Bildungsregion

| stameen

»wWir kbnnen den Wind nicht dndern,
aber die Segel anders setzen.«

Aristoteles

— DOKUMENTATION -

2. Bildungskonferenz
zum Thema ,,Individuelle Férderung*

30. August 2012



Impressum:
Herausgeber:
Verantwortlich:
Erstellung:
Fotos:

Stadt Bielefeld — Bildungsbiiro der Stadt Bielefeld
Georgia Schonemann, Bildungsbiiro

Annemarie Jockheck, Bildungsbiiro

Veit Mette, djemphoto - Fotolia.com, Bildungsbiiro



INHALTSVERZEICHNIS — 2. BILDUNGSKONFERENZ 2102

1. GRUSSWORT ..oiiiiiiiiiiiieieeeeeetttieeee e e e eeeetataeeeeeeeeasassnnneeeesessssssnnnnssssesssssssnnnsesesesssnnen Seite g
2. PROGRAMM DER BILDUNGSKONFERENZ (Geschlossener / dffentlicher Teil) ....uuuveeeeenns Seite 6

3. DIE BILDUNGSREGION — DAS BILDUNGSBURO
Aufgaben, Ziele, Projekte, KOOPErationen ..........eeevveeeveeeeeeveevrvmereeeieeesseerreerseere.. Seite 8

4. PROF. DR. BEATE WISCHER — ,,INDIVIDUELLE FORDERUNG* ALS HERAUSFORDERUNG

FUR DIE BILDUNGSREGION — AUFSAEZ ....veuveveierieieneereieresterestesseseeesessesasseessessesensenenns Seite 12
5. DENKRAUME ZUM THEMA ,,INDIVIDUELLE FORDERUNG® ......coveerreerrererrenserensenesseneenes Seite 20

5.2 Denkraum 1
»individuelle Férderung” — Umgang mit Heterogenitat ........ueeeeereeeeeenvencennnens Seite 20

5.b Denkraum 2
Offnung von Schule in den Stadtteil — Offene Jugendhilfe —

W INAIVIAUELLE FOIrd@IUNG ..o rereresre s s e ee s ee s s ee s s s e s e e e s s s e s s e e s s s s s s seeeeas Seite 23

5.c Denkraum 3
»individuelle Forderung® — Unterrichtsentwicklung ......ccooevvveeiiiiiiiiiiiniiinnnnnnn. Seite 27

6. MARKT DER MOGLICHKEITEN

Aussteller, Themen, Konzepte, Projekte .........eevveeeveeereeereriiereieriieiiierrieereere.. Seite 31
7. IMPRESSIONEN AUS DEM OFFENTLICHEN TEIL DER BILDUNGSKONFERENZ 2012 ........ccuu..... Seite 33

8. PROF. EM. DR. HEINZ SCHIRP — WIE ,,LERNT“ UNSER GEHIRN? —
Hand OUt UNA AUFSALZ ...ceeeeveriieieeeeeeeieiiieeee e eeeeeetreee e e eeeeeraaeeeeeeeeesassnnnnnsseeesssennnnnes Seite 34

9. TEILNEHMERLISTE.....uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiciiiiiiiniccccninnne e cccsiannne e sssiasnneeeee s Seite 49

10. PRESSERESONANZ ...oiiiiiiiiiiiiiiiiieiec s Seite 51



Foto: © djemphoto - Fotolia.com

Bielefeld

Bildungsregion

»Wir kbnnen den Wind nicht dndern,
aber die Segel anders setzen.«

Aristoteles

Prof. em. Dr. Heinz Schirp zum Thema:
Wie »lernt« unser Gehirn? -
Neurowissenschaftliche Befunde
und neurodidaktische Anregungen
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1. GRUSSWORT

Selr geelrte Dawen und Herrew,

mit dem Zitat ,,Wir kénnen den Wind nicht andern, aber die Segel anders
setzen.“ (Aristoteles 384 — 322 v. Chr.) lud die Bildungsregion Bielefeld am
30. August 2012 zur zweiten Bildungskonferenz der Bildungsregion zum
Thema ,,Individuelle Férderung* ein.

»Individuelle Forderung® heit, Kinder und Jugendliche in den Mittelpunkt
stellen, ihre Potenziale erkennen, entwickeln, fordern und sie in ihrem Bil-
dungsverlauf begleiten. ,Individuelle Férderung” ist eine Voraussetzung
fiir gelingende Bildungsprozesse und deshalb Thema der Bildungskonfe-
renz 2012.

Viele Akteure befinden sich schon auf dem Weg und setzen die Segel anders,
um den Wind so aufzufangen, dass, im tibertragenen Sinn, ein Bildungser-
folg fiir alle Kinder und Jugendliche moglich wird. Auf einem Markt der Mog-
lichkeiten wurden deshalb im Rahmen der Konferenz gelungene Beispiele,
Konzepte, Maflnahmen und Projekte zur ,Individuelle Forderung” aus der

Pit Clausen, Oberbiirgermeister der Stadt . . . . . . . . .
Bielefeld: ,,,Individuelle Forderung® wird fiir schulischen Praxis unserer Bildungsregion prédsentiert und die Moglichkeit

die Bildungsregion auch in Zukunft eines der geboten mit den Experten und Ausstellern ins Gesprich zu kommen,
priorisierten Themen sein.“

In einem ersten Konferenzteil wurde das Thema ,,Individuelle Férderung*
als Voraussetzung fiir gelingende Bildungsprozesse unter den thematischen Perspektiven ,Individuelle Férderung
- Umgang mit Heterogenitat®, ,,0ffnung von Schule in den Stadtteil — Offene Jugendhilfe — Individuelle Férderung*
und ,Individuelle Férderung — Unterrichtsentwicklung mit Vertreterinnen und Vertretern aus den verschiedensten
gesellschaftlichen Kontexten diskutiert. Professorin Dr. Beate Wischer, von der Universitat Osnabriick, erweiterte
durch ihren Impulsvortrag ,,,,Individuelle Férderung® als Herausforderung fiir die Bildungsregion — eine kritische
Auseinandersetzung mit Zielen, Konzepten und méglichen Fallstricken* den Blick.

Professor em. Dr. Heinz Schirp ndherte sich dem Thema ,,Individuelle Férderung* im anschlie3enden 6ffentlichen
Veranstaltungsteil der Bildungskonferenz 2012 aus einer weiteren Perspektive: ,,Wie lernt unser Gehirn?“. Er refe-
rierte iiber aktuelle neurowissenschaftliche Befunde und gab mit anschaulichen Beispielen neurodidaktische Anre-
gungen fiir die (Schul-) Praxis.

Die Bildungskonferenz fand auch in diesem Jahr grof3es Interesse. Teilnehmerinnen und Teilnehmer, Gaste und Bildungs-
akteure konnten von inspirierenden Impulsen, kommunikativem Austausch und interessanten Kontakten profitieren.

»Individuelle Férderung* wird fiir die Bildungsregion auch in der Zukunft eines der priorisierten Themen sein. Das
Ziel der Bildungskonferenz, formuliert im Kooperationsvertrag: Impulsgeberin fiir die Arbeit in der Bildungsregion
zu sein, konnte auch fiir das diesjahrige Thema erreicht werden. Mit der vorliegenden Dokumentation der Bildungs-
konferenz 2012 mdchten wir lhnen diese Impulse noch einmal ndher bringen.

7;/ é/a‘;, » %Ag(/ / A4

Pit Clausen Michael Uhlich
Oberbiirgermeister, Stadt Bielefeld Abteilungsdirektor Schule, Bezirksregierung Detmold



2. PROGRAMM DER BILDUNGSKONFERENZ 2012
(Geschlossener / offentlicher Teil)

Die Bildungskonferenz fand 2012 erstmalig in zwei aufeinanderfolgenden Konferenzabschnitten statt. Zum ge-
schlossenen Programmteil, in den Rdumen des Jugendgdstehauses Bielefeld, waren zirka 75 Teilnehmerinnen und
Teilnehmer gemdf des Kooperationsvertrages sowie ergdanzend die Mitglieder des Arbeitskreises der Schulformen
eingeladen (siehe auch Teilnehmerliste im Anhang).

Uber 300 Besucherinnen und Besucher folgten der Einladung der Bildungsregion und nahmen am zweiten, 6ffent-
lichen Konferenzteil ab 16.30 Uhr im Saal des Theaterlabors teil.

Das Programm fiir den ersten und zweiten Abschnitt der
Bildungskonferenz 2012:

Veranstaltungsort:
Jugendgdstehaus Bielefeld — Bildungszentrum
Moderation: Martin Knabenreich

13.15 Uhr Ankommen - Austausch — Gesprache

14.00 Uhr Begriilung
Pit Clausen, Oberbiirgermeister Stadt Bielefeld
Christoph Hofer, Bezirksregierung Detmold

14.20 Uhr Prasentation ,,Die Bildungsregion - das Bildungsbiiro*
Aufgaben, Ziele, Projekte, Kooperationen
Georgia Schonemann, Leitung Bildungsbiiro
Stadt Bielefeld

Christoph Hofer von der Bezirksregierung
Detmold begriifit die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer und fiihrt in das Thema ein.

14.40 Uhr Impulsvortrag
»Iindividuelle Férderung als Herausforderung fiir die
Bildungsregion — eine kritische Auseinandersetzung mit
Zielen, Konzepten und moglichen Fallstricken®
Prof. Dr. Beate Wischer, Universitdt Osnabriick

mit anschlieBender Méglichkeit des Austausches / der Diskussion
15.20 — 16.45 Uhr  Denkrdume (Moderierte Workshops)
Denkraum 1: ,Individuelle Férderung” — Umgang mit Heterogenitat
Denkraum 2: Offnung von Schule in den Stadtteil — Offene Jugendhilfe — ,,Individuelle Férderung*
Denkraum 3: ,Individuelle Férderung” — Unterrichtsentwicklung

16.45 Uhr Plenum: 3 Denkrdume - 3x3 Gedanken

17.00 Uhr Resiimee und Ausblick
Dr. Udo Witthaus, Dezernent fiir Schule, Biirger, Kultur, Stadt Bielefeld



Ab 16.30 Uhr

16.30 — 17.20 Uhr

17.20 Uhr

17.30 Uhr

17.40 Uhr

18.45 Uhr

18.55 Uhr

Veranstaltungsort:
Theaterlabor im Tor 6 — Saal
Moderation: Martin Knabenreich

Stehcafé — Austausch — Gespréache

Markt der Moglichkeiten zum Thema ,,Individuelle Férderung*
- best practice - Konzepte, Maflnahmen, Projekte aus der
Bildungsregion Bielefeld

Projekte
Selgel
setzen

Fordern

Gesamtschulen
Hauptschulen 5 Realschulen

Bielefelder Schulen % GrundschulenFérderschulen Leren
§Bildungsregion Bielefeld
Chancen Werkstatt Individualisierung
Markt der Moglichkeiten Herausforderungen

Kulturrucksack &
Schulstation 2 best practice Konzepte

FamelLab-Vortrag ,,Schwarze Locher*
Matthias Rubart, Fakultat fiir Physik, Universitat Bielefeld

Begriilung
Pit Clausen, Oberbiirgermeister Stadt Bielefeld
Christoph Hofer, Bezirksregierung Detmold

Vortrag

»Wie ,lernt* unser Gehirn? -
Neurowissenschaftliche Befunde und
neurodidaktische Anregungen“

Prof. em. Dr. Heinz Schirp

(Universitat Bielefeld / Universitdt Miinster)

Resiimee und Ausblick
Dr. Udo Witthaus, Dezernent fiir Schule, Biirger,
Kultur Stadt Bielefeld

Musikalischer Ausklang
Projektchor der Sudbrackschule Bielefeld

Dr. Udo Witthaus, Dezernent fiir Schule,
Biirger, Kultur Stadt Bielefeld fasst die
Themen und Diskussionen der Bildungs-
konferenz 2012 zusammen.



