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1. Einfihrung

In der nachfolgenden Expertise zum Themenbereich Padagogische Diagnostik
werden theoretische Grundlagen sowie Empfehlungen fir die Unterrichtspraxis
vorgestellt. Die Expertise richtet sich an Lehrkréafte aller Schulformen, die ihr
methodisches Wissen auffrischen bzw. erweitern wollen. Neben etablierten
Ansichten und Instrumenten werden auch innovative Ansichten und Instrumente
zur padagogischen Diagnostik sowie deren Handhabung und notwendige
Voraussetzungen vorgestellt. Wir berichten in diesem Zusammenhang nur von
positiven Beispielen, die aus unserer Sicht im Prasenz- als auch im
Distanzunterricht praxistauglich sind. Dabei achten wir besonders darauf, welche
Rahmenbedingungen gegeben sein missen, damit beispielsweise ein
innovatives Instrument oder Konzept nachhaltig eingesetzt und in den
Unterrichtsalltag implementiert werden kann. Mit ,nachhaltig” meinen wir dabei
vor allem die lernférderliche Wirkung, und zwar insofern, als dass die positiven
Effekte moglichst langfristig wirken. Wir werden neben der Prasentation
innovativer Instrumente aber auch auf die klassischen Instrumente fokussieren
und hier beispielsweise erlautern, worauf bei der Erstellung und Auswertung
einer Klassenarbeit unbedingt geachtet werden muss und wie man die
Rickmeldung der Leistungen allgemein angenehmer und fur die Schuilerinnen
und Schiiler lernforderlicher gestalten kann. Besondere Aspekte des Berichts

sind demnach:

e Neben summativen und formativen Verfahren (Blick auf Lernprodukte
und Lernprozesse) fokussieren wir auch die vielversprechende
Mischform aus summativen und formativen Verfahren.

e Eswerden Empfehlungen und Instrumente prasentiert, die sowohl fir den
Prasenz- als auch Distanzunterricht von Bedeutung sind.

e Wir beschéaftigen uns in diesem Beitrag mit den schulerinnen- und
schiilerseitigen Voraussetzungen: Uber welche Kompetenzen miissen
beispielsweise Schilerinnen und Schiler verfugen, um Uber
Lernprozesse reflektieren zu kbénnen? Und wie kann ich die
Selbsteinschatzung und -reflexion von Schilerinnen und Schilern
fordern?

e Worauf ist zu achten, wenn Sie etwas Neues ausprobieren und eine

Innovation in lhren Unterrichtsalltag erfolgreich (und langfristig)
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implementieren wollen? Welche Unterstitzung bendtigen Sie in lhrem
Unterricht beispielsweise vom gesamten System Schule?
Vor jedem Kapitel geben wir einen kleinen Ausblick darauf, was Sie erwartet.
Zudem schlief3t jedes Kapitel mit einer kleinen Zusammenfassung. Sollten Sie
also einmal weniger Zeit haben oder schauen wollen, ob ein bestimmtes Thema
Uberhaupt fur Sie von Interesse sein kénnte, macht es sicherlich Sinn, sich kurz
die kleine Zusammenfassung durchzulesen, um so einen (ersten) Uberblick zu

erhalten.

2. Padagogische Diagnostik und ihre Rolle fur die individuelle
Forderung

In diesem Absatz erfahren Sie, was padagogische Diagnostik ist, welche Rolle
summative und formative Verfahren in der padagogischen Diagnostik spielen

und inwiefern dies mit individueller Férderung einhergeht.

Padagogische Diagnostik ist als das Insgesamt von Erkenntnisbemiihungen im
Dienste aktueller padagogischer Entscheidungen zu verstehen (Klauer, 1982),
wobei sich die Entscheidungen auf Forder-, Platzierungs- und
Selektionsmaflinahmen beziehen. Die padagogische Diagnostik folgt dabei dem
Optimierungsgrundsatz (Ingenkamp & Lissmann, 2008) und verwendet im Sinne
einer zweistufigen Diagnostik nicht nur eine subjektive, padagogisch fruchtbare
und handlungsleitende Diagnose der Lehrkraft (z. B. durch Beobachtung),
sondern auch objektive, auf Ergebnissen standardisierter Verfahren beruhende
und erkenntnisleitende Urteile (Weinert & Schrader, 1986). Genauer bedeutet
dies, dass die padagogische Diagnostik alle diagnostischen Tatigkeiten umfasst,
durch die bei einzelnen und den in einer Gruppe Lernenden die
Voraussetzungen und Bedingungen planmaRiger Lehr- und Lernprozesse
ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um
individuelles Lernen zu optimieren. Ferner gehoren zur péadagogischen
Diagnostik die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen
oder zu individuellen Forderungsprogrammen ermdglichen sowie die mehr
gesellschaftlich verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses
oder der Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben (Ingenkamp & Lissmann,
2008). Mochte ich als Lehrkraft das Lernen verbessern, so ist padagogische

Diagnostik nach Ingenkamp und Lissmann (2008) ein unentbehrlicher
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Bestandteil jedes planmaliigen Lehrvorgangs. Betrachtet man individuelle
Forderung als einen Kreislauf, so ist die padagogische Diagnostik unter anderem
als wichtiger Ausgangspunkt zu verstehen, der dartiber entscheidet, wie gewisse
FordermalRnahmen gestaltet sein sollten. Hier ist es entscheidend, inwiefern
eher das Lernprodukt oder aber der Lernprozess diagnostiziert wird. In diesem
Zusammenhang unterscheiden wir eine summative von einer formativen
Diagnostik. Wahrend bei summativen Verfahren z. B. drei Klassenarbeiten pro
Halbjahr geschrieben werden, aus deren Noten dann ein Mittelwert berechnet
wird, gibt es auch formative Verfahren, die eher der Verbesserung des
Lernprozesses dienen als der Evaluation des Lernprodukts. Bei formativen
Verfahren werden Schilerinnen und Schiler oft selbst zu der Person, die
diagnostiziert, weshalb — so auch in dieser Expertise — Mischformen aus beidem,
sowohl summativen als auch formativen Verfahren, zukunftsweisend und ob der
unsicheren (schulischen und beruflichen) Anforderungen von morgen sinnvoll
erscheinen. Neben dem Lernprodukt (z. B. einer Klassenarbeit) kbnnen und

sollten demnach auch Lernprozesse diagnostiziert werden.

In aller Kiirze

Padagogische Diagnostik umfasst subjektive (z. B. Beobachtung) und
objektive (z. B. wissenschaftliche Instrumente) Verfahren und ist
Ausgangspunkt und demnach wichtiger Bestandteil der individuellen
Forderung von Schilerinnen und Schilern. Neben summativen Verfahren
gibt es auch formative Verfahren oder Mischformen beider, bei der
Schulerinnen und Schiiler nicht nur lernen, sondern womaoglich auch selbst
diagnostizieren. Neben Lernprodukten koénnen wund sollten auch

Lernprozesse diagnostiziert werden
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3. Sinn und Zweck padagogischer Diagnostik

In diesem Absatz erfahren Sie, wie man padagogische Diagnostik heutzutage
und in Zukunft denken sollte und warum ein neuer (aktualisierter) Blick auf

Leistungsbewertung wichtig sein kann.

Wir denken, dass Unterricht, der auf einer padagogischen Diagnostik aufbaut
und diese nutzt, um Lernprozesse zu gestalten, der Schlissel zu einer
individuellen Férderung von Schulerinnen und Schulern ist. Durch subjektive und
objektive Beobachtungen der Lernwege von Schilerinnen und Schilern durch
die Lehrkraft, aber auch durch die Beféhigung dieser zum selbstregulierten
Lernen und eigenstéandigen Diagnostizieren ihrer Lernleistung lernen Sie lhre
Schilerinnen und Schiler besser kennen und befahigen diese zum

lebenslangen Lernen.

In gegenwartigen schulischen Lernprozessen und einer Schule der Zukunft soll
es weniger um die Vermittlung von Fachwissen als um den tatsachlichen
Lernprozess von Schilerinnen und Schilern gehen (vgl. Kapitel 8). Lernende
sollen in der Lage sein, den Wert des Lernens Uber die Schule hinaus zu
schatzen und ihr Lernen eigenverantwortlich zu gestalten (Schleicher, 2018).
Fahigkeiten wie kritisches Denken, Metakognition, Kollaboration und Kreativitat
ricken hier in den Vordergrund und sollten entsprechend in schulischen
Lernprozessen und bei der Leistungsbeurteilung beachtet werden (Kirschner &
Stoyanov, 2020).

In diesem Zusammenhang erscheint insbesondere problematisch, dass
Mechanismen der Leistungsbewertung schlecht auf den Lehrplan und vor allem
auf das Wissen und die Fahigkeiten abgestimmt sind, die junge Menschen
bendtigen, um (zukinftig) erfolgreich zu sein. Klassenarbeiten lassen sich zum
Teil mithilfe eines Smartphones in Sekundenschnelle beantworten. Sollen
Schilerinnen und Schiler aber schlauer sein als ihre Smartphones, muss
schulische Leistungsbewertung nicht nur Uberprifen, ob Schilerinnen und
Schiler Informationen reproduzieren kénnen, sondern auch (oder vor allem), ob
sie diese auf neue Situationen anwenden kdnnen (Schleicher, 2018). Eine
Klassenarbeit der Zukunft sollte weder eine Verbindung zum Internet noch die
Absprache mit Mitschilerinnen und Mitschilern verbieten, da geschulter
Medienumgang und Kollaboration wichtige Kompetenzen fur zuklnftig

erfolgreiche Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer und lebenslanges Lernen
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darstellen. Gute Klassenarbeiten sollten einen Einblick in das Denken und
Verstehen der Schilerinnen und Schiler geben und Lernstrategien sichtbar
machen, mit denen Schilerinnen und Schuler Probleme I6sen. Daraufhin kdnnen
dann Lernmdglichkeiten fir Schilerinnen und Schiler geschaffen werden. Durch
eine derartige padagogische Diagnostik wird die Leistungsbewertung nicht mehr
getrennt vom Unterricht betrachtet, sondern als ein Instrument, das zum Lernen

beitragt und somit individuell férdert.

In aller Kiirze

Padagogische Diagnostik ist der Schliissel zu einer individuellen Férderung
von Schilerinnen und Schilern. Klassenarbeiten spielen in diesem
Zusammenhang eine besondere Rolle. Sie sollten nicht nur Fachwissen,
sondern vor allem auch relevante Kompetenzen fir lebenslanges Lernen
wie die Anwendung von Wissen, das Ldsen von Problemen oder die

Kollaboration erfassen.

4. Wann Diagnostik automatisch Forderung initiiert

In diesem Absatz erfahren Sie, wie Diagnostik und Forderung zusammenhangen
und inwiefern durch den Einsatz von Diagnoseinstrumenten auch gleichzeitig

eine Forderung stattfindet.

Keine Forderung ohne Diagnose, aber auch keine Diagnose ohne Forderung.
Fur eine wirksame individuelle Férderung von Schilerinnen und Schiilern ist eine
Kopplung von Diagnose und Forderung im Sinne einer diagnosebasierten
Forderung bzw. einer forderbasierten Diagnose zentral, um eine Adaption des
schulischen Angebots an die individuellen Ausgangslagen der Schilerinnen und
Schdler realisieren zu kénnen (Helmke, 2014). Eine solche Diagnostik beférdert
die Reflexion adaptiver Férderansatze, die in die Planung weiterer gezielter
UnterstitzungsmaRnahmen — etwa mit Blick auf die abnehmende
Fremdsteuerung und zunehmende Selbststeuerung von Lernprozessen -
mindet. Diese systematische Anpassung des didaktischen Lernangebotes

seitens der Lehrkrafte an die Lernenden mit ihren diagnostizierten jeweiligen
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Lernbedirfnissen dient der bestmdoglichen Gestaltung individueller Lernprozesse

mit dem Ziel der nachhaltigen Potenzialentwicklung (Fischer, 2014).

Eine solche Anpassung des unterrichtlichen Bildungsangebotes an die
individuellen Lernvoraussetzungen lasst sich im Sinne der potenzialorientierten
Haltung mit dem Konzept der Zone der nachsten Entwicklung von Vygotsky
(1972) beschreiben. Diese kann als MaR fir das Lernpotenzial eines Individuums
relativ. zu seinem momentanen Entwicklungsstand verstanden werden. Die
Instruktion orientiert sich hierbei mehr an dem Stand der mdglichen Entwicklung
als an dem Stand der aktuellen Entwicklung (Rapp, 2014). In der Schule dient
die individuelle Férderung dann dazu, zielgerichtet die Distanz zwischen dem
aktuellen Entwicklungsstand und dem mdoglichen Entwicklungsstand der
Lernkompetenzen der Schilerinnen und Schiler mittels adaptiver
Lernarrangements, nicht zuletzt mit Blick auf selbstreguliertes Lernen, zu

uberwinden.

