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Zusammenfassung: Ein wesentlicher Bestandteil der Lern- und Leistungskultur
in der Laborschule ist die Betrachtung des individuellen Lernens und die Forde-
rung aller Schiiler*innen entlang ihrer spezifischen Lernstinde und -bediirfnisse.
In der aktuellen — meist englischsprachigen — Forschung besteht ein Konsens {iber
den Mehrwert gelingender Lernprozessbegleitung fiir die Lern- und Leistungsent-
wicklung von Schiiler*innen. Hierfiir bedarf es einer engen Betreuung und Beglei-
tung der Lernprozesse, welche im Zuge einer traditionell eher summativ ausgerich-
teten schulischen Leistungskultur aus dem Fokus der diagnostischen Arbeit von
Lehrkriften und anderen padagogischen Fachkréften geraten kann.

Dieser Beitrag fokussiert dabei die aktuelle Praxis der Lernprozessbegleitung an
der Laborschule und die Ausgestaltung des Forschungs- und Entwicklungsprojek-
tes ,, Partizipative Lernprozessbegleitung und Leistungsbewertung — Inklusionspd-
dagogische Weiterentwicklung partizipativer Strukturen der Begleitung und Beur-
teilung an der Laborschule .
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1 Einleitung

Eine demokratische Schule ist ohne Partizipation aller, die in ihr leben, lernen und ar-
beiten, nicht denkbar. Partizipation beschrinkt sich dabei nicht nur auf kleine Entschei-
dungen im Unterricht, sondern adressiert Kinder als Trager*innen von Rechten auf Be-
teilung und Mitbestimmung in den pragenden Bereichen des Schullebens ebenso wie
beim Treffen pddagogischer, didaktischer und diagnostischer Entscheidungen. Hierin
liegt insbesondere ein wesentlicher Teil der Vorbereitung auf ein Leben in einer pluralen
demokratischen Gesellschaft. Jedoch herrscht mit Blick auf Schule im wissenschaftli-
chen und gesellschaftlichen Diskurs keine Einigkeit dariiber, inwieweit Schulen iiber-
haupt ,Demokratien im Kleinen‘ sein sollten. So kann in konservativer Positionierung
argumentiert werden, dass die grundstindige Aufgabe von Schule die Wissensvermitt-
lung auf Basis curricular-gestufter Lerninhalte ist, die mittels objektiver Leistungsiiber-
priifungen kontrolliert wird (Roth, 2022; kritisch: Olk & Roth, 2007)und spart dabei die
Aufgabe von Schule als auf die Gesellschaft vorbereitende Sozialisationsinstanz aus, in
der der Grundstein fiir demokratischen Handelns gelegt wird. In Bezug auf das Schul-
und Familienrecht der Bundesrepublik Deutschland stellt die vollstindige Ratifizierung
der Behinderten- (2009) und Kinderrechtskonventionen (2010)' der Vereinten Nationen
einen — im Verhéltnis spiten — Meilenstein dar, der sowohl Menschen mit Beeintréchti-
gungen als auch junge Menschen formal-rechtlich zu Trégern gleicher Rechte erhebt.
Betrachtet man jedoch trotz den rechtlichen Zusicherungen die gesellschaftliche und ins-
besondere schulbezogene Umsetzung beider Rechtskonventionen, zeichnet sich ein dif-
ferentes Bild, in dem die Adressat*innen der beiden hier aufgefiihrten Konventionen im-
mer noch alltdglichen Diskriminierungsmomenten ausgesetzt sind.

Die drei Sdulen der Kinderrechtskonvention Schutz, Forderung und Beteiligung fo-
kussierend, kann in Bezug auf die Schule festgestellt werden, dass die Umsetzung der
Kinderrechte nicht widerspruchsfrei ist. Zwar garantiert die Schule — durch die Schul-
pflicht — das Recht auf Bildung, aber dennoch ist das Bild vielschichtiger: So zeigen sich
in der Schule zahlreiche Momente, in denen die Rechte von Schiiler*innen beschnitten
werden, insbesondere, wenn man die Stratifizierung des Schulsystems entlang der Fak-
toren Leistung und Leistungszuschreibungen betrachtet, die in der paddagogischen For-
schung tiber Jahrzehnte hinweg als kritisch herausgestellt wurden (zusammentfassend:
Hentig, 1983, Thurn 2012). Ebenso fiihren Beutel und Pant (2020) aus, dass im Spiegel
der genannten Rechtskonventionen der Themenkomplex der Individualisierung von Un-
terricht und damit einhergehend die Praxis der Leistungsbeurteilung, in welcher Stan-
dardisierung durch Vergleichsarbeiten (VerA, Lernstandserhebungen, zentrale Klassen-
und Abschlussarbeiten) sowie der in Priifungen erfolgende Abgleich mit curricularen
Normvorstellungen die Regel sind, angepasst werden miissen. Individualisierung sowie
die Anerkennung und Wertschitzung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Lern-
wege, divergierender biographischer Erfahrungen und Herkiinfte, so wie sie im Kontext
inklusiver Didaktik gefordert werden (u.a. Seitz & Wilke, 2021; Prengel, 2016), geraten
dabei eher ins Hintertreffen.

Im Zuge dieses Beitrages wird die Lernprozessbegleitung, wie sie an der Laborschule
Bielefeld auf eine traditionsreiche Geschichte und Entwicklung zuriickblicken kann, vor-
gestellt. Hierflir werden in den folgenden Kapiteln der empirische Forschungsstand zu
lernprozessbegleitenden Maflnahmen dargestellt und deren Entwicklung sowie Umset-
zung an der Laborschule anhand von Beispielen erldutert. Zudem wird im Weiteren das
Anliegen eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts herangezogen, um aktuelle Ent-
wicklungen und weitere Entwicklungsfelder fiir die kommenden Jahre darzustellen und

! Zur Ratifizierung der Kinderrechte s. ausfiihrlich Roth, 2021. Die UN-Kinderrechtskonvention wurde be-
reits im Jahr 1989 verabschiedet, jedoch in Deutschland erst im Jahr 1992 und auch nur unter Vorbehalt
ratifiziert. Erst im Jahr 2010 folgte die vollstdndige und vorbehaltlose Anerkennung der Kinderrechte
durch den Deutschen Bundestag.
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um Denkanstofe fiir die (Weiter-)Entwicklung von lernprozessbegleitenden Mafinah-
men an anderen Schulen zu liefern.

2 Lernprozessbegleitung — theoretische Einblicke

Die Begriffe Lernbegleitung oder Lernprozessbegleitung werden in der Literatur nicht
einheitlich verwendet, weshalb eine klare Definition — insbesondere unter Einbezug des
angloamerikanischen Diskurses kaum moglich ist und lediglich gemeinsame Bestim-
mungsmerkmale festgehalten werden konnen (vgl Abb.1).
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Abbildung 1:  Bestimmungsmerkmale von Lernprozessbegleitungen (erstellt nach Beutel,
2020, S. 177).

Entsprechend ist Lernprozessbegleitung kein starres Konzept, das ein festes methodi-
sches Vorgehen oder Verfahren mit definierten Schritten vorgibt, sondern vielmehr ein
Sammelbegriff fiir verschiedene Methoden und didaktische Mdglichkeiten, die das Ler-
nen als individuellen Prozess begleiten, dokumentieren, partizipativ analysieren, den Di-
alog tliber das Lernen 6ffnen und Leistungen in adressatengerechter Weise reflektieren
sowie eine kompetenz- und entwicklungsorientierte Riickmeldung geben kdnnen — also
einen notenfreien Dialog iiber das Lernen und Leisten ermdglichen und zu gewissen Tei-
len auch voraussetzen.

Diesen Bestimmungsmerkmalen folgend kann festgehalten werden, dass die Lernpro-
zessbegleitung in der Lage ist/sein soll, sdmtliche Phasen der Leistungsbeurteilung
(Ingenkamp & Lissmann, 2008) — Planung, Erbringung, Bewertung, Beurteilung und
Riickmeldung — abzubilden und dabei automatisch abhingig von der Beteilung der Ler-
nenden in allen Phasen des Prozesses ist. Entsprechend dieser Zielebestimmung stellt
sich jedoch die Frage: Kann ein solches Vorgehen funktionieren, wenn die Leistungsbe-
urteilung — wie im Schulsystem géngige Praxis — als hierarchisch strukturierter, von der
Lehrkraft ausgehender Prozess angelegt ist?

Wirft man diese Frage aufgreifend einen Blick in den Forschungsstand zu Lernpro-
zessbegleitungen?, wird ihnen eine hohe Wirksamkeit fiir den Lernerfolg von Schii-
ler*innen und ein Potenzial fiir die Entwicklung von Unterrichtsqualitit zugeschrieben
(Artelt et. al., 2001; Black & Wiliam, 1998, 2009; van den Boom et al., 2004; Dunn &

2 International als Formative Assessments theoretisch beschrieben und erforscht.
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Mulvenon, 2009; Hattie & Timperly, 2007; Kingston & Nash, 2011; McLaughlin & Yan,
2017; Maier, 2014; Souvignier et al., 2014; Schiitze et al., 2018).

Das Ziel von Lernprozessbegleitung ist es, die Unterrichtsgestaltung an den Lernpro-
zessen der Schiller*innen auszurichten, um Individualisierung zu ermoglichen und
dadurch die Passung zwischen den Lernenden und dem Lerngegenstand zu gewihrleis-
ten. Auf diese Weise soll erreicht werden, dass die Schiiler*innen ihre individuelle Best-
leistung erreichen konnen (vgl. Textor et al., 2014; Langner et al., 2019; Martens, 2015,
2018, 2020; Seitz, 2020; Seitz et al., 2020; Hasel-Weide et al., 2021; Wilke, 2021). Im
deutschsprachigen Raum wird in diesem Zusammenhang auch der Begriff Lernverlaufs-
diagnostik bzw. wie oben der Begriff der Lernprozessbegleitung diskutiert, der Formen
der Leistungserhebung, -beurteilung, -dokumentation und -riickmeldung umfasst (Bor-
nert, 2014; Klauer, 2014; Maier, 2020; Seitz & Wilke, 2021). Hierzu liegen bereits zahl-
reiche Methoden vor, die insbesondere den Lernprozess und die prozessbegleitende Di-
agnostik fokussieren (u.a. Winter, 2017, 2018; Groeben, 2013, 2014; Thurn, 2011, 2017;
Husemann, 2009). Die Evaluation einer lernprozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik er-
folgte unter inklusionspddagogischer Perspektive bisher selten (Holder & Kessels,
2019), obgleich diese in Bezug auf die Konzeption von unterschiedlichen Lernprozess-
begleitungsformaten bereits anschlussfiahig an die Leitlinien einer inklusiven Didaktik
erscheinen (Seitz & Wilke, 2021) und durch die Pddagogik der Anerkennung abgesichert
sind (Prengel, 2017).

Lernziele und
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Schiiler*innen als Lernstand durch

instrukti"ongle Diskussionen, Fragen und
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Verantwortliche des Lernférderliche
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Abbildung 2: Dimensionen des Formativen Assessment in Anlehnung an William & Thompson
(2008). Eigene Darstellung (hierzu auch: Schiitze et al., 2018; Black & Wiliam,
2009; Bennett, 2011; Harlen, 2012).

Die Umsetzung von Lernprozessbegleitung (s. Abb. 2) ist voraussetzungsvoll, da sie eine
permanente Reflexion der Prozessqualitit — insbesondere der Beurteilungsnormen und -
fehler — durch Lehrpersonen erfordert (Seitz & Wilke, 2021; Prengel, 2016; von Bargen,
2017). Effektiv ist sie vor allem dann, wenn Lehrer*innen mit gewonnenen Erkenntnis-
sen nicht nur Schiiler*innen beraten, sondern auch ihren Unterricht ,,anpassen” (Stecker
et al., 2005). Zur Reintegration der Ergebnisse in die padagogische Praxis besteht aller-
dings ein Forschungsdesiderat (Schiitze et al., 2018). Im Sinne eines weiten Inklusions-
verstindnisses (Simon, 2017) gilt es dabei, alle Schiiler*innen an ihren aktuellen Leis-
tungsgrenzen derart im Lernen zu unterstiitzen, dass diese zwar herausgefordert, aber
nicht {iber- oder unterfordert werden (Seitz et al., 2016; Seitz & Wilke, 2021). Hier zeigt
sich auch, dass formative diagnostische Verfahren in gleicher Weise sowohl zur Forde-
rung von vermeintlich ,leistungsschwicheren Schiiler*innen als auch zur Unterstiitzung
von begabten Schiiler*innen gedacht und eingesetzt werden (Seitz et al., 2016). Damit
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sind sie integraler Bestandteil einer begabungsforderlichen Schule, von der alle Lernen-
den profitieren konnen.

Ausschlaggebend fiir den Erfolg von Lernprozessbegleitung ist, dass die erprobten
und bewidhrten Verfahren vollstdndig implementiert werden. Ihre Wirksamkeit entfaltet
sich in der Alltagspraxis erst, wenn die Haltung der Lehrkréifte im Grundsatz mit den
Zielen von Lernprozessbegleitungen iibereinstimmt (Maier, 2014) bzw. als Teil eines
professionellen pidagogischen Habitus® verstanden wird (Helsper, 2021). Maier (2020)
macht dabei auf die Diskrepanz zwischen den einfachen Grundprinzipien der Lernpro-
zessbegleitung und der herausfordernden Praxis derselben aufmerksam (vgl. Helsper,
2021). Schiitze et al. (2018) betonen, dass die Wirksamkeit von der konkreten prakti-
schen Umsetzung abhéingig ist: ,,Den Spielarten zur Umsetzung formativen Assessments
kommt also eine entscheidende Rolle zu* (Schiitze et al., 2018., S. 704). Durch eine nicht
konsequente Anwendung der etablierten Verfahren sind selbst in Interventionsstudien
die Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitit kaum effektvoll (z.B. Pinger et al., 2018).
Um die Akzeptanz, Umsetzbarkeit und Nachhaltigkeit von Lernprozessbegleitung zu er-
hohen, schlagen Hebbecker und Souvignier (2018) vor, bei der Entwicklung von Instru-
menten und Materialien verstirkt mit Lehrpersonen zusammenzuarbeiten (vgl. Wiliam
et al., 2004; Yin et al., 2008) — entsprechend wird der Ansatz des Lehrer*innen-For-
scher*innen-Konzepts der Laborschule als gewinnbringend fiir die Forschungen zur
Lernprozessbegleitung erachtet. Damit konnen zum einen die Akzeptanz und die An-
schlussfdhigkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissenschaftlich gepriifter Verfah-
ren in der Schulpraxis erhoht werden. Zum anderen kdnnen Fragestellungen und Bedarfe
der Schulpraxis Impulse fiir die Weiterentwicklung von Forschung darstellen (Asbrand
& Bietz, 2019; Bietz et al., 2019; Asbrand & Martens, 2021). Aus diesem Grund werden
im Folgenden die gewachsenen Formen der Lernprozessbegleitung an der Laborschule
dargestellt und mit Beispielen hinterlegt, sodass sie als Inspiration fiir das pddagogische
Personal anderer Schulen dienen kénnen.

3 Schiler*innen im Lernen unterstitzen — Verfahren an der
Laborschule

Die Begleitung und Unterstiitzung von Lernprozessen gehort neben dem fast vollstéandi-
gen Verzicht auf klassische Priifungsformate und zifferngestiitzte Riickmeldungen zu
den zentralen Merkmalen des padagogischen Konzeptes der Laborschule. Dies gilt ana-
log fiir das individuelle Lernen der Schiiler*innen an ihren aktuellen Leistungsgrenzen
(Groeben & Kaiser, 2012). In Bezug auf die daraus resultierenden Formen des Arbeitens
kommt insbesondere der Begleitung des Lernens und der Diagnostik von Lernbedarfen
und -hiirden eine besondere Bedeutung zu. Dabei ist die Begleitung nicht nur methodisch
mit einem breiten Repertoire hinterlegt, sondern wird fiir alle Lernenden durch ein mul-
tiprofessionelles Team aus Lehrkriaften und einer Vielzahl von Pddagog*innen unter-
schiedlicher Professionen unterstiitzt. Hierzu werden im Folgenden formalisierte und in-
formelle Vorgehensweisen getrennt.

3.1 Schiiler*innenpartizipation im Kontext von informeller Lernbegleitung

Die Partizipation der Schiiler*innen an der Strukturierung und Organisation ihres eige-
nen Lernens ist prigend fiir die Laborschule (Heuser und Wachendorff 2011, Freke
2019) Klar ist hierbei, dass das hohe Maf} an selbstbestimmtem und selbstorganisiertem
Lernen eine grofle Herausforderung fiir die Schiiler*innen darstellt und entsprechende
Unterstiitzung und Anleitung durch die jeweiligen Lehrkrifte notwendig ist. Diese

3 Insbesondere sind hierbei die reflexive Grundhaltung und die Bereitschaft zu Aushandlungsprozessen in-

nerhalb antinomischer Spannungsfelder sowie die stellvertretende Krisenldosung fiir die Lernenden von
besonders hoher Bedeutung fiir das Gelingen von Lernprozessbegleitungen.
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generalisierend iiber die verschiedenen Stufen und verallgemeinert fiir alle Lehrkréfte
darzustellen ist nur in begrenztem Umfang moglich, da einerseits die verschiedenen
Lerngruppen und Stufen unterschiedliche Voraussetzungen und Herausforderungen mit
sich bringen und andererseits die weitreichende Autonomie der Lehrkréfte zu divergie-
renden Ausgestaltungen in der Lernprozessbegleitung fiihrt. Im Folgenden wird die Um-
setzung partizipativer Lernprozessbegleitung einer Lehrkraftdargestellt*.

Schiiler*innen an der Laborschule sind bereits im Jahrgang 0 (Vorschuljahr, die La-
borschule schult ein Jahr frither ein als Regelschulen in NRW) mit der Moglichkeit und
Herausforderung konfrontiert, Entscheidungen beziiglich ihrer eigenen Lernprozesse zu
treffen. Dies beginnt mit der Frage, welche Aufgaben zu welcher Zeit innerhalb einer
Lernphase gelernt werden soll. Bis zum Ende der Laborschulzeit konnen und sollen die
Schiiler*innen auf alle Phasen des Lernens bewusst Einfluss nehmen, von der Wahl der
thematischen Schwerpunkte {iber das konkrete Lernsetting, den Schwierigkeitsgrad und
die Geschwindigkeit, in welcher Inhalte erarbeitet werden, bis hin zum zu erstellenden
Produkt und sogar den Kriterien, nach denen dieses Produkt am Ende bewertet wird.
Entscheidungen werden zum Teil gemeinsam in der Versammlung®, also auf Ebene der
einzelnen Gruppe getroffen, bezogen auf das eigene Lernen werden die Entscheidungen
individuell mit den Schiiler*innen ausgehandelt. Wenn die Schiiler*innen in der Sekun-
darstufe angekommen sind, haben sie bereits sechs Jahre lang Erfahrung mit der Gestal-
tung ihrer individuellen Lernprozesse. Sie konnen also zu Recht als Expert*innen fiir ihr
eigenes Lernen bezeichnet werden. Die Lehrperson als Expertin fiir ihre Fachdisziplin
und die Vermittlung dieses Wissens befindet sich also in einem stindigen Aushandlungs-
prozess mit den Schiiler*innen iiber ihr Lernen. Im Mathematikunterricht gibt es bei-
spielsweise eine Vielzahl von moglichen Beratungsanldssen und die meisten Entschei-
dungen beziiglich des individuellen Lernens werden gemeinsam mit der Lehrperson
getroffen. Dies beginnt bereits bei der Wahl des Themas einer Unterrichtsreihe. Hier
werden die Schiiler*innen in aller Regel mit einbezogen, um Méglichkeiten und Not-
wendigkeiten wie etwa die sinnvolle Reihenfolge der einzelnen Themen miteinander ab-
zusprechen. Oft ist es das Ziel einer Unterrichtsreihe ein Produkt zu erstellen (z.B. Port-
folios, Theaterstiicke, ein Essay etc.), sodass im Entstehungsprozesses Wissen und
Kompetenz ausgebaut werden. Es hat sich an der Laborschule als Standard herausgebil-
det, die Schiiler*innen bei der Festlegung der Kriterien zur Bewertung dieser Produkte
mit einzubeziehen. Dies geschieht in aller Regel in der Versammlung und es ist immer
wieder iiberraschend, wie nah diese Ergebnisse einem Kriterienkatalog, wie er iiblicher-
weise von Fachkonferenzen erstellt werden wiirde, kommen. Die alltdgliche Unterrichts-
stunde beginnt und endet immer mit einer Versammlung, in der gemeinsam die anste-
henden Lernphasen besprochen werden. Hier hat die Lehrperson zwar die Gelegenheit,
den Schiiler*innen Input zu geben, den wesentlichen Teil der Versammlung stellt aber
die Beratung der Schiiler*innen und Lernprozesse dar. Nach der Versammlung soll das
Wesentliche geklart und es sollen nur noch individuelle Absprachen bezogen auf die
aktuellen Lernprozesse ndtig sein. Die von der/dem Lehrenden vorgeschlagenen Aufga-
ben sind als allgemeine Empfehlung zu verstehen, die Schiiler*innen sind dazu eingela-
den, sich kritisch mit diesen auseinanderzusetzen. In der Regel gibt es eine Auswahl an
Aufgaben und Fragestellungen, zu denen die Schiiler*innen mit der Lehrperson ins Ge-
sprach kommen sollen. Was interessiert dich? Was ist fiir dich eine Herausforderung?
Was kannst du schon? Was musst du noch lernen? Was brauchst du fiir dieses Lernen?
Dies sind alltidgliche Fragen und Beratungsanlédsse eines Laborschultages und die Schii-
ler*innen sind sich in der Regel nicht nur iiber ihre Moglichkeiten, sondern auch tiber

Dabei handelt es sich im eine mogliche Gestaltungsform informeller Moglichkeiten der partizipativen
Lernprozessbegleitung. Lehrpersonen in anderen Stufen und Lerngruppen konnen dies in unterschiedli-
cher Weise ausgestalten.

Als Versammlung wird das Zusammenkommen der Gruppe zu Beginn des Unterrichts in einer Art Sitz-
kreis verstanden.
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ihre Verantwortung im Umgang mit ihrem Lernen bewusst. Eine gro3e Rolle in diesen
Beratungsprozessen kommt auch den Peers zu. Die Frage, welche*r Arbeitspartner*in
der*die richtige fiir mich ist, ist auch regelméBiger Teil von Lernberatung. Gleichzeitig
iibernehmen die Mitschiiler*innen auch eine wichtige Funktion in der Rolle der Lernbe-
ratung. Die Schiiler*innen arbeiten in der Regel in selbstgewahlten Arbeitsteams, in wel-
chem oft auch gemeinsame Lernprozesse ausgehandelt werden. Am Ende einer jeden
Unterrichtsreihe steht an der Laborschule traditionsgemil die Riickmeldung zu der er-
brachten Leistung. Diese kann sowohl miindlich als auch schriftlich erfolgen und orien-
tiert sich optimalerweise an den zuvor gemeinsam aufgestellten Qualitétskriterien. Die
Riickmeldung ist von ihrem Prinzip her dialogisch angelegt, so dass der Lehrende eine
Riickmeldung zu der Leistung der Schiiler*in formuliert und der*die Schiiler*in wiede-
rum eine Riickmeldung zu dieser formuliert. Gleichzeitig geben sich die Schiiler*innen
gegenseitig Riickmeldung zu ihrer eigenen Arbeit. Mdgliche Hinweise zur Verbesserung
der zukiinftigen Arbeit stehen bei allen Beratungsprozessen im Fokus. Dies macht deut-
lich, dass dialogische Riickmeldungen nicht nur den Schiiler*innen selbst dienen, son-
dern auch den Lehrkriften und den anderen Schiiler*innen, damit diese ihr eigenes Han-
deln und ihre eigenen Produkte durch unterschiedliche Fremdwahrnehmungen besser
reflektieren kdnnen.

Uber die einzelnen Ficher hinaus hat die Laborschule aber auch den Anspruch einer
ganzheitlicheren Beratung, die nicht nur den Klassenlehrer*innen, sondern dem gesam-
ten Mitarbeiter*innen-Team zukommt. Um diesem Auftrag gerecht zu werden, gibt es
neben regelmifigen Teamtreffen mehrmals im Jahr groBe Konferenzen, zu denen sich
alle, die jeweiligen Schiiler*innen unterrichtenden Kolleg*innen treffen, und iiber die
Lernprozesse und Bedarfe der einzelnen Schiiler*innen beraten. In den Stufen I und II
wird dieser Austausch im Idealfall in wochentlichen Teamsitzungen aller beteiligten Pé-
dagog®*innen, also Lehrer*in, Sonderpddagog*in, Erzieher*in und Sozialarbeiter*in bzw
Sozialpddagog*in durchgefiihrt. Hier ist alles wichtig, von der hduslichen Situation iiber
bestimmte Hobbys und Begabungen bis hin zu den Zukunftsplidnen der einzelnen Schii-
ler*innen. So ist der Laborschulalltag durchsetzt von Beratungs- und Partizipationsmog-
lichkeiten, die fiir die Schiiler*innen aber nicht nur eine Option, sondern eine bewusst
formulierte Herausforderung darstellen. Die Erfahrung zeigt, dass die Schiiler*innen die-
sen Spielraum in aller Regel fiir sich annehmen und dies zu einer gro3en Motivation fiir
die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen fiihren kann. Die Schiiler*in-
nen sind nicht nur Expert*innen fiir sein*ihr eigenes Lernen, sondern iibernehmen auch
die wesentliche Verantwortung dafiir.

3.2 Schiiler*innenpartizipation im Kontext von formeller Lernbegleitung

Neben der oben aufgefiihrten Handlungspraxis im alltédglichen Unterrichtsgeschehen ist
die Partizipation der Schiiler*innen an der Lernprozessbegleitung auch in stérker forma-
lisierten Formen ein integraler Bestandteil des schulischen Umgangs mit dem Lernen
und Leisten an der Laborschule. Hierzu wird im Folgenden exemplarisch die Partizipa-
tion bei der Leistungsriickmeldung im Kontext der Portfolioarbeit, der jahrlichen Lern-
berichte und der Beratungsgespréche thematisiert.

Portfolio®

Als prozessbezogene Methode bietet das Portfoliokonzept durch seine Konzeption zahl-
reiche Partizipationsmdglichkeiten fiir Schiiler*innen. Die Portfoliomethode ist dabei
seit Jahren ein integraler Bestandteil der pddagogischen Arbeit an der Laborschule und
ist im Zuge der FEP-Arbeit bereits in mehrfacher Hinsicht beforscht worden (Biermann,
2018; Biermann & Heidemann, 2008). In den Untersuchungsergebnissen zeichnet sich
eine positive Wahrnehmung der Schiiler*innen ab, dass im besonderen Malle die

®  Hierzu ausfiihrlich: Winter (2018).
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Partizipations- und Reflexionsmdglichkeiten der Portfolioarbeit als gewinnbringend fiir
das Lernen einschétzt werden. So kdnnen im Erstellungsprozess geeignete Feedbackver-
fahren — mit den beteiligten Erwachsenen und den Mitschiiler*innen — etabliert und nach
eigenen Bedarfen genutzt werden (Biermann, 2018). In diesem Zuge spielen auch Trans-
parenz und Mitbestimmung der Schiiler*innen von Beginn an eine zentrale Rolle, da
gemeinsame Ziele und Qualitétskriterien ausgehandelt, festgelegt und dabei individuelle
Lernausgangslagen, -interessen und -fahigkeiten beriicksichtigt werden (Biermann,
2018). Insbesondere diese frithen Partizipationsmoglichkeiten sorgen dafiir, dass die ab-
schlieBende Beurteilung ebenso partizipativ gestaltet werden kann, wie es bei Winter
(2018) beschrieben wird. Diesen Uberlegungen folgt auch Biermann (2018), die eine
dialogisch angelegte Beurteilung durch die betreffenden Schiiler*innen, die Lehrkraft
und die Mitschiiler*innen verzahnt und dabei vorher ausgehandelte gemeinsame Beur-
teilungskriterien als essenziellen Bestandteil im Kontext der Portfolioarbeit rahmt.

Folglich erscheint die Portfoliomethode in der Form, wie sie an der Laborschule im
Zuge von Schulentwicklungsprozessen als Partizipationsmoment implementiert wurde,
als gutes Beispiel fiir gelungene partizipative Lernprozessbegleitung.

Beratungsgespriache

Als weiteres partizipatives Element der Lernprozessbegleitung an der Laborschule kon-
nen die formalisierten und verpflichtenden Beratungsgesprache angesehen werden.
Diese finden im Anschluss an die Berichte’ (zum Halbjahr und zum Ende eines jeden
Schuljahres®) statt. Sie bilden also einen festen Bestandteil der Lernbiographie der Schii-
ler*innen der Laborschule. An diesen 30-miniitigen Gesprachen sind sowohl die Schii-
ler*innen, als auch ihre jeweilige Lehrkraft sowie die in der Lerngruppe arbeitenden Er-
zieher*innen bzw. Sozialpddagog*innen und die Erziehungsberechtigten beteiligt
(Thurn, 2011). In diesen Gesprachen wird auftbauend auf dem von der Lehrkraft verfass-
ten Bericht eine Riickschau auf das vergangene Lernen genommen und gemeinsam an
der Formulierung neuer Lernziele gearbeitet, die protokolliert und von allen Beteiligten
unterschieben werden — selbstverstiandlich auch von den betreffenden Schiiler*innen.
Auf diese Weise haben die Schiiler*innen die Chance und die Pflicht, sich selbst aktiv
an der Reflexion und der weiteren Planung ihrer individuellen Lernwege zu beteiligen
und diese zu einem frithen Zeitpunkt auszugestalten. So kdnnen individuelle Bedarfe und
Interessen in die Lernplanung mit einbezogen werden. Die Lehrkraft und die Eltern die-
nen hierbei im Wesentlichen als Berater*innen der Schiiler*innen und bieten dabei Un-
terstiitzung, Hilfe und Ermutigung.

Die beschriebenen Praktiken weisen, wenn man diese auf die Dimensionen der Lern-
prozessbegleitung bezieht (vgl. Abb. 1 und 2), eine Vielzahl der Kriterien und Prozess-
merkmale einer gelingenden partizipativen Lernprozessbegleitung auf. Auf Basis der
Theorie und der verschiedenen Forschungsbefunde ist die Laborschule in Bezug auf Par-
tizipation der Schiiler*innen in den Bereichen der Lernprozessbegleitung und der Leis-
tungsbeurteilung bereits sehr weit. Was und warum sollte man hier weiter forschen oder
etablierte Praxis auf den Priifstand stellen? Dies wird im Folgenden aufgegriffen und
basierend darauf das FEP-Projekt ,, Partizipative Lernprozessbegleitung und Leistungs-
bewertung — Inklusionspddagogische Weiterentwicklung partizipativer Strukturen der
Begleitung und Beurteilung an der Laborschule ““ vorgestellt.

7 Fiir die Stufen I & 1I entfallen die Berichte am Ende des Halbjahres. Hier ist der Beratungstag verpflichtend.

8 verpflichtend sind nur die Beratungsgespriche zum Ende des 1. Halbjahres, die Beratungsgespriche, die
sich auf das Schuljahresende und die Berichte beziehen, sind nicht verpflichtend und finden zu Beginn
des neuen Schuljahres statt.
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4  Entwicklungsfelder der Laborschule im Kontext
partizipativer Lernprozessbegleitung

Sowohl in der theoretischen Fundierung als auch in der laborschulspezifischen Anwen-
dung der Lernprozessbegleitung zeigt sich, dass die Begleitung des Lernens und die Par-
tizipation der Lernenden am gesamten Prozess als eine untrennbare Einheit fiir eine ge-
lingende Praxis zu betrachten sind. Insbesondere fiir die Beriicksichtigung der
Heterogenitét innerhalb von Lerngruppen stellt die Lernprozessbegleitung eine Moglich-
keit dar, um passgenaue Moglichkeiten zur Individualisierung des Lernens zu finden und
hohe Lernleistungen an den individuellen Leistungsgrenzen fiir jede*n Lernende*n zu
ermoglichen. Im Zuge der Lehrer*innenforschung steht die eigene Praxis der Labor-
schule immer wieder zur Disposition und wird im Zuge von Forschungs- und Entwick-
lungsprozessen erforscht und weiterentwickelt (Textor et al., 2020). Dies gilt insbeson-
dere flir das Themenfeld der Leistungsbeurteilung, welches in vielen Projekten direkt
und indirekt Gegenstand der Forschung war, jedoch seit ca. 2017 aus dem Fokus der
laborschuleigenen Forschung geriickt ist (Textor & Zentarra, 2022). Entsprechend ist in
schulpraktischer Perspektive eine Priifung der bisherigen Verfahren in doppelter Hin-
sicht von Bedeutung fiir die Schule und ihre Entwicklung.

Einerseits haben sich gesamtgesellschaftlich viele Verdnderungen ergeben, deren
Auswirkungen sich in der Lebenswelt der Schiiler*innen und der Gestaltung des schuli-
schen Alltags zeigen. Somit ist zu iiberpriifen , inwieweit die bisherige Praxis noch zu
den Lebenswirklichkeiten der Lernenden passt. Andererseits haben sich innerhalb des
Kollegiums Verinderungen ergeben (Generationenwechsel und weitere Anderung der
Personalstruktur), sodass nicht eindeutig gesichert ist, dass die Lernprozessbegleitung
noch in der Weise praktiziert wird, wie sie in anderen Publikationen aus der Laborschule
geschildert wird und von identischen Uberzeugungen getragen wird (z.B. Thurn, 2011,
2012; Groeben, 2014; Bambach, 1994).

Dies zum Anlass nehmend greift der FEP ,, Partizipative Lernprozessbegleitung und
Leistungsbewertung — Inklusionspddagogische Weiterentwicklung partizipativer Struk-
turen der Begleitung und Beurteilung an der Laborschule® das Themenfeld der Lernpro-
zessbegleitung unter zwei Fragestellungen auf.

I) Welche handlungsleitenden Uberzeugungen lassen sich bei Lehrer*innen und
padagogischen Mitarbeiter*innen der Laborschule rekonstruieren und mit wel-
chen habitualisierten Handlungspraktiken gehen diese einher?

II) Welche Uberzeugungen, Wahrnehmungs- und Deutungsmuster in Bezug auf die
Partizipationsmoglichkeiten in Begleit- und Beurteilungsprozessen lassen sich
bei den Schiiler*innen der Laborschule rekonstruieren?

Entsprechend der Fragestellungen werden aus den bisherigen Laborschul-Publikationen
zum Themenfeld Leistungsbeurteilung und Lernprozessbegleitung Leitfaden fiir Grup-
pendiskussionen mit den Lehrkraften und pddagogischen Fachkriften der verschiedenen
Stufen der Laborschule entwickelt, um zu rekonstruieren, welche Verfahren und Metho-
den dort priigend fiir die Lernprozessbegleitung sind und auf welchen Uberzeugungen
die Verwendung dieser basiert. Die Auswertung dieser Interviews erfolgt mittels einer
methodischen Triangulation aus qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015, 2016) und
dokumentarischer Methode (Bohnsack, 2017)°, um einerseits eine Kategorisierung von
verschiedenen Methoden und Handlungsweisen vornehmen zu kdnnen und andererseits
vertiefte Einblicke in die tieferliegenden, impliziten Wissens- und Uberzeugungssys-
teme der Interviewten zu erhalten, welche zumeist vorreflexiv vorliegen, aber hand-
lungspraktisch wirken (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013). Auf diesen Er-
gebnissen aufbauend werden Interviews mit Schiiler*innen der verschiedenen Stufen der

®  Zur methodischen Triangulation von qualitativer Inhaltsanalyse und dokumentarischer Methode siehe Pa-
seka (2010).
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Laborschule gefiihrt, um zu priifen, ob die von den Pddagog*innen beschriebenen Ef-
fekte und ggf. Schwierigkeiten in identischer Weise wahrgenommen werden.

Die Interviews mit den Teams der jeweiligen Stufen und den Schiiler*innen dienen
aufbauend auf dem Literaturreview dazu, eine Arbeitsgrundlage fiir die gemeinsame
(Weiter-)Entwicklung der Lernprozessbegleitung entlang der Bediirfnisse der Schii-
ler*innen zu gestalten. Zu diesem Zweck werden mit allen an der Entwicklung beteilig-
ten Akteur*innen gemeinsam die Befunde diskutiert, um daran anschlieBend zusammen
mit Schiiler*innen Entwicklungsfelder fiir die Lernprozessbegleitung zu markieren und
erste Implementationen gegen Ende der ersten Forschungs- und Entwicklungsphase zu
pilotieren.

5 Pladoyer fiir die Starkung der Lernenden in
Lernbegleitprozessen

Im Sinne einer demokratischen Schule zeigt sich die Notwendigkeit, im Kontext der
Schulentwicklung die Schule nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern mit ihnen gemeinsam
entlang ihrer Bediirfnisse auszugestalten. Unter der Zielsetzung inklusiver Bildung, ,,in
einem pddagogisch gestalteten Handlungsrahmen fiir die Zusammenarbeit von Kindern
und Erwachsenen verdinderliches Weltwissen fachlich reflektiert zu erschlieflen, und da-
bei anzukniipfen an personale, kollektive und universelle Erfahrungen und Fragen*
(Seitz, 2020, o. S.), erscheint insbesondere die Einbeziehung von Schiiler*innen und
Lehrkréften in Schulentwicklungsprozesse angeraten. In Bezug auf die Durchfiihrung
von lernprozessbegleitenden Maflnahmen der Leistungsbeurteilung ist dies bereits in den
unterschiedlichsten Methoden ausgearbeitet und seit der Griindung Bestandteil ’des
Konzepts der Laborschule (hierzu u.a. Winter, 2018; Thurn, 2017). Ebenso formulieren
Jirgens und Lissmann (2012), dass kontinuierliche Informationsriickkopplungen und
Feedbackprozesse sowohl fiir die Lehrkrifte als auch die Schiiler*innen von zentraler
Bedeutung sind, wenn es um die Optimierung von Lerngelegenheiten geht. Deshalb
muss mit einer Verbesserung des ,,Lernens der Schiiler*innen auch die Verbesserung
des ,,Lehrens der Lehrkrifte™ einhergehen, damit in wechselseitiger Zusammenarbeit auf
beiden Seiten Potenziale konstruktiv genutzt werden kdnnen (Jiirgens, 2013). Die Be-
riicksichtigung der Wiinsche und Bediirfnisse der Schiiler*innen in Bezug auf die Aus-
gestaltung der Lernbegleitung erfiillt dabei nicht nur den Anspruch der gestérkten Par-
tizipation an der Ausgestaltung der eigenen Lernprozesse, sondern birgt ebenso
Potenziale im Bereich Motivationsforderung. Hier wird insbesondere die Adressierung
der Schiiler*innen als kompetente und gleichwertige Mitgestalter*innen ihres eigenen
Lernens und Leistens — im weiteren Sinne: ihrer eigenen Schulkultur — als forderlicher
Faktor gehandelt (Deci & Ryan, 1993).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Laborschule bereits an zahlreichen Be-
reichen der Lernprozessbegleitung und Leistungsbewertung Partizipationsmoglichkeiten
entwickelt hat, die hoch anschlussfihig an die Forderungen im inklusionspddagogischen
Diskurs sind (Seitz 2020, Seitz & Wilke 2021, Thurn 2019). Entsprechend erscheinen
die bisherigen Erfahrungen und die angestrebten Weiterentwicklung sowohl hoch rele-
vant fiir den inklusionspiddagogischen Fachdiskurs als auch fiir Weiterentwicklung der
Praxis Lernprozessbegleitung und Leistungsbeurteilung an anderen Schulen, was mit
Perspektive auf die Weiterentwicklung eines inklusiven Schulsystems dringend angera-
ten ist (Seitz 2020, Thurn 2019).
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