Ulrich Haas

2| Selbstorganisiertes
2 Lernen
= Im Unterricht




Haas - Selbstorganisiertes Lernen im Unterricht






Ulrich Haas

Selbstorganisiertes
Lernen

im Unterricht

Eine unterrichtspraktische Einfiihrung

BELIZ



Ulrich Haas ist Leiter des Arbeitskreises SOL in der Fortbildungsregion Berlin, Studiendirektor an
der Ruth-Cohn-Schule Berlin und Dozent an der DAPF (Deutsche Akademie fiir pddagogische
Fithrungskrifte).

Dieses E-Book ist auch als Printausgabe erhaltlich
(ISBN 978-3-407-25722-2).

Das Werk und seine Teile sind urheberrechtlich geschiitzt. Jede
Nutzung in anderen als den gesetzlich zugelassenen Fallen
bedarf der vorherigen schriftlichen Einwilligung des Verlages.
Hinweis zu § 52a UrhG: Weder das Werk noch seine Teile
diirfen ohne eine solche Einwilligung eingescannt und in ein
Netzwerk eingestellt werden. Dies gilt auch fiir Intranets von
Schulen und sonstigen Bildungseinrichtungen.

®
MIX
Papier aus verantwor-

tungsvollen Quellen
EMSSSQ FSC® C089473

© 2015 Beltz Verlag - Weinheim und Basel
Werderstr. 10, 69469 Weinheim
www.beltz.de

Lektorat: Dr. Erik Zyber

Herstellung: Lore Amann

Satz: Beltz Bad Langensalza GmbH, Bad Langensalza
Umschlagabbildung: getty images/John Lund
Reihengestaltung: glas ag, Seeheim-Jugenheim
Umschlaggestaltung: Michael Matl

E-Book

ISBN 978-3-407-29284-1



Inhaltsverzeichnis

VOPWOIT ..ottt s s et s sb et sbess st sbens 9
EINTEITUNG ...ttt eeesteseseessesessesesessssesessesesessesessssesessosssensssne 10
Das Zwei-Komponentenkleber-Kompetenzmodell...........ccccoeerrevenireeenennenes 11
Die Entwicklung von SOL zu SOKEL ......c.c.ccivirineneneririnierereeceneneneseseseseeeenenene 13
1. Erste Schritte zum selbst- und kompetenzorientierten Lernen mit
Kartenmethoden ... 15
1.1 Die Sortieraufgabe ..o 15
1.2 Das DIreiergesprachl c.c.coovvrerereeeeeeecucuceeneseneneseeeseseseeeeesesesesesessesesenens 19
1.3 Das PartnerinterView .....c.ccoeeeeereererreisenreeneneenisenreeneseesesesseseessesenssens 21
1.4 Das NetZwerkspiel ......cocovreivnevenneinneeineireneeneseeeseeee e eesnenes 22
1.5 Die Strukturlegearbeit .........cceeeeverereirnenenneirereerneereseeeee e 24
1.6 Die SOKEL-KUIVEN ...ovtriiuiirieririnieieinieiesenieentsiesesesieseneseesesesseseseesenesessenes 26
2. Die Bedeutung des Vorwissens fiir den Lernerfolg .........ccccoeovrrerevecncec. 28
2.1  Vier Schiiler und ihre Vorwissensstrukturen ...........c.cocecevevrererereenenenee 30
2.2 Fazit und AUSBICK ...ccoocviriniriririreicicccterene e 31
3. KOOPEratives LEMNEN ...........ccvieievirinentrinenenisesseneeesseseeesssssesessessesessessesenes 33
3.1 Kooperative Partnerarbeit ..........coceeverererererieenereenenieeneneeenenseeseseenenens 35
3.2 Exkurs: Lesen ist eine Basiskompetenz fiir selbstgesteuertes Lernen .... 37
3.3 Kooperative Lernformen: Das Partnerpuzzle ..........coccceeevveerenevenireencns 40
3.4 Lernen im Sandwich: Motivation durch Selbstwirksamkeit
und internale Kontrolliberzeugung .........c.ccccevvrernreeccncncncncnenenenne 43
3.5 Gelerntes sichtbar und horbar machen .......ccccoveeveveenneinnccnneenens 46
3.6 Das Gruppenpuzzle .......ccocoeeveerriereneneenenieenenieresesieeneseesesessesesessesenens 49
3.7 Kooperatives Lernen: Aneignungsprinzip oder Methode? .................... 57
3.8  Typische Konflikte in kooperativen Gruppen ..........c.coceceeeeverererereruenenen. 62

3.9 FAQs zu kooperativen Lernformen und
zum SOkeL-Unterrichtsarrangement ........cococeeeevenreerereerenerenereeneens 66



6 Inhaltsverzeichnis

10.

Das semantische Netzwerk oder die Lagerhalle des Wissens .................. 72
4.1  Was enthalten die Wissensschubladen? ..........ccccoceevevnennnennnenenennenes 74
4.2  Der Lehrer vermittelt Wissen klar, anschaulich und deutlich —

aber die Schiiler verstehen es unterschiedlich, falsch oder gar nicht .... 85

Festigung im Sandwich: Aus Vertrautem Neues entwickeln ................... 92
5.1  Ubungen sind ein Muss: Die Entdeckung der Langsamkeit

dES LETTIEILS wucutueniiieeieuencicieenentstste ettt sttt sesaseee 92
5.2 Aus vertrauten Methoden Sandwiches entwickeln .......cccccceeveerirenencne 93
Egoismus und Altruismus in kooperativen Arbeitsphasen .................... 102
6.1  Gruppen DIlden ........cccceeueuevinieeninieeririeeinieetreet ettt 102
6.2 Ein Cocktail Zum Lernen ........cccocevrreeeeeeecnennneneneneseeneneneneeencnenes 103
6.3  Geben ist seliger denn nehmen — Altruismus in Lerngruppen ........... 104
6.4 Die Forderung zur prosozialen PersonlichKeit ......c.cocoeeueueueuecncncncnnes 106

Kooperative Hilfssysteme als soziale Austauschbeziehungen

IMUNTEITICHT ... 114
7.1 Das HilfSSYStEIM .cveveeeeeeerererciceecneniniristecrcrereccetesesesesee e seseeneaenenes 114
7.2 Arbeitsnachweise und Kontrolle — Umgang mit den Formularen ...... 118
Die Rolle der Emotionen beim Lernen: Vorerfahrung ...............c.ccccc....... 121
8.1 Das Gehirn lernt stindig ........cccoceeerereereneenereereneereneeneseeseeeenens 121
8.2 Das prozedurale GedAchtnis ......cocovereeueveueeeeeirinrerereeeeeeeceenenes 122
8.3  Vernunft oder Gefiihl — wer behilt die Oberhand? ...........cccoovvinnene 124
8.4  Uberpriifungsroutinen: Es gibt einen Anfang vor dem Anfang .......... 125
Start und Ziel eines SOkeL-Unterrichtsarrangements ........................... 128
9.1  Der Advance OIaniZer .......cccocoeerererrererereeresesueresessesesessesesessesesessesesens 128

9.2 Die Kann-Listen: Was kénnten die Lernenden am Ende konnen? ..... 132

Effektives Lernen im SOkeL-Unterrichtsarrangement als Sandwich ... 143

10.1 Die Lehrerrolle im SOkeL-Unterrichtsarrangement .......c.coceeveveueneeee. 143
10.2 Direkte und indirekte Instruktion, Selbst-Instruktion,

Konstruktion und Ko-KonstruKtion ........c.cceeereeeeeenenenenencnenenennes 151
10.3 Die Offnung des Unterrichtsarrangements ...........oeoveeeeuseeerssssessnsns 155

10.4 Die vollstindige Lernhandlung oder: Der Zielkreislauf ...................... 158



11.

12.

13.

14.

15.

16.

Inhaltsverzeichnis

Negatives Wissen und Fehlerklarwerk: Wie lassen sich Fehler

DeKAMPTIEN? ...ttt sre e 164
11.1 Warum der Umgang mit Fehlern so schwierig ist ........c.ccceevveereruenencns 165
11.2  Alle Lernanfinge sind fehlerhaft .........cccovveiiiicncnnnnnneecnee 168
11.3 Das Fehlerhafte ist der Stalker des Wissensaufbaus .........ccccccevvurennce. 170
11.4 Kampf dem Fehler — das Fehlerklarwerk .........ccccococevcvencncnnrenenenuenenee 172
11.5 Die andere Seite der Wissensmedaille — das Negative Wissen ............. 175
11.6 Der Unterrichtsprozess im Fehlerklarwerk .........cocoevevreivnecnnecnens 183
11.7 Immer sind die Lehrer schuld ..o 187
Kompetenzorientierter Unterricht ............ccoovivirevnnninneiincceeneenenn 188
12.1 Nicht fiir die Schule, fiir das Leben lernen wWir? .......coeveevevveevvvvveennene 188
12.2 Perspektivwechsel: Der kompetenzorientierte Unterricht .................. 194
12.3 Grundlagen des kompetenzorientierten Unterrichts .......c.coceverueueneeee 196
12.4 Uberfachliche Kann-Listen und wechselseitiges Schiilerfeedback ...... 204
12.5 Uberfachliche Kann-Listen im Unterricht .........cooeveuveeeneurceeneuncennee 207
Bewerten und Beurteilen ... 213
13.1 UDEIDLCK wvovveieiieicireeieieieicieeetseie et sessssssssnsssans 213
13.2 Probleme der konventionellen Notengebung ........c.cccccecvererererererueuenee 215
13.3 Der statische und der dynamische Leistungsbegriff ........c.c.coeururueneece. 217
Ein anderer Unterricht braucht eine andere Leistungsbewertung ....... 224
14.1 Die Negativ-Brille absetzen und die ressourcenorientierte Brille
AUESELZEN vt 224
14.2 Die Instrumente der SOkeL-Leistungsbewertung .........c.ceceveveeveveuenee 226
14.3 Prozessbewertung und Punktekonto .......c.cececeeueeecncncncnnnnnenenenenee 229
14.4 Das PUNKLEKONTO ...c.ceiiiriririciciciciccirrceeen et 241
14.5 Das kompetenzorientierte Punktekonto ........ccccceceevevereevcneneneneeens 263
14.6 Praxisrelevante Priifkriterien der SOkeL-Leistungsbewertung ........... 266
14.7  ZUSamMmMEN aSSUNE ...c.cocevrererereruerererenearreeeeneseseeteseseseseseneseesesesesessesesenens 266
Lernatelier und Farbiger Stundenplan/Bunte Woche ................cc.c....... 270
15.1 Das Lernatelier .......cooveeveeeerererrererineecerereeneeeseesereseaseseeesesesesseseseseas 270
15.2 Lernen im Farbigen Stundenplan/Bunte Woche .......cccceurrururunnenenee. 276
15.3 Aspekte des Individualisierten Lernens ........c.cececeeeeveverereeercrreenerenenens 283
Die Grundprinzipen des selbstorganisierten Lernens ...............ccc.c....... 286
16.1 Zielorientierung und Selbstorganisation ............cocoeeeeeecvcrerererereruenenenene 287
16.2 Einfachheit der Grundform und Selbstihnlichkeit ........c.ccovurururuneeee. 289

16.3 Dynamik und Selbstoptimierung ......c.ccoeeeveereruerererrerenereererereeenereenenens 301

7



8

Inhaltsverzeichnis

17.

18.

Die erweiterte Lehrerrolle in SOkeL: Aufbruch zu einer neuen

KOMFOITZONE ...t se e sseseasasaenes 309
17.1 Das Umfeld der Schule verdndert sich ........cccoeeerrevenineiennenenineeens 309
17.2  Arbeitsaufwand und Arbeitserleichterung im

neuen Unterrichtsverfahren .....c..coocecvevcvcennnnneecccnccrencrenenenenes 312
17.3 Vom Einzelkimpfer zum Teamworker .........cccocecevvrerenirererrererireienens 317
17.4 Kommunikation und Mentorenschaft .........ccccceoevevevenencnenerernnueenenee 323
17.5 Die Rollenerweiterung meistern .........ccoceeuevereererereerenenerereresrenesessesenens 326
17.6 Unterstiitzung im Kollegium gewinnen ...........c.cccccecececrerererereeverenenenee 329
17.7 Von der Unterrichtsentwicklung via Personalentwicklung zur

SchulentwicCKIUng .....c.cceeeivrrerireniereeceecrenenrreeeeerereeeeeseseseseseeees 331
SOkeL im Kurziiberblick .............coveemeininnniiiirriccccrrncnccnenennes 333
18.1 Kommt es wirklich auf den Lehrer an? ........cceeevevcvcncncnninenunenecenen. 333
18.2 Vor dem Lernprozess: Die Vorbereitung der Lernumgebung ............. 334
18.3  Der LeInPIOZESS ..cccevtevireevrerieniiriiiietetetesreniese sttt ssesaesse e st seessenne 336
18.4 Auf die Lehrer kommt €5 an ........cocoeevceeriininininiicceiniicceennnn, 338

LIEEIALUI .ttt e e s b e e sar e sabeesabr e sabeessseesassessssesassessssens 339



Vorwort

Ein Unterrichtskonzept, das auf eigenverantwortliches, selbststindiges und selbstorga-
nisiertes Lernen setzt, bringt es mit sich, dass — geiibte — Lernende tiber weite Strecken
autonom arbeiten. Lehrpersonen konnen nicht gleichzeitig bei allen individuellen und
kooperativen Lernprozessen zugegen sein. Daraus resultiert, dass die Lernenden ihre
Titigkeiten einerseits nachweisen miissen, andererseits benotigen sie bei Problemen
hilfreiche Unterlagen, wie sie methodisch vorgehen sollen. Je erfahrener die Lernenden
im selbststindigen Lernen werden und je grofSer die unterrichtspraktische Erfahrung
der Lehrpersonen in SOkeL, desto mehr kann auf diese Unterlagen und Formulare
verzichtet werden. Fiir den Anfang sind sie aber sehr wichtig.

Da die Abbildung dieser mannigfaltigen Unterlagen und Formulare den Rahmen
des Buches sprengen wiirde, stellen wir sie kostenfrei auf der Webseite www.sokel.de
zur Verfiigung. Unter dem Meniipunkt »Buchanhang« finden Sie die entsprechenden
Unterlagen und Blanko-Formulare als Kopiervorlage, ohne sich registrieren oder an-
melden zu missen. Der Anhang wird laufend aktualisiert und ergénzt.

Wenn Sie Wiinsche oder Anregungen zum Anhang haben, dann teilen Sie es mir
bitte mit (per Kontakt-Button auf www.sokel.de). Ganz besonders wiirde ich mich
freuen, wenn Sie mir Thre Unterrichtserfahrungen mit SOkeL mitteilten, seien es Er-
fahrungsberichte, Kritikpunkte, Anregungen, wie man es anders machen kénnte, oder
didaktische Unterlagen, die anderen Kolleginnen und Kollegen zur Verfiigung gestellt
werden sollen.

Dieses Buch entstand vor allem in den Schulferien und an Wochenenden. Mein
besonderer Dank gilt daher meiner Familie und vor allem meiner Frau, die mich in
dieser arbeitsintensiven Zeit unterstiitzt haben. Wilfried Silbernagel, Monika Hoflich
und Wolfgang Endler danke ich fiir ihre Ermunterung und ihre Hilfe am Manuskript.
Fiir inhaltliche Anregungen bin ich zahlreichen Kolleginnen und Kollegen dankbar,
insbesondere P. Heidbreder, die permanent und scharfsinnig alle SOL/SOkeL-Heilig-
tiimer hinterfragte. Ganz besonders mochte ich auch Lutz Brauer danken, mit dem ich
2001/2002 die SOL-Trainerausbildung absolviert habe. Nicht zuletzt sei den Lernen-
den gedankt. Ohne ihren Widerstand, ihre Kritik und ihr Lob hitten wir das SOkeL-
Konzept nicht weiterentwickeln kénnen.

Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in den meisten Fillen auf die minnliche
Form zuriickgegriffen. Die weibliche Form ist dabei stets mitgemeint.


http://www.sokel.de
http://www.sokel.de
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Einleitung

Liebe Leserin, lieber Leser,

dieses Buch ist fiir die Unterrichtspraxis geschrieben. Sozusagen fiir die Praxis aus der
Praxis. Und zwar fiir die Praxis von Kolleginnen und Kollegen, die einfach einmal aus-
probieren mochten, wie sich ein Unterricht anfiihlt, der konsequent auf das eigenver-
antwortliche und selbststindige Lernen setzt. Da das vorliegende Buch fiir Thre Praxis
bestimmt ist, werden Sie nicht mit umfassenden theoretischen Begriindungen fiir das
hier im Fokus stehende didaktische Konzept konfrontiert. Auf keinen Fall werden Sie
im Folgenden lesen, dass Sie moglichst schnell Thren Unterricht auf ein vollig anderes
System umstellen sollten. Im Gegenteil: Sie werden lediglich dazu ermutigt, nach und
nach typische Elemente des selbstorganisierten und kompetenzorientierten Lernens
nach »SOkeL« in Thren Unterricht einzubauen.

Der eine Leser wird dabei schneller vorgehen, die andere Leserin geméchlicher. Es
liegt vollig bei Thnen, wie schnell Sie gehen mdchten. Der Mount Everest der Um-
stellung ist dann erfolgreich bestiegen, wenn eine Kollegin oder ein Kollege in Ihren
Unterricht kommt und es ihm oder ihr nicht klar wird, wo »vorn« ist. Aber wer geht
schon als Bergsteiger-Novize in einen Outdoor-Laden, kauft sich eine Bergsteiger-
ausrtistung und macht sich auf zum Himalaya? Ein nicht nur motivationaler Absturz
wire wahrscheinlich die Folge.

Dieses Buch soll, um in der Metaphorik des Bergsteigens zu bleiben, die Funkti-
on eines Bergfiihrers haben. Letzterer fithrt Sie erst am Ende zu den Achttausendern.
Zuvor wird im Schwarzwald geiibt. Dort gibt es geniigend steile Berghidnge, an denen
getibt und Kondition aufgebaut werden kann. Der Schwarzwald steht hier fir die ers-
ten Kapitel des Buches. Das Wissen und Konnen fiir die Besteigung der ersten Gipfel
sind Methoden, die das selbststindige Lernen ermoglichen und spiter fiir die Kom-
petenzorientierung und den Aufbau von Metakognition wichtig sind (sogenannte
Kartenmethoden). Auf jeder anspruchsvollen Wegstrecke — besonders auf der didakti-
schen — gibt es Stolpersteine, Holzwege, gefahrliche Passagen und Umwege. Sie halten
im tibertragenen Sinne einen Bergftihrer und eine Wanderkarte in der Hand, die Sie
detailliert auf diese Unpisslichkeiten auf dem Weg nach oben hinweisen, auf dass Sie
diese Stellen gefahrlos passieren konnen. Und immer wenn Sie einen Gipfel erklom-
men haben, sollten Sie mit Ihrer Klasse in eine Berghiitte gehen, sich kriftigen und den
Ausblick von oben in die Lernlandschaft genief8en.

Allein zu wandern und bergzusteigen, kann langweilig oder gefihrlich oder beides
zusammen sein. Langfristig gilt das fir Sie und Ihre Kolleginnen und Kollegen ebenso
wie fiir Thre Schiiler. Sie bilden Schiiler-Wandergruppen oder lassen sie bilden. Plotz-
lich wird es laut beim Wandern und Bergsteigen. Das gehort dazu. Aber in Threm Berg-
fithrer wird umfangreich beschrieben, wie Sie die Gruppen zur Kooperation fithren
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konnen; was Sie tun kénnen, damit sich die Schiiler — tibrigens auch zu Ihrer Ent-
lastung — wechselseitig helfen; wie Sie Egoismus und Altruismus in kooperierenden
Lerngruppen steuern konnen. Wechselseitiges Lernen und Lehren ist nun angesagt
(WELL nach Diethelm Wahl). Auch hier hilft Thnen dieser Bergfiihrer. Die Schiiler
sollen zunichst an Mittelgebirgshdngen tiben. Das ist zu Beginn schwierig genug. Ein-
fache Methoden zum kooperativen Lernen werden mit all den Klippen und Fallen dar-
gestellt, die im téglichen Unterricht auftreten konnen. Und zwar Kapitel um Kapitel.
Danach hat der Schwarzwald als Ubungsgelinde ausgedient; es locken die Alpen mit
ihren Viertausendern: Die Anspriiche an die Schiiler steigen — ihre Lernerfolge ebenso.

Die Viertausender sind die neuen Ziele, die zu einer »Eins« fithren werden. Leider
ist vollig klar, dass nicht alle unsere Schiilerinnen und Schiiler dieses Gipfelgliick erle-
ben werden. Manche hatten ja schon im Schwarzwald ihre Miihe. Im klassischen fra-
gend-entwickelnden Unterricht wiirde nun die Lehrperson mit ihrer Klasse am Fufle
eines Viertausenders stehen und tafelbezogen entwickeln, wie ein Viertausender er-
klommen werden kann. In der darauf folgenden Leistungsiiberpriifung konnten viele
Schiiler angeben, welche Ausriistung notig ist, wie die Steigeisen angelegt werden, wie
Gletscherspalten erkannt werden konnen. Aber: Sie wissen vielleicht, wie es geht, doch
sie konnen es nicht. Nicht anwendbares, triges Wissen hat sich bei ihnen angesammelt.
Alle haben dasselbe gelernt, aber in der Klassenarbeit kommen vollig unterschiedliche
Ergebnisse heraus.

Hielte sich die Lehrperson an das didaktische Konzept dieses Buches, wiirde sie vol-
lig anders vorgehen. Sie ist Spezialistin und kennt die Viertausender sehr gut. Sie weif3,
was ein Alpinist wissen und konnen muss, will er auf dem Erkenntnisgipfel das Gipfel-
gliick genieflen. Sie betrachtet den Bergaufstiegs-, den Lernprozess vom Ende her und
definiert in Kann- und Kompetenzlisten, was am Ende gewusst werden muss. Nicht
alle werden ganz oben ankommen. Deshalb gibt sie in den Kann-und Kompetenzlisten
auch Dreitausender und Zweitausender an. Viele Schiiler sind froh, wenn sie einen
Wissensgipfel erreichen, von dem aus sie bei der nachsten Lerneinheit wenigstens den
Anschluss behalten (Anschlussfihigkeit). Auch fiir sie sind Erwartungen definiert, was
sie am Ende wissen und kénnen sollen. Und diese Erwartungen halten sie in der Hand.
SOkeL ist ein sehr transparentes didaktisches Konzept. Die unterrichtliche Praxis dazu
finden Sie ab dem Kapitel 10.

Das Zwei-Komponentenkleber-Kompetenzmodell

Die Schiiler sind als Gruppen unterwegs und stehen nun an der Bergwand. Sie konnen
sich wechselseitig informieren, belehren, sich helfen und beratschlagen, welche Route
nach oben eingeschlagen werden soll (Kapitel 3 und 7). Aber klettern miissen sie dann
allein (Kapitel 5, 15, 16). SOkeL verzichtet dabei auf einseitige Modelle, die entweder
das kooperative Lernen in den Vordergrund stellen oder das rein individuelle, sprich
Kompetenzraster abarbeiten. Zwar vereinigt SOkeL in sich diese beiden Ansitze,

1
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aber insgesamt ist es mehr als diese Teile. Dies wird an der Kompetenzorientierung
(Kapitel 12) und vor allem an der Leistungsbewertung deutlich. Der Berggipfel, den
es zu erklimmen gilt, ist das zu erarbeitende Wissen. Um aber das Wissen erarbeiten
zu konnen, miissen die Lernenden »kénnen«. Sie miissen ihr Handwerkszeug (Lern-
verfahren/Lerninstrumente a la SOkeL) beherrschen, also methodische Kompetenzen
entwickeln. Aulerdem sollten sie die Wegstrecke, die sie sich ausgesucht haben, auch
wirklich in Angriff nehmen. Dazu gehort es manchmal, mit Personen nach oben zu
klettern, die sie eigentlich gar nicht mogen. Selbstkompetenzen sind gefordert, hier als
personal-emotionale Kompetenzen. Die Lernenden sollten mit den anderen Aktiven
adidquat kommunizieren und ihnen ein konstruktives Feedback geben, aber ebenso die
Kritik der anderen aushalten kénnen. Auch fiir diese sozialkommunikativen Fihigkei-
ten gibt es Kompetenzlisten, und zwar tiberfachlicher Art.

Insbesondere die tiberfachlichen Kompetenzlisten haben es in sich. Aber spitestens
jetzt wird klar, dass den Schiilern ein anderes Unterrichtssetting geboten werden muss:
eines, in dem alle (!) aktiv und moglichst permanent lernhandelnd werden konnen. In
diesem Setting eignen sie sich den Lernstoff dank der erworbenen Lernkompetenzen
und tberfachlichen Kompetenzen selbst und individualisiert, aber auch kooperativ
an. Dies ist das Gegenbild zu der passiven Art und Weise, innerlich durch Zuhoren
nachzuvollziehen, was der Lehrer lehrt.

Vieles ist leichter gesagt als getan, aber zum Gliick gibt es die Selbstorganisations-
prinzipien (Kapitel 17). Auf ihrer Grundlage lasst sich vieles in der Umstellung vom
lehrerzentrierten Lehren auf das selbststindige und eigenverantwortliche Lernen
vereinfachen. Zum Beispiel lassen sich damit Kompetenzfahrpline aufstellen, die fiir
Lehrpersonen wie fiir Lernende Erleichterung und Sicherheit bedeuten.

Wie gesagt, mit SOkeL nimmt die Lehrperson einen Perspektivwechsel vor. Sie sitzt
auf dem Viertausender und schaut ins Tal, wo die Schiiler beginnen, die Wand hi-
naufzuklettern. Wiirden wir Lehrpersonen mit dem Notenbiichlein dabei sein, wiir-
den wir ach so viel Fehlerhaftes feststellen miissen. In SOkeL kommt es aber nicht
darauf an, was am Anfang alles falsch gemacht wird, sondern was schlussendlich dabei
herauskommt (Outcome-Orientierung). Deswegen sind die verschiedenen Aufstiegs-
moglichkeiten (nach Exzellenz-, Regel- und Mindestunterrichtsstandards) mit Warn-
tafeln, Erste-Hilfe-Hinweisen oder Beratungsstellen versehen. Das Richtige wird dabei
immer in das Fehlerhafte zurtickrecycelt. So schilt sich das Wissen aus dem Falschen
langsam heraus (Kapitel 11). Um das Fehlerhafte auf ihrem Wissensweg mit Lernhan-
deln effektiv bekdmpfen zu konnen, brauchen die Lernenden wiederum die iiberfach-
lichen Kompetenzen. Aber das ist noch nicht alles.

Wenn die Lernenden am Fufle des Viertausenders stehen und nach oben blicken,
breitet sich bei nicht wenigen Verzagtheit, Angstlichkeit, Resignation oder Ableh-
nung aus. Sie glauben nicht, dass sie es (nach oben) schaffen konnen. Vielmehr be-
fiirchten sie, die Lehrperson stehe beim Aufstieg daneben und beurteile jeden Schritt.
Diese Angst wird ihnen mit SOkeL genommen, denn der Lernprozess wird hier von
Leistungssituationen abgekoppelt. Die Schiiler werden in einen Bewertungsdialog
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eingebunden, anstatt beurteilt zu werden. Es geht um ihr Kénnen und das noch zu
Verbessernde, damit sie zumindest einen niedrigeren Gipfel besteigen konnen. Eine
Orientierungshilfe auf dem Weg bieten die Mindest-, Regel- und Exzellenzstandards.
Lassen sie sich darauf ein, konnen sie sogar ihre Note verbessern (Kapitel 13 und
14). Wenn es dann trotzdem nicht gelingt, ist das nicht dramatisch. Im schlimmsten
Fall kénnen sie ihre Note nicht verbessern, sie wird allerdings auch nicht gemindert.
Das nimmt die Angst und die Resignation und macht mutig. Als Lehrperson ist man
manchmal erstaunt, welchen Lerneifer eigentlich »hoffnungslose Fille« plotzlich an
den Tag legen. Der Himalaya ist jetzt nicht mehr weit (Kapitel 15 ff.).

Wenn unsere Schiiler auf vollig unterschiedlichen Routen unterwegs sind, kénnen
wir nicht immer bei allen dabei sein. Dennoch wissen wir stets, wo sie sind. Auflerdem
konnen wir beraten, helfen, coachen, methodische Vorgehensweisen demonstrieren.
Immer wieder treffen sich alle in einer Berghiitte (Plenum), in der dann eben auch der
Lehrer das Wort fiihrt. Er hat dort sogar eine Tafel (Kapitel 18).

Wenn die Lehrperson, die mit ihrer Klasse am Berg ist, Gliick hat, findet sie in ih-
rem Kollegium Gleichgesinnte. Das macht vieles einfacher. Die Schiiler sind dann er-
heblich schneller auf die Wissensgipfel zu fithren. Die Lehrpersonen selbst gewinnen
durch die wechselseitige Hilfe, den Erfahrungsaustausch, den Austausch von Materia-
lien und das abgesprochene Verhalten in schwierigen Klassen. Lernen im Beruf heif3t
der Fachbegriff dazu.

Soll der Himalaya tatsichlich in greifbare Nihe riicken, brauchen die Lehrerteams
Hilfe von der Schulleitung. Nur engagiert zu sein, reicht in diesem Falle nicht aus. Ein
Konzept der Schulentwicklung muss her. Doch das ist ein anderes Thema, zu dem es
andere Biicher gibt. Daher wird es zum Abschluss dieses Buches nur gestreift.

Die Entwicklung von SOL zu SOkelL

Das vorliegende Buch beruht auf einer langjihrigen Unterrichtserfahrung mit selbst-
organisiertem Lernen. Grundlage dafiir ist aber nicht nur meine individuelle Unter-
richtserfahrung, sondern im groflen Mafle auch die Praxis der Lehrerklassenteams, in
denen ich Mitglied war. Zum leichteren Verstindnis des hier fokussierten didaktischen
Konzepts sollen zunidchst einige Schritte zu dessen (Weiter-)Entwicklung genannt
werden. Aber keine Bange — es geht nicht um die »graue Vorzeit« der Didaktik.

In den Jahren 2001 und 2002 hatten einige Berliner Kolleginnen und Kollegen (und
ich) die Gelegenheit, innerhalb des Modellversuches BLK 21 an einer SOL-Trainer-
ausbildung teilzunehmen. Im Anschluss baute ein kleiner Kreis der Kollegen nach und
nach eine SOL-Fortbildung im Berliner Landesinstitut (LISUM) auf. Diese wurde
im Laufe der Zeit immer grofler, besonders im Zusammenhang mit einem weiteren
Modellvorhaben (POF). Unzihlige Fortbildungen wurden gegeben, konzipiert als
Fortbildungsreihen tiber einen Zeitraum von anderthalb bis zwei Jahren. Darin wur-
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den fortlaufend die Erfahrungen der Kolleginnen und Kollegen aufbereitet. Von diesen
Erfahrungen profitierten wir alle in groflem Maf3e.

Dank der vielen Impulse wurde aus SOL SOkeL (selbstorganisiertes und kompe-
tenzorientiertes Lernen) — mit den zusitzlichen Themen Kompetenzorientierung,
spezifischer Umgang mit Fehlern und Fehlerhaftem, weiterentwickelte Leistungsbe-
wertung sowie Lehrerklassenteambildung. Mit den Lehrerklassenteams tat sich ein
weiteres Tatigkeitsfeld auf, das der Beratung und Begleitung. So gewannen wir auch
hier unschitzbare Erfahrungen in der Teamarbeit mit SOkeL. Des Weiteren richte-
ten wir professionelle tiberschulische Lerngemeinschaften fiir die einzelnen Ficher
und Lernfelder (in der Beruflichen Bildung) ein, in denen wir mit SOkeL-erfahrenen
Kolleginnen und Kollegen die Unterrichtspraxis reflektierten und fachspezifisch neue
Unterrichtsarrangements entwarfen.

SOkeL ist damit ein Gemeinschaftswerk vieler Hundert Kolleginnen und Kollegen.
Deshalb nennen wir unsere Seminare im Untertitel auch »Schulentwicklung durch
teambasierte Unterrichtsentwicklungx.



1. Erste Schritte zum selbst- und kompetenz-
orientierten Lernen mit Kartenmethoden

Es ist noch kein Meister vom Himmel gefallen. Dies sollte man sich als Mantra auf dem
Weg vom lehrerzentrierten Lehren zum schiilerorientierten Lernen o6fter sagen. Sich
auf den Weg machen, darauf kommt es an. Und so konnte das Motto dieses ersten Ka-
pitels »Der Weg ist das Ziel« heiflen. Das didaktische Konzept SOkeL ist einigermafien
komplex. Sein gesamter Umfang ist fiir Novizen noch nicht ginzlich erkennbar. Was
gibt es da Besseres, als einfach mit den ersten Schritten zu beginnen? Das Gehen, die
ersten Schritte, liebe Leserin und lieber Leser, lernten Sie einst wortwortlich von Fall zu
Fall. Damit Sie nicht zu oft hinfallen und sich das didaktische Knie aufschlagen, werden
in diesem ersten Kapitel gingige Methoden umfangreich dargestellt. Sie sind geeignet,
nach und nach die Selbstlernkompetenz Ihrer Schiiler zu fordern. Auf der Wegstrecke
befinden sich Fallen, vor denen Sie gewarnt werden. Denn tritt man in sie hinein, muss
man wieder zuriick zum lehrerzentrierten Lernen, also zuriick zum Startpunkt. Eben-
falls werden Sie auf Schiilerreaktionen hingewiesen, mit denen Sie moglicherweise
konfrontiert sein werden. So kénnen Sie sich vorab tiberlegen, wie Sie darauf reagieren
mochten. Selbstverstindlich werden auch Reaktionsmoglichkeiten dargestellt.

Schwerpunkt in diesem ersten Kapitel sind Kartenmethoden, die zum Themen-
kreis der Festigung gehoren. Tatsdchlich ist es einfacher, mit Festigungsmethoden a
la SOkeL zu beginnen. Vielleicht vor einer Klassenarbeit, um den Ernst der Sache zu
verdeutlichen? Die vorgestellten Kartenmethoden lassen sich wunderbar in Thren Un-
terricht integrieren — zum Ausprobieren und Erfahrungen sammeln, um dann wieder
einen Schritt weiterzugehen. Einerseits sollten Sie nicht den Anspruch haben, bei sich
einen Schalter umzulegen, um gleich mit dem vollen Programm starten zu konnen.
Andererseits ist die Macht der Gewohnbheit sehr stark. Sie lisst sich brechen, wenn Sie
sich tatsichlich vornehmen, von der Unterrichtspraxis mit SOkeL zu profitieren. Dies
gelingt am ehesten, wenn Sie die vorgeschlagenen Schritte einfach mal ausprobieren.

Mit den vorgestellten Kartenmethoden legen Sie zugleich die Basis fiir eine Konigs-
disziplin des Lernens, ndmlich die Fihigkeit zur Metakognition (vgl. Hattie 2014).
»So ist etwa die Selbstpriifung, ob ich einen bestimmten Sachverhalt verstanden habe,
eine solche metakognitive Strategie, die im Unterricht vermittelt und eingetibt werden
kann« (Koller 2014).

11 Die Sortieraufgabe
Die von Diethelm Wahl (Wahl 2006, S. 178 f.) entwickelte Sortieraufgabe ist eine

(scheinbar) einfache Festigungsmethode, die das eigenstindige Lernen der Schiiler
einliduten kann. Erstmals miissen die Schiiler selbst entscheiden, ob sie den Lernstoff
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verstanden haben oder nicht. Die Selbstbewertung ihres lernenden Handelns wird spa-
ter immer mehr und mit immer komplexeren Methoden ausgebaut. Um Ihrer Klasse
den Sinn der Sortieraufgabe zu verdeutlichen, ist es giinstig, diese Methode kurz vor
einem Test oder einer Klassenarbeit einzufiihren.

Zur Methode

Der Lehrer schreibt etwa 20 zentrale Begriffe in Késten zum Ausschneiden auf ein
DIN-A4-Blatt. Die ausgeschnittenen Begriffe werden von den Schiilern zu einem
Stapel aufgehduft und nacheinander vom Stapel genommen. Jedes Mal entscheidet
der Schiiler nach den Kategorien »kann ich«, »kann ich nicht« bzw. »bin nicht sicher«.
Es entstehen zwei neue Stapel: entsprechend den Kategorien »kann ich« sowie »kann
ich nicht«. Ich empfehle Thnen, den Schiilern Entscheidungskriterien an die Hand zu
geben. Ein Kriterium konnte sein, dass sich die Lernenden in der Selbstiiberpriifung
fragen: »Kann ich zum Begriff drei Sitze formulieren?« Oder noch besser: »Kénnte ich
den Begriff einem Mitschiiler erkldren?«

Anmerkung: Es ist unbedingt darauf zu achten, dass der Schiiler die Entscheidung
individuell trifft. Denn er tiberpriift damit sein Wissensnetz und seine Wissensliicken.
Beide sind hoch individuell.

Weiterer Verlauf: Die Schiiler versuchen mit Partnern, wechselseitig die Wissens-
liicken bzw. die »Kann-ich-nicht«-Kirtchen inhaltlich zu schlieflen. Der »Kann-ich-
nicht«-Stapel sollte nach der Partnerphase kleiner sein. Nun kénnen im Plenum offen
gebliebene Begriffe gekliart werden.

Da mit dieser Methode nicht nur Wissensliicken geschlossen werden, sondern
gleichzeitig das Einiiben des selbststindigen Lernens moglich ist, sollten unbedingt
die unten dargestellten Varianten durchgefiihrt werden.

Vorteile der Sortieraufgabe fiir die Lehrkraft
Sie konnen die Sortieraufgabe ohne Weiteres in Thren bisherigen Unterrichtsstil in-
tegrieren. Mit der Zeit wird diese Methode fiir die Schiiler ebenso selbstverstindlich
werden wie ehedem das Abschreiben des Tafelanschriebs. Nach und nach werden die
Schiiler die Sortieraufgabe immer selbststindiger nutzen — ohne Thre Hilfe. Spiter
werden sie sogar eigene Sortieraufgaben zur Selbstkontrolle ihrer Lernprozesse erstel-
len. Auflerdem dient die Sortieraufgabe zur Kontrolle der Mitschiiler, denen zuvor
neues Wissen vermittelt werden sollte, wie dies in einem SOkeL-Unterricht iiblich ist.
Die Begriffskirtchen einer Sortieraufgabe sind fiir weitere Kartenmethoden im
SOKkeL niitzlich, etwa in (leicht) verdnderter Form und in anderen Kontexten. Heben
Sie die Begriffslisten also gut auf. Wie Sie noch sehen werden, ist SOkeL fraktal aufge-
baut. Vereinfacht ausgedriickt heifit dies, dass Methoden, gewisse Aspekte der SOkeL-
Unterrichtsorganisation und das angestrebte Lehrerverhalten immer wieder auftreten.
Sie wiederholen sich, aber in leicht verdnderter oder erweiterter Form. Somit werden
sie nach und nach komplexer. Der Fachbegriff hierfiir lautet Selbstahnlichkeit. Auch
dieses Buch ist in dieser Weise aufgebaut.



Die Sortieraufgabe

Wurde beispielsweise von einer Ihrer neu iibernommenen Klassen bislang wenig
Eigenverantwortung gefordert, so reagieren Lernende unter Umstidnden verunsichert,
wenn Sie die Sortieraufgabe einfithren. Bisher waren die Schiiler auflengeleitet. Wenn
sie sich nicht hundertprozentig sicher iiber einen Begriff sind — und wann ist man das
schon? —, rufen sie die Lehrkraft, um sich zu vergewissern. »Haben wir es denn richtig
gemacht?«, »Warum sagen Sie nicht einfach, was richtig ist?«, lauten gingige Fragen.
Bleiben Sie konsequent, gehen Sie zunéchst nicht auf die Verunsicherung der Schiiler
ein. Beruhigen Sie die Schiiler/innen jedoch und weisen Sie darauf hin, dass spiter alle
unklar gebliebenen Begriffe noch von Ihnen geklirt werden. Sinn dieser SOkeL-Ein-
fihrungsmethode ist ja, dass die Schiiler anfangen, sich selbst zu vertrauen. Sie sollen
beginnen, sich selbst und ihre Lernpartner zu iiberpriifen bzw. von ihnen gepriift zu
werden. In einer zweiten Lernschrittphase gilt es, gemeinsam mit Lernpartnern das
Richtige herauszufinden. Ferner sollen sie lernen, sich realistisch einzuschitzen. Der
Lehrer ist lediglich der letzte Ausweg. Sie als Lehrperson werden sich zunichst daran
gew6hnen miissen, dass auf Thre Frage »Konntet Thr Euch alles erklaren?« hin oft ge-
lassenes Erstaunen in den Gesichtern der Schiiler zu lesen ist.

Varianten

Erste Variante: Es ist iiblich, dass eine Zweiergruppe eine gewisse Anzahl von »Weif3-
ich-nicht«-Kértchen aufweist. Lassen Sie aus drei Partnerpérchen Sechsergruppen bil-
den. Sind anschlief’end noch »Weif3-ich-nicht«-Kértchen tibrig, dann sind Sie immer
noch nicht an der Reihe. Fordern Sie nun die Gruppen auf, die besagten iibrig geblie-
benen Begriffe zu benennen. Nun sind alle anderen gefragt, dieser Gruppe zu helfen.
Erst wenn niemand in der Klasse helfen kann, sind Sie unter Umstinden an der Reihe.
Aber warum nicht daraus eine Hausaufgabe formulieren? Es wird ungewohnt fiir Sie
sein, aber in Sortieraufgaben erprobte Schiiler lassen Ihnen kaum etwas zur Klirung
im Klassenplenum tbrig. Freuen Sie sich, die Schiiler sind selbststindiger geworden.
Dies ist ja auch der Sinn der Sortieraufgabe. Nur die Schiiler selbst konnen ihr Wissen
reaktivieren, Sie aber konnen unmdoglich allen dabei individuell und zielgerichtet hel-
fen. Deswegen sollen die Schiiler einander helfen und dabei zusitzlich lernen. Letztlich
ist die Frage offen, fiir wen die Sortieraufgabe schwieriger ist: fiir die Schiiler oder fiir
die Lehrer? Diese Frage muss wohl mit einem Unentschieden beantwortet werden,
denn beide miissen im Ansatz ihr Rollenverhalten erweitern.

Zweite Variante: Eine Threr Klassen ist extrem unselbststindig oder stark sicher-
heitsorientiert. Entscheiden Sie sich in diesem Falle aus Zeitgriinden fiir eine reduzier-
te Anzahl von Begriffen und gehen Sie diese nach der Partnerphase gemeinsam durch.
Wenn Sie gentigend Vorbereitungszeit haben, bietet es sich an, ein Losungsarbeitsblatt
zu den Begriffen vorzubereiten. Thre Schiiler konnten sich dann weiter in der Selbst-
tiberpriifung iiben. In der anschlieenden Plenumsphase werden nur noch Unsicher-
heiten bzw. Unklarheiten gekldrt. Zunichst von Mitschiilern, dann von IThnen.
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Vorsicht Fallen!
Bei der Einfiihrung der Kartenmethoden stellen Ihnen die Klassen — unbewusst — viel-
faltige Fallen. Die Fallen sind altvertraute Verhaltensweisen, die die Schiiler aus Thnen
hervorlocken wollen. Die Gefahr ist grof3, in die Fallen zu tappen, weil das von Thnen
geforderte Verhalten Thnen sehr vertraut sein wird. Es ist zu Beginn nicht einfach, wiss-
begierige (oder doch nur sicherheitsorientierte?) Schiiler zunichst zuriickzuweisen.
Die Fallen im Einzelnen:
Falle 1: Ein einzelner Schiiler oder ein Schiilerparchen kann mit einem Begriffskirt-
chen nichts anfangen. Sie werden gerufen. Sie gehen hin und erkldren zur Zufrieden-
heit dieser Schiiler die Sachlage.
Folge: Die Verantwortung fiir den Lernprozess der Schiiler liegt wieder bei Thnen. Nur
die Erklarung der Lehrkraft gilt, die man unter Umstinden moglichst buchstabenge-
treu in der néchsten Klassenarbeit repetieren mochte. Und es kommt noch schlimmer:
Die Klasse beobachtet die Szene und lehnt sich danach zuriick, bricht die anstrengende
Selbsttiberpriifung ab und wartet auf IThren Einsatz. Sie hat die Erkenntnis gewonnen,
dass das mit der Selbsttitigkeit und mit der Eigenverantwortung nicht wirklich ernst
zu nehmen ist.
Falle 2: Die Begriffe, die zum Schluss der Klarung im Klassenplenum bediirfen, werden
zum Anlass genommen, das Wissen der Schiiler fragend-entwickelnd herauszukitzeln,
denn eigentlich miissten sie es doch schon lingst wissen.
Folge: Die Schiiler nehmen die Methode und den damit verbundenen ersten Schiiler-
und Lehrerrollenwechsel nicht ernst. Sie warten einfach beim nichsten Mal ab, bis Sie
wieder »normalen« Unterricht machen.
Falle 3: Die Schiiler/innen bewiltigten die Sortieraufgabe eigentlich ganz gut. Sie be-
danken sich und loben die Schiiler. Aber vorsichtshalber gehen Sie nochmals auf jeden
Begriff ein, um aufzuzeigen, was richtig ist. Denn schliefflich weify man ja nicht, was
die Schiiler so denken, wenn man sie ohne Hilfe und Kontrolle gewihren ldsst. Zumal
Sie mitbekommen haben, dass Begriffe oder Problemzusammenhinge nicht exakt de-
finiert bzw. aufgezeigt wurden.
Folge: Die Schiilerergebnisse werden entwertet. Die Schiiler/innen verharren in ihrer
Rolle, der Lehrende allerdings auch. »Der Lehrer wird sowieso gleich sagen, wie es
richtig ist«. Das schwierige Problem der Richtigkeit oder der schwierige Umgang mit
dem Fehlerhaften wird Sie lange verfolgen und deshalb in diesem Buch immer wieder
aufgegriffen.

Und so geht’s

Sie vermeiden die Fallen und lassen die Schiiler selbststindig arbeiten. Auf Hilfe-
ersuchen gehen Sie zunichst nicht ein. Sie verweisen darauf, dass als erste Instanz der
Partner hilft, danach die Sechsergruppen. Dieses Prinzip haben Sie der Klasse vorab
klar erklirt. Vielleicht haben Sie bei der Einfithrung sogar schon vorweggenommen,
dass Unsicherheiten auftreten werden, dass diese aber letztendlich von Thnen beseitigt
werden.



Das Dreiergesprach

Wihrend die Schiiler arbeiten, konnen Sie den Impuls unterdriicken, korrigierend
einzugreifen, wenn Sie mitbekommen, dass ein Schiiler einen Begriff nicht exakt oder
unvollstindig fiillt. Auch unterdriicken Sie erfolgreich das Gefiihl, tiberfliissig zu sein.
Stattdessen genieflen Sie die kurze Auszeit und beobachten, wie Thre Schiiler arbeiten.
Denn Sie haben die kurze Auszeit verdient, Sie mussten die Sortieraufgabe ja vorberei-
ten. Dass im Plenum trotzdem eine gewisse Anzahl von Begriffen von niemandem ge-
konnt wird, ist Thnen eine willkommene Riickmeldung dariiber, was Sie mit der Klasse
vor der Klassenarbeit nochmals unbedingt in Angriff nehmen miissen. Da die Schiiler
die Unterlagen zu diesen Begriffen schon haben, bietet sich dazu eine Hausaufgabe zur
Wiederholung an.

1.2 Das Dreiergesprach

Das Dreiergesprich soll die Schiiler befihigen, einen Zusammenhang nicht nur kon-
zentriert darstellen, sondern auch anderen konzentriert zuhoren zu kénnen (vgl.
Herold/Landherr 2001). In einem SOkeL-Unterrichtsarrangement geht es immer wie-
der darum, Gelerntes sich selbst und anderen sichtbar und horbar zu machen. Das
klingt leichter, als es ist. Ein wichtiges Ziel von SOkeL ist der Aufbau metakognitiver
Strategien. Dazu gehort, dass man sein eigenes Wissen und seine Lernwege kennt. Das
sich selbst Sichtbarmachen von Gelerntem ist die Basis, um diese Kompetenz aufbau-
en zu konnen. Weiterhin dient das Sichtbarmachen dem wechselseitigen Lehren von
Schiilern, also der horbaren Vermittlung von Zusammenhingen zum Beispiel mittels
einer Visualisierung (vgl. Kapitel 2).

Am Anfang des SOkeL-Lebens ist das Horbarmachen der schwierigere Part. Eine
Minute zusammenhingend tiber einen Sachbegriff zu reden, wie beim Dreiergesprich,
kann eine immense Herausforderung selbst fiir éltere Schiiler sein. Fiir jingere besteht
die Herausforderung in einer halben Minute. Fiir Kinder mit Lernbehinderungen ist
das Formulieren eines Satzes bereits Herausforderung genug.

Wer redet, mochte auch, dass ihm zugehort wird. In vielen Klassen ist dies die weit
groflere Herausforderung. Denn auch konzentriertes Zuhoren will trainiert sein. In
einem Unterricht nach SOkeL werden die Schiiler stindig in Lernsituationen ver-
setzt, in denen sie wechselseitig lehren und lernen. Dies ist ein Konzept, das Diethelm
Wahl (2006) entwickelte und WELL (»Wechselseitiges Lernen und Lehren«) nannte.
Das Sichtbar- und Horbarmachen ist ebenfalls die wichtigste Ausgangsbedingung fiir
den kompetenzorientierten Unterricht (vgl. Kapitel 12). Die Grundidee des Dreier-
gespriachs kommt aus der themenzentrierten Interaktion.

Und so geht’s

Machen Sie sich und Thren Schiilern die Begriffsauswahl leicht. Nehmen Sie einfach
die Begriffe einer Sortieraufgabe, denn so sind die Schiiler in der Lage, »ihren« Be-
griff tatsdchlich inhaltlich zu fiillen. Dennoch empfiehlt es sich bei den ersten Ubun-
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gen dringend, den Schiilergruppen die Auswahl zu tiberlassen. Denn dann wihlen sie
einen Begriff, von dem sie glauben, ihn richtig darstellen zu konnen.

Ziel: Schiiler reden zu einem Sachbegriff 30 Sekunden oder eine Minute.

Durchfiihrung 1. Runde: Schiiler A redet zu einem Begriff, z. B. eine Minute. Schiiler B
hort konzentriert zu. Schiiler C stoppt die Zeit. Danach gibt B mit drei bis fiinf Sitzen
wieder, was er gehort hat. (Fortgeschrittene Schiiler konnen in der Rolle von — hier — C
ein kurzes Feedback auf die Wiedergabe von B geben. Es soll aber zu keiner inhaltli-
chen Diskussion kommen. Der Schwerpunkt der Ubung liegt auf dem konzentrierten
Reden und Zuhoren.)

Durchfiihrung 2. Runde: Schiiler B redet, Schiiler C hort aufmerksam zu und gibt wie-
der, Schiiler A stoppt die Zeit.

Durchfiihrung 3. Runde: Schiiler C redet, Schiiler A hort aufmerksam zu und gibt wie-
der, Schiiler B stoppt die Zeit.

Im Kapitel »Aus allem ein Sandwich machen« finden Sie eine Variante, in der Elemente
des kooperativen Lernens und des Partnerinterviews integriert werden. Die Variante
heift Lernzirkel. Neben den oben genannten Zielen kann mit dem Lernzirkel vor allem
auch Festigung betrieben werden.

Und wenn die sich Falsches erzéhlen?

»Und wenn die sich was Falsches beibringen?«, wird in Fortbildungen zu SOkeL oft
eingewendet. Meist geschieht dies in Verbindung mit der Befiirchtung: »Dann kriegen
wir es bei ihnen nie wieder aus dem Kopf.« Die Frage nach der Richtigkeit und dem
Umgang mit dem Fehlerhaften zieht sich als roter Faden durch das gesamte Buch. An
dieser Stelle sei als Einwand gegen den Einwand gesagt: Lernen mit SOkeL geht zu-
ndchst (!) langsam. Bedenken Sie, dass Sie allein schon mit dem Dreiergesprich darauf
verzichten, ziigig in der Erfiillung des tibervollen Lehrplans voranzuschreiten. An des-
sen Inhalt werden sich die meisten Schiiler tiiber kurz oder lang leider nicht mehr erin-
nern. Die Lernziele wurden tafel- und merksatzbezogen schnell erreicht, in der Klas-
senarbeit reproduzierend wiedergegeben und danach dem Vergessen anheimgegeben.
Es ist die berithmte Wissensbulimie. Dagegen konnen in SOkeL die Schiiler nach und
nach Lernkompetenzen aufbauen, mittels derer sie sich eigenstindig Wissen aneignen.
Dabei kommt es zu Fehlern. Wie Sie noch sehen werden, ist das System »SOkeL« so
aufgebaut, dass das Richtige immer wieder in den Lernprozess zuriickrecycelt wird.
Festigungsphasen sind in SOkeL deswegen besonders wichtig.



Das Partnerinterview

1.3 Das Partnerinterview

Das Partnerinterview ist fiir die Schiiler ein hervorragendes Mittel der Festigung. Da-
her hat es einen wichtigen Platz sowohl im traditionellen wie im SOkeL-Unterricht. Es
geht im Partnerinterview neben der eigentlichen Festigung um Aufarbeitung, um das
Schliefen von Liicken, nicht um eine erste Wissensaneignung. Fiir den SOkeL-Lehrer
eroffnet das Partnerinterview eine weitere Moglichkeit, die Schiiler zum kooperativen
Lernen zu fithren. Damit konnen sie davon abgebracht werden zu glauben, Wissen
stamme ausschliefSlich aus dem Munde des Lehrers — sofern sie zu diesem Zeitpunkt
iiberhaupt zugehort haben.

Zur Methode

Neben dem eigentlichen Zweck der Wissensfestigung erfiillen die im Folgenden auf-
gefithrten Kartenmethoden wichtige weitere Funktionen fiir die Schiiler und fiir ihren
stetigen Lernkompetenzautbau nach SOkeL. Im Partnerinterview sind sie als Befragte
zum Beispiel gezwungen, ihr Wissen zu verbalisieren. Das ist leichter gesagt als getan,
wie Sie wahrscheinlich schon bei der Durchfithrung des Dreiergespréchs erfahren ha-
ben. Seien Sie deshalb nicht entmutigt, wenn die Befragten noch kiirzer und knapper
antworten, als Sie es ohnehin schon befiirchteten. Zusammenhinge zu verbalisieren,
ist nun einmal schwierig. Dies muss nach und nach erlernt werden. Ist diese Fahig-
keit aber einmal vorhanden, dann haben Thre Schiiler ein exzellentes Arbeitsmittel zur
wechselseitigen Kontrolle sowie zur Selbstkontrolle in der Hand, ohne dass Sie steu-
ernd eingreifen miissen. Des Weiteren werden Thre Schiiler im Laufe ihres Lernkom-
petenzaufbaus gelernt haben, mit Instrumenten, die SOkeL zur Verfiigung stellt, den
Stand ihres Wissens immer wieder selbststindig mit dem »Zielwissen« abzugleichen.

Sie werden bei der Einfithrung von eigenverantwortlichem Lernen — hier via Part-
nerinterview — auf ein eigenttimliches Schiilerverhalten stofSen. Besonders das Verhal-
ten des Interviewers kann am Anfang Schwierigkeiten bereiten. Er hat das »richtige«
Wissen buchstiblich in der Hand. Anfinger neigen in dieser Rolle dazu, kurzen Pro-
zess zu machen. Der Befragte gibt eine verkiirzte Antwort, der Interviewer bemerkt
die Verkiirzungen und liest dem Befragten die richtige Antwort vor. Beide haben nun
ohne schlechtes Gewissen das Gefiihl, ihr Tagewerk verrichtet zu haben, und sind’s
zufrieden. Falls man die Antwort nicht als Kopie mit nach Hause nehmen kann, neigen
insbesondere die sicherheitsorientierten Schiiler anfinglich dazu, die Antworten vom
Kirtchen lernfrei abzuschreiben bzw. abzufotografieren. Zweck ist hiufig das Auswen-
diglernen vor der Klassenarbeit. Unterbinden Sie dies zunichst nicht, aber problema-
tisieren Sie es. Uberhaupt ist es sinnvoll, Thr Vorgehen mit SOkeL immer wieder zu
erldutern.

Diese Anfangsschwierigkeiten konnen Sie abkiirzen, indem Sie sich einen Schiiler
als Sparringspartner auswihlen. Mit ihm fiithren Sie beispielhaft vor, wie das Partner-
interview ablaufen sollte. Dieses kleine Beispiel zeigt, dass die Befiirchtung, es komme
auf den Lehrer in SOkeL nicht mehr an, unbegriindet ist. Seine Rolle wird vielmehr
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erweitert, hier um das Meister-Lehrling-Verhiltnis (Cognitive Apprenticeship). Bei
diesem Ansatz wird versucht, die Kennzeichen und Vorteile der traditionellen Hand-
werkslehre auf kognitive Lernprozesse zu iibertragen (vgl. z.B. Berryman o.].). Das
Meister-Lehrling- oder Meister-Novize-Prinzip lisst sich bei jeder Einfithrung von et-
was Methodischem anwenden. Dabei ist besonders wichtig, dass Sie Ihre kognitiven
und metakognitiven Strategien verbalisieren (Hattie 2013, S. 123 und S. 276).

Uberraschung! Der gute alte fragend-entwickelnde Unterricht kommt im Partner-
interview zum Zuge. Auch wenn er in diesem Buch immer wieder kritisiert wird: Hier,
im Partnerinterview, hat er seinen Sinn. Durch geschicktes Fragenstellen kann der In-
terviewpartner seinen Mitschiiler zur richtigen Antwort leiten. Fithren Sie in einem
Rollenspiel vor, wie es geht. Und bitte vertrauen Sie darauf, dass Ihre Schiiler es mit der
Zeit gut konnen. Uberhaupt ist immer wieder erstaunlich, welch breites Methodenre-
servoir Thre Schiiler anwenden konnen, insbesondere die in hoheren Klassen. Denn
sie haben diese Methoden iiber das »Lernen am Modell« von ihren Lehrern gelernt.
Hatten sie doch im Verlauf ihres Schiilerlebens viele Lehrer-Modelle.

1.4 Das Netzwerkspiel

Auch diese Festigungsmethode gehort zum Themenkreis des Sicht- und Horbarma-
chens von Gelerntem. Im Vergleich zur Sortieraufgabe kommt aber eine Erschwernis
dazu. Bei der Sortieraufgabe ging es darum, per innerer Rede (Denken) zu entschei-
den, ob man einen Begriff fiillen kann oder nicht. Die Schiiler iiberpriifen dabei ihr
passives Wissen und entscheiden. Viel schwieriger ist es nun, wenn ein Begriff aktiv
verbalisiert werden muss, wie es das Netzwerkspiel fordert. Jeder kennt dieses Problem
vom Fremdsprachengebrauch her, denn in der Regel versteht ein Muttersprachler eine
Fremdsprache besser, als er sie zu sprechen vermag. Fiir unsere Schiiler ist es eine gro-
e Chance, beim Reden iiber einen Begriff zu bemerken, dass sie noch unsicher sind.
Oder sie nehmen wahr, dass sich beim Reden Liicken auftun, die gefiillt werden soll-
ten. Auch werden sie eventuell von Mitschiilern angesprochen, wenn sie sich nicht
verstindlich ausgedriickt haben. Piaget nennt dies kognitive Dissonanz, ein negativer
Gefiithlszustand, der verspiirt wird, wenn nicht vereinbarte Meinungen, Gedanken,
Absichten oder Wiinsche auftreten. Eine Wissensliicke ist also nicht einfach nur da. Es
kommt darauf an, sie wahrzunehmen.

Zur Methode

Die Schiiler werden in Dreier- oder moglichst in Vierergruppen eingeteilt. Bei der ers-
ten Durchfithrung empfiehlt es sich, Sympathiegruppen bilden zu lassen. Jeder Schii-
ler erhilt je nach Alter drei bis finf Begriffe iiber den vorangegangenen Lernstoff.
Sind zuvor schon eine Sortieraufgabe oder ein Partnerinterview durchgefiihrt worden,
sollten diese Begriffe wieder verwendet werden. Unter Umstidnden haben schwichere
Schiiler mit bestimmten Begriffen Schwierigkeiten. Deswegen sollte die Moglichkeit
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eingerdumt werden, diese Begriffe untereinander zu tauschen. Auf jeden Fall soll das
Netzwerkspiel mit einer Individualphase beginnen, bei der sich die Schiiler Notizen als
Hilfe und Vorbereitung auf ihre Begriffskarte schreiben konnen. Méglich ist auch, dass
sie auf der Riickseite der Begriffskarte vermerken, in welchen Unterlagen nachgelesen
werden kann.

Die Anforderung an die Schiiler besteht nun darin, ihren Begriff in der Gruppe vor-
zutragen. Die Gruppenmitglieder sind aufgefordert, nach Beendigung der Rede den
Gesprichsfaden an einem Ankniipfungspunkt in der Rede des anderen aufzunehmen.
Nun wird eine Weile dem neuen Redner zugehort, bis wiederum ein anderer einen
Verkniipfungspunkt wahrnimmt. Dieser iibernimmt den Gesprichsfaden, indem er
aufzeigt, wie sein Begriff mit dem Begriff des Vorredners zusammenhingt. Das Be-
griffsspiel geht kreuz und quer und wird deswegen Netzwerk genannt (vgl. Wahl 2006,
S.296). Die gebrauchten Karten werden auf den Tisch gelegt, entweder in der chrono-
logischen Vortragsreihe oder im Sinne des Strukturlegens (siehe Abschnitt 1.5).

Diese Methode gibt dem Schiiler die Moglichkeit, sich seine eigene Wissensstruktur
zu verdeutlichen. Vor allem kann er realisieren, was er noch nicht (so richtig) kann.
Ein weiterer Vorteil: Die Methode bereitet Freude. Deswegen konnten fiir einen Zweit-
durchgang des Spiels die Begriffe getauscht werden. Damit miisste jeder nach einer
individuellen Vorbereitungszeit die neuen Begriffe fiillen. Und dies sollte in Abhingig-
keit vom Inhalt des Vorredners geschehen. Eine weitere Moglichkeit bestiinde darin,
mit dem Begriffstausch auch die Gruppenzusammensetzung zu dndern.

Bei getibteren Schiilern sollte am Ende des Spiels ein wechselseitiges Feedback und
Nachfragen moglich sein. Wenn Sie mit SOkeL einsteigen, werden Sie erleben, dass
die Schiiler lange vom Problem der Richtigkeit geplagt werden. Eine mogliche Varian-
te besinftigt etwas: Die Lehrkraft bestimmt pro Spielgruppe einen leistungsstirkeren
Schiiler, der zum Schluss des Netzwerkes zu grobe Ungenauigkeiten und Fehlerhaf-
tes aufgreift und berichtigt. Unter Umstédnden ist dieser leistungsstarkere Schiiler das
fiinfte Mitglied der Gruppe, dessen Aufgabe die Qualititskontrolle des Spielinhaltes
ist. Doch Vorsicht, das will getibt sein. Das Problem der Richtigkeit und des Fehler-
machens beschiftigt verstandlicherweise auch Sie. Aber keine Sorge, der Umgang mit
diesem Problem zieht sich durch das gesamte Buch.

Wirkungen

Hat Heinrich von Kleist das Netzwerkspiel schon gekannt? Was kann ein Akteur beim
Spiel unternehmen, wenn sich eine Sache schwieriger darstellen ldsst als angenommen?
Nun, er kann parallel zum Reden iiberlegen, wohin er argumentativ steuern méchte.
Kleist nennt dies »die Verfertigung des Gedankens beim Reden«. Bei der Verfertigung
helfen ibrigens auch die Gruppenmitglieder, wenn der Redner in Formulierungs-
schwierigkeiten gerit. Wie leicht nachzuvollziehen, ist ein Lernprozess besonders ein-
prigsam, bei dem »in der Offentlichkeit« Schwierigkeiten bewiltigt oder kleine Wis-
sensliicken geschlossen werden. Wie auch immer: Durch die Verbalisierung der eigenen
Wissensstruktur wird deutlich, was man schon kann und wo noch dazuzulernen ist.
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Aber noch ein anderer Umstand spricht sehr fiir diese Methode. Jeder Schiiler hatte
seine eigene Vorstellung tiber den inhaltlichen Zusammenhang der Begriffe, was ihm
natiirlich nicht wirklich bewusst ist. Sonst miissten wir ja nicht diese anspruchsvollen
Methoden des Sichtbarmachens des Gelernten einfiithren. Nun, das ist unser Problem
im Unterricht. Jeder Schiiler hat die Begrifflichkeit anders in seinem Gehirn verortet.
Deshalb ist das Netzwerkspiel so positiv. Niemals wire man von allein auf die Idee
gekommen, den Begriff x auf diese Weise mit dem Begriff y in Verbindung zu bringen.
Reaktion: »Echt interessant. Das merk’ ich mir«. Das Spiel bietet die Chance zu einer
Neuverkniipfung und damit zu einer engmaschigeren Wissensverkniipfung als vorher.
Auch wir als Lehrer streben ja an, dass unsere Schiiler ein engmaschiges, differenzier-
tes, kognitives Wissensnetz aufbauen.

1.5 Die Strukturlegearbeit

Die Schiiler haben nun — hoffentlich — wihrend der gesamten Unterrichtseinheit da-
zugelernt. Was aber genau und auf welche Art? Was fehlt noch oder ist ungenau gelernt
worden? Wurde etwas vollig falsch oder gar nicht in ihrem Gehirn verankert? Was
bleibt zunichst undifferenziert oder unterkomplex?

Bei jedem einzelnen Schiiler sind diese Fragen anders zu beantworten — und das
leider oft erst nach der Klassenarbeit. Es gelingt in der Regel aber nicht vollstindig,
weil dort nicht der gesamte Lernstoff abgefragt werden kann. Vor allem aber ist es
dann zu spit. Sich die eigene Wissensstruktur vor der Leistungstiberpriifung sichtbar
machen zu konnen, ist also von herausragender Bedeutung. Die Strukturlegearbeit
(als Strukturlegetechnik von D. Wahl entwickelt) ist tatsichlich ein hervorragendes
Mittel der Sichtbarmachung des eigenen, einzigartigen Wissensnetzes. Wenngleich das
Strukturlegen aufwendig sein kann, bemerken die Schiiler doch schnell dessen Sinn.
Sie nehmen wabhr, wie ihnen diese Methode hilft, ihre neu erworbenen Wissensbestin-
de zu ordnen. Beim Ordnen (re)organisieren sie meist ihr Denken tiber den aktuellen
Lernstoff. Dies hat zur Folge, dass sie die Lerninhalte in einer vertieften Art und Weise
verarbeiten (deep approach). Die Vorarbeit zu dieser Methode ist mit der Sortierauf-
gabe bereits erfolgt. Nun geht es darum, diese Begriffe aus der Sortieraufgabe, dem
Netzwerkspiel und dem Partnerinterview fiir den einzelnen Schiiler sinnvoll in Bezie-
hung zu setzen.

Zur Methode

Schritt 1: Der Lehrer macht es vor

Fertigen Sie auf grofleren Moderationskarten Begriffskirtchen aus der letzten Sortier-
aufgabe an. Legen Sie gentigend Magnete bereit. Wihlen Sie nun einen Begriff aus,
heften Sie ihn an die Tafel und denken Sie laut nach, warum Sie mit diesem Begriff
anfangen. Immer noch laut denkend, wihlen Sie einen dazu passenden Begriff aus,
heften ihn auf die eine oder andere Weise daneben. Dann begriinden Sie laut, warum
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Sie das tun und worin Sie die inhaltliche Beziehung zwischen den Bedeutungen dieser
Begriffe sehen.

Wenn an der Tafel eine kleine Struktur entstanden ist, sollten Sie zwingend aufzei-
gen, dass die Begriffe nicht nur zu einem anderen Begriff in Beziehung zu setzen sind,
sondern zu mehreren. Lassen Sie ein formenreiches kleines Begriffsnetz entstehen. Zei-
gen Sie sich nun unzufrieden mit der entstandenen Struktur. Nehmen Sie deswegen
einen Begriff aus dem Strukturnetz heraus und versuchen Sie — weiterhin laut den-
kend — an einer anderen Stelle in der entstandenen Struktur diesen Begriff zu vernet-
zen. Nein, auch hier passt er nicht! Aber vielleicht dort?

Es hingt von der Verfassung der Klasse ab, ob Sie fortfahren kénnen oder zur Schii-
leraktivierung iibergehen miissen. Wenn Sie ohne Problem fortfahren kénnen, sollten
Sie die Begriffe von der Tafel abnehmen und angekiindigt methodisch »falsch« erneut
an die Tafel heften. Dieses Mal hierarchisch, vergleichbar mit einem Inhaltsverzeich-
nis. Betonen Sie, dass kein Gehirn der Welt auf diese Art denkt. Gehirne sind keine
Inhaltsverzeichnisse, sondern kunterbunt vernetzte Systeme. Der Hintergrund ist, dass
hierarchisch angeordnete Begriffslisten (nicht -netze) fiir die Schiiler aulerordentlich
schwer verbalisierbar sind.

Schritt 2: Die Schiiler legen ihre erste Struktur

Die Schiiler erhalten vom Lehrer eine eingekistelte Begriffsliste analog zur Sortierauf-
gabe und schneiden die Kistchen aus. Mittlerweile ist die vom Lehrer an der Tafel ge-
legte Struktur verschwunden, damit die Schiiler sie nicht aus Unsicherheit nachbauen.
Es sollte in diesem Zusammenhang betont werden, dass mit einem anderen Begriff als
dem des Lehrers begonnen wird. Der Lehrer gibt die Arbeitszeit vor. Der Schiiler brei-
tet nun auf dem leergerdumten Tisch sichtbar seine gedankliche Struktur aus.

Schritt 3: Horbarmachen des Gelernten

Ist ein Schiiler mit dem Strukturlegen fertig, hebt er den Arm und wartet auf einen
Partner. Der Partner kommt zu ihm, und der Schiiler erklirt ihm, warum er seine
Struktur in dieser Weise gelegt hat. Bei der wiederholten Durchfithrung sollte die
Lehrkraft darauf hinweisen, dass eine kurze Diskussion willkommen ist. Dies betrifft
die gelegte Struktur und konkrete Nachfragen zu Teilen der Struktur, die unter Um-
stinden zur Korrektur des Gelegten fithren kénnen. Danach geht der Schiiler zum
Platz des Partners und hort sich dessen Verbalisierung an.

Schritt 4: Feedback der Schiiler iiber diese Methode im Plenum

Jede der entstandenen Strukturen ist einzigartig. Nur selten werden Sie dhnlich ge-
legte Strukturen sehen. Fast immer aber sind die Formen klar unterscheidbar. Und
wie hitten Sie selbst die Struktur gelegt? Vollig anders! Vor allem aber vollstindig
sachgerecht und inhaltlich richtig. Sind die Strukturen der Schiiler deswegen falsch?
Selbstverstandlich nicht. Manchmal allerdings sind die gelegten Strukturen derart an-
ders als die Thrige, dass Sie ins Zweifeln kommen. Liegen hier nicht doch in Teilen der
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Schiilerstruktur Fehler vor? Die Klirung ist recht einfach. Lassen Sie sich die gelegte
oder im Entstehen begriffene Struktur erkliren. Oft steht es dann fiir Ihre Schiiler 1:0.
Die Schiiler definieren den verdichtigen Begriffszusammenhang nidmlich oft quer ge-
dacht »von hinten durch die Brust ins Auge.« Sie wiirden in diesem Falle wahrschein-
lich zu sich sagen, die Schiilererkldrung sei grenzwertig, aber nicht falsch. Auf jeden
Fall sollten Sie sich eingestehen, dass Sie selbst nie auf die Idee gekommen wiren,
in dieser Weise einen Zusammenhang zu sehen. Manchmal aber konnen Sie auf den
ersten Blick sehen, dass hier jemand etwas missverstanden hat. Sprechen Sie Kritik aus
und tiberlegen Sie gemeinsam, wie an dieser Stelle die Struktur inhaltlich besser gelegt
werden konnte. Und selbstverstdndlich sollten Sie dem Schiiler nicht suggestiv Thre
Struktur unterschieben.

1.6 Die SOkelL-Kurven

Nachdem Sie nun (erste?) Erfahrungen mit Methoden gemacht haben, die den lang-
samen Umstieg auf das selbststindige und eigenverantwortliche Lernen zum Ziel
haben, bemerken Sie einen Umstand, den Sie strategisch ausbauen sollten. Wihrend
Thre Schiiler abwechselnd individuell und kooperativ arbeiten, ist Ihre normale Unter-
richtstitigkeit nicht notwendig. Sie haben plotzlich Zeit. Da Thre Klasse, die Sie nach
den Sommerferien ibernommen haben, noch am Anfang der Kompetenzentwicklung
steht, haben Sie tatsichlich die Gelegenheit, [hren Lernenden bei der Arbeit zuzugu-
cken. Eine Umkehrung der iiblichen Verhiltnisse. Wenn Sie dann spiter kooperative
Lernformen in der Erarbeitungsphase einfithren, verstirkt sich noch der Eindruck,
dass Sie wihrend der Unterrichtszeit kaum noch Aufgaben haben. Augenblick, ver-
weile doch, Du bist so schén! Genieflen Sie es einfach. Viele Kolleginnen und Kollegen
konnen diesen Zustand kaum ertragen, nicht mehr das hyperaktive Zentrum des un-
terrichtlichen Geschehens zu sein. Und wenn die Lernenden dann fragen: »Sagen Sie
mal, womit verdienen denn Sie sich Thr Geld?«, kehren manche aus der Kollegenschaft
wieder in den Hafen des Vertrauten (Komfortzone) zuriick.

Die Sorge, dass Thnen die Arbeit ausgeht, ist verstdndlich, aber tiberfliissig. Thre Be-
rufsrolle wird noch betrichtlich erweitert werden. Sie werden genug zu tun haben,
aber im Vergleich zum Normalunterricht erheblich stressfreier. Die gewonnene Zeit
brauchen Sie fiir Lernberatungen, Lerncoaching, fiir dialogisches Besprechen von vor-
gelegten Lernleistungen, fiir Mentoren- und Entwicklungsgespriche, fiir Teamsitzun-
gen und als Ausgleich fiir die Gestaltung der vorbereiteten Lernumgebung. Zusam-
menfassend lisst sich ein Merksatz formulieren:

. Je lernkompetenter die Schiiler werden, desto mehr Zeit hat die Lehrperson fiir die Aufgaben aus
: der erweiterten Lehrpersonenrolle.
. Je kompetenter die Lehrperson in der Ausiibung der erweiterten Lehrpersonenrolle wird, desto :
lernkompetenter werden ihre Schiiler. :



Die SOkelL-Kurven

Die Lernkompetenzentwicklung verlduft nicht linear, sondern eher exponentiell. Es
dauert seine Zeit, bis die Lernenden alte Verhaltensmuster abgestreift und neue ange-
nommen haben. Auflerdem gibt es einen Synergieeftekt zwischen den verschiedenen
Lernverfahren (Lerninstrumente), die auf das selbststindige und eigenverantwortliche
Lernen abzielen. Die Lernkompetenzfortschritte erscheinen der Lehrperson deswegen
als »sprunghaft« im doppelten Wortsinne.

Lehrpersonenseite Schiilerseite

e e e e s s e e ke mmmmmmmmmmmmmmm---

Start der SOkeL-Einfilhrung «— [======ssscccceccccecanagennan 1

Entwicklungskurve der Lernkompetenz
Entwicklung des selbststéndigen Lernverhaltens

Lehrer beansprucht 70 bis 90 Prozent | *®
der Unterrichtsstunde im
lehrerzentrierten Unterricht

Je héher die Lernkompetenz der Schiiler,

desto mehr Zeit hat der Lehrer fur Beratung etc.

L O e Start der SOkeL-Einfihrung

Abb. 1:  Die SOkel-Kurven

Die durchgezogene Kurve stellt die Lernkompetenzentwicklung der Lernenden dar. Je kompetenter diese
werden, je selbststdindiger sie lernhandeln konnen, desto mehr Freirdume &ffnen sich fiir die Lehrpersonen,
um zu beraten, zu coachen, zu moderieren oder in Kleingruppen zu unterrichten.

Die gepunktete Kurve stellt den umgekehrten Prozess dar: Je kompetenter die Lehrpersonen in SOkel
werden, je erfahrener sie in der Steuerung selbststdndiger Lernprozesse der Lernenden werden, desto stérker
erdffnen sich den Lernenden Freirdume, um sich das eigenverantwortliche Lernen

nach und nach anzueignen.
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Das Denken nimmt seinen Ausgang von einer
Beunruhigung, einem Staunen, einem Zweifel.
(John Dewey)

2. Die Bedeutung des Vorwissens
fiir den Lernerfolg

Wenn Sie demnichst mit Thren vorbereiteten Lehr- und Lernmaterialien fir die neue
Unterrichtseinheit in den Unterricht gehen, steht schon weitgehend fest, wer von Th-
ren Schiilern grofle Lernfortschritte und -erfolge haben wird und wer nicht, noch be-
vor Sie tiberhaupt einen einzigen Satz zum neuen Thema formuliert haben. So betont
Hattie, dass das Vorwissen des Schiilers der beste Pradiktor fiir seinen Lernerfolg sei.
Auch in der Bibel werden wir fiindig, da schon Matthidus wusste: »(...) denn, wer da
hat, dem wird gegeben« (Matthdus 13, Vers 12).

Eckart von Hirschhausen erzihlt zu diesem Zusammenhang von Vorwissen und
Lernen (hier: Verstehen) einen Witz: »Kommt ein Dalmatiner an die Kasse. Fragt ihn
die Kassiererin: Sammeln Sie Punkte?« Hirschhausen liebt diesen Witz, »weil er so
schon bildhaft ist. Wie immer setzt er beim Zuhorer etwas voraus. Er muss wissen,
dass ein Dalmatiner der Hund mit lauter Punkten ist und zweitens, dass man an der
Kasse oft genau diese blode Frage bekommt« (von Hirschhausen im Tagesspiegel vom
12. September 2014).

Wenn die von Hirschhausen als Verstehensvoraussetzung bezeichnete Vorwissens-
struktur nur grob vernetzt ist und Locher aufweist, wird es schwierig fiir den Schiiler,
den neuen Stoff vollkommen und richtig in die vorhandene Struktur einzugliedern.
Dies gilt auch, wenn ein Teilgebiet stark vernetzt ist, ein anderes jedoch kaum. Die Vor-
wissensstruktur der Schiiler ist biografisch entstanden und deswegen hoch individuell
bzw. einzigartig. Zudem ist sie bereichsspezifisch. Der eine Schiiler kann in Deutsch
sehr gut sein, in Englisch aber nicht (und vice versa). Wie hochgradig individuell un-
ser Unterricht bei den Schiilern ankommt, beweist jede in der Klasse durchgefiihrte
Strukturlegearbeit aufs Neue.

Vertreter des didaktisch-kognitivistischen Ansatzes »Instructional Designs« (ID)
greifen diesen engen Zusammenhang von Vorwissen und Lernerfolg auf und fordern,
dass vor der Initiierung von Lernprozessen eine Lernstandsdiagnose durchgefiihrt
wird. Diese Diagnose soll die wichtigsten individuellen kognitiven und motivationa-
len Eingangsvoraussetzungen umfassen. Insbesondere soll Wert auf die Diagnose des
bereichsspezifischen Vorwissens, der Lerngewohnheiten und der Lernstrategien gelegt
werden (Helmke 2014, S. 65 f.). Zwar wird die Lernstandsdiagnose von vielen Seiten
gefordert, doch haben wir Lehrer in der Regel keine diagnostische Ausbildung genie-
Ben diirfen. Ebenso problematisch ist, dass die Protagonisten dieser Methode nicht
verraten, wann und durch wen all die daraus folgenden individuellen Lern- und For-
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derpline aufgestellt, auf den einzelnen Schiiler passgenau abgestimmt und vor allem
iiberpriift werden sollen. Auch fiir Lehrer gilt, dass der Tag nur 24 Stunden hat. Dort,
wo sie aufgestellt werden miissen, wo Pline ohne vorherige Diagnoseverfahren ein-
gefiihrt werden, verkommen sie nur allzu oft zu einem biirokratischen Zeitfresser,
der den weiteren Unterricht nicht weiter tangiert (aufler eben als Zeitfresser). Man
macht’s halt, um es gemacht zu haben.

Ob Hattie, ob kognitivistische Didaktik, ob konstruktivistische Didaktik, ob Hirn-
forschung oder allgemein die neuere didaktische Diskussion: Alle gehen mittlerweile
davon aus, dass die Schiiler vollig unterschiedliche Lernausgangslagen haben. Kann
dann ein 7G-Unterricht wirklich erfolgreich sein — und sei er noch so engagiert vorbe-
reitet und mit Begeisterung zum eigenen Fach durchgefiihrt? Im 7G-Unterricht haben
alle gleichaltrigen Schiiler zum gleichen Zeitpunkt beim gleichen Lehrer im gleichen
Raum mit den gleichen Mitteln das gleiche Ziel gut zu erreichen. Kann ein Lehrer als
einzelne Person auf dieses Ausmaf3 von heterogenen Voraussetzungen optimal reagie-
ren, wenn das Unterrichtsgeschehen auf ihn zugeschnitten oder zentriert ist? In dem
Sinne, dass auf alle heterogenen Voraussetzungen individuell férdernd eingegangen
werden kann, dass »jeder einzelne Schiiler geméif seiner Potenziale« von ihm gefoérdert
werden kann? Weder kennen wir Lehrer die Vorwissensstruktur unserer Schiiler genau
genug, noch sind wir in der Lage, alle innerhalb einer Unterrichtsstunde gemif3 ihrer
einzigartigen Potenziale parallel zu férdern.

Wenn wir Lehrer per se nicht die vielen biografisch gewachsenen und einzigartigen
Vorwissensstrukturen unserer Schiiler optimal bedienen kénnen, miissen es unsere
Schiiler selbst tun. Aber wie soll das funktionieren? Montessoris berithmter Spruch
»Hilf mir, es selbst zu tun« weist in die richtige Richtung. Das ist zunichst nur ein
guter Spruch. Denn wir kénnen auch mit SOkeL nicht einfach erwarten, dass unsere
Schiiler plotzlich selbstgesteuert lernend loslegen. Das bedeutet, dass wir sie mit un-
serer Hilfe nach und nach (Selbst-)Lernkompetenzen aufbauen lassen miissen. Ein
langer Prozess, der in SOkeL iiber Kompetenzfahrpline geregelt wird (vgl. Kapitel 17).
Mit zunehmender Lernkompetenz kann dann das eigenverantwortliche Lernen im-
mer mehr Gestalt bekommen. Dies kénnte z. B. bedeuten, dass wir unsere Schiiler im-
mer hiufiger im sogenannten Lernatelier arbeiten lassen, wo sie selbst festlegen sollen
und diirfen, wann sie wie und wie lange zu den Inhalten eines Faches arbeiten und mit
welchen Mitschiilern sie dabei temporir kooperieren.

Eingangs wurde betont, dass das bereichsspezifische Vorwissen entscheidend sei
fiir den Lernerfolg. Ublicherweise wird von Lehrern die Motivation als entscheidende
Grof3e angesehen, danach die Intelligenz. Aber vergegenwirtigen Sie sich doch bitte
von Hirschhausens Witz: Was niitzt der hohe Intelligenzquotient, was niitzt die Hoch-
begabung, wenn man noch nie einen Dalmatiner in seinem Leben gesehen noch je von
ihm gehort hat? Der als hochbegabt Bezeichnete wird nicht mitschmunzeln, weil er
den Witz nicht verstehen kann. Welchen Nutzen hat es fiir einen vermeintlich Hochbe-
gabten, wenn er sich an der Volkshochschule in einen Japanisch-Fortgeschrittenenkurs
verlduft? Er wird rein gar nichts verstehen (vgl. Roth 2011, S. 227). Auch Hochbegabte
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brauchen Vorwissensstrukturen, in die sie das neue Wissen besser einsortieren und
differenziert mit anderen Wissensnetzen verkniipfen konnen. Selbstverstindlich kon-
nen sie das Neue besser strukturieren, bewerten, zu- und einordnen. Kurzum, auf
lange Sicht lernen sie schneller und vertiefter.

Intelligenz ist der beste Pradiktor fiir Schulerfolg. Der Schulerfolg ist wiederum der
beste Pradiktor fiir den Erfolg im Studium. Aber sind zuerst der Abiturschnitt von 1,0
und anschlieflend die Examensnote von 1,0 in Medizin ein Priadiktor fiir Berufser-
folg? Ein guter Arzt zeichnet sich unter anderem durch Empathie und kommunikative
Kompetenz aus. Auch einem Hochintelligenten wird dies nicht in die Wiege gelegt.
Viel Wissen und hohe kognitive Fahigkeiten bedeuten nicht automatisch viel Kénnen.
Darin liegt nicht zuletzt der kompetenzorientierte Unterricht begriindet.

Der dritte Faktor im Bunde des Lernerfolgs ist die Motivation. Ohne ausreichen-
de Motivation niitzen auch dicht gewobenes Vorwissen und hohe Intelligenz nichts.
Wenn ein Mensch nicht bereit ist, sich beim Lernen anzustrengen, wird der Lernerfolg
in der Regel gering bleiben.

2.1 Vier Schiiler und ihre Vorwissensstrukturen

+ Biisra, intelligent und potenziell leistungsstark, aber im Lernverhalten etwas trige,
um nicht zu sagen faul. Dennoch schneidet sie in Klassenarbeiten meist besser als
»gut« ab.

+ Eric, motiviert auf eine Zwei zu kommen, was fiir ihn erfahrungsgemifl schwierig
sein wird. Aber er gibt nicht auf.

+ Benjamin ist der Leistungsschwichste im Viererbunde. Er ist immer wieder von der
Nichtversetzung bedroht. Es gelang ihm aber bisher immerhin, die Versetzung noch
knapp zu schaffen.

+ Josephine, seit Kurzem in der Klasse, kommt von einer anderen Schule. Offensicht-
lich ist sie leistungsbereit, intelligent, tiberhaupt sehr motiviert, nach vorn zu kom-
men. Leider hatte sie in dem Fach, um das es hier geht, kaum Unterricht im letzten
Schuljahr. Thr ehemaliger Lehrer war immer wieder linger erkrankt und aufgrund
des Lehrermangels in diesem Fach hatte sie nur sporadisch fachgerechten Vertre-
tungsunterricht. Grofle Liicken taten sich in diesem Fach fiir sie auf.

Zum Ungliick von Josephine griindet das aktuelle Unterrichtsthema stark auf dem
Inhalt eines anderen Themas aus dem letzten Schuljahr. In der alten wie in der neuen
Klasse ist die Unterrichtsform lehrerzentriert. Wechselseitig unterstiitzende und ko-
operative Lernformen, wie sie im SOkeL-Unterricht iblich sind, kennt diese Klasse
nicht. Das Geschehen ist nach vorn auf den Lehrer ausgerichtet. Wer von den Vie-
ren wird nun den grofiten Lernerfolg haben? Nimmt man die Intelligenz als Maf3stab,
missten es entweder Josephine oder Biisra sein. Nimmt man die Motivation als Maf3-
stab, miissten es Eric und wiederum Josephine sein. Ganz anders sieht es aus, wenn
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man die bereichsspezifische Vorwissensstruktur als Maf3stab nimmt. Hier sieht es fiir
Josephine schlecht aus. Denn wo soll sie in ihrer individuellen Vorwissensstruktur an-
kniipfen konnen, wenn ohne eigenes Verschulden keine Ankniipfungspunkte fiir das
neue Wissen vorhanden sind? Von nichts kommt nichts.

Biisra kann trotz ihres mifSigen Einsatzes miihelos das neue Wissen in ihre dichte
bereichsspezifische Vorwissensstruktur eingliedern. Erics Motivation ist sehr wichtig,
doch Motivation alleine verhilft nicht zu besseren Lernergebnissen. Mit seinem Ein-
satz aber hilt er sich die Moglichkeit offen, eines Tages sicher im Bereich des »gut«
anzukommen. Obwohl Josephine ein objektiv schweres Handicap hat, wird sie in der
Klassenarbeit keine katastrophale Leistung hinlegen. Dafiir ist sie zu intelligent und
motiviert. Im Vergleich mit den leistungsschwicheren Schiilern legt sie trotz der hin-
derlichen Umstidnde eine bessere Leistung vor. Schlief3lich ist ihr ihre Intelligenz niitz-
lich beim Strukturieren und Organisieren des Teils des neuen Wissens, den sie trotz
ihrer briichigen Vorwissensstruktur verstanden hat. Auflerdem kann sie schlussfolgern
und Beziehungen herstellen. Dennoch wird sie eine schlechtere Klassenarbeit schrei-
ben als Eric oder gar Biisra, wenn die Klassenarbeit nicht auf Auswendiglernen griin-
det. Fazit fiir Josephine ist, dass sie im vergangenen Jahr ohne eigenes Verschulden
bereichsspezifische grofie Wissensliicken aufgebaut hat, die zu einem liickenhaften
Wissen beim aktuellen Unterrichtsthema fiithren.

Mit Matthdus 12, Vers 13 konnen wir hinsichtlich Biisra sagen: Wer da hat, dem wird
gegeben. Hinsichtlich Josephine besteht die Gefahr des »Wer da nicht hat, dem wird
genommen«. Die Wissensschere tut sich auf. Josephine ist iibrigens in den anderen
Féchern sehr gut. Sie hat nur in diesem Fach, von dem hier die Rede war, ihre Schwi-
chen. Das ist der Grund, warum wir Leistungsschwiche und -stirke zunichst einmal
bereichsspezifisch sehen miissen. Wir kennen dies aus unserer alltiglichen Unterricht-
spraxis. Die einen Schiiler sind in bestimmten Fichern gut, in einem oder mehreren
anderen jedoch nicht. Manche sind in allen Fichern stark und andere in allen schwach.
Das bereichsspezifische Vorwissen ist bei Lernprozessen entscheidend.

Josephine wird voraussichtlich mithilfe ihrer Intelligenz und Motivation langfristig
zu Biisra aufschliefen konnen, indem sie nach und nach ihre Vorwissensstrukturen
immer dichter kniipft.

2.2 Fazit und Ausblick

Zum Abschluss dieses Kapitels sei noch einmal darauf hingewiesen, dass zwar die Mo-
tivation und vor allem die Intelligenz auf lange Sicht fiir den Aufbau von Wissens-
strukturen von grofler Bedeutung sind. Entscheidend fiir den Lernerfolg ist jedoch die
bereichsspezifische Vorwissensstruktur bei den jeweils aktuellen Unterrichtsthemen.
Die Rolle der Motivation in diesem Zusammenhang wird noch ausgiebig beleuchtet
werden. Sie wird zielgerichtet als ein Unterrichtshelfer herangezogen. Als eines der
Mittel dazu wird die SOkeL-Leistungsbewertung dienen (vgl. Kapitel 14).
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Die naheliegende Frage ist jedoch, wie wir das folgende Dilemma auflosen kénnen?
Die Lehrkraft miisste fiir ein optimales Lernergebnis jeden einzelnen Schiiler gemif3
seiner Potenziale (sprich Vorwissensstrukturen) fordern. Dies kann der Lehrende aber
nicht leisten, weil vielfacher Parallelunterricht praktisch unmdoglich ist. Daher wird
das Problem nunmehr vom Kopf auf die Fiife gestellt: Es wird vom Schiiler ausge-
gangen. Dieser muss befihigt werden, sich Wissen selbst anzueignen. Dazu miissen
wir ihn durch ein geeignetes Vorgehen Selbst-Lernkompetenzen aufbauen lassen. Dies
allein gentigt jedoch nicht. Er muss sein erarbeitetes Wissen immer wieder mit den
Ziel-Wissensanforderungen, dargestellt zum Beispiel in Kann-Listen oder Kompe-
tenzrastern, abgleichen (vgl. Kapitel 9).



Die stiirkste und beste Droge fiir
den Menschen ist der andere Mensch.
(Joachim Bauer)

3. Kooperatives Lernen

Mit den Kartenmethoden lernen die Schiiler, erste Schritte selbststindig zu gehen.
Der erste Schritt zur Ubernahme von Eigenverantwortung im Lernprozess ist getan.
Das Vertrauen ist nun gestiegen, dass man es selbst kann und nicht reflexartig bei der
Lehrkraft nachzufragen braucht. Das hat einen Grund: Eigenverantwortliches Lernen
konnen Schiiler nur entwickeln, wenn wir Lehrkrifte bereit sind, Verantwortung an
sie abzutreten. Die Uberantwortung von Verantwortung an unsere Schiiler ist fiir den
Erfolg des nichsten Schrittes unabdingbar.

»Gruppen machen schlaug, titelte die ZEIT (Jahrgang 2008, Ausgabe 46). Fiir die
moderne Anthropologie und Primatenforschung besteht kein Zweifel: Die evolutio-
nire Alleinstellung des Menschen resultiert aus seinem kooperativen Verhalten und
Arbeiten (Waal 2009) und damit im Zusammenhang aus dem Entstehen der syntak-
tischen Sprache aus Gesten. Diese donenlange Entwicklung schlug sich sogar in der
Physis des Menschen nieder. Allein das In-Aussicht-Stellen von sozialen Kontakten
schiittet das Wohlfiihl- und Bindungshormon Oxytocin aus: »Dieses In-Aussicht-
Stellen eines sozialen Kontaktes wird von den Emotionszentren registriert und fiihrt
von hier aus zu einer unverziiglichen Mobilisierung der Motivationssysteme« (Bauer
2007, S. 39). Und dies, »bevor das Ziel der Wiinsche erreicht ist« (ebd.). Nutzen wir
also diese urmenschlichen sozialen Bediirfnisse und Fihigkeiten fiir unseren Unter-
richt.

Kooperation bedeutet wechselseitige Hilfe. Die Kooperierenden kénnen verschie-
dene Dinge unterschiedlich gut ausfithren und ergidnzen einander. Das Wesentliche
beim kooperativen Lernen liegt darin, dass wir die Schiiler in wechselseitige Abhingig-
keit versetzen. Dazu teilen wir einen Lernstoff auf, verteilen die Teile auf verschiedene
Schiiler, sodass sie sich nur durch Kooperation den Gesamtinhalt erschlieffen konnen.
Kooperatives Lernen ist also nicht nur Zusammenarbeit.

Unter kooperativem Lernen wird in der schulischen und akademischen Diskussion
vieles verstanden. Tenor ist dabei meist, dass es um die Zusammenarbeit (Koopera-
tion) von Schiilern geht, die gemeinsam ein bestimmtes Ziel erreichen sollen. Dabei ist
es zunichst gleichgiiltig, ob die Schiiler in arbeitsgleichen oder arbeitsteiligen Gruppen
arbeiten. Auch in SOkeL geht es um die Zielerreichung, nur dass dabei der einzelne
Schiiler als Gruppenmitglied nur einen Teil des Lernstoffs aufarbeitet. Die anderen
Schiiler aus derselben Gruppe erarbeiten jeweils andere Teilgebiete des Lernstoffes.
Um zum Lern- oder Gruppenziel zu kommen, miissen sie ihre individuellen Arbeits-
ergebnisse zusammentragen, sich wechselseitig vermitteln und einander coachen. Dies
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ist in SOkeL mit Kooperation gemeint. Die Lehrkraft versetzt die Schiiler in wech-
selseitige Abhingigkeit, sodass sie kooperieren miissen, um zum Ziel zu gelangen.

Ublicherweise ist eine Klasse »nach vorn« zum Lehrer ausgerichtet. Nun wechselt die
Ausrichtung auf die Mitschiiler. Doch das muss erst gelernt werden — und zu Beginn
lduft es nicht ohne Konflikte ab. Wie auch sonst? Doch sei vorab schon angemerkt,
dass in Klassenzimmern, in denen viel kooperativ gelernt wird, die Klassenatmosphi-
re um Langen besser ist als in frontal ausgerichteten. So verringern sich zum Beispiel
klassische Disziplinkonflikte erheblich. Der Lehrer muss nicht ununterbrochen alles
Geschehen innerhalb und auflerhalb des geplanten Unterrichts im Blick haben. Adieu
Fluglotsenstress. Dies ist ein nicht unerheblicher Beitrag zur Lehrergesundheit. Und
zudem ein kostenfreier. Der Clou ist, dass die Schiiler selbst fiir eine bessere Klassen-
atmosphire sorgen.

Der Weg ist das Ziel — und dieser Weg ist recht lang. Warum sollten wir unsere
Schiiler in einem missverstandenen Begriff von individualisiertem Lernen diesen Weg
allein gehen lassen? Es ist doch viel spannender, wenn man dabei Mitwanderer hat.
Mal sind es diese und mal jene. Und immer sollten sie allein weiter wandern, um Zeit
zum Nachdenken zu haben. Denn in SOkeL geiibte Schiiler haben jeweils ihre indivi-
duelle Lern-Wanderkarte (vgl. Kapitel 9). Dies bedingt, dass die Mitwanderer immer
andere sind. Und was sich von den anderen nicht alles lernen ldsst. Wie anders sie
die Wanderkarte doch lesen. Und wie sie iiberhaupt mit der Wanderkarte umgehen.
Welch iiberzeugende Routenalternativen sie vorschlagen. Was sie nicht alles sehen, was
einem verborgen geblieben wire. ..

Ersetzen Sie die metaphorisch gemeinte Wanderkarte durch einen Schulbuch- oder
einen anderen Sachtext. Sie begreifen sofort, dass hier die gemeinsame Arbeit die rein
individuelle um Lingen schligt. Das ist ein Gemeinplatz und scheinbar logisch. In
SOkeL wird aber darauf bestanden, dass nach einer kollektiven oder kooperativen Ar-
beitsphase die Moglichkeit besteht, das gemeinsam Erarbeitete individuell zu festigen
und zu vertiefen.

Zusammenfassend sei nochmals auf den Unterschied von kollektivem und koope-
rativem Lernen hingewiesen. Beide Lernformen haben ihre Berechtigung. Kollektives
Lernen heifdt gemeinsames Lernen. Das kann eine arbeitsgleiche Gruppenarbeit be-
deuten oder auch Plenumsphasen, in denen die gesamte Klasse etwas bearbeitet. Da-
gegen ist kooperatives Lernen etwas grundsitzlich anderes. Es meint, dass Schiiler in
wechselseitige Abhingigkeit versetzt werden. Der Lernstoff in Ginze kann nur durch
kooperatives Arbeiten und Lernen erschlossen werden.

Beim kollektiven Lernen wird der Lernstoff aufgeteilt. Jeder Schiiler einer Grup-
pe erhilt nur ein Unterthema des Gesamtthemas zur Aufarbeitung. Die Aufgabe der
Lernenden ist es anschlieflend, diese Teile zu einem Ganzen zusammenzufiigen. Das
ist nicht einfach und muss immer wieder eingetibt werden. Die entsprechende Grup-
pengrofie sollte dabei moglichst klein sein. Drei Gruppenmitglieder sind optimal, finf
sind suboptimal. Bei sechs kann man die sogenannte Zellteilung durchfiihren: 2 mal
3=6.