8 3. DIE BILDUNGSREGION - DAS BILDUNGSBURO
Aufgaben, Ziele, Projekte, Kooperationen

= | Georgia Schonemann, Leiterin des Bildungsbiiros der Stadt Bielefeld

Am 15.4. 2010 hat die Stadt Bielefeld mit dem Land NRW einen Kooperationsver-
trag zur Entwicklung eines Bildungsnetzwerkes in der Bildungsregion Bielefeld
abgeschlossen und damit Ziele formuliert.

Ziele der Bildungsregion:

% Verbesserung der Chancengerechtigkeit

» Verbesserung der Lern- und Lebenschancen

% Forderung ganzheitlicher Bildung

% Verbesserung der Bildungserfolge

% Auf- und Ausbau von Netzwerken und Kooperationen
Konkret heifit das, dass die Menschen vor Ort auf die bevorstehenden Entwick-
lungen im beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Bereich gut vorbereitet
werden. Dabei sollen Bildungsangebote im Hinblick auf demographische und
wirtschaftliche Veranderungen entwickelt und gestaltet werden. Bildung soll
Georgia Schonemann, Leiterin des Bildungs- breit aufgestellt werden, um alle Dimensionen des Lernens zu erfassen. Konkret
E:;Zi:g::f:ﬁ S;Tll:;e\ig;ggs':eﬁrvr;;d"edn.“ messbare Verbesserungen bei den Bildungserfolgen sollen erreicht werden. Sie

werden unter anderem gemessen an Klassenwiederholungen, Abschulungen und

der Quote von Schulabbriichen. Die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die die
Schule mit der Hochschulreife verlassen, soll erhoht werden.

Hierfiir wird ein nachhaltiges regionales Bildungsnetzwerk mit schulischen und nicht-schulischen Akteuren auf-
und ausgebaut. Unterstiitzt wird dieses Netzwerk durch ein aktives Steuerungssystem fiir die Bildungsregion Bie-
lefeld mit Bildungskonferenz, Lenkungskreis, Leitungsteam und Bildungsbiiro.

Bildungsbegriff
» ganzheitlicher Bildungsbegriff
» lebenslanges und lebensweltorientiertes Lernen
% Bildung ist als Prozess zu verstehen
» Bildung findet an allen Orten statt

Als Basis fiir die Arbeit in der Bildungsregion hat der Lenkungskreis als erstes bereits im April 2010 beschlossen:
Wir wollen einen ganzheitlichen Bildungsbegriff, der mehr umfasst als Wissenszuwachs.
Damit fand die Ausrichtung auf Bildung als lebenslanger und lebensweltorientierter Prozess statt.

Denn: Bildung ist als Prozess zu verstehen, der ,,geistige Aufgeschlossenheit zum Ziel haben muss, Einstellungen
und Kenntnisse von der Art, wie man sie braucht, um sich immer neues Wissen anzueignen und mit immer neuen
Situationen zurechtzukommen“.! Bildung findet damit an den Orten statt, an denen Menschen leben, an denen sie
ihren Alltag organisieren und an denen sie ihr soziales und formales Lernumfeld haben.

1. Quelle: Collége de France 1987, S.253



Konzepte und Ma3nahmen

» Entwicklung eines Gesamtkonzeptes fiir die Bildungsregion

» Fokussierung des Ubergangs von der Primarstufe in die Sekundarstufe |

> Harmonisierung des Ubergangs Primar — Sekundarstufe |

Durchgdngige individuelle Forderung
Gestaltungspartnerschaft zwischen Familien und Bildungseinrichtungen
Bildungsdokumentation von o — 18 Jahre
Forderung von Medien- und MINT-Kompetenzen
Forderung von kultureller Bildung und Sprachbildung

v VvV vV v v

Jeder weif3, dass Bildung nicht allein aus sich heraus durch Lehren und Lernen erfolgreich sein kann. Bildung be-
notigt immer ein Umfeld, das Menschen in ihren Bemiithungen um Bildung unterstiitzt. Hier soll Greifbares und
Messbares erreicht werden. Deshalb hat das Bildungsbiiro gemeinsam mit dem Leitungsteam ein Gesamtkonzept
zur Bildungsforderung erarbeitet, das vom Lenkungskreis einstimmig beschlossen wurde.

In einem ersten Schritt wurden mit Prioritit Manahmen im Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrenden
Schulen entwickelt. Es geht darum, fiir Kinder die Lebensphase des Schulwechsels besser aufzustellen, um eine
erfolgreiche Bildungsbiographie zu ermoglichen. Denn hier erfolgt eine entscheidende Weichenstellung.

Fiir die erste priorisierte MaBnahme zur Harmonisierung des Ubergangs konnte das Bildungsbiiro im November
2011 in drei Pilotbereichen mit 100 Bildungsakteuren und 26 Schulen einen Entwicklungsprozess starten. Was pas-
siert dort? Die Teilnehmer tauschen Ideen aus, treffen Absprachen und entwickeln Unterlagen, die es den Kindern
leichter macht, Erfolge zu erreichen. Dies ist wichtig fiir alle Kinder, aber geradezu entscheidend fiir Kinder, die in
Bereichen in Bielefeld leben, in denen schwierigere Lernvoraussetzungen bestehen.

Die zweite priorisierte MaBnahme, Durchgdngige individuelle Forderung* ist Hauptthema der Bildungskonferenz 2012.
Es geht darum die Potentiale aller Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen und auszuschopfen, so dass der individuelle
Lern- und Bildungserfolg gesichert ist. Diesem Aufgabenfeld wollen wir uns in Bielefeld verstarkt zuwenden.

Auflerdem setzen wir uns dafiir ein, dass Familien und Bildungseinrichtungen verstadrkt zusammenarbeiten bzw. eine
durchgangige Bildungsdokumentation von o bis 18 Jahre entstehen kann. Hier sind noch weitere Schritte zu gehen.

Zu den Themen MINT (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaften, Technik) und Medienkompetenz
wird gearbeitet und zu weiteren Schwerpunktthemen
haben sich Sprachbildung und kulturelle Bildung ent-
wickelt, weil hierdurch grundlegende Fahigkeiten her-
ausgebildet werden kénnen.

Ausgewdhlte Projekte:
» Bielefelder Bildungsfonds
» Bielefelder Kulturwandertage

Durch Projekte, die das Bildungsbiiro initiiert, sollen
die konkreten Ziele der Bildungsregion unterstiitzt
werden. Es geht darum, Weiterentwicklungen anzu-
stoBen und die Vernetzung der Bildungsakteure zu Die Férderung ganzheitlicher Bildung ist ein zentrales Ziel der Bildungsregion.
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intensivieren. Im Folgenden stelle ich lhnen exempla-
risch zwei Projekte fiir die Bildungsregion vor:

Der Bielefelder Bildungsfonds wurde auf Initiative des
Bildungsbiiros 2010 gegriindet und konnte im letzten
und in diesem Jahr aufgrund der Finanzierung durch Stif-
tungsgelder sechs Schulen der Primar- und Sekundar-
stufe | fordern. Aus 17 Schulen wurden Projektantrage
durch einen Beirat ausgewdhlt. Auch hier geht es dar-
um, die Entwicklung der Schulen mit innovativen Ideen
zur Unterstiitzung der Bildungslandschaft zu fordern,
Schulprojekte in den Stadtteil und das Wohnumfeld zu
offnen, ein Netzwerk vor Ort auch mit anderen schuli-
schen und auerschulischen Partnern zu entwickeln.
Und wichtig ist die Unterstiitzung von Familien in der

Bildungsbegleitung ihrer Kinder. In der Bildungsregion ist ein lebendiges Netzwerk entstanden,
in dem die verschiedenen Bildungsakteure und - Institutionen
zusammenwirken.

Als zweites wichtiges Projekt zur Erreichung der Ziele

der Bildungsregion wurden 2012 die Kulturwandertage

entwickelt. Dieser neue Zugang zu kultureller Bildung wird ab 2012 jahrlich die Zielgruppe der 10 bis 14-Jdhrigen Schii-
lerinnen und Schiiler erreichen. Ca. 16.000 junge Menschen gehdren in Bielefeld zu dieser Gruppe. Das Konzept wurde
vom Bildungsbiiro gemeinsam mit dem Kulturamt, dem Jugendamt, den Bielefelder Kulturakteuren und Lehrkraften ent-
wickelt. Die Kulturakteure boten erstmals vom 19. - 30.11.2012 speziell entwickelte Kulturaktivitaten fiir Schulklassen
im gesamten Stadtgebiet an. So sind tdglich bis zu 9oo Schiiler im Stadtgebiet in Sachen Kultur unterwegs, um neue
auf3erschulische Lernorte zu entdecken und fiir sich neue kiinstlerische Erfahrungen zu machen.

Bauamt
KKB OWL
Bertelsmann-Stiftung
Bildungsregion OWL
stadtische Schulen
Stiftung Partner fiir Schule — Agentur fiir Arbeit - Bielefelder Biirgerstiftung
Amt fiir Schule — Team Schulsozialarbeit BuT —
staatliche Schulaufsichtsbehérde — Jugendhaus der REGE — Ersatzschulen
AWO - Kompetenzteam — Amt fiir Jugend und Familie -
Amt fiir Integration und interkulturelle Angelegenheiten — Medienzentrum

Wissenschaftsbiiro — Kulturbiiro OWL — FAW

Netzwerke steigern die Wirksamkeit und Effizienz von Bildung.

In der Bildungsregion ist ein lebendiges Netzwerk entstanden, in dem die verschiedenen Bildungsakteure und
Bildungsinstitutionen zusammenwirken. Das Bildungsbiiro ist fiir viele ein wichtiger Ansprechpartner geworden.
Effektive Netzwerkarbeit entwickelt sich immer mehr zu einer Schliisselfunktion im Bereich des lebenslangen Ler-
nens. Denn Netzwerke sollen Synergien schaffen und erreichen, dass Akteure zusammen arbeiten, die bisher allein
agiert haben. Synergien konnen geschaffen werden zwischen unterschiedlichen Institutionen, Berufsgruppen und
Aktivitaten, wie z. B. Projekten und Konferenzen. Netzwerke sollen die Wirksamkeit und Effizienz von Bildung stei-
gern und einen Beitrag zur Qualitdtssicherung leisten.



Kommunaler Lernreport Bielefeld

» systematische Bildungsberichterstattung Lemirapsrt 2013
auf lokaler Ebene

% Indikatoren gestiitzte Datenbasis
vier Lerndimensionen fiir ganzheitliche Bildung

% Handlungsempfehlungen

Im Juni 2012 wurde fiir die Bildungsregion Bielefeld

&)
s

der erste Lernreport vorgestellt. Unter Federfithrung —TRI Kommunaler
des Bildungsbiiros haben zahlreiche Amter und Ins- (w] %) Lernreport
titutionen in Bielefeld daran mitgewirkt. Der Report

ist in dieser Form ein Pilotprojekt in Deutschland und 201 2

wurde wissenschaftlich durch das Soziologische For-
schungsinstitut (SOFI) an der Uni Géttingen beglei-
tet. Das SOFl ist an der Bildungsberichterstattung der
Bundesregierung beteiligt. Das Gesamtprojekt wurde
durch die Bertelsmann Stiftung geférdert.

Mit diesem Lernreport wird vor Ort eine systematische und Indikatoren gestiitzte Daten- und Informationsbasis
geschaffen. Sie finden Ergebnisse zu verschiedenen Lerndimensionen, sowohl fiir die Bildung in Institutionen als
auch fiir das Lernen jenseits von Institutionen im sozialen und personlichen Feld. Der Bericht formuliert konkrete
Handlungsempfehlungen, damit aus differenzierten Daten konkrete Taten werden kdnnen.

