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Zusammenfassung: Das Forschungsprojekt ,,Unterrichtsentwicklung plus*
evaluiert einen mehrjdhrigen Schulentwicklungsprozess, der auf einem konkreten
Wunsch des Kollegiums beruhte.

Uber gut zwei Jahre hinweg fand an den schulinternen Fortbildungstagen (SchiLF)
die ,,Werkstatt Lernen individuell und gemeinsam® statt. Bei der Planung und
Durchfiihrung der Werkstatt orientierte sich das Moderator:innenteam an den von
Lipwosky & Rzejak (2021) bzw. Altrichter et al. (2019) formulierten Kriterien fiir-
die Gestaltung wirksamer Fortbildung von Lehrkréften. Die Inhalte der Werkstatt-
arbeit basierten auf dem Werk ,,Werkstatt Individualisierung. Unterricht gemein-
sam verdndern* von Groeben/Kaiser (2012).

Ausgewertet im Rahmen der Evaluation wurden schriftliche Riickmeldungen der
Teilnehmer:innen und ein Gruppeninterview mit Lehrkriften. Die Auswertung fo-
kussierte dabei auf die Wirkung des Fortbildungsprozesses auf der individuellen
Ebene der Lehrkrifte, der Ebene der Schiiler:innen und auch auf der systemischen
Ebene der Schule.

Insgesamt lésst sich festhalten, dass die mehr als zweijdhrige Arbeit mit der Werk-
statt in der Wahrnehmung der Befragten eine positive Wirkung auf allen Ebenen
(Aufgabenkonstruktion, Planung von Fach- und Projektunterricht, Lernbegleitung
und Diagnostik) zeigte und sich auch Anschlussperspektiven fiir weitere Fortbil-
dungen, Schulentwicklungsprozesse und auch ,,Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte ergeben.

Schlagworter: Schul- und Unterrichtsentwicklung, Inklusion, Schulinterne
Fortbildung, Praxisforschung
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1 Einfilhrung

Seit vielen Jahren wird Unterrichtsentwicklung als ein zentrales Element nachhaltiger
Schulentwicklung betrachtet (vgl. u.a. Emmerich/Maag Merki 2014, Rolff 2014, Alt-
richter et al. 2019). Auch aus dieser Begriindung heraus haben Lehrkréfte die Pflicht,
sich regelméBig fortzubilden. Dies kann durch externe Angebote erfolgen, Unterrichts-
und auch Schulentwicklung kann auch von innen heraus erfolgen, zumal die Lehreraus-
bildung der ersten und zweiten Phase ,,zwar zur Berufsfdhigkeit fiihrt, die Berufsfertig-
keit aber in der Praxis einer organisierten Qualifizierung bedarf* (Daschner, 2019, S.
12). Und somit ist es nur zu versténdlich, dass Schulen dazu aufgefordert werden, ihren
Unterricht weiter zu entwickeln.

Unterricht ist das zentrale Element der Tétigkeit von Lehrer:innen und hat unmittel-
baren Einfluss auf das Lernen der Schiilerlnnen. Daher wird Unterricht auch als zentrale
Stellschraube betrachtet (siehe u.a. Rolff 2014, Becker-Mrotzek/Prediger 2021).

Unterricht, als unmittelbarer Einflussfaktor auf das Lernen der Schiiler:innen — ein
zentrales Element der Téatigkeit von Lehrer:innen —, wird dabei als eine zentrale Stell-
schraube betrachtet, mit denen Schulen selbst die Leistungsergebnisse ihrer Schiiler:in-
nen verbessern konnen.

Konkret heifit das fiir die Einzelschule, die Verbesserung von Strukturen und auch
von Unterrichtsqualitdt anzustreben und dafiir alle zur Verfiigung stehenden Wege zu
nutzen. Fortbildungen, seien sie externer oder auch schulinterner Art, sind solche Gele-
genheiten, sich auf den Weg zu einer bildungsgerechteren und inklusiveren Schule zu
machen. Denn noch immer zeigen die Ergebnisse der regelmifig stattfindenden Schul-
leistungsstudien den engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungser-
folg auf.

Unter Bildungsgerechtigkeit wird dabei verstanden, dass das Menschenrecht auf Bil-
dung (volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit in sozialer Verantwortung — Ar-
tikel 26 der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte) fiir alle Schiiler:innen best-
moglich eingeldst wird. Dafiir ist es — wie oben bereits kurz angedeutet — notwendig,
padagogisch so zu handeln, dass Lernprozesse und der Lernerfolg aller Schiiler:innen
positiv beeinflusst wird. Besonders herausgefordert sind hier inklusive Schulen, die die
Unterschiedlichkeit der Kinder und Jugendlichen nicht mit selektiven MaBnahmen be-
antworten und damit verstirken, sondern durch ein verdndertes Lernen und durch eine
generell verdnderte Schulkultur die Unterschiede zumindest reduzieren (wollen).

Die Laborschule stellt sich diesem Anspruch in besonderer Weise seit ihrer Griindung
durch eine inklusive Pddagogik und Didaktik, durch eine ,,Pddagogik der Vielfalt®.
Durch unterschiedliche Bausteine paddagogischen Handelns, das Setzen padagogischer
Prioritdten und auch durch schulstrukturelle Vorgaben antwortet die Schule auf diese
Herausforderungen. Fiir die Gestaltung von Unterricht — einem wesentlichen Baustein
fiir eine bildungsgerechtere Schule — bedeutet das, Lehrinhalte und Lernbedingungen
sowie die Leistungsanforderungen und unterstiitzenden MaBBnahmen an die Bedingun-
gen und Bediirfnisse der Schiiler:innen anzupassen (vgl. von der Groeben 2013/2014,
Fischer 2016, Liitje-Klose 2023). Dafiir muss Unterricht dem Prinzip der Individualisie-
rung und Differenzierung folgen (vgl. Liitje-Klose 2023). Als wesentliche Kriterien ei-
nes guten (inklusiven) Unterrichts, eines guten Unterrichts fiir alle Schiiler:innen, sind
dabei zu nennen:

- Klarheit und Strukturierung,

- effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung,

- intellektuelle Aktivierung fiir alle Lernende,

- vielfaltige Motivierung durch anregende Aufgabenstellung,

- methodisch unterschiedliche Zuginge und kooperative Lernformen,

- regelmiBiges Feedback — auch fiir die Lehrkrifte sowie

- die Sicherung des Gelernten (vgl. Briigelmann et al. 2021; vgl. auch
Beck/Lipowski 2022; Liitje-Klose 2023).
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,Ein lernforderliches Unterrichtsklima, in dem Schiiler:innenorientierung und
individuelle Unterstiitzung vorgehalten werden und individuelles Feedback gegeben
wird, ermdglicht einen produktiven Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen.
Verschiedene Angebotsvariationen von Aufgaben, Methoden und Sozialformen werden
vor dem Hintergrund einer curriculums- und systembezogenen Diagnostik gezielt
ausgewihlt, wobei individualisierende und kooperative Lernformen im Interesse einer
hohen Wirkungs- und Kompetenzorientierung zusammenspielen“ (Liitje-Klose 2023,
25).

All dies stellt an die Professionalitit der Lehrenden sehr hohe Anspriiche. Ein pro-
duktiver Umgang mit Heterogenitét erfordert neben einer konsequenten Individualisie-
rung auch ein Lernen in der Balance zwischen Individualitit und Gemeinschaft. Diese
Balance kann nicht ein fiir allemal festgelegt, sondern muss immer wieder neu konzep-
tionell und praktisch gedacht und realisiert werden.

Um ein in dieser Weise tragfdhiges Konzept individuellen und gemeinsamen Lernens
zu entwickeln, bedarf es aber viel mehr als der bloen Unterrichtsentwicklung. Es ,,ver-
langt nicht mehr und nicht weniger als eine Umgestaltung der gesamten Schule. Und
diese kann nur gelingen, wenn es einen gemeinsamen Willen dazu gibt, einen padagogi-
schen Grundkonsens® (Groeben v.d./Kaiser 2012, 17). Ganz wesentlich dabei ist, als
Schule das je eigene Bildungsverstiandnis zu kliren.

2 Die konkrete Situation in der Laborschule

Unterrichtsentwicklung in der Laborschule in den Fokus der Schulentwicklung zu setzen
hat sich aus den Wiinschen des Kollegiums heraus entwickelt. Dieser Wunsch ergab sich
aus den Implementationsveranstaltungen des Forschungsprojektes ,, Wohlbefinden und
Inklusion an der Laborschule” (vgl. Geist et al. 2024).

Die gemeinsame Arbeit mit den Kolleg:innen zeigte, dass alle an der Schule arbeiten-
den Personen eine grundsitzlich positive Haltung Vielfalt gegeniiber haben, dass sie
Vielfalt als Normalfall und vor allem als Bereicherung betrachten und offen und unter-
stiitzend auf die unterschiedlichen Kinder und Jugendlichen zugehen. Es besteht ein gro-
Bes Interesse an jeder(m) einzelner(n) Schiiler:in und der je personlichen sowie schuli-
schen Leistungsentwicklung. Zusammenfassend lieBe sich sagen, dass ein padagogi-
scher Grundkonsens hinsichtlich der ,,inklusiven Haltung® des Kollegiums bestand.

Zugleich aber thematisierten die Kolleg:innen ihren eigenen Entwicklungs- und Fort-
bildungsbedarf. Besonders hervorgehoben wurde z.B., dass zu wenig Zeit fiir gemein-
same Unterrichtsplanung zur Verfiigung stehe, es zu wenig Austauschgelegenheit iiber
Unterricht in und zwischen den Erfahrungsbereichen bzw. Stufen gebe und gegenseitige
Hospitationen selten bis gar nicht vorkommen. Explizit wurde der Wunsch geduflert, die
,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam™ filir das gesamte Kollegium anzubieten.

Warum, so kénnte man fragen, identifizieren die Kolleg:innen gerade im Bereich der
Unterrichtsentwicklung Fortbildungsbedarf?

Gewissermaf3en traditionell werden die Lernwege in unserer Schule so angelegt, dass
die Schiiler:innen Lernen als sinnvollen Prozess ansehen, weil sie Gelegenheit bekom-
men, sich in einer aktiven, partizipativen und selbstgestaltenden Rolle als Lernende zu
erleben. Lernen erfolgt, soweit wie moglich, erfahrungsorientiert. Entdeckendes Lernen
und praktisches Handeln spielen also eine gro3e Rolle in alltiglichen Lernprozessen.
Vielfach miindet dieser Lern- und Erkenntnisprozess in einem individuellen Produkt.
Die Orientierung an dem Grundsatz ,,So viel Belehrung wie moglich durch Erfahrung zu
ersetzen‘ verlangt von den Lehrkréften, dass sie verschiedene Rollen ausfiillen: Sie miis-
sen Informationen, Erkenntnisse und Fertigkeiten vermitteln, Lernprozesse und Lernsi-
tuationen organisieren und begleiten und sie sollen auch Modelle eines lernenden und
handelnden Menschen sein. (vgl. von Hentig, 1973, S. 37). Die Unterrichtskultur der
Laborschule ist mithin gepriigt von der Uberzeugung, dass die Unterrichtsgegenstinde
ihre ,,Bildungswirkung umso besser entfalten kénnen, je mehr sie vom Individuum in
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sinnvollen, fiir das eigene Leben bedeutungsvollen Zusammenhéngen erlebt werden™
(von der Groeben 2011, S. 48).

Das Einlosen dieser didaktischen Leitkategorien, die damit verbundenen Anforderun-
gen an die Lehrkrifte und auch die Anforderungen an die Gestaltung von Unterricht
erfahren bei der konkreten Umsetzung im Alltag immer wieder ,Reibungsverluste‘. Nor-
mative Anforderungen und Alltagspraxis standen und stehen immer in einem Span-
nungsverhiltnis zueinander. Im Alltag konnte und kann es immer nur darum gehen, sich
der normativen Forderung moglichst weitgehend anzundhern.

Das Ziel, diese didaktischen Leitkategorien — heute wiirden wir vielleicht sagen — ei-
nes individualisierten, handlungs- und produktorientierten Unterrichts einzuldsen, war
allerdings im Bewusstsein der Lehrkrifte aus der Anfangszeit der Laborschule tief ver-
ankert.

Gravierende Verdnderungen innerhalb unseres Kollegiums (z.B. Generationenwech-
sel und Anderung der Personalstruktur u.a. durch weitere Professionen in Schule), aber
auch gesellschaftliche Wandlungsprozesse durch z.B. Flucht und Migration, die zu deut-
lich heterogenerer Schiiler:innenschaft fiihrten, die rasant fortschreitende Digitalisierung
des ,Lebens’ u.a. fiihrten dazu, so kann zumindest gemutmaflt werden, dass gerade im
Bereich des Unterrichtens erhebliche Unsicherheiten entstanden und daher die oben er-
wihnten Bedarfe nach Unterstiitzung formuliert wurden.

Dariiber hinaus wurde in Einzelgesprichen deutlich, dass eine Vielzahl von Kolleg:in-
nen sehr daran interessiert ist, die auch an der Laborschule vorhandenen Ubergiinge in
den Schulbiografien der Kinder reibungsloser zu gestalten. Vergleichbare Arbeitsweisen
in der Primar- und Sekundarstufe, die im Sinne eines Spiralcurriculums eine Lernpro-
gression sichern, konnten eine weitere Motivation fiir die Entscheidung gewesen sein.

Dariiber hinaus verstirkte vermutlich die im Gesamtkollegium bekannte Tatsache,
dass fiinf Kolleg:innen an der ,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam® der
Deutschen Schulakademie teilgenommen hatten, diesen Wunsch. In der Stadt Bielefeld
wurde diese Fortbildung in leicht veridnderter Form iiber den Verein TABULA angebo-
ten. Die Resonanz auf diese Fortbildung bei den teilnehmenden Kolleg:innen war du3erst
positiv, und dies wurde offensiv in das Kollegium hinein getragen. Auch dies kdnnte zu
dem Wunsch einer schulweiten Teilnahme an dieser Fortbildung im Rahmen einer
Schulinternen Fortbildungsmafnahme gefiihrt haben.

SchlieBlich stimmte in einer Gesamtkonferenz im Friithjahr 2019 das Kollegium dem
Antrag zu, sich iiber einen Zeitraum von ca. zwei Jahren auf die ,,Werkstatt Lernen* als
Jahresthema festzulegen und die in den kommenden zwei Schuljahren stattfindenden
Schulinternen Fortbildungen (SchiLfs) diesem Thema zu widmen. Die Ausgangsbedin-
gungen flir die Durchfiihrung der Péddagogischen Werkstatt in der Laborschule waren
also ausgesprochen giinstig. Es lag eine gemeinsame und einstimmige Entscheidung zur
Durchfithrung der Fortbildung vor, es gab ein gemeinsames Versténdnis von Individua-
lisierung und Vielfalt, einzelne Kolleg:innen wiesen Vorerfahrungen in Bereich der Fort-
bildungsinhalte auf und konnten in Gruppenarbeitsprozessen und Werkstattphasen als
Multiplikator:nnen fungieren. Zudem waren dem Kollegium die grundlegenden Inhalte
der Werkstatt bekannt und sie sind im didaktisch-pddagogischen Profil der Schule bereits
angelegt. Dennoch lag im Kollegium ein kollektiver Reflexions- und Weiterentwick-
lungswunsch hinsichtlich der unterrichtlichen Praxis vor.

3 ,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam®
— die Fortbildungsbausteine

Die ,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam* ist als Langzeitfortbildung mit 4-
5 Bausteinen (a 2 Tagen) mit je unterschiedlichen Schwerpunkten konzipiert. Sie wurde
lange von der Deutschen Schulakademie durchgefiihrt und die Trainier:innen, die diese
Werkstatt durchfiihrten, wurden dort ausgebildet. Der Arbeit in der Werkstatt basiert auf
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der Vorstellung, dass Schulentwicklung dann besonders nachhaltig wirkt, wenn sie "von
unten’ entsteht und sich zundchst mit dem auseinandersetzt, was das "Alltagsgeschéft’
von Lehrer:inen ausmacht, der Unterricht. Gemeinsam und in Kooperation mit mehreren
Schulen entwickeln die Lehrkréfte ihren Unterricht und widmen sich dabei auch andere
Schulentwicklungsaufgaben (Formate der Leistungsriickmeldung, der Lernbegleitung,
Diagnostik etc.). Aufgrund dieser konzeptionellen Uberlegungen und auch aufgrund des
hohen zeitlichen Umfangs sowie der geforderten intensiven Mitarbeit wurde/wird die
Werkstatt von der Deutschen Schulakademie, dem Schulverbund ,,Blick iiber den
Zaun“ und auch von der Stadt Bielefeld ausschlieBlich Schulverbiinden angeboten, nicht
dagegen Kollegien einzelner Schulen. Die Durchfiihrung dieser Werkstatt an der
Laborschule als Einzelschule war daher ein Novum und vor allem den fachlichen
Kompetenzen zweier Kolleg:innen (Ramona Schwarz und Thomas Makowski) zu
verdanken, die iiber die entsprechende Ausbildung verfiigten.

Inhalte der Werkstatt, die sich an dem Werk ,,Werkstatt Individualisierung* (von der
Groeben/Kaiser 2012) und dem zweibdndigen Werk von A. v.d. Groeben (2013/2014)
,» Verschiedenheit nutzen® orientiert, sind die Bearbeitung der Fragen:

- Wie ldsst sich Lernen so anlegen, dass vertieftes Lernen und echte
Verstehensprozesse initiiert werden?

- Wie muss Unterricht geplant werden, dass Inhalte und Aufgaben der Vielfalt
aller Schiiler:innen gerecht wird?

- Wie kdnnen verschiedene Zugénge zum jeweiligen Lerngegenstand ermdglicht
werden? Welche Methoden erweisen sich als lernforderlich und lassen
sinnvolle Formen der Zusammenarbeit fiir Schiiler:innen zu?

- Wie kann die individuelle Lernleistung gewiirdigt und lernforderlich gestaltet
und riickgemeldet werden?

- Wie kann das Erreichte fiir die Unterrichtsentwicklung und die
Schulentwicklung der ganzen Schule gesichert werden?

Konkret vollzieht sich dieser Prozess in vier oder fiinf Bausteinen:
e Baustein 1 — Das Lernen anders anlegen
Baustein 2 — Unterricht anders planen — individuelles und gemeinsames Lernen
Baustein 3 — Fachdidaktische Vertiefung und Implementation
Baustein 4 — Diagnostik, Lernbegleitung und Leistungsbewertung
Baustein 5 — Das Erreichte sichern — Unterrichts- und Schulentwicklung

Dass die Laborschule die Fortbildung in Eigenregie und fiir das gesamte Kollegium
durchfiihrte, ist auch insofern ein Novum, als das Konzept derart verdndert wurde, dass
der Baustein 5 (Schulentwicklung) in die ersten vier Bausteine integriert wurde, dass
also die Folgen eines verdnderten Unterrichts fiir die gesamte Schule in allen Bausteinen
mit in den Blick genommen wurden. Neu war aulerdem, dass alle Mitglieder des
Kollegiums - Lehrer:innen, Sonderpéddagog:innen, Erzieher:innen,
Sozialpddagog:innen, manchmal auch die Schulbegleiter:innen — an der Werkstattarbeit
teilnahmen. Ublicherweise richtet sich die Fortbildung ausschlieBlich an die Lehrkriifte
der Schulen.

Zwischen den Arbeitsphasen vor Ort zu den einzelnen Bausteinen lagen Phasen der
Erprobung und des Austauschs.
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Prasenzphase

Die Prasenzphase endet mit Auftragen fur die Transferphase,
Festgehalten in Form spezifischer schriftlicher Beschlisse.

Transferphase

Die nachste Prasenzphase beginnt mit dem Abruf von
Erfahrungsberichten in kleinen Sozialformen oder im Plenum.

Prasenzphase

Transferphase

| |
< Prasenzphase >
| |
| |

Transferphase

Prasenzphase

Transferphase

Abbildung 1: Arbeitsphasen der schulinternen Fortbildung (Altrichter et al 2019, S. 13)

Unterrichts- und Schulentwicklung werden auf diese Weise als mehrstufiger
kontinuierlicher Prozess angelegt und orientieren sich im Grundsatz am Angebot-
Nutzungsmodell der Lehrkréfte-Fortbildung von Lipowsky und Rzejak (2019, 2021).

Abbildung 1 TN = Teilnehmende
Angebot-Nutzungsmodell

der L ehrkriftefortbildung Gestaltung der Fortbildung

(adaptiert nach Lipowsky
& Reejak. 2015, 5.15) Rahmen

Dauer - Zusammensetzung der Teilnehmenden -
Expertise der Trainer*innen

b )
: Impuls Y W :
® 3 Lemnen an (wissenschaftlich) aufbereiteten guten
B Beispielen - Input, Erprobung, Reflexion :
""" Merkmale der
Expertise : Reflexion & Resonanz Teilnehmenden
der Projektleitung  : Zlelerrelchung prifen, Feedback geben/erhalten :
und Trainer*innen - Austausch und Kooperation - Selbstwirksamkeit
i b
Prozess : :

Arbeit an eigenen Problemen - Lernen der

ﬁ H Schule sichthar machen, initiieren, begleiten S Q

Nutzung
der Fortbildung

Merkmale der
Schule

Fortbildungserfolg:

(Wirkungen)
1. Erweiterung von Wissen, Ein- 3. Veranderungen bei Dritten
stellungen, Fahigkeiten der TN - (Schiiler*innen, Kolleg*innen)

2. Verandertes berufliches 4. Veranderungen der Schule
Handeln der TN als Organisation

Abbildung 2: Angebot-Nutzungsmodell der Lehrkrifte-Fortbildung von Lipowsky und
Rzejak
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Bereits im Mai 2019 — also vor Beginn des hier dargestellten Forschungsprojektes — fand
der erste Schulentwicklungstag zu diesem Thema statt. Eine Kollegin und ein Kollege,
die, wie oben bereits ausgefiihrt, iliber eine entsprechende Ausbildung als
Moderator:innen und umfangreiche Erfahrung mit diesem Fortbildungskonzept
verfligen, erklérten sich bereit, die Fortbildung federfiihrend zu gestalten. Der Prozess
wurde begleitet durch die Didaktische Leiterin und einen Sonderpddagogen. An drei mal
zwei Tagen wurde in den folgenden Jahren an diesem Thema gearbeitet. Daran
anschlieBend fand ein weiterer SchiLf-Tag zum Thema Unterrichtsentwicklung statt.

Der Konferenzplan in diesen Schuljahren wurde ausdriicklich so angepasst, dass auch
in den regelmdBig stattfindenden Konferenzzeiten Moglichkeiten zur Verfliigung stan-
den, an den relevanten Fragen und Inhalten aus der SchilLf zu arbeiten und damit die
jeweils folgenden Schulinternen Fortbildungstage gezielt vor- bzw. nachzubereiten
(siche Abbildungen oben).

4 Verlauf der Fortbildungstage — eine zusammenfassende Dar-
stellung

Die ersten beiden Bausteine der Fortbildung fanden bereits im Schuljahr 2019/2020 statt,
also vor Beginn der Corona-Pandemie.! An den ersten 4 Bausteinen nahm die gesamte
Schule teil — Sonderpddagog:innen, Erzieher:innen, Lehrer:innen, Sozialpiddagog:innen,
oft auch Schulbegleiter:innen (siche oben).

Auf die Fortfiihrung der Werkstattarbeit wurde solange verzichtet, bis Prisenzveran-
staltungen zumindest auch moglich waren.

4.1 Struktur der Fortbildungstage — einige Grundsatzentscheidungen

Insgesamt orientierte sich der Ablauf der gesamten Fortbildung eng an den von Lip-
wosky & Rzejak (2021) bzw. Altrichter et al. (2019) formulierten Kriterien fiir die Ge-
staltung wirksamer Fortbildung von Lehrkréften.

o So erfolgte sie auf konkreten Wunsch des Kollegiums nach Abstimmung bei ei-
ner Mitarbeiter:innenkonferenz und war ldngerfristig angelegt. Alle an der
Schule arbeitenden Pddagog:innen nahmen an der Fortbildung feil.

o Eine methodische Vielfalt zeichnete jeden Fortbildungstag aus. Die Modera-
tor:innen planten alle Veranstaltungen so, dass Phasen der ,,Vermittlung™ mit
Phasen der ,,Diskussion®, der ,,Erarbeitung, des ,,Feedbacks” und auch der
,,Reflexion’ wechselten.

e Die Vermittlungsphasen wurden abwechselnd von den beiden Moderator:innen
iibernommen, so dass eine personliche Ansprache der Kolleg:innen in unter-
schiedlicher Weise erfolgte. Neben Vortragsformaten seitens der Moderator:in-
nen gab es in dieser Phase Prisentationen aus dem Kreis der Kolleg:innen oder
auch kurze Filmsequenzen.

¢ Fin wesentlicher Bestandteil jedes Fortbildungstages waren die sog. World-Ca-
fés. Kolleg:innen aller Schulstufen — teilweise auch Schiiler:innen — stellten an
vorbereiteten Tischen (siehe Fotos oben) Arbeitsergebnisse und Unterrichtsein-
heiten (in der Regel Lernddrfer genannt) vor, die sie in ihren Lerngruppen

1 Als Schule entschieden wir uns, wihrend der Corona-Pandemie diese Fortbildung auszusetzen. In dieser

Zeit befasste sich das Kollegium schwerpunktméBig mit der Einbindung digitaler Lernplattformen fiir den
Distanzunterricht. Mehrere Kolleg*innen nutzten allerdings bereits die in den ersten Bausteinen gewon-
nenen Erkenntnisse der Fortbildung, um Aufgabenstellungen vielfiltig und anregend zu formulieren, pro-
jekt- bzw. handlungsorientierte Aufgaben zu stellen und kollaborative Arbeitsprozesse liber digitale Platt-
formen zu installieren. Die Erfahrungen mit diesen Unterrichtseinheiten flossen nach der Coronazeit in
die SchilLf ein.
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durchgefiihrt hatten. Gerade diese in der Regel erste Phase eines jeden Fortbil-
dungstages ermdglichte das Geben und auch das Erhalten von Feedback zur ei-
genen Arbeit. Konkrete Unterrichtsbeispiele ermdglichten praxisnahe Einblicke
in die Arbeit des jeweils Anderen. Diese kollegiale, wertschdtzende, zugleich
aber auch kritisch-konstruktive und leitfragenorientierte Riickmeldung zu den
vorgestellten Arbeitsergebnissen ermoglichte es den Kolleg:innen, sich se/bst-
wirksam zu erleben.

e Jeder Werkstattbaustein wurde mit einer Aufgabe zur thematischen Weiterarbeit
beendet. Die an den Fortbildungstagen und den erginzenden Konferenzzeiten
entwickelten Unterrichtseinheiten konnten mit den Lerngruppen durchgefiihrt
und reflektiert werden (Transfer- und individuelle Reflexionsphase). Bei der je-
weils folgenden Veranstaltung sollten sie dann wéhrend der Phase des ,,World-
Cafés” im Kollegium (s.0.) vorgestellt werden.

e Injeder Vermittlungsphase konnte durch die Expertise der Moderator:innen auf
aktuelle Forschungsergebnisse zu den jeweiligen Arbeitsschwerpunkten einge-
gangen werden und damit das Wissen und der Reflexionshintergrund der Lehr-
krifte erweitert werden.

e Insbesondere kniipfte die Fortbildung in ihrem Vermittlungsteil an Befunde der
Unterrichts- und der Lehr-Lernforschung an, thematisierte Fragen des effekti-
ven und zugleich offenen Unterrichtens und hatte damit thematisch einen engen
Bezug zur Alltagsrealitit der Kolleg:innen. So fokussierte ein wesentlicher Teil
der Fortbildung vor allem auf unterrichtspraktische, fachdidaktische und curri-
culare Aspekte schulischer Praxis.

e In den Phasen der ,,Erarbeitung™ konnte das Gelernte in konkreten ,Anwen-
dungssituationen’ in kollegialer Zusammenarbeit genutzt werden. Insgesamt
wurde viel Zeit fiir gemeinsame Unterrichtsplanung — haufig stufeniibergreifend
— eingerdumt. Alle Mitglieder des Kollegiums — Lehrer:innen, Sonderpéda-
gog:innen, Erzieher:innen, Sozialpddagog:innen, manchmal auch die Schulbe-
gleiter:innen — beteiligten sich an der Planung von Unterrichtseinheiten und -
projekten. Durch diese multiprofessionelle Zusammenarbeit im Kollegium er-
hielten gerade die Lehrkrifte, die in der Regel auch an der Laborschule den Un-
terricht hauptverantwortlich planen, neue Impulse fiir ihre Planungen. Gerade
die Ideen und Perspektiven der Sonderpddagog:innen, Sozialpddag:innen, Er-
zieher:innen und auch Schulbegleiter:innen zeigten den Lehrkréften immer wie-
der die Notwendigkeit auf, die Vielfalt der Kinder bewusster bereits in der Pla-
nung von Unterricht mitzudenken. So stellten die Lehrkréfte ihre bisherigen Pla-
nungen in Frage und {iberlegten gemeinsam mit Kolleg:innen anderer Professi-
onen alternative Lernangebote, die tatséchlich allen Schiiler:innen anregende
und aktivierende Lerngelegenheiten schaffen konnen.

o Diese anwendungsorientierte Arbeit ermoglichte nicht nur die gemeinsame
Vorbereitung von Unterricht und dessen Reflexion. Sie ermdglichte auch in
Baustein 4 die Diskussion iiber Moglichkeiten einer unterstiitzenden Lernbe-
gleitung und Formen alternativer Leistungsbewertung.

e Bei einzelnen Bausteinen (vor allem bei Baustein 2 und 4) ging es im Anschluss
an die Vermittlungsphase auch darum, Einstellungen und Uberzeugungen zu
thematisieren, sich kritisch mit Uberzeugungen der Kolleg:innen auseinander-
zusetzen und einen kollegialen Konsens zur Fragen des Bildungsbegriffs, zum
Umgang mit Kompetenzorientierung und zu Formaten und Regelungen der
Lernbegleitung und Leistungsbewertung herzustellen.

e Die an den einzelnen SchiLf-Tagen angelegte kollegiale Kooperation sollte
durch strukturelle Mafinahmen (Konferenzplanung {iber das Schuljahr hinweg)
eine kollegiale Zusammenarbeit und einen kollegialen Austausch auch iiber die
Veranstaltung hinausgehend im Sinne von professionellen Lerngemeinschaften
ermoglichen.
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Aufgrund des ausdriicklichen Wunsches des Kollegiums nach personlicher Annédherung
und mehr Transparenz zwischen den Kolleg:innen und auch zwischen den Schulstufen
(Primar- und Sekundarstufe) sowie des Bediirfnisses, pddagogisch und inhaltlich deut-
lich enger zusammenzuarbeiten, planten die Moderator:innen neben Zeit fiir gemein-
same, kooperative und oft stufeniibergreifende Planung von Unterricht (s.0.) auch Akti-
onen ein, die das gemeinschaftliche Erleben in den Mittelpunkt stellten. So waren z.B.
kleine gemeinsame ,, Warm-up-Spiele* im Plenum nach den Pausen, gemeinsame aktive
Pausen, ein gemeinsames Mittagessen und die Mdoglichkeit den Tag mit einem ,,Um-

trunk® zu beschliefen, regelhafter Bestandteil der Fortbildungstage.

Arbeitsphase in den World-Cafés

Gemeinsame Planung von Unterricht

e Letztlich endete jede ,,Schulinterne Fortbildung* mit einem kurzen Feedback
des gesamten Kollegiums fiir die Moderator:innen. Die Riickmeldungen bezo-
gen sich auf die wichtigen Planungskriterien der Moderator:innen. Soweit mog-
lich berticksichtigten sie die Wiinsche der Kolleg:innen dann auch fiir die Pla-
nung der jeweils nichsten Fortbildung.

Werkstattpha-
se in Gruppen

Gemeinsame
Unterrichtsplanung

Gruppenarbeit zu
den Lernddrfern
Gute effektive
Arbeitszeit,
gemeinsam denken
Konkrete Arbeit und
Materialerarbeitung

Guter Austausch
unter den Stufen

Hinterfragen von
Unterrichtsschritten
ist intensiver

Sammlungvon Ideen

Das hat mir gefallen

Methodisches

Kennenlernen neuer
Tools

Neue digitale
Methoden

Kontakt und Arbeit
mit dem Padlet super

Nutzung des Padlets

Zusammenar-
beitim ganzen
Haus

super. — Austausch
zwischen den Stufen

Mischung der
Gruppen

Stufenibergreifende
Arbeit

Anregungsreicher
Austausch im World-
Café

Austausch zwischen
Fachkolleg*innen
und fachfremden
Kolleg*innen

Atmosphdre

Sich als ganzes
Kollegium erleben!!

Gedenkfeier+Bezug+
Kerzen+Wiirdigung
Netter
Austausch/respektvol
ler Umgang

Gemeinsames
Mittagessen

Mittagessen

Abbildung 3: Beispielhafte Riickmeldung aus Baustein 3

Werkstatt-
inputs

Bewusstsein flr
Unterrichtsziele ist
gescharft

Klare Struktur

Unterschiedlicher
Aufbauder
Lerndorfer

Kurze Wiederholung
der Inhalte

5 Forschungsfragen und forschungsmethodisches Vorgehen

Wie wirksame Fortbildung gestaltet werden sollte, ist, wie oben skizziert, inzwischen
wissenschaftlich gut untersucht und publiziert worden. Dennoch lésst sich bis heute sa-
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gen, dass ,,sich die alltidgliche Fortbildungspraxis deutlich von den vorgestellten Forma-
ten und Konzepten unterscheiden™ (Lipowsky und Rzejak 2019b, S. 42) diirfte. Und
selbst wenn sich ein Fortbildungsformat an den Forschungserkenntnissen orientiert, ist
es moglich, dass die Erwartungen an die Fortbildung nicht erfiillt werden. So ist bekannt,
dass sich schulischer Wandel eher selten ohne Widerstand vollzieht (vgl. Bonsen &
Schratz, 2015). Dabei kann sich Widerstand in unterschiedlichen Formen zeigen. Von
offener Kritik iiber lustlose Teilnahme an Veranstaltungen bis hin zu stiller Verweige-
rung ist vieles moglich. Fortbildungsbemiihungen kdnnen, auch wenn sie noch so gut
vorbereitet sind und sich in ihrer Durchfilhrung an den Qualitdtskriterien gelingender
Fortbildung orientieren, an solchen Widerstinden scheitern. Entwicklungsvorhaben von
Schulen und damit auch angestrebte Verdanderungsprozesse versanden (vgl. Bebbon, et
al. 2023, 111).

Insofern gilt es, gerade angesichts des erheblichen Zeit- und Personalaufwandes, der
in diese Schulinterne Fortbildungsmafinahme investiert worden ist, auch deren Erfolg zu
evaluieren. Zu kléren ist somit die Frage, ob und wie es durch die ,, Werkstatt Lernen”
gelungen ist, den Prozess der Unterrichtsentwicklung anzuregen, ihn nachhaltig zu fo-
kussieren, daraus Erkenntnisse fiir die curricularen Entwicklungen abzuleiten und damit
auch die Schulentwicklung allgemein anzuregen?

Die Frage der Wirksamkeit von Fortbildungen lésst sich auf sehr unterschiedlichen
Ebenen verorten.

So kann Fortbildung auf der individuellen Ebene der Lehrkrdfte wirken. Sie kann Ver-
dnderungen der kognitiven und/oder affektiv-emotionalen Voraussetzungen der Lehr-
kréfte bewirken, d.h. es kann Motivation geweckt, fachliches und fachdidaktisches Wis-
sen erweitert, Einstellungen und Uberzeugungen verschoben werden und schlieBlich
eine veridnderte Didaktik zur Folge haben.

Fortbildungen kénnen aber auch auf der konkreten unterrichtlichen Handlungsebene
Verdnderungen erzeugen. (Erweitertes) fachdidaktisches Wissen und neu erworbene
Handlungskompetenzen kénnen zu verdndertem Unterricht fiihren und damit auf der
Ebene der Schiiler:innen ihre Wirkung entfalten.

Und schlieBlich kdnnen auch systemische Wirkungen durch Fortbildung erzeugt wer-
den (z.B. neue Kooperations- und Arbeitsstrukturen) (vgl. Rzejak & Lipowsky 2020).

Moglicherweise sind auch noch andere Wirkrichtungen denkbar, wir fokussieren in
unserer Auswertung aber auf diese drei Wirkungsebenen.

Mit Blick auf die o.g. Ebenen der Wirksamkeit von Fortbildung und der sehr grund-
sétzlichen Frage, ob der Fortbildungsprozess in der Laborschule erfolgreich war, sollen
konkret folgende Fragen beantwortet werden.

Auf individueller Ebene

Ist es gelungen, die Lehrkréfte so anzusprechen, dass sie bereit sind, die Moglichkeiten
einer ,,Didaktik der Vielfalt®, so wie sie von Groeben/Kaiser (2012) als Fortbildungsmo-
dul entwickelt wurden, anzunehmen und auf den unterschiedlichen Ebenen (beginnend
bei der Aufgabenkonstruktion iiber die Unterrichtsplanung, der curricularen Ebene bis
hin zu den schulischen Rahmenbedingungen fiir z.B. die Gestaltung von Feedbackpro-
zessen, Leistungsbewertung und Beratung) umzusetzen?

Auf der Ebene der Schiiler:innen

Wie wirkt sich die Umsetzung dieses Konzeptes auf die verdnderten Lernangebote fiir
die Schiiler:innen aus? Neben der Frage nach der Lernfreude steht dabei insbesondere
die Frage der Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen im Fokus.

Auf der systemischen Ebene

a) Wie bewerten Kolleg*innen grundsitzlich diesen langfristig angelegten schul-
internen Fortbildungsprozess? Erleben sie die kooperativ-kollegiale Arbeit als
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hilfreich und unterstiitzend? Erfahren sie ein hoheres Mal} an Transparenz zwi-
schen den Erfahrungsbereichen, den Stufen und Teams?

b) Sind ,,professionelle Lerngemeinschaften” (Rolff, 2014) entstanden, die in un-
terschiedlichen Zusammensetzungen (stufen- bzw. fachbezogen, fachimmanent
bzw. fachiibergreifend, stufenintern und stufentibergreifend) gemeinsam an dem
Ziel der Verbesserung individualisierenden Lernens arbeiten?

Diese Fragen zu kliren scheint umso relevanter, als dass aus der Evaluation auch Kon-
sequenzen flir Formate ,,Schulinterner Fortbildung™ in Regelschulen abgeleitet werden
konnen.

5.1 Forschungsmethodisches Vorgehen

Fiir die Beantwortung dieser Fragen werten wir die Riickmeldungen der Kolleg:innen
iiber den Verlauf der Fortbildungsveranstaltung kontinuierlich am Ende jedes Fortbil-
dungsmoduls aus. Der gesamte Fortbildungsprozess wurde im Anschluss an den letzten
Baustein mit Hilfe einer schriftlichen Befragung beendet. Anhand von fiinf Leitfragen
wurden die Kolleg:innen gebeten, den Fortbildungsprozess als Ganzes zu bewerten. Die
Befragung erfolgte im Rahmen der Fortbildung selbst, die Moderator:innen hatten aus-
driicklich Zeit fiir diese Riickmeldephase eingeplant. Die Befragung erfolgte anonym,
der Riicklauf bei den Fragebdgen lag bei fast 100% der anwesenden Kolleg:innen.

AuBlerdem haben sich einige Kolleg:innen bereit erklért, an einer Gruppendiskussion
teilzunehmen. Dabei handelte es sich um Kolleg:innen aus unterschiedlichen Stufen, aus
unterschiedlichen Erfahrungsbereichen und mit unterschiedliche Dienstzeit an der La-
borschule. In einer ca. einstiindigen Gruppendiskussion wurden diese vier Kollge:innen
interviewt. Das Interview wurde von einer externen Expertin als narratives Interview
durchgefiihrt und wird derzeit im Rahmen einer Masterarbeit bei Prof. Dr. Anja Hack-
barth mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet. Die Interviewauswertung erfolgt
im Rahmen dieses Berichtes daher lediglich rudimentér.

6 Ergebnisse der Fragebogenauswertung

Die Ergebnisdarstellung folgt den oben angefiihrten Kategorien der Fragestellungen.

6.1 Effekte auf der individuellen Ebene?.

Ebene der Fachdidaktik und Methodik

,Ich habe in hohem Maf3e profitiert. Dies kann ich sowohl von meinem eigenen Unterricht
sagen, den ich noch bewusster vorbereitet, durchgefiihrt und hinterfragt habe und schluss-
endlich {iber Veranderungen verbessert habe. Dariiber hinaus empfand ich auch die Koope-
ration mit den anderen Kolleg:innen aus der eigenen aber auch aus der unteren Stufen als
sehr gewinnbringend.

,Ich fand die Fortbildung sehr gut, allein deshalb, weil ich motiviert wurde, Unterricht ,,neu*
zu denken! Ich betrachte meine Unterrichtsthemen bei der Vorbereitung aus einer erweiter-
ten Perspektive, aus mehreren Perspektiven, bezogen auf die Vielfalt der Arbeitsauftrige.

So oder dhnlich stufen die Kolleg:innen den Gewinn aus der Fortbildung fiir sich per-
sonlich ein. Sie sprechen von ,,bereicherndem fachlichen Input®, von ,,neuen Ideen fiir
die Praxis®, die sie teilweise direkt umsetzen konnten und auch von ,,neuen Perspektiven

2 Dazu gehért die Fachdidaktik und Methodik ebenso wie Verfahren der Lernbegleitung, der Leistungsbe-

wertung und Diagnostik. Angesprochen ist hier aber auch die Frage, ob die Fortbildungsteilnehmer:innen
auf der motivational-emotionalen und auch kognitiven Ebene erreicht werden konnten.
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durch kooperative Planungen* wihrend der Veranstaltungen. Auch sprechen Kolleg:in-
nen davon, ,,neue Perspektiven auf Lernen und Unterricht™ und ,,einen erweiterten Blick
auf Individualisierungsmoglichkeiten* durch die Fortbildung bekommen zu haben. Das
fachdidaktisch-methodische Handwerkszeug, das ein wesentlicher Kern der Fortbildung
war, hat dazu beigetragen, ,,unterschiedliche Lerndorfer? direkt im Unterricht zu veran-
kern.* Es fallen Formulierungen wie ,,Super! Tolles Konzept die Lerndorfer!* oder ,,Ich
habe auch neue Werkzeuge bekommen fiir eine offenere Unterrichtsgestaltung.” oder
auch ,,Ich nehme vor allem das "A,E,I1,0,U"* als Planungsinstrument mit. Das hilft mir
oft, Aufgaben zu finden, die ich sonst nicht gefunden hitte. Diese Aussagen verweisen
darauf, dass viele Kolleg:innen einen individuellen Gewinn fiir die fachdidaktisch-me-
thodische Professionalisierung durch die Fortbildung erfahren haben, andere vielleicht
,nur® in ihrem Denkprozess iiber die Gestaltungsmdglichkeiten von Unterricht angeregt
worden sind. Von explizit kritischerer Reflexion des eigenen Unterrichts sprechen meh-
rere Lehrkréfte.
Die Lehrkréfte nehmen sich zum Teil auerdem explizit vor,

,oei der Unterrichtsplanung [...] Einheiten mehr und anders durch(zu)denken und die Pla-
nung nach dem Modell versuchen umzusetzen.*

Manche iiberlegen ,,bei der Planung, ob ein Lerndorf mdglich und sinnvoll ist*, andere
haben (s.0.) ,,ansatzweise schon Ideen umgesetzt* oder ,,.kombiniere[n] Teilaspekte mit
anderen bekannten Formaten.* Wieder andere stellen eher allgemeiner fest:

,,Ich habe meinen Unterricht viel offener gestaltet und habe viel besser auf Vorschliage der
Schiilerschaft reagiert. Ich beziehe meine Gruppen nun so oft wie moglich in meine Planun-
gen ein und versuche moglichst facheriibergreifend zu denken bei der Planung. Ich bin de-
finitiv mutiger geworden.*

Au ch auf der motivationalen Ebene wird so etwas wie ,,Aufbruchstimmung* deutlich,
die nicht zuletzt, so geht aus den Aussagen aller Lehrkréfte hervor, in der umfangreichen
und kooperativen konkreten Arbeit liber die Stufen hinweg begriindet ist.

,Ich habe personlich sehr von der intensiven und langen Fortbildungsreihe profitiert, weil
wir viel Zeit hatten, den eigenen Unterricht alleine und im Team zu reflektieren und zu ver-
bessern. Die Ideen sprudeln nur so. Es ist aber so, dass ich einen guten und strukturierten
Rahmen brauche, um mich zu sortieren und zu planen. Das bieten die Lerndérfer. Die eigene
Reflexionsfihigkeit hat sich aulerdem sehr geschirft und auch die Motivation, neuen und
besseren Unterricht zu planen, ist super hoch.*

Wihrend die allermeisten Lehrkréfte davon sprechen, ,,Unterricht jetzt noch einmal an-
ders zu denken®, stellen andere fest, dass sie ,,viele Inspirationen bekommen® haben.
Einzelne Lehrkrifte formulieren, dass sie sich eher bestitigt fiihlen in ihrer bisherigen
Arbeit, weil ,,ich das eh schon immer so mache* oder ,,schon Vieles auch aus meiner
Ausbildung oder der Literatur kenne.*

Es wird lobend erwihnt, dass ,,Einblicke in andere Stufen, andere Methoden und Heran-
gehensweisen sichtbar wurden®, ,,die Erwartungen der anderen Stufen sichtbar wurden*
und fiir bedeutsame Grundpositionen des Lebens und Lernens an der Laborschule eine

Der Begriff Lerndorf orientiert sich an Howard Gardner und seinem Buch ,,How children think* Dort
fordert er, damit alle Kinder ihre Lernméglichkeiten ausschopfen, dass die Schule keine isolierte Lernan-
stalt ist, sondern eine natiirlich Lebens- und Lerngemeinschaft von Kindern und Erwachsenen — eine Lern-
dorf. In unserem Kontext ist dieser Begriff eine Metapher fiir gelingendes Lernen, das sich nur dann ent-
faltet, wenn das Spannungsfeld zwischen den Moglichkeiten des Individuums, den Anforderungen der
Sache und dem sozialen Kontext in dem es angesiedelt ist, optimal austariert ist. Auf Unterricht bezogen
versteht sich das Modell, diese Metapher hier als Grundlage fiir eine Angebotsdifferenzierung bei der Ge-
staltung des Lernprozesses (vgl. Groeben 2012, 2023, 2014)

Diese 5 Vokale stehen fiir eine praktische Planungshilfe zur Konstruktion aktivierender Aufgabenformate.

Sie stehen fiir unterschiedliche Aneignungsformen: Argumentieren — Erkunden —Imaginieren — Ordnen —
Urteilen.
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gemeinsame Haltung, aber auch ,,eine Art gemeinsame Sprache gefunden wurde. Fiir
all das war ,,insbesondere fiir neue Kolleg:innen der Austausch total wichtig®, denn diese
Art der Arbeit machte das ,,Weitergeben von Erfahrung méglich®, wozu im Alltag nur
duflerst selten Zeit zur Verfiigung steht. Fiir neue Kolleg:innen, die sich in das System
Laborschule mit all seinen Besonderheiten und Mdglichkeiten einfinden miissen, ist die-
ser Austausch von besonderer Bedeutung. Die Initiierung der Werkstatt basierte nicht
zuletzt auf der in der Schule stattfindenden Umbruchsituation. Moglicherweise hat ein(e)
neue(r) Kolleg:in so auch den folgenden Satz formuliert:

,Ich habe einen guten Uberblick bekommen, was an den unterschiedlichen Stellen in der
Schule iiber Unterricht, Leistungsbewertung und Lernbegleitung gedacht wird.*

Sich als Schule sehr grundsétzlich genau dariiber zu versténdigen, sich tiber eine gemein-
same Haltung und gemeinsame Werte zu verstidndigen, war insofern ein wichtiger Teil
der Fortbildung, als dass Haltungen ganz wesentlich die alltigliche Arbeit in der Schule
und eben auch den Unterricht prigen. Allerdings benétigen auch aus Sicht der FEP-
Gruppe die aufgeworfenen ,,globalen” Fragen (Bildungsverstindnis, Umgang mit Kom-
petenzorientierung, Gewichtung des Lernens innerhalb und auflerhalb der Schule) deut-
lich mehr Zeit als sie im Kontext dieser Schilfs zur Verfiigung standen.

Ebene der Lernbegleitung, Diagnostik und Leistungsbewertung

Die Frage der ,,Lernbegleitung, Diagnostik und Leistungsbewertung® wurde an zwei ge-
sonderten Tagen thematisiert. Den Moderator:innen war es wichtig herauszustellen, dass
ein verdnderter Unterricht bzw. eine verdnderte Lernkultur auch einen verénderten Um-
gang mit Leistung erfordert. Unterschiedliche Wege der Aneignung und auch unter-
schiedliche Ergebnisse der individuellen Arbeitsprozesse miissen individuell betrachtet
und bewertet werden. Und so ging es in diesem Baustein um viel mehr als um Formen
der Leistungsbewertung oder gar um spezifische diagnostische Verfahren.

Das Lernen und Leisten in einer ,,Didaktik der Vielfalt” ist verbunden mit moglichst
viel Eigenverantwortung beim Lernen, mit Selbstbestimmung und auch Selbstorganisa-
tion, mit personlicher Sinnzuschreibung fiir die jeweils gewahlten Lerninhalte und vor
allem ist es orientiert an den individuellen Moglichkeiten der/des Einzelnen.

Nach Winter (2004, 2015) erfordert diese Lernkultur beziiglich des Umgangs mit
Leistung

o die Leistungsprozesse neben den Produkten als Leistungen anzuerkennen und
sie zu verstehen;

e dass die Schule — zumindest in einigen Bereichen — einen dynamischen Leis-
tungsbegriff entwickelt und anwendet;

e dass die Schule ein eigenes, padagogisches Leistungsverstdndnis entwickelt, das
aber nach aul3en offen ist;

e dass die Schiiler*innen an der Definition dessen, was als Leistung gilt, und da-
ran, wie sie bewertet wird, beteiligt werden;

e dass die Betrachtung der Leistung als Indikator fiir Fahigkeiten einerseits ver-
feinert und intensiviert wird, andererseits aber auch zuriicktritt; situationisti-
sche, systemisch-interaktive und konstruktivistische Perspektiven sollten dabei
entwickelt werden* (Winter 2004, S. 143).

In diesem Sinne war auch der theoretische Input in der Fortbildung angelegt. Ange-
sprochen wurden vor allem Themen wie:
e Funktionen der Leistungsbewertung
e Fragen der Bezugsnormorientierung gerade im Zusammenhang mit heteroge-
nen Lerngruppen
e Formen und Methoden der Leistungsbewertung — und welche benutzen wir in
der Schule/in unseren Stufen?
e Leistungsbewertung als subjektiver Prozesse
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St

Leistungsbewertung als intersubjektiver Prozess

Leistungsbewertung und Lernbegleitung (Kriterienorientierung, Feedbackver-
fahren durch Lehrkréfte und Schiiler:innen, prozessorientiertes Lernen, Beglei-
ten und Bewerten unter Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
Beratungsgespréche mit Schiiler:innen gestalten

Lernberichte

Alltéagliche diagnostische Moglichkeiten (Féhigkeitstest wie: Lese-, Schreib-
tests etc.)

Lerntagebiicher, Portfolios, Lernlandkarten, Kompetenzraster etc.
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Zu den Riickmeldungen am Ende der gesamten Fortbildungsreihe zu Fragen der Diag-
nostik/Lernbegleitung und Leistungsbewertung ist allerdings festzuhalten, dass hier die
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Zahl der Riickmeldungen insgesamt deutlich geringer war als bei allen anderen Reflexi-
onspunkten. Auch die Formulierungen fielen deutlich kiirzer und oft auch unspezifischer
aus. Es werden z.B. Formulierungen gewéhlt wie ,,Leistungsbewertung und Lernbeglei-
tung sind fiir mich sehr wichtig", ,,die Fortbildung hat mich in meiner Haltung und Arbeit
bestitigt®, ,,ich konnte einen bewussten und sensiblen Umgang mit Fragen der Diagnos-
tik, Lernbegleitung und Leistungsbewertung entwickeln®, ,,die Feedback-Kultur ist auf
allen Ebenen in den Vordergrund geriickt™

,»Wie bisher hat das bei mir einen hohen Stellenwert, nun aber noch einmal mit einem ge-
schérften Blick.*

Eher auf der kognitiven Ebene, der Ebene einer abstrakten Erkenntnis formuliert ein(e)
Kolleg:in:

,.,Fur mich wurde noch einmal deutlich: ohne diese Punkte zu beachten, ist kein individuali-
sierender Unterricht moglich.*.

Eine Riickmeldung bezog sich auch auf die Bedeutung aus fachlicher Perspektive:

,Fir mich hat dieser Baustein eine grole Bedeutung, da insbesondere die Transparenz fiir
die Leistung durch Bewertung, Diagnostik und/oder Begleitung im Spracherwerb gefordert
wird. Das kann zu mehr Motivation der Schiiler:innen fithren.*.

Einzelne Kolleg:innen hoben allerdings auch spezifische Aspekte hervor, die fiir sie neu
und besonders bedeutsam oder eindriicklich waren.

,Ich habe einiges Neues iiber Diagnostik und deren ,.Durchfithrung® gelernt. Individuelle
Lernbegleitung habe ich schon gemacht. Beeindruckend und inspirierend waren die Bei-
spiele zum ,,peer review®, und Schiiler:innen-Feedback.*.

Eine andere Aussage deutet auf eine konkrete Verdnderung im beruflichen Alltag hin:

,,Dieser Baustein hat meinen Blick in der Vorbereitungsphase meines Unterrichts geschérft
in vielerlei Hinsicht. (den Erwartungen den Schiiler:innen gegeniiber, spannende Inhalte und
Wege der Lernbegleitung, mehr Offenheit fiir unterschiedliche Verfahren der Riickmel-
dung)“

oder auch

,,Ich habe gesehen, dass es Spall macht, mit den Schiiler:innen {iber ihre Produkte zu reden.
Da es immer so viel Positives gibt und auch Bereich der Weiterentwicklung besprochen
werden konnen. .

Auch Aussagen wie

,Dieser Baustein hat mir geholfen, meine Bewertungsverfahren zu verbessern. Ich konnte
verschiedene Leistungsbewertungsverfahren entwickeln und iiberpriifen fiir mich.*

oder auch

,Ich gebe jetzt mehr direkte Riickmeldung schriftlich und nicht nur miindlich; ich lasse die
Schiiler:innen sich auch mehr gegenseitig riickmelden.*

In einzelnen Gruppen sind, angeregt durch den Impuls der SchiLf, weitergehende Uber-
legungen entstanden

,.Bei uns im Team kam es zum Austausch iiber und der Erarbeitung von neuen Riickmelde-
moglichkeiten flir den Beratungstag.*
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Und aus einer anderen Arbeitsgruppe ist zu horen, dass ,,das Thema auf die Agenda der
EB-Planung’® genommen* wurde und dort noch einmal ,,gesondert thematisiert* werden
soll.

Eher auf einer allgemeinen Ebene wird positiv formuliert, dass ,,neue Ideen” vermit-
telt wurden und man ,,mehr davon* mdchte. Die Fortbildung habe dazu ,,Orientierungs-
punkte geliefert.

Es wird in den Riickmeldungen aber auch deutlich, dass der Bedarf zumindest beziig-
lich dieses Themas noch nicht abgedeckt ist. So kdnnen wir lesen:

,Hier ist fiir mich persdnlich die Arbeit noch nicht abgeschlossen. Ich habe viele Inspiratio-
nen bekommen, aber das perfekt Passende habe ich noch nicht gefunden.”.

Fiir uns eher erstaunlich wird die enge Verbindung im Alltag zwischen Leistungsbewer-
tung, Diagnostik und Lernbegleitung von einer Lehrkraft explizit mit den Worten zu-
riickgewiesen: ,,Lernbegleitung ist bei mir am wichtigsten, die anderen Aspekte spielen
kaum eine Rolle.” Und eine weitere Lehrkraft stellt selbstkritisch fest: ,,Bei mir haben
die Themen noch zu wenig Bedeutung.* Eine Lehrkraft aus dem Bereich der Sonderpa-
dagogik hebt die Bedeutung der Lernbegleitung und vor allem die prozessorientierten
Diagnostik mit den Worten hervor: ,,Fiir uns als Sonderpddagog:innen hat dieses Thema
natiirlich noch einmal eine besondere Bedeutung.*

Es wird auch der Wunsch geduBlert, dass perspektivisch ,,der Umgang mit den Prog-
nosen im Jahrgang 9 noch ausfiihrlicher behandelt werden soll.

Explizit aus der Stufe 1 findet sich eine Riickmeldung mit der Aussage:

,,Der Baustein hatte weniger Bedeutung fiir mich, da ich vieles davon, was fiir meine Schii-
ler:innen in Frage kommt, bereits kannte oder es fiir die Stufe 1 irrelevant war.*

Zwischenfazit

Insgesamt, so legen die Aussagen der Kolleg:innen nahe, haben die SchilLfs die Kol-
leg:innen bereichert. Thnen wurde nach ihrer Wahrnehmung ,,Handwerkszeug mitgege-
ben und Perspektiven fiir Reflexionsmdglichkeiten der eigenen Arbeit geschaffen. Das,
was die Moderator:innen in ihrem Konzept bei jeder Fortbildung angelegt hatten — ndm-
lich Phasen der Prisentationen, des gemeinschaftlichen Planens von tatsdchlich durch-
zufithrenden Unterrichtsvorhaben und des Reflektierens — wird von Kolleg:innen auch
als besonders bedeutsam angesehen und als ein wesentliches positives Merkmal der Ar-
beit bei den SchiLfs hervorgehoben. Dass diese Planungen von Unterrichtsvorhaben ge-
meinschaftliche, oftmals stufen- und professionsiibergreifend stattfand, erlebten die Kol-
leg:innen als besonders bereichernd.

Der Themenkomplex ,,Lernbegleitung, Diagnostik und Leistungsbewertung® hat
nicht dieselbe Wirkung bei den Kolleg:innen erzielt. Auch wenn fiir mehrere Kolleg:in-
nen dieses Modul die Bedeutung dieser Aspekte der alltdglichen Unterrichtsarbeit re-
flektierten und in ihre Unterrichtsiiberlegungen explizit mit einbezichen, Anregungen
und konkrete Arbeitsvorhaben aus dem Modul ableiteten, so vermitteln doch die Riick-
meldungen, dass sie sich in diesem Bereich bereits kompetent fiihlen und ihrer Wahr-
nehmung nach iiber hinreichend viel Wissen und moéglicherweise auch reichhaltige
Handlungskompetenzen verfligen.

6.2 Effekte auf der Ebene der Schiiler:innen

Bei den Schiiler:innen mdchten wir insbesondere zwei Aspekte betrachten, die Motiva-
tion und Lernfreude, sowie die aus der Perspektive der Lehrkréfte erbrachte Leistung
selbst.

5 EB steht fiir den Begriff Erfahrungsbereich. In der Laborschule wir nicht in einer Ficherstruktur gearbeitet,
sondern in sog. fachiibergreifenden Strukturen, den sog. Erfahrungsbereichen.
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Motivation und Fleil werden vielfach als die wichtigsten Bedingungen fiir einen lang-
fristigen Lernerfolg herausgestellt (u.a. Roth 2011, Ding 2013). Eine zentrale motivati-
onale Variable ist dabei die Selbstwirksamkeitserwartung (Deci/Ryan 1993). Vertrauen
Lernende darauf, dass sie ihre Fahigkeiten so einsetzen zu konnen, dass sie erfolgreich
die anstehenden Aufgaben bewiltigen, steigt die Motivation, die Aufgabe auch bewélti-
gen zu wollen. Ist dieses Vertrauen nur sehr gering ausgeprigt, denken die Lernenden
also, sie hitten diese Fahigkeiten nicht, hat das gravierende Auswirkungen — emotional
wie motivational. Die Lehrkrifte miissen den Schiiler:innen also Lernangebote machen,
die an ihren individuellen Moglichkeiten orientiert und daher zu bewéltigen sind. Gelingt
das nicht, vertrauen die Kinder und Jugendlichen weniger in ihre eigenen Fahigkeiten,
konnen sogar Angst vor Misserfolg entwickeln. In der Folge meiden sie dann oft solche,
fiir sie bedrohlichen, Aufgaben und bauen auch ihre Féhigkeiten und Kenntnisse in dem
entsprechenden Bereich nicht weiter aus. So kann ein Teufelskreis entstehen, der dazu
fiihrt, dass die Lernenden nicht weiter bereit sind, sich auf Lernprozesse einzulassen.

Der Teufelskreis des Misslingens

Keine individuelle
~ Passung

"/\' Lerngelegen- Uber- /Unter
" et forderung |

I ﬂll.'l . / y |

|/ ! )

I"' ]
Y Aggression/ - I'|
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Abbildung 4: Teufelskreis des Misslingens (aus: von der Groeben/Kaiser 2012, 16)

Die obige Abbildung zeigt diesen Teufelskreis des Misslingens, wie er in der Fortbildung
ausfiihrlich thematisiert wurde. Es wird deutlich, welche Folgen eintreten kénnen, wenn
die individuelle Passung nicht gegeben ist. Es kommt zu Uber- oder Unterforderung mit
den hier dargestellten Konsequenzen. Am Ende des Kreislaufs steht erneut eine Anfor-
derung, fiir die die individuelle Passung dann noch weniger gegeben ist.

Ein Misslingen muss allerdings nicht unbedingt zu Riickzug aus der Lernsituation
fithren, sondern kann durchaus auch zu neuen Lernleistungen motivieren. Die Negativ-
spirale entsteht vielmehr dann, wenn sich dieser Kreislauf verstetigt und die Lernenden
unentrinnbar in ihr gefangen sind. Wer dagegen in einer wertschitzenden Umgebung die
Moglichkeit erhilt, selbstbestimmt und mit den individuellen Mdglichkeiten angepass-
ten Aufgabenformaten zu lernen, fiihlt sich mit hoher Wahrscheinlichkeit kompetent und
ist motiviert, die Aufgabe anzugehen. Fiir Schiiler:innen die Lernprozesse so anzulegen,
dass sie diese Erfahrungen der Wertschitzung ihrer je individuellen Lern- und Leistungs-
entwicklung machen kdnnen, war ein zentrales Anliegen der Arbeit in der SchiLf.
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Insofern stellt sich die Frage, ob Lehrkrifte die Erfahrung machen konnten, dass die
Schiiler:innen sich engagiert am Unterricht beteiligen und Lernfreude zeigen. Auch dazu
befragten wir die Kolleg:innen.

Eine Lehrkraft formuliert:

,Ich habe ein sehr positives Echo beziiglich der unterschiedlichen Produktangebote von den
Schiiler:innen bekommen. Sie zeigten bei den einzelnen Lernangeboten grofle Vorfreude auf
die Arbeit an den moglichen Aufgaben und grof3es Interesse. Die Individualisierung beziig-
lich der Lernwege und Zugénge wurden auch sehr positiv aufgefasst.

Und eine weitere Person schreibt:

,,Die Schiiler:innen zeigen grofle Motivation, inhaltliches Interesse und Lernfreude. Sie ma-
chen tolle Lernfortschritte (inhaltlich, methodisch und auch sozial).*

In eine dhnliche Richtung duflern sich auch andere Kolleg:innen.

,.Diese Arbeitsweise mit den Schiiler:innen fiihrt zu deutlich mehr Motivation und Zuftrie-
denheit sowie zu einer personlichen Stirkung der Schiiler:innen.*

Auch andere Kolleg:innen verweisen auf eine ,,gute Motivation®, auf ,,Lust am Lernen*
oder auf ,,durchweg positive Riickmeldungen und sie erleben ihre Schiiler:innen als
,»durchweg neugierig und motiviert”. Insbesondere wird mehrfach darauf verwiesen,
dass die Schiiler:innen sehr engagiert und motiviert an den Produkten arbeiten und die
,, Vielfalt der moglichen Produkte sehr attraktiv fiir die Schiiler:innen sind. So findet
sich auch die folgende Riickmeldung:

»Wenn ein Projekt lauft, sie Freiheit, Offenheit und ausreichend Zeit haben, entstehen oft
wunderbare Dinge, die sie auch selbst wertschétzen.*

Die Riickmeldung einer Person, die vermutlich bereits zuvor regelmiBig mit diesen dif-
ferenzierenden Aufgabenformaten arbeitet stellt fest: ,,Meine Schiiler:innen kommen mit
eigenen Ideen und motiviert in den Unterricht.*

Ergénzend verweisen die Kolleg:innen darauf, dass die Schiiler:innen durch diese Art
des Unterrichts und die mit ihm verbundene ausgeprégte Produktorientierung ,,eine hohe
Wertschitzung™ erfahren, ,,stolz auf das Geleistete™ sind und sich ,,gesehen fiihlen*. Mit
zunehmender Erfahrung mit dieser Form der Unterrichtsangebote wird sogar explizit
eine Vielfalt an Aufgabenformaten und Anregungen fiir die thematische Auseinander-
setzung im Unterricht ,,aktiv eingefordert™.

,,Die Schiiler:innen wiinschen sich gerade im Spracherwerb (Fremdsprache) mehr individu-
alisierenden Unterricht, um nicht das Gefiihl zu bekommen unterzugehen®,

so stellt ein(e) Kolleg:in fest. Gerade hinsichtlich des Durchbrechens eines Teufelskrei-
ses des Misslingens ist die erfahrene Wertschéitzung des Geleisteten, der Stolz auf erar-
beitete Produkte und die damit verbundene Selbstwertstirkung von groer Bedeutung.

Trotz der insgesamt sehr positiven Riickmeldung beziiglich der langfristig bestehen-
den Lernmotivation und auch der konkreten Leistungsergebnisse von Schiiler:innen zei-
gen die Riickmeldungen auch ,Stolperfallen‘ auf, die mit dieser Form des offenen und
selbstgesteuerten Lernens verbunden sind. Insbesondere wird eine Gefahr der Uberfor-
derung einiger Schiiler:innen in den Projekten angesprochen.

Eine Lehrkraft der Primarstufe, sie vermerkte dies gesondert auf dem Riickmeldefor-
mular, schreibt: ,,Manche scheinen mir phasenweise {iberfordert., wiahrend andere Kol-
leg:innen, gerade aus der Stufe II (Jg. 3-5) und auch aus dem Haus 1 (Jg. 0-2) ausdriick-
lich darauf verweisen, dass sie eigentlich ,,schon immer so gearbeitet habe[n].* und das
fiir ,,meine Kinder nichts Neues ist.*

Auch Kolleg:innen aus der Stufe III/TV sprechen den Aspekt einer méglichen Uber-
forderung an.
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,Ich habe die Schiiler:innen zunéchst iiberfordert erlebt, weil sie es nicht gewohnt waren.
Zugleich aber waren sie motiviert und voller Tatendrang. Sie brauchten zunéchst viel Un-
terstiitzung, wurden aber im Laufe der Zeit selbsténdiger.*

Dariiber hinaus wird auch darauf verwiesen, dass diese Arbeitsweise fiir die Schiiler:in-
nen dann iiberfordernd ist, wenn zu viele Kolleg:innen gleichzeitig groBere Projekte mit
den Gruppen bearbeiten. ,,Die Hiufung fiihrt dann zu Uberforderung.

Konkrete Beispiele aus dem Unterricht in der Laborschule zeigen allerdings, dass
Uberforderung leistungsschwacher Schiiler:innen keinesfalls ein Automatismus ist.
Vielmehr ldsst sich aus den Arbeitsergebnissen, die Jugendliche mit Lernschwierigkei-
ten zeigen, erkennen, dass offene, interessen- und fahigkeitsorientierte Zugangsweisen
zu den Themenfeldern auch besondere Mdglichkeiten der individuellen Lernentwick-
lung und Leistungsentfaltung bieten. Sie zeigen aber auch, dass eine enge Begleitung
sowie eine gezielte und regelmifBige Beratung der Lernenden notwendig sind, um eine
solche Entwicklung sicherzustellen. Fiir die konkrete Arbeit sind vielfaltige Unterstiit-
zungs- und Beratungsmdglichkeiten (z.B. durch Scaffolding) ausfiihrlich thematisiert
worden. Dennoch, so legen die obigen Aussagen nahe, bestehen in diesem Bereich noch
Unsicherheiten. Wie kann das Lernen mit offenen und auf Vielfalt angelegten Aufgaben
so realisiert werden, dass allen Lernenden die notwendige Unterstiitzung zukommt?

Auffallend bei allen Riickmeldungen ist, dass sie sich vornehmlich auf groBere Pro-
jektarbeiten oder projektorientierte Unterrichtsvorhaben beziehen. Die Frage der Gestal-
tung fachlicher Lernprozesse mittels kognitiv aktivierender Aufgaben® ist allerdings
ebenfalls ausfiihrlich in ihrer Bedeutung fiir vertieftes Lernen von Inhalten thematisiert
worden. Es gab vielfiltige Impulse, wie es gelingen kann, solch kognitiv aktivierende
Aufgaben zu formulieren.’ Fiir jeden Fachunterricht sollten diese Kriterien bei der For-
mulierung von Aufgaben die Grundlage bilden. Sie erfordern auch gerade keine langan-
dauernden Unterrichtsprojekte. Explizit thematisiert wurde in diesem Zusammenhang
die notwendige Abkehr von ,,Aufgabenpaketen* aus Lehrwerken, wenn sie die Kriterien
einer aktivierenden Auseinandersetzung mit dem Thema nicht erfiillen.

Dass diese Formen der fachlichen Arbeit offenbar nicht oder weniger bei den Kol-
leg:innen angekommen sind, kdnnte daran liegen, dass

e das Thema der ,,Aufgabenkonstruktion fiir die Kolleg:innen nicht deutlich und
ausfiihrlich genug herausgestellt und/oder nicht mit hinreichenden Beispielen
versehen worden ist.

e die Vorstellungen der Unterrichtsbeispiele auf dem regelméfig zu Beginn der
Schilfs durchgefiihrten ,,Markt der Moglichkeiten* sich vorwiegend auf pro-
jektorientierte Unterrichtsvorhaben bezogen und gerade diese als besonders an-
regungsreich empfunden wurde.

e die Frage der ,,Formulierung kognitiv-aktivierender, fachspezifischer Aufga-
ben* vor allem {iber einen frontalen Input seitens der Moderator:innen zugéng-
lich gemacht wurden.

e weniger Zeit zur Verfiigung stand, um gezielt an solchen Aufgabenstellungen
zu arbeiten oder die zur Verfligung stehende Zeit zur Planung von Unterricht
mehrheitlich in die gemeinsame Arbeit an groferen Unterrichtsprojekten inves-
tiert wurde.

5 Als kognitive Aktivierung wird die vertiefte Beschéftigung mit einem Lerngegenstand verstanden,
bei dem die Schiiler:innen herausfordernde Aufgaben bearbeiten, es Freirdume fiir die Bearbeitung und
auch die Losungswege dieser Aufgaben gibt.

7 So wurde z.B. Moglichkeiten eines gezielten Aufbaus kognitiver Konflikte/Widerspriiche im Unter-
richt dargelegt, um die Lernenden zu aktivieren, es wurden Moglichkeiten aufgezeigt, mit welchen
Fragen und Gedanken Lernende angeregt werden kdnnen, Positionen im Rahmen ihrer Arbeitsprozesse
und -ergebnisse zu begriinden und auch mit welchen Fragen neue Informationen an vorhandenes Wis-
sen angekniipft werden konnen. Ebenso war es ein Thema, wie eine kognitiv aktivierende Unterstiit-
zung gewéhrt werden kann, z.B. im Rahmen eines Unterrichtsgespriachs, durch konkrete lernbeglei-
tende und reflektierende Gesprache zum Arbeitsprozess und -ergebnis.
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e dass projektorientierter Unterricht in der Laborschule traditionell als sehr be-
deutsam eingeschétzt wird und von den Kolleg:innen fiir ihre personliche Arbeit
besonders positiv bewertet wird.

Neben der angesprochenen Uberforderung auf der Ebene der Komplexitiit der Arbeit in
Unterrichtsprojekten liegt die erwihnte Uberforderung der Schiiler:innen auch auf der
Ebene des aufkommenden Arbeitsvolumen zu bestimmten Zeiten. Dieser Kritikpunkt ei-
ner Uberforderung durch zu viele gleichzeitig zu bearbeitende Projektaufgaben erinnert
an die Zeit der Einfithrung von Portfolioarbeit in der Laborschule vor geraumer Zeit.
Auch da waren mehrere Lehrkrifte skeptisch, inwiefern gerade leistungsschwichere
Schiiler:innen iiberhaupt in der Lage sind, derartige Produkte zu erstellen und das auch
noch in unterschiedlichen Erfahrungsbereichen. Es herrschte Skepsis, dass zu viele und
vor allem zeitgleich zu erstellende Portfolios zu Uberforderungen fiihren wiirden. Eine
Absprache in den Teams und auch eine curriculare Abstimmung war damals bereits
wichtig und scheint auch bei der Arbeit mit den ,,Lerndorfern™ wichtig zu sein, wenn
eine Ballung von komplexeren Aufgabenformaten und zeitlich ausgedehnten Arbeits-
aufgaben verhindert werden soll. In der Primarstufe, wo der Unterricht vorwiegend in
einer bzw. zwei Héinden liegt, scheint eine solche Abstimmung weniger bedeutsam zu
sein.

In der Sekundarstufe, wo mehrere Lehrkrifte in den unterschiedlichen Erfahrungsbe-
reichen unterrichten, ist eine Abstimmung jedoch deutlich wichtiger, um Héufungen zu
bestimmten Zeiten zu verhindern.

Die Feststellung: ,,Es dauert halt immer sehr lange.* oder auch Aussagen wie ,,bei der
Prisentation wird viel Unterrichtszeit gebraucht.” weisen aulerdem darauf hin, dass die
Arbeit mit den Lerndorfformaten nicht nur lange, sondern in der Wahrnehmung von
Kolleg:innen sogar zu lange dauert und vielleicht auch als zu wenig effizient betrachtet
wird. Hier konnte sich der Konflikt der Kolleg:innen zeigen, den sie zumindest in den
Abschlussjahrgéingen auch in anderen Zusammenhéngen immer wieder thematisieren:
Lernen die Schiiler:innen genug, wenn wir so ausfiihrlich an einem Themenkomplex ar-
beiten? Schaffen wir es trotz dieses Zugangs, den Schiiler:innen das notwendige Wis-
sen/die notwendigen Kompetenzen fiir den Abschluss mit auf den Weg zu geben? Sind
die Schiiler:innen spéter auch anschlussfiahig? Gerade Kolleg:innen, die noch nicht so
lange an der Laborschule arbeiten, erleben wir auch in alltdglichen Gesprichen immer
wieder in dieser Hinsicht verunsichert.

Eine weitere Riickmeldung verweist explizit darauf, dass es eine Notwendigkeit gibt,
Individualisierung und Gemeinsamkeit zusammen zu denken. ,,Meine Schiiler:innen
freuen sich auch auf das Gemeinsame bei der Arbeit in den ,,Lerndorfern.” Das Span-
nungsfeld zwischen gemeinsamem und individuellem Lernen wurde im Rahmen der
SchiLfs vielfach thematisiert. Dabei wurde gemeinsames Lernen nicht nur — aber auch —
als das Lernen am gemeinsamen Gegenstand betrachtet. Es ging auch um die Frage, wie
gemeinsame, kokonstruktive Lernprozesse angeregt werden konnen, wie die Phasen des
individuellen Lernens mit denen des gemeinsamen Lernens komplementéir zu denken
und letztlich auch in der pddagogischen Praxis umgesetzt werden konnen. Offenbar neh-
men auch die Schiiler:innen die gemeinsamen Phasen als bedeutsam fiir ihrem Lernpro-
zess wabhr.

SchlieBlich wurde noch eine eher grundsétzliche Frage auf dem Riickmeldebogen for-
muliert:

~Muss eigentlich die Lehrkraft passende Aufgaben fiir die Schiiler:innen finden oder ist es
nicht eher wichtig und richtig, dass — im Sinne von Projektarbeit — die Schiiler:innen IHRE
Aufgaben selbst finden, die Lehrkrifte lediglich diesen Findungsprozess unterstiitzen, be-
gleiten und anregen.*

Wihrend der Schilf selbst wurde diese Frage auch bereits gestellt. Die Moderator:innen
und auch die Didaktische Leiterin vertraten in dieser Fortbildung die Auffassung, dass
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die Gesamtverantwortung fiir den Unterricht und damit auch die Gestaltung von Unter-
richt in der Hand der Lehrkréfte liegen muss. Natiirlich geht es dabei darum, den Span-
nungsbogen zwischen ,,Fiihrung™ durch die Lehrkraft und der notwendigen Selbststén-
digkeit der Lernenden beim Aneignungsprozess aktiv zu gestalten. Es geht darum, die
Lernenden als mitgestaltende und mitverantwortende Akteure in das Unterrichtsgesche-
hen einzubeziehen und zwar bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unter-
richts. Insofern ist Unterricht ein dauerhaft dialogischer Prozess zwischen der Lehrkraft
und den Schiiler:innen. Auf diese Weise lernen sie Verantwortung flir den eigenen Lern-
prozess zu iibernehmen. Unterricht so anregend zu gestalten, Impulse zu setzen, fiir ge-
meinsame, kooperative Aufgabenformate einen Rahmen zu schaffen, so dass alle von
dem Lernangebot profitieren, das ist eine wesentliche Aufgabe aller Lehrkrifte. Schii-
ler:innen zu beraten bei der Auswahl der Aufgaben, manchmal auch anzuregen spezifi-
sche Aufgaben zu wihlen, die Anforderungen und auch Entwicklungsmdglichkeiten von
Aufgaben mit ihnen zu besprechen, gehdrt in gleicher Weise dazu. Den Lernenden in
ihrem Aneignungsprozess einen Rahmen und Orientierung zu bieten ist die Verantwor-
tung der Lehrkraft.

Zwischenfazit

Viele Kolleg:innen berichten von engagiert arbeitenden Schiiler:innen und oft auch be-
merkenswerten Arbeitsergebnissen, wenn sie mit differenzierenden Aufgabenformaten
arbeiten. Zugleich wird die Sorge deutlich, dass es nicht gelingt, alle Schiiler:innen, ins-
besondere die leistungsschwécheren, zu den ihnen mdglichen Leistungen zu verhelfen.
Wieviel Freiheit und Offenheit ist dem Lernenden zumutbar, wo muss begrenzt und wie
muss wer begleitet und unterstiitzt werden? Diese schwierige Aufgabe in der alltiglichen
Unterrichtspraxis fordert Kolleg:innen nach wie vor sehr heraus, verunsichert sogar ei-
nige von ihnen.

Deutlich wurde auch die Notwendigkeit einer engeren Abstimmung zwischen den
Stufen und auch innerhalb der Jahrgangsteams/Stufenteams, damit die Lernenden in der
Lage sind, die anstehenden Aufgaben tatséchlich zu bewaltigen.

Und schlieBlich zeigen die Riickmeldungen und Diskussionen bei der Fortbildung
auch, dass es notwendig ist, in den jeweiligen Erfahrungsbereichen, aber auch in und fiir
die gesamte Schule, dariiber nachzudenken, was es fiir ,,uns* heiflt, Bildung zu ermogli-
chen. Erste Diskussionen gab es dariiber bereits wihrend der SchiLfs. Hier stichpunkt-
artig die Ergebnisse dieser schulinternen Diskussion:

e Essoll darum gehen, die Schiiler:innen in ihrer Personlichkeitsentfaltung zu un-
terstiitzen. Sie sollen die Chance erhalten, die eigenen Stirken wahrzunehmen
und die eigenen Interessen auszubilden und sich selbstbestimmt entwickeln
konnen. Dafiir miissen sie sich nach und nach von den Lehrkriften emanzipie-
ren.

e Sie sollen erfahren, dass verlédssliche Bezichungen, Gemeinschaft, Solidaritét
und sozial-kommunikative Kompetenzen zu entwickeln sind, um ein erfiilltes
Leben in der Gemeinschaft filhren zu kdnnen.

e Der Welt auf moglichst vielfdltige Weise, mit unterschiedlichen Aneignungs-
formen zu begegnen, soll die Kinder und Jugendlichen befdhigen, ein Orientie-
rungswissen auszubilden, das es ihnen ermdglicht, ihren Lebensalltag zu gestal-
ten, sich in der Arbeitswelt zu bewdhren und am gesellschaftlichen Leben teil-
haben zu konnen.

Fiir das Lernen in der Schule konnte das bedeuten, ein Curriculum sehr offen zu denken,
wie es der bereits vor Jahren in der Laborschule eingefiihrte, aber inzwischen in Verges-
senheit geratene Gedanke des ,,Stufenkoffers” moglich macht. Dieser Stufenkoffer ver-
langt keine konkreten Inhalte fiir die einzelnen Erfahrungsbereiche. Vielmehr werden in
ihm grundlegende Bildungserfahrungen formuliert, die alle Kinder und Jugendlichen am
Ende einer Bildungsstufe im Bereich der Personlichkeitsentwicklung, dem Lernen in der
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Gemeinschaft und der Begegnung mit der Welt gemacht haben sollen (vgl. Briigelmann
et al. 2021).

Auch ein Stufenkoffer entbindet allerdings nicht davon, sich gemeinsam iiber eben
jene Inhalte in den einzelnen Bereichen zu verstdndigen. Im Kollegium ist hdufig der
Wunsch nach moglichst eindeutigen und klaren Festschreibungen und Verbindlichkeiten
zu horen. Das machen auch die Riickmeldungen deutlich.

6.3 Effekte auf der systemischen Ebene

,Ein Traum! Haltung, die Bereitschaft, Unterricht gemeinsam zu planen, auch stufeniiber-
greifend, war enorm spiirbar. Viele konkrete Umsetzungen sind gestartet.*

Ein wesentliches Anliegen, neben der eher fachdidaktisch-methodischen Fortbildung im
Sinne eines Unterrichts in einer Schule der Vielfalt, war es, eine engere Verbindung zwi-
schen den Stufen herzustellen, Transparenz zwischen den verschiedenen Stufen zu
schaffen und durch gemeinsame Arbeit voneinander zu profitieren. Im Anschluss an alle
Fortbildungstage zeigten die Kurzreflexionen (siehe beispielhaft Abb.: Seite 8), dass ge-
rade die Phasen der gemeinsamen Arbeit, der offene Austausch der erarbeiteten und
durchgefiihrten ,,Lerndorfer, das Thematisieren von eher grundlegenden padagogischen
Haltungen als besonders wertvoll eingestuft wurden.

Auch in der Abschlussreflexion finden sich Aussagen in dieser Richtung. Eine Lehr-
kraft formuliert es so: ,,Die kollegiale Zusammenarbeit und der Wille, Stufen zu vernet-
zen, ist groBBer geworden.” Zusammenarbeit erfordert Offenheit und Bereitschaft und ein
sich auf andere Einlassen. Das genau wurde von einer Vielzahl von Kolleg:innen wahr-
genommen und auch entsprechend riickgemeldet.

,,Toll, dass alle Mitarbeiter:innen offen fiir neue Ideen sind und bereit fiir eine Zusammen-
arbeit zwischen den Stufen sind.

Bezogen auf die konkrete Arbeit sprechen die Kolleg:innen ,,von intensivem inhaltlichen
Austausch®, von ,,deutlich groBerer Transparenz®, von ,,Bereicherung durch den gemein-
samen Arbeitsprozess.© ,,Wir wissen endlich, was und wie alle Stufen/EBs arbeiten.*
formuliert eine weitere Lehrkraft und erlebt dies als ein besonders wichtiges Ergebnis
dieser Fortbildung.

,,Durch die Arbeit kommt es zu Vernetzung und zum Austausch von Erfahrungen. So
entstehen neue Impulse. Das ist positiv.” oder ,,Mit dieser SchilF ist mehr Transparenz
in den Erfahrungsbereichen und zwischen den Stufen entstanden.” und auch ,,Der kolle-
giale Austausch war immer gut. Er ist jetzt hdufiger und zielgerichtet.”, sind typische
Aussagen bei den Riickmeldungen.

,,Die Schilf tat gut. Sie bringt Transparenz fiir das Tun unter uns, bringt auch Wertschat-
zung. Der Austausch hat eine andere Hohe erreicht (mehr fachdidaktischer Austausch) und
mehr Vertrauen untereinander.*

Auch innerhalb der Erfahrungsbereiche stand viel Arbeitszeit zur Verfligung und die
Kolleg:innen urteilen:

,,Die allgemeine Arbeit im EB hat mir sehr gut gefallen. Jeder hat andere Erfahrungen und
Ideen eingebracht, die wir zu einem zukiinftigen/visiondren Plan zusammengefiigt haben.*

Und es wird festgestellt: ,,Der Austausch hat sich verbessert im EB und im Team ver-
bessert.

,Besonders der Einblick in die Arbeit der Stufe I war richtig gewinnbringend, da dieser
offene Unterricht und die sehr starke Schiileraktivierung sehr motivierend auf mich gewirkt
haben. Mir fiel es viele Jahre schwer, mich vom Curriculum zu 16sen und von dem ,,gymna-
sialen Denken, aber nun sprudeln viele Ideen aus mir heraus.*
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Bezogen auf die Ebene der Kooperation unter den Kolleg:innen wird festgestellt, dass
neue Teams ,,stufeniibergreifend und themeniibergreifend entstanden™ sind, die ,,Kom-
munikationsbereitschaft [ist] grofer geworden® und ,,man sich mehr in die Karten
schauen ldsst.

Immer wieder werden die gestiegene Transparenz und die neu entstandenen Koope-
rationen auch iiber die Stufen hinweg begriindet mit der zur Verfiigung gestellten Zeit
fiir gemeinsame inhaltliche Planungen und Gesprache. ,,Gut war, dass es viel Zeit fiir
Teamarbeit gab.* Oder:

,Es gab viel Zeit zum Austausch und zur geneinsamen Arbeit. Im Unterrichtsalltag ist das
fast unmoglich. Dieser Austausch und das Einigen auf Inhalte und Verfahren halte ich fiir
essentiell fiir eine gut laufende Schule.

In einer Riickmeldung lésst sich eine Perspektive fiir die Zukunft erkennen:

,.Ich habe vor allem einen besseren Blick auf die Stufen 1 und 2 bekommen. Dariiber hinaus
ist fiir die Zukunft eine intensivere Zusammenarbeit geplant zwischen den Stufen.*

Und tatséchlich gibt es inzwischen in unterschiedlichen Bereichen solche Kooperatio-
nen.

Dass eine Vielzahl der Kolleg:innen den gesamten Prozess als produktiv und frucht-
bar erlebt haben, verdeutlicht z.B. dieses Zitat:

,,Das Vernetzen mit Kolleg:innen ist groBartig, da man den Blick in den gréeren Runden
so gut 6ffnen kann. Gemeinsam Projekte zu planen ist groBartig! Es fiihlt sich dann fast nicht
mehr wie Arbeit an.*

Ob diese nahezu euphorische Haltung zu kooperativen Arbeitsweisen in der Planung von
Unterricht ldnger Bestand hat und auch in der Alltagspraxis eine Umsetzung erféhrt,
muss man wohl abwarten. Erste Anzeichen einer Kooperation in der Praxis zeigen sich
allerdings bereits.

Trotz dieser vielfaltigen positiven Riickmeldungen finden sich auch Hinweise darauf,
dass diese Arbeit nun verstetigt werden muss. ,,Mehr Zeit fiir Vernetzung und Unter-
richtsplanung stufeniibergreifend ist notwendig.* oder ,,Der Austausch mit den anderen
Stufen war sehr wertvoll und davon wiirde ich mir mehr wiinschen., so die Formulie-
rungen. Es wird gefordert: ,,Wir sollten jetzt schnell weiterarbeiten und Verbindlichkei-
ten schaffen.” Aulerdem werden immer wieder gegenseitige Hospitationen angeregt, die
fiir noch mehr Vernetzung und vor allem gegenseitigem Verstindnis fiihren sollen.

Zwischenfazit

Bei vielen dieser Aussagen wird deutlich, dass zwischen den Stufen und Erfahrungsbe-
reichen nicht immer die, aus der Sicht der Kolleg:innen, notwendige Transparenz beziig-
lich padagogischer Grundhaltungen, konzeptioneller Entscheidungen der jeweiligen Stu-
fen und auch konkreter unterrichtlicher und padagogischer Arbeit besteht. Auch wird
deutlich, dass in Teilen die Wahrnehmung einer bisher fehlenden Wertschidtzung der Ar-
beit in den jeweils anderen Stufen vorherrschte. Der gemeinsame und sehr offene Aus-
tausch iiber diesen langen Zeitraum hat moglicherweise fiir die Reduktion von Vorbe-
halten gesorgt und die gegenseitige Wertschdtzung erhoht. So formuliert ein(e) Kol-
leg:in:

,,Es gab eine grofere Offenheit ohne Vorwiirfe zwischen den einzelnen Stufen. Wir haben

unsere Schule als Einheit gedacht.*

Und sie/er fiigt an: ,,Die Hiirden zwischen den einzelnen Stufen fiir die Kinder wurden
deutlich.“ Ein(e) andere(r) Kolleg:in stellt fest: ,,Die gemeinsame Arbeitszeit hat zu mehr
Austausch und Einblick und Verstindnis gefiihrt. Fiir einige Kolleg:innen hat die ge-
meinsame Arbeit auch gezeigt ,,wie groB die Uberschneidungen in Bezug auf Werte und
Ziele* unter den Kolleg:innen sind. ,,Ja, wir sind alle mit einem Ziel unterwegs.*, lasst
sich in dieser Riickmeldung lesen. Diese gemeinsamen Werte und Ziele spiegeln auch

SFE (2024), 3, 124-156 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7772



Geist et al. 149

die Art, wie Unterricht gedacht, geplant und durchgefiihrt wird, wie Schiiler:innen ihre
Leistung und Entwicklung zuriickgemeldet wird und wie sie unterstiitzt werden. Ein(e)
Kolleg:in greift explizit diesen Aspekt auf.

,,Es konnte sein, dass die gro3e Offenheit gestern und heute durch eine neue gemeinsame
Sprache und Art, den Unterricht zu planen, mdglich war. Das tat mir gut.

7 Ergebnisse aus dem Gruppeninterview

Das ca. einstiindige Gruppeninterview mit vier Lehrkraften der Schule fand etwa ein
dreiviertel Jahr nach der letzten Schil f statt. Diese vier Lehrkréfte hatten sich freiwillig
fiir das Interview gemeldet. Es waren Lehrkrifte aus unterschiedlichen Stufen (Primar-
Sekundarstufe), sie unterrichten unterschiedliche Facher und gehoren der Schule unter-
schiedlich lang an. Es wurde im Rahmen einer Masterarbeit ausgewertet (vgl. Terbeck
2024). Wir mochten in diesem Bericht vor allem auf jene Aspekte im Interview einge-
hen, die im Vergleich zur Fragebogenauswertung, die direkt im Anschluss an die SchiLfs
durchgefiihrt wurde, in besonderer Weise akzentuiert oder auch als neue Aspekte einge-
fithrt wurden. Insofern ermdglicht das Interview, einen Eindruck davon zu gewinnen, ob
und in welcher Form sich Effekte der Werkstattarbeit im Alltag der Lehrenden zeigen,
vielleicht sogar in die alltédgliche Arbeit integriert wurden.

Generell werden auch im Gruppeninterview viele der Aspekte benannt, die bereits in
der Auswertung der schriftlichen Befragung herausgearbeitet wurden. Grundlegend
wurde in dem Interview bestétigt, dass es fiir die Kolleg:innen wichtig war, sich der
eigenen didaktisch-methodischen Unterrichtsgestaltung zu vergewissern. Dariiber hin-
aus war ebenfalls bedeutsam, sich iiber die paddagogischen Grundiiberzeugungen der La-
borschule auszutauschen und sicherzustellen, dass diese in der Schulgemeinschaft wei-
terhin geteilt und gelebt werden.

7.1 Was war bei der Fortbildung besonders wichtig, was hat sich verdn-
dert?

Als besonders relevant hoben die Kolleg:innen auch im Interview hervor, dass ,,wir
nochmal unsere Haltung zur Leistung [...] bejaht [haben] und [...] nochmal so eine ge-
meinsame Haltung entwickelt [haben]* und man sich, bezogen auf padagogische Grund-
werte, ,,als Schule noch einmal so positioniert™ hat.

Die Werkstattarbeit hat offenbar dazu beigetragen, das Bewusstsein zu foérdern, auf
einem gemeinsamen Weg zu sein, bedeutsame Werte und Haltungen zu teilen und die-
selben Zielsetzungen zu verfolgen. Hinsichtlich einer wirkungsvollen Praxis der Unter-
richtsgestaltung und der Gestaltung des Schullebens lassen sich daher positive Effekte
erwarten.

Berichtet wird ergénzend auch von Verdnderungen in Bezug auf die konkrete Alltags-
arbeit. Die Kolleg:innen sprechen von einem ,,geschérften Blick* bei der Planung von
Unterricht, von der Erkenntnis, dass ein differenzierender Unterricht ,,machbar ist und
erleben dies als ,,beruhigend. Sie gehen mit den Schiiler:innen ins Gespréach, um ihre
Unterrichtsangebote mit ihnen gemeinsam weiter zu entwickeln.

7.2 Welche besondere Erfahrungen konnten gemacht werden?

Die gemeinsame Arbeit an der Sache, an konkreten Unterrichtsvorhaben (Lerndorfern),
an Aufgabenstellungen, Projekten, Dokumentationsformaten der Leistungsentwicklung
und auch an der Gestaltung von Beratungstagen wird als besonders gewinnbringend her-
vorgehoben. Die Erfahrung,

gemeinsam an diesen Lernddrfern zu arbeiten, hat einem so'n bisschen nochmal nicht die
Angst, aber die Sorge genommen, dass es gar nicht so kompliziert oder schwierig ist, [...].”
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Die Sicherheit, die durch die gemeinsame Arbeit entsteht, sowie die Erkenntnis, dass
gemeinsames Planen Erleichterung bringt und fiir die eigene weitere Arbeit inspiriert,
konnte also im Rahmen der SchilLf-Tage gemacht werden.

,Allerdings habe ich gemerkt, dass ich alleine gar nicht so gut [planen kann]; aber wenn
dann mehrere Kdpfe an einem ja Themenfeld [...] arbeiten, dann findet man auf einmal ganz
andere Aufgabenstellungen, und dann wird es auch interessanter nochmal fiir die Kinder
[...]. Darum finde ich es schade, dass wir jetzt nicht mehr so Zeit haben, gemeinsam an
Projekten zu arbeiten.*

Eine enge unterrichtsbezogene Kooperation von Kolleg:innen ist an vielen Schulen — so
auch an der Laborschule — noch zu wenig ausgeprégt. Eher selten kommt es im Alltag
vor, dass Unterricht gemeinsam geplant und reflektiert wird; der Austausch tiber Unter-
richt findet vielfach in Tiir-und- Angel-Gespréchen statt. Die Wahrnehmung wihrend der
Schilfs, dass Kooperation zu einer wesentlichen Entlastung fiihren und auch die eigene
Produktivitdt anregen kann, wird mehrfach angesprochen. In den gemeinsamen Pla-
nungszeiten ist es offensichtlich vielfach gelungen, individuelle Stirken und professi-
onsbezogene Perspektiven unkompliziert einzubringen und auch zu nutzen. Das Gefiihl
der Selbstwirksamkeit im Arbeitsalltag hat sich auf diese Weise wohl erhoht. Der
Wunsch, diese gemeinsame Arbeit in einem strukturierten und institutionalisierten Pro-
zess fortzufiithren, wird vielfach geduflert und konnte in der erhohten Selbstwirksamkeit
begriindet sein. ,,RegelmiBige Zeit und gegenseitiges Vorstellen [z.B. von Unterrichts-
vorhaben oder Verfahren der Lernbegleitung], dass das irgendwie erhalten bleibt ..., so
der explizite Wunsch.

Dass Kooperationsstrukturen als eine Schliisselkategorie fiir die Unterrichts- und
Schulentwicklung gelten, dass sie sogar ein Merkmal guter Schulen sind, ist gut belegt.
Einiges deutet auch darauf hin, dass sich kooperatives Arbeiten von Lehrkréften positiv
auf die Lernentwicklung von Schiiler:innen auswirkt (vgl. Seashore, Anderson & Riedel
2003, Steinert et al. 2006). Kooperation wird vor allem dann als effektiv gesehen, wenn
sie nicht nur zuféllig geschieht, sondern strukturell verankert ist, zum professionellen
Selbstverstindnis der Lehrkrifte gehort, ldngerfristig angelegt und auf die kritische Be-
trachtung der eigenen Praxis ausgerichtet ist. Insbesondere den reflektierenden Dialog
mit Kolleg:innen iiber Unterricht und den gemeinsamen Fokus auf Unterrichtspraxis mit
gleichen handlungsleitenden Zielen machte fiir unsere Kolleg:innen die SchiLfs beson-
ders wertvoll. Daher fordern sie als Konsequenz dieser Erfahrungen die strukturelle Ein-
bindung kooperativer Moglichkeiten in die schulischen Alltagsabliufe.

Auch fiir die Professionalisierung von Lehrkriften wird in der Literatur die Bedeutung
von Kooperation betont. Dabei wird herausgestellt, dass iiber Kooperationen die Wahr-
scheinlichkeit steigt, dass fachliche Innovationen die Lehrkrifte nicht nur erreichen, son-
dern diese auch umgesetzt werden. Aullerdem vergroBert sich im Prozess der Koopera-
tion das Verstindnis der Lehrer:innen flir die Bedeutsamkeit der eigenen Rolle fiir die
Forderung und Unterstiitzung der Schiiler:innen. Sie sind motivierter, an nachhaltigen
und systematischen Verénderungen der Schule mitzuarbeiten, was letztlich auch zu einer
hoheren Berufszufriedenheit fiihrt (Bonsen & Rolff 2006, Holtappels 2013).

Auch die Perspektive der individuellen Professionalisierung wird im Interview be-
nannt.

,»Wenn dann neue Kollegen und Kolleginnen kommen, ist es ja wichtig, dass die auf diesen
Zug oder so auch mit aufspringen [...]*.

Besonders Kolleg:innen, die neu an die Schule kommen, kdnnen iiber strukturell ange-
legte kooperative Arbeitsformen nicht nur schnell geschitzter Teil des Kollegiums wer-
den, sie konnen auch hineinwachsen in etablierte Arbeitsweisen der Schule und zugleich
als neue Mitglieder der Schule Anregungen und Impulse geben.
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7.3 Welche Schwierigkeiten oder Fragen zeigen sich bei der Umsetzung?

Auch wenn die Laborschule die Jahrgéinge 0 bis 10 umfasst, gibt es doch bedeutsame
strukturelle Unterschiede zwischen den vier Stufen. Aus der Sicht der Kolleg:innen ha-
ben diese Unterschiede u.a. auch Einfluss auf die Moglichkeiten, Unterricht offen, dif-
ferenzierend und vor allem projektorientiert anzulegen.

In der Stufe I (Eingangsstufe, 0 bis 2) sind zwei Personen fiir den gesamten Tag in
ihrer jahrgangsgemischten Lerngruppe verantwortlich; in der Stufe II (Jahrgang 3 bis 5)
arbeiten mehrheitlich ebenfalls nur zwei, manchmal auch drei Kolleg:innen in einer jahr-
gangsgemischten Lerngruppe zusammen. Zu Beginn der Stufe III wird im Jahrgang 6
eine vollstdndig neue Lerngruppe zusammengesetzt, die bis zum Ende der Laborschul-
zeit als jahrgangshomogene Gruppe zusammenbleibt. Dabei wird zwar versucht, mog-
lichst viel Unterricht durch nur zwei Kolleg:innen abzudecken, in der Praxis unterrichten
allerdings meist 4 oder 5 Kolleg:innen in einer Lerngruppe.

Beziiglich dieser strukturellen Unterschiede nehmen die Kolleg:innen wahr, dass der
Primarstufe fiir die Gestaltung des Lernens iiber den Schultag hinweg deutlich mehr fle-
xible Zeit zur Verfiigung steht als der Sekundarstufe, um mit den Kindern lernbereichs-
iibergreifende Projekte durchzufiihren. Gleichzeitig besteht in der Primarstufe weniger
Koordinationsbedarf als in den Gruppen der Sekundarstufe. So kdnnen sie nach Ein-
schidtzung der Kolleg:innen aus der Sekundarstufe leichter situative Entscheidungen tref-
fen, (spontane) Anregungen der Schiiler:innen aufgreifen oder Alltagsgeschehnisse fiir
ihren Unterricht nutzbar machen. Diese Flexibilitét spiegelt sich auch im Unterrichtsall-
tag wider. Unterricht kann unter groBerer Partizipation der Schiiler:innen geplant und
durchgefiihrt werden, er erfahrt Offnung und ist stirker an den Themenfeldern orientiert,
die die Kinder mitbringen. ,,In der Stufe II und I ist es [gemeint ist erfahrungsbereichs-
iibergreifendes Arbeiten] ja viel mehr ausgeprégt als bei uns in der Stufe III/IV*, und es
wird ergénzt, ,,das ist natiirlich auch stark davon abhéingig, mit wem man in der Stufe
II/TV im Team zusammenarbeitet.“ In den Stufen III und IV sind bei erfahrungsbereich-
siibergreifenden Projekten (Lernddrfer) die Anforderungen an die Koordination und Ko-
operation bei der Planung und Durchfiihrung deutlich groBer. Zugleich aber erfordern
sie auch ein hohes MaB an Bereitschaft, die Ubernahme von Aufgaben auszuhandeln und
dann entsprechend Verantwortung zu iibernehmen. Unverzichtbar ist dabei die inhaltli-
che und personliche Offenheit zwischen den Kolleg:innen, eine gegenseitige Wertschit-
zung der Fachkompetenzen und auch die Bereitschaft zur Teilung von Autonomie (vgl.
Liitje-Klose 2014). Diese Anforderungen scheinen mit ein Grund dafiir zu sein, dass in
der Sekundarstufe differenzierende Unterrichtsformate eher in die Facher verlagert wer-
den.

Ergénzend thematisieren die Kolleg:innen der Sekundarstufe den groflen Druck, den
sie hinsichtlich des projektorientierteren Lernens insbesondere seitens der Eltern wahr-
nehmen, den sie sich aber auch angesichts des anstehenden Ubergangs der Schiiler:in-
nen in die abnehmenden Systeme machen. ,,Wobei bei uns Stufe III/IV der Abschluss-
druck, sag ich mal, schon auch bei den Eltern sehr prisent ist und wir gucken miissen,
was am Ende rauskommt.“ Dieser Druck veranlasst Lehrkrdfte moglicherweise dann
auch dazu, auf fiir sie bekannte traditionelle Unterrichtsformen zu setzen. Anregungen
aus der SchiLf werden dann eher nicht aufgegriffen.

In dieser Zeitspanne des Ubergangs spielt fiir Jugendliche und deren Eltern die
Vergabe der Noten eine wesentliche Rolle. Bis dahin unterstiitzte Konzepte offener
Lern- und Riickmeldeformate werden, gerade bei einer gewissen Unzufriedenheit der
Schiiler:innen und Eltern mit den Noten, in Frage gestellt. Elternarbeit ist in solchen
Situationen dann zusétzlich aus diesem Grund psychisch belastend und herausfordernd
fiir die Kolleg:innen — speziell fiir jiingeren und/oder unerfahrenere Kolleg:innen.
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8 Zusammenfassende Einschidtzung der Ergebnisse

Zwei Jahre — plus ein Schuljahr in Corona-Distanz — wurde in der Laborschule am
Thema Unterrichtsentwicklung in Form von SchiLfs und einer an das Thema angepass-
ten Konferenzstruktur gearbeitet. Zusammenfassend lésst sich aus unserer Sicht festhal-
ten, dass die Konzeption und Durchfiihrung der vier SchiLf-Veranstaltungen in der La-
borschule fiir die Kolleg:innen ,,sehr gut und nachvollziehbar strukturiert* war und einen
,roten Faden hatte, der liber die Fortbildungstage hinweg sichtbar wurde. Sich in einer
Gemeinschaft von Kolleg:innen mit gleichen pddagogischen Haltungen und Zielen zu
erfahren, hat die Identifizierung mit der Schule insgesamt gefordert und auch zu einem
Mehr an Offenheit, Transparenz und gegenseitigem Verstindnis gefiihrt.

Die FEP-Gruppe kommt insgesamt zu dem Ergebnis, dass es sinnvoll und wichtig fiir
das Kollegium war, die Fortbildung, wie vom Kollegium gewiinscht war, durchzufiihren.
Vermutlich hat gerade die anwendungsorientierte Arbeit iiber den langen Zeitraum hin-
weg, dazu gefiihrt, dass die Motivation zur Teilnahme an der Fortbildung bis zum Ende
hoch blieb, keine Ermiidung eintrat. Vielmehr hat aus unserer Sicht gerade die intensive,
kooperative und langfristige Beschiftigung mit einem Thema dazu beigetragen, dass die
Riickmeldungen ausgesprochen positiv waren.®
Immer wieder war es im Verlauf der Fortbildung méglich, Einstellungen und Uberzeu-
gungen zu Unterricht, Lernbegleitung und Leistung bzw. Leistungsbewertung zu thema-
tisieren und einen kollegialen Konsens diesbeziiglich herzustellen — ein wichtiger Pro-
zess fiir die Laborschule zum aktuellen Zeitpunkt.

Die kontinuierliche Arbeit auch auflerhalb der SchiLf-Phase (in fest verankerten Kon-
ferenzzeiten) regte die curriculare Arbeit und die Arbeit in den Stufen und Erfahrungs-
bereichen an. In einigen Erfahrungsbereichen wurden die Curricula iiberarbeitet und ge-
meinsam erarbeitete Unterrichtsvorhaben als verbindlich in das Curriculum aufgenom-
men. Der Erfahrungsbereich Mathematik hatte bereits zuvor im Rahmen eines anderen
Forschungsprojektes Unterrichtsbeispiele in einem digitalen Raum zu hinterlegen. Sie
arbeiteten daran weiter. Der Erfahrungsbereich Deutsch/Soziale Studien traf die Verein-
barung, in jeder Konferenz iiber Unterricht, Unterrichtseinheiten oder die Umsetzung
curricularer Entscheidungen zu sprechen. In der Primarstufe vereinbarten die Péda-
gog:innen einheitliche Formate fiir die Durchfiihrung des Beratungstages und {iberarbei-
teten und auch Verfahren zur Leistungsriickmeldung und Lernbegleitung.

Die Kolleg:innen wiinschen sich eine Weiterarbeit am Thema Unterricht- und Unter-
richtsentwicklung innerhalb der Erfahrungsbereiche und streben zugleich an, die vielfal-
tigen Kooperationen, die sich auf der Basis dieser Fortbildung ergeben haben, weiterhin
zu pflegen. Dafiir sehen sie allerdings den Bedarf, Kooperationszeiten auch zukiinftig
strukturell (in den Konferenzplanen) einzurdumen. Als Forschungsgruppe sprechen wir

8 Trotz dieser sehr positiven Gesamteinschitzung der Fortbildung fiir das Kollegium bleibt aus der Sicht

der sehr erfahrenen Moderator:innen aber auch festzuhalten, dass bei einer ausschlieBlich in einer Schule
stattfindenden Werkstatt wesentliche Aspekte der Gesamtkonzeption der Werkstattarbeit verloren gehen.
Dazu gehoren insbesondere:

- Ein kollegialer Austausch zwischen unterschiedlichen Schulen und auch Schulformen, der sehr
anregend ist, fehlt vollstandig.

- Die gemeinsame Arbeit in den je unterschiedlichen Schulen erméglicht Anregungen aus diesen
Schulen (z.B. Gestaltung von Réaumlichkeiten, Organisation von Lehr- und Lernprozessen, etc.). Zu der-
artigen Anregungen kommt es nicht.

- Die Unterschiedlichkeit der Schulkonzeptionen und die damit verbundenen unterschiedlichen Er-
fahrungen und Anforderungen in den Schulen sorgen fiir lebhaftere und v.a. kontroversere Diskussionen
zu den Inhalten der Fortbildung. Damit bieten sie u.U. auch einen gréBeren Erkenntnisgewinn.

Fiir die Moderator:innen ist fiir eine schulspezifische Durchfiihrung der Werkstatt vor allem bedeutsam,
- das Kollegium gut zu kennen, um auf die Tiefenstrukturen des Kollegiums eingehen zu kdnnen
und damit die Bediirfnisse aller Padagog:innen beriicksichtigen zu kdnnen.

- geiibt im Umgang mit Widersténdler:innen im Kollegium zu sein.
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uns nach den Erfahrungen der Fortbildung ebenfalls dafiir aus, mindestens zwei Konfe-
renztermine im Schuljahr fiir Unterrichtsplanung und curriculare Arbeit fest zu veran-
kern.

Deutlich wird auch eine grofiere Sensibilitdt fiir Fragen einer auf Vielfalt angelegten
Aufgabenstellung im (Fach-)Unterricht. Der Anregungsgehalt der groBeren Projekte, die
innerhalb der SchiLfs vorgestellt wurden, hatte motivierenden Charakter und regte we-
niger erfahrene Kolleg:innen dazu an, sich selbst auf den Weg zu machen.

Methodische Vielfalt prigte diese Fortbildung, partizipative Moglichkeiten konnten
genutzt werden, Offenheit war auf der einen Seite notwendig, wurde aber auch auf der
anderen Seite erzeugt. Der wertschitzende Umgang untereinander und das kritisch-kon-
struktive Feedback forderte die Selbstwirksamkeit gerade derjenigen Kolleg:innen, die
ihre Unterrichtsplanungen und die Unterrichtsergebnisse vorstellten.

Die beiden Moderator:innen, die als Mitglieder des Kollegiums als ,,Propheten im
eigenen Haus* agierten, hegten vorab die Sorge, dass ihre positiven Erfahrungen aus der
Arbeit mit dem Fortbildungskonzept in Schulverbiinden in der eigenen Schule nicht be-
stdtigt werden, sie vielmehr auf erhebliche Widersténde treffen wiirde und damit letztlich
auch das Erreichen der angestrebten Ziele nicht mdglich sein wiirde. Die Riickmeldun-
gen aus dem Kollegium nach Abschluss der Fortbildung und auch die inzwischen daraus
entstandenen weiterfithrenden Projektgedanken in den Stammgruppen, innerhalb einzel-
ner Erfahrungsbereiche und auch zwischen den Stufen sprechen eine andere Sprache.

Und blickt man iiber den Laborschultellerrand hinaus, so lasst sich festhalten, dass die
Arbeit nach dem Konzept der ,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam* eine
hohe Motivation erzeugt, sich der je individuellen Unterrichtsentwicklung zu widmen
und fokussierter auf kognitiv anregende, aktivierende und auf Vielfalt angelegte Aufga-
benstellungen zu achten. Die Bedeutung von Lernbegleitung, Leistungsriickmeldung
und prozessorientierter Diagnostik fiir die Lernentwicklung der Kinder und Jugendlichen
werden iiber das Fortbildungsformat deutlich, und es konnen neue Formate aus diesem
Bereich erprobt und etabliert werden. Ahnlich wie in den Fortbildungen in den Schul-
netzwerken wird auch bei der Durchfiihrung der Werkstatt in einer Schule der Wert kol-
legialer Kooperation erfahren und teilweise auch schon im Prozess im Schulalltag etab-
liert. Dafiir hat sich insbesondere der zyklisch angelegte Prozess (Initiierung/Input, ge-
meinsame Planung, unterrichtliches Umsetzen der gemeinsamen Planungen, gemein-
same leitfragenorientierte Reflektion, Uberarbeitung/Anpassung des Neuen oder Uber-
nahme) der Entwicklungsarbeit bewéhrt, bei dem die Kolleg:innen in mehrfacher Hin-
sicht aktiv eingebunden wurden und Verantwortung fiir das Gelingen mit {ibernehmen.

Ein wichtiger Akteur fiir das Gelingen dieses Prozesses ist mindestens eine Person
aus der Schulleitung. Verschiedene am Planungs- und Gestaltungsprozess Beteiligte, in
unserem Fall zwei Moderator:innen, die didaktische Leitung und oft auch der Inklusi-
onskoordinator in koordinierender Funktion, strebten auf ein gemeinsames Ziel hin. So
konnte es gelingen, sensibel die Anspriiche der Schule an Veranderungsnotwendigkeiten
und die Bediirfnisse der einzelnen Personen auszubalancieren und schlieBlich Verdnde-
rungen zu erzeugen, die von den allermeisten Kolleg:innen getragen werden. Die Betei-
ligung der Schulleitung und eben auch kompetenter Kolleg:innen an diesem Prozess ist
damit im Sinne einer ,,geteilten Fithrung™ zu verstehen.

9 Ausblick

Bereits in der zusammenfassenden Einschdtzung der Schilf ist angesprochen worden,
dass der gemeinsame Arbeitsprozess auch Themenbereiche offengelegt hat, die in Zu-
kunft notwendigerweise bearbeitet werden sollten. Gerade weil sie von einer Vielzahl
von Kolleg:innen offensiv eingefordert wurden, scheint der Zeitpunkt fiir diese Arbeit
an diesen Themenfeldern nicht nur notwendig, sondern auch erfolgversprechend zu sein.

Die Forschungsgruppe schlieB3t sich daher explizit den Wiinschen/Forderungen der
Kolleg:innen an:

SFE (2024), 3, 124-156 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7772



Geist et al. 154

e Die Forderung nach strukturell verankerter gemeinsamer Arbeitszeit fiir fachdi-
daktische und auch fachiibergreifende Planungen hat fiir die Kolleg:innen eine
hohe Prioritdt. Zwar besteht auch jetzt schon die Méglichkeit, Konferenzen im
Jahresverlauf genau fiir derartige Planungen zu nutzen. Notwendig scheint es
aber, um die Arbeit an den Themen der Werkstatt fortzufiihren und weiterzu-
entwickeln, bei der Zusammenstellung von Konferenzplidnen diesen Bedarf
(noch) stirker zu beriicksichtigen. Bedacht werden sollte dabei auch die Not-
wendigkeit einer stufeniibergreifenden Zusammenarbeit der Kolleg:innen.
Auch die Verankerung starker jahrgangsbezogener Teamstrukturen in der Se-
kundarstufe ermoglicht und erfordert Zeitrdume fiir inhaltliche und koordinative
Aufgaben. Gerade neue Kolleg:innen bendtigen eine Einfithrung in die Grund-
gedanken einer ‘Didaktik der Vielfalt' und eine kontinuierliche inhaltliche und
personliche Begleitung bei der Umsetzung dieses herausforderungsvollen Kon-
zeptes. Niederschwelllige Unterstiitzungssysteme konnten durch diese struktu-
rellen Anpassungen entstehen.

e Obwohl gerade die Arbeit mit Lernddrfern als bedeutsame Form der Differen-
zierung in Interviews in einem Folge-FEP (Partizipative Lernprozessbegleitung
und Leistungsbewertung) genannt werden, bleibt auch im Anschluss an diese
Fortbildung die Frage offen, ob und wie alle Aspekte der Fortbildung (z.B. Un-
terrichtsgestaltung, Diagnostik und Lernbegleitung, Partzipation) auf Dauer
Alltagspraxis in der Laborschule bleiben. Auch fiir diese "echte und dauerhafte
Verankerung” dieses didaktischen Konzeptes scheint ein im o.g. Sinne ange-
passter Konferenzplan bedeutungsvoll.

e Es bleibt dariiber hinaus zu kldren, welche Zusammenhénge sich zwischen der
Praxis der Angebotsdifferenzierung und den fachlichen sowie emotional-sozia-
len Entwicklungsprozessen der Schiiler:innen identifizieren lassen. Mit dieser
Frage konnten sich weitere Forschungsprojekte befassen.

e AuBerdem miisste der Frage nachgegangen werden, ob ein Unterricht, so wie es
das Konzept der ,,Werkstatt Lernen* nahe legt, fiir alle Schiiler:innen lernwirk-
sam ist und als diversititssensibel verstanden werden kann.

e Inder SchiLf sind auch vielfiltige, sehr grundlegende piddagogische Fragen auf-
geworfen worden. Dazu gehoren z.B. Fragen der Gewichtung des Lernens in-
nerhalb und auB3erhalb der Schule, der Anpassung von Inhalten aufgrund gedn-
derter gesellschaftlicher Bedingungen, dem Umgang mit (curricularen) Ver-
bindlichkeiten, den Formen der Lernbegleitung, der Gestaltung der Berichte
zum Lernvorgang oder auch der Elternarbeit.

Vielleicht ist das 50-jarige Jubildum der Schule eine gute Gelegenheit, sich mit den pa-
dagogischen Grundwerten und der Frage ihrer Umsetzung heute und in der Zukunft aus-
einanderzusetzen.
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