Im Zusammenspiel von Diagnose und Forderung féllt auf, dass jeder
diagnostischen Uberpriifung von Lehrkraften ein gewisses Forderpotential
innewohnt. Abbildung 1 zeigt eine Skala zur Erfassung der Abhangigkeit von
Smartphones (lUbersetzte Version der Smartphone Addiction Scale von Kwon,
Kim, Cho & Yang, 2013). Neben der gezielten Diagnose einer Tendenz zu
Smartphone-Abhéangigkeit kann ein solcher Test Schillerinnen und Schiler zum
Nachdenken anregen, ihnen ihre (eventuell problematische) Smartphone-
Nutzung bewusst machen und entsprechend zu einer Veranderung der Intention
bzw. zu einer Verhaltensanpassung flihren. Es kann also davon ausgegangen
werden, dass der Einsatz eines Testverfahrens zu verschiedenen Aspekten, wie
z. B. zur Lernmotivation, zu Lernstrategien oder zur Lesekompetenz der

Schilerinnen und Schiler bereits einen fordernden Effekt hat.
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Trifft

BITTE SCHATZE EIN, INWIEFERN DIE FOLGENDEN AUSSAGEN Trifft gar Trifft h Trifft Triftt Trifft voll
AUF DICH ZUTREFFEN! nichtzu ; nicht zu enob eher zu it zu zu
nicht zu
Ich schaffe es nicht, meine geplanten Aufgaben zu
1 erledigen, weil ich mein Smartphone zu oft nutze. o O O 0 O (W
Es fallt mir schwer, mich beim Anfertigen von
2 | Studienaufgaben oder beim Arbeiten zu konzentrieren, weil O O O O O O
ich mein Smartphone nutze.
Ich habe Schmerzen in den Handgelenken und/oder im
3 Nacken bei der Benutzung meines Smartphones. a O O (| o 0
4 | Ich halte es nicht aus, auf mein Smartphone zu verzichten. 0 0O O O & 0
Ich filhle mich ungeduldig und reizbar, wenn ich mein
5 Smartphone nicht in der Hand habe. a O O a O O
Ich denke an mein Smartphone, auch wenn ich es nicht
6 benutze. O O O O O O

Ich wiirde nie authéren, mein Smartphone zu benutzen,

7 | auch wenn mein tagliches Leben bereits stark davon

beeinflusst wére.

Ich Uberpriife mein Smartphone standig auf Nachrichten,
um keine Gesprache mit anderen oder zwischen anderen

8 Personen in Gruppenchats (z. B. WhatsApp oder | (W (] 0 O (W

Facebook) zu verpassen.

O
O
|
]
|
O

9 | Ich benutze mein Smartphone oft langer als geplant. O O O O O O

Personen um mich herum sagen mir, dass ich mein
10 Smartphone zu oft nutze. O a O O O O

Abbildung 1. Skala zur Erfassung der Abhangigkeit von Smartphones (Ubersetzte Version der
Smartphone Addiction Scale von Kwon, Kim, Cho & Yang, 2013).

In aller Kiirze

Um eine Adaption des schulischen Angebots an die individuellen
Ausgangslagen der Schillerinnen und Schiler realisieren zu kdnnen,
missen Diagnostik und Forderung gemeinsam gedacht werden. Jede
diagnostische Uberpriifung durch eine Lehrkraft kann einen fordernden
Effekt auf die Schilerinnen und Schiler haben.

5. Klassenarbeiten professionell konzipieren und beurteilen

In diesem Kapitel lernen Sie, an welchen Mal3staben Sie sich orientieren konnen,
um Klassenarbeiten zu erstellen und zu bewerten. Dabei werden Bezugsnormen,
wissenschaftliche Testgutekriterien sowie Urteilstendenzen von Lehrkréften

thematisiert.

Bezugsnormen zur Leistungsbewertung

Fragt man Schilerinnen und Schiler nach relevanten Eigenschaften ihrer
Lehrkrafte, steht haufig — begriindeter Weise — die Gerechtigkeit bzw. Fairness

der Lehrkrafte im Vordergrund. Faire Leistungsbeurteilung bedarf eines

Seite 7



pieDeutsche e

Schulakademie e

professionellen Verhaltens der Lehrkréfte beim Erstellen und Auswerten von
Instrumenten zur Leistungsiberprifung und dem Interpretieren der Ergebnisse.
Im Bereich der Leistungsbeurteilung sprechen wir von unterschiedlichen
MalRstaben, welche der Beurteilung schulischer Leistungen zugrunde gelegt
werden kénnen (Rheinberg, 2001):

- Soziale Bezugsnorm: die Leistungen eines Einzelnen werden mit den
Leistungen der Referenzgruppe (in der Regel der Schulklasse)
verglichen. Die zentrale Frage ist: wie schneidet eine Schilerin oder ein
Schiler im Vergleich zur Referenzgruppe ab?

- Individuelle Bezugsnorm: die Leistungen eines Einzelnen werden mit
den vorherigen Leistungen verglichen. Die zentrale Frage ist: wie
schneidet eine Schilerin oder ein Schiler im Vergleich zu den eigenen
vorherigen Leistungen ab?

- Kriteriale Bezugsnorm: die Leistungen eines Einzelnen werden mit dem
Lernziel bzw. einem externen Kriterium verglichen. Die zentrale Frage ist:

inwiefern hat eine Schulerin oder ein Schuiler das Lernziel erreicht?

Im Zusammenhang mit — vor allem — der sozialen Bezugsnorm ist haufig die
Rede von einer Benotung gemal der Gauly’schen Normalverteilung (vgl. Hesse
& Latzko, 2017). Dies wirde bedeuten, dass ca. zehn Prozent der Klasse die
Note ,sehr gut”, ca. zehn Prozent die Note ,mangelhaft” oder ,ungentgend”
bekamen und sich der Rest der Klasse in der ,Mitte” aufhalten wirde. Fihrt man
den Gedanken weiter, bedeutet dies, dass jede Klassenarbeit unabhéangig von
der Schwierigkeit ,gleich gut oder schlecht ausfallt” und der Klassendurchschnitt
3,0 wére. So erscheint es uns entsprechend logisch, wenn wir schlechte Noten
vergeben, denn wir haben ja auf der anderen Seite auch gute Noten vergeben.
Kritisch wird es scheinbar dann, wenn wir plétzlich nur das Notenspektrum von
.sehr gut” bis ,befriedigend” oder von ,ausreichend” bis ,ungeniigend” bewerten.
Wir sprechen dann davon, dass eine Arbeit (viel) ,zu gut” oder ,zu schlecht”
ausgefallen ist. Aber: ware nicht gerade eine Klassenarbeit, die ,zu gut’
ausgefallen ist, auch ein Zeichen daflir, dass der Unterricht erfolgreich war, die
Schilerinnen und Schiler Inhalte verstanden haben und vielleicht auch
schwachere Schilerinnen und Schiler so geférdert wurden, dass sie mithalten
kénnen? Eine normalverteilte Notenvergabe lasst sich also nicht einfach so auf
die Bewertung von Schulklassen lbertragen, indem davon ausgegangen wird,

dass wir bei jeder Leistungsbewertung das Notenspektrum von ,sehr gut‘ bis
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,ungenugend“ abdecken. Es muss auch die individuelle Leistung der
Schilerinnen und Schiler, das Leistungsniveau der Klasse und die Schwierigkeit
des Lernziels in die Leistungsbewertung einbezogen werden, um diese

.gerechter” zu gestalten.

Testgutekriterien als Qualitatsmafistab

Generell ist die Messung von Leistung nie perfekt, d.h. das Messergebnis
entspricht nicht genau der tatséchlichen Leistung. In der klassischen Testtheorie
nennt man die tatsachliche Leistung z. B. einer Schiilerin den ,wahren Wert". Der
Messwert, den wir beispielsweise durch die Erfassung des Lernstandes im
Rahmen einer Klassenarbeit erzielen, weicht von diesem wahren Wert ab, da der
erzielte Wert durch andere Aspekte wie z. B. Motivation, Konzentration,
Tageszeit der Erfassung usw. beeinflusst ist. Die Differenz zwischen diesen

beiden Werten bezeichnet man als Messfehler (Lienert & Raatz, 1998).

Um diagnostische Messverfahren hinsichtlich ihrer Qualitat beurteilen zu kénnen,
werden haufig drei Kriterien herangezogen. Da schriftliche Arbeiten in der Schule
die gangige Form der Leistungsbewertung darstellen, ist es sinnvoll, die
Qualitatskriterien zu kennen, um diese bei der Erstellung von Klassenarbeiten zu
bertcksichtigen (vgl. Wilhelm & Kunina-Habenicht, 2015). Diese gelten dartber
hinaus fur alle schulischen Bewertungsszenarien, wie z. B. der mindlichen
Mitarbeit oder Referaten. Es handelt sich um die drei Testgutekriterien
Objektivitat, Reliabilitat und Validitdt. Unter Objektivitat versteht man die
Unabhéangigkeit eines Testergebnisses vom Beurteilenden. Objektiv ist eine
Klassenarbeit also dann, wenn sie in verschiedenen Klassen identisch
durchgefuhrt wurde (also mit derselben Instruktion, Bearbeitungszeit etc.;
Durchfiihrungsobjektivitat), wenn mehrere Lehrkrafte bei der gleichen
Schilerin/dem gleichen Schiler zum gleichen Ergebnis kommen
(Auswertungsobjektivitat) und die Ergebnisse identisch interpretieren
(Interpretationsobjektivitat). Kriterien und Gewichtungen im Rahmen von
Erwartungshorizonten kénnen z. B. dabei helfen, die Punkt- und Notenvergabe
zu objektivieren. So erscheint es in der Schule mittlerweile als sinnvoll, auch im
Rahmen von mindlichen Bewertungssituationen wie z. B. mindlichen
Abiturprifungen auf Erwartungshorizonte zurlckzugreifen. Unter Reliabilitét
versteht man die Genauigkeit, mit der ein Testergebnis zustande kommt, d. h.

wie nah man mit einer Messung an den ,wahren” Wert herankommt. Misst die
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Klassenarbeit das, was sie messen soll, zuverlassig und fehlerfrei? In der Regel
gilt: je mehr Aufgaben Sie zu einem Lernziel stellen oder je haufiger Sie messen,
desto reliabler ist Ihr Urteil. Unter Validitat versteht man das Ausmal3, zu dem ein
Test das misst, was er zu messen vorgibt. Eine Klassenarbeit sollte also vor

allem das abbilden, was Sie im Unterricht auch behandelt und eingetibt haben.

Subjektive Fehlerquellen bei der Leistungsbewertung

Die Verlasslichkeit von Noten wurde bereits haufig in Frage gestellt (z. B.
Ingenkamp, 1995; Winter, 2012), vor allem da die objektiv gleiche Leistung in
Abhangigkeit vom Klassen- und Schulniveau unterschiedlich bewertet werden
kann und die Notenvergabe von verzerrenden Einfliissen durch die Lehrkréfte
betroffen ist (vgl. Méller & Trautwein, 2015). Ein Bewusstsein Uber die (eigenen)
subjektiven Fehlerquellen beim Bewerten kann dabei helfen, Klassenarbeiten
und andere Prifungsleistungen objektiver, reliabler und valider zu bewerten. Im
Folgenden prasentieren wir Ihnen einige verschiedene Fehlerquellen beim
Bewerten (vgl. Hesse & Latzko, 2017):

- Einflusse durch Vor- und Zusatzinformationen: positive oder negative
Informationen zu Schiilerinnen und Schiilern kénnen die Korrektur und
Benotung beeinflussen. Man neigt z. B. dazu, die Tochter eines Kollegen
besser zu bewerten.

- Einfluss von Sympathie und Geschlecht: je sympathischer Sie eine
Schilerin/einen Schiler finden, desto wahrscheinlicher ist es, dass Sie
diese/diesen besser oder schlechter bewerten.

- Einfluss von subjektiven Theorien: man nimmt vor allem das wabhr,
was man erwartet, z. B. werden Schilerinnen und Schuler in Blaser- oder
Lateinklassen besser bewertet, weil man annimmt, dass hier auch ein
hdheres Leistungsniveau vorherrscht.

- Halo-Effekt: bestimmte (irrelevante) Merkmale von Schilerinnen und
Schilern, wie z. B. die Schrift, die Eloquenz oder die Mitarbeit,
L=aberstrahlen” die relevanten Kriterien fir die Leistungsbewertung. Man
neigt dazu beispielsweise, zu denken: Wer sich gut ausdriicken kann, der
ist generell gut in der Schule.

- Stabile Urteile: es gibt Lehrkréfte, die systematisch gute oder schlechte

Noten vermeiden oder mit einer Tendenz zur Mitte bewerten.
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- Reihenfolge-Effekt: im Laufe der Korrektur von Klassenarbeiten kénnen
sich BeurteilungsmalRstdbe verdndern. Zunéchst hat man eigene
Kriterien im Kopf, die man dann aber aufgrund der tatséchlichen
Schilerinnen und Schiler-Leistung anpasst. Man wird nachsichtiger oder
strenger (DUnnebier, Grasel & Krolak-Schwerdt, 2009).

Tipps fur gute Leistungsbewertung

Um Fehler zu vermeiden und die Notenvergabe schriftlicher Arbeiten so ,,gut” wie

mdglich zu gestalten, haben wir hier noch einige Tipps fur Sie gesammelt:

- Geben Sie lhren Schilerinnen und Schilern im Vorfeld zu einer
Klassenarbeit transparente Informationen zu Ilhren Erwartungen.

- Planen Sie vor der Klassenarbeit eine Stunde (oder Doppelstunde) zum
Uben und Fragenstellen ein.

- Starten Sie mit einer ,Eisbrecher’-Aufgabe. Eine einfache Aufgabe zu
Beginn der Klassenarbeit nimmt den Schilerinnen und Schilern die
Angst und reduziert damit die Wirkung von Fehlern.

- Stellen Sie — um die Klassenarbeit so reliabel wie moglich zu gestalten —
mehrere (bzw. moglichst viele) Aufgaben.

- Achten Sie darauf, alle Anforderungsbereiche (Reproduktion,
Reorganisation und Transfer/Anwendung/Reflexion) abzudecken.

- Verwenden Sie unterschiedliche Aufgabenarten (Ankreuzaufgaben,
halboffene Aufgaben, offene Aufgaben). Wéahrend Ankreuzaufgaben vor
allem die ,Recognition”, also das Wiedererkennen von Gelerntem,
Uberprifen, erfordern offene Aufgaben den ,Recall’, d. h. die
eigenstandige Wiedergabe des Gelernten durch die Schilerinnen und
Schilern. Ankreuzaufgaben sind entsprechend zeitbkonomischer und
verhindern eine subjektive und fehlerhafte Auswertung und
Interpretation, wahrend bei offenen Aufgaben die Anforderungen an die
Schilerinnen und Schuler deutlich héher sein kdnnen und hier Kriterien
fir die Bewertung des Geschriebenen im Vorfeld erarbeitet werden
mussen.