Erstmalig konnte ermittelt werden, in welchen Sozialraumen innerhalb der Stadt besondere Risiken fiir erfolgreiche
Bildung der dort lebenden Menschen bestehen. Die Ergebnisse sind alarmierend: 30 % der knapp 33.000 Kinder in
Bielefeld zwischen o - 10 Jahren leben in diesen Wohnquartieren.

Bildungsrisiken wirken sich fiir Kinder besonders gravierend aus. Deshalb wurden die wohnortnahen Einzugsberei-
che der Grundschulen gewadhlt, um bildungsrelevante soziale Belastungen zu ermitteln. Es handelt sich hier nicht
um die Betrachtung von Schulen, sondern im Blickpunkt steht der Sozial- und Lebensraum, in dem die Kinder woh-
nen und die ndchstgelegene Schule besuchen. Dieser Ansatz wurde gewdhlt, um den direkten Bezug zu Bildungsin-

stitutionen zu ermdoglichen.

Fiir die Ermittlung der Bildungsrisiken durch soziale
Belastungen haben wir die Armutsbedrohung der dort
lebenden Familien erfasst. Auf Bundesebene und in
der Bildungsforschung ist nachgewiesen, dass Kinder
und Jugendliche in armen Familien hdufiger von sozia-
len, psychischen und kognitiven Problemen betroffen
sind. Dies hat Konsequenzen fiir gute Schulleistungen
und erfolgreiche Bildungsbiographien.

Die Lernvoraussetzungen in der Schiilerschaft sind
im Bielefelder Stadtgebiet messbar unterschiedlich.
Schulen, die anteilig von vielen Schiilerinnen und
Schiilern mit schwierigeren Lernvoraussetzungen
besucht werden, erbringen deshalb eine zusatzliche
Leistung um vergleichbare Lernerfolge zu erreichen.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer diskutieren Mdglichkeiten der Den Lernreport finden Sie im Internet auf der Seite
»Individuellen Forderung®, www.bildungsbuero-bielefeld.de.
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4. PROF. DR. BEATE WISCHER - ,,INDIVIDUELLE FORDERUNG*
ALS HERAUSFORDERUNG FUR DIE BILDUNGSREGION - Aufsatz

Dr. Beate Wischer referiert iiber Moglichkeiten und Chancen der
“Individuellen Férderung".

»individuelle Forderung* als Herausforderung fiir die
Schulentwicklung - Schultheoretische Perspektiven
zu Konzepten und Fallstricken?

1. Schule im Spannungsfeld von Normierung und Indi-
vidualisierung

Dass Schule dem einzelnen Lerner in seinen Besonder-
heiten gerecht werden soll, ist als Forderung nicht neu.
Entsprechende Reformbestrebungen gehoren zur Ge-
schichte der modernen Schule und sind gleichsam ein
Dauerbrenner in der schulkritischen und —programmati-
schen Literatur (vgl. Diederich/Tenorth 1997). Dies kann
auch nicht iiberraschen, denn man arbeitet sich analy-
tisch betrachtet an einem strukturellen Dilemma institu-
tionell organisierter Lern- und Erziehungsprozesse ab:

Auf der einen Seite ist unstrittig, dass sich Schiilerin-
nen und Schiiler in ihren Ausgangslagen und den da-
raus resultierenden Anspriichen an Unterstiitzung und
Forderung erheblich unterscheiden. Und es gibt etliche,
nahezu zwingende Argumente dafiir, dass diese Hete-
rogenitdt nicht ignoriert werden darf, wenn Bildungs-
und Erziehungsprozesse erfolgreich gestaltet werden
sollen. Dies proklamieren nicht nur (reform-)padagogi-
sche Postulate einer ,,Pddagogik vom Kinde aus“ seit

je her. Argumentative Unterstiitzung gibt es dafiir z. B.
auch aus der Lerntheorie, der empirischen Unterrichts-
und Bildungsforschung oder auch aus demokratiethe-
oretisch-soziologischen Gerechtigkeitsdiskursen, wie
hier nur schlaglichtartig angedeutet werden kann3

> So modellieren konstruktivistische und neurobio-
logisch basierte Theorien Lernen ausdriicklich als
einen aktiven, von den individuellen Vorerfahrun-
gen gepragten Prozess, was am ,,imaginaren Durch-
schnittsschiiler ausgerichtete Instruktionen bzw.
ein Lernen im Gleichschritt als wenig aussichtsreich
erscheinen lasst.

> Dem entsprechen Ergebnisse der empirischen Lehr-
Lern-Forschung, die schon seit Jahrzehnten auf die
Notwendigkeit einer adaptiven - d. h. an die unter-
schiedlichen Lernausgangslagen der Lernenden an-
gepassten — Unterrichtsgestaltung verweisen.

> Und nicht zuletzt haben die erniichternden Ergebnis-
se der internationalen Leistungsvergleichsstudien
— allen voran PISA 2000 - den unzureichenden Um-
gang mit Schiilerheterogenitat speziell im deutschen
Schulsystem herausgestellt, und hier die aktuelle
Debatte dann auch um Chancengleichheit und Bil-
dungsgerechtigkeit erneut entfacht.

Auf der anderen Seite ist aber ebenso unstrittig, dass
individuelle Forderung in der Schule nur schwer zu
realisieren ist. Darauf verweisen nicht nur die immer
wieder eingebrachten Forderungen. Man kann aus ei-
ner schul- und organisationstheoretischen Perspektive
sogar zugespitzt argumentieren, dass ,Einzelfallbe-
handlung® — im Sinne einer Beriicksichtigung von In-
dividualinteressen — in der Schule als einer Institution
zur ,,Organisation von Massenlernprozessen* (Herrlitz
1994) weder vorgesehen noch in letzter Konsequenz
auch tiberhaupt moglich sein diirften:

> Inder modernen Schule findet Lernen — anders als im
alten Hauslehrermodell — nicht als Einzelunterricht,
sondern im Gruppenkontext statt. Das bedeutet: Lern-
prozesse konnen zwar nur in den individuellen Schii-
lerkdpfen stattfinden; als Referenz fiir die Gestaltung
entsprechender Lehr-Lern-Prozesse (die dann indivi-

2. Erscheint mit leichten Abweichungen so in: C. Solzbacher / S. Miiller-Using / I. Doll (Hrsg.): Ressourcen starken. Individuelle Forderung als
Herausforderung fiir die Grundschule. Kéln 2011 (im Druck), Wolters und Kluwer. 3. vgl. ausf. Trautmann/Wischer 2011, S. 28ff.



duelle Lernprozesse anregen sollen) fungiert aber im
Regelfall die Gruppe und nicht das Individuum.

> Organisationen — und so auch die Schule (vgl. Mer-
kens 2006) — zeichnen sich gerade dadurch aus,
dass sie vom Einzelfall bzw. von den konkreten Sub-
jekten abstrahieren und stattdessen ,,eine Vielzahl
von individuellen Bediirfnissen, Wiinschen oder
Problemlagen biindeln und typisieren und dann
nach demselben Schema abarbeiten“ (Preisendér-
fer 2008: 161). Sonderwiinsche oder -fille sprengen
die eingespielten Routinen und produzieren einen
hoheren Aufwand, so dass auch bei Sonderfallen
eher versucht wird, ,,diese im Rahmen der gangi-
gen Routinen (mehr oder weniger angemessen) als
Standardfille zu prozedieren® (ebd.).

> Schliellich — um noch ein aus der klassischen
Schultheorie (vgl. Fend 1980) bekanntes Argument
zu bemiihen — besitzt das Bildungssystem nicht nur
eine komplexe (und eigensinnige) Organisationsdy-
namik, sondern es sind auch unterschiedliche Funk-
tionen und Aufgaben zu erfiillen, die neben pada-
gogische Zielstellungen treten und zur Barriere fiir
individuelle Forderung werden kdnnen.

Diese knappe Problemskizze ldsst sich auch einfach auf
den Punkt bringen: Individuelle Férderung als Auftrag
fiir die Schule kann sehr gut begriindet proklamiert
werden, ist aber (auch in der Grundschule) alles andere
als einfach umsetzbar.

Mein Beitrag versucht ausgehend von diesem Span-
nungsfeld die Herausforderungen von individueller
Forderung aus einer schul- und organisationstheoreti-
schen Perspektive genauer auszuloten. In Anlehnung
an die aktuellen administrativen Vorgaben, die den
Auftrag fiir individuelle Forderung explizit an die Ein-
zelschule (und eben nicht an die einzelne Lehrkraft)
adressieren, werde ich diese Ebene in den Vordergrund
stellen. Dabei soll einmal argumentiert werden, dass
die Einzelschule durchaus eine viel versprechende
Gestaltungsebene ist, um sich der Idee einer passge-
naueren Forderung zumindest anzundhern (Abschnitt
2). Meine Aufmerksamkeit gilt jedoch besonders den
damit verbundenen Fallstricken: Schulentwicklung ist
nicht nur an sich schon ein ambitioniertes Vorhaben.
Entscheidend ist, dass sich viele Grundwiderspriiche
zwischen der Funktionslogik der Organisation Schule
und den Interessen und Bediirfnissen der einzelnen
Subjekte nicht einfach aufheben lassen (Abschnitt 3).
Ziel meiner Ausfiihrungen ist es, fiir die Gestaltung der
Einzelschule Reflexionsangebote bereitzustellen, mit

denen sich die tatsachlich verfiigharen Handlungs- und
Gestaltungsraume jenseits der tiberschwanglichen Re-
formrhetorik differenzierter einschdtzen lassen sollen.

2. Individuelle Forderung als Auftrag an die Einzelschule

Empfehlungen und Programme fiir individuelle Forde-
rung — darauf wurde einleitend aufmerksam gemacht
— lassen sich bis weit in die Reformpddagogik des letz-
ten Jahrhunderts zuriickverfolgen. In der Erziehungs-
wissenschaft und der Bildungspolitik avancierten Fra-
gen von individueller Forderung, wenn auch oft nicht
unter diesem Terminus, in den 1970er Jahren im Zuge
der Bildungsreform zu einem Reformthema erstens
Ranges (vgl. Hanke/Hein 2008). Ohne auf die damals
in der Diskussion stehenden Konzepte und Uberlegun-
gen im Einzelnen einzugehen, lassen sich die aktuellen
Reformprogramme im historischen Vergleich etwa so
charakterisieren:

> Anders als noch in den 1970er Jahren setzen derzeiti-
ge Uberlegungen weder vorrangig bei der Schulstruk-
tur, also der Schulsystemebene an, noch wird allein
die Unterrichtsebene und damit das didaktisch-me-
thodische Handeln der einzelnen Lehrkrafte in den
Blick genommen. Adressiert wird die Einzelschule
als padagogische Handlungs- und Gestaltungsein-
heit: Individuelle Forderung soll — in der Logik der
Schulentwicklungsideen der 1990er Jahren - in den
Kontext einer systematischen und zielgerichteten
Entwicklungsstrategie der Schule als Ganze aufge-
nommen werden, um dariiber nachhaltig eine auf
individuelle Schiilerbediirfnisse abgestimmte For-
derpraxis zu etablieren.

> Als eine andere Neuerung kommen Instrumente
s0g. ,out-put-Steuerung* hinzu, mit denen Schulen
in den letzten Jahren ganz grundsatzlich konfron-
tiert sind. Prominentes Beispiel dafiir sind die Bil-
dungsstandards, die durch zentrale Testinstrumen-
te (z. B. Vergleichsarbeiten; kurz: VERA) tiberpriift
werden. Speziell fiir individuelle Forderung finden
sich entsprechende Kriterien (z. B. Entwicklung ei-
nes Forderkonzepts, differenzierte Lernkultur) oft
als Qualitatsstandards fiir gute Schule, die wiede-
rum Grundlage fiir externe Evaluationen (durch Ins-
pektionsverfahren) sind.

Mit Blick auf die erniichternden Erfahrungen der 1970er
Jahre und im Anschluss an schultheoretische Uberle-
gungen und empirische Befunde zu den Gestaltungs-
spielrdumen im Bildungssystem (vgl. Fend 2008),
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scheint damit durchaus ein Erfolg versprechender Stra-
tegiewechsel eingeschlagen worden zu sein, um die
Programmideen nun endlich breiter in die Flache zu
bringen: Die Schulstruktur stellt zwar (wie andere ex-
terne Vorgaben) einen zentralen Rahmen dar, sie legt
aber viele Aspekte der konkreten Ausgestaltung des
Schulehaltens (wie jahrgangsiibergreifendes Lernen
oder die Rhythmisierung des Schulalltags) noch nicht
fest. Und auch Versuche individuelle Forderung allein
auf der Unterrichtsebene zu installieren (und in die Ver-
antwortung der einzelnen Lehrkraft zu stellen), greifen
deutlich zu kurz, weil die zur Verfiigung stehende (und
durch Lehrplanvorgaben strukturierte) Unterrichtszeit
kaum ausreicht, um auf spezielle Forderbediirfnisse
angemessen eingehen zu kdnnen; und weil die didak-
tisch-methodischen Handlungsmoglichkeiten durch
die Rahmenbedingungen vor Ort natiirlich auch erheb-
lich beeinflusst, und dann auch begrenzt werden. Doch
welche Optionen fiir individuelle Férderung lassen sich
im Kontext von Schulentwicklung identifizieren? Und
welche Herausforderungen verbinden sich damit?

2.1 Gestaltungsoptionen im Kontext der Einzelschule

Im Prinzip spielen zwei Kernideen fiir die Einzelschul-
entwicklung auch fiir die Implementation einer hetero-
genitatssensiblen Forderkultur eine zentrale Rolle: Es
ist dies erstens die Idee, dass es keine fiir alle verbind-
lichen Patentrezepte geben kann, sondern jede Schule
fiir sich spezifische Losungen finden soll und muss, die
zu ihrem bisherigen Profil, ihrer Schiilerschaft und den
regionalen und lokalen Besonderheiten passen. Die
zweite Idee verweist auf Schulentwicklung als einem
komplexen Prozess, der Unterrichts-, Personal-, und
Organisationsentwicklung, also unterschiedliche Berei-
che, systematisch und gezielt miteinander verbindet.
Beide Ideen sind fiir die Programme fiir individuelle
Forderung folgenreich:

Einmal kann plausibel werden, dass die Instrumentarien
fiir individuelle Forderung Uberaus vielschichtig ange-
legt sind bzw. sein miissen: Individuelle Férderung als
Schulentwicklungsaufgabe zu fassen bedeutet, dass die
notwendigen Verfahren, Instrumente, Angebote und Akti-
vitaten auf unterschiedlichen Ebenen und Handlungsfel-
dern von Schule ansetzen missen (s. u.).

Gleichzeitig lasst sich aber dazu kaum eine verbindliche
(und klar umrissene) Konzeptvorgabe machen, weil nur
die Akteure vor Ort {iber das Kontextwissen verfiigen,
das fiir eine schulspezifische Abstimmung und Koordi-
nation erforderlich ist.

4.vgl. Beispiele in Fauser/Prenzel/Schratz 2009

Unter diesen Vorzeichen wird die Entwicklung einer ei-
genen schulischen Forderkultur zu einem {iberaus an-
spruchsvollen Vorhaben. Denn auf der Programmebene
kdonnen zwar weit gespannte und vielfaltige Empfehlun-
gen ausgesprochen werden, jede Schule muss daraus
aber am Ende selbst ein eigenes Konzept entwickeln.
Und best-practice-Konzepte von Schulen, die bereits
tiber eine kohdrente und erfolgreiche Forderpraxis ver-
fligen4, sind nicht umstandslos auf die eigene Schule
tibertragbar, weil hinter jeder Schule — und so auch hin-
ter jeder Forderstrategie — spezifische Konstellationen
und eine eigene Entwicklungsgeschichte stehen.

Um die daraus resultierenden Anforderungen zu schar-
fen, ist es hilfreich fiir Fragen der Entwicklung der ei-
genen Schule zwischen einzelnen Bausteinen fiir indi-
viduelle Férderung und grundlegenderen Strategien zu
unterscheiden.

2.2 Bausteine und Strategien fiir individuelle Forderung

Betrachtet man administrative Vorgaben, praxeologi-
sche Empfehlungen, aber auch die von den Schulen
selbst ausgewiesenen Forderkonzepte (vgl. Hegel 2011;
Haenisch 2010), so trifft man in der Regel auf lange
Listen von MaBnahmen, Verfahren, Aktivitdten und
Instrumenten. Es handelt sich hier zundchst um ein-
zelne Bausteine, die nicht nur {iberaus zahlreich sind,
sondern auch ein breites und heterogenes Spektrum
abstecken: AG-Angebote im musischkiinstlerischen
Bereich, Kompetenztrainings, Angleichungsférderung,
Streiterschlichterprogramme, Berufsberatung und Pro-
filklassen gehdren ebenso dazu wie kooperatives und
tutorielles Lernen, Freiarbeit, Hausaufgabenbetreuung,
Entwicklungsberichte, Lernbiiros, Drehtiirmodelle,
Sprachforderung oder Jungen-Madchen-Konferenzen -
um nur einige zu nennen.
Nun soll nicht in Zweifel gezogen werden, dass jeder
dieser Baustein ,,irgendwie“ mit individueller Forde-
rung in Zusammenhang gebracht werden kann. Zum
einen ist die Forderthematik an sich in der Tat sehr
komplex (vgl. Arnold/Graumann/Rakhkochkine 2008):
Forderung kann z. B.
> aufvielfdltige Bereiche gerichtet sein (kognitive Fa-
higkeiten, sprachliche Entwicklung, soziale Kompe-
tenzen, Lernstrategien, fachspezifische Kenntnisse,
motivationale Aspekte etc.);
> bei zahlreichen Schiilermerkmalen bzw. -gruppen
ansetzen (z. B. Leistungsschwache, Hochbegabte,
Mé&dchen und Jungen);
> diverse Ziele verfolgen (z. B. Férdern oder Fordern);
> auf unterschiedliche Weise (optional oder verbind-



lich; temporar oder dauerhaft) stattfinden, und
> auf verschiedenen Ebenen verankert sein (z. B. im
Unterricht oder im auBerunterrichtlichen Bereich).

Zum anderen kommen ja noch Aspekte hinzu, die sich
nicht unmittelbar auf Férderung beziehen, aber die dafiir
notwendigen strukturellen Rahmenbedingungen betref-
fen (z. B. Zeitstrukturen oder Lehrerkooperation).
Gleichwonhl diirfte auf der Hand liegen, dass eine Auflis-
tung bzw. dann auch bloRe Ubernahme moglichst vie-
ler solcher Bausteine in ein eigenes Konzept nur wenig
zielfiihrend ist. Man wird dabei nicht nur an Ressour-
cen- bzw. Kapazitdtsgrenzen stof3en, sondern dies wiir-
de auch der zu Grunde liegenden Idee der Entwicklung
einer in sich stimmigen, und zur Schiilerschaft wie auch
zur schuleigenen Situation passenden, Forderkonzepti-
on entgegenstehen. Hilfreicher in den Blick zu nehmen
waren deshalb Fragen nach den Strategien fiir indivi-
duelle Forderung. Darin kénnen einzelne Bausteine am
Ende durchaus aufgenommen sein; fiir eine nachhaltige
Verankerung von mehr individueller Forderung in der
Einzelschule sind Strategien aber in erster Linie {iber die
klassischen Schulentwicklungsschritte zu beschreiben:
Ein Kollegium miisste sich zundchst iiber die Ziele und
die eigene Auffassung von individueller Forderung ver-
standigen, dazu ein gemeinsames Leitbild (mit Schwer-
punktsetzungen) entwickeln, die bisherige Forderpraxis
in ihren Starken und Schwéachen analysieren, um dar-
auf aufbauend systematische Schritte einer Optimie-
rung zu unternehmen (vgl. Kunze/Solzbacher 2008).
Dass hierbei dann eher kleine Schritte und {iberschau-
bare Verdanderungen ratsam erscheinen, kann deutlich
werden, wenn man sich nun etwas ausfiihrlicher ausge-
wahlten Fallstricken zuwendet.

3. Probleme und programmatische Fallstricke

Es gibt noch kaum empirische Untersuchungen, die ei-
nen Einblick in den Ablauf, die Bedingungen, die Prob-
leme oder gar die Erfolge von Entwicklungsprozessen
von Schulen speziellim Bereich individueller Férderung
geben kdnnen. Studien zur Verbreitung bzw. Implemen-
tation von einzelnen Bausteinen fiir individueller Férde-
rung> sprechen dafiir, dass von einer flachendeckenden
Verankerung der Reformideen noch kaum die Rede
sein kann. Das liegt allerdings, wie dies programma-
tische Texte schnell suggerieren, keineswegs allein an
den reformunwilligen Akteuren. Und auch eine Veran-
derung struktureller Rahmenbedingungen — sogar im
Sinne einer hoheren Ressourcenausstattung — kdnnte
nicht alle Probleme beheben. Zu beriicksichtigen sind

5. z. B. Solzbacher 2008; Hegel 2011; Behrensen u. a. 2011

vielmehr auch konstitutive Widerspriiche, die das Feld
organisierter Bildungs- und Erziehungsprozesse ganz
grundsatzlich pragen und so auch fiir Konzepte fiir indi-
viduelle Forderung virulent werden.

3.1 Komplexitdatsbewdltigung

Ein zentraler Problembereich beriihrt Komplexitats-
fragen und dies in vielfacher Hinsicht. Mit Blick auf die
Funktions- und Handlungslogik von Organisationen
lasst sich ndmlich argumentieren, dass viele Formen
der Missachtung individueller Schiilerbediirfnisse oft
daraus resultieren, dass organisationales Handeln auf
eine Reduzierung von Komplexitdt angelegt ist. In or-
ganisationstheoretischer Lesart — dies wurde als Span-
nungsfeld einleitend markiert — geht es in der Schule
so etwa um die moglichst effektive Organisation von
Massenlernprozessen: Es sind grofie Schiilerstrome zu
kanalisieren, Laufbahnen zu strukturieren und Ubergén-
ge und Gruppenzugehdorigkeiten verbindlich zu regeln,
was Strategien der Vereinheitlichung und Normierung
voraussetzt oder zumindest nahe legt. Formen von indi-
vidueller Forderung korrespondieren im Prinzip eher mit
der Handlungslogik des alten Hauslehrermodells (oder
privater Lernangebote) und beinhalten im Kern eine
erhebliche Steigerung von Komplexitdt. Dies beginnt
schon mit der Forderung, den Blick statt auf Schiiler-
gruppen resp. einen ,imagindren Durchschnittsschiiler”
auf die vielen Schiilersubjekte zu richten, was schnell
an kapazitare Grenzen fiihrt. Komplexitatsprobleme
stellen sich aber auch ein im Hinblick auf die Auswahl,
Abstimmung und Koordination von Forderinstrumenten
und Schulentwicklungsgprozessen.

Ich greife beide Aspekte nur exemplarisch heraus (vgl.
fiir weitere Probleme Trautmann/Wischer 2011).

Kriterien und Schiilergruppen: Individuelle Férderung
— das steckt schon im Begriff — soll idealtypisch beim
einzelnen Subjekt ansetzen, also dessen individuelle
Ausgangslage beriicksichtigen. Komplexitdatsprobleme
stellen sich hier bereits bei der Feststellung (der Dia-
gnose) dieser Ausgangslage ein, weil dazu zahlreiche
(und beliebig erweiterbare) Kriterien — wie Leistungs-
fahigkeit, fachspezifisches Vorwissen, sozialer Hinter-
grund oder Lernkompetenzen — in Anschlag gebracht
werden konnen, die iiberdies noch jeweils individuell
kombiniert auftreten. Dahinter steckt ein grundsatzli-
ches Dilemma auch des Heterogenitatsthemas. Einer-
seits ist es durchaus folgerichtig, nicht auf einzelne
Heterogenitatsdimensionen, und damit auch Schiiler-
gruppen zu fokussieren: Die Wahrnehmung resp. Be-
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riicksichtigung einzelner Dimensionen birgt immer die
Gefahr der Dramatisierung von Unterschieden mit pro-
blematischen Folgen (Normalitdtserwartungen, Typisie-
rungen oder sogar Stigmatisierung). Andererseits wére
es vollig illusorisch davon auszugehen, dass sich aus
dem Denken und Handeln jedwede iiberindividuelle
Musterbildungen, Kategorisierungen und Klassifizie-
rungen verbannen lassen: So setzt ja z. B. gezielte For-
derung die Festlegung ausgewahlter Forderkriterien ge-
radezu voraus. Und die Schule als Organisation ist zur
Prozessierung grofier Zahlen auf Ein- und Verteilungs-
modi ihrer Klienten (z. B. auf spezielle Forderangebote)
angewiesen. Kurz: Trotz guter Argumente lassen sich
gruppenbezogene Differenzierung und eine Auswahl
und Priorisierung entsprechender Differenzierungskri-
terien also kaum individualisierend auflosen.

Mapnahmen und Konzepte: Das zweite Beispiel setzt an
bei der fehlenden Abgrenzung und Systematisierung von
Mafinahmen fiir individuelle Férderung. Die Schwierig-
keiten liegen — so konnte man die dazu bereits formulier-
ten Uberlegungen zusammenfassen — ja nicht in einem
Mangel an Optionen, sondern eher in einem Uberange-
bot. Die Vielfalt an Optionen bzw. Bausteinen kann nicht
nur an sich schon zur Komplexitatsfalle werden, in der
man sich schnell verlieren kann. Auch die Notwendigkeit
einer gezielten Schulentwicklung im Sinne einer in sich
stimmigen Strategie fiir Forderung beinhaltet zusatzli-
che, dann auch komplexe Anforderungen: Viele Einzel-
akteure (im Kollegium im engeren Sinne, aber auch z. B.
Erzieher-/innen oder zusatzliche Partner) miissen unter
einen Hut gebracht werden (Stichwort Schulethos), eine
Vielzahl von Aktivitdten muss koordiniert werden (Stich-
wort: Komplexitdtsmanagement), und es muss iber die
Einrichtung zahlreicher Einzelaktivitdten ein Gesamtkon-
zept entwickelt (Stichwort: Passung) und auch praktiziert
werden (Stichwort: Persistenz).

3.2 Zielkonflikte

Programme fiir individuelle Férderung sind nicht nur auf
der operativen Ebene komplex und mit organisationalen
Funktions- und Strukturlogiken nur schwer zu vereinba-
ren. Mit der schulischen Forderthematik gehen auch wi-
derspriichliche Ziele und Dilemmata einher. Auch dies
kann nur exemplarisch angedeutet werden (vgl. ausf. Wi-
scher 2011; Trautmann/Wischer 2011).

Ein Grund fiir viele Zielkonflikte ist zundchst der schlich-
ten Tatsache geschuldet, dass Ressourcen fiir Forderung
im weiteren Sinne (Personal, Ausstattung, aber auch die
individuelle Lernzeit von Schiilern) begrenzt sind, was zu

Auswahlentscheidungen zwingt: Es miissen auf unter-
schiedlichen Ebenen immer wieder Prioritdten gesetzt
werden, wofiir diese Ressourcen verwendet werden und
— ebenso wichtig! — worauf stattdessen verzichtet werden
kann bzw. muss. Das Problem ist aus der alltdglichen Un-
terrichtspraxis bekannt, gilt aber auch fiir die Ausgestal-
tung des schuleigenen Forderkonzepts: Soll in zusatzli-
che Sprachférderstunden investiert werden oder eher in
ein Hochbegabtenprogramm? Spatestens bei solchen
Konkretisierungen ldsst sich erahnen, dass sich der hohe
Konsens, der sich auf der Postulatebene noch schnell er-
zielen ldsst, ebenso schnell wieder auflosen kann.

Ein grof3er Bereich von Zielkonflikten steht im Zusam-
menhang mit den multiplen und widerspriichlichen
Funktionen und Aufgaben der Schule als einer gesell-
schaftlichen Institution. So wird mit Férderpostulaten
nur ein schulischer Auftrag aufgegriffen, dem aber
etwa die gesellschaftliche Allokations- und Selekti-
onsfunktion gegeniibersteht. Die daraus resultierende
Antinomie (Férdern vs. Auslesen) entfaltet nicht nur
Dynamik auf der Ebene des Unterrichts bzw. fiir das
individuelle Lehrerhandeln, sondern produziert auch
Zielkonflikte bei der Installation von Forderelementen.
Da die Gegenstande schulischen Lernens eben nicht
gleichwertig sind, sondern unter Allokationsaspekten
einen unterschiedlichen Tauschwert besitzen (z. B. bei
der Ubergangsempfehlung nach der Grundschule), wird
etwa fiir alle Formen von Spezialférderung und Individu-
alisierung von Lernprozessen die Frage virulent, welche
weiteren Anschlussmaoglichkeiten sich dadurch er6ffnen
(und verschliefen!). Individuelle Férderung im Sinne von
Spezialisierung steht damit im Konflikt mit Anspriichen
der Durchlassigkeit von Bildungsgangen — ein Problem,
das besonders (aber nicht nur!) bei Formen duerer Dif-
ferenzierung auftritt.

Ein anderer Problemkomplex beriihrt gruppenbezoge-
ne Zielkonflikte und auch soziale Gerechtigkeitsfragen,
die auf der Programmebene doch merkwiirdig unklar
bleiben. Das Problem steckt hier gewissermafien schon
im Terminus ,,individuelle Férderung“ selbst; denn als
Referenz fiir Forderung riickt damit der einzelne Schiiler
(das Individuum) in den Vordergrund — und als prima-
res Forderziel stellt sich schnell die Idee einer optima-
len Entfaltung des Einzelnen ein. Solche Zielstellungen
— dies ist Teil des Problems — geh6ren zwar zum gan-
gigen Credo pddagogischer Rhetorik und versprechen
schnell ungeteilte Zustimmung. Ausgeblendet wird je-
doch, dass auf den einzelnen Lerner bezogene Zielkri-
terien mit Anspriichen konfligieren, die die Verteilung
von Merkmalen, d. h. Differenzen zwischen den Schii-
lern betreffen. So ist z. B. die Grundschule auch dem



Grundsatz der Chancengerechtigkeit verpflichtet, was
im Kern zu einem Zielkonflikt zwischen dem Anspruch
der optimalen Leistungsentwicklung (,excellence®)
und dem mit Chancengerechtigkeit auch verbundenen
Disparatitatenausgleich (,,equality®) fiihrt: Richtet sich
schulische Férderung primar auf die optimale Forde-
rung des Einzelnen, dann nimmt man in Kauf, dass un-
terschiedliche (auch herkunftsbedingte) Ausgangsvor-
aussetzungen erhalten bzw. sogar vergrofiert werden.
Ausgleich kann — darauf weist z. B. Ditton (2010, S. 65)
hin - konsequent gedacht folglich nur dann erreicht
werden, ,wenn Lernende gezielt ungleiche Forderung
erhalten* bzw. noch zugespitzter: ,,wenn schwachere
oder benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler mehr
und die anderen weniger Forderung erhielten®. Anders
— und zwar als Herausforderung fiir die Einzelschule
formuliert: Nicht nur auf operativer Ebene bleibt ein
grof3er Spielraum fiir individuelle Férderung, sondern
auch die Ziele selbst sind keineswegs klar: Ob man in-
dividuelle Férderung z. B. als gleichméaflige Forderung
fiir alle Gruppen (jeder erhilt das gleiche Maf an For-
derung) oder im Sinne einer unterscheidenden Gerech-
tigkeit (jeder erhalt ein faires, d. h. ein unterschiedli-
ches Maf) interpretieren will, diirfte im Einzelnen viel
Sprengstoff fiir Kontroversen bieten; die Gestaltung
eines schuleigenes Forderkonzept hangt aber gerade
davon ganz zentral ab.

3.3. Individuelle Forderung im Kontext neuerer Steue-
rungsstrategien

Bis hierhin stellt sich individuelle Férderung als ein an-
spruchsvoller Reformauftrag fiir die Einzelschule dar,
der auf programmatisch-konzeptioneller Ebene doch
sehr vage bleibt — und in gewisser Weise auch bleiben
muss. Fiir die Akteure vor Ort er6ffnet sich dadurch in
Bezug auf die Ziele und MaBnahmen ein hoher Interpre-
tationsspielraum dafiir, wie sie individuelle Foérderung
an der eigenen Schule umsetzen wollen. Die bisheri-
gen Ausfiihrungen sollten schon fiir etliche Fallstricke
sensibilisiert haben. Das Spektrum bliebe aber unvoll-
standig, wenn nicht noch einbezogen wiirde, dass die
Schulen bei der Bearbeitung der Férderthematik einem
besonders hohen normativen Druck ausgesetzt sind. In-
dividuelle Forderung ist nicht nur per se schon eine (vom
»pddagogischen Establishment*, aber auch von Eltern)
proklamierte Idee, der man sich kaum entziehen kann.
Sie wird den Schulen durch administrative Erlasse nun
auch ausdriicklich ,verordnet’, wobei — iiber Instrumente
sog. neuer Steuerung — noch sichergestellt werden soll,
dass den Vorgaben auch tatsachlich entsprochen wird.

Hier ist natiirlich einerseits gut vorstellbar, dass dadurch
die intendierten Reformprozesse tatsachlich angestofien
oder beschleunigt werden. Anders als normative Appelle
stellen administrative Vorgaben und deren Einbindung
in Uberpriifungsprozesse eine doch stirker veranker-
te Umwelterwartung dar, die zur Auseinandersetzung
mit der Thematik wie auch zum Finden neuer Lésungen
zwingt oder zumindest anregen kann: Schulen bewegen
sich demnach in die richtige Richtung, engagieren sich
und tragen zur Qualitatsentwicklung im Sinne einer indi-
viduelleren Forderkultur bei.

Erkenntnisse zur Funktions- und Handlungslogik von
Organisationen legen allerdings auch weniger optimis-
tische Lesarten nahe. Grundsatzlich gilt ndmlich, dass
sich das Handeln der Akteure vor Ort von auen nicht
einfach steuern lasst. Vorgaben — so auch zu individu-
eller Forderung — werden von den Akteuren (Lehrer/-in-
nen, der Schule) interpretiert und an die eigenen Hand-
lungsbedingungen adaptiert, und genau hier kommt
ein hoher ,,Eigensinn“ — kommen vielfaltige Motive und
Kalkiile ins Spiel, die mit hehren padagogischen Zielen
oder vordergriindig rationalen Entscheidungen nicht viel
zu tun haben miissen. Ohne auf die jeweils theoretisch
unterlegten Perspektiven im Einzelnen einzugehen, sei-
en einige mogliche Varianten und Fallstricke im Umgang
mit Fordervorgaben schlaglichtartig skizziert, um damit
eine kritische Reflexionsfolie zur Uberpriifung der eige-
nen Strategien bereitzustellen.

,»Nichts tun bzw. nur so tun als ob: Mit Blick auf die weit
gefassten, beliebig steigerbaren Vorgaben fiir individu-
elle Férderung kann es — um den Vorgaben zu geniigen
— durchaus ausreichend sein, sich in der AuBBendarstel-
lung (der ,talk-Ebene®) als willig und innovationsbereit
zu présentieren, in der konkreten Praxis (der ,,activity-
Ebene) aber alles beim alten zu lassen. Dies konnte
etwa so aussehen, dass man alle Aktivitaten der Schu-
le irgendwie als individuelle Férderung deklariert und/
oder ein Forderkonzept (dhnlich wie ein Schulprogramm)
von Einzelpersonen geschrieben wird, ohne dass dazu
Abstimmungs- und Entwicklungsprozesse im Kollegium
stattgefunden haben bzw. zukiinftig stattfinden miissen.

»Kalkulierte Anpassung®: Anstatt sich auf eigene Ziele,
den eigenen schulgeschichtlichen Kontext zu besinnen,
kann sich der Aufmerksamkeitsfokus der Entwicklungs-
arbeit vor allem auf solche Aktivitaten verschieben, fiir
die es entweder tberpriifbare Kriterien im Rahmen der
externen Evaluationen gibt oder die besonders leicht um-
setzbar sind. Ein gutes Beispiel dafiir wadre die Auslage-
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rung von Forderangeboten in den aufBerunterrichtlichen
Bereich, die an vielen Schulen zu beobachten ist (vgl.
Haenisch 2010). Zwar gibt es auch Qualitétskriterien fiir
individuelle Férderung im Unterricht; eine systematische
(d. h. auch fiir alle verbindliche) Unterrichtsentwicklung
ist aber oft eine neuralgische Schwachstelle — mithin
eine Tabuzone - schulischer Entwicklungsarbeit. Hier
konnte dann etwa eine unerwiinschte Nebenwirkung von
breit installierten Férderangeboten darin bestehen, dass
diese zur Alibifunktion fiir den einzelnen Lehrer werden:
Herausforderungen von individuellen Lernerbediirfnis-
sen lassen sich so gut begriindet aus dem eigenen Un-
terricht ,,herausdelegieren®.

»Mimetische Prozesse und Imitation“: Neo-institutio-
nalistische Ansdtze der Organisationssoziologie (vgl.
Koch/Schemmann) machen darauf aufmerksam, dass
Innovationskonzepte oft einen ,,Siegeszug® antreten
konnen, ohne dass ein Erfolgsnachweis tatsachlich
vorhanden ist. Verantwortlich gemacht wird dafiir eine
Tendenz zur Orientierung an , Trendsetter-Organisati-
onen“ bzw. — im Kontext der ,,best-practice“-Euphorie
im Bildungssystem — Ubernahme (Imitation) von als
erfolgreich bewerteten Konzepten. Hinter solchen ,,mi-
metischen Prozessen“ stecken aber weniger reale Uber-
zeugungen oder ein realer Nutzen, sondern es geht um
Legitimitatsaufbau: Man will sich — dies gilt auch fiir
die Bildungspolitik, wo sich doch auffallend dhnliche
Vorgaben fiir individuelle Férderung in den einzelnen
Bundeslandern erstaunlich schnell verbreitet haben -
als innovativ und auf der Hohe der Zeit prasentieren.
Die besondere Pointe: Durch solcherlei Prozesse wird
die rasante Verbreitung eines Konzeptes selbst zum
Erfolgsgarant, ohne dass es dazu noch eines weiteren
Nachweises (und eigener Reflexionen) bedarf — wenn
alle es so machen, muss es ja richtig/sinnvoll sein!

,»Gezielte Schiilerrekrutierung®: Die Profilierung eines
eigenen Forderkonzepts kann auch genutzt werden, um
spezifische Schiilerschaften anzusprechen bzw. eben
eher auf3en vor zu lassen. Die Referenz fiir Fordermaf-
nahmen wdren hierbei weniger die bereits an einer
Schule vorhandenen Schiiler, sondern im Vordergrund
stiinden Strategien der Schiilerrekrutierung. So kann
man etwa — sofern man mit anderen Grundschulen im
regionalen Umfeld um Schiiler konkurriert, was ja oft
der Fall ist — im Schwerpunkt auf solche Férderelemen-
te setzen, die bevorzugt leistungsstarke Schiiler (bzw.
deren Eltern!) ansprechen. Beispiele dafiir waren etwa
Schwerpunktsetzungen im naturwissenschaftlichen Be-
reich oder Konzepte der Begabtenforderung. Als durch-

aus problematisch kdnnte sich hingegen eine besonde-
re Beriicksichtigung ,,benachteiligter* Schiilergruppen
gestalten, wenn an einer Schule, die fiir gute Forderung
dieser Klientel bekannt ist, nun immer mehr ,,Problem-
falle“ angemeldet werden und die Attraktivititen der
Schule gleichzeitig fiir eine breite Elternschaft sinkt.

4. Fazit

Um zwei Missverstandnissen vorzubeugen: Individu-
elle Forderung ist erstens eine gut begriindbare Forde-
rung, auch wenn der Terminus selbst m.E. fiir den damit
bezeichneten Auftrag schlecht geeignet ist und eher als
programmatische Nebelbombe fungieren diirfte: Folgt
man meinen Uberlegungen, dann werden etwa verne-
belt der organisatorische Kontext schulischen Lernens,
der Einzelfallbehandlung nicht vorsieht, die grundsatz-
lichen Probleme einer Bestimmung von ,Individuali-
taten” und darauf abgestimmter FordermaBnahmen
sowie — durch Ausblendung von interindividuellen
Zielkriterien — auch soziale Gerechtigkeitsfragen. Sinn-
voller kdnnte es — dann auch fiir die eigene Schulent-
wicklung - sein, von ,,adaptiven Forderstrategien“ zu
sprechen. Damit wiirde zum einen ,,Passung® als Kri-
terium fiir Forderung explizit hervorgehoben, was die
Beliebigkeit von Férdermafinahmen eingrenzen kann.
Gleichzeitig wird man der schulischen Realitdt damit
auch deutlich besser gerecht werden konnen, weil
Adaptivitat in vielen Bereichen realistischerweise nur
»gruppenadaptiv® umsetzbar sein wird.

Zum zweiten gibt es zweifellos Spielrdume fiir bessere
Praxis. Solche Spielraume auf der Ebene der Einzelschu-
le zu suchen und zu nutzen — mithin Schulentwicklung
an (adaptiver) Forderung zu orientieren, ist eine durch-
aus sinnvolle Strategie. Es gibt aber — und dies habe
ich zu zeigen versucht — auch Anlass und gute Griinde
fir kritische Untertone. Diese richten sich weniger auf
die konkrete Praxis, sondern auf die mit individueller
Forderung verbundene Reformrhetorik. Hohe Erwar-
tungen und euphorisch angepriesene Konzeptideen
diirften namlich beférdern, was ich im letzten Abschnitt
angedeutet habe: ein Auseinanderdriften von idealisie-
render Programmatik und realer Praxis. Und es diirfte
verhindert werden, was dieser Beitrag anregen sollte:
Eine Reflexion auch von Grenzen, Problemen und uner-
wiinschten Nebenwirkungen, um dariiber die eigenen
Gestaltungs- und Handlungsmoglichkeiten auszuloten.
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5. DENKRAUME ZUM THEMA ,INDIVIDUELLE FORDERUNG*

Mit dem Zitat ,,Wir kdnnen den Wind nicht dndern, aber die Segel anders setzen.“ lud die Bildungsregion Bielefeld iiber
75 Vertreterinnen und Vertreter der Schulen, des Schultragers, der Schulaufsicht, so wie weitere Institutionen und Ein-
richtungen zur Bildungskonferenz 2012 mit dem Ziel ein, die Bildungsregion Bielefeld gemeinsam weiter zu entwickeln.

Um die gemeinsame Verantwortung aller Beteiligter im Netzwerk der Bildungsregion zu starken, wurde im ersten Konfe-
renzabschnitt in drei Denkrdumen zu unterschiedlichen Aspekten des Leitthemas ,,Individuelle Férderung” gearbeitet:

»individuelle Férderung* - Umgang mit Heterogenitéat
Offnung von Schule in den Stadtteil - Offene Jugendhilfe - ,,Individuelle Férderung*
wIindividuelle Forderung* — Unterrichtsentwicklung

In sogenannten ,,world-cafés“¢ tauschten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der heterogen zusammengesetz-
ten Arbeitsgruppen unter verschiedenen Fragestellungen zum Thema aus, formulierten Leitideen, erdrterten unter-
schiedliche Konzepte und Handlungsempfehlungen und fiihrten die systematische Vernetzung fort.

»Individuelle Forderung® heift, Kinder und Jugendliche in den Mittelpunkt zu stellen, ihre Potenziale zu erkennen,
zu entwickeln, zu férdern und sie in ihrem Bildungsverlauf begleiten. Zu diesem Thema konnte jeder der Konfe-
renzgdste aus seinem Erfahrungshorizont berichten und seine Expertise in die Diskussion einbringen, denn viele
Akteure befinden sich schon auf dem Weg und setzen die Segel anders, um den Wind so aufzufangen, dass — im
tibertragenen Sinn - ein Bildungserfolg fiir alle Kinder und Jugendlichen moglich wird.

Um einen Eindruck von der lebendigen, inspirierenden und kommunikativen Stimmung in den drei Denkrdumen zu
vermitteln, sind die Ergebnisse nachfolgend zusammengefasst und dokumentiert.

»individuelle Forderung* — Umgang mit Heterogenitat

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Denkraum 1
wurden zum Leitthema ,,Individuelle Forderung* und
Umgang mit Heterogenitdat” inhaltlich begleitet von
Dr. h. c. Annemarie von der Groeben, Universitdt Biele-
feld, Tabula e.V. und Harald Drescher, Schulamtsdirek-
tor, Schulamt fiir die Stadt Bielefeld. Die Moderatorin
Susanne Volkmer fiihrte anhand von Leitfragen durch
den Workshop.

Im Denkraum 1 diskutierten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer unterschiedlichster Professionen an den
world-café-Tischen unter anderem anhand der folgen-
den Leitfragen ,,Was macht ,,Individuelle Férderung*
erfolgreich?“ und ,,Was ist das ,,Geheimnis“ der ,,In-
dividuellen Forderung“?. Sie formulierten Aspekte,

Ideen und Perspektiven zum Thema: Angeregt diskutieren die Bildungsexpertinnen und Experten den
Umgang mit Heterogenitat

6. ,world-café“ ist eine Moderationsmethode, die eine strukturierte Kommunikation in gréf3eren Gruppen besonders fordert.



Neben den Rahmenbedingungen im Hinblick auf die Ausgangslage, die Lebensumstdande und Ressourcen des ler-
nenden Individuums werden die Kooperation und das Commitment der Politik, der Verwaltung, der Bildungstrédger,
derJugendarbeit und der Schulen als wichtige Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Realisierung von Konzepten zur
»Individuellen Forderung* von Schiilerinnen und Schiiler gesehen. Die Férderung von Bildung sollte dabei bei allen
Akteuren als Leitbild des Handelns fungieren.

Die Anwesenden im Denkraum 1 waren der Auffas-
sung, dass ein Perspektivwechsel stattfinden muss.
Heterogenitat muss wertgeschatzt werden um Kompe-
tenzen des Individuums daraus entwickeln zu kénnen.
Dieses bedeutet folglich auch ein Perspektivwechsel
insbesondere der Lehrkréfte von individueller Forde-
rung hin zu selbststandigem, individuellen Lernen.
Lernprozesse sollten aktiv gestaltet werden.

Ein Beratungskonzept fiir Lehrer und Eltern zu individuel-
lem und lebenslangem Lernen kdnnte Konzepte ,,Indivi-
dueller Forderung® unterstiitzen.

Die Haltung und Kompetenzen der Lehrkrafte, die er-
folgreich individuell férdern, zeichnen sich durch Fa-
higkeiten wie Empathie und einen differenzierten Blick
Die Anwesenden sind sich einig: auf die Lernenden aus. Grundlage ihres Handelns sind
Heterogenitdt muss wertgeschétzt werden. positive und wertschitzende Beziehungen und Haltun-
gen zu ihren Schiilerinnen und Schiilern. ,,Individuelle
Forderung” ist dann erfolgreich, so die Einschdtzung der Anwesenden, wenn nicht Elternziele sondern individuelle
Ressourcen des Kindes gesehen und zu Kompetenzen ausgebaut, weiterentwickelt und geférdert werden.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer beschreiben ,,Individuelle Férderung® weiterhin als erfolgreich, wenn ,,aus einem
kleinen Menschen ein grofler Mensch wird:

der ein Selbstwertgefiihl hat

anerkannt ist in seiner / ihrer Individualitat

dessen Ressourcen / Potenziale erkannt und genutzt werden

der eigenverantwortlich und mit Freude lernt

der Resilienz und Frustrationstoleranz entwickelt und ein selbststdndiges,

verantwortungsvolles Handeln fiir sich und die Anderen zeigt.“

v vV v v v

Um weitere Gelingensbedingungen fiir die Etablierung und Realisierung von ,Individueller Forderung* herausar-
beiten zu kdnnen, wurden die Anwesenden in einer abschlieBenden world-café-Runde gebeten in die ,,Zukunft zu
schauen®: ,,Ein Blick in die Zukunft: 2022 in Bielefeld — Eine beispiellose Erfolgsgeschichte. Bielefeld ist DIE Vor-
zeigeregion fiir ,Individuelle Férderung* und Umgang mit Heterogenitat... Wie hat es Bielefeld geschafft erfolgreich
mit Heterogenitdt und Vielfalt umzugehen? Welche Wege haben wir bestritten? Welche Ideen wurden umgesetzt?
Was haben wir getan?“

Ergdanzend zu den oben genannten Voraussetzungen wird darauf verwiesen, dass die Bildungsvorstellungen und
Ziele aller am Prozess beteiligten Akteure, insbesondere der auf3erschulischen Partner, konkretisiert und abgegli-
chen werden miissen, um zielorientiert nachhaltige Kooperationen zu etablieren bzw. bestehende zu nutzen.

Fiir die Zukunft wiinschten sich die Konferenzteilnehmer die Anderung schulischer Strukturen, so dass inklusiver
Unterricht realisierbar ist. Durch die individuelle Forderung aller Kinder und Jugendlichen wird, so der Wunsch, fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler ein Schulabschluss und die Einmiindung in den Arbeitsmarkt erreicht.
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3 Gedanken fiir das Plenum:

1. Kooperation / Commitment der Politik, Verwaltung, Bildungstrager, Jugendarbeit, Schule

2. Perspektivwechsel der Lehrkréfte:

von ,Individueller Forderung* zu selbststandigem individuellen Lernen
3. Rahmenbedingungen beachten: Ausgangslage, Ressourcen des Lerners, Individuum + Gruppe

» Zielin 2022: + Schulabschluss fiir alle + Einmiindung in den Arbeitsmarkt fiir alle

In einem Interview fassen Dr. h. c. Annemarie von der Groeben, Tabula e. V. und Harald Drescher,
Schulamtsdirektor, Schulamt fiir die Stadt Bielefeld, die wichtigsten Aspekte des Themas zusammen:

Frage: ,,Was macht,,Individuelle Forderung“ erfolgreich?*

Dr. h. c. Annemarie von der Groeben: ,Individuelle
Forderung“ und Umgang mit Heterogenitit heif3t, in-
dividuelle Entwicklungsprozesse und Lernwege zu ver-
stehen, zu akzeptieren und zu begleiten. Es heif3t auch
besser zu verstehen, wie Kinder lernen und welche Ge-
lingensbedingungen es dafiir gibt. Dazu konnen Fach-
leute anderer Disziplinen vieles beitragen.

Harald Drescher: ,Lernorte und Lernchancen in der
Umgebung mit ihren jeweiligen Herausforderungen
und moglichen Lernerfahrungen sollten genutzt wer-
den. Lerngelegenheiten sind so zu konzipieren, dass
zu einem Thema vielféltige Lernwege angeboten wer-
den, die mit spannenden Erfahrungen und Herausfor-
derungen verbunden sind, so dass alle Kinder indivi-
duell méglichst gute Leistungen erreichen kénnen.“

Frage: ,,Was sollte bei ,Individueller Forderung“ be-
achtet werden?

Dr. h. c. Annemarie von der Groeben: ,,Der Teufels-
kreis des Misslingens muss verhindert oder abgebaut
werden durch einen Unterricht, der die individuelle
Passung sichert. Leistungen, Fortschritte, Ergebnisse
miissen sichtbar gemacht werden, miissen prdsen-
tiert und wertgeschdtzt werden. Leistungsbewertung
ist mehrdimensional auszurichten; Zensuren werden
ergdnzt bzw. ersetzt durch Formen der individualisie-
renden Dokumentation und Bewertung, die Selbst-
und Fremdbewertung verbinden (z. B. Lerntagebuch,
Portfolio, Kompetenzraster).“

Harald Drescher: ,,Beratung vermittelt dem Kind, was
und warum es lernt und wie es vorgehen kann. Seine
Verantwortung und Urteilskraft sind gefordert, ebenso

die seiner Eltern.“

Dr. h. c. Annemarie von der Groeben: ,Intelligentes
Uben bedeutet eben nicht fiir alle das Gleiche, son-
dern fiir jedes Kind ndchste Schritte zu ermdglichen
und Fehler als Lernchance zu sehen.

Frage: ,Was ist also das ,,Geheimnis*“ der ,,Individuel-
len Férderung“?“

Harald Drescher: ,,Bei der ,Individuellen Férderung“
und beim Umgang mit Heterogenitdt hat die forder-
orientierte und lernwegbegleitende Diagnostik hohe-
re Prioritdt als eine defizit- und selektionsorientierte
Statusdiagnostik.“

Dr. h. c. Annemarie von der Groeben: ,Es ist wichtig
Unterstiitzungsnetzwerke zu schaffen und auszubau-
en. Denn diese bringen die ,,Individuellen Forderung*“
und den Umgang mit Heterogenitit voran. “

Dr. h. c. Annemarie von der Groeben, Tabula e. V.;
Harald Drescher, Schulamt fiir die Stadt Bielefeld



Offnung von Schule in den Stadtteil - Offene Jugendhilfe - ,,Individuelle Férderung*

Bereits 1988 hat das Kultusministerium NRW mit der
,»Gestaltung des Schullebens und der Offnung von Schu-
le“ nicht nur schulpolitische sondern auch gesellschafts-
politische Ziele verkniipft. Zentrales Element ist dabei
die Kooperation von Schule und Jugendhilfe und das Ein-
binden auflerschulischer Partner. Innerschulische und
auferschulische Lebenswelten werden in der getffneten
Schule verschrankt, verkniipft und vernetzt. Die dufiere
Offnung bedeutet zwangsldufig die Umgestaltung der
Struktur der Schule. Sie pflegt die Zusammenarbeit mit
wauBerschulischen Gruppen* als Kooperationspartner
innerhalb des Gemeinwesens. Auf diese Weise wird auch
das schulische Umfeld als Lernfeld erschlossen.

Schule und Jugendhilfe - Wo liegen die Schnittstellen in den Vor diesem Hintergrund setzten sich die Teilneh-
Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen? merinnen und Teilnehmer im Denkraum 2 mit dem

Thema ,,0ffnung von Schule in den Stadtteil — Offene
Jugendhilfe — Individuelle Forderung® auseinander. Die Leiterin der Astrid-Lindgren-Grundschule Bielefeld Heidrun
Wehn und Georg Epp, Leiter des Amtes fiir Jugend und Familie der Stadt Bielefeld unterstiitzten und erweiterten die
Diskussionen durch ihre fachliche Expertise. Der Workshop wurde moderiert von Marc Jiirgen.

Die folgenden Fragen wurden in den ,,world-café“— Diskussionsrunden an vier Tischen erortert:

Tisch 1: Schule - Jugendhilfe - ,,Individuelle Férderung“ — drei scheinbar unterschiedliche Bereiche...
Wo liegen die Schnittstellen in den Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen zwischen den Bereichen?

Tisch 2: Schule und Jugendhilfe... Wie und wo kénnen diese Bereiche kooperieren?

Tisch 3: Wie konnen die Beteiligten aus Schule und Jugendhilfe zur Zusammenarbeit motiviert werden?
Wenn Regelungen notig waren, welche sollten es sein?

Tisch 4: Wie kann fiir einen Gedankenaustausch zwischen den Beteiligten aus Schule und Jugendhilfe
gesorgt werden?

An Tisch 1 wurde tiber die veranderte(n) Lebenswelt(en) von Kindern und Jugendlichen und deren Auswirkungen auf
Schule diskutiert. Einig waren sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, dass Schule und Jugendhilfe insbesondere
im Hinblick auf die individuelle Forderung von Schiilerinnen und Schiilern multiprofessionell zusammenarbeiten
sollten. Dabei sollten vorab gemeinsame Bereiche aber auch eigenstandige Bereiche gekladrt werden. Durch ein
differenziertes Angebot in der Schule zur Férderung von Begabungen kann die Personlichkeitsentwicklung und der
Ausbau von Starken der Kinder und Jugendlichen geférdert werden.

Wie und wo kénnen Schule und Jugendhilfe kooperieren? Der Austausch an Tisch 2 zu diesen Fragen fokussierte
sich unter anderem auf die Voraussetzungen fiir eine gelingende Kooperation:

+ Kenntnis und Akzeptanz der jeweils anderen Struktur und Organisation

+ Gegenseitiges Verstdndnis fiir die Arbeitsweisen

+ Gemeinsame Ziele setzen.



o) Ein Ziel konnte ein kontinuierlicher Ansatz fiir die gemeinsame Arbeit mit Eltern, bezogen auf den individuellen Fall,
sein. Bei der Elternarbeit sollten insbesondere Angste bei den Eltern abgebaut werden Angebote des Jugendamtes,
zum Beispiel die Hilfe zur Erziehung, in Anspruch zu nehmen.

Der Quartiershbezug und die Offnung von Schule fiir relevante Themen der Jugendhilfe, wie zum Beispiel das Thema
»Hausliche Gewalt“, niederschwellige Angebote der Jugendhilfe in Schulen, die Einbindung der Schulsozialarbeit
und die Kooperation zwischen der Jugendhilfe und dem schulischen Ganztag waren weitere Perspektiven, die ge-
meinsam umgesetzt werden kdnnten.

Gemeinsame Ziele und der Nutzen bzw. Mehrwert fiir
die eigene Arbeit fiir beide Bereiche, Schule und Ju-
gendhilfe, sehen die world-café-Gaste an Tisch 3 zur
Motivation fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit als
unabdingbar. Als Ergebnis eines Diskussionsprozesses
zwischen Schule und Jugendhilfe sollten die gemein-
sam festgelegten Ziele in einer verbindlichen Koope-
rationsvereinbarung verankert werden. Gemeinsame
Fortbildungen, feste Ansprechpartner auf beiden Sei-
ten und gemeinsame Fallkonferenzen tragen zur konti-
nuierlichen und nachhaltigen Kooperation bei.

Folgende Ideen und Mdéglichkeiten fiir einen Gedan-
kenaustausch zwischen den Beteiligten auf verschie-
denen Ebenen aus Schule und Jugendhilfe wurden im
Tisch 4-Gesprach aufgezeigt: Wie und wo kénnen Schule und Jugendhilfe kooperieren?

+ Gemeinsame Gesprdche zwischen Eltern,
Lehrern und Erziehern

+ Gemeinsame Sitzungen von Jugendhilfe und
Schulausschuss
Regelmafige Treffen auf Quartiersebene

+ Gemeinsame Fortbildung
Gemeinsame (durchgehende)
Bildungsdokumentation

+ Teilnahme der Jugendhilfe an Schulkonferenzen

Grundlegende Voraussetzungen sind die Bereitschaft zum Austausch, das In-
teresse aneinander, ein gemeinsames Verstandnis und das gegenseitige Ken-
nenlernen der jeweiligen Strukturen. Zeitressourcen und Rahmenbedingungen
miissen geschaffen werden.

Dr. Udo Witthaus, Dezernent fiir Schule, Biirger, Kultur Stadt
Bielefeld diskutiert mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
{iber gemeinsame Ziele von Jugendhilfe und Schule.



Heidrun Wehn, Leiterin der Astrid-Lindgren-Grundschule Bielefeld und Georg Epp, Leiter des Amts fiir Jugend und
Familie der Stadt Bielefeld, fassen die Ergebnisse des Denkraumes 2 vor dem Thema der Bildungskonferenz ,,Indi-
viduelle Forderung® in einem Gesprach noch einmal zusammen.

Frage: Das Ziel des Schulgesetzes NRW ,,ist es, ein
Schulwesen zu schaffen, in dem jedes Kind und jeder
Jugendliche unabhdngig von seiner Herkunft seine
Chancen und Begabungen optimal nutzen und entfal-
ten kann. Demzufolge riickt die individuelle Forderung
in das Zentrum der schulischen Arbeit und wendet sich
an alle Schiilerinnen und Schiiler. “ Es wird vom Schul-
wesen nicht von der Jugendhilfe gesprochen. Warum
sollten Jugendhilfe und Schule kooperieren?

Heidrun Wehn: ,,Schule hat sich verdndert. Der Vor-
und Nachmittag wachsen zusammen. Damit verdndert
sich auch die Lebenswelt von Kindern und Jugendli-
chen. Lehr- und Fachkriifte miissen sich Zeit fiir Mdd-
chen und Jungen nehmen und sich als Ansprechpart-
ner fiir alle Lebensfragen verstehen — in Ergédnzung zu
festen Strukturen und vorgegebenen Lerninhalten des
Schulbetriebes.“

Frage: Was bedeutet das fiir Schule?

Heidrun Wehn: ,,Grundsitzlich bedeutet das die Off-
nung von Schule. Es bedeutet eine Abkehr von der Un-
terrichtsschule hin zu einem Lebensort, an dem Leben
und Lernen ineinander greift. Die ganzheitliche Sicht
auf Mddchen und Jungen bedeutet, dass Schule ge-
meinsam in Zusammenarbeit mit anderen Professionen
im Lebens- und Lernort Schule einem umfassenden
Bildungs- und Erziehungsauftrag nachkommen muss.

Sevinc Sunar, Regionale Schulberatung der Stadt Bielefeld:
,»Wie kann Schule zu einem Lebens- und Lernort werden?“
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Heidrun Wehn, Leiterin der Astrid-Lindgren-Grundschule;
Georg Epp, Leiter des Amtes fiir Jugend und Familie der Stadt
Bielefeld

Frage: In wie weit ist die individuelle Férderung von
Kindern und Jugendlichen davon beriihrt?

Heidrun Wehn: ,,Um erfolgreich und nachhaltig individu-
ell fordern zu kénnen und um an den vorhandenen Stcir-
ken, Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler konsequent anzusetzen, muss die Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen beriicksichtigt werden.“

Georg Epp: ,,Und genau hier entsteht die Schnittstelle
zwischen Schule und Jugendhilfe. Denn auch das Kin-
der- und Jugendfordergesetz NRW § 2 Abs. 1 schreibt
vor: ,,Die Kinder- und Jugendarbeit soll durch geeig-
nete Angebote die individuelle, soziale und kulturelle
Entwicklung junger Menschen unter Beriicksichtigung
ihrer Interessen und Bediirfnisse fordern.“ Dieser au-
Berschulische Lernbereich hat seinen eigenen Stellen-
wert und ist neben dem Lernort Schule fiir die Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen wichtig. Aber eine
Vernetzung beider Lernbereiche ist zwingend erforder-
lich, da fiir die Kinder und Jugendlichen Schule durch
den Ausbau der Ganztagsbetreuung zunehmend ne-
ben einem Ort des Lernens auch ein Lebensort wird.

Frage: Kénnen Sie Beispiele fiir eine gelungene Ko-
operation nennen?

Heidrun Wehn: ,,Gerne. Die Nachmittagsbetreuung
der Grundschulkinder iibernahm bis vor einigen Jah-
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ren die Jugendhilfe. So gab es in den 1990er Jahren
noch zirka 42.000 Hortplitze in Nordrhein-Westfalen.
Im Jahr 2003 wurden die ersten Ganztagspldtze an
Grundschulen eingerichtet und die bisherigen Hort-
pldtze wurden nach und nach in die Schulen integ-
riert. Die offene Ganztagsschule (OGS) entstand. Die
Verantwortung fiir das Gelingen iibernahmen Schule
und Jugendhilfe gemeinsam.

Mittlerweile gibt es an allen Bielefelder Grundschulen
Angebote des offenen Ganztages, die iiberwiegend
von Trdgern der Jugendhilfe durchgefiihrt werden.
Und die Entwicklung ist noch nicht abgeschlossen.
Ausgehend von dem Programm ,,Dreizehn plus*“ neh-
men die Ganztagsangebote an Schulen der Sekundar-
stufe | kontinuierlich zu.“

Georg Epp: ,,/m Rahmen der OGS kooperieren wir ge-
meinsam in dem Projekt ,,Hilfe zur Erziehung (HzE) an
der offenen Ganztagsschule (0GS)“. Ziel dieses Projek-
tes ist die Erprobung von neuen, prdventiven Koope-
rationsmodellen zwischen Schule und den Hilfen zur
Erziehung, um Familien fiir ihre betroffenen Kindern
ein ganzheitliches Angebot der Bildung, Forderung
und Erziehung anzubieten sowie eine verbesserte Zu-
sammenarbeitvon Eltern und Schule zu erreichen. Das
Konzept umfasst unter anderem soziale Gruppenan-
gebote fiir Kinder direkt in der Schule, Elternarbeit zur
Stdrkung der Erziehungskompetenz sowie von Schule,
OGS-Trdger und Erziehungshilfe gemeinsam getrage-
ne Beratungsgespréche mit den Familien.

Ein weiteres Beispiel erfolgreicher Zusammenarbeit
ist das Projekt ,,Schulstation“ an der Hamfeldschule,
welches seit 2009 besteht. Zielgruppe des Projektes
sind Mddchen und Jungen, die den Anforderungen des
Schulbesuchs (zeitweise) nicht gewachsen sind und bei
denen bisherige Unterstiitzungsleistungen nicht aus-
reichen. Hdufig ist eine Behandlung in der Kinder- und
Jugendpsychiatrie erforderlich. Mit dem Projekt werden
Kindern, Jugendlichen und ihren Familien interdiszipli-
ndre Unterstiitzungsangebote von Schule und Jugend-
hilfe unter Einbeziehung der Kinder- und Jugendpsych-
iatrie gemacht. Ziel ist es, ihnen die Integration in die
Schule und den Lebensalltag zu erméglichen bzw. zu
erleichtern aber auch spdtere Krisen zu verhindern. “

Frage: Wo sehen Sie die Herausforderungen, dass die
Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe
ausgebaut und langfristig gesichert werden kann?

Georg Epp: ,,Grundsdtzlich bedeuten diese gemeinsamen
Projekte der beiden Systeme Schule und Jugendhilfe ei-
nen Paradigmenwechsel. Vor- und Nachmittag wachsen
zusammen und ein gemeinsames Leitbild aller Lehr- und
Fachkrifte wird sich auf Dauer entwickeln (miissen).

»Individuelle Forderung” gelingt durch die Vernetzung von
schulischen und auf3erschulischen Lernbereichen.

Uberzogene Erwartungen und ein unklares Bild vom an-
deren System, unterschiedliche Vorstellungen von Zeit-
struktur und Raumgestaltung, die verschiedenen Tradi-
tionen, Einstellungen und Fachlichkeiten der einzelnen
Berufsgruppen und die Instrumentalisierung bzw. In-
pflichtnahme fiir eigene Verantwortlichkeiten kdnnen
Hemmnisse fiir eine gelingende Kooperation sein.“

Heidrun Wehn: ,,Gemeinsame Qualifizierungen und
Fortbildungen von Lehr- und Fachkrdiften, gemeinsa-
me Dienstbesprechungen, verldssliche Strukturen, z.
B. durch die gegenseitige Teilnahme an kommunalen
Konferenzen bzw. Konferenzen in der Schule und feste
Ansprechpartner sind erforderlich. Die Absicherung
des jeweiligen Kooperationsvorhabens durch eine
schriftliche Vereinbarung, die Aufnahme der Koopera-
tionsprojekte in das Schulprogramm und der Einsatz
von Lehrkrdften im Rahmen ihrer Pflichtstunden im
Bereich der Kooperationsprojekte und vom Grundsatz
her auch umgekehrt unterstiitzen die Entwicklung und
den Ausbau positiv. “

Georg Epp: ,,Nicht das ,,0b*, sondern das ,,Wie“ der
Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe ist die
Frage. Kooperationen gelingen, wenn die Partner die
Zusammenarbeit wollen, sie als wertvoll betrachten,
aufeinander zugehen und sich ergdnzen.“



Individuelle Férderung - Unterrichtsentwicklung

Wie konnen ,Individuelle Férderung® und Unterrichts-
entwicklung besser aufeinander abgestimmt werden?
Diese und weitere Fragestellungenwurdenim Denkraum
3 ,,Individuelle Frderung® und Unterrichtsentwicklung
diskutiert und erlautert. Hildegard Tittel, Schulfachli-
che Dezernentin der Bezirksregierung Detmold sowie
Angela Miincher, Projektleiterin des Projektes ,,Vielfalt
fordern“ und Christian Ebel, Mitarbeiter des Projektes
nVielfalt fordern“ von der Bertelsmann-Stiftung G-
tersloh, gaben den Teilnehmerinnen und Teilnehmer im
Denkraum 3 wichtige fachliche Anregungen. Den Work-
shop moderierte Barbel Ropke-Stieghorst.

Im Folgenden werden die Inhalte der angeregten Dis- Wie kdnnen ,,Individuelle Férderung® und Unterrichtsentwicklung
kussionen, die vielfiltigen Ideen und Impulse der aufeinander abgestimmt werden?
Denkraum-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer zu diesem Themenfeld zusammengefasst wiedergegeben:

»Gewohnliche Schiilerinnen und Schiiler haben auf3ergewéhnliche Fahigkeiten, die Lehrenden ebenfalls.“ Mit die-
ser These wurden die Gaste an einem der vier ,,world-café“-Tische empfangen und mit der folgenden Frage zum
Austausch angeregt: ,,Welche Méaglichkeiten fallen Ihnen ein, diese aufiergewdhnlichen Fihigkeiten sinnvoