass die Selbsteinschédtzungen zur Kompetenzentwicklung insgesamt po-
sitiv ausfallen.

Im Anschluss an das FFP-A wurde mit dem Forder-Forder-Projekt Plus — Forschen-
des Lernen. Das Lernen erforschen (kurz: FFP-Plus) eine Projektform entwickelt, die in
der Sekundarstufe IT zum Tragen kommt. Als Kooperationsprojekt zwischen der Uni-
versitit und Schulen adressiert das FFP-Plus interessierte, motivierte und talentierte
Oberstufenschiiler*innen, die sich am Lernort Universitdt mit dem Themenkomplex
Lernen interdisziplindr beschéftigen und iiber den reguldaren Unterricht hinaus he-
rausgefordert werden mochten.

In der explorativen Studie von Julia Gilhaus-Schiitz sollen mogliche Effekte einer
Projektteilnahme auf die Entwicklung der Schiiler*innen im Bereich des selbstregu-
lierten und forschenden Lernens sowie im Bereich der Personlichkeitsentwicklung
aufgezeigt werden. Hierzu wurde ein Mixed-Methods-Design gewihlt, die Datener-
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hebung erfolgte mithilfe von qualitativen und quantitativen Verfahren. Zur Erfassung
der Personlichkeitsmerkmale sowie der Selbststeuerung wurde mit der EOS-Poten-
tialanalyse ein quantitativ-standardisiertes Verfahren in der Vor- und Nachtestung
eingesetzt. Um diese Ergebnisse zu fundieren und zu iiberpriifen, ob und inwiefern
Verdnderungen auf die Teilnahme zuriickzufithren sind, wurden zum jeweiligen Pro-
jektabschluss Leitfadeninterviews gefiihrt, in denen die Ergebnisse der EOS-Potenti-
alanalyse besprochen, vertieft und weitere Kontexte aufgedeckt werden konnten. Zu-
dem wurden nach dem ersten Projektdurchgang offene Vignetten zur Erfassung des
forschungsmethodischen Strategiewissens sowie ein Definitionstest zum Forschungs-
verstdndnis entwickelt und eingesetzt.

Erste Ergebnisse der EOS-Diagnostik zeigen eine verbesserte Einschdtzung der
Selbststeuerung nach abgeschlossener Projektteilnahme (vor allem in den Bereichen
der Selbstregulation, -motivation, -beruhigung). Die Interviews verdeutlichen, dass
der Modus des selbstregulierten, vor allem aber der des forschenden Lernens und die
damit verbundene Forschungstitigkeit am Lernort Universitat, maf3geblich zu dieser
Entwicklung beigetragen haben. Anhand der Vignetten lassen sich positive Verdnde-
rungen im Hinblick auf das forschungsmethodische Strategiewissen sowie auf die Pla-
nung eines Forschungsvorhabens erkennen. Dass sich das Forschungsverstindnis der
Teilnehmenden erweitert und die Einstellung zum Forschen verandert, kann anhand
der Verstindnisdefinitionen gezeigt werden. Insgesamt deutet sich nach einer ersten
Auswertungsphase an, dass das FFP-Plus als herausfordernde Lernumgebung Lern-
erfahrungen und individuelle Entwicklungsmoglichkeiten erdffnet, die in dieser Form
in der Schule nur selten erfahrbar sind. Das Projekt scheint somit auch einen gewinn-
bringenden Beitrag im Rahmen der Ubergangsgestaltung von der Schule zur Hoch-
schule zu leisten.

Welche Qualifizierung Schiiler*innen bendétigen, um als Mentor*innen im FFP  Sarah Schulte
eingesetzt werden zu kénnen, erforscht Schulte ter Hardt (i.V. 2021). Ausgehend von tz‘zrz';';“d" (i.v.
bereits seit vielen Jahren am Internationalen Centrum fiir Begabungsforschung eta-
blierten Lernstrategiekursen entwickelte sie ein Kursformat, in dem Schiiler*innen
mit ausgeprigten sozial-emotionalen Potenzialen im Bereich von Strategien des
selbstregulierten Lernens geschult werden. Dariiber hinaus werden mit ihnen Ge-
spriachsfithrungsstrategien erarbeitet, die es ihnen ermdglichen, jiingere Lernende im
FFP dabei zu unterstiitzen, selbstreguliert zu lernen.

Zur Evaluation des Kursformates wurde ein Mixed-Methods-Design verwendet.
In einem Ein-Gruppen-Pri-Post-Design wurde die Kompetenzentwicklung der Kurs-
teilnehmenden untersucht. Dabei kamen neben standardisierten quantitativen Instru-
menten auch zwei nichtstandardisierte Instrumente zum Einsatz: Zur Erfassung des
Lernstrategiewissens wurden offene Fallvignetten eingesetzt, zur Erfassung der Nut-
zungshdufigkeit von Lernstrategien wurde ein geschlossener Fragebogen entwickelt.

Erste Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen nach der Teilnahme an der Quali-
fizierungsmafinahme haufiger Lernstrategien anwenden als zuvor. Auch verfiigen sie
tiber ein breiteres Wissen iiber Lernstrategien, welches sich insbesondere in einem
ausgeprigten Metawissen iiber die Strategien zeigt. Mithilfe der standardisierten In-
strumente konnten signifikante Steigerungen von Leseverstindnis und -geschwindig-
keit nachgewiesen werden. Weiterhin konnten Verdnderungen hinsichtlich der Leis-
tungsmotivation der Kursteilnehmenden gezeigt werden.
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10. Kompetenzorientierte Bildung von
Lehrkraften durch Individuelle
Forderung von Schiiler*innen

In diesem letzten, dem Materialteil vorangestellten Kapitel erhalten Sie einen Ein-
blick in die mit dem FFP verkniipfte Lehrkraftebildung an der Westfilischen Wil-
helms-Universitdt Miinster sowie Informationen zu Fort- und Weiterbildungsmaog-
lichkeiten am Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Férderung NRW (LiF).

Die Umsetzung des Forder-Forder-Projekts im schulischen Kontext erfordert addqua-
te professionelle Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006) von (angehenden) Lehr-
personen, wobei sich die adaptive Lehrkompetenz nach Beck et al. (2008) als pas-
send erweist. Damit wird die Féhigkeit einer Lehrperson bezeichnet, die Planung und
Durchfithrung ihres Unterrichts ,,so auf die individuellen Voraussetzungen und Mog-
lichkeiten der Lernenden anzupassen, dass moglichst giinstige Bedingungen fiir in-
dividuell verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten bleiben®
(Beck et al., 2008, S. 47). Nach Weinert (2000b) und Helmke (2014) erfordert dies
eine situations- und kontextsensitive Orchestrierung folgender vier Kompetenzdi-
mensionen: (1) Sachkompetenzen, d.h. die Beherrschung der zu vermittelnden Lern-
inhalte in ihrem wissenschaftlichen Gehalt und ihrer didaktischen Strukturierbarkeit;
(2) Diagnostische Kompetenzen, d.h., die Féhigkeit, den Kenntnisstand, die Lernfort-
schritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Lernenden beurteilen zu konnen;
(3) Didaktische Kompetenzen, d.h., die Fahigkeit, verschiedene Unterrichtsformen
souverdn zur Erreichung verschiedener padagogischer Ziele einsetzen zu koénnen;
(4) Klassenfithrungskompetenzen, d.h., die Fahigkeit, die Schiiler*innen einer Klas-
se zu motivieren, sich moglichst lange und intensiv auf die erforderlichen Lernaktivi-
taten zu konzentrieren sowie den Unterricht moglichst stérungsarm zu gestalten bzw.
auftretende Storungen zu beenden. ,,Im Fokus der Aufmerksamkeit der Lehrperson
stehen die individuellen Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler, die optimal in
Gang gesetzt, in Gang gehalten, unterstiitzt und in Bezug auf ihr Ergebnis moglichst
forderlich fiir das weitere Lernen beurteilt werden.“ (Beck et al., 2008, S. 47)

Bezogen auf die diagnosebasierte individuelle Forderung im Forder-Férder-Projekt
miissen Lehrpersonen iiber professionelle Kompetenzen in der objektiven Feststellung
individueller Lernausgangslagen sowie in der systematischen Bereitstellung adaptiver
Lernangebote verfiigen. In Bezug auf den potenzialorientierten Umgang mit der Di-
versitdt der Schiiler*innen erweist sich eine Erweiterung des Konzepts der adaptiven
Lehrkompetenz um die Beratungskompetenz (Klieme & Warwas, 2011) und Koope-
rationskompetenz (Bonsen & Frey, 2014) nicht zuletzt zur multiprofessionellen Team-
arbeit als relevant, die verbunden mit der Klassenfithrungskompetenz (Gold & Holo-
dynski, 2011) Ebenen der kommunikativen Kompetenz von Lehrpersonen beschreibt
(Fischer, 2014). Diese Kompetenzdimensionen von Lehrpersonen werden auch in den
KMK-Standards fiir die Lehrkriftebildung Bildungswissenschaften in den elf Kompe-
tenzen, bezogen auf die vier Bereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Inno-
vieren, beriicksichtigt. Hinsichtlich des professionellen Umgangs mit der Vielfalt von
Schiiler*innen wurden diese Standards vor dem Hintergrund der Erfordernisse in-
klusiven Unterrichts weiter angepasst (KMK, 2014). Im Rahmen dieses erweiterten



Kompetenzorientierte Bildung von Lehrkraften durch Individuelle Férderung von Schiiler*innen 195

Verstandnisses von adaptiver Lehrkompetenz wurden diese Kompetenzbereiche bezo-
gen auf die Qualifizierungsformate der kompetenzorientierten Lehrer*innenbildung
zur individuellen Schiiler*innenférderung auch im Forder-Forder-Projekt angepasst.
Dabei werden gezielt die in diesem Handbuch beschriebenen Elemente der diagnose-
basierten individuellen Begabungsforderung zu den diagnostischen Instrumenten, di-
daktischen Konzepten und kommunikativen Ansitzen schon in die Ausbildung von
Lehramtsstudierenden eingebunden (Fischer, 2014).

Ubergreifend zu den genannten Kompetenzbereichen ist die Implementations-
kompetenz gerade in der Fort- und Weiterbildung bedeutsam, damit Lehrpersonen
innovative und wirksame diagnosebasierte individualisierte Forder- und Forderfor-
mate nachhaltig in die Schul- und Unterrichtsentwicklung einbinden kénnen (Sou-
vignier & Behrmann, 2017). Als Querlage zu den erwihnten Kompetenzbereichen
bestimmt iiberdies die professionelle padagogische Haltung von (angehenden) Lehr-
personen den Einsatz diagnostischer Instrumente, didaktischer Konzepte sowie kom-
munikativer Ansatze bei Schiiler*innen (Schwer & Solzbacher, 2014; Buholzer et al.,
2014). Diese padagogische Haltung sollte entwicklungsoffen (d.h., Veranderbarkeit
von Lernausgangslagen berticksichtigen), beziehungssensibel (d.h., Einfluss der Leh-
rer-Schiiler-Beziehungsgestaltung beachten), potenzialorientiert (d.h., Vielfalt der Po-
tenziale statt Defizite betrachten), ressourcenfokussiert (d.h., Pool der internen und
externen Ressourcen nutzen) gestaltet sein, um letztlich effektive Lernprozesse im
Sinne der individuellen Begabungsforderung zu erméglichen (vgl. Abbildung 63).
Nach Terhart (2015) soll zur Entwicklung von ,Heterogenitatskompetenz® von Lehr-
personen auch eine heterogenititsfreundliche Schul- und Unterrichtskultur in kol-
legialer Kooperation und Schulentwicklung beachtet werden, was sich auch auf die
Unterrichtsqualitit auswirkt (Meyer, 2011). Bezogen auf die Wirksamkeit und Nach-
haltigkeit des Erwerbs von adaptiver Lehrkompetenz erfordert dies, einen intensiven
Theorie-Praxis-Transfer (Lipowsky, 2010) mit entsprechenden Anwendungsméglich-
keiten und Reflexionsgelegenheiten (Blomeke, 2011) fiir (angehende) Lehrpersonen
zu ermoglichen, was in den Qualifizierungsformaten zum FFP gezielt umgesetzt wird
(Fischer et al., 2014).

Fachliche Kompetenz
(Uber-/Fachliche Lernprozesse, Leistungspotenziale/-schwierigkeiten...)

Diagnostische Kompetenz
(Test-/Beobachtungs-/Befragungsverfahren & Alternative Verfahren...)

Didaktische Kompetenz
(Intelligentes Wissen, Selbstregulierte/Kooperative Lernformate...)

Kommunikative Kompetenz
(Beratung, Coaching, Mentoring, Klassenfiihrung, Lehrerkooperation...)

Professionelle padagogische Haltung

ab
c
=]
c
9]
2
c
9]
‘=
o
.
N
c
9]
=
o
a
=]
=
o]
o
b
>
o
v
w)
9]
o
~
w
an
c
=]
<
2
N
]
foa}
~
)
ap
c
>
~
L
=
]
c
[N}

Implementative Kompetenz
(Schulentwicklung zu diagnosebasierter individualisierter Forderung...)

Abbildung 63: Qualifizierung zur diagnosebasierten individuellen Férderung (nach Fischer, 2017)
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Lehrer*innen-bil-
dung an der WWU
Miinster

Verzahnung von
Wissenschaft &
Praxis

Vor diesem Hintergrund wird an der Westfilischen Wilhelms-Universitdt Miinster
das FFP im Rahmen der Lehrer*innenbildung durch Seminarformate fiir Lehramts-
studierende und Fort- und Weiterbildungsformate fiir Lehrpersonen begleitet. Die-
se Begleitveranstaltungen orientieren sich an dem Konzept der kompetenzorientierten
Lehrer*innenbildung durch individuelle Schiiler*innenforderung. Ausgangspunkt hierfiir
ist die Uberlegung, dass Lehramtsstudierende und Lehrpersonen sich nur dann sinn-
voll weiterqualifizieren konnen, wenn sie in den Professionalisierungsinhalten kon-
krete Ankniipfungspunkte fiir ihr Handeln in ihrer zukiinftigen oder aktuellen beruf-
lichen Situation erkennen konnen. Theoretische Uberlegungen, die auf empirischen
Forschungsergebnissen basieren, konnen daher nur dann zielfithrend aufgearbeitet
werden, wenn sie eng mit der schulpddagogischen Praxis verbunden werden.

Um die Ubertragung von wissenschaftlichen Erkenntnissen auf die Praxis effek-
tiv zu gestalten, ist daher in der Hochschuldidaktik das Fithren eines Entwicklungs-
portfolios obligatorisch. Wahrend des gesamten Seminar- und Projektzeitraums bie-
tet es den Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen Anreiz und Raum zur Reflexion
der eigenen Kompetenzen und Erfahrungen. Die zu bearbeitenden Aufgaben werden
zudem von den Dozierenden prozessbegleitend gelesen und im Seminar aufgegriffen,
sodass sowohl Schwierigkeiten aufgelost sowie mogliche Anregungen zur Weiterarbeit
fir alle Studierenden und Lehrkrifte zuganglich gemacht werden.

Als wirkungsvoll haben sich auflerdem zwei weitere pddagogisch-didaktische
Grundprinzipien erwiesen, die Thnen im Folgenden kurz vorgestellt werden.

Der padagogische Doppeldecker

Der pidagogische Doppeldecker zeichnet sich dadurch aus, dass hochschuldidakti-
sche Impulse so gesetzt werden, dass sie sich in die schulische Praxis einbinden las-
sen. ,Damit ist gemeint, dass die Lernenden genau mit jenen Methoden unterrichtet
werden, die sie spdter als Lehrende einsetzen sollen [...]. Der ,pddagogische Dop-
peldecker® hat die Funktion, die subjektiven Theorien zum didaktisch-methodischen
Handeln bewusst zu machen. Er ist insofern eine rundum praktische Erfahrung bzw.
eine okologisch valide Ubung, als darin die theoretisch angepriesenen Lernumge-
bungen ganz konkret ,am eigenen Leibe erlebt werden kénnen® (Wahl, 2002, S. 234).
Deutlich wird dies etwa bei der Erarbeitung des Mind-Mappings als Strategie. Bevor
die Nutzung dieser Strategie im Projektkontext vorgesehen ist, etwa um das Vorwis-
sen aufzuarbeiten, wird diese mit den Studierenden bzw. Lehrpersonen in dhnlicher
Weise erprobt und diskutiert.

Dieses Vorgehen sensibilisiert Lehrkrifte und Studierende fiir mogliche Verstiand-
nisschwierigkeiten oder Umsetzungsprobleme, die im Unterricht aufkommen und zu-
vor in der eigenen Lernsituation aufgedeckt und in der Gruppe gezielt thematisiert
werden konnen: ,,Die lernende Person erfihrt ganz praktisch, wie sich die Lernum-
gebung ,anfiihlt’ Sie spiirt deutlich die mit dem Lernen verbundenen emotionalen
Prozesse. In der zweiten Rolle (ich als lehrende Person) wird dariiber nachgedacht,
welche Aspekte des didaktisch-methodischen Arrangements in das eigene Lehren
tibernommen werden konnten. Das stindige Reflektieren in der Doppelrolle bewirkt
erhebliche Bewusstmachungsprozesse. Dadurch konnen bisherige didaktisch-metho-
dische Uberzeugungen wirkungsvoll aufler Kraft gesetzt und einer gezielten Bearbei-
tung zugefithrt werden. Wichtig ist es dabei, die automatisch in Gang kommenden
Reflexionsprozesse durch metakommunikative Phasen zu unterstiitzen, in denen die
Teilnehmenden ihr Erleben aus der Perspektive beider Rollen systematisch themati-
sieren“ (Wahl, 2002, S. 234).
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Durch den Einsatz des padagogischen Doppeldeckers wird auf die Notwendigkeit
der Reflexion des eigenen Handelns als Lehrkraft aufmerksam gemacht. Denn die
Lehrer*innenbildung ,unterscheidet sich von anderen akademischen Berufen nicht
zuletzt dadurch, dass Lehrpersonen, welche spiter selbst Lernen auf ihrer Zielstufe in-
szenieren werden, dessen Qualitdt in der Ausbildung reflektieren sollten® (Tremp &
Reusser, 2007, S. 12).

Das Dialogische Prinzip

Das Dialogische Prinzip hebt die tiblichen Kommunikationswege und Hierarchien in
institutionellen Lehr-Lern-Kontexten in gewissem Rahmen auf. Im Projekt wird eine
Kommunikation angestrebt, die allen Teilnehmer*innen einen offenen Austausch
ermoglicht, um alle individuellen Perspektiven einzubeziehen. Auf Seiten der Lehr-
krafte bzw. Studierenden erfordert dies zumeist eine Arbeit an den kommunikati-
ven Kompetenzen, da oftmals routinierte Muster der Kommunikation in Lehr-Lern-
Situationen vorherrschen und Bewertungen oder Vorgaben ausschliefllich durch die
Lehrenden kommuniziert werden. Im FFP ist das dialogische Prinzip ,konsequent
am Grundmuster eines auf Verstehen und Verstindigung zielenden Gesprichs“ (Ruf,
2008, S. 19) ausgerichtet. So werden Riickmeldungen beispielsweise nicht ausschlief3-
lich von der Lehrperson an die Schiiler*innen gegeben, sondern Schiiler*innen lassen
sich Feedback von ihren Mitschiiler*innen geben und auch die Lehrenden bekom-
men Feedback von ihren Mitschiiler*innen. Damit das dialogische Prinzip gelingen
kann, ist eine respektvolle und wertschitzende Begegnung aller Teilnehmenden not-
wendig. ,Angestrebt wird in der Gesamtmafinahme eine Gesprachskultur, die einen
Austausch tiber die jeweilige Sache ermdglicht und ausgehend vom Lernenden Impul-
se fiir zukiinftige Prozesse aufgreift. Durch die Beriicksichtigung des Vorwissens und
die individuellen Haltungen ergeben sich personliche Entwicklungsaufgaben fiir die
Lernenden, die durch die Lehrpersonen angeregt, begleitet und unterstiitzt werden.“
(Rott, 2017, S. 149)

Die Rolle der Lernenden wird durch dieses Vorhaben gestérkt: Die Schiiler*innen
in der Schule bzw. die Studierenden und Lehrpersonen in den hochschulischen Kon-
texten bringen individuelle Perspektiven ein, zeigen neue Zugéinge zu Fragen oder
Problemen, bewerten die Strukturen und Prozesse und tragen neues Wissen in den
gesamten Kontext ein (Rott, 2017; Ruf, 2008).

Lehrer*innenausbildung zum Forder-Forder-Projekt

An der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster werden in der Lehrer*innen- Seminarezum
ausbildung zwei Seminarformate zur Qualifizierung von Lehramtsstudierenden als E‘:;?:krt":ﬁ’de"
Mentor*innen fiir das FFP angeboten. Die Seminare erstrecken sich je iiber zwei Se-
mester: Das Seminar im Wintersemester dient der Vorbereitung auf die schulische
Praxisphase in Form eines Forschungspraktikums zum FFP, das Seminar im Sommer-
semester dient der Begleitung des Forschungspraktikums. In den Seminaren werden
die Studierenden mit Blick auf den Erwerb adaptiver Lehrkompetenz in ihren fach-
lichen, diagnostischen, didaktischen und kommunikativen Kompetenzen mit einem
Fokus auf das FFP geschult. Dafiir wird eine enge Verzahnung von theoretischen und
praktischen Elementen umgesetzt.
Je nachdem, in welcher Projektform des FFP (Regelunterricht/Drehtiir oder Ad-
vanced) die Studierenden eingesetzt werden, variieren die theoretischen Elemente der
Seminare.
o Seminar ,,Forschendes Lernen in der Begabungsforderung“: Das Seminar dient
der Vorbereitung und Begleitung der Praxisphasen im FFP-D und FFP-A. Hier
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Zertifizierung

Lehrkraftefort-
bildung zum
Forder-Forder-
Projekt

Zertifizierung

werden Grundlagen der Begabungs- und Expertiseforschung sowie der individu-
ellen Begabungsforderung erarbeitet. Selbstreguliertes forschendes Lernen wird fo-
kussiert. Die Studierenden sollen dazu beféhigt werden, Kindern und Jugendlichen
effektive Strategien des selbstregulierten forschenden Lernens auf der Basis indivi-
dueller Begabungen und Interessen der Schiiler*innen zu vermitteln.

o Seminar ,Selbstreguliertes Lernen in der Individuellen Forderung“: Das Se-
minar dient der Vorbereitung und Begleitung der Praxisphasen im FFP-R.
Grundlagen diagnosebasierter individueller Férderung stellen einen elementa-
ren Bestandteil des Seminars dar. Die Studierenden sollen dazu befihigt werden,
Schiiler*innen effektive Strategien des lebenslangen selbstregulierten Lernens zu
vermitteln.

Fiir die praktischen Elemente der Seminare sind kognitive, metakognitive sowie mo-
tivational-volitionale Lernstrategien leitend. Die Studierenden erarbeiten und er-
proben didaktische Einfiihrungen zu den fiir das FFP elementaren Lernstrategien
im Seminar, um diese anschlieflend in der Schule umzusetzen. Weiterhin wird die
Mentor*innenrolle im FFP thematisiert.

Die Studierenden erhalten eine ausfiihrliche Tétigkeitsbescheinigung.

Lehrer*innenfortbildung zum Forder-Forder-Projekt

Das Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Forderung (LiF) bietet eine praxis-
begleitende Fortbildung zum FFP fiir Lehrer*innen interessierter Schulen an. Bezo-
gen auf den Erwerb adaptiver Lehrkompetenz werden die Teilnehmenden fokussiert
auf das FFP in ihren fachlichen, diagnostischen, didaktischen und kommunikativen
Kompetenzen sowie Implementationskompetenzen qualifiziert. Anhand eines ge-
meinsamen Zeitplans werden die Phasen des Projekts an den teilnehmenden Schu-
len durchlaufen. Begonnen wird mit dem Start des zweiten Schulhalbjahres. Das FFP
endet mit Beginn der Sommerferien. Ziel der Fortbildung ist es, den theoretischen
Hintergrund des Projekts vorzustellen und die Teilnehmenden bei der Planung, der
Durchfithrung und der Evaluation des Projektformats zu unterstiitzen. Die Fortbil-
dung besteht aus einer Informationsveranstaltung und drei Modulen, die - praxisbe-
gleitend - tber das Schuljahr verteilt sind. Die Teilnehmenden erhalten zur Unter-
stiitzung ihrer Arbeit einen Zugang zu einer kursinternen Moodle-Plattform, auf der
praxisrelevante Materialien zur Verfiigung gestellt werden. AufSerdem stehen die Mit-
arbeitenden des LiF wihrend des Schuljahres als Ansprechpartner*innen zur Verfii-
gung.
 Informationsveranstaltung: Die Bedingungen fiir die Durchfithrung des FFP
werden erldutert, damit die Schule einer Teilnahme zustimmen kann. Danach er-
folgt die Anmeldung zur Fortbildung.
 Fortbildungsmodul I: Thema des 1. Moduls ist die Planung und die Vorbereitung
des FFP sowie des ersten Elternabends.
o Fortbildungsmodul II: Im 2. Modul geht es um das Schreiben der Expert*in-
nenarbeit.
o Fortbildungsmodul III: Inhalte des 3. Moduls sind der Expert*innenvortrag der
Kinder, die Vorbereitung der Expert*innentagung und die Evaluation des Projekts.

Die erfolgreiche Teilnahme an der Fortbildung wird vom LiF zertifiziert.
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Bei Interesse an den aufgefithrten Fort- und Weiterbildungen kontaktieren Sie gerne
das Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Forderung (LiF)

Westfilische Wilhelms-Universitat Miinster

Krummer Timpen 57

48143 Miinster

Tel.: +49 (0) 251 83-29320

Fax: +49 (0) 251 83-29316

E-Mail: lif@uni-muenster.de

Weiterfithrende Hinweise und Informationen zu Fortbildungen und Weiterbildungs-
mafinahmen finden Sie auf der Homepage des Landeskompetenzzentrums fiir Indivi-
duelle Forderung NRW unter der Rubrik Qualifizierungen: www.lif-nrw.de.
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12. Hinweise zur Materialnutzung

Auf den folgenden Seiten finden Sie:

o Arbeitsblatter,

 Checklisten,

o Vorlagen

+ sowie weitere Dokumente

tiir die Vorbereitung und Durchfiihrung eines FFP an Threr Schule. Dabei wird unter-
schieden zwischen Materialien, die Sie als Lehrkraft bei der Organisation des FFP un-
terstiitzen und solchen, die als Arbeitsbldtter an die Schiiler*innen ausgegeben wer-
den kénnen. Methodische und didaktische Hinweise zur Nutzung finden Sie in den
dazugehorigen Kapiteln des Praxisteils dieses Handbuchs.

In der vorangestellten Tabelle finden Sie alle in diesem Handbuch enthaltenen Mate-
rialien in der Reihenfolge, in der ihr Einsatz im FFP empfohlen wird. Zu jedem Mate-
rial enthalt die Tabelle Verweise auf die dazugehorigen Kapitel, in denen Sie theoreti-
sche Hintergriinde und Praxishinweise nachlesen konnen.

Das diesem Handbuch beigefiigte Material bietet praxistaugliche Anregungen, die
ein individuelles Fordern und Fordern aller Schiiler*innen im FFP Schritt fiir Schritt
gelingen lassen. Selbstverstdndlich ist es dazu geeignet, an die schuleigenen Bedarfe
und Bediirfnisse Threr Schiiler*innen angepasst zu werden. Auf der zu dieser Publi-
kation gehorenden Online-Plattform finden Sie zu diesem Zweck alle Materialien in
editierbarer Version. Zugang zu der Plattform erhalten Sie durch Scannen der im Ka-
pitel 8 angegebenen QR-Codes, die Sie direkt zu den Online-Materialien der jeweili-
gen Projektphase fiihren.

Alternativ konnen Sie die folgenden Kurzlinks nutzen:
https://ftp.icbf.de/Allgemein

https://ftp.icbf.de/Phasel

https://ftp.icbf.de/Phase2

https://ftp.icbf.de/Phase3

https://ftp.icbf.de/Phase4

https://ftp.icbf.de/Phase5

https://ftp.icbf.de/Phase6


https://ffp.icbf.de/Allgemein
https://ffp.icbf.de/Phase1
https://ffp.icbf.de/Phase3
https://ffp.icbf.de/Phase4
https://ffp.icbf.de/Phase5
https://ffp.icbf.de/Phase6
https://ffp.icbf.de/Phase2

13. Materialiibersicht

Teil I: Vordrucke und Checklisten fuir Lehrkrafte

Nr. Phase(n) Material Hinweise im
Handbuch

1 alle Ubersicht zu den Inhalten der FFP-Stunden Kap. 7; Kap. 8

2 alle Ressourcenabfrage zum Forder-Forder-Projekt Kap. 5; Kap. 6

3 | Informationen zum Forder-Forder-Projekt (FFP) Kap. 5; Kap. 7

4 | Nominierung im Forder-Forder-Projekt (FFP-D und FFP-A) | Kap. 8

5 11l Checkliste flir den Biichereibesuch Kap. 8

6 1] Informationsbrief zum Blichereibesuch Kap. 8

7 Checkliste zur Expert*innentagung Kap. 8

8 Urkunde FFP Kap. 8

Teil ll: Arbeitsmaterialien fiir Schiiler*innen
Nr. Phase(n) Material Hinweise im
Handbuch

9 |alle Lernvertrag flr das FFP Kap. 7

10 |alle Lerntagebuch zum Forder-Forder-Projekt Kap. 7

11 |alle Sandwich-Strategie fir Feedback Kap. 4; Kap. 8

12 |l Interessenfragebogen Kap. 8

13 1l Interessenliste zum FFP Kap. 8

14 |l Themen-ABC: Was weil3 ich bereits zu meinem Thema? |Kap. 8

15 (I, &IV | Mind-Maps Kap. 4; Kap. 8

16 |, &IV | Concept-Maps Kap. 4; Kap. 8

17a |l Recherchearbeit: Wo kann ich Informationen zu meinem | Kap. 8
Thema finden?

17b (Il Rechercheplan Kap. 8

18 &IV Quellenkarte Kap. 8

19 |l Tipps fir eine erfolgreiche Internetrecherche Kap. 7; Kap. 8

20 |l Schneeballsystem zur Informationssuche Kap. 4; Kap. 8

21 [ Das Expert*inneninterview Kap. 4; Kap. 8

22 |l Die 6-Schritt-Lesestrategie Kap. 8

23a |l Thementext ,Eisbaren” Kap. 8

23b |l Thementext,Lernstrategien” Kap. 8

23c [l Mind-Map & Concept-Map zum Thema Lernstrategien | Kap. 4; Kap. 8
Informationen zum Aufbau der Expert*innenarbeit Kap. 8
Hinweise zum Layout der Expert*innenarbeit Kap. 8
Schreibstrategien im FFP: Keine Angst vor dem leeren Kap. 4; Kap. 8
Blatt!
Ruckmeldebogen zur Expert*innenarbeit Kap. 8
Hinweise zum Literaturverzeichnis Kap. 8
Von der Expert*innenarbeit zum Expert*innenvortrag Kap. 8
Tipps zur Anfertigung einer PowerPoint-Prdsentation Kap. 4; Kap. 8
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31
32
33
34
35

36
37

Checkliste fiir eine gute PowerPoint-Prasentation Kap. 4; Kap. 8
Checkliste fiir gute Karteikarten Kap. 4; Kap. 8
Rickmeldebogen zum Expert*innenvortrag Kap. 8
Ubungen zum Vortragen Kap. 4; Kap. 8
Selbstberuhigungsstrategien im FFP: Keine Angst vor Kap. 4; Kap. 8
einem Black-Out!

Zielscheibe zur Evaluation des FFP Kap. 8

Lernlandkarte zum FFP

Kap. 8
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Ubersicht zu den Inhalten der FFP-Stunden FORDER
FORDER
PROJEKT
Phase Termine Aufgaben/Inhalt der FFP - Doppelstunden
Im Schuljahr vor dem ersten - Informationen fiir Schulleitung, Kolleg*innen
Projektjahr und Eltern in Konferenzen und

Fortbildungen/Eltern- und Schulpflegschaft

In jedem Projektjahr Nur FFP-R
1. Klassenpflegschaftssitzung - Ankiindigung der Projekte und eines
Informationsabends

1. Lehrerkonferenz Nur FFP-D, FFP-A

1. Erprobungsstufenkonferenz bzw. - Nominierung durch Lehrer*innen
Klassenteamsitzungen

Ggf. 1. Elternsprechtag Nur FFP-D, FFP-A

- Gesprach mit Eltern Gber mogliche Teilnahme

Information der Schiiler*innen - Vorstellung des FFP-Konzeptes in den Klassen
im Unterricht - Selbstnominierung, Nominierung durch Peers
- Ablauf und Ziele des Projekts vorstellen
Information der Eltern (Kennenlernen der Mentor*innen),
. 1. Elternabend Rollenzuteilung im Projekt

Einladung spatestens eine Woche
vorher an Eltern, beteiligte
Kolleg*innen und Mentor*innen
Abschluss der Nominierung Nur FFP-D, FFP-A
kurz vor den Testungen

Padagogische Diagnostik - Durchfuhrung von Testungen zu den

2 Doppelstunden Bereichen:

nach Absprache mit Kolleg*innen e Rechtschreibung

Aushang/E-Mail mit Terminen e Lesegeschwindigkeit und Leseverstandnis

e Lern- und Leistungsmotivation

Ggf. Elternbrief Nur FFP-D, FFP-A

- Ergebnisse der Auswahl

- Kriterien der Auswahl und der
Gruppenbildung

- Ggf. Einladung zu personlichen Ricksprachen
Uber Starken/Schwéachen und individuelle

| - Vorbereitung und Forderdiagnostik

Forderung
Absprachen mit Kolleg*innen Nur FFP-D, FFP-A
Aushang/E-Mail - Gruppenbildung und Zuordnung zu

Projektzeiten

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”
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Ubersicht zu den Inhalten der FFP-Stunden

FORDER
FORDER
PROJEKT

Phase

Termine

Aufgaben/Inhalt der FFP-Doppelstunden

Il - Themenwahl

1. FFP-Stunde

(i.d.R zu Beginn des 2. Halbjahres)

Bildung der Kleingruppen (mit Mentor*innen)
Einfihrung in das Lerntagebuch: Zeitplanung
mit Jahres- und Wochenplan

FFP-Mappe, USB-Stick

Nur FFP-D, FFP-A:

Lernvertrag

2. FFP-Stunde

Interessenbildung und Themenfindung

Elternbrief

Einladung zum 2. Elternabend (optional)

2. Elternabend

Ablauf/Inhalte, Methoden, Strategien
Rolle der Eltern und Lehrer*innen
Anklndigung der Blichereibesuche
Projektphasen; Zeitplanung

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”
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[ X) o C
Ubersicht zu den Inhalten der FFP-Stunden @ }% FORDER
——=-| FORDER
PROJEKT
Phase | Termine Aufgaben/Inhalt der FFP-Doppelstunden
3. FFP-Stunde - Einflhrung in die Recherchearbeit

- Organisation des Blichereibesuches

- Bichereibesuch Online und Einfiihrung der
Katalognutzung

- Erstellen eines Rechercheplans mit
Suchbegriffen

- Absprache mit Mentor*innen: Vorbereitung
der Thementexte fiir die Lesestrategie-
Einfiihrung, siehe 4. FFP-Stunde

4. FFP-Stunde - Ggf. Einflihrung der Lesestrategien (kann auch

nach dem Bichereibesuch erfolgen)

- Einlben anhand von Thementexten
- Erweiterung der eigenen Mind-Map
- Sandwich-Technik

Nur im FFP-A: Concept-Maps

Sondertermin: Buchereibesuch - Erstellen der Ausweise

- Ausleihe von Blichern zum eigenen Thema

5. FFP-Stunde - Einflhrung in die Internetrecherche
- Einflhrung in richtiges Zitieren

11l - Informationssuche

- Ggf. Einfihrung des Schneeballsystems

6. FFP-Stunde - Fortsetzung der Informationssuche

Nur im FFP-A: Ggf. Vorbereitung einer
forschungsmethodischen Untersuchung
(Expert*inneninterview, Experiment, Befragung, etc.)

7. FFP-Stunde - Fortsetzung der Informationssuche

Nur im FFP-A: Ggf. Durchfiihrung einer
forschungsmethodischen Untersuchung
(Expert*inneninterview, Experiment, Befragung, etc.)

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”
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Ubersicht zu den Inhalten der FFP-Stunden

o] /3| FORDER
~ = FORDER
PROJEKT

Phase | Termine

Aufgaben/Inhalt der FFP-Doppelstunden

8. FFP-Stunde

- Einflhrung in den Aufbau der
Expert*innenarbeit

- Erstellen der eigenen Gliederung (Mind-Map)

- Ggf. Schreiben des Vorworts

9. FFP-Stunde

- Einflhrung in die Schreibstrategien
- Schreiben von Vorwort und Einleitung, ggf.
Widmung und erste Kapitel

Sondertermine (z.B.
Expert*inneninterviews, Befragungen
oder andere Methoden forschenden
Lernens)

- Durchfiihrung der Expert*inneninterviews etc.
Begleitung: Eltern oder Mentor*innen

10. FFP-Stunde

- Informationen zum Layout der
Expert*innenarbeit

- Ggf. technische Einfiihrung in Word

- Schreiben am Hauptteil

- Ggf. Nachbereitung und Auswertung der
Forschungen

11. FFP-Stunde

- Fortsetzung des Schreibens am Hauptteil

12. FFP-Stunde
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- Fortsetzung des Schreibens am Hauptteil
- Erstellen des Literaturverzeichnisses,
Titelseite, Deckblatt

13. FFP-Stunde

- Fortsetzung des Schreibens am Hauptteil

- Schluss, Schlusswort, Dankwort

- Feedback zur Expert*innenarbeit (durch
Peers)

14. FFP-Stunde

- Abgabe und Binden der Expert*innenarbeiten

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”
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Ubersicht zu den Inhalten der FFP-Stunden FORDER
FORDER
PROJEKT
Phase | Termine Aufgaben/Inhalt der FFP-Doppelstunden
Optional: Enrichment Grundschule (1 - Kreatives Malen und Gestalten
bis 3 Zusatztermine nachmittags) z. B. Stele, Leinwand, Plakat, Skulptur zum
eigenen Thema
15. FFP-Stunde - Planung des Expert*innenvortrags

- Einfihrung in die Erstellung der Prasentation

16. FFP-Stunde - Erstellen der PowerPoint-Prasentation
- EinfGhrung Karteikarten

- Ggf. Plakate/Leporellos/Handzettel
Elternbriefe - Einladung zur Expert*innentagung

-  Bitte um Beteiligung am Festbuffet

17. FFP-Stunde - Erstellen der PowerPoint-Prasentation
- Erstellen der Karteikarten

- Uben der Expert*innenvortrige

- Ggf. Rhetorische Ubungen

18. FFP-Stunde - Expert*innenvortrage Gben
- Ggf. Leporellos/Plakate/Handzettel
fertigstellen
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Sondertermine in der Woche der - Vorbereitung der Prasentationsrdaume
Expert*innentagung - Generalprobe
Expert*innentagung (Sondertermin) - Festveranstaltung mit Eltern und Verwandten,

Lehrer*innen und Freunden

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”
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Ubersicht zu den Inhalten der FFP-Stunden /®| FORDER
FORDER

PROJEKT

25 ey
I U

Phase | Termine Aufgaben/Inhalt der FFP-Doppelstunden

19. FFP-Stunde Nachtestungen

Fragebogen zur schulinternen Entwicklung

Ggf. 3. Elternabend - Feedback durch Gesprache
- Ggf. Schriftliche Befragungen

20. FFP-Stunde - Feedback-Methoden und -Gesprache
- Ggf. Abschiedsfrihstick
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©
=
©
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>
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Ressourcenabfrage zum Eggggg
Forder-Forder-Projekt PROJEKT

Um das FFP durchfiihren zu kénnen, missen bestimmte personelle und strukturelle Ressourcen vorhanden

sein. Mit der folgenden Liste konnen Sie prifen, ob an Ihrer Schule die bendtigten Ressourcen zur Verfigung

gestellt werden kdnnen.

Personelle Ressourcen

eine verantwortliche Lehrkraft, die entsprechende Entlastung erhalt (Projektleitung)

mind. eine helfende Person (Mentor*in) bei mehr als sechs teilnehmenden Schiiler*innen, optimaler-
weise eine pro drei Teilnehmer*innen (z.B. Referendar*innen, Studierende, Oberstufenschiler*innen,
ehemalige Lehrer*innen, Eltern)

ggf. eine beratende bzw. begleitende Person aus dem Kollegium

Strukturelle Ressourcen

mind. 90 Min. (zwei Schulstunden) pro Woche, parallel zum Regelunterricht
Zugang zu ausreichend Computerarbeitspldtzen (optimalerweise 1 pro Schiiler*in)
mind. ein Klassen-/Beratungsraum pro Gruppe

Ordner/Mappe fiir jeden*jede Schiiler*in

USB-Stick als Speichermedium fiir jeden*jede Schiler*in

Beamer oder Tageslichtprojektor zur Einflihrung von Lernstrategien

Beamer und Projektionsflache zum Einliben der Vortrage

gef. personalisierter Onlinespeicherplatz (z.B. Office 365 oder Google Docs)

ggf. Experimentier-/Versuchsrdume (v.a. FFP-A)

gef. Schulblcherei

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”
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Informationen zum Forder-Forder-Projekt (FFP) FORDER
FORDER

PROJEKT

Das Forder-Forder-Projekt ist ein Projekt zur individuellen Férderung von Schiler*innen. Die
Teilnehmer*innen arbeiten wochentlich je zwei Stunden an Themen des eigenen Interesses,
schreiben dazu eine Expert*innenarbeit oder ein Expert*innenposter und haltenim Anschluss einen
Vortrag (ber ihr Expert*innenthema. Ziel ist es, Kinder in Bereichen ihrer individuellen Interessen
und Begabungen herauszufordern und sie damit zugleich bei der Entwicklung ihrer Lernkom-
petenzen zu fordern. Dazu wird das interessengeleitete Arbeiten zur Einlbung von Strategien des
selbstregulierten und des forschenden Lernens genutzt.

Das Projekt gliedert sich dabei in die Phasen Themenwahl, Informationsrecherche, Produkt-
dokumentation und Ergebnisprasentation. In jeder Phase steht die Forderung bestimmter Lern-
strategien, wie Zeitmanagementstrategien, Visualisierungsstrategien, Recherchestrategien, Lese-
strategien, Schreibstrategien oder Prasentationsstrategien, im Fokus.

Das FFP kann in drei Projektformen durchgefiihrt werden, um den Anforderungen der
Schiiler*innen gerecht zu werden. Das FFP im Drehtiirmodell (FFP-D) richtet sich an Schiiler*innen
in der Grundschule und der Unterstufe, die eine Férderung auBerhalb des Regelunterrichts erhalten
sollen. Sie verlassen fir zwei Schulstunden in der Woche den Unterricht und arbeiten im Projekt.
Eine Projektgruppe umfasst in der Regel 6 Lernende, die aus unterschiedlichen Klassen kommen
kénnen.

Das FFP im Regelprojekt (FFP-R) bietet flir ganze Klassen in der Grundschule und der Unterstufe die
Moglichkeit der individuellen Férderung. Wahrend im Drehtlirmodell in Kleingruppen gearbeitet
wird, ist das Regelprojekt fir die gesamte Lerngruppe ausgerichtet. Es findet im Regelunterricht
statt und wird meist an das Fach Deutsch angegliedert.

Das FFP Advanced (FFP-A) ist die dritte Projektform und richtet sich an fortgeschrittene
Schiiler*innen in den Jahrgangsstufen 7 bis 10. Es findet ebenfalls im Drehtiirmodell statt, d.h.,
Lernende aus unterschiedlichen Klassen treffen sich auBerhalb des Regelunterrichts zur Arbeit im
Projekt. Der Schwerpunkt liegt als Erweiterung des FFP-D auf dem forschenden Lernen: Die
Teilnehmer*innen entwickeln eine Fragestellung nach ihren persénlichen Interessen und schreiben
dazu eine Expert*innenarbeit oder erstellen ein Expert*innenposter. Dabei orientieren sie sich am
forschungslogischen Prozess.
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Nominierung im Forder-Forder-Projekt EOQEBEB’
(FFP-D und FFP-A) PROJEKT

Die Nominierung spielt fir die erfolgreiche Durchfihrung des Forder-Férder-Projekts als Drehttirmodell (FFP-
D und FFP-A) eine zentrale Rolle. Bei der Auswahl der Lernenden sollte beriicksichtigt werden, dass das
Projekt besonders begabten Schiiler*innen einerseits eine Herausforderung im schulischen Alltag bietet,
andererseits aber eine hohe Eigenmotivation voraussetzt. Durch den langen Projektzeitraum sind die
Teilnehmer*innen dauerhaft angehalten, nicht nur die Anfertigung der Expert*innenarbeit und des Vortrags
zu bewaltigen, sondern aufgrund der Organisation als Drehtlirmodell auch den verpassten Unterrichtsstoff
nachzuarbeiten.

Das FFP-D und FFP-A richtet sich an besonders begabte Schiler*innen. Insbesondere an solche, die eine
zusatzliche Herausforderung Uber den regularen Unterricht hinaus benétigen und/oder die aufgrund
mangelnder Arbeitstechniken ihr Potenzial nicht in Leistung umsetzen kdnnen. In der Praxis fallen haufig
einige fiir das Projekt geeignete Schiler*innen nicht auf. Diese sogenannten Risikogruppen sollten bei der
Nominierung daher bewusst bedacht werden; zu ihnen zdhlen u.a. Madchen, Underachiever*innen und
Schiler*innen aus sozial benachteiligten Familien sowie aus Familien mit Migrationshintergrund.

Neben der Nominierung durch die Lehrkraft sollten Schiler*innen auch die Gelegenheit haben, sich selbst zu
nominieren oder durch ihre Eltern nominiert zu werden.

Anregungen zur Nominierung

1. Notieren Sie Namen von ...

... Schiiler*innen, die anderen 1. 4.
Gleichaltrigen in ihrem schulischen 2. 5,
Leistungsvermdgen weit voraus sind: 3 6
... Schiiler*innen, bei denen Sie 1. 4.
vermuten, dass sie im Unterricht 2. 5,
weniger leisten als sie potenziell leisten 3 6
kénnten:
... Mddchen, die sich im Unterricht trotz 1. 4.
hoher Féihigkeiten eher zuriickhalten: 2. 5.
3 6.
... Schiiler*innen mit Migrationshinter- 1 4.
grund, die besondere Féhigkeiten im 2. 5,
Unterricht zeigen: 3. 6.
... Schiiler*innen, die Ihnen im 1. 4.
Unterricht durch kreatives oder 2. 5.
ungewdhnliches Denken auffallen: 3 6
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2. Beraten Sie sich anschlieRend mit Kolleg*innen Gber lhre Auswahl, z.B. im Rahmen einer Teamsitzung
oder Konferenz. Mit den Einschatzungen anderer kann ein umfassendes Bild lber einzelne Schiler*innen
gezeichnet werden. Vermutlich werden Sie hier auf Schiler*innen aufmerksam, die lhnen vorher nicht
aufgefallen sind.

3. Nachdem Sie sich mit den Kolleg*innen lber die Schiiler*innen ausgetauscht haben, bei denen Sie eine
besondere Eignung fiir das FFP vermuten, sollten Sie die Kontaktaufnahme und Beratung angehen. Dabei
sollte die Entscheidung zur Teilnahme am FFP natiirlich von allen Beteiligten getragen werden.

Achten Sie bei der Auswahl der Teilnehmer*innen des FFPs darauf, nicht zu viele Underachiever und
moglichst nicht mehr als sechs Kinder pro betreuender Lehrkraft aufzunehmen. Falls bei der Auswahl mehr

Kinder in Frage kommen als Platze vorhanden sind, sollten vor allem die Fragen ,Wer bringt genligend
Motivation fiir das FFP mit?“ und ,Wer profitiert am meisten von dem Projekt?“ den Ausschlag fur eine
Entscheidung geben.
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~

Checkliste fiir den Biichereibesuch FORDER
FORDER
A | rrojExT |
Vor dem Biichereibesuch: Erledigt?

Kontakt mit der Blicherei aufnehmen:
» Besprechung des Vorgehens
» Terminabsprache flr eine Fihrung/Einweisung

Elternbrief und Formular zur Beantragung eines Leihausweises herausgeben
ggf. Liste der Themen (Ubersicht) an Biichereipersonal ibermitteln

gef. Fahrten organisieren und Unterrichtsgang anmelden

gef. OPAC und Blichersuche im Unterricht thematisieren

ggf. Umgang mit Sachblichern einfliihren oder wiederholen

HIERERERE

J
N
Unmittelbar vor dem Biichereibesuch:
= Verhalten in der Blicherei besprechen D
= Ausgefiillte Antrage fir Leihausweise mitnehmen D
= Rickmeldezettel der Erziehungsberechtigten mitnehmen )
In der Biicherei: )
= Unterstiitzung der Schiler*innen bei der Abholung der Leihausweise D
= Unterstlitzung der Schiler*innen bei der Suche nach Literatur D
= Unterstltzung der Schiler*innen bei der Ausleihe der Medien D )
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FORDER
FORDER
B | PrOJEKT

Informationsbrief zum Blichereibesuch

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte,

im Verlauf des Forder-Foérder-Projektes hat sich lhr Kind fir ein Thema seiner Expert*innenarbeit/seines
Expert*innenposters entschieden. Damit die Bearbeitung des Themas auch auf der Grundlage von geeigneten
Sachbiichern erfolgen kann, ist ein

Besuch der Biicherei am geplant.

Ich mochte Sie mit diesem Schreiben um lhr Einverstdndnis fir den Besuch der Bicherei und ggf. die
Beantragung des Leihausweises bitten.

Welche Kosten entstehen bei der Nutzung der Biicherei?

Jahresgebiihr:

Ausleihgebiihren:

Biicher: (Leihfrist: __ Wochen)

Neue Medien (DVDs und Videos): (Leihfrist: __ Wochen)

Falls bereits ein Benutzerausweis fiir die Biicherei vorhanden ist, sollte dieser am Tag des Besuches mitgegeben
werden. Ein Anmeldeformular zur Beantragung eines Leihausweises liegt diesem Schreiben bei. Zudem ware
ein Rucksack oder Leinenbeutel zum Transport der Blicher wiinschenswert.

Mit freundlichen GriRen

Mit dem angekiindigten Besuch in der Blicherei bin ich einverstanden.
[ 1Ja [ 1Nein

[ ]Ein Blchereiausweis ist vorhanden.

[ ]Ein Blchereiausweis soll beantragt werden.

[ 1lch bin damit einverstanden, dass Biicher und Medien ausgeliehen werden.

[ 1Ich bin nicht damit einverstanden, dass Biicher und Medien ausgeliehen werden.

Name des Kindes Datum, Unterschrift
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Checkliste zur Expert*innentagung FORDER
FORDER

7T~ | PROJEKT

(Vor der Expert*innentagung: Erledigt? A

= Termin festlegen und bekanntgeben (maéglichst schon bei Projektstart)

=  Programm(-heft) erstellen (auf realistische Gesamtlange der Veranstaltung
achten, ggf. Parallelvortrage einplanen)
= Urkunden erstellen (siehe Vorlage)

= ggf. Schiler*innen fiir Musikbeitrdage in den Rahmenveranstaltungen
anfragen

= ggf. Redner*innen fur die Rahmenveranstaltungen anfragen

= ggf. Einladungskarten erstellen (fir Eltern, Kolleg*innen, etc.)

= ggf. kleines Buffet vorbereiten/Eltern ansprechen bzgl. Getrinke oder
Snacks/Kuchen

= ggf. Fotos von der Arbeit im Projekt zusammenstellen

U0 odoo 0o

ggf. Sondertermin fiir die Schiiler*innen zum Uben/Generalprobe

N\ J
(. . R
Unmittelbar vor der Expert*innentagung:
= Alle Vortrige (Endversionen) auf eigenem USB-Stick o.A. speichern D
= ggf. Hinweisschilder fur die Gaste aufhangen (Wer pradsentiert wo?) D
» ggf. Tische fiir ein Buffet vorbereiten D
= ggf. Technik iberpriifen
. J
[
Am Tag der Expert*innentagung: )
* Uberpriifung der Technik im Vortragsraum/den Vortragsriumen D
= Auf Einhaltung des Zeitplans achten (besonders bei parallelen D
Vortragsblocken)
= Expert*innenarbeiten und ggf. Fotos von der Arbeit im Projekt an zentralem D
Ort ausstellen
. J
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FORDER
FORDER
- Schullogo - PROJ EKT

Urkunde

Schuljahr /

Name:

hat erfolgreich am Forder-Forder-Projekt zur individuellen
Forderung an teilgenommen.

Die Schulerin/Der Schiler hat mit Freude, Fleil3, Ausdauer
und groBem Einsatz eine Expert*innenarbeit erstellt und in der
Schule einen Expert*innenvortrag gehalten.

Als Anerkennung verleihen wir ihm/ihr den Titel
Experte/Expertin auf dem Gebiet

-Schulleitung- -Projektleitung-
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-0 (o]
Lernvertrag fiir das FFP 4= /®| FORDER
¢ @ 1| FGRDER
o | PROJEKT
{ /7 I\
Name:
Klasse:

Klassenlehrer*in:

Info-Partner*in:

Projektleitung:

Mentor*in:

Zeitpunkt der FFP-Stunde:

Abgabedatum fiir die Expert*innenarbeit:

Termin der Expert*innentagung:

Die Teilnahme am Forder-Forder-Projekt (FFP) ist freiwillig. Aber: Wenn du dich flir das FFP entschieden
hast, dann solltest du bis zum Ende daran teilnehmen.

Die Inhalte der Unterrichtsstunden, die verpasst werden, missen eigenstandig nachgeholt werden. Die/der
oben benannte Infopartner*in geben die zu erledigenden Aufgaben an dich weiter. Du bist jedoch dazu
verpflichtet, dich entsprechend bei ihr/ihm zu informieren. Klassenarbeiten haben Vorrang vor dem
Projekt.

Das Lerntagebuch ist wichtiger Bestandteil des FFP und ist regelmaRig zu fiihren und wie die anderen
Arbeitsmaterialien immer mit in die FFP-Sitzungen zu bringen.

Datum

Unterschrift FFP-Teilnehmer¥*in Unterschrift Projektleitung

Zur Kenntnisnahme

Unterschrift Klassenlehrer*in Unterschrift Eltern
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FORDER
FORDER
PROJEKT

Lerntagebuch

zum Forder-Forder-Projekt

Schuljahr

Name:

Klasse:

Schule:

T A
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Liebe Projektteilnehmerin, lieber Projektteilnehmer,

das Lerntagebuch wird dich in den kommenden Monaten durch das Forder-Férder-Projekt (FFP) begleiten. Es
hilft dir, deine eigenen Arbeitsschritte zu planen, aufzuschreiben und zu kontrollieren. Du schatzt deine eigene
Arbeit wahrend der Woche ein. Dein*e Betreuer*in gibt dir ebenfalls eine Riickmeldung tber deine Arbeit. Das
Lerntagebuch erleichtert dir die Arbeit im FFP, da es dir einen Uberblick verschafft. So weiRt du, was du schon
geleistet hast und was du noch zu erledigen hast.

Aufbau des Lerntagebuchs

Zeitplanung

Am Anfang auf den Seiten 1-3 stehen Organisationspldne. Diese Plane helfen dir bei deiner Zeiteinteilung.
Wann hast du Zeit, um fiir das Projekt zu arbeiten? Wo gibt es freie Zeiten, um anfallende Dinge zu erledigen?

> Kalender: Hier tragst du die besonderen Termine ein, wie etwa Ferien, schulfreie Tage oder besondere
Veranstaltungen wie Klassenarbeiten oder Sportwettkampfe.

> Zeitplan fiir 2. Halbjahr: Dieser verschafft dir einen Uberblick (iber das Projekt wihrend des gesamten
Halbjahrs. Hier werden alle Wochen des FFP aufgefiihrt. Zudem kannst du die wichtigsten Termine wie
Abgabe der Expert*innenarbeit und das Datum fiir die Expert*innentagung eintragen.

> Wochenplan: Hier tragst du deine wochentlichen Termine ein, die du jede Woche hast. Etwa: Wie lang
bist du in der Schule, wann sind feste Trainingstermine, wann musst du zur Musikprobe?

AnschlieRend an diese organisatorischen Plane findest du die
> Projektwochenplane: Hier tragst du deine Wochenziele und die Schritte ein, die nétig sind, um deine

Ziele zu erreichen. AuRerdem kannst du bewerten, inwieweit du deine Ziele aus der Vorwoche erreicht
hast.
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Im Anhang findest du zu jeder Phase

» Checklisten: Hier kannst du nachschauen, was in jeder Phase zu erledigen ist.

» Feedbackbégen: Mit Hilfe der Feedbackbdgen kannst du deine eigene Arbeit tiberdenken. Was ist dir
schon gut gelungen? Was noch nicht? Ebenso bekommst du von deinem*deiner Lehrer*in oder
deinem*deiner Mentor*in eine Riickmeldung.

Das Projekt ist in vier Phasen unterteilt:

Checklisten & Feedback

[ E  Themenwabhl: Hierbei ist es wichtig, dass du ein Thema findest, das dich sehr interessiert und zu dem
EI du im nachsten Halbjahr arbeiten mochtest (Checkliste Themenwahl).

p Informationssuche: Hierbei sollst du Informationen sowohl aus dem Internet sowie aus Bichern
1 nutzen. Wenn du die Moglichkeit hast, einen Experten*eine Expertin zu befragen, solltest du die
Gelegenheit wahrnehmen (Checkliste Informationssuche).

Expert*innenarbeit: Hier verfasst du aus den gesammelten Informationen deine Expert*innenarbeit
(Checkliste Expert*innenarbeit).

Expert*innenvortrag: In dieser Phase entscheidest du, welche Teile deiner Expert*innenarbeit bei
der Expert*innentagung von dir dem Publikum vorgestellt werden. Hier bereitest du diese
Prasentation vor und Ubst deinen Vortrag ein (Checkliste Expert*innenvortrag).

Wir wiinschen dir viel Freude und Erfolg im Forder-Forder-Projekt!
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KALENDER
Februar Marz April Mai Juni Juli

1 1 1 1| Maifeiertag 1 1

2 2 2 2 2 2

3 3 3 3 3 3

4 4 4 4 4 4

5 5 5 5 5 5

6 6 6 6 6 6

7 7 7 7 7 7

8 8 8 8 8 8

9 9 9 9 9 9

10 10 10 10 10 10
11 11 11 11 11 11
12 12 12 12 12 12
13 13 13 13 13 13
14 14 14 14 14 14
15 15 15 15 15 15
16 16 16 16 16 16
17 17 17 17 17 17
18 18 18 18 18 18
19 19 19 19 19 19
20 20 20 20 20 20
21 21 21 21 21 21
22 22 22 22 22 22
23 23 23 23 23 23
24 24 24 24 24 24
25 25 25 25 25 25
26 26 26 26 26 26
27 27 27 27 27 27
28 28 28 28 28 28
29 29 29 29 29

30 30 30 30 30

31 31 31
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Count-

Woche Projektplanung: Was méchte ich erledigen?

Erledigt

down

Zeitplanung
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WOCHENPLAN

Zeit Montag Dienstag Mittwoch | Donnerstag Freitag Samstag Sonntag

8.00 Uhr

9.00 Uhr

9.00 Uhr

10.00 Uhr

00
c
=
c

im
o

5=
7]

N

10.00 Uhr

11.00 Uhr

11.00 Uhr

12.00 Uhr

12.00 Uhr

13.00 Uhr

13.00 Uhr

14.00 Uhr

14.00 Uhr

15.00 Uhr

15.00 Uhr

16.00 Uhr

16.00 Uhr

17.00 Uhr

17.00 Uhr

18.00 Uhr

18.00 Uhr

19.00 Uhr

19.00 Uhr

20.00 Uhr
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Phase: B %

Noch ___ Woche/-n

Beginn der Projektwoche

Was ist mein Wochenziel?

Was brauche ich, um mein Wochenziel zu erreichen?

Wann will ich welche Schritte fir mein Wochenziel umsetzen?

Wochentag Schritte

Erledigt?

Ende der Projektwoche

Was habe ich fir mein Wochenziel erreicht?

c
(]
=
(9]
o
3
=)
-
2,
o
S
a.
S
[}
©
(=T+]
c
>
=
i
a.

Was ist mir dabei schon gut gelungen?

Was war dabei noch schwierig?

Was brauche ich dafir zukiinftig noch?

Wie gut habe ich mein Wochenziel erreicht? 1 = gar nicht; 10 = sehr gut

1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Wie zufrieden bin ich mit der Erreichung meines Wochenziels?

® 0

Notizen
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6 —&
Phase: Themenwahl @ Checkliste

Diese Schritte sollten in der Phase Themenwahl erledigt werden: Erledigt?

1. Interessenfragebogen ausfiillen

2. Themenvorschlage sammeln

3. Thema formulieren

4, Erste Fragen zum Thema suchen

5. Erste Schlagworter zum Thema finden

6. Mind-Map zum Thema erstellen

Optional...

—>Themen-ABC

hd

b

1. Welche Schwierigkeiten konnten entstehen?

2. Wer oder was kdnnte mir dabei helfen?
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Phase: Informationssuche /% Checkliste

Diese Schritte sollten in der Phase Informationssuche erledigt werden: Erledigt?

1. Internetrecherche durchfiihren

2. Literatur in der Biicherei beschaffen

3. Texte lesen und erarbeiten

4. Mind-Map anpassen

Optional ...

—> Expert*inneninterview

—> Quellenkarten

—>

1. Welche Schwierigkeiten kénnten entstehen?

2. Wer oder was konnte mir dabei helfen?
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Phase: Expert*innenarbeit Checkliste

Diese Schritte sollten in der Phase Expert*innenarbeit erledigt werden: Erledigt?

1. Deckblatt erstellen

2. Inhaltsverzeichnis erstellen

3. Einleitung formulieren

4. Hauptteil (Haupt- und Unterkapitel) formulieren

5. Schlusswort formulieren

6. Literatur- & Quellenverzeichnis (auch Internetseiten) erstellen

Optional ...

—> Widmung

—> Vorwort

—> Steckbrief

—> Dankwort

—> Glossar

1. Welche Schwierigkeiten kdnnten entstehen?

2. Wer oder was konnte mir dabei helfen?
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Phase: Expert*innenvortrag @
I

Checkliste

Diese Schritte sollten in der Phase Expert*innenvortrag erledigt werden:

Erledigt?

1. Vorzustellende Kapitel auswahlen

2. Prasentation erstellen

3. Karteikarten erstellen

4. Vortrag vor Eltern/Mitschiler*innen iben

Optional ...

—> Kreativer Ein- bzw. Ausstieg

—> Plakat/Leporello/Flyer

—>

—>

1. Welche Schwierigkeiten kénnten entstehen?

2. Wer oder was konnte mir dabei helfen?
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Phase: g % Feedbackbogen

Eigene Reflexion der Phase:

Was ist mir schon gut gelungen?

Was kdnnte noch verbessert werden?

Worlber habe ich mich besonders gefreut?

Feedback durch Andere:

Was ist dir schon gut gelungen?

Was konnte noch verbessert werden?

Worlber habe ich mich bei dir besonders gefreut?
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N\

Sandwich-Strategie fiir Feedback o /2| FORDER
— —=| FORDER
PROJEKT
4 . N
Was ist Feedback?
Feedback bedeutet, jemandem Riickmeldung zu einer Sache oder einem Verhalten zu geben.
Dabei ist es wichtig, bestimmte Regeln einzuhalten, damit derjenige die Rickmeldung
annehmen und umsetzen kann. Dies ist wichtig, um die eigenen Fahigkeiten weiterzu-
entwickeln.
Regeln fiir Feedback:
- Formuliere ,Ich“-Aussagen, z.B. ,Ich finde, du hast...”
- Verwende keine Beleidigungen!
- Beziehe dich auf den Inhalt der Sache und nicht auf die Person selbst.
- Benenne positive und verbesserungswiirdige Punkte.
- Benenne moglichst konkret, was du dndern wiirdest.
- J
e N

Sandwich-Strategie

Die Sandwich-Strategie beschreibt grundlegend, wie man beim Feedbackgeben vorgehen sollte.

“"7’////,/ E.:‘(> Beginne mit etwas Positivem:
® 5 o 7 Was ist schon gut gelungen?
o ¢ 2 0 o o
r.::‘(> Benenne, was du noch verandern

wirdest:

Was konnte noch verbessert werden?

@ Formuliere ein positives, motivierendes
Fazit:

Was hat mir insgesamt gut gefallen?
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FORDER

Interessenfragebogen 6] —[l| FORDER
[j] PROJEKT

von

Name:

Schule:

Klasse:

Datum:

R RR LR RN RRRRNN "
dEEEEEEEEEEEEEEEEEEEERY

Hinweise :

Wir mochten, dass du im FFP an einem Thema arbeitest, was dich wirklich interessiert.
Dieser Fragebogen hilft dir dabei, dir deine Interessen und Starken bewusst zu machen.
Wichtig: Es gibt keine falschen Antworten!

e Versuche so viele Fragen wie moglich zu beantworten.

e Nimm dir genug Zeit, um dariiber nachzudenken.

e Wenn du etwas nicht verstehst, frage gern nach oder lasse die Frage einfach aus.

o Dieser Fragebogen ist vor allem fir dich gedacht, du musst ihn niemandem zeigen,

dem du ihn nicht zeigen moéchtest.

Viel SpaR beim Nachdenken,
Griibeln und Ausfiillen!

Dieser Interessefragebogen ist angelehnt an: Renzulli (1997) Interest-A-Lyzer erganzt von Salomé Miiller-Oppliger
(2015) sowie Joelle Huser (2007) Lichtblick fur helle Kopfe.
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1. Welches sind deine Lieblingsbeschaftigungen oder deine Lieblingsspiele? @
Das kann zum Beispiel eine bestimmte Sportart, ein bestimmtes Instrument oder etwas
ganz anderes sein.

—

—

2. Hast du schon mal ein Spiel oder sonst etwas erfunden? Wenn ja, beschreibe es kurz:

3. Gibt es Dinge, die du sammelst? Das kdnnen zum Beispiel Steine, Tierfiguren, Karten
oder andere Dinge sein.

Ja O Nein O Wenn ja, was sammelst du genau?

4. a) Liest du gerne? Ja O Nein 0O g

b) Welches ist dein Lieblingsbuch/dein Lieblingscomic/deine Lieblingszeitschrift ...?

c) Stell dir vor, du schreibst ein Buch oder eine Geschichte. Wie wire der Titel?

5. Du triffst eine sehr alte, weise Person, die alles iiber die Welt und das Leben weiB@
Was wiirdest du sie fragen?

—

—

—
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6. Kreuze in der folgenden Liste an, ob du es gerne machst (Q), ob du es gerne mal

ausprobieren wiirdest () oder ob du kein Interesse daran hast (7).

Mich um ein Tier kimmern

Mich Uber Nachrichten informieren

Gartnern

Mich fir Personen einsetzen, die meine Hilfe benotigen

Basteln und werken

Zeichnen und malen

Theater spielen

Ein Musikinstrument spielen

Geschichten oder Gedichte schreiben

Eine andere Sprache lernen

Rechenspiele oder Ratsel machen

Strategiespiele spielen (z.B. Schach, Monopoly, ...)

Computerspiele/Playstation/... spielen

Soziale Medien verfolgen (Facebook, Instagram, ...)

Kampfsport ausiiben (z.B. Judo, Karate, ...)

Ballsport spielen (z.B. FuRball, Handball, Basketball, Volleyball, ...)

Skaten (Longboard, Skateboard, ...)

Leichtathletik machen

Turnen/Tanzen

Reiten

Kochen/Backen

Musik horen

Alte Kulturen erforschen (z.B. Indianer, Inkas, ...)

Sterne und Sternbilder beobachten

Ein Museum besuchen

(CHARCARCERCARCERCERCARCARCERCARCEARCERCERCARCHARCERCERCERCARCERCARCERCARCER SRR
helinelineclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclinclincline
E &= EEEEEEEEEEE B S E S EEE | EE | E | ED

An verschiedene Orte reisen

7. Gibt es etwas, was wir vergessen haben, das dich interessiert oder woriiber du mehr
wissen mochtest?
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|| FORDER
FORDER

Interessenliste zum FFP @
[j] PROJEKT

Meine Interessen sind...

va

Mogliche Themen flir mein Projekt kdnnten sein:

§90,

= 7
A
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. FORDER
meinem Thema?

Themen-ABC: Was weiB ich bereitszu [0} —[| FORDER
[j] PROJEKT

Mein Thema:

Versuche zu jedem Buchstaben Stichworte zu deinem Thema aufzuschreiben. Du darfst auch
mehrere Stichworte auf eine Linie schreiben.

A

T OO M m U O W

-~ A b
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M
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FORDER

Mind-Maps 6 —[l| FORDER
E.‘ PROJEKT

Wofiir kannst du eine Mind-Map nutzen? )
Mit einer Mind-Map kannst du alle wichtigen Inhalte zu deinem Thema sammeln und
iibersichtlich darstellen. Zur Strukturierung kannst du Unterthemen festlegen und die
Schlisselbegriffe zuordnen. Mind-Maps eignen sich einerseits, um dein Vorwissen zu
strukturieren und andererseits, um Inhalte aus Sachtexten zu erarbeiten und anschaulich
darzustellen.

J
Wie erstellst du eine Mind-Map? )

1. Schreibe zuerst einen zentralen Begriff, in der Regel dein Thema, in die Mitte.

2. Notiere die jeweiligen Unterthemen auf Seitenédsten. Beginne oben rechts und fahre im
Uhrzeigersinn fort. Als Unterkategorien kannst du auch W-Fragen (Wer? Was? Wann?
Wo? Wie? Warum?) zu deinem Thema formulieren.

3. Ordne den Unterthemen die Informationen zu, die du schon dazu weilt bzw. die du in
einem Text dazu findest. Wenn du W-Fragen formuliert hast, schreibe die jeweiligen
Antworten in Stichworten auf die Seitenaste.

4. Uberpriife noch einmal die Reihenfolge und die Zuordnung der Inhalte. Du kannst die
Unterthemen in verschiedenen Farben gestalten und Symbole erganzen. )

Tipps:
Eine Mind-Map kann mit Papier und Stift oder digital mit speziellen Mind-Map-Programmen

erstellt werden. Bei einer digitalen Mind-Map kannst du sehr flexibel weitere Aste erginzen
oder Inhalte verschieben.

Bei einigen digitalen Mind-Map-Programmen kann deine Mind-Map sogar direkt in ein
Inhaltsverzeichnis umgewandelt werden. Achte dafiir darauf, die Unterthemen so anzuordnen,
dass sie der Reihenfolge der Gliederung entsprechen.

Beispiel: 44: )

Papier

Material Buntstifte
Schliisselwdrter auf die Aste

Beschriftung eventuell Computer
Thema in die Mitte

Zeichnungen
Hauptaste & Bilder
Aste Mmd_Map Assoziationen
Nebenzweige
rot = besonders wichtig
Beginn oben rechts Struktur

Farben blau = nicht so wichtig

Erstellt mit www.mindmeister.com andere Farben
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Concept-Maps

FORDER
FORDER
B | PrOJEKT

J

erfolgen.

Wofiir kannst du eine Concept-Map nutzen?

Mit einer Concept-Map kannst du komplexere Inhalte zu einem Thema strukturieren. Dazu
werden die Beziehungen zwischen Dingen, ldeen, Prozessen oder Personen bildlich
dargestellt. Dies kann netzartig von der Mitte aus oder hierarchisch von oben nach unten

N\

anderen Begriff ein Satz ergibt.

Wie erstellst du eine Concept-Map?

1. Schreibe zuerst die wichtigsten Begriffe zu dem Thema auf.

2. Ordne die Begriffe, indem du eine Rangfolge festlegst und/oder Wortgruppen bildest.

3. Verbinde die Begriffe mit Pfeilen. Beschrifte die Pfeile, so dass sich von einem zum

Tipps:

auf und erganze die Pfeile.

Computer erstellen kannst.

Schreibe die wichtigen Begriffe auf kleine Kartchen, dann kannst du sie flexibel hin- und
herschieben und verschiedene Anordnungen ausprobieren. Wenn du dir sicher bist, klebe sie

Es gibt auch digitale Concept-Map-Programme, mit denen du deine Concept-Map am

Beispiel:

Concept-Map

7

stellt §dar

kénnen
sein

hierarchisch

—}[ Gedéchtnisstrukturen ]
entspricht

‘ bestehen aus

v

[ Schliisselbegriffen ][ Relationen

ergeben

)

zusammen

P entspricht

1

werden fgespeichert als

Aussagen
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Recherchearbeit: Wo kann ich Eggggg
Informationen zu meinem Thema finden? ]_ PROJEKT

J

N
Es gibt eine Vielzahl an Moglichkeiten zur Suche nach Informationen zu einem Thema, der

sogenannten Recherche. Die wichtigste Quelle sollten dabei Biicher darstellen, da sie in der
Regel gut gepriiftes Wissen enthalten. Danach spielt auch das Internet eine groRe Rolle, da es
auf einen riesigen Pool an Informationen zugreifen kann. Allerdings sind diese Informationen
nicht immer geprift, aber dazu erfahrst du spater mehr. Hier erhaltst du zunachst einen

Uberblick tiber die Méglichkeiten der Informationssuche.

Bibliothek: Biicher sollten die wesentliche Grundlage der Informationssuche zu deinem
Expert*innenthema sein. Eine Bibliothek stellt dabei einen guten Ort fiir die Suche nach
geeigneten Biichern dar.

Internet: Es gibt spezielle Suchmaschinen fiir Kinder, die nur Internetseiten mit verstdndlicher
Sprache und jugendfreien Inhalten als Suchtreffer anzeigen. Du bekommst spditer ein Material,
was dir aufSerdem dabei hilft, passende Suchbegriffe zu finden und gute von schlechten Treffern
zu unterscheiden.

Expert*inneninterviews: Wenn es schwierig ist, Informationen zu deinem Thema in Blichern
oder im Internet zu finden, kénnte ein Expert*inneninterview dir helfen, Informationen zu
erhalten. Als Expert*innen kénnen unterschiedlichste Personen dienen (z.B. Professor*innen,
Sportler*innen, Politiker*innen usw.).

Fragebogen: Eventuell bietet es sich fiir dein Thema an, bestimmte Personengruppen nach ihrer
Meinung zu befragen, z.B. deine Mitschiiler*innen oder sogar Passant*innen in der Stadt. Im
Internet gibt es zahlreiche kostenlose Seiten, mit denen man Fragebdgen erstellen und
auswerten lassen kann.

Museumsbesuche: Je nach Thema bietet sich der Besuch eines Museums an, bei dem du dir
einen Uberblick iiber das Thema verschaffen oder Ideen zur Weiterarbeit erhalten kannst.

Tﬁf Archive: Gerade bei historischen Themen kann es hilfreich sein, in einem Archiv mit
historischen Quellen nach Informationen zu suchen.

S//if Versuche: Bei naturwissenschaftlichen Themen ist es eventuell niitzlich, Versuche
durchzufiihren, um bestimmte Erkenntnisse zu gewinnen.

?«/zf Beobachtungen/Videoanalysen: Je nach Thema kannst du auch eine Beobachtung
durchfiihren und diese auf Video aufzeichnen. Als Beispiel kann an dieser Stelle die
Verhaltensbeobachtung bei Tieren genannt werden.
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Rechercheplan FORDER
FORDER
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Wie gehst du bei der Recherche am besten vor?
1. Notiere jede W-Frage aus deiner Mind-Map, zu der du weitere Informationen suchst.

2. Notiere nun Suchbegriffe zu jeder W-Frage. Diese kannst du spater zur Informationssuche in einer
Internet-Suchmaschine oder in dem Online-Katalog der Stadtblicherei verwenden.

Tipps: Manchmal macht es auch Sinn, mehrere Suchbegriffe zu kombinieren und gleichzeitig
einzugeben. Mit Anfiihrungsstrichen kannst du nach ganzen Wortgruppen suchen (z.B. ,,schwarze
Katzen”). Je mehr Suchbegriffe du verwendest, desto genauer, aber auch kleiner ist dein
Suchergebnis. Fange am besten allgemein an, um dann gezielter zu suchen. Achte darauf, dass die
Suchbegriffe richtig geschrieben sind, sonst werden dir eventuell keine oder nur wenige Treffer
angezeigt. Viele Sachblicher haben am Ende auch ein Stichwortregister, in dem du nach deinen
Suchbegriffen suchen kannst.

BEISPIEL: Fiir die W-Frage ,,Was fressen Katzen?“ konnte man folgende Suchbegriffe eintragen:
Katze + Nahrung — Gesunde Ernéhrung — Artgerechte Erndhrung — Futter — Fressgewohnheiten —
Beutetiere — Gutes Katzenfutter — Wie viel Futter — usw.

3. Nun kannst du mit der Suche beginnen. Erstelle zu jeder Quelle eine ,,Quellenkarte” mit allen
wichtigen Angaben. Diese erhaltst du von deiner Lehrkraft.

1. W-Frage:

Suchbegriffe:

2. W-Frage:

Suchbegriffe:

3. W-Frage:

Suchbegriffe:
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Quellenkarte FORDER
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B | rPrOJEKT )

N

Wofiir kannst du Quellenkarten nutzen?

Wenn du die Gedanken anderer fir deinen Text nutzt, ist das in Ordnung, sofern du dies
kenntlich machst. So konnen die Leser*innen deiner Arbeit nachvollziehen, wo du die Informa-
tionen entnommen hast und bei Interesse dort nachlesen. Damit du bei der Suche nach Infor-
mationen nicht den Uberblick verlierst, erstelle fiir jede Quelle eine Quellenkarte.

Art der Quelle:

0 Buch O Internetseite O Sonstiges:

Verfasser:

Titel:

Erscheinungsort
und -jahr:

Fundort (Signatur)/
Link:

wichtige Seiten/
Kapitel:

Sonstiges:

Die Quelle enthilt Informationen zu den W-Fragen Nr.

Notizen zu den Inhalten:
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N

Tipps fiir eine erfolgreiche FORDER
FORDER
Internetrecherche . PROJEKT

Welche Internetseiten sind fiir eine Informationssuche geeignet?
Um im Dschungel der schier unendlichen Anzahl an Internetseiten und Informationen den
Uberblick zu behalten, kannst du beispielsweise folgende Suchmaschinen nutzen.

"{ }—YooooFfHo}O\b\?

Helles @ Kipfchen.de

§ 7
&)
mach’ dich schlau! "cag de

S 7
"‘hmasr.\\\“"

www.blinde-kuh.de

www.helles-koepfchen.de www.fragfinn.de

QA

Jede Suchmaschine kann dir bei der Suche nach Informationen unterschiedliche Treffer liefern.
Es lohnt sich also, die Suchergebnisse zu vergleichen.

. J
4 )
Wie suche ich richtig?
1. Suchbegriffe richtig wahlen - RegelmiRig aktualisierte Seiten sind oft
Hinweise zur Auswahl passender Suchbegriffe glaubhafter als solche, die viele veraltete
bekommst du im Material ,Rechercheplan®. Infos enthalten. Je nach Thema solltest du
Nutze die von dir dort eingetragenen Such- also auch auf die Aktualitat der Webseite
begriffe zu deinen W-Fragen. achten.
2. Uberblick verschaffen & Gefahren von Google und Co
Verschaffe dir zuerst einen Uberblick, welche Die Suchtreffer bei Google sind ungefiltert und
Seiten sich am besten fur dein Thema eignen. Es stellen daher eine riesige Informationsflut dar.
sind manchmal nicht die ersten Seiten, die die Zudem werden teilweise auch falsche oder
passenden Informationen zu deinen W-Fragen jugendgefihrdende Inhalte angezeigt!
enthalten.
Bei Wikipedia kann jeder an den Artikeln
3. Gute und schlechte Treffer mitschreiben. Oft sind dies Expert*innen fiir die
- Gute Internetseiten geben die Autor*innen Themen. Dennoch kann es sein, dass die Infor-
der Texte an. Sie stehen oft unter den mationen falsch sind.
Menupunkten ,Impressum”, ,Anbieter”,
,Verantwortliche” oder , Kontakt”. 4. Quellen notieren
- Richtige Informationen lassen sich immer Notiere dir immer direkt den Link einer
auf mehreren Webseiten finden und mit passenden Internetseite auf einer Quellen-
Hilfe anderer Informationsquellen, wie zum karte, damit du sie spater im Literaturver-
Beispiel Blichern, liberpriifen. zeichnis angeben kannst.
- J
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Schneeballsystem zur Informationssuche FORDER
FORDER
I PROJEKT
J/
N
Was ist das Schneeballsystem?
Das Schneeballsystem beschreibt eine Moglichkeit zum Suchen von
Quellen zu einem Thema. Wie eine Schneekugel, die einen Berg
hinunterrollt und weiteren Schnee aufnimmt und immer gréRer wird,
kann auch der Informationsfundus wachsen, indem man sich von
einer Quelle zur nachsten leiten lasst.
J
- N
Wie genau geht das?
Ausgangspunkt der Suche stellt eine erste Quelle dar, in deren Literaturverzeichnis weitere
Quellen ausgewahlt werden und dort nach Informationen gesucht wird. Die Auswahl dieser
ersten Quellen ist daher ein wichtiger Schritt beim Schneeballsystem. Dabei solltest du
beachten, dass der Text einen eher allgemeinen Uberblick tiber dein Thema gibt, sodass du
im Verlauf der Suche immer mehr ins Detail gehen kannst. Gut geeignet sind z.B. Texte aus
Handblichern oder Lexika, da sie kompakte und gut strukturierte Informationen enthalten.
Aber auch Internetseiten konnen als Einstieg in die Recherche genutzt werden, hier gelten
natlrlich die gleichen Kriterien.
Folgende Kriterien sollten fir die Auswahl der ersten Quelle beachtet werden:
(1) Die Quelle muss aktuell sein.
(2) Die Quelle darf nicht zu speziell sein.
(3) Die Quelle muss eine gute Qualitat haben.
Wenn du einen passenden Text gefunden hast, suchst du Uber das Literaturverzeichnis des
Textes nach weiteren zu deinem Thema passenden Quellen. Diese werden gelesen und nach
dem gleichen System nach weiteren Quellen durchsucht. Auf diese Weise kannst du recht
schnell und einfach viele Informationen zu deinem Thema finden!
Y,
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Das Expert*inneninterview FORDER
FORDER
B | PrOJEKT
( N

Was ist ein Expert*inneninterview?

Ein Expert*inneninterview ist eine Befragung eines Experten*einer Expertin.

Ein Experte*eine Expertin ist eine fachlich qualifizierte Person, die sich in einem Fachgebiet
besonders gut auskennt und die (iber spezialisiertes Wissen verfiigt, das nicht jedem
zuganglich ist. Der Experte*die Expertin beschaftigt sich oft auch beruflich mit dem
jeweiligen Fachgebiet und kann deswegen auf praktische Erfahrung und groRRes
Hintergrundwissen zuriickgreifen.

Wann kann man es einsetzen?

Ziel des Expert*inneninterviews ist es, genauere Informationen lber ein Thema zu erhal-
ten. Es ist wichtig, dass du dir die Grundlagen zu deinem gewahlten Thema bereits erarbei-
tet hast und die Recherche (z.B. in Fachliteratur oder im Internet) schon durchgefiihrt hast.
Erst danach kannst du deinen Experten*deine Expertin befragen, seine Antworten ver-
stehen und als neues Wissen in deine Arbeit einbringen. Das Interview zielt darauf ab, den
Wissensvorsprung deines Experten*deiner Expertin zu nutzen und durch die Befragung mit
ihm Dinge zu erfahren, die in der Literatur oder im Internet nicht so einfach zu finden sind.

Checkliste fiir das Expert*inneninterview

Aufgabe Erledigt?

Ich habe mich gut in das Thema eingelesen und Hintergrundwissen zu D
meinem Thema erarbeitet

Ich habe einen Termin und Ort mit dem Experten*der Expertin
verabredet (am besten per E-Mail oder telefonisch)

Ich habe die Themen fiir das Interview festgelegt und aufgeschrieben

vorbereitet und eine Reihenfolge festgelegt

Ich habe mich tiber den Experten*die Expertin informiert und weiB,
woran er zurzeit arbeitet und ob er z.B. Blicher veroffentlicht hat

Ich habe mir tGberlegt, wie ich die Antworten des*der Experten*
Expertin sichere: Aufnahmegerat (Vorher Einverstandnis des*der
Experten*Expertin einholen!) oder jemand schreibt fiir mich mit

Ich habe einen Leitfaden mit moglichen Fragen fiir das Interview D

L
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Die 6-Schritt-Lesestrategie FORDER
FORDER
B | PrOJEKT

Wofiir kannst du die 6-Schritt-Lesestrategie nutzen?

Die 6-Schritt-Lesestrategie hilft dir dabei, Informationen aus Sachtexten zu entnehmen. Die
ersten beiden Schritte bereiten das Lesen vor. Danach liest und bearbeitest du den Text
(Durchfihrung). Im letzten Schritt (Reflexion) kannst du noch einmal Gberprifen, ob du die
Inhalte richtig verstanden hast und ob dir das Vorgehen dabei geholfen hat.

Wie gehst du dabei vor?

Vorbereitung
1. Uberfliegen: Verschaffe dir einen Uberblick, indem du Uberschriften, Inhaltsverzeichnis
und Hervorhebungen betrachtest.

2. Fragen: Aktiviere dein Vorwissen und lege ein Leseziel fest: Was méchtest du mit dem Text
herausfinden?

/Durchﬁihrung \
3. Lesen: Lies den Text Abschnitt fiir Abschnitt und schreibe jeweils eine W-Frage daneben.
4. Bearbeiten: Unterstreiche die wichtigsten Schliisselwérter, die die W-Fragen am Rand
beantworten.
5. Zusammenfassen: Erstelle eine Mind-Map (oder Concept-Map) zu den Inhalten des Textes
\ bzw. ergdiinze eine vorhandene Mind-Map. /
~N

Reflexion

6. Uberpriifen: Gib die Hauptaussage des Textes mit eigenen Worten wieder, um zu
iiberpriifen, ob du den Inhalt des Textes verstanden hast. Uberpriife aufSerdem, ob du alle
benétigten Informationen durch den Text erhalten hast oder ob du weitere Texte brauchst.

J

Ube die 6-Schritt-Lesestrategie ein, indem du die einzelnen Schritte an einem Text
zu deinem Thema durchfiihrst.
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Thementext ,Eisbaren” FORDER
FORDER
PROJEKT

Eisbaren sind eine grolRe, weild gefarbte Barenart, die das arktische Treibeis bewohnt.

Sie sind im ganzen nordlichen Eismeer und stidlich bis zur kanadischen Hudson Bay sowie

entlang der Ostkiiste Gronlands verbreitet.

Durchschnittlich wiegen Eisbdren zwischen 300 und 400 Kilogramm. Im Vergleich zu
landbewohnenden Baren ist der Korper des an das Leben am und im Wasser angepassten
Eisbaren langer und starker stromlinienférmig. An jedem Ful’ hat er fiinf scharfe, gebogene
Krallen, mit denen er Halt auf dem Eis findet und seine Beute festhalten kann. Lange Haare
zwischen den Ballen wirken isolierend gegen Kalte; steife Haare an den Vorderbeinen und

sehr breite VorderfiiRe wirken beim Schwimmen wie Ruder.

Sie erndhren sich von Beeren, Sauergrdasern, Muscheln und Seetang, Giberwiegend jedoch

von Ringelrobben, Walrossen und Beluga-Walen.

Wie bei den anderen Baren bestehen auch bei Eisbaren zwischen Mutter und Jungtieren
sehr enge Bindungen — dies hangt nicht zuletzt mit der voélligen Hilflosigkeit des
Neugeborenen zusammen, dessen Augen ungefahr die ersten 40 Lebenstage geschlossen
bleiben. Die sehr kleinen Neugeborenen sind nur rund ein Kilogramm schwer. Die Jungen

miussen im Abstand von wenigen Stunden gesaugt werden.

Eisbaren haben einen gut entwickelten Orientierungssinn und einen hervorragenden
Geruchssinn. Den Menschen ignorieren sie oft vollig, konnen ihm aber durchaus gefahrlich

werden.

(Quelle: Encarta Professional)
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Thementext ,,Eisbiren” FORDER
” FORDER
PROJEKT
Wie sieht ein Eisbaren sind eine grolRe, weiR gefarbte Barenart, die das arktische Treibeis
Eisbar aus? bewohnt.
Wo leben Sie sind im ganzen nérdlichen Eismeer und siidlich bis zur kanadischen Hudson
Eisbaren? Bay sowie entlang der Ostkiiste Grénlands verbreitet.

Wieviel wiegen Durchschnittlich wiegen Eisbaren zwischen 300 und 400 Kilogramm. Im Vergleich
Eisbdren? zu landbewohnenden Béren ist der Kérper des an das Leben am und im Wasser
angepassten Eisbaren langer und starker stromlinienférmig. An jedem Ful? hat er

Was sind die finf scharfe, gebogene Krallen, mit denen er Halt auf dem Eis findet und seine
Besonder-
heiten von
EisbarfiiBen?

Beute festhalten kann. Lange Haare zwischen den Ballen wirken isolierend gegen
Kélte; steife Haare an den Vorderbeinen und sehr breite VorderfiiRe wirken beim

Schwimmen wie Ruder.

Was fressen Sie ernahren sich von Beeren, Sauergrdasern, Muscheln und Seetang,

Eisbdren? Uberwiegend jedoch von Ringelrobben, Walrossen und Beluga-Walen.

Wie lange sind Wie bei den anderen Baren bestehen auch bei Eisbaren zwischen Mutter und

die Augen Jungtieren sehr enge Bindungen — dies hdangt nicht zuletzt mit der vélligen
eines Eisbar- Hilflosigkeit des Neugeborenen zusammen, dessen Augen ungefahr die ersten 40
Neugeborenen

Lebenstage geschlossen bleiben. Die sehr kleinen Neugeborenen sind nur rund

geschlossen? o _ ) _ )
ein Kilogramm schwer. Die Jungen missen im Abstand von wenigen Stunden

Was kénnen gesdugt werden.
Eisbdren Eisbaren haben einen gut entwickelten Orientierungssinn und einen hervor-
besonders . o ) i L :

i ragenden Geruchssinn. Den Menschen ignorieren sie oft vollig, kbnnen ihm aber
gut?

durchaus gefahrlich werden.

(Quelle: Encarta Professional)
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Thementext , Lernstrategien” FORDER
FORDER

PROJEKT

Lernstrategien sind solche Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende
aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen
und zu steuern. Lernen ist ein komplexes Geschehen, das unterschiedliche Ebenen

aufweist und durch drei Strategiebereiche beeinflusst werden kann.

Der erste Bereich sind die kognitiven Strategien. Diese Strategien beziehen sich
direkt auf den Lernprozess, d.h. die Informationsverarbeitung. Ziel ist es, neue
Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten, zu speichern und wieder abzurufen,
um sie etwa auf neue Situationen anwenden zu kénnen. Konkret wird das zum
Beispiel durch das Notizenmachen, das Fragenstellen oder die Aktivierung des

Vorwissens ermoglicht.

Der zweite Bereich sind die metakognitiven Strategien. Sie bezeichnen den Bereich,
in dem es darum geht, liber das eigene Lernen nachzudenken und zu reflektieren.
Beispielsweise gehoren zu diesem Bereich die Selbstkontrollstrategien, also wie man

seinen eigenen Lernprozess plant, iberwacht und kontrolliert.

Der dritte Bereich sind die motivational-emotionalen Strategien. Von ihnen hangt es
ab, ob die kognitiven und metakognitiven Strategien Uberhaupt zum Einsatz
kommen. Wenn jemand bereit ist, Anstrengung und Zeit in eine Aufgabe zu stecken,
dann ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass auch die ersten beiden Strategiebereiche
genutzt werden. Hier ist die Frage wichtig, wie die Motivation aktiviert werden kann

oder wie man mit Prifungsangst umgeht.

(Quelle: Friedrich & Mandl (2006). Handbuch Lernstrategien. Géttingen: Hogrefe.)
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Thementext ,Lernstrategien” FORDER
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Was sind Lern- Lernstrategien sind solche Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende

strategien? aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu

beeinflussen und zu steuern. Lernen ist ein komplexes Geschehen, das

unterschiedliche Ebenen aufweist und durch drei Strategiebereiche beeinflusst

werden kann.

Was sind Der erste Bereich sind die kognitiven Strategien. Diese Strategien beziehen sich

kognitive Lern- direkt auf den Lernprozess, d.h. die Informationsverarbeitung. Ziel ist es, neue

strategien? Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten, zu speichern und wieder abzurufen,
um sie etwa auf neue Situationen anwenden zu kénnen. Konkret wird das etwa

durch das Notizenmachen, das Fragenstellen oder die Aktivierung des Vorwissens

ermoglicht.

Was sind meta- Der zweite Bereich sind die metakognitiven Strategien. Sie bezeichnen den Bereich,

kognitive Lern- in dem es darum geht, lber das eigene Lernen nachzudenken und zu reflektieren.

strategien? Beispielsweise gehéren zu diesem Bereich die Selbstkontrollstrategien, also wie

plant, iiberwacht und kontrolliert man eigentlich seinen eigenen Lernprozess.

Der dritte Bereich sind die motivational-emotionalen Strategien. Von ihnen hangt es

Was sind

motivational- 2ab, ob die kognitiven und metakognitiven Strategien Uberhaupt zum Einsatz
emotionale kommen. Wenn jemand bereit ist, Anstrengung und Zeit in eine Aufgabe zu stecken,
Lern- dann ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass auch die ersten beiden Strategiebereiche
strategien?

genutzt werden. Hier ist die Frage wichtig, wie die Motivation aktiviert werden kann

oder wie man mit Prifungsangst umgeht.

(Quelle: Friedrich & Mandl (2006). Handbuch Lernstrategien. Géttingen: Hogrefe.)
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Mind-Map & Concept-Map zum Thema FORDER

. FORDER
Lernstrategien PROJEKT

Mind-Map zum Thementext Lernstrategien

Aktivierung der Motivation Was sind motivational- Verhaltensweisen und Gedanken
bestimmen, ob kognitive und "\ ' emotionale Lernstrategien? Was sind Lernstrategien? / Peeinflussen und steuern den
metakognitive Strategien Wissenserwerb und die Motivation

genutzt werden Unterscheidung von drei Strategieebenen

Lernstrategien

Strategien der Informationsverarbeitung
Was sind kognitive %direkter Einfluss auf das Lernen

Selbstkontrollstrategien ) .
Was sind metakognitive
Planung des Lernprozesses . A -
. Strategien? Lernstrategien? 2.B. Notizenmachen
Uberwachung des Lernprozesses
2.B. Fragenstellen
Kontrolle des Lernprozesses n )
2.B. Aktivierung des Vorwissens

Concept-Map zum Thementext Lernstrategien

[ Lernstrategien Fwerden eingeteilt in

umfassen

/\

(Verhaltenswelsen (Gedanken ]

motivational-emotionale Strategienj

beeinflussen

steuern beeinflussen  aktivieren metakognitive strategienJ—‘
A umfassen
(Wissenserwerb] (Motivation ¢ \
y
Uberwachung Kontrolle
fordern beeinflussen

Notizenmachen Fragenstellen Aktivierung . o .
[ ] des Vorwissens [€——sind z.B. kognitive Strategien ld‘der
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Informationen zum Aufbau der FORDER
" . FORDER
Expert*innenarbeit PROJEKT

Deine Expert*innenarbeit besteht aus verschiedenen Teilen. Im Folgenden wird beschrieben, was
darin jeweils enthalten sein sollte.

4 A) Titelblatt — Worum geht es in deiner Arbeit? N
Dein Titelblatt kannst du fast ganz nach deiner Vorstellung gestalten. Es sollte allerdings dein
Thema, die Schule, deine Klasse, deinen Namen und das Schuljahr enthalten.

B) Inhaltsverzeichnis — Wie ist deine Arbeit aufgebaut?

Das Inhaltsverzeichnis soll die*den Leser*in Uber den Aufbau und die Inhalte deiner Arbeit in-
formieren. Daher sollte es nummerierte Unterkapitel und dazu passende Seitenzahlen beinhalten.

Arbeitest du mit einem Mind-Map-Programm am Computer?

Dann kannst du Uber die Funktion , Datei — Exportieren in txt-Datei“ deine Mind-Map in eine grobe
\_ Gliederung libertragen, die du in ein Inhaltsverzeichnis umwandeln kannst. Y,
é 1) Vorwort—Welche Verbindung hast du zu dem Thema? )

Im Vorwort beschreibst du den Leser*innen, welche Verbindung du zu deinem Thema hast:

e Warum habe ich dieses Thema gewahlt?

e Was interessiert mich an dem Thema?

e Wie bin ich auf dieses Thema gekommen?

e Habe ich schon Vorwissen oder Erfahrungen zu/mit dem Thema gesammelt? In welcher Art?

N J

( 2) Einleitung — Was erwartet die Leser*innen? h
In der Einleitung beschreibst du den Leser*innen, was sie in deiner Arbeit erwartet:

e Was ist das Thema meiner Arbeit?

e Wie ist meine Expert*innenarbeit aufgebaut?

e Welche Fragen werden beantwortet?

e Welche davon sind mir besonders wichtig? Warum?

N J

4 3) Hauptteil — Welche Inhalte umfasst dein Thema? h
Der Hauptteil deiner Arbeit ist inhaltlich der wichtigste. Hier schreibst du die Informationen auf, die
du zu den W-Fragen in Biichern, im Internet oder durch Interviews gesammelt hast. Wenn du dich
an den Inhalten deiner Mind-Map und deinem Inhaltsverzeichnis orientierst, wird es dir leichter
fallen, den Hauptteil zu formulieren.

Vergiss nicht, dass auch die Leser*innen deine Arbeit verstehen sollen, die sich mit dem Thema
nicht auskennen!

G %

é 4) Schluss — Was hast du iiber dein Thema und beim Schreiben deiner Arbeit gelernt? )
Am Ende deiner Arbeit fasst du noch einmal die Ergebnisse und Erkenntnisse deiner Arbeit
zusammen:

e Was habe ich Glber mein Thema gelernt?

e Was habe ich bei der Bearbeitung und beim Schreiben meines Themas gelernt?
o  Was fiel mir schwer?

e Was hat mir besonders Spal} gemacht?

AN J

4 N\

C) Literaturverzeichnis — Woher hast du deine Informationen?

Hier solltest du alphabetisch geordnet alle Quellen, aus denen du Informationen verarbeitet hast,
angeben (siehe Quellenkarten). Genaue Hinweise findest du im Material ,Hinweise zum
Literaturverzeichnis”.
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Hinweise zum Layout der FORDER
Expert*i beit FORDER
XpertTinnenarpeil PROJEKT
Was? Wie? Einstellung bei Word
Schriftart gut lesbar, z.B. Times New
Roman, Arial, Calibri,
Camb”a ,,Start” Calibri (Textké v 12 e
Schriftgrole Text: 12 oder 14
Uberschriften: 14 bis 20
Zeilenabstand | 1,5 ,Start” = O~
.10
L 1,15
V|15
Ausrichtung Blocksatz ,Start” ===
Seitenrdnder oben: 2,5cm »Layout” @
unten: 2cm -
Seiten-
rechts: 2cm rander v
links: 4cm
Seitenzahlen Auf jeder Seite am »Einfligen A KOszTeile v v [
Seitenende, nicht auf [£) FuBzeile v . A~ [
. extfeld =
Deckblatt und [2) Seitenzahi ~ v t
Inhaltsverzeichnis B seitenanfang ?
@ Seitenende >
Hinweis: Achte darauf,
dass die Seitenzahlen im
Inhaltsverzeichnis richtig
angegeben sind!
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Schreibstrategien im FFP:

Keine Angst vor dem leeren Blatt!

FORDER
FORDER
PROJEKT

Herzlichen Glickwunsch — du hast bereits viele Informationen zu deinem Expert*innenthema
gesammelt, nun kannst du mit dem Schreiben deiner Arbeit beginnen!

Dabei kannst du dich an deiner Mind-Map bzw. deinem Inhaltsverzeichnis orientieren und die
einzelnen Kapitel nach und nach verfassen. Folgende Tipps und Hinweise sollen dir dabei

helfen.

-

i 2
Wie schreibe ich einen Sachtext:

-

v Wahle eine aussagekraftige Uberschrift

v Bringe deine Unterpunkte in e
sinnvolle Reihenfolge

ine

v Benutze fur jeden Unterpunkt einen

eigenen Absatz
v Schreibe nicht nur Hauptsatze

v Vermeide Aussagen {iber deine

eigene

Meinung

Was ist auBerdem wichtig?

v’ Schreibe im Prasens
v’ Schreibe in der ,man“- Form

v .
Benutze und erklare Expert*innenwérter

v" Benutze keine ausschmiickenden Adjektive

v" Benutze moglichst unterschiedliche
Satzanfinge und Verbindungswérter z.B.:
aulerdem, weil, wenn, aber, obwoh| .
dadurch, deshalb, damit, um, sodass,’usw.

? Du weif3t nicht, wie du anfangen sollst? Probiere folgende Strategien aus!

Drauflosschreiben

Du hast viele Ideen Zu einem Kapitel oder
einem Thema im Kopf? Dann schreibe drauf
los, ohne direkt einen perfekten Text zu
érwarten. Zielist es, in einen Schreibfluss zy
kommen, den sogenannten Flow. Dy wirst
den Text am Ende Uberarbeiten missen, aber
viele Aspekte werden es auch

| . in die
etztendliche Arbeitsversion schaffen.

Einen Plan erstellen
t es leichter, ihre Texte
vorher zu planen und dann direkt ins
Reine zu schreiben. Am pesten planst

mmer nur ein Kapitel. Als
Map

Einigen fall

du zunachst i
e kannst du z.B. eine Concept-

Hilf .
oder ein FlieRdiagramm erstellen, In
dem du die Abfolge der Inhalte

festlegst.

3

b

-

_
¢ B

Perlenketten-Strategie
Manchmal ist es so, dass du schon erste Satze im Kopf hast, die
vielleicht noch nicht richtig zusammenpassen. Schreibe diese
Satze auf und flige sie spater nach und nach wie Perlen an einer
Schnur zu einem Text zusammen.

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”




276 Materialteil

Riickmeldebogen zur Expert*innenarbeit FORDER
FORDER
von zum Thema PROJEKT

Inhalt @ e &

Deine Arbeit enthélt ein Vorwort, in dem du die Wahl des Themas

begriindest und erklarst, was dich an deinem Thema besonders
interessiert.

Du hast eine Einleitung formuliert, in der du erlduterst, Gber was du in
deiner Expert*innenarbeit schreibst und wie du dabei vorgehen
mochtest.

Du hast den Hauptteil in verschiedene Unterkapitel aufgeteilt.

Im Schlussteil berichtest du, was du beim Verfassen der Arbeit gelernt
hast.

Du hast zu jedem Kapitel so viel geschrieben, dass Leser*innen, die
sich nicht damit auskennen, es verstehen kdnnen.

Dein Text ist sachlich und informativ geschrieben.

Die Rechtschreibung deines Textes ist korrekt.

Weitere Riickmeldungen zum Inhalt:

Struktur Ol |®

Dein Inhaltsverzeichnis stimmt mit den Uberschriften im Text Gberein

(Inhalt & Nummerierung).

Du hast die Kapitel richtig nummeriert.

Du hast die Uberschriften im Text auch mit den entsprechenden
Kapitelzahlen versehen.

Dein Inhaltsverzeichnis ist logisch und nachvollziehbar aufgebaut.

Du hast Seitenzahlen eingefiigt.

Das Titelblatt und das Inhaltsverzeichnis haben keine Seitenzahl.

Das Titelblatt enthdlt deinen Namen, den Titel der
Expert*innenarbeit, die Klasse und das Schuljahr.

Du hast ein Literaturverzeichnis angelegt, in dem du die von dir
genutzten Quellen (Blicher, Internetseiten, etc.) auflistest.
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Weitere Rickmeldungen zur Struktur:

Layout ® | ®

Du lasst ausreichend Seitenrand (v.a. links, damit die Arbeit gebunden

werden kann).

Du wahlst eine gut leserliche Schriftart.

Der Zeilenabstand betragt 1,5.

Du hast die SchriftgroRBe 12 oder 14 gewiahlt (Uberschiften bis GréRe
20).

Die Uberschriften sind deutlich erkennbar und einheitlich gestaltet.

Weitere Riickmeldungen zum Layout:

Weitere Rickmeldungen zur Expert*innenarbeit:
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FORDER
FORDER
PROJEKT

Hinweise zum Literaturverzeichnis

Fiir deine Arbeit hast du Literatur recherchiert und als Informationsquelle genutzt. Im
Literaturverzeichnis flhrst du alle verwendeten Blicher, Artikel, Internetquellen und anderen
Medien in alphabetischer Reihenfolge auf. Damit ermdglichst du deinen Leser*innen, die
Literatur zu sichten und ggf. dort weiterzulesen. Achte auf Vollstandigkeit!

Je nach Quelle werden unterschiedliche Angaben gemacht. Folgende Beispiele, die sich an
dem Standard der American Psychological Association (APA) orientieren, zeigen es dir:

Biicher:
Opel, M. & Opel, W. (2014). Eisbaren: Wanderer auf dinnem Eis. Berlin: Mana-Verlag.

Zeitschriftenartikel:

Breiter, M. (2008). Der Eisbir: Postertier mit ungewisser Zukunft. Uberlebensspezialist der
Arktis. Biologie in unserer Zeit, 38(2), S. 86—93.

Artikel im Internet:

Hoffmann, S. (0.A.). Eisbar — Tierlexikon von Geolino. Zugriff am 05.08.2019 unter:
https://www.geo.de/geolino/tierlexikon/2056-rtkl-tierlexikon-eisbaer.

Videos im Internet:

Nicklen, P. (2017). Eisbar auf Nahrungssuche. Zugriff am 05.08.2019 unter:
https://www.spiegel.de/video/eisbaer-auf-nahrungssuche-video-1820752.html

Wie muss ich zitieren?

Wenn du einen Satz oder einen Abschnitt aus einer anderen Arbeit libernehmen willst, dann
musst du ihn zitieren. Dazu gibst du hinter der zitierten Information eine Kurzschreibweise der
Quelle in Klammern an. Im Literaturverzeichnis kdnnen die Leser*innen dann die vollstandige
Literaturangabe nachsehen. Man unterscheidet zwischen direkten und indirekten Zitaten.

Das direkte Zitat ist ein Satz oder ein Absatz, den du wortwortlich Gbernimmst. Der Satz oder
die Satze werden in Anflihrungszeichen gesetzt. Es werden Autor, Jahr und Seitenzahl genannt.

Beispiel: ,Eisbaren besitzen ein weilles Fell. Darunter haben sie eine schwarze Haut, die als
Warmespeicher dient.” (Opel, 2014, S. 3)

Im indirekten Zitat (ibernimmst du Gedanken nicht wortwoértlich, sondern fasst sie mit eigenen
Worten zusammen. Auch hier musst du die Quelle angeben. Es werden Autor und Jahr genannt.

Beispiel: Eisbdaren haben ein weilles Fell und schwarze Haut. Diese nutzen die Eisbaren als
Warmespeicher (Opel, 2014).
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=

Von der Expert*innenarbeit zum FORDER
. FORDER
Expert*innenvortrag —~—| PROJEKT

Du hast deine Expert*innenarbeit abgegeben und kannst stolz auf die bisher geleistete Arbeit sein! Jetzt
beginnt die letzte Projektphase, die Vorbereitung des Expert*innenvortrags. Am wirstdu
dein Thema vor Publikum vorstellen!

Bevor du mit der Arbeit beginnst, solltest du deinen Vortrag in drei Schritten planen:

1. Welche Inhalte mdchtest du prasentieren?

Uberlege dir, was du in deinem Vortrag préasentieren méchtest. Du hast fiir deine Présentation
maximal finf Minuten Zeit. Daher kann es sein, dass du gar nicht alle Unterthemen deiner Arbeit
bericksichtigen kannst. Oft macht es Sinn, nur einzelne Kapitel oder sogar nur ein Kapitel fur die
Prasentation auszuwahlen. Folgende Fragen konnen dir die Entscheidung erleichtern:

e Welche Unterkapitel meiner Arbeit interessieren mich besonders?

e Welches Kapitel finde ich besonders spannend?

e Welche Teilthemen kénnten die Zuhérer*innen besonders interessieren?

o Welche Teilthemen lassen sich besonders gut prasentieren?

Der Titel meines Vortrags:

(Je nach Schwerpunktsetzung weicht er eventuell vom Titel der Expert*innenarbeit ab.)

TIPP: Wenn du dir unsicher bist, ob du alle Inhalte der Arbeit oder nur Teile vorstellen sollst, frage
deine*n Mentor*in und/oder deine Mitschiler*innen um Rat!

2. Wie gliedere ich meinen Vortrag?

Erstelle nun, dahnlich wie fiur die Expert*innenarbeit, eine Mind-Map fiir deinen Vortrag. Diese Mind-
Map stellt die Grundlage fiir die Gliederung deines Vortrags dar und gibt eine Ubersicht tiber die
Inhalte.
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3. Wie soll die PowerPoint-Prasentation aussehen?

Plane jetzt deine PowerPoint-Prasentation. Die Folien dienen dazu, das von dir Gesagte zu
unterstreichen. Daher ist es nicht erforderlich, dass du den gesamten Redetext auf den Folien notierst.
Vielmehr sollen hier wichtige Informationen stichpunktartig notiert werden. Oft kdnnen auch Bilder
oder Abbildungen eingefligt werden. Du solltest dich bemiihen, mdglichst mit fiinf bis sechs Folien
auszukommen. Es ist dem Zuschauer kaum moglich, in der kurzen Zeit mehr Folien zu erfassen. Daher
Uberlege dir vorher, welche wichtigen Informationen erscheinen sollen und mache dir Notizen in den
untenstehenden Kastchen.

Beachte auch die Checkliste fiir eine gute PowerPoint-Préisentation!
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Tipps zur Anfertigung einer PowerPoint- FORDER
. . E FORDER
Prasentation —~—| PROJEKT |
4 N\

Wie erstelle ich eine PowerPoint-Prasentation?

1. Offne das Programm und wihle ,Leere Prasentation”.

2. Speichere unter dem Namen dein Thema Uber , Datei” — ,Speichern unter” auf deinem USB-
Stick.

3. Erstelle eine ,Titelfolie” mit Vortragsthema, Name und Schule.
4. Fige ca. 5 Folien mit dem Layout , Titel und Inhalt” hinzu.
5. Erstelle eine Folie mit der Gliederung deines Vortrags.
6. Erstelle die Folien mit dem Inhalt deiner Prasentation.
Die 5er-Regel: 5 Stichpunkte pro Folie und 5 Folien fir 5 Minuten Vortrag!
7. Flge Bilder, Diagramme, Symbole oder Videos hinzu.
8. Erstelle eine Abschlussfolie, z.B. mit ,Vielen Dank ftrs Zuhoren!”
9. Gestalte deine Prasentation:
a. Hintergrundfarbe: rechter Mausklick auf Folie — ,Hintergrund formatieren”

b. Animation: Text/Bild markieren und z.B. Animation ,Erscheinen” oder , Einfliegen” auswahlen
—Weniger ist mehr!

10. Kontrolliere mithilfe der Checkliste fir eine gute PowerPoint-Prasentation!

Beispiele:

T Gliederung des Vortrags T

Merkmale und Eigenschaften
Lebensraum

Fortpflanzung
Besonderheiten

Der Eisbar
EINE PRASENTATION VON VORNAME NACHNAME A
SCHULE

o PR

Titelfolie Folie zur Gliederung

Merkmale und Eigenschaften r r

ZweitgroBtes Landraubtier

GréBe: 1,6m-25m ’
@1 !
X Vielen
Gelblich-weiBes Fell und schwarze Haut Dank fir's
¥ Zuhdren!

R e i —

Folie mit Inhalt Abschlussfolie
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Checkliste fiir eine gute PowerPoint- FORDER
. . FORDER
Prasentation —1<—| PROJEKT

Woran erkenne ich eine gute PowerPoint-Prasentation?
Die Gestaltung der Folien ist Ubersichtlich und einheitlich

Die Schrift ist ausreichend groR (mind. 24, Uberschriften mind. 36)
Die Schriftart ist gut leserlich

Die Prasentation ist einheitlich gestaltet (Hintergrund, Schriftart,
SchriftgroRRe, Position der Bilder, ...)

Der Hintergrund ist dezent und bildet einen Kontrast zum Text
Die Animationen sind sinnvoll eingesetzt

Die Folien enthalten jeweils nicht mehr als 5 Stichpunkte

Es werden nur Stichpunkte und keine ganzen Satze verwendet
Rechtschreibung und Grammatik sind korrekt

Es gibt eine Titelfolie mit Thema, Name und Schule

Es gibt eine Gliederungs- und eine Abschlussfolie

Es werden Bilder und ggf. Audio-/Videodateien zur
Veranschaulichung genutzt

Doddooodoo oo oo
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Checkliste fiir gute Karteikarten @

7T\

FORDER
FORDER
PROJEKT

Karteikarten kdonnen dich bei deinem Vortrag unterstiitzen. Sie enthalten die wichtigsten
Inhalte, die du zu jeder Folie sagen mdchtest. Damit du sie gut nutzen kannst, solltest du
folgende Punkte bei der Gestaltung der Karteikarten beachten.

L

Woran erkenne ich gute Karteikarten?

Die Karten haben das richtige Format (Din A5 oder Din A6)

Die Gestaltung der Karten ist Gbersichtlich

Die Schrift ist so groR, dass du sie gut lesen kannst

Die Schrift ist gut leserlich

Eine Karte enthalt nicht mehr als 5 Stichpunkte

Es werden nur Stichpunkte und keine ganzen Satze verwendet
Wichtige Punkte sind farblich markiert

Es wird nur eine Seite verwendet. Die Riickseite kann passend zum
Thema gestaltet werden

Die Karten sind durchnummeriert

Beispiel:

Der Eisbar: Merkmale und Eigenschaften @

- zweitgrobtes an Land lebendes Raubtier

- Lange: zwischen Zmund 251

- Grewicht: 150 bis 500 kg

- Mannchen groBer ond schwerer als Weibchen

- gelblich—weiﬁzs Fell und schwarze Haut

0O 000000 Ooo

© Waxmann Verlag, 2021, C. Fischer et al.,Strategien selbstregulierten Lernens in der Individuellen Férderung”



284 Materialteil

Riickmeldebogen zum Expert*innenvortrag @ FORDER

FORDER
von zum Thema / T\ PROJEKT
Auftreten/Koérpersprache OlO©|®|E®
Grundhaltung (Korper-Beine-Arme)
Gestik
Mimik

Blickkontakt mit dem Publikum

Sprache @ @

Sprechtempo

Lautstarke

Betonung

Sprechpausen

Aussprache

Medieneinsatz OlO©|®|E®

Einstiegsfolie

Folie mit Gliederung des Vortrags

Fotos/Abbildungen passen zum Thema

Folien sind lesbar (Farbwahl und Schriftgrofe)

gewadhlte Schriftart ist geeignet

Folien wechseln in angemessenem Tempo

PowerPoint-Prasentation passt zum Vortrag

Inhalt und Aufbau OlO|®|E®

Einstieg

Gliederung/Struktur

Thema ist flir den Zuhorer verstandlich dargestellt

Zeit (max. 5 Minuten) wird eingehalten

Fachbegriffe/Fremdwaorter werden erklart

Weitere Riickmeldungen zum Vortrag:
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F=

Ubungen zum Vortragen Eggggg

7T~ | PROJEKT

Die folgenden Ubungen kénnen dir helfen, sicherer beim deutlichen und fliissigen Sprechen
sowie freien Vortragen zu werden. Du kannst sie mit deiner Kleingruppe ausprobieren.

4 \
Korken-Sprechen
Eine deutliche Aussprache beim Vortragen ist wichtig, damit die Zuhorer*innen alle \ =
Inhalte gut verstehen kénnen. Mit dieser Ubung kannst du das deutliche @\ 57
Aussprechen liben.
Spielt dazu das Spiel ,,Ich packe meinen Koffer”, aber sprecht alle mit einem Korken zwischen den
Schneidezdhnen.
\ J
r a
Zungenbrecher
Zungenbrecher kénnen dir auch dabei helfen, das deutliche und konzentrierte Sprechen zu tiben. Tragt
euch dazu abwechselnd die folgenden Zungenbrecher gegenseitig vor. Ihr kdnnt gerne weitere
Zungenbrecher im Internet suchen.
e Sieben Zwerge machen Handstand, drei im Wandschrank, vier am Sandstrand.
e Blaukraut bleibt Blaukraut und Brautkleid bleibt Brautkleid.
e Hinter Herrmann Hannes Haus hangen hundert Hemden 'raus, hundert Hemden hangen 'raus hinter
Hannes Herrmanns Haus.
e InUlmund um Ulm und um Ulm herum.
\ /
4 N\
AuBerirdischen eine Erfindung erkliren®
Stelle dir vor, du musst einem AulRerirdischen eine technische Erfindung aus
unserem Alltag erkldaren, ohne dass du sie ihm zeigen kannst.
1. Lege fest, welche Erfindung du vorstellen mochtest. Das kdnnte z.B. sein:
Kugelschreiber, Computer, Taschenlampe, Handy, Taschenrechner, Staubsauger, ...
2. Mache dir zur Vorbereitung einige Stichpunkte. Wichtig fiir die AuBerirdischen ist: Wie sieht der
Gegenstand aus? Wofiir und wie wird er benutzt?
3. Tragt euch die kurzen Vortrage gegenseitig moglichst frei vor und versucht, die beschriebene
Erfindung zu erraten. Gebt euch auBerdem Riickmeldung zu Kérperhaltung, Sprechweise, Blick und
Gestik beim Vortragen.
> <
Ahm-Wettbewerb!
Wenn man nicht mehr weiter wei}, sagt man oft ,Ahm“, um Zeit zu gewinnen. Es wire aber besser, man
wiirde sich einfach Zeit nehmen und eine kurze Pause machen. In dieser Ubung kénnt ihr bewusst darauf
achten, das ,,Ahm* zu vermeiden.
1. Teilt euch in zwei Gruppen ein.
Jeder schreibt einen Begriff auf einen kleinen Zettel und legt ihn in den Lostopf.
Aus jedem Team redet abwechselnd je eine Person genau eine Minute zu einem Begriff aus dem
Lostopf. Die gegnerische Mannschaft macht einen Strich fir jedes ,Ahm“. Am Ende gewinnt das Team
mit den wenigsten Strichen!
\. Y,

t vgl. Buschendorff, F. (2009). Freies Sprechen und Présentieren — so geht’s. Mulheim a. d. Ruhr: Verlag an der Ruhr (2009)
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Selbstberuhigungsstrategien im FFP: = || FORDER
Keine Angst . Black-Out! E FORDER
eine Angst vor einem Black-Out! —~—| PROJEKT

Es kann sein, dass du vor dem Expert*innenvortrag sehr aufgeregt bist und vielleicht sogar
ein wenig Angst davor hast. Erst einmal solltest du wissen, dass dies ganz normal ist! Es ist
nur wichtig, dass du die Kontrolle Gber deine Angst und deinen Kérper behaltst. Dabei helfen

& .
Atemiibung und sicherer Stand

Wenn du merkst, dass du sehr aufgeregt bist und dein Atem unruhig wird, kannst du diese Ubung

dir die folgenden Ubungen.

einsetzen.

Stelle dich mit beiden Beinen hiiftbreit hin und stelle dir vor, wie du dich gedanklich wie eine
Marionette mit einem Faden gerade nach oben ziehst. Lege dann deine Hand auf deinen Bauch und

spiire deinen Atem. Sage dir folgenden Satz:

,Der Atem flief3t tief und ruhig in meinen Bauch, mein Hals ist weit und der Brustkorb ist entspannt.”

Wenn es dir trotzdem noch schwerfillt, den Atem zu beruhigen, dann versuche deine Gedanken

abzulenken, indem du z.B. riickwdrts von 20 bis 0 zdhlst.

0 Oy

Widhle einen Gegenstand, wie 7.8 ein

SchmuckstUck, einen GlUcksbringer
od ) .

diese Ubung in einer Stre ; Tr thl Foto aus, der dich an dein

- e let erinnert, den Expert*innen-
‘ vortrag erfolgreich i

n dem du dich ruhig, kannst g' eblingeorin i

auch deine Lieblingsfarbe oder

O0000

Erinnerungshilfen

Sicherer Ort

sssituation hilft,

Damit dir : )
musst du sie ein wenig vor

. inen Ortvor, d .

le dir dazu nun ein ) ir gerne Zeit o
Stetls annt und sicher fiihlst. Lasse i dafutr gaus Male ein Lied als Erinnerungshilfe nutzen
entsp danken verschiedeneé Orte aus. und sie/es dir vor dem Vortrag vor-

und probiere in Ge e es dort

dir dazu vor dem inneren Ay
qussieht, was du fihlst, riec

hast, kannst du ;
inen Ort gefunden f : 208
frllr;len um die Vorstellung noch besser einzupr g

s, Wi stelle . "
ge genau au 4 n, um dich zu motivier.
" : en und z
hst und horst. Wenn beruhigen )
ihn vielleicht sogar

wie z.B. beim Expert*innen-
tellung von deinem sicheren
res Auge rufen und sO das
pannung an diesem Ort

Wenn du aufgeregt bist,
yortrag, kannst du die YOrs
Ort wieder vor dein inne
Gefuh! der Sicherheit und Ents

spuren.
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15. Mitarbeitende

Die Herausgeber*innen dieses Handbuches:

Prof. Dr. Christian Fischer

Christian Fischer ist wissenschaftlicher Leiter des Forder-Forder-Projekts (FFP),
Hochschullehrer im Institut fir Erziehungswissenschaft am Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft und Sozialwissenschaften der Westfilischen Wilhelms-Universitat Miins-
ter mit dem Schwerpunkt Schulpddagogik: Begabungsforschung und Individuelle
Forderung, Vorstandsvorsitzender des Internationalen Centrums fiir Begabungsfor-
schung (ICBF) der Universititen Miinster, Nijmegen und Osnabriick sowie wissen-
schaftlicher Leiter des Landeskompetenzzentrums fiir Individuelle Férderung NRW
(LiF) der Universitdit Miinster, der Qualitdts- und Unterstiitzungsagentur NRW so-
wie des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes NRW. Schwerpunkte seiner
wissenschaftlichen Arbeit sind Begabungsforschung und Begabtenforderung, Lern-
und Leistungsschwierigkeiten, Individuelle Férderung und inklusive Bildung, padago-
gische Diagnostik, Umgang mit Diversitit, selbstreguliertes und forschendes Lernen,
Lernstrategien und Lehrerbildung.

Donata Hillmann

Donata Hillmann ist Gymnasiallehrerin mit ECHA-Diplom am Gymnasium Marti-
num in Emsdetten, wo sie fiir die Koordination der Begabungsférderung und fiir die
Projektleitung des FFP zustidndig ist. Als ehemalige Mitarbeiterin der WWU Miinster
und des Internationalen Centrums fiir Begabungsforschung (ICBF) hat sie mafigeb-
lich die differenzierte Konzeption des Handbuches entworfen und an Strategiekapiteln
sowie den Kapiteln zur Umsetzung des FFP im praktischen Teil mitgewirkt. Am Lan-
deskompetenzzentrum fiir Individuelle Férderung NRW (LiF) leitet Donata Hillmann
die Fortbildungsseminare zum Forder-Forder-Projekt fiir Lehrkrifte.

Monika Kaiser-Haas

Monika Kaiser-Haas war Lehrerin an der Ludgerusschule Hiltrup (Katholische
Grundschule der Stadt Miinster) mit dem Arbeitsschwerpunkt Individuelle Férderung
und Begabtenforderung. Neben der Einfithrung und Leitung des Forder-Férder-Pro-
jekts (FFP) an ihrer Schule wirkte Monika Kaiser-Haas mit an der Entwicklung und
Erprobung des FFP, von Konzepten zur Individuellen Férderung von Schiiler*innen
bis zur Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Als langjahrige Mitarbeiterin des
Landeskompetenzzentrums fiir Individuelle Forderung NRW (LiF) verfasste sie zahl-
reiche Verdffentlichungen zum FFP als Motor der Schulentwicklung. Gemeinsam mit
Monika Konrad legte sie den Grundstein fiir das vorliegende Handbuch und verbrei-
tete das schulformiibergreifende Konzept in Vortrdgen, an Schulen, bei Lehrkraftfort-
bildungen und auf Kongressen. Monika Kaiser-Haas pragte das Forder-Forder-Pro-
jekt insbesondere durch die Entwicklung des Drehtiirmodells in der Grundschule. In
Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Christian Fischer und Monika Konrad schrieb sie den
ersten Entwurf fiir dieses Handbuch.

Monika Konrad
Monika Konrad war Gymnasiallehrerin (OStR) und Koordinatorin am Stadtischen
Wilhelm-Hittorf-Gymnasium in Miinster im Bereich Individuelle Férderung und Be-
gabtenforderung.

Neben der Einfithrung und Leitung des Forder-Forder-Projekts (FFP) an ih-
ren Schulen wirkten Monika Kaiser-Haas und Monika Konrad mit an der Ent-
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wicklung und Erprobung des FFP, von Konzepten zur Individuellen Férderung von
Schiiler*innen bis zur Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Als langjihrige
Mitarbeiterin des Landeskompetenzzentrums fiir Individuelle Forderung NRW (LiF)
verfasste sie zahlreiche Veroffentlichungen zum FFP als Motor der Schulentwick-
lung. Gemeinsam mit Monika Kaiser-Haas legte sie den Grundstein fiir das vorliegen-
de Handbuch und verbreitete das schulformiibergreifende Konzept in Vortragen, an
Schulen, bei Lehrkraftfortbildungen und auf Kongressen. Monika Konrad prigte das
Forder-Forder-Projekt insbesondere durch die Erweiterung auf die Unter- und Mittel-
stufe auch mit Blick auf den Regelunterricht. In Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Chris-
tian Fischer und Monika Kaiser-Haas schrieb sie den ersten Entwurf fiir dieses Hand-
buch.

Unser Dank fiir die unverzichtbare Mitarbeit gilt:

Carly Abbenhaus

Carly Abbenhaus studiert Deutsch und Pddagogik auf Lehramt und ist als studenti-
sche Hilfskraft am Internationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) titig. An
diesem Handbuch beteiligte sie sich im Rahmen der Literaturrecherche und -verwal-
tung.

Christoph Busch

Christoph Busch ist Grundschullehrer und als wissenschaftlicher Mitarbeiter am In-
ternationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) im Rahmen des Bundespro-
jekts ,,Leistung macht Schule“ (LemaS) mit Fokus auf die Forderung selbstregulierten
und forschenden Lernens tdtig. An diesem Handbuch beteiligte er sich im Rahmen
des Aufbaus des Materialteils sowie an der redaktionellen Unterstiitzung des Gesamt-
projekts.

Kathrin Fels

Kathrin Fels ist Lehrerin am Annette-von-Droste-Hiilshoff-Gymnasium in Miinster.
An ihrer Schule fiihrt sie regelmifig das Forder-Forder-Projekt im Regelunterricht
durch. Als Mitarbeiterin des Landeskompetenzzentrums fiir Individuelle Férderung
NRW (LiF) ist sie seit vielen Jahren in der Praktikumsvorbereitung und -begleitung
von Studierenden im FFP titig. An diesem Handbuch beteiligte sie sich im Rahmen
der Materialentwicklung sowie in beratender Funktion fiir die Kapitel zur praktischen
Durchfiithrung eines FFP.

Dr. Christiane Fischer-Ontrup

Christiane Fischer-Ontrup ist Akademische Oberratin am Institut fiir Erziehungswis-
senschaft der Westfilischen Wilhelms-Universitdt Miinster und Geschéftsfithrerin des
Internationalen Centrums fiir Begabungsforschung (ICBF) der Universititen Miins-
ter, Nijmegen und Osnabriick sowie des Landeskompetenzzentrums fiir Individuelle
Forderung NRW (LiF) der Universitit Miinster und des Ministeriums fiir Schule und
Bildung des Landes NRW. An diesem Handbuch beteiligte sie sich im Rahmen des
Kapitels zu Strategien selbstregulierten Lernens.

Julia Gilhaus-Schuitz

Julia Gilhaus-Schiitz (geb. Gilhaus) ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Inter-
nationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) sowie in der Arbeitseinheit von
Prof. Dr. Fischer am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Miinster tatig.
Aktuell lehrt und forscht sie im Bereich der individuellen Begabungsférderung zum



selbstregulierten und forschenden Lernen. An diesem Handbuch beteiligte sie sich im
Rahmen des Kapitels zu Strategien selbstregulierten Lernens sowie am Kapitel zu For-
schungsergebnissen und beratend zur Lernstrategievermittlung im Praxisteil.

Linda Habedank

Linda Habedank ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Internationalen Centrum
fir Begabungsforschung (ICBF) im Rahmen des Bundesprojekts ,Leistung macht
Schule® (LemaS) im Team der Projektkoordination titig und bekleidet die Schnittstel-
le der Kernmodule zu Schul- und Unterrichtsentwicklung an der Universitdt Miinster.
Aktuell forscht sie im Bereich Padagogische Haltung und Schulentwicklungsprozesse.
An diesem Handbuch beteiligte sie sich an den Kapiteln zu Grundlagen der individu-
ellen Forderung und zur Durchfithrung des FFP und tibernahm die Gesamtkonzepti-
on sowie die redaktionelle Leitung.

Andreas Micke

Andreas Micke ist Grundschullehrer und Projektleiter des FFP an der Eichendorff-
schule in Essen-Schonebeck. Als Mitarbeiter am Landeskompetenzzentrum fiir Indi-
viduelle Forderung NRW (LiF) leitet er die Fortbildungsseminare fiir Lehrkrafte zum
Forder-Forderprojekt der WWU Miinster. In diesem Zusammenhang erfolgte sei-
ne Mitarbeit an dem vorliegenden Handbuch insbesondere im Bereich der Material-
entwicklung und -gestaltung sowie der damit verbundenen praxisorientierten, unter-
richtsrelevanten Umsetzungshinweise.

Marie-Lena Rinschen

Marie-Lena Rinschen studiert Grundschullehramt und ist als studentische Hilfskraft
am Internationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) titig. An diesem Hand-
buch beteiligte sie sich im Rahmen der Materialgestaltung und der Literaturverwal-
tung sowie durch eine umfangreiche Unterstiitzung in redaktionellen Arbeiten.

Dr. David Rott

David Rott ist als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Erziehungswis-
senschaft an der WWU Miinster tdtig und arbeitet im Rahmen der Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung ,Dealing with Diversity® im Teilprojekt ,Basiscurriculum
Heterogenitét® mit. Aktuell lehrt und forscht er in den Bereichen Diversitét in Bil-
dungsinstitutionen, Begabung als Heterogenitidtsmerkmal und Forschendes Lernen in
der Lehrer*innenbildung und Schiiler*innenférderung. Am Handbuch beteiligte er
sich insbesondere an den Kapiteln zu Grundlagen individueller Férderung, zu Kon-
zepten und Strategien selbstregulierten Lernens, zu den Projektphasen sowie den Ka-
piteln zu Forschungsergebnissen und Lehrkriftebildung an der WWU.

Sarah Schulte ter Hardt

Sarah Schulte ter Hardt (geb. Rotthues) ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin am In-
ternationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) sowie in der Arbeitseinheit
von Prof. Dr. Fischer am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Miinster
tatig. Aktuell lehrt und forscht sie im Bereich der Diagnose und individuellen Forde-
rung von Lernstrategien. Am Handbuch beteiligte sie sich in diesem Zusammenhang
insbesondere an der Materialentwicklung und -gestaltung sowie am Kapitel zu For-
schungsergebnissen und beratend zur Lernstrategievermittlung im Praxisteil.
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Dr. Corinna Schuster

Corinna Schuster ist als Akademische Ratin am Institut fiir Erziehungswissen-
schaft im Rahmen des Projekts ,Leistung macht Schule“ (LemaS NRW) am Landes-
kompetenzzentrum fiir Individuelle Forderung NRW titig. Fir das Bundes-
land Nordrhein-Westfalen entwickelt und evaluiert sie innerhalb des Moduls
»Diagnose und Beratung® Schulentwicklungsprojekte mit Fokus auf Schiiler*innen-
und Lehrer*innenkompetenzen hinsichtlich des selbstregulierten Lernens. Am Hand-
buch beteiligte sie sich in diesem Zusammenhang durch die Mitwirkung an den Kapi-
teln zu Konzepten und Lernstrategien zum selbstregulierten Lernen.

Franziska Trappehl

Franziska Trappehl ist Gymnasiallehrerin und hat als Mitarbeiterin am Internationa-
len Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) das FFP von universitarer Seite koor-
diniert sowie das begleitende Seminar fiir Studierende begleitend betreut. Am Hand-
buch beteiligte sie sich in diesem Zusammenhang insbesondere im Rahmen der
Gesamtkonzeption, der Materialentwicklung und -gestaltung sowie an den Kapiteln
zu Grundlagen individueller Férderung und Strategien selbstregulierten Lernens.

Isabel Unkel

Isabel Unkel ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Internationalen Centrum fiir
Begabungsforschung (ICBF) ,Leistung macht Schule® (LemaS) mit Fokus auf adapti-
ve Formate potenzial- und prozessorientierter Diagnostik im diFF-Projekt titig. Ihre
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen der Diagnostik von
Strategien des selbstregulierten Lernens, der Begabungsforderung sowie der diagnose-
basierten Forderung bei Leseschwierigkeiten. Am Handbuch beteiligte sie sich in die-
sem Zusammenhang im Rahmen der Mitwirkung an den Kapiteln 4.4.2 und 8.1 sowie
einer kritischen Sichtung des Gesamtdokuments unter besonderer Beriicksichtigung
der Bereiche Forderdiagnostik und Evaluation im FFP.

Vivian Marielle van Gerven

Vivian van Gerven hat in Miinster Erziehungswissenschaften im forschungsbasierten
Master studiert. Seit 2015 war sie wissenschaftliche Mitarbeiterin am Internationa-
len Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) und hat dort mehrfach auflergewohn-
liche Kinder, die sowohl eine Begabung als auch Rechtschreibschwierigkeiten zeigten,
gefordert und betreut. Thre Dissertation schrieb sie zum Thema Lese-, Schreib- und
Rechtschreibstrategien mehrfach auflergewohnlicher Kinder. Seit November 2021 ist
sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt ,,Leistung mach Schule“ (LemaS) fiir
das Modul Beratung und Diagnostik verantwortlich.

Dr. Anne Vohrmann

Anne Vohrmann arbeitet als Post-Doktorandin am Internationalen Centrum fiir Be-
gabungsforschung (ICBF), Universitat Miinster. Dort forscht sie im Rahmen eines
Forschungsverbundes der Bund-Léander-Initiative zur Forderung leistungsstarker und
potenziell leistungsfiahiger Schiilerinnen und Schiiler (Leistung macht Schule (Le-
maS)) und koordiniert die Teilprojekte zum diagnosebasierten individualisierten For-
dern und Fordern (diFF), als Weiterentwicklung des Forder-Foérder-Projekts (FFP).



Nele von Wieding

Nele von Wieding (geb. Scharffenstein) ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Internationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) im Rahmen des Bun-
desprojekts ,Leistung macht Schule (LemaS) mit Fokus auf adaptive Formate di-
versitits- und differenzsensiblen Lernens im diFF-Projekt titig. Ihre Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der Begabungsférderung von Kindern mit
Beeintrachtigungen und Benachteiligungen sowie mehrfach auflergew6hnlichen Kin-
dern und Jugendlichen (twice exceptionals). Am Handbuch beteiligte sie sich in die-
sem Zusammenhang im Rahmen der Mitwirkung am Kapitel zu den Zielgruppen des
FFP.
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16. Dankeswort

Dieses Handbuch ist das Ergebnis einer jahrzehntelangen Projektentwicklung, die
ohne die Unterstiitzung und das Engagement einer Vielzahl von Personen nicht mog-
lich gewesen wire. Fiir die Entstehung, Beratung und das Erscheinen dieser Publika-
tion geht mein Dank daher in verschiedene Richtungen:

Zuallererst mochte ich mich bei Monika Kaiser-Haas, Renate Brehmer, Monika
Konrad und Helga Mollenbrink bedanken, die vor inzwischen mehr als 18 Jahren be-
reit waren, das FFP an ihre Schulen zu bringen, es dort zu implementieren und es
durch eine Vielzahl an Veranstaltungen und Publikationen im gesamten Bundesgebiet
zu verbreiten. Ohne ihr Engagement und ihre Uberzeugungskraft wére das Forder-
Forder-Projekt nicht zu dem herangewachsen, was es heute ist.

Mein Dank fiir die Textbeitrdge gilt allen an diesem Handbuch beteiligten
Autor*innen, die mit ihrer Expertise fiir die Entstehung eines umfangreichen Theorie-
teils und eines fiir die Durchfiihrung ebenso wichtigen Praxisteils verantwortlich
sind: Christiane Fischer-Ontrup, Donata Hillmann, Monika Konrad, Monika Kaiser-
Haas, David Rott, Franziska Trappehl, Linda Habedank, Nele von Wieding, Corinna
Schuster, Isabel Unkel, Julia Gilhaus-Schiitz und Sarah Schulte ter Hardt.

Konstruktive Anregungen, unverzichtbare Hinweise und bedeutende Impulse aus
der schulischen Praxis bekamen wir von Kathrin Fels, Donata Hillmann, Franziska
Trappehl, Andreas Micke und Jens Heilemann, die auch im Hinblick auf die Gestal-
tung der Materialien einen unentbehrlichen Beitrag geleistet haben.

Ein weiterer Dank gilt dem kollegialen Mitwirken und ideenreichen Mitdiskutie-
ren durch Christoph Busch und Anne Vohrmann.

Fiir die kritische Lektiire, die umfangreiche redaktionelle Bearbeitung und Koor-
dination des Rahmenkonzepts sowie fiir die Gestaltung des Handbuches bedanke ich
mich bei Linda Habedank. Gestalterisch sowie konzeptionell war die Vorarbeit und
Unterstiitzung durch Donata Hillmann und Franziska Trappehl unverzichtbar. Fiir die
wertvolle Mitarbeit beim Korrekturlesen und die sorgfiltige Literaturverwaltung be-
danke ich mich bei den studentischen Hilfskréiften Carly Abbenhaus und Marie-Lena
Rinschen. An dieser Stelle gilt mein Dank auch Heribert Woestmann fiir die sorgfil-
tige Korrektur und die umfangreichen Hinweise zur sprachlichen Ausgestaltung des
Handbuches.

Ein besonderer Dank geht auch an die zahlreichen Schiilerinnen und Schiiler und
ihre Lehrkrifte, die das FFP mit ihren kreativen Ideen, vielfiltigen Begabungen und
mutigen Vortragen mitgestaltet und zu etwas ganz Besonderem gemacht haben. Auch
den vielen Studierenden, die als Mentorfinnen im Rahmen des FFP Schiilerinnen
und Schiiler individuell gefordert und geférdert haben, sei herzlich gedankt. Dem Fo-
tografen Michael Kuhlmann gilt mein Dank fiir die wunderbaren Aufnahmen, die im
Rahmen des Forder-Forder-Projekts an Miinsteraner Schulen im Sommer 2019 ent-
standen sind. In diesem Zusammenhang bedanke ich mich auflerdem bei denjenigen,
die sich fiir das Abbilden ihrer Person auf den in diesem Handbuch enthaltenen Fo-
tos zur Verfligung gestellt haben.

Alexandra Wilken vom Waxmann Verlag danke ich fiir die nette und unkom-
plizierte Betreuung und Unterstiitzung bis zum Druck. Raphael Fehrmann spreche
meinen Dank fiir den technischen Support und die Umsetzung und Wartung der di-
gitalen Plattform aus.

Sie/ihr alle haben/habt zum Gelingen dieses Buches beigetragen. Herzlichen Dank
tiir Thre/eure Unterstiitzung!

Prof. Dr. Christian Fischer
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Akzeleration*

Akzeleration bezeichnet Formen beschleunigten Lernens, wobei die zu férdernden
Schiiler*innen den vorgesehenen Lehrplan oder Teile davon frither beginnen, been-
den und/oder schneller passieren, als es iiblich bzw. gesetzlich vorgesehen ist (im Ge-
gensatz zu >Enrichment).

Autonomes Lerner Modell**

Das Autonome Lerner Modell ist ein vielschichtiges Fordermodell, welches den
schrittweisen Erwerb autonomen Lernens in den Vordergrund stellt. Autonome
Lerner*innen losen Probleme und entwickeln neue Ideen durch die Kombination von
konvergentem und divergentem Denken mit einer minimalen Anleitung in selektier-
ten Anstrengungsbereichen. Basierend auf den individuellen Bediirfnissen gliedert
sich das Modell in fiinf Hauptdimensionen mit aufeinander autbauenden und zuneh-
mend selbstgesteuerten Aktivititen: Orientierung, Individuelle Entwicklung, Enrich-
ment, Projektarbeit in Kleingruppen sowie Tiefenstudium.

Beeintrichtigung**

Als Beeintrachtigungen werden Schwierigkeiten bei der Durchfithrung einer Aktivitat
sowie Probleme beim Einbezogensein in eine Lebenssituation bezeichnet. Als beein-
trachtigt gelten Schiiler*innen mit:

o Schwierigkeiten im Lernen und in der Wissensanwendung,

o Schwierigkeiten bei allgemeinen Aufgaben und Anforderungen,

o Schwierigkeiten in der Kommunikation,

o Schwierigkeiten in der Mobilitit,

 Schwierigkeiten in interpersonalen Interaktionen und Beziehungen.

Begabung*

Begabung ldsst sich allgemein als individuelles Potenzial fiir bestimmte Leistungen
(Performanz) definieren und bezeichnet das leistungsbezogene Entwicklungspotenzi-
al eines Menschen. Das Leistungspotenzial ergibt sich dabei als individuelle Konstella-
tion aus Fahigkeitspotenzialen (,can do“) und Personlichkeitspotenzialen (,will do®).
Zu den Fihigkeitspotenzialen gehoren neben intellektuellen Begabungen (z.B. ver-
bal, numerisch, rdumlich) auch nicht-intellektuelle Begabungen (z.B. musisch-kiinst-
lerisch, sensomotorisch und sozial-emotional). Der Begabungsbegrift ist meist wei-
ter gefasst als der Intelligenzbegriff, der eher fiir intellektuelle Begabungen verwendet
wird.

Begabungsentwicklung*

Begabungen entwickeln sich durch die Interaktion von Anlagen und Umwelt. Durch
die Epigenetik wird in neuerer Zeit die Debatte um die Wechselwirkung von Ererb-
tem und Erworbenem relativiert: Die Aktivierung genetischer Anlagen kénne dem-
nach nachhaltig durch Umwelterfahrungen gesteuert werden.

Begabungsforderung

Begabungsforderung umfasst das grundsitzliche Erkennen von Potenzialen bei al-
len Kindern und Jugendlichen sowie die prinzipielle Férderung der Begabungen al-
ler Kinder und Jugendlichen in unterschiedlichen Doméanen. Dagegen fokussiert die
Begabtenforderung das gezielte Erkennen und die systematische Forderung einzelner,
besonders begabter und talentierter Kinder und Jugendlicher.
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Begabungsforschung

Zentrale Aufgabengebiete der Begabungsforschung sind die Forschung zur Entwick-
lung von leistungsbezogenen Fihigkeits- und Personlichkeitspotenzialen sowie von
addquaten Lernprozessen und Lernumwelten zur Kompetenzentwicklung und Per-
sonlichkeitsbildung mit Blick auf personenorientierte und gemeinwohlorientierte Ta-
lentdoménen. Dazu gehort die Forschung zur Entwicklung von adaptiver Organisa-
tionsgestaltung und Professionalisierungsprozessen von (angehenden) Lehrpersonen
zur padagogischen Diagnostik und individuellen Férderung im potenzialorientierten
Umgang mit Diversitat.

Bildungsbenachteiligung**

Laut Deutschem Bildungsbericht betreffen Bildungsbenachteiligungen unterschiedli-

che Risikolagen, in denen Menschen aufwachsen kénnen.

Dazu gehoren Kinder und Jugendliche:

o aus Familien, in denen mindestens ein Elternteil arbeitslos ist,

o mit einem Wohnort im lindlichen Raum oder in einem Stadtteil, der als sozialer
Brennpunkt eingestuft wird,

o aus bildungsfernen oder

« aus einkommensschwachen Familien,

o die bei Alleinerziehenden leben.

Quelle: vgl. https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/
pdf-bildungsbericht-2018/bildungsbericht-2018.pdf (Zugrift: 18.06.2020)

Diagnose/Diagnostik**

Diagnostik erfordert, die eigene Wahrnehmung in Frage zu stellen und die eigenen
Uberzeugungen zu revidieren, um folglich eine zielgerichtete Handlung zu begriin-
den. Gemeinhin unterscheidet man, abhdngig von ausgewdhlten Diagnoseinstrumen-
ten, zwischen einer psychologischen und padagogischen Diagnostik. ,,Padagogische
Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei einzelnen Lernen-
den und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planma-
Biger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse
festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren.*

Quelle: Ingenkamp, K. & Lissmann, U. (2008). Lehrbuch der Pddagogischen Diagnostik. Weinheim
u.a.: Beltz. S. 13.

Drehtiirmodell*

Das Drehtiirmodell bezeichnet eine flexible Organisation verschiedener Lernsettings,
bei denen ausgewdhlte Schiiler*innen fiir eine oder mehrere Stunden am Fachunter-
richt héherer Schuljahrginge oder an Projekten (->Pull-Out-Programme) teilneh-
men. In dieser Zeit sind sie vom regularen Unterricht befreit und kehren danach in
ihre Lerngruppe zuriick. Versaumte Unterrichtsinhalte werden selbststindig nachge-
arbeitet.

Enrichment*

Enrichment bezeichnet Formen vertieften Lernens. Schiiler*innen konnen den Unter-
richtsstoft durch Zusatzangebote vertiefen und erweitern, ohne dass sie schneller als
die anderen vorankommen (im Gegensatz zur >Akzeleration). Unterschieden wird
zwischen vertikalem Enrichment (Vertiefungen des reguldren Lernstofts) und hori-
zontalem Enrichment (Arbeit an Themen auflerhalb des reguldren Lehrplans).



(Formative) Evaluation

Form der Evaluation bei der die Gestaltung, Weiterentwicklung und Optimierung ei-
ner bewertenden Mafinahme im Mittelpunkt steht. Das Ziel besteht darin, aufgrund
der i.d.R. der Evaluation gesammelten Erkenntnisse, die zu evaluierende Mafinahme
so zu verdndern, dass die Umsetzung der Mafinahme in der Praxis gewdhrleistet wer-
den kann und die relevanten Ziele bestmoglich erreicht werden kénnen.

Quelle: Dorsch Lexikon der Psychologie, 19. Auflage. S. 558.

Expert*innenarbeit

Die Expert*innenarbeit ist die von Schiiler*innen im Rahmen des FFP erstellte (wis-
senschaftliche) Arbeit zu einem frei von ihnen gewiahlten Thema oder einer Fragestel-
lung.

Expert*innentagung

Die Expert*innentagung ist im Rahmen des FFP der Termin, an dem die
Schiller*innen ihre >Expert*innenarbeiten einem Publikum (Lehrkrifte, Eltern,
GrofSeltern, Geschwister, ...) als Abschluss des Projekts préasentieren.

Expert*innenvortrag

Der Expert*innenvortrag basiert auf der von den Schiiler*innen erstellten
>Expert*innenarbeit. Mithilfe des Expert*innenvortrags prasentieren die Schiiler*in-
nen die zentralen Ergebnisse ihrer Expert*innenarbeit miindlich, unterstiitzt durch
ein Visualisierungsmedium bei der >Expert*innentagung vor Publikum.

Expertiseerwerb*

Expertiseerwerb bezeichnet eine erfahrungsbasierte Adaptation an die typischen An-
forderungen einer Domine. Er bezieht sich auf den Prozess des Entstehens einer he-
rausragenden Leistung einer Person (Expert*in) in einem bestimmten, meist professi-
onellen Gebiet und umfasst einen langen Zeitraum, meist von zehn oder mehr Jahren.

Expertiseforschung*
Expertiseforschung befasst sich mit Expert*innen. Sie fokussiert dabei die Entwick-
lung von Leistungsexzellenz auf dem Weg von Noviz*innen zu Expert*innen in be-
stimmten Domanen.

Feedback

Feedback ist eine Riickmeldetechnik. Feedback kann sowohl im Sinne von Selbstfeed-
back als auch als Fremdfeedback erfolgen. Feedback umfasst eine konstruktive Riick-
meldung zu Verhaltensweisen/Leistungen. Ziel von Feedback ist es, dass die Betei-
ligten ihre eigenen Lern- und Arbeitsweisen sowie Leistungen besser einschitzen
konnen und ihre Lernprozesse auf diese Weise optimieren konnen.

FFP Advanced (FFP-A)*

Das FFP-A ist ein Format, welches sich an fortgeschrittene Schiiler*innen in den
Jahrgangsstufen 7 bis 10 richtet. Das Projekt wird in kleinen Lerngruppen organi-
siert und findet auflerhalb des Regelunterrichts statt. Die Teilnehmenden entwickeln
eine eigene Fragestellung nach ihrem personlichen Interesse und schreiben eine ei-
gene >Expert*innenarbeit. Dabei nutzen sie Strategien des >Forschenden Lernens,
erproben wissenschaftliches Arbeiten und orientieren sich dabei am forschungslo-
gischen Prozess. Die Ergebnisse prisentieren die Schiiler*innen im Rahmen einer
>Expert*innentagung.
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FFP Drehtiirmodell (FFP-D)*

Das FFP-D ist ein Format, welches sich an alle Schiiller*innen in der Grundschule
und der Unterstufe richtet, die eine Forderung aufSerhalb des Regelunterrichts erhal-
ten sollen. Sie verlassen i.d.R. fiir zwei Schulstunden in der Woche den Unterricht
und arbeiten im Projekt zu einem Thema, das sie nach eigenen Interessen auswihlen.
Zu diesem Thema schreiben sie dann eine eigene >Expert*innenarbeit, wobei Stra-
tegien selbstregulierten Lernens gefordert werden. Thre Arbeit prasentieren sie bei ei-
ner >Expert*innentagung.

FFP Plus*

Das FFP Plus, ,Forschendes Lernen — das Lernen erforschen®, ist ein Angebot fiir
leistungsstarke und besonders motivierte Oberstufenschiiler*innen. Gemeinsam
mit Studierenden werden im Projekt Forschungsprojekte am Lernort Universitat im
Themenfeld Lernen interdisziplindr angelegt und beforscht. Die Schiiler*innen ent-
wickeln eine interessenbezogene Fragestellung im Themenbereich Lernen. Dieses
Projekt bietet einen schuliibergreifenden Rahmen, der die institutionsiibergreifende
Arbeit unterstiitzen soll und stellt zugleich einen herausfordernden Einstieg in die
Hochschule dar. Die Teilnehmenden prasentieren ihre Forschungsfragen und Unter-
suchungsergebnisse bei einer abschlieflenden >Expert*innentagung einem Publi-
kum.

FFP Regelprojekt (FFP-R)*

Das FFP-R ist ein Format, welches fiir ganze Klassen in der Grundschule und der Un-
terstufe eine Moglichkeit der Individuellen Forderung bietet. Anders als im >Dreh-
tiirmodell nehmen am FFP im Regelprojekt ganze Klassen und nicht nur ausgewihl-
te Schiiler*innen teil. Die Phasen und Ziele stimmen mit denen im Drehtiirmodell
tiberein. Die Schiiler*innen fertigen eine >Expert*innenarbeit an, deren Ergeb-
nisse sie in Form eines >Expert*innenvortrags bei einer Abschlussveranstaltung
(>Expert*innentagung) in der Schule prisentieren.

Forderplan

Der Forderplan ist ein Instrument, mit dem Ergebnisse der padagogischen Diagnostik
gebiindelt werden. Darauf basierend werden im Foérderplan individuelle Forder- und
Fordermafinahmen fiir Schiiler*innen festgehalten.

Forschendes Lernen*

Forschendes Lernen bezeichnet Arbeitsformen, die dem Suchen und Finden neuer
Erkenntnisse dienen und in Haltung und Methode analog zu den Einstellungen und
dem systematischen Vorgehen erfolgen, wie es fiir wissenschaftliches Arbeiten cha-
rakteristisch ist. Besonders bedeutsam sind hierbei das individuelle Erkenntnisstreben
und die forschende Haltung, die dem Prozess zugrunde liegen.

Handlungsphasen

Handlungsphasen - wie sie im Rahmen des Rubikonmodells der Handlungsphasen
beschrieben werden - sind voneinander abzugrenzende Phasen einer Handlung: Ab-
wagung zwischen Handlungsalternativen - Planung der Handlung - Durchfithrung
der Handlung - Reflexion und Bewertung der Handlung.

Quelle: Heckhausen, J. & Heckhausen, H. (Hrsg.) (2018). Motivation und Handeln. Berlin, Heidel-
berg: Springer.



Heterogenitit

Heterogenitit im padagogischen Bereich bezeichnet lernrelevante Unterschiede von
Schiiler*innen oder Lerngruppen in Bezug auf Geschlecht, Alter, Ethnizitat, Milieu,
Behinderung sowie lern- und leistungsbezogene Differenzen.

Hochbegabung*
Hochbegabung bezeichnet das individuelle Fahigkeitspotenzial fiir herausragende
Leistungen in einem oder mehreren Bereichen.

Individuelle Férderung**

Individuelle Forderung ist eine Voraussetzung, um Schiiler*innen ihren Begabungen
entsprechend die bestmoglichen Zukunftschancen zu eréffnen. Sie kann beispielsweise
in der Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten (>Beeintrichtigungen) mit verschiede-
nen Ursachen bestehen, in Zusatzangeboten fiir Kinder und Jugendliche mit einem
schnelleren Lerntempo oder in besonderen Anreizen und Angeboten bei spezifischen
Begabungen und ausgeprégten Interessen. Vor diesem Hintergrund erfordert Indivi-
duelle Férderung die systematische Anpassung des didaktischen Lernangebotes in der
schulischen Lernumgebung an die diagnostizierten kognitiven, sozial-emotionalen
und psychomotorischen Lernbediirfnisse der Lernenden mit dem Ziel der optimalen
(Weiter-)Entwicklung ihrer Fahigkeits- und Personlichkeitspotenziale.

Quelle: Fischer, C. (2015). Potenzialorientierter Umgang mit Vielfalt. Individuelle Férderung im
Kontext inklusiver Bildung. In C. Fischer (Hrsg.), (Keine) Angst vor Inklusion. Herausforderungen
und Chancen gemeinsamen Lernens in der Schule (Miinstersche Gespriche zur Pddagogik, Bd. 31,
S. 21-37). Miinster: Waxmann.

Inklusive Bildung**

Inklusion riickt die unterschiedlichen Bediirfnisse aller Lernenden in den Mittelpunkt
und begreift Vielfalt als Ressource und Chance fiir Lern- und Bildungsprozesse. >In-
dividuelle Forderung und Lernen in heterogenen Gruppen sind die Grundlage fiir
eine inklusive Entwicklung. Inklusion beinhaltet das Recht auf gemeinsames Lernen
im allgemeinen Bildungssystem.

Quelle: vgl. https://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung (Zugriff: 26.06.2020).

Intelligenz

»Intelligenz ist eine sehr allgemeine geistige Kapazitit, die — unter anderem - die Fa-
higkeit zum schlussfolgernden Denken, zum Planen, zur Problemlosung, zum abs-
trakten Denken, zum Verstandnis komplexer Ideen, zum schnellen Lernen und zum
Lernen aus Erfahrung umfasst. Es ist nicht reines Biicherwissen, keine enge akademi-
sche Spezialbegabung, keine Testerfahrung. Vielmehr reflektiert Intelligenz ein brei-
teres und tieferes Vermogen, unsere Umwelt zu verstehen, ,zu kapieren, ,Sinn in den
Dingen zu erkennen’ oder ,herauszubekommen, was zu tun ist.”

Quelle: Gottfredson, L. S. (1997). Why g matters: The complexity of everyday life. Intelligence,
24(1), 79-132.

Intelligenztest*

Intelligenztests sind objektive Verfahren zur Feststellung einer kognitiven Begabung
unter Beachtung verschiedener Giitekriterien, z. B. Validitét, Reliabilitit und Objekti-
vitdt, sowie unterschiedlicher Bezugsnormen, z. B. individuelle, soziale oder sachliche
Bezugsnorm. Als Cut-off-Wert fiir das Vorliegen einer intellektuellen Hochbegabung
wird ein IQ festgesetzt, der zwei Standardabweichungen tiber dem Durchschnitt liegt
(IQ>130). Neben sprachgebundenen Intelligenztestverfahren werden auch sprachfreie
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bzw. kulturfaire Intelligenztestverfahren genutzt, die vor allem fiir begabte Minorité-
ten bedeutsam sind.

Interesse*

Interesse ist eine stabile Person-Gegenstands-Beziehung, die sich durch drei Merkma-
le auszeichnet: die Beschiftigung mit dem Gegenstand ist subjektiv hoch bedeutsam -
sie kann Teil der Identitdt werden —, emotional befriedigend (bis hin zum Flow-Erle-
ben) und selbstintentional (Artelt et al., 2001).

Interessenfragebogen konnen Schiiler*innen sowie Lehrer*innen helfen, sich ihrer In-
teressen bewusster zu werden bzw. regen dazu an, neue Interessen zu entdecken.

Quelle: Artelt, C., Stanat, P, Schneider, W. & Schiefele, U. (2001). Lesekompetenz: Testkonzeption
und Ergebnisse. In J. Baumert et al. (Hrsg.), PISA 2000 - Basiskompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern im internationalen Vergleich (S. 69-137). Opladen: Leske + Budrich.

Kognitive Strategien*

Kognitive Strategien sind solche, die sich auf die Informationsverarbeitung auswir-
ken. Mithilfe solcher Strategien ldsst sich Vorwissen aktivieren, neues Wissen erwer-
ben und mit bereits Bekanntem verkniipfen. Beispiele sind sowohl Lese- und Recht-
schreibstrategien als auch die Verwendung von Mind- oder Concept-Maps.

Kompetenz

»Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren ko-
gnitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu konnen.“

Quelle: Weinert, F. E. (Hrsg.). (2001). Leistungsmessung in Schulen. Weinheim und Basel: Beltz.
S. 27f.

Kompetenzorientierung
Kompetenzorientierung bezeichnet eine starkere Fokussierung auf die Lernvorausset-
zungen und bestehenden Kompetenzen von Schiiler*innen oder Lehrpersonen.

Kontrollstrategien
Metakognitive Kontrollstrategien ermoglichen eine gezielte Planung, Organisation
und Reflexion des eigenen Lernprozesses.

Leistung**

Leistung beschreibt allgemein den zielgerichteten Vollzug und die Resultate einer
menschlichen Titigkeit. Hierbei umfasst die Ausfithrung gezielte Handlungen bzw.
Handlungssequenzen, wobei diese zu bestimmten und zugleich manifesten oder la-
tenten Ergebnissen fithren (Jager, 2008). Die zielgerichtete Tatigkeit dient der Bewél-
tigung von Anforderungen, ist mit Anstrengungen verbunden und fiir die Ergebnisse
liegt ein Glitemaf3stab zur Bewertung vor (Klieme & Diedrich, 2012). Dazu erfordert
Leistung den zielgerichteten Einsatz verfiigbarer Potenziale (Fahigkeits- und Person-
lichkeitspotenziale) eines Menschen und ist im Sinne von Performanz abzugrenzen
von Kompetenz und gleichermafien vom Lernen.

Quellen: Jager, R. S. (2008). Leistungsbeurteilung. In W. Schneider & M. Hasselhorn (Hrsg.), Hand-
buch der Padagogischen Psychologie (S. 324-336). Gottingen: Hogrefe.

Diedrich, M. & Klieme, E. (2012). Schulleistung und Leistungsmessung. In H.-E. Tenorth & R. Tip-
pelt (Hrsg.), Beltz Lexikon Padagogik (S. 634-635). Weinheim: Beltz.



Leistungsexzellenz*
Leistungsexzellenz bezeichnet herausragende Leistungen einer Person in einer be-
stimmten Domane.

Lernprozess
Der Lernprozess beschreibt den Erwerb von geistigen, kérperlichen sowie sozialen
Fahigkeiten und Fertigkeiten.

Lernschwierigkeiten

Lernschwierigkeiten liegen vor, ,wenn die Leistungen eines Schiilers [einer Schiilerin]
unterhalb der tolerierbaren Abweichungen von verbindlichen institutionellen, sozia-
len und individuellen Bezugsnormen (Standards, Anforderungen, Erwartungen) lie-
gen“ bzw. ,wenn das Erreichen (bzw. Verfehlen) von Standards mit Belastungen ver-
bunden ist, die zu unerwiinschten Nebenwirkungen im Verhalten, Erleben oder in
der Personlichkeitsentwicklung des Lernenden fithren®

Quelle: Zielinski, W. (1998). Lernschwierigkeiten. Ursachen — Diagnostik — Intervention. Stuttgart:
Kohlhammer. S. 13.

Lernstrategie*

Lernstrategien umfassen alles innere und duflere Verhalten mit dem Lernende ver-
schiedene Aspekte des eigenen Lernens (Motivation, Aufmerksamkeit, Informati-
onsauswahl und -verarbeitung u.a.) zu beeinflussen versuchen (Weinstein & Mayer,
1986).

Lernstrategien bezeichnen jene Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende akti-
vieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und
zu steuern (Friedrich & Mandl, 2006).

Quellen: Weinstein, C. E. & Mayer, R. E. (1986). The teaching of learning strategies. In M. C.
Wittrock (Ed.), Handbook of Research on Teaching (pp. 315-327). New York: Macmillan Publi-
shing Company.

Friedrich, H. E. & Mandl, H. (2006). Lernstrategien: Zur Strukturierung des Forschungsfeldes. In
H. Mandl & H. E. Friedrich (Hrsg.), Handbuch Lernstrategien (S. 1-23). Géttingen: Hogrefe.

Lerntagebuch*

Das Lerntagebuch ist das strukturierende Element des FFP in Form eines Heftes, wel-
ches die Schiiler*innen wihrend des gesamten Projekts begleitet und sowohl >meta-
kognitive als auch >motivationale Lernstrategien enthilt. Entsprechend iibernimmt
das Lerntagebuch dabei unterschiedliche Funktionen: Es hilft den Schiiler*innen ihre
Zeit einzuteilen, einzelne Arbeitsschritte zu planen, zu tiberwachen und zu reflektie-
ren, sich Ziele zu setzen sowie >Feedback zu bekommen.

Lernumgebung
Lernumgebungen bestehen aus den dufleren Bedingungen des Lernens, wie beispiels-
weise Lernraume, Lernmaterialien oder soziokulturellen Kontexten der Lernenden.

Lernvoraussetzungen
Als Lernvoraussetzungen werden individuelle Bedingungen bezeichnet, die sich auf
das Lernen der Schiiler*innen positiv oder negativ auswirken koénnen.
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Lesestrategien
Lesestrategien gehoren zu den Strategien der Informationsverarbeitung und unterstiit-
zen die Lesenden dabei, sich Inhalte vor allem von Texten erfolgreich zu erschlielen.

Mentor*in**

Mentor*innen begleiten und beraten vor allem Kinder und Jugendliche, qualifiziert
mit ihrem fachlichen Wissen und/oder Erfahrungswissen, iiber einen ldngeren Zeit-
raum, z. B. begleitend zur schulischen Ausbildung (oder zum Studium), und nehmen
positiven Einfluss auf ihren Mentee. Hierbei kann es beispielsweise um Potenzialent-
faltung, Leistungssteigerung, Verhaltensinderungen oder die Arbeit am Selbstkonzept
gehen. Wertschétzung pragt die Beziehung zwischen Bezugsperson und Mentee in
besonderem Mafle.

Quelle: Stoger, H., Ziegler, A. & Schimke, D. (Hrsg.). (2009). Mentoring: Theoretische Hintergriin-
de, empirische Befunde und praktische Anwendungen. Lengerich: Pabst Science Publisher.

Metakognitive Strategien*

Metakognitive Strategien sind solche, mithilfe derer der >Lernprozess geplant, iiber-
wacht und kontrolliert werden kann. Beispiele sind die Erstellung eines Arbeitsplanes
und die anschlieflende Reflexion der durchgefiihrten Einheit.

Migrationshintergrund
Eine Person hat dann einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens
ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde.

Quelle: https://www.bamf.de/DE/Service/Left/Glossary/_function/glossar.html?lv3=3198544)3
(Zugriff: 24.06.2020)

Motivation

»Der Begriff Motivation wird fiir Prozesse benutzt, die das Setzen und Bewerten
von Zielen betreffen. Motivationale Prozesse dominieren in der pridezisionalen und
postaktionalen Handlungsphase [Abwige- und Bewertungsphase], wie sie im Rubi-
konmodell der Handlungsphasen beschrieben werden. Es geht um die Frage, welche
Ziele die Person anstreben will und welchen Kriterien sie hierbei folgt. Es wird an-
genommen, dass sich Personen zwischen verschiedenen Zielen entscheiden miissen,
der Wiinschbarkeit und Realisierbarkeit der verfiigbaren Optionen starke Beachtung
schenken (Gollwitzer, 2012).

Quelle: Dorsch Lexikon der Psychologie, 19. Auflage. S. 1185.

Motivationale Strategien*

Motivationale Strategien initiieren und halten den Lernprozess aufrecht, indem sie in-
direkt auf ihn einwirken. Beispiele sind Strategien zur Selbstmotivation und Selbstbe-
ruhigung.

Nomination/Nominierung
Nomination bedeutet Aufstellung/Benennung. Im Rahmen des FFP bezeichnet sie den
Prozess, potenziell geeignete Kandidat*innen zur Teilnahme am FFP auszuwiéhlen.

Organisationsstrategien

Organisationsstrategien dienen dazu, Informationen zu strukturieren, beispielsweise
durch das Zusammenfassen oder Strukturieren von Textinhalten oder das Erstellen
von Mind-Maps oder Concept-Maps.



Potenzial*
Potenzial meint die individuelle Befdhigung eines Individuums zur Entwicklung von
->Leistung.

Potenzialorientierung

Potenzialorientierung ,bedeutet, die einzelne Schiilerin und den einzelnen Schiiler
nicht einseitig und vorschnell tiber vermeintliche Schwiachen und Unzuldnglichkeiten
wahrzunehmen, sondern deren individuelle Stirken und Moglichkeiten zu fokussie-
ren und diese zum Ausgangspunkt (fach-) didaktischen Denkens zu machen®

Quelle: Jahr, D. (2018). Potenzialorientierung in der politischen Bildung: Fachdidaktische Aspek-
te zu Anerkennung und Diagnostik in heterogenen Lerngruppen. In M. Veber, R. Bendlken & M.
Pfitzner (Hrsg.), Potenzialorientierte Férderung in den Fachdidaktiken. Miinster: Waxmann. S. 79.

Projektleitung

Die Projektleitung ist die an ihrer Schule fiir das FFP zustindige Lehrperson, die
Gruppen und Kurse koordiniert, das Projekt organisiert und das FFP leitend durch-
fihrt.

Pull-out-Programme*

Pull-out-Programme bieten Schiiler*innen zusitzliche Lernméglichkeiten innerhalb
der Schule, die iiber den curricularen Lernstoff hinausgehen. Sie werden in der Regel
parallel zum reguldren Unterricht angeboten (>Drehtiirmodell).

Reflexion

Reflexion bezeichnet das selbstbezogene Nachdenken iiber einen Sachverhalt, um die-
sen riickblickend méglichst umfassend zu beleuchten, ein besseres Verstandnis zu er-
langen oder die damit einhergegangene Situation zu verbessern.

Regelprojekt

Regelprojekte bieten fiir ganze Klassen in der Grundschule und der Unterstufe die
Moglichkeit der >Individuellen Forderung. Wihrend am ->Drehtiirmodell einzel-
ne ausgewdhlte Schiiler*innen aus unterschiedlichen Lerngruppen teilnehmen, ist
das Regelprojekt auf die ganze Klasse/Lerngruppe ausgerichtet. Die Phasen und Ziele
stimmen mit denen des Drehtiirmodells iiberein.

Scaffolding**

Scaffolding ist zu verstehen als eine Lehr- und Lernstrategie, die die Verbindung
zwischen effektivem Unterricht und optimalen Lern- und Entwicklungsergebnissen
schafft (Klewitz, 2017, S. 20). Mit Blick auf die Unterrichtsziele, Kompetenzerwartun-
gen, Inhalte und den Sprachfokus wird zwischen Ausgangspunkt und Ziel im Lern-
und Entwicklungsbereich ein Unterstiitzungssystem geboten.

Quelle: Klewitz, B. (2017). Scaffolding im Fremdsprachenunterricht. Tiibingen: Narr-Francke.

Schulisches Enrichment-Modell*

Das schulische Enrichment-Modell (SEM) unterscheidet drei Typen vertieften Ler-
nens: Typ I (,,Schnupperangebote®) mit Zugdngen zu individuellen Interessen, Typ
IT (,Projektbezogene Grundfertigkeiten) mit dem Erwerb von Kompetenzen zum
selbstorganisierten Lernen und Typ III (,Eigenstindige Projekte zu realen Proble-
men alleine oder in Kleingruppen®) zum ->selbstregulierten Lernen auflerhalb der
Stammklasse unter Einbeziehung des Umfeldes.
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Selbstberuhigung
Selbstberuhigung bezeichnet die Fahigkeit, negative Gefithle wie Angst und Enttdu-
schung nachhaltig zu bewiltigen.

Selbstkonzept

,Unter Selbstkonzept versteht man das Gesamtsystem der Uberzeugungen zur eige-
nen Person und deren Bewertung. Dazu gehoren u.a. das Wissen iiber personliche Ei-
genschaften, Kompetenzen, Interessen, Gefiihle und Verhalten.“

Quelle: Dorsch Lexikon der Psychologie, 19. Auflage. S. 1598.

Selbstmotivierung
Die Féhigkeit, die eigene Motivation auch dann aufrecht zu erhalten, wenn schwierige
oder unangenehme Phasen des Lernens zu bewdltigen sind.

Selbstreguliertes Lernen*

Selbstreguliertes Lernen beschreibt eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompe-
tenzen, bei dem die Lernenden ihren eigenen Arbeitsprozess planen, sich selbststin-
dig Ziele setzen und diese eigenstandig mit selbst ausgewahlten Lernstrategien verfol-
gen und anschlieflend reflektieren.

Selbststeuerung
Selbststeuerung bezeichnet die Fahigkeit, ,,Entscheidungen zu treffen, eigene Ziele zu
bilden und sie gegen innere und duflere Widerstinde umzusetzen®

Quelle: Frohlich, S. & Kuhl, J. (2003). Das Selbststeuerungsinventar: Dekomponierung volitiona-
ler Funktionen. In J. Stiensmeier-Pelster & E Rheinberg (Hrsg.), Diagnostik von Motivation und
Selbstkonzept. Tests und Trends (Band 2, S. 221-257). Géttingen: Hogrefe.

Selbstwirksamkeit
Selbstwirksamkeit bezeichnet die eigene Uberzeugung, auch herausfordernde Situati-
onen und Probleme aus eigener Kraft bewdltigen zu konnen.

Talent
Talent bezeichnet die individuelle Befdhigung, die es Schiiler*innen ermoglicht, auf
einem bestimmten Gebiet besondere Leistungen zu vollbringen.

Testungen
Testungen dienen der Diagnose von Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Fahigkeiten und
Kompetenzen.

Twice Exceptional**

Als Twice Exceptionals werden Kinder und Jugendliche bezeichnet, die besonders be-
gabt sind und gleichzeitig Beeintrichtigungen in bestimmten Bereichen (z.B. ADHS,
Autismus, LRS) aufweisen. Sie zeigen eine doppelte Abweichung von der so genann-
ten Norm.

Underachievement*

Underachievement wird meist iiber eine negative Diskrepanz zwischen kognitiven Be-
gabungen (Ergebnisse von >Intelligenztests) und schulischen Leistungen (Schulno-
ten) bestimmt, wobei Intelligenz als wesentlicher Pradiktor fiir das Kriterium Schul-
leistung betrachtet wird.


https://www.friedrich-verlag.de/schulleitung/lernende-schule-digital/begabungen-foerdern-826
https://www.zukunftsschulennrw.de/fileadmin/user_upload/homepage/downloads/2020/ZfB_-_GLOSSAR_und_LITERATUR_-_Arbeitsmaterial.pdf
https://www.schulministerium.nrw.de/lehrkraefte/schule-nrw-amtsblatt/projekt-zentren-begabtenfoerderung

Underachiever*

Underachiever sind begabte bzw. talentierte Schiiler*innen, deren Leistung aktuell be-
eintrachtigt ist, wodurch sich bei Nichtintervention ungiinstige Prognosen fiir die Er-
reichbarkeit von >Leistungsexzellenz ergeben.

Visualisierungsstrategien
Visualisierungsstrategien fokussieren die bildliche Darstellung von Informationen und
dienen dazu, komplexe Sachverhalte besser zu verstehen.

Volition
Volition bedeutet Wille und ist fiir die Realisierung von Zielen ausschlaggebend. Mit-
hilfe von Volition werden Handlungen aufrechterhalten.

Volitionale Strategien
Volitionale Strategien dienen der Aufrechterhaltung und Nutzung von internen Res-
sourcen wie beispielsweise Aufmerksamkeit, Konzentration und Anstrengung.

Zeitmanagement
Zeitmanagement bezeichnet eine strukturierte und efliziente Zeitplanung bei der Er-
ledigung von Aufgaben.

Ziel
Ziele sind angestrebte Punkte/Orte/Zustande, die von Personen verfolgt werden.

Zielbildung
Zielbildung bezeichnet einen planvollen Prozess, bei dem Ziele entwickelt werden.

* die angegebene Erlduterung des Begriffes ist dem Glossar der Lernenden Schule dem Sinn
nach entnommen: Lernende Schule: Begabungen fordern 76/2016, S. 42-43. Online: https://
www.friedrich-verlag.de/shop/mwdownloads/download/link/id/13430/ sowie: https://www.
friedrich-verlag.de/schulleitung/lernende-schule-digital/begabungen-foerdern-826.

** die angegebene Erlauterung des Begriffes ist dem Glossar der Zentren fiir Begabtenforde-
rung entnommen: Schule NRW Amtsblatt Mai 2019. Online: https://www.zukunftsschulen-
nrw.de/fileadmin/user_upload/homepage/downloads/2020/ZfB_-_GLOSSAR_und_LIT
ERATUR_-_Arbeitsmaterial.pdf sowie https://www.schulministerium.nrw.de/lehrkraefte/
schule-nrw-amtsblatt/projekt-zentren-begabtenfoerderung.
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