- Auch wenn dies mittlerweile nahezu selbstverstandlich ist: Gestalten Sie
eine Musterlésung, welche die Punktevergabe fur die Schilerinnen und

Schiiler verdeutlicht und Ihre Bewertung objektiver macht.
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- Um subjektive Einflisse zu vermeiden, kann es hilfreich sein, die Namen
der Schilerinnen und Schilern bei der Korrektur zu verdecken.

- Vermeiden Sie es bei der Wiedergabe der Klassenarbeiten, einen
Notenspiegel an die Tafel zu schreiben, um Schilerinnen und Schiiler
nicht vor der Klasse bloRzustellen. Flhren Sie Gesprache Uber die
individuelle Leistung mit den Schilerinnen und Schilern im
Einzelgesprach und nicht im Klassenplenum.

- Weitere Tipps finden Sie in Kapitel 9.

In aller Kiirze

In der padagogischen Diagnostik gibt es einige Mal3stabe, an denen man
Leistungsbewertung ausrichten kann bzw. sollte. Neben der Bewertung
nach einem sozialen, individuellen oder kriterialen MaRstab sollten
Klassenarbeiten den Testgutekriterien (Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat) mdglichst gut entsprechen. Um die Vergabe von Noten fir
schriftliche Arbeiten verlasslicher zu gestalten, sollten Lehrkrafte zudem
ihre subjektiven Fehlerquellen kennen und vermeiden, um Schilerinnen

und Schiiler ,fair” zu bewerten.

6. Metakognitive Denkprozesse und das selbstregulierte
Lernen

In diesem Abschnitt lernen Sie, warum metakognitive Denkprozesse
grundlegend sind, wenn wir Lernprozesse diagnostizieren und férdern wollen.
Sie lernen demnach auch, was wir unter metakognitiven Denkprozessen und
dem selbstregulierten Lernen verstehen und welche wichtige Rolle sie im

Unterrichtsalltag spielen (mussten).

Koénnen Schilerinnen und Schiler nicht auf metakognitiver Ebene Uber ihr
eigenes Lernen nachdenken, kdnnen sie auch nicht objektiv Gber ihr Wissen, ihre
Fahigkeiten oder ihr Handeln reflektieren. Dies erschwert die Diagnose und
mitunter auch die Forderung von Lernprozessen der Schulerinnen und Schiiler.
Soll Ihnen eine Schiilerin im Fernunterricht also beispielsweise mitteilen, wie sie

eine Lernaufgabe gel6st hat und welche Lernstrategien sie warum und wie
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genutzt hat, so muss die Schilerin metakognitiv aktiv sein. Ihr muss ihr Lernen
bewusst sein. Wird dies in der Schule nicht eingetibt, werden Schiilerinnen und
Schiler womaoglich gréRere Probleme haben, ihr Lernen und ihre Lernprozesse
lernférderlich zu organisieren und Ihnen objektive Urteile Gber ihr eigenes Lernen
zu geben. Die Aussagekraft diagnostischer Erkenntnisse ist dann fraglich. Dies
ist der Grund, warum wir im Folgenden Uber metakognitive Denkprozesse
sprechen und Ihnen zudem verdeutlichen, welche wichtige Rolle diese Art von

Denkprozessen beim selbstregulierten Lernen spielen.

Warum selbstreguliertes Lernen?

Die Frage nach der Notwendigkeit von schulischer Foérderung des
selbstregulierten Lernens (SRL) lasst sich zum einen durch die Schnelllebigkeit
der heutigen Gesellschaft erklaren. Schilerinnen und Schiler missen sich
darauf einstellen, sich im Sinne lebenslangen Lernens auch Uber die Schulzeit
hinaus neues Wissen und neue Fahigkeiten anzueignen, um sich an die flexible
Arbeitswelt anpassen zu konnen (Bjork, Dunlosky & Kornell, 2013; Brunstein &
Sporer, 2001). Zum anderen lernen die Schilerinnen und Schiler durch die
Fahigkeit zum SRL, ihre Lernleistungen eigenstandig zu diagnostizieren, indem
sie ihre Handlungen Schritt fuir Schritt reflektieren und bewerten. Wird dieser
Prozess transparent gemacht, erhalten Sie als Lehrkraft die Mdglichkeit, auf die
Lernerfolge und Misserfolge mit individuellen FérdermaRnahmen zu reagieren.
Die Rolle des SRL kann somit als Bestandteil schulischer MaRBnahmen zur
individuellen Forderung verstanden werden (Fischer et al., 2020). Allerdings
entwickelt sich die Fahigkeit zum SRL nicht instinktiv. Die Schilerinnen und
Schiler benétigen Unterstiitzung zur Entwicklung dieser Kompetenzen (Dignath
et al., 2008). Vorzugsweise wird die Vermittlung der genannten Fahigkeiten im
frihen Kindesalter eingeleitet und setzt sich mit dem Eintritt des Kindergartens
und dem Beginn der Schule fort (Bronson, 2000; Zhang & Whitebread, 2019).
Jedoch sind konkrete Konzepte und Materialien zur Férderung des SRL rar
(Stebner, Schuster et al., 2020). Bevor wir Ihnen im néachsten Kapitel
unterschiedliche Theorien bzw. Modelle zum SRL vorstellen, moéchten wir lhnen
im nachsten Abschnitt zunachst zeigen, was wir unter dem selbstregulierten
Lernen eigentlich verstehen und welche Rolle metakognitive Denkprozesse

dabei spielen.
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Die Rolle metakognitiver Denkprozesse beim selbstregulierten Lernen

Metakognitive Denkprozesse und der Einsatz metakognitiver Lernstrategien
unterscheiden das fremdregulierte vom selbstregulierten Lernen. Die Fahigkeit,
eigene Denkprozesse zu reflektieren und bereits stattgefundene Handlungen zu
hinterfragen und auf neue Situationen anzupassen, werden als metakognitive
Denkprozesse definiert (Flavell, 1979). Metakognitive Denkprozesse sind
demnach wichtige Bestandteile beim selbstregulierten Lernen. Im schulischen
Kontext bedeutet die Anwendung von selbstregulativen Fahigkeiten, dass
Schilerinnen und Schiiler sich mittels selbststandiger Auswahl und Anwendung
von Lernstrategien eigene Ziele setzen und verfolgen. Dabei beobachten,
bewerten und reflektieren sie kontinuierlich sich selbst und ihren Lernprozess.
Neben metakognitiven Lernstrategien spielen auch ressourcenbezogene
Lernstrategien eine wichtige Rolle beim selbstregulierten Lernen. Schilerinnen
und Schiler beachten externe Rahmenbedingungen, wie zur Verfligung
stehende Hilfsmaterialien oder Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner,
sowie ihre verflgbaren internen Ressourcen, wie z. B. Motivation oder Zeit
(Stebner, Schuster et al. 2020). Sobald Schilerinnen und Schiler ihr Lernen
selbst regulieren kbénnen, sind sie in der Lage, ihre Ziele, Interessen, Starken und

Schwéachen anzupassen bzw. weiterzuentwickeln.

Boekaerts (1999) entwickelte ein Modell zum SRL, welches aus drei
unterschiedlichen Regulationssystemen besteht. Jede Schicht steht flr einen
bestimmte Regulationsgegenstand — ,selbst®, ,reguliert® und ,lernen® (Wirth,

2004). Dabei steigert sich die Ebene der Regulation von der inneren Schicht bis

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

|| selbst- reguliert lernen

Nutzung metakognitiven Wissens
und Kompetenzen

Auswahl von Zielen und Ressourcen

Abbildung 2: Drei-Schichten-Modell (eigene Darstellung, adaptiert nach Boekaerts, 1999)
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zur aulReren Schicht. Der Einfachheit halber erklaren wir lhnen das Modell zum

SRL an einem Beispiel. Nehmen wir einmal an, die Klasse 5c muss im

Biologieunterricht oder Naturwissenschafts-Unterricht einen Text zur Anpassung

des Eisbaren an die Kalte lesen.

In der innersten Schicht des Modells — lernen — geht es um das
eigentliche Lernverhalten der Schilerinnen und Schiler. Sie wéhlen z. B.
eine geeignete kognitive Lernstrategie aus. Da es sich in unserem Fall
um einen Sachtext handelt, wéahlt die Schilerin/der Schiler z. B. eine
Textmarkierungsstrategie aus. Ziel ist es herauszufinden, welche
Uberlebensstrategien der Eisbar nutzt, um sich vor der Kélte zu schiitzen.
In der darauffolgenden Ebene — reguliert — folgen die metakognitiven
Lernstrategien. Ziel des Einsatzes der metakognitiven Lernstrategien ist
die Unterstiitzung der kognitiven Lernstrategien und die Erhéhung der
Qualitat in der Ausfihrung der Lernstrategie. In unserem Beispiel
nehmen die Schulerinnen und Schiler die ,Vogelperspektive” ein und
beobachten ihren Lernprozess. Sie bewerten die Durchfihrung ihrer
Textmarkierungsstrategie und reagieren, falls notwendig. Sollten die
Schilerinnen und Schiler also bemerken, dass sie beispielsweise zu
viele Textpassagen markieren oder auf inhaltlicher Ebene die Absatze
falsch zusammenfassen, korrigieren sie sich. Dabei ist entscheidend,
dass den Lernenden bewusst ist, wann eine Lernstrategie gut
durchgefihrt worden ist und wann nicht (siehe Kapitel 7). Am Ende des
Lernprozesses reflektieren sich die Schilerinnen und Schiiler, indem sie
sich beispielsweise fragen, ob sie die Textmarkierungsstrategie gut
durchgefihrt haben. Sind sie mit ihrem Ergebnis zufrieden? Was kénnen
sie beim nachsten Mal anders oder besser machen?

Die letzte Ebene beschéftigt sich mit der Regulation des Selbst. Die
eigenen Wunsche, Bedurfnisse und Erwartungen werden innerhalb des
Lernprozesses, den auszuflhrenden Handlungen und Ressourcen
angepasst. Somit ist die motivationale Komponente entscheidend fur den
gesamten Lernprozess. Dies trifft z. B. sowohl fur die Formulierung von
Zielen zu Beginn des Lernprozesses zu als auch fir Handlungen zum
Erreichen des Ziels (wie das Management der Ressourcen, die zur

Zielerreichung bendtigt werden). In unserem Beispiel wirde dies
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bedeuten, dass die Schilerinnen und Schiler sich vor dem Lernen
fragen, was sie herausfinden méchten, also welches Ziel sie haben oder
ob sie bestimmte Rahmenbedingungen veréandern missen (z.B. ob sie
sie alle Arbeitsmaterialien haben?). Zuséatzlich kdnnten sie ihre Motivation
erhdhen, indem sie darlber nachdenken, warum es wichtig sein kénnte,
sich Uber Uberlebensstrategien des Eisbaren Gedanken zu machen
(Stichwort Klimawandel). Zum Management der Ressourcen gehdrt es
auch, konkurrierende Handlungstendenzen zu beseitigen, indem sie
beispielsweise stérende Mitschilerinnen oder Mitschiuler auf die

Klassenregeln verweisen.

SRL ist fir Boekaerts (1999) eine umfassende Interaktion zwischen kognitiven,
metakognitiven und motivationalen Regulationsprozessen. Um die Frage nach
dem zeitlichen Ablauf der Regulation beantworten zu kénnen, ziehen wir ein
weiteres Modell des selbstregulierten Lernens hinzu. Anders als beim
Regulationsmodell von Boekaerts wird die Selbstregulation bei Prozessmodellen
als dynamischer und regelkreisahnlicher Prozess gesehen. Beim Prozessmodell
von Zimmerman (2000) wird der Fokus nicht auf die verschiedenen Ebenen und
Komponenten gelegt, sondern die Phasen der Regulation werden in den Blick
genommen. So wird der Arbeitsprozess in insgesamt drei verschiedene Phasen
unterteilt, die praaktionale, aktionale und postaktionale Phase. Die préaktionale
Phase dient der Vorbereitung des Lernprozesses und fuhrt, abhéngig von der
individuellen Ausgangslage des Lernenden (z. B. emotionale und motivationale
Voraussetzungen) zur Festlegung von Zielen, der Auswahl von Lernstrategien

und Planung der Handlung.

Die aktionale Phase wird durch den eigentlichen Lernprozess charakterisiert. Alle
zuvor beschriebenen Komponenten beeinflussen in der aktionalen Phase den
geplanten Lernstrategieeinsatz. Im Idealfall setzt der Lernende die in der
praaktionalen Phase gesetzten Planungen in der aktionalen Planung um. Eine
weitere wichtige Fahigkeit des Lernenden ist es, sich selbst zu beobachten und
zu Uberprifen. Die Selbstbeobachtung ermdoglicht es, aufkommenden
Schwierigkeiten entgegenzuwirken. Sollte abzusehen sein, dass eine gewéhlte
kognitive Lernstrategie nicht das gewiinschte Ziel erreichen wird, kann demnach

korrigierend eingegriffen werden.
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Liegt ein Lernergebnis vor, folgt die nachste Phase — die postaktionale Phase.
Die letzte Phase beschéftigt sich mit der Reflexion des vorangegangenen
Lernprozesses. Der Lernende Uberprift in der postaktionalen Phase, ob das
angestrebte Lernziel erreicht worden ist. Ist dies nicht der Fall, folgt eine
Ergrindung des Misserfolgs. Der Lernende schlussfolgert, ob dieser Misserfolg
von der gewdhlten Lernstrategie oder dem zu hoch gesetzten Ziel abhangig ist.
Nachdem die Optimierung stattgefunden hat, beginnt eine
Ruckkopplungsschleife, da die Bewertung in der postaktionalen Phase Einfluss
auf die Planung der praaktionalen Phase einer folgenden Lerneinheit einnimmt.
Diese Phase des Prozessmodells kann mit der Reflexionsphase im Unterricht
verglichen werden, wobei hier darauf geachtet werden sollte, dass im Rahmen
der Reflexion — neben einer Reflexion/Diskussion/Bewertung des Lerninhaltes —

der Lernprozess der Schilerinnen und Schiler fokussiert wird.

Somit stellt sich nicht mehr die Frage nach dem Warum, sondern viel mehr, wie
es uns als Lehrkrafte gelingt, die Schilerinnen und Schuiler sowohl fur die Zeit in
der Schule als auch fur die Zeit nach der Schule mit einem Repertoire an
metakognitiven Lernstrategien auszustatten. Die Frage nach dem Wie wird im

nachsten Kapitel naher betrachtet.

In aller Kiirze

Beim selbstregulierten Lernen planen, steuern und regulieren Schilerinnen
und Schuler eigenstandig ihren Lernprozess mithilfe von metakognitiven
Lernstrategien. Diese kdnnen insbesondere im Sinne des lebenslangen
Lernens eine bedeutende Rolle fir die Fahigkeit von Schilerinnen und

Schiilern zur Reflexion und Bewertung ihres eigenen Lernens spielen.
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7. Voraussetzungen zur FOrderung des selbstregulierten
Lernens

In diesem Abschnitt lernen Sie, wie man bei Schilerinnen und Schilern
metakognitive Denkprozesse und generell das selbstregulierte Lernen fordert
und welche Voraussetzungen in der Schule (auf systemischer Ebene) vorliegen

mussen.

Damit Schilerinnen und Schiler erfolgreich selbstreguliert lernen, sollten
Lehrkrafte auf folgende Dinge achten (vgl. Dignath & Buttner, 2008):

e Zunachst ist es entscheidend, dass die Férderung zum SRL nicht als
isolierter Prozess gesehen werden kann. SRL sollte verbunden mit
fachspezifischen Inhalten geférdert werden. Vergleichbar ware die
Forderung von SRL ohne die Einbettung in fachliche Inhalte mit dem
Stricken ohne Wolle.

e Weiter sollte das SRL intensiv und lange trainiert werden. Da der
Fachunterricht aufgrund der inhaltlichen Dichte meist Uberfrachtet ist,
muss ein Training zum SRL ggf. nebenher organisiert werden. Hier bieten
sich eine Lernzeit oder eine Schul-AG an.

e Wie bereits im vorherigen Kapitel erwéahnt, sollte die Forderung von SRL
schon mdglichst frih eingelibt werden, bevor sich fehlerhafte
Lerngewohnheiten verankern.

e Daruber hinaus ist es wichtig, dass die Lehrkrafte ihren Schilerinnen und
Schilern nicht nur das Lernstrategiewissen in einem direkten Training
explizit vermitteln, sondern sie ihnen in Form eines indirekten Trainings
auch die Mdglichkeit geben, ihre neu erlernten Lernstrategien in

verschiedenen Lernsituationen anzuwenden.

Im Folgenden mochten wir |hnen vorstellen, was direkte und indirekte

Trainingsmafnahmen unterscheidet.
Direktes Training:

e Lernstrategien werden von der Lehrkraft in einer instruktionsorientierten

Lernumgebung explizit den Schilerinnen und Schilern vermittelt.
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e Die Lernstrategien werden von den Schilerinnen und Schilern in

verschiedenen Lernsituationen wiederholt eingelibt.
Indirektes Training:

e Lehrkrafte bieten in ihrem Unterricht den Rahmen fur die Anwendung von
Lernstrategien zum SRL. Dabei werden die dafir notwendigen
Lernstrategien jedoch nicht explizit beigebracht, sondern nur aktiviert.
Eine vorige direkte Forderung ist aber Voraussetzung fir eine
lernférderliche Wirkung.

e Diese indirekte Form der Férderungsmafinahme ist (im Vergleich zu einer

direkten Forderung) wesentlich haufiger in der Schule zu finden.
Problematik der Férderung

Direkte Forderungsmaflinahmen des SRL sind in der Schule in seltenen Fallen
zu finden (Dignath & Buttner, 2018) und wenn, dann wird der Fokus vor allem
auf kognitive Lernstrategien gelegt. Schulische Angebote wie das ,Lernen
lernen oder ,Methodentage® stellen zumeist zu wenige Anldsse und zu wenig
Zeit zur VerflUgung, um das Lernstrategiewissen intensiv einzuiben und
anzuwenden. Studien zeigen, dass Schilerinnen und Schiler nach einem
halbjahrigen Lernen lernen-Angebot zwar Lernstrategiewissen aufgebaut haben
und es zeitnah anwenden kdnnen, sie dieses Wissen aber nicht eigenstandig in
andere Lernsituationen transferieren; zudem ist das Lernstrategiewissen nach
einem weiteren Halbjahr ohne fortwahrende Férderung wieder ,verschwunden”
(Schuster et al.,, 2020). Studien in der Schulpraxis zeigen, dass diese
Verknlipfung von direkten und indirekten Férdermaflinahmen Voraussetzung
dafur ist, dass Schulerinnen und Schiler Lernstrategien nicht nur im direkten
Training, sondern auch in verschiedenen Fachern und unterrichtlichen
Situationen anwenden (Schuster et al.,, 2018). Unseren Erfahrungen und
Evidenzen zufolge wirden wir lhnen und Schulen generell empfehlen, SRL

dauerhaft und in allen Fachern zu fordern.
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In aller Kiirze

Fur eine erfolgreiche Forderung des SRL wird eine Kombination aus
direkten und indirekten FordermalBhahmen benétigt. Beispielsweise
konnte ein Schulhalbjahr lang SRL wéhrend einer Lernzeit oder einer
Schul-AG direkt trainiert werden, sodass die Schulerinnen und Schiler
kognitive sowie metakognitive Lernstrategien erlernen. Parallel (also zu
derselben Zeit) sollte SRL im Fachunterricht entsprechend indirekt
gefordert werden, sodass die Schilerinnen und Schuler unmittelbar die
Mdglichkeit erhalten, die neu erlernten Lernstrategien (auch) in anderen

Fachern anzuwenden.

8. Lernprodukt vs. Lernprozess oder beides

In diesem Abschnitt wollen wir Sie dafur sensibilisieren, warum es wichtig und
nachhaltig ist, neben dem Lernprodukt (z. B. Klassenarbeit) auch den
Lernprozess (also z. B. den Weg zu einer Klassenarbeit) zu diagnostizieren, zu

unterstitzen und vor allem zu wertschatzen.

Die Kapitel 6 und 7 liefern ein Grundverstandnis zum SRL und zeigen auf, dass
das SRL als Form der individuellen Forderung Schilerinnen und Schiler dazu
befahigt, ihren Lernprozess selbst in die Hand zu nehmen. Dies wollen wir hun
in Bezug auf padagogische Diagnostik weiterdenken und aufzeigen, wie
Kompetenzen des SRL bei Schillerinnen und Schiilern padagogische Diagnostik

ermoglichen, erweitern und effektiver machen kann.

Eine Analogie

Vergleicht man die Prozesse des Lernens mit den Prozessen einer
Produktionsstatte (z. B. die Abflllprozesse in der Getrankeindustrie), so lasst
sich recht deutlich skizzieren, wieso nicht nur das Lernprodukt, sondern ebenso
und vor allem der Lernprozess im Fokus der Lehrkraft und der Schilerinnen und

Schiler stehen sollte. Stellen Sie sich vor, ein Mineralwasser soll in eine
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Glasflasche abgefillt werden, so durchlauft diese Flasche von der Reinigung
Uiber das Beflllen bis hin zum Verladen in Getrdnkekisten zahlreiche einzelne
Stationen. Dies ist beim Lernen &hnlich: von der Vorwissensaktivierung bis hin
zu der Sicherung des Gelernten besteht der Prozess des Lernens auch aus
verschiedenen ,Stationen”. Sind in einer Getrankekiste am Ende alle Flaschen
korrekt beflllt, so wird wohl auch an jeder einzelnen Station alles (ausreichend)
nach MalR funktioniert haben. Was aber, wenn einige Flaschen nicht komplett
gefullt, schmutzig oder falsch verschlossen sind? Es stellt sich die Frage, an
welcher Station des Produktionsprozesses ein Fehler stattgefunden hat. Dies
weild man vermutlich nicht sicher, wenn man nur das Produkt diagnostiziert,
womdoglich aber schon, wenn man zwischendurch - so, wie es die
Getrankeindustrie macht - kleine Qualitatskontrollen einbaut. Findet
zwischendurch ein Fehler statt, meldet dies das System, die Produktion wird
gestoppt und die Prozesse an der betroffenen Station werden sofort optimiert,
ohne den Fehler in der gesamten Produktionsstral3e suchen zu mussen. Dies
spart Zeit, Geld und schiitzt womdglich auch die Gesundheit. Dies ist Gibertragbar
auf das Lernen. Finde ich als Lehrkraft erst mit der Klassenarbeit am Ende der
Unterrichtsreihe heraus, dass eine Schilerin oder ein Schiler etwas nicht
verstanden hat oder nicht anwenden oder transferieren kann, so musste ich auf
Fehlersuche gehen. Abgesehen davon, dass sich das Thema der
Unterrichtsreihe nach dem Schreiben der Klassenarbeit meistens &ndert und
keine Zeit fur Fehlerkorrektur bzw. Optimierung des Verstdndnisses oder der
Anwendung (und demnach individuelle Férderung) bleibt, hat die Lehrkraft im
Vergleich zum Techniker in der Produktionsstatte das Problem, dass die meisten
Lernprozesse unsichtbar stattfinden und nur selten ,Spuren” (z. B. Markierungen
in Texten) hinterlassen. Die Suche des Problems wird also umso schwieriger.
Stelle man sich nun vor, man wirde die Schilerinnen und Schiler dazu
befahigen, den eigenen Lernprozess an bestimmten und entscheidenden Stellen
bewusst auf Qualitéat zu prufen, indem Lehrkréafte beispielsweise Instrumente
einsetzen, die die Lernprozesse sichtbar machen (siehe Kapitel. 9) und indem
die Schiilerinnen und Schiiler im Vorhinein im selbstregulierten Lernen trainiert
wurden, so erhoht dies die Wahrscheinlichkeit dafuir, dass beim Lernen weniger
Fehler passieren bzw. man sich Leistungen in Klassenarbeiten o. A. besser

erklaren kann.
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Lernprozesse und die Zukunft der Schilerinnen und Schdler

Ein starkerer Fokus auf den Lernprozess gewinnt ebenfalls an Bedeutung, wenn
es um die Zukunft der Schilerinnen und Schuler geht. Wo sie in der Schule bei
der Gestaltung von Stundenplénen, Lernvorgangen im Unterricht oder bei der
Einteilung von Haus- oder Schulaufgaben (von Lehrkraften oder Eltern) noch
recht stark ,an die Hand” genommen werden, so sind sie spatestens nach der
Schulzeit (z. B. in der betrieblichen Ausbildung oder im Studium) starker auf sich
alleine gestellt. Schilerinnen und Schiler, die in der Schulzeit im
selbstregulierten Lernen trainiert wurden und diese Kompetenzen in die Zeit
nach der Schule mithehmen kénnen, werden mit groRerer Wahrscheinlichkeit
erfolgreicher darin sein, Fachinhalte oder Kompetenzen zu erwerben (Artelt,
1999), sich gegen Ablenkungen wie Smartphones zu wehren (Stebner, Liska et

al., 2020) und generell ein stressfreieres Leben zu leben.

Die oben beschriebene Analogie und die Bedeutung flr die Zeit nach der Schule
sollten Grund genug sein, dass Schuilerinnen und Schiler und Lehrkréfte im
Unterrichtsalltag starker auf den Lernprozess als auf das Lernprodukt und die
dazugehoérige Note achten. Realitét ist aber, dass auch heute in der Schule ein
vorwiegend lehrkraftezentrierter Unterricht auf die Klassenarbeit vorbereitet, die
zum Ziel der Lernanstrengung der Schulerinnen und Schuler wird, wobei das
richtige Beantworten der Lehrerfragen der Prototyp schulischer Leistung ist
(Winter, 2012).

Umsetzung im Schulalltag

Die spannende Frage ist nun, wie wir einen starkeren Fokus auf den Lernprozess
erreichen und warum bisweilen ein so grof3er Fokus auf dem Lernprodukt liegt.
Die Antwort scheint trivial: Gewohnheit und Noten. Klassenarbeiten werden als
Lernprodukt durch die Vergabe von Noten legitimiert. Der Lernprozess spielt
dabei eine untergeordnete Rolle, obwonhl erfolgreich gestaltete Lernprozesse ja
letztlich erfolgreiche Lernprodukte produzieren. Demnach sollte deutlich
geworden sein, dass Lehrkréafte die Nachhaltigkeit gut gestalteter Lernprozesse
und deren Qualitatskontrolle (Diagnostik) durch entsprechende Wertschatzung
starker fokussieren (lassen) sollten. Um dem Lernprozess eine ahnlich groR3e
Bedeutung zu schenken wie dem Lernprodukt, misste dieser (eigentlich) benotet
werden und dabei dasselbe Gewicht fur die Endnote erhalten wie die Klausur. In

uns ruft diese Variante ein Missbehagen aus, da wir gewohnt sind Lernprodukte
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in Form von z. B. Klassenarbeiten zu benoten. Wir pladieren von daher fir den
Aufbau von Gewohnheiten, die man mdglichst friih in der Schulkarriere von
Schilerinnen  und  Schilern  aufbaut. Es muss demnach eine
Selbstverstandlichkeit sein (sowohl fiir Lehrkréfte als auch fir die Schilerinnen
und Schiler), den Lernprozess mit Hilfe metakognitiver Lernstrategien gut
geplant, effizient durchgefiihrt, immer wieder Uberprift und bei Bedarf erfolgreich
reguliert zu haben. Dies sollte - im Sinne der Nachhaltigkeit - eigentlich sogar
wichtiger sein als das Lernprodukt, das letztendlich dabei entsteht. Da sich diese
Kritik nicht an die Unterrichtspraxis, sondern eher an das Schul- bzw.

Bildungssystem an sich wendet, fahren wir inhaltlich fort.

Die verschiedenen Ebenen von Lernprozessen

Es stellt sich die Frage, wie ,feinkdrnig” Lernprozesse diagnostiziert (und
gefordert) werden kdnnen. Auf einer Makroebene versteht man unter dem
Lernprozess das Vorgehen der Schilerin oder des Schulers von Erhalt der
Lernaufgabe bis zur Beendigung dieser. Lehrkrafte kénnen hier mehrmals
wahrend des Lernens, beispielsweise im Rahmen von Projekt- oder
Wochenplanarbeit, kleine Tests durchfihren, um den Wissensstand oder die
Entwicklung der Motivation, sich mit diesem Thema beschéftigen zu wollen, zu
Uberprufen. Schilerinnen und Schiler konnten auf dieser Ebene Zeitplane
erstellen und mit Hilfe von Checklisten, also dem Abhaken von Kriterien, einzelne

Aufgaben abarbeiten.

Auf einer Mikroebene stehen beispielsweise kognitive und metakognitive
Prozesse wahrend des Lernens im Fokus. Eine Lehrkraft kénnte hier daran
interessiert sein, wie viel mentale Anstrengung Schilerinnen und Schiler bei
einer einzelnen Klassenarbeit oder bei der Bearbeitung einer einzelnen
Lernaufgabe investiert haben. Schilerinnen und Schiler kénnten den
Lernprozess auf Mikroebene fokussieren, indem sie metakognitive
Lernstrategien (z. B. Ziele setzen) nutzen, um die Ausfihrung kognitiver

Lernstrategien (z. B. Textmarkierung) qualitativ hochwertiger auszufuihren.

Sollten Sie schon heute besonderen Fokus auf den Lernprozess legen, so

zeichnet sich Ihr Unterricht woméglich durch folgende Kriterien aus:
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Sie haben Ihre Schilerinnen und Schuler im SRL trainiert und adaptieren
Ihren Unterricht so, dass sie Lernstrategien des SRLs auch anwenden

kdnnen.

Sie nutzen regelmaRig Instrumente, um Lernprozesse bei den
Schiulerinnen und Schilern sichtbar zu machen (und dabei sind Sie nicht

nur an der Leistung bzw. dem Wissen interessiert).

Sie schreiben nicht nur eine Klassenarbeit am Ende der Unterrichtsreihe,
sondern diagnostizieren den Wissensstand (oder die Motivation etc.)
auch zwischendurch (z. B. durch kleine Tests oder das Einsammeln von

Ausarbeitungen).

Bei der Gestaltung von Lernprozessen haben Sie mit lhren Schilerinnen
und Schilern Routinen entwickelt (,Zuerst setze ich mir immer ein Ziel,

danach...”).

Sie wertschatzen Lernprozesse, indem Sie loben, Ausarbeitungen
einsammeln und die hinterlassenen ,Spuren” (Zeichen von
Lernstrategieanwendung, also beispielsweise Markierungen in Texten
oder ausgeflillte Reflexionsbégen) bewerten bzw. kommentieren, also

Feedback geben.

Schilerinnen und Schuiler haben bei lhnen das Geflihl, dass es

lohnenswert ist, sich jederzeit beim Lernen anzustrengen.

Schilerinnen und Schiler haben weniger Angst vor Klassenarbeiten, weil

sie wissen, dass jede Lernhandlung ,zahlt”.

Seite 24



pieDeutsche e

Schulakademie e

In aller Kiirze

Lehrkrafte und Schilerinnen und Schiler sollten nicht nur auf das
Lernprodukt (z. B. Klassenarbeit), sondern vor allem auf die Lernprozesse
(z. B. der Weg hin zu einer Klassenarbeit) fokussieren. Dies ist
gewinnbringend fur das Lernen in der Schule und ebenso fur die Zeit nach
der Schule. Einen starkeren Fokus erreiche ich als Lehrkraft durch
bewusste Forderung entscheidender Fahigkeiten, den Einsatz
entsprechender Instrumente und eine grol3ere Wertschatzung des
Lernprozesses durch z. B. Feedback. Lernprozesse kénnen auf Makro-

und Mikroebene diagnostiziert werden.

9. Instrumente der Selbstreflexion

In diesem Abschnitt lernen Sie unterschiedliche Instrumente zur Selbstreflexion

der Schilerinnen und Schiiler kennen, die Sie im Unterricht einsetzen konnen.

Da der Lernprozess - wie soeben beschrieben - Ublicherweise keine Spuren
hinterlasst und somit auch nur schwer diagnostiziert werden kann, méchten wir
Ihnen im folgenden Kapitel entsprechende Méglichkeiten zur Dokumentation von
Lernprozessen vorstellen. Damit eine Diagnose des Lernprozesses stattfinden
kann, missen Lernende beim Lernen Spuren (wie z. B. Markierungen im Text)
hinterlassen, sodass die Mdoglichkeit besteht, den Lernprozess beurteilen zu

kdnnen.

Vorstellung von Instrumenten zur Selbstreflexion

Die folgenden Instrumente zur Selbstreflexion konnen variabel eingesetzt
werden. Sie kdnnen als Instrument der padagogischen Diagnostik und/oder als
ein strukturgebendes Forderinstrument genutzt werden. Wird das Instrument zur
indirekten Forderung des SRL verwendet, dann wirkt das Instrument erst dann
besonders effektiv, wenn die Schilerinnen und Schiler diese (oder
vergleichbare) MaBhahmen aus einer direkten FordermaRnahme kennen (vgl.
Kapitel 7). Zunachst geben wir Ihnen eine kurze Ubersicht iiber etablierte

Instrumente, die bereits zur Selbstreflexion im Unterricht genutzt werden.
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Dariiber hinaus mochten wir Thnen aber auch innovative Methoden sowie deren

Handhabungen vorstellen.

Die etablierten Instrumente: Lerntagebticher und Reflexionsbdgen

In Schulen werden bereits vielfaltige Instrumente eingesetzt, die den
Schilerinnen und Schilern Gelegenheit zur Reflexion geben sollen (Smit, 2009).
Lehrkrafte setzen dazu Materialien zur Selbstkontrolle, wie beispielsweise

Lerntagebucher oder Reflexionsbdgen, ein.

Lerntagebicher werden oft genutzt, wenn Schilerinnen und Schiler
regelmafig Uber einen langeren Zeitraum Uber individuelle Lernprozesse
reflektieren sollen. Sie haben die Mdglichkeit, ihre Reflexion schriftlich
festzuhalten und werden fir ihre eigene Entwicklung sensibilisiert. An dieser
Stelle mdchten wir Ihnen lediglich das Freiburger Lerntagebuchkonzept
vorstellen. Hier wird das Lerntagebuch als ein Medium verstanden, welches den
Schulerinnen und Schilern den Raum gibt, schriftlich Giber eine oder mehrere
Unterrichtseinheiten zu reflektieren. Dabei kdnnen die Schilerinnen und Schiler
kognitive und metakognitive Lernstrategien anwenden (Stebner, Schuster et al.
2020). Unter anderem sollen die Schilerinnen und Schiler in ihren

Lerntagebiichern

e zentrale Inhalte und ihre Zusammenhange rekapitulieren (Organisation)

e ceigene Beispiele zu den Inhalten generieren und sie mit ihren
Erfahrungen verknupfen (Elaboration)

e herausstellen, welche Inhalte sie gut und welche sie noch nicht gut
verstanden haben (Monitoring)

e auf Ursachen fur ihre Verstandnisschwierigkeiten eingehen
(Selbstdiagnose)

e Plane erstellen, wie sie ihre Verstandnisschwierigkeiten beheben kénnen

(Planung von Regulation).

Da die nétige einfiihrende Anleitung im Vergleich zu anderen Instrumenten zur
Selbstreflexion relativ knapp ausfallt, ist das Lerntagebuch fir den
Schulunterricht besonders interessant und kann eher niederschwellig

implementiert werden.
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Daruber hinaus haben die Lehrkrafte die Mdglichkeit, die Lerntagebicher als
Diagnoseinstrument zu nutzen. Sie diagnostizieren, was ihre Schilerinnen und
Schiler schon verstanden haben, welche Lernstrategien noch fehlerhaft
umgesetzt werden und konnen so anschlieRend Férdermallnahmen gezielt

auswahlen.

Anders als Lerntagebticher zeichnen sich Reflexionsbdgen besonders durch
ihre Kiirze und die Méglichkeit zum spontanen Einsatz aus. Ein weiterer positiver
Faktor ist, dass sie von Mal zu Mal je nach Inhalt und Fokus leicht adaptiert
werden konnen. Dabei dienen Reflexionsbégen zur Aktivierung und
Aufrechterhaltung metakognitiver Denkprozesse (Stebner, Schuster et al. 2020).
Ziel ist es, dass Schiilerinnen und Schiiler nach der Bearbeitung der Aufgabe
retroperspektiv dartber nachdenken, was sie gemacht haben, was gut

funktioniert hat oder was sie beim nachsten Mal besser machen mochten.

Innovative Herangehensweise

Reflexionshégen koénnen aber auch so konzipiert werden, dass sie die
Schulerinnen und Schiler wéhrend des gesamten Lernprozesses untersttitzen.
Das bedeutet, Fragen zur Einschatzung des eigenen Lernprozesses sollten so
angeordnet sein, dass sie der Lernsituationen eine Struktur verleihen und die
Schilerinnen und Schilern somit eine sinnvolle Reihenfolge ihrer Arbeitsschritte
erkennen. Die meisten Instrumente liefern allerdings oftmals keine Unterstiitzung
wahrend der Aufgabenbearbeitung. Das bedeutet, Reflexionsbégen helfen den
Schilerinnen und Schilern zwar retroperspektiv zu hinterfragen, was gut
gelaufen ist oder was man gegebenenfalls besser machen kdnnte, jedoch
werden metakognitive Lernstrategien, wie das Beobachten und Uberpriifen
wahrend der Ausfuhrung einer kognitiven Lernstrategie, meist nicht beachtet.
Wie im vorherigen Kapitel 6 beschrieben, ist die Reflexion wahrend des
Lernprozesses ein wichtiger Bestandteil des SRL und ist damit auch fir die
Steigerung der Qualitat des Lernprozesses verantwortlich. Dartber hinaus sollte
der Reflexionsbogen auch als Instrument der padagogischen Diagnostik genutzt
werden. Sobald die Schilerinnen und Schiler den Reflexionsbogen ausgefillt
haben, kdnnen sie diesen einsammeln. Die Lehrkrafte erhalten so die
Mdglichkeit, den Wissensstand (oder die Motivation usw.) des Lernenden zu
diagnostizieren und die Informationen fir ihre weiteren Unterrichtsplanungen zu

nutzen.
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Wir mochten lhnen ein Beispiel fir eine kombinierte Férdermaflinahme
vorstellen. Das bedeutet, dass neben den metakognitiven Lernstrategien im
Besonderen die qualitatssteigernde Wirkung der kognitiven Lernstrategie im
Vordergrund steht. Die kombinierte Forderung von kognitiven und
metakognitiven Lernstrategien zeigte sich in der bisherigen Forschung
lernforderlicher als die alleinige Férderung kognitiver Lernstrategien (z. B.
Stebner et al, 2015). Es konnte gezeigt werden, dass beim
naturwissenschaftlichen Experimentieren nicht nur auf die Schritte der kognitiven
Lernstrategie geachtet wird (1. Hypothese formulieren, 2. Experiment strukturiert
durchfihren, 3. Schlussfolgerung ziehen), sondern besonders auf deren
Ausflhrungsqualitat, die mit Hilfe von metakognitiven Lernstrategien

gewabhrleistet wird.

Das Instrument kann in allen Fachern genutzt werden, da die metakognitiven
Lernstrategien fachunabhéngig sind und kombiniert mit jeder kognitiven
Lernstrategien eingesetzt werden kdnnen. Ob die Bildanalyse im Geschichts-
oder Kunstunterricht oder die Memorierstrategien im Sprachenunterricht,
jegliche kognitive Lernstrategie kann in das Instrument integriert werden. Bevor
wir im folgenden Absatz die Funktionen und die Struktur unseres Instruments am
Beispiel des Experimentierens vorstellen werden, mochten wir darauf hinweisen,
dass jedes der einzelnen Module des Instruments in eigenen
Unterrichtseinheiten (direktes Training, siehe Kapitel 7) eingefihrt werden
mussen. Es ist wichtig, dass die Schilerinnen und Schiler wissen, was zu tun
ist, wenn sie das Instrument ausfullen sollen. Das Instrument ist in drei
unterschiedliche Phasen aufgeteilt: vor dem Lernen, wahrend des Lernens und
nach dem Lernen. Im Folgenden werden die einzelnen Phasen und deren

Funktionen prasentiert:

1. Phase: Vor dem Lernen

e Zielsetzung: Die Schilerinnen und Schiler schreiben auf, was sie
herausfinden méchten (Was-Ziel). Zuséatzlich sollen sie notieren, wie sie
dieses Ziel erreichen mochten (Wie-Ziel). Ein Wie-Ziel steht gewdhnlich
fir eine kognitive Lernstrategie, wie das wissenschaftliche
Experimentieren oder eine Lesestrategie. Moglich ware es auch, dass die

Schulerinnen und Schuler sich kein inhaltliches Ziel setzen, sondern ein
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soziales, wie den Sitznachbarn nicht abzulenken. Je nach Klientel der
Schilerinnen und Schuler oder Aufbau der Stunde kann im Einstieg die
Zielsetzung der Aufgabe/Stunde gemeinsam mit der Lehrkraft erarbeitet

werden.

Ablenkung: Die Schilerinnen und Schiler schreiben auf, wer oder was
sie aktuell ablenkt bzw. voraussichtlich gleich beim Lernen ablenken
konnte. Durch direkte Trainingsmafinahmen haben die Schilerinnen und
Schiiler verschiedene Lernstrategien zur Auswahl, um ihren Lernprozess

vor konkurrierenden Handlungstendenzen abzuschirmen.

Motivation: Im direkten Training sollten die Schilerinnen und Schiler
gelernt haben, dass es unterschiedliche Motivationsprobleme gibt und
nicht jede Lernstrategie passend ist. Aus diesem Grund unterscheiden
die Schilerinnen und Schiler, um welches Motivationsproblem es sich
handelt und reagieren mit einer passenden Lernstrategie. Wichtig ist
hierbei auch, dass die Schulerinnen und Schiler das Instrument an
dieser Stelle nicht nur ausfillen, sollten sie nicht motiviert sein, sondern

auch ausfullen, sollten sie motiviert sein.

2. Phase: Wahrend des Lernens

Kognitive Lernstrategie (z. B. Experimentieren): Stellen Sie sich vor, im

Biologieunterricht der finften Klasse steht das Thema ,Wie Uberlebt der
Eisbar in arktischer Kalte?” an. Die Schilerinnen und Schiler sollen
herausfinden, wie der Eisbar sich vor der Kalte schutzt (Was-Ziel),
entwickeln eine Fragestellung, erarbeiten gemeinsam Hypothesen und
fihren beispielsweise in Gruppen unterschiedliche Experimente zum
Thema Warmedammung durch (Wie-Ziel).

Metakognitive Lernstrategien (Beobachten, Uberprifen, reagieren): Um

die Qualitat der Durchfiihrung der kognitiven Lernstrategie zu erhéhen,
sollen die Schilerinnen und Schiiler ihren Lernprozess beobachten,
Uberprifen und falls nétig reagieren. Um die Anwendung der kognitiven
Lernstrategie (z. B. Formulierung der Hypothese oder die Durchfihrung
des Experiments) bewerten zu kdnnen, missen sie eine Auswahl von

Kriterien hinzuziehen, sodass sie die Durchfiihrung der Lernstrategie
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qualitativ beurteilen kénnen. Die Kriterien missen zuvor gemeinsam
erarbeitet werden. Ein Kriterium fir eine gut formulierte Hypothese ist
beispielsweise, ob die Hypothese mit einem ,Je-Desto” oder “Wenn-

Dann”-Satz formuliert wurde.

3. Phase: Nach dem Lernen

e Metakognitive Lernstrategien: In der letzten Phase folgt die Reflexion des

Lernprozesses. Diese Phase ist besonders wichtig, da die Reflexion
(auch) fur zukinftige Lernprozesse entscheidend ist. Die Schilerinnen
und Schiiler sollen sich fragen, ob sie ihre Ziele erreicht haben und was
sie beim nachsten Mal anders machen werden, bzw. womit sie dieses
Mal zufrieden sind und was sie deshalb beim nachsten Mal wieder so

machen werden.

Wichtig ist, dass die Lehrkraft die einzelnen Elemente des Instruments, also die
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien, zuvor mit den Schiilerinnen und
Schilern direkt trainiert (Schuster et al.,, 2020). Um die metakognitiven
Denkprozesse der Schilerinnen und Schiler weiter zu aktivieren, kénnen
weitere indirekte Fordermalinahmen genutzt werden. Das Instrument konnte als
Poster in der Schulklasse an der Wand h&ngen und idealerweise mit Symbolen
angereichert sein (Abb. 3). Symbole helfen den Schilerinnen und Schilern bei
der Aktivierung von metakognitiven Denkprozessen, die gerade fir jlingere
Lernende anstrengend und zu Beginn des Trainings Uberfordernd sein kénnen.
Durch ein Informationsblatt Uber die Bedeutung der Symbole haben die
Schilerinnen und Schiler jederzeit die Mdglichkeit, sich die wichtigsten
Aussagen der Symbole wieder vor Augen zu fuhren. Darlber hinaus kann die
Integration von Teilelementen des Instruments auf Arbeitsblatter jedweder
Fachrichtung sinnvoll sein. So werden die Schilerinnen und Schuler besonders
im Fachunterricht daran erinnert, sich entsprechende eigene Ziele zu setzen
oder darauf zu achten, vor der Bearbeitung der Aufgabe alle Ablenkungen im
Griff zu haben. Dies sollte im Besonderen auch dann genutzt werden, wenn das

Instrument nicht in die spezifische Unterrichtseinheit integriert werden kann.
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Bedeutung der Symbole

Das Symbol des Fdhnchens soll dich daran erinnern, dass es wichtig ist, sich
vor jeder Lernsituation zuallererst ein Was- und ein Wie-Ziel zu setzen.

In der Zielsetzungsstunde hast du auch gelernt die SMART-Regel einzusetzen,
damit dein Ziel fir dich individuell passend ist.

@i

bas Symbel des Handys soll dich daran erfnne.r'n, dass du deine Ablenker
regulieren sollst. Frage dich vor dem Lernen, ob du alle Dinge entfernt hast,
die dich ablenken kinnten (z.B. dein Handy). Es ist wichtig, dass du dich
wihrend des Lernens konzentrieren kannst.

bDas Symbol des Arms zeigt dir an, dass du deine Motivation regulieren sollst.
Das bedeutet, dass du dich vor dem Lernen fragen sollst, ob du motiviert bist/
was dich bei dieser Aufgabe motiviert. In der Motivationsregulationsstunde
hast du verschiedene Strategien gelernt, die dir dabei helfen, dich beim
Lernen zu motivieren.

Wenn du das Symbol der Masken siehst, dann sollst du deine Emotionen
regulieren. Denk dabei an die beiden Strategien, die du in der
Emotionsregulationsstunde gelernt hast. Du kannst deine Gefiihle in einer
Situation auf etwas Positives lenken (Aufmerksamkeitssteuerung) oder die
Situation bereits vorher positiv verdndern (Situationsauswahl).

Das Symbol des Fragezeichens zeigt dir an, dass du deinen Trick anwenden
musst. Ein Trick zeigt dir, wie du zum Beispiel beim Experimentieren Schritt
fiir Schritt vorgehen sollst. Es gibt aber noch viele weitere Tricks, die du beim
Lernen anwenden kannst, Die Tricks findest du alle im Trickbuch deiner Klasse
gesammelt.

Das Symbol der Lupe oder des Checks soll dich daran erinnern, dass du
dich nach jeder Lernsituation dberprifen musst., Damit du auch wirklich
bewerten kannst, ob du deine Aufgabe gut gemacht hast, kannst du dir unter
dem Spicker aufschreiben, worauf du achten machtest.

Das Symbol der Wolke soll dich daran erinnern, dass du dich nach jeder
Aufgabe fragst, was du beim ndchsten Mal anders machen wiirdest und was du
heute schon richtig gut gemacht hast. Manchmal findest du die Wolke auch
schon vor einer Aufgabe. Dann sollst du dariiber nachdenken, was du dieses
Mal besser machen kannst.

00O

Abbildung 3. Symbole fur Lernstrategien

Implementation Intentions

Eine Mdoglichkeit, die Sie einfach in Ihren Unterricht implementieren kdnnen,
indem Sie diese zum Beispiel auf lhre Arbeitsblatter Ubernehmen, sind
Implementation Intentions. Darunter versteht man ,Wenn-Dann“-Pléane, die das
Ziel haben, den Schilerinnen und Schiilern die Umsetzung einer zielorientierten
Intention zu einer tatsachlichen Handlung zu vereinfachen (Gollwitzer &
Scheeran, 2006). Wenn Schilerinnen und Schdiler in einer Lernsituation eine
hilfreiche Lernstrategie zwar kennen und auch wissen, wie sie diese anwenden
kdnnen, aber die Lernstrategie nicht nutzen, fihrt es oftmals dazu, dass sie
dadurch schlechter lernen, als es ihnen eigentlich mdglich gewesen ware
(Schuster et al., 2020). Implementation Intentions bestehen aus zwei Teilen. Der
erste Teil des Satzes beschreibt ein spezifisches Lernproblem (Wenn-
Komponente). Der zweite Teil des Satzes beinhaltet das passende
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Losungsvorgehen mit der entsprechenden Lernstrategie (Dann-Komponente).
Eine haufige Wiederholung der ,Wenn-Dann*“-Plane fiihrt zur Verinnerlichung der
Aussage. Dies hat zur Folge, dass Schilerinnen und Schiler fir Lernsituationen,
die zu der gespeicherten Wenn-Komponente passen, schneller sensibilisiert

werden und reagieren kdnnen.

Beispiele fur Implementation Intentions

»,Wenn mich bei den Hausaufgaben mein Smartphone ablenkt, dann schalte
ich es auf Lautlos und lege es weg.*

.Wenn ich in Chemie einen Text lesen soll, dann nutze ich die
Textmarkierungsstrategie®

-Wenn der Unterricht mich langweilt, dann versuche ich mir bewusst zu
machen, wofir ich den Inhalt spater gebrauchen kann.”

-Wenn ich zuhause lerne und es laut ist, dann suche ich mir einen ruhigeren
Ort, an dem ich konzentriert lernen kann.”

~Wenn ich
, dann

Zum anderen wird die zu der Lernsituation entsprechende Lernstrategie aktiviert
(Stalbovs et al. 2015). Wichtig ist dabei, dass die Schulerinnen und Schiiler die
Implementation Intentions selbst verfassen. Lehrkrafte kénnen mit kleinen Tricks
die selbst entwickelten Implementation Intentions immer mal wieder in ihren
Unterricht integrieren (indirekte Fordermal3nahme). Sie kénnen die zuvor
erarbeiteten Implementation Intentions auf einem Poster im Klassenraum
aufhangen, kleine Erinnerungsschnipsel auf den Tisch der Schilerinnen und
Schiler legen oder, wie oben bereits erwahnt, kdnnen sie ,Wenn-Dann“-Plane

auf Arbeitsblatter drucken.

Mit den folgenden Fragen kdonnen Sie prifen, inwieweit Sie ihren Schilerinnen

und Schiler den Rahmen zur Verfigung stellen, Selbstreflexion anzuwenden:

e Plane ich meine Unterrichtseinheiten so, dass Schilerinnen und Schiler

ihre Fragen und Interessen entwickeln und einbringen kénnen?
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e Nehme ich mir im Unterrichtsverlauf die Zeit fir eine bewusste Reflexion
des Lernprozesses, indem die Schulerinnen und Schiler die Moglichkeit
bekommen, sich Erreichtes bewusst zu machen und somit
Entwicklungsmdglichkeiten erkennen?

e Habe ich mit meinen Schilerinnen und Schilern metakognitive und
kognitive Lernstrategien eingelibt, bevor ich indirekte Férdermaflinahmen
in meinen Unterricht einfliel3en lasse?

e Lasse ich nicht nur am Ende der Unterrichtsstunde reflektieren, sondern
auch schon vor Beginn des Lernprozesses metakognitive Lernstrategien
(z. B. Ziele setzen, Lernen planen) anwenden und vor allem

wahrenddessen (“Mache ich gerade alles richtig?”)?

In aller Kiirze

Die Nutzung von Instrumenten zur Selbstreflexion fiihrt zum einen zur
Diagnose von Lernprozessen und kann zum anderen, die Qualitat der
Durchfiihrung des Unterrichtsvorhabens erhdhen und damit einhergehend

zu einem hoheren Lernerfolg fiihren.

10. Padagogische Diagnostik und Forderung der Schilerinnen-
und Schulerbeteiligung im Distanzunterricht

In diesem Kapitel lernen Sie, wie unter Berlcksichtigung der psychologischen
Grundbedlrfnisse die Motivation der Schulerinnen und Schiler im

Distanzunterricht erzeugt und aufrechterhalten werden kann.

In den vorigen Teilen dieses Beitrages haben wir die Bedeutung der
Lernprozesse hervorgehoben. Wir haben wuns dafir ausgesprochen,
Lernprozesse sowohl bei der Diagnostik als auch bei der Férderung stéarker zu
fokussieren. Die Erfahrungen, die wir alle in der Corona-Pandemie und dem
Distanzunterricht sammeln durften, unterstiitzen diese Forderung. Schilerinnen
und Schiler waren beim Lernen oft Uberfordert, weil die Lernszenarien
urplétzlich nicht nur (komplett) durch digitale Medien, sondern auch durch eine

bis dato ungewdhnliche Offenheit gestaltet waren. Lehrkrafte waren hingegen
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haufig Uberfordert, weil sie feststellen mussten, dass die Schilerinnen und
Schiiler (genauso wie sie selbst) schlichtweg auf solche digitalen und offenen
Lernszenarien nicht vorbereitet waren. Wahrend in der Zeit vor der Corona-
Pandemie vornehmlich analoge Wissensvermittiung stattfand, wurde nun
deutlich, dass viele Schilerinnen und Schiler nicht in der Lage waren, das
eigene Lernen (und den lernférderlichen Einsatz digitaler Medien; sofern sie

diese besal3en) bewusst zu regulieren.

Was kann man nun machen, damit Schilerinnen und Schiler im
Distanzunterricht Kompetenzen des selbstregulierten Lernens erwerben bzw.

anwenden und dadurch bewusster und erfolgreicher lernen?

Wir pladieren daflr, von den Grundbedurfnissen eines Menschen auszugehen,
deren Befriedigung dazu fihrt, dass Schilerinnen und Schiiler selbstbestimmt
und motiviert lernen und leben. Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1993) existieren die lhnen vermutlich bekannten drei
Grundbedirfnisse  nach sozialer Eingebundenheit, Autonomie und

Kompetenzerleben.

Das Grundbediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist im Distanzunterricht
selbstverstandlich deutlich schwieriger zu befriedigen als im schulischen
Prasenzunterricht. Hier konnen regelmélige Videomeetings mit den
Schilerinnen und Schuilern, welche nicht der Vermittiung des Schulstoffes
dienen, helfen, um eine soziale Eingebundenheit (in geringem Male)
herzustellen. In Form einer digitalen Frihstiickspause kann so auch uber das
Lernverhalten im Distanzunterricht, Probleme oder aufRerunterrichtliche Fragen

gesprochen werden.

Das Grundbedirfnis nach Autonomie kann auch im Distanzunterricht durch die
Bereitstellung von Wahlmdglichkeiten durch die Schilerinnen und Schiler
erfolgen. Beispielsweise kénnen Schilerinnen und Schiler Inhalte (natirlich
konform zum Curriculum), Lernstrategien und Lernwege eigenstandig wahlen,

um sich in ihrem Lernprozess autonomer und selbstbestimmter zu fihlen.

Eine schiilerinnen- und schilerseitige Diagnostik im Distanzunterricht kann
gezielt genutzt werden, um das Kompetenzerleben der Schilerinnen und
Schiler zu starken. Die nachfolgenden vier Empfehlungen, die Sie grof3tenteils
aus den Erarbeitungen voriger Kapitel kennen, kdnnen insbesondere dabei
helfen, Schilerinnen und Schiiler ihren eigenen Lernprozess und -erfolg

diagnostizieren zu lassen und somit bewusster zu lernen:
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1. Einsatz von Reflexionsbdgen/Arbeitsblattern mit Reflexionsfragen: wie
bereits zuvor erwahnt stellen Reflexionsbdgen eine sinnvolle Méglichkeit
dar, um den Lernprozess der Schilerinnen und Schiler in den Blick zu
nehmen. Zudem kénnen Arbeitsblatter so adaptiert werden, dass diese
Teile von Reflexionsbdgen enthalten, sodass das Reflektieren direkt mit
der Erarbeitung von Lerninhalten verknupft ist. Reflexionsbdgen und das
Aufnehmen von Reflexionsfragen auf Arbeitsblattern stellen eine
Mdoglichkeit dar, das SRL indirekt zu férdern, indem Schilerinnen und
Schiler ihnen bekannte Lernstrategien anwenden.

2. Fragen zur Selbsteinschatzung/Selbstbeobachtung: In der
Forschung wird von Judgement of Learning (JOL; Nelson & Narens,
1994) gesprochen, wenn Schilerinnen und Schiiler einschatzen, wie gut
oder wie viel sie gelernt haben. Hier kdbnnen Sie lhre Schilerinnen und
Schuler nach dem Lernen fragen, ob, was und wie viel sie glauben gelernt
zu haben. Am besten lassen sie die Antworten aufschreiben; dies ist in
geschlossenem und offenem Format mdglich.

3. Vorher-Nachher-Vergleiche: Durch eine selbststandige Bewertung des
Wissens vor und nach einem Lernprozess konnen Schulerinnen und
Schiller Kompetenz erleben. In der Forschung nennt man dies Feeling of
Knowing (Koriat, 1993). Hierfur kbnnen standardisierte Ankreuzaufgaben
helfen, das Vorwissen in einem ersten Schritt selbst zu erfassen (,Wie
viel weif3t Du zu Thema X?“). Nach dem Lernen kdnnen die Schulerinnen
und Schiler diese Frage noch einmal beantworten, um den eigenen
(gefuhlten) Wissenserwerb Uberprifen zu kénnen. Die Schuilerinnen und
Schiler kdnnen diese Frage mit z. B. einem Kreuz (Single-Choice) von
.wenig“ bis ,viel“ beantworten. Der Vorteil ist die schnelle Auswertung.
Der Nachteil ist die Subjektivitat. Um dem zu begegnen ware natrlich
auch denkbar, dass Sie vorher und nachher kleine Wissenstests
einsetzen und den Wissenszuwachs objektiv erheben.

4. Kriteriengeleitetes Selbstfeedback: Dadurch, dass im
Distanzunterricht das Feedback durch die Lehrkraft hdufig (vor allem im
Bezug zum Lernprozess) wegféllt, sollten Schilerinnen und Schdler in
die Lage versetzt werden, sich selbst Feedback zu geben. Als besonders
hilfreich stellen sich hier Kriterien dar, welche die Lehrkraft im Vorfeld zu

Aufgaben aufstellt und die die Schilerinnen und Schiler dann
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eigenstandig (z. B. in Form von Checklisten) tberprifen kann. Neben
dem Selbstfeedback kénnen diese Kriterien insbesondere auch den
Eltern im Distanzunterricht helfen, um ihren Kindern eine Riickmeldung

zu ihrem Lernprozess und ihrem Lernerfolg zu geben.

In aller Kiirze

Die Corona-Pandemie hat individuelle Forderung (vor allem) im
Distanzunterricht erschwert. Zur Erzeugung von Motivation bei
Schilerinnen und Schilern sollten die drei Grundbedirfnisse nach
Autonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben gezielt
durch spezielle MaRBnahmen befriedigt werden, um effektives Lernen

im Distanzunterricht zu ermdglichen.

11. Selbsteinschatzung von Schilerinnen und Schilern bei der

Leistungsbewertung

In diesem Kapitel lernen Sie an einem (plakativen) Beispiel, warum und wie Sie
summative und formative Verfahren kombinieren sollten, um Nachteile

summativer Verfahren zu minimieren.

In den vorigen Kapiteln haben wir prasentiert, welche Rolle das SRL in der
padagogischen Diagnostik spielt, wie man im Rahmen dessen auf den
Lernprozess der Schilerinnen und Schuler fokussiert und wie Instrumente zur
Selbstreflexion aussehen kdnnen. Auch das Stellen von ,guten” Klassenarbeiten
spielt hier eine Rolle. Neben dieser eher summativen Herangehensweise (ich
stelle mehrere Klausuren und berechne am Ende des Quartals bzw. des
Halbjahres Quartals- oder Halbjahresnoten) haben wir fir eine starker formative
Herangehensweise (haufiger testen bzw. Instrumente einsetzen, um damit vor
allem das Lernen zu verbessern) pladiert. In dem jetzigen Abschnitt der Expertise
wollen wir beide Herangehensweisen kombinieren, um Nachteile der
summativen Herangehensweise zu minimieren. Dies soll exemplarisch an einem
Beispiel geschehen, welches sicher nicht 1:1 an lhrer Schule umzusetzbar ist,

aber Impulse und Ideen fur die eigene Arbeit liefern kann.
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Gedankenspiel

Wir wirden mit Thnen nun gerne ein kleines Spiel spielen, das wir in unseren
Lehrkréaftefortbildungen spielen. Warum wir dies mit Ihnen machen wollen,
werden Sie wahrend des Spielens feststellen und nach dem Spiel von uns

erfahren. Wir wirden uns freuen, wenn Sie sich darauf einlieRen.

Wir werden Ihnen im Folgenden drei Fragen stellen, die wir aus dem Buch von
Urner (2019) entliehen haben. Dabei handelt es sich um Fragen zu Thematiken,
die in den letzten Jahren stark durch die Medien gingen; es sind also Themen,
mit denen Sie sich auskennen mussten. Nach den drei Fragen stellen wir Ihnen

noch eine vierte Frage, die wir uns selbst ausgedacht haben.

Sie sollten bitte im Folgenden einschéatzen, was bei den vier Fragen die richtige
Antwort ist. Sie kbnnen nach dem Ankreuzen lhre Antworten Uberprifen. Wir
haben die richtigen Antworten der ersten drei Fragen am Ende des

Literaturverzeichnisses prasentiert.

Frage 1. Wie viel Prozent erwachsener Menschen kdnnen weltweit lesen und

schreiben?

A. 80%
B. 60%
C. 40%

Frage 2: Wie hat sich die Zahl der Toten durch Naturkatastrophen seit 1970

entwickelt?

A. Mehr als verdoppelt
B. Ungefahr gleichgeblieben

C. Auf weniger als die Halfte gesunken

Frage 3: Wie viel Prozent aller einjahrigen Kinder auf der Welt sind gegen Masern

geimpft?

A. 20%
B. 50%
C. 80%
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Frage 4: Glauben Sie, alle Fragen richtig beantwortet zu haben?

Und? Was sagt das Gefuhl? Waren Sie erfolgreich? In dem Buch von Maren
Urner sind diese Fragen Teil des sogenannten Ignoranztests des schwedischen
Gesundheitsforschers Hans Rosling. Dieser Test soll eigentlich zeigen, wie
negativ und unkonstruktiv die Medien berichten und wir die Informationen
verarbeiten. Kleine empirische Untersuchungen mit 1.000 Deutschen als
Stichprobe konnten zeigen, dass bei Frage 1 nur 28% richtig geantwortet und
72% die negativeren Antworten gewahlt haben. Bei Frage 2 haben sogar nur 6%
richtig geantwortet und 94% die negativeren Antworten gewéahlt. Bei Frage 3
haben 10% richtig geantwortet und 90% die negativeren Antworten gewabhit.
Diese Fehleinschatzungen liegen sicher einerseits an der Art, wie Medien
negative Informationen (,Bad news are good news”) highlighten und selten
konstruktive Lésungen mitliefern (Urner, 2019). Es zeigt aber auch, dass der
Zugriff auf Fachwissen ,verganglich” ist. Im Gesellschaftsmund wiirde man von
,vergessen” sprechen. Auch wenn das menschliche Gehirn, solange es gesund
ist, nichts vergessen kann, so kann der Informationszugriff gestort werden. Der
Ihnen prasentierte Test zeigt uns, dass dies offensichtlich ganz normal ist.
Demnach stellt sich eben die Frage, wie wir mit diesen Evidenzen in der Schule
umgehen sollten. Welche Rolle sollte die Vermittlung und vor allem das standige
Testen von Fachwissen haben? Und welches Gewicht sollte dies vor allem bei

der Notengebung haben?

Unserer Meinung nach ist die vierte Frage, die wir hinter die drei Fragen des
Ignoranztests gestellt haben, mindestens genauso wichtig wie die Fragen davor.
Die vierte Frage aktiviert metakognitive Denkprozesse und sorgt dafiir, dass man
- sofern man darin gut ist und einen objektiven Blick auf sich selbst hat -
entscheiden kann, ob man sich auf sein Wissen verlassen kann oder ob man
Hilfe bendtigt - durch andere Menschen oder sonstige externe Hilfen. Im Zeitalter
der Digitalisierung, in der man uber die Suchmaschinen im Internet Zugang zum
Weltwissen hat, scheint es heute umso wichtiger zu wissen, was ich weil3 und
was nicht, um entscheiden zu kdénnen, ob ich recherchieren muss oder eben

nicht.

Stellen Sie sich nun einmal vor, Sie héatten in einer unserer
Lehrkraftefortbildungen gesessen und Sie hatten mit uns dieses Spiel gespielt.

Dabei héatten Sie leider alle drei Fragen falsch beantwortet. Wir hatten lhnen dies
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auch so zuriickgemeldet. Sie waren womdglich etwas enttduscht gewesen. Bei
der vierten Frage lagen Sie hingegen richtig. Sie waren sich bewusst tber lhre
Wissensliicken und haben sich auch getraut, dies zuzugeben. Wie wirden Sie
nun gerne bewertet werden? Sollten wir dabei nur die Fachwissensfragen
einbeziehen oder auch lhre Fahigkeit, sich objektiv einzuschatzen? Was ist
wirklich relevant fur Ihre Zukunft bzw. die Zukunft von heutigen Schilerinnen und
Schilern? Die auf dem Zeugnis gegebene Note hat schlieRlich die Aufgabe
mitzubestimmen, was die Schilerinnen und Schuler in Zukunft machen durfen.

AulRerdem sorgt die Note flr entsprechende Selbstbilder.

Umsetzung in der Schule

Ausgehend von der obigen Sensibilisierung und den davor behandelten
Moglichkeiten summativer und formativer Diagnostik prasentieren wir einen
Vorschlag fur den Schulalltag und das Stellen und die Rickgabe von
Klassenarbeiten.

Bevor Schilerinnen und Schiler mit der Klassenarbeit starten, missen sie
einschatzen, wie gut sie sich vorbereitet haben, wie nervis sie sind, wie gut sie
Uber das Themengebiet Bescheid wissen etc. Diese Fragen aktivieren bei den
Schilerinnen und Schilern metakognitive Denkprozesse, die spater nur hilfreich
sein kénnen, eine erfolgreiche Klausur zu schreiben und - noch wichtiger - die
Leistung spater objektiv einschatzen und emotional verarbeiten zu kénnen.
Wahrend des Schreibens der Klausur missen sie nach einzelnen Aufgaben die
subjektiv. wahrgenommene Schwierigkeit einschatzen und nach der Klausur
sollen sie dartber reflektieren, was ihnen leicht und was schwer gefallen ist, was
vielleicht sogar Spal? gemacht hat und wie sie sich beim nachsten Mal womaoglich
anders vorbereiten wirden bzw. was sie exakt genauso wieder machen wuirden.
AulRerdem sollten die Schilerinnen und Schiler nach der Klausur -
angenommen sie erhalten von Ihnen eine Note - die antizipierte Note angeben.
Sie sollten die Note auf einer Skala ankreuzen, die genauso aussieht wie die
Skala, die Sie als Lehrkraft beim Benoten nutzen (z. B. in Tabellenform). Die
Schilerinnen und Schiler behalten diese zusatzlichen Angaben zur Klausur,
damit Sie als Lehrkraft beim Korrigieren der Klausur nicht beeinflusst werden.
Bevor die Rickgabe der Klausur stattfindet, konnten Sie die zusétzlichen
Angaben einsammeln und die korrigierten Klausuren austeilen. Zuletzt sollten
die Schilerinnen und Schiiler selbst Gberprifen, ob die selbstgegebene Note mit

lhrer Note Ubereinstimmt.
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Treffer vs. weit davon entfernt

Es sind nun verschiedene Kombinationen mdglich: Schilerinnen und Schiler (1)
Uberschéatzen ihre Leistungen, (2) unterschatzen ihre Leistungen oder (3) liegen
genau richtig. Diese Herangehensweise schult die Schilerinnen und Schiler
darin, sich objektiv einzuschatzen (was naturlich voraussetzt, dass Sie die
Klausur auch objektiv anhand transparenter Kriterien bewerten, die den
Schilerinnen und Schilern mdglichst bekannt sein sollten) und Sie erhalten die
Chance, die Gute lhrer Klassenarbeit und lhrer Bewertung zu priifen und etwaige
Differenzen als Gesprachsanlass bzw. als Fordergrund zu sehen. Uber- oder
unterschatzen sich Schilerinnen und Schiler namlich standig, so sollte dies
Uberpruft werden: liegt es an fehlerhaften Selbstbildern oder vielleicht sogar an

der Qualitat des Unterrichts oder der Klassenarbeit?

Noch positiver ist die Vorstellung, dass Schiilerinnen und Schiler genau die Note
schétzen, die sie auch wirklich erhalten. Angenommen, Schulerin A schreibt eine
,9", so ware dies fur die Schilerin zwar enttduschend, aber angesichts ihrer
Vorbereitungszeit oder aufgrund fehlenden Interesses an diesem Fach
wom@glich logisch erklarbar. Die Tatsache, dass sie die Note richtig einschéatzt
und sich der Griinde auch bewusst ist, sollte dann optimalerweise auch in die
Notengebung einflieBen. Dies wére vergleichbar mit der Notengebung von
Unterrichtsvorhaben im Rahmen des Referendariats. Auch wenn eine
Studienreferendarin bei dem Kriterium ,Zeit” eine ,schlechte” Leistung zeigt (das
Unterrichtsvorhaben dauert 50 statt 45 Minuten), so kann ihre eigene kritische
Reflexion der Griinde daflir sorgen, dass sie trotzdem eine gute Note erhalt. Ob
in der Schule die Benotung flir sonstige Mitarbeit daftir genutzt wird oder ob dies
sogar in die Note der Klassenarbeit einflieBen kann, hangt von aktuellen
Erlassen und von der Praxis an lhrer Schule ab. Aus padagogischer und

lernpsychologischer Sicht ware dies auf jeden Fall sehr wiinschenswert.

In aller Kiirze

In der Schule wird haufig ,nur” auf die Vermittlung, aber auch die
Bewertung von Fachwissen fokussiert. Der Lernprozess der Schilerinnen
und Schuler kann und sollte einen ebenso grof3en Stellenwert einnehmen,
wie das Fachwissen. Durch eine Kombination aus summativer und
formativer Diagnostik werden die Schulerinnen und Schuler durch Formen

der Selbsteinschatzung an der padagogischen Diagnostik beteiligt.
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12. Innovationen in die Schule bringen

In diesem Abschnitt lernen Sie, worauf Sie achten sollten, wenn Sie
Innovationen, wie zum Beispiel ein neues Lerntagebuch oder ein Konzept zum
selbstregulierten Lernen erfolgreich in den Schulalltag einbauen wollen. Sie
erfahren, wann die Innovation verstanden wird und die Effekte liefert, die sie

liefern soll.

Die Schule ist mit ihren vielen Akteuren und durch den Druck des offentlichen
Interesses ein sehr trages System, das sich bei der Entwicklung und
Implementation von Innovationen sehr schwertut. Erschwerend kommt hinzu,
dass fur das Innovieren die Lehrkréafte selbst zustandig sind, die einerseits nur
bedingt daflr ausgebildet wurden und das Innovieren neben den téglichen
Aufgaben des Unterrichts, Erziehens, Beratens, Beurteilens, Verwaltens etc.
erledigen sollen. Es herrscht Zeitknappheit, wodurch die Aufgabe der Lehrkraft,
Innovationen erfolgreich zu entwickeln und in den Schulalltag zu implementieren,
damit vergleichbar wére, als misste ein Kassierer in einem Supermarkt wahrend
des Kassierens ein Buch schreiben. Er kdme hochstens vor oder nach der
eigentlichen Arbeitszeit dazu und sicherlich nicht wahrend des stressigen
Arbeitsalltages. Dass so etwas auf3erhalb der eigentlichen Arbeitszeit passieren
muss, ist kritisch und kollidiert natirlich mit anderen essentiellen Aspekten
(Familie, Schlaf etc.). Eine Innovation zu entwickeln ist dabei die eine Sache; sie
nachhaltig zu implementieren eine andere. Dabei regieren Traditionen und
Gewohnheiten, und die Angst, einen Fehler zu machen, hemmt nicht nur
Schilerinnen und Schiler beim Lernen, sondern auch Lehrkrafte beim
Innovieren.  Um  dennoch etwas zu bewegen, sollte unseren
Forschungsergebnissen folgend vor allem Systematik und Transparenz in den
Schulalltag Einzug erhalten. Dabei muss beim Innovieren natirlich
unterschieden werden, ob es sich um kleine oder grof3e Innovationen handelt.
Eine eher kleine Innovation wére beispielsweise der Einsatz eines neuen
Lerntagebuchs. Eine grofRe Innovation wére beispielsweise ein komplett neues

Konzept zum SRL fur ganze Jahrgangsstufen implementieren zu wollen.

Wollen Sie eine kleine Innovation in lhren Unterrichtsalltag einflihren, so

empfehlen wir Ihnen, auf folgende Kriterien zu achten:

1. Gute Qualitat. Die Innovation sollte eine gute Qualitat aufweisen - das

fangt beim Aussehen an und endet bei der Handhabung. Gestalten Sie
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die Innovation schon und lassen Sie sich dabei bei Bedarf helfen. Was
die Handhabung angeht, sollte sie nach einer kurzen Einfiihrung
niederschwellig einsetzbar sein. Niederschwellig bedeutet in diesem Fall,
dass Schilerinnen und Schiler sich nicht standig irgendwo mit
Benutzernamen und Kennwort anmelden missen, um Lernprozesse in
einem digitalen Lerntagebuch reflektieren zu kénnen.

Verstandliche Einfuhrung. Die Innovation benétigt eine verstandliche
Einfihrung. Warum gibt es die Innovation, was bringt sie, wie wird sie
verwendet usw.? Der Sinn der Innovation sollte regelméRig immer mal
wieder besprochen werden, auch wenn die Handhabung irgendwann
automatisiert wurde.

Sinn erfahrbar machen. Der Sinn der Innovation sollte fur (Sie und) die
Schilerinnen und Schiiler erfahrbar (und am besten spurbar) sein. ,Was
habe ich davon, wenn ich standig reflektieren muss?”, werden sich
Funftklasslerinnen und Funftklassler sicher fragen, wenn Ihnen der Sinn
eines Reflexionsbogens weder erklart noch erfahrbar gemacht wurde. Ein
Beispiel von ,erfahrbar” ware: Den Sinn erfolgreichen Zielsetzens
erfahren und spiren Schilerinnen und Schuler dann, wenn sie durch das
richtige Setzen von Zielen haufiger auch ihre Ziele erreichen und damit
erfolgreicher, effizienter und mit mehr Freude lernen.

Notwendige Kompetenzen schulen. Besitzen lhre Schilerinnen und
Schiler die notwendigen Kompetenzen, die neue Innovation erfolgreich
zu nutzen? Sie sollten daflir sorgen, dass Ihre Schiilerinnen und Schler
gut vorbereitet und beim Arbeiten mit der Innovation nicht Gberfordert
sind.

Systematik und Beteiligung. Denken Sie, bevor Sie die Innovation
einfihren, Uber die Systematik der Nutzung und die Beteiligung der
Schilerinnen und Schiiler nach. Eine deutliche Systematik hilft beim
Aufbau von Routinen. Transparenz hilft vor allem dabei, dass sich
Schilerinnen und Schiler mit der Innovation identifizieren. Vielleicht
folgen Sie einem Bottom-Up-Ansatz und nehmen die Schilerinnen und
Schuler bei der Entwicklung der Innovation sogar mit an Bord.
Wertschatzung. Achten Sie darauf, dass Schilerinnen und Schler fir
das, was sie tun, Wertschatzung erhalten - erst recht fur Dinge, die auf
den ersten Blick keinen direkten, spirbaren Nutzen andeuten (z. B.

Reflexion).  Angenommen, Schulerinnen und  Schiler fillen
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Lerntageblicher aus, in denen sie zurlckliegende Lernprozesse
differenziert und selbstkritisch beschreiben und somit auch ihre Leistung,
also die Qualitat des entstandenen Lernprodukts, erklaren, und sie
erhalten dafir kein wertschatzendes Feedback: dies wirde die
Wahrscheinlichkeit daftr erhéhen, dass der Fokus (wieder) mafR3geblich
auf das Lernprodukt (z. B. Klassenarbeit) statt auf Lernprodukt und

Lernprozess gerichtet wird.

Wollen Sie eine groRRe Innovation in den Schulalltag implementieren, so

empfehlen wir IThnen, auf folgende Kriterien zu achten (Stebner et al., 2019):

1.

Symbiotische Partnerschaft. Je komplexer die Innovation, desto
starker empfehlen wir Thnen die Unterstiitzung durch externe Partner (z.
B. Universitaten). Sie kbnnen beispielsweise bei der Bereitstellung von
Lehr-Lernmaterial, bei der Fortbildung der Lehrkrafte und der Evaluation
der Innovation behilflich sein.

Theoriebasiert. Zu Beginn und wahrend des Implementationsprozesses
einer Innovation empfehlen wir, dass Sie sich an theoretischen Modellen
und Theorien orientieren. Sie helfen dabei, Struktur und Sicherheit zu
geben.

Evidenzbasiert. Es ist sehr wertvoll, zusatzliche Zeit zu investieren, um
die Implementation der Innovation zu evaluieren. Ist die Innovation
lernforderlich und praktikabel? Sind die Effekte nachhaltig? Positive
Ergebnisse helfen dabei, weitere Unterstitzung zu erhalten und Kritiker
in den eigenen Reihen zu Uberzeugen.

Klein starten. Wir empfehlen Ihnen, eine Innovation zuerst im Kleinen
auszuprobieren und zu evaluieren, bevor Sie beispielsweise das ganze
Kollegium an Bord holen. Probieren Sie ein neues Lerntage- oder
Logbuch zuerst in einer Fachschaft aus. Mit lhren dann gesammelten
Erfahrungen und ggf. Evidenzen der Evaluation kénnen Sie den Prozess
der flachendeckenden Implementation (ber Fachergrenzen und
Jahrgangsstufen hinaus einfacher gestalten.

Transparenz fordern. In einem tragen System wie Schule, in dem viel
Tagesgeschaft hinter verschlossenen (Klassenzimmer-)TUren geschieht,
ist es hilfreich, wenn Sie vor allem beim Implementieren von Innovationen
Prozesse sichtbar machen, sodass mdglichst alle entscheidenden

Akteurinnen und Akteure mitbekommen, was geschieht. Dies ist
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einerseits wichtig fur die Kolleginnen und Kollegen und andererseits
womoglich auch fir die Schulerinnen und Schiiler, die beispielsweise
Uber Féachergrenzen hinaus Lernstrategien transferieren sollen. Dies
geschieht erfahrungsgemalf dann besser, wenn die eine Lehrkraft weil3,

was die andere in ihrem Unterricht macht.

In aller Klirze

Die Implementation von Innovationen in das System Schule stellt eine
grolRe Herausforderung dar. Je nach ,GrélRe” der Innovationen
(Lerntagebuch oder ein ganzes Training zum SRL) sollten verschiedene
Aspekte, wie die Transparenz, die Erfahrbarkeit oder die Wertschatzung

des Vorhabens beachtet werden.

13. Fazit

In dieser Expertise haben wir versucht, padagogische Diagnostik in der Schule
neu zu denken. Ausgehend von bewahrten Definition zur Diagnostik sowie zur
Frage nach dem Sinn und Zweck des Ganzen haben wir uns vor allem dem
theoretischen Konstrukt des selbstregulierten Lernens bedient, welches alle
wichtigen Werkzeuge mit sich bringt, um Lernen und auch Diagnostizieren aus
Sicht der Lehrkrafte und der Schiilerinnen und Schiler zu denken und zu planen.
AbschlieRend mdchten wir Sie gerne darin bestarken, sich auf Grundlage des
hier Beschriebenen neben I|hrer bewahrten schulischen Diagnose- und
Bewertungspraxis auf neue Wege einzulassen, indem Sie z. B. lhre
Klassenarbeiten Uberdenken, summative mit formativen Verfahren verknipfen
und/oder auch mal den Lernprozess der Schilerinnen und Schiiler starker in den

Blick nehmen und Instrumente der Selbstreflexion einsetzen.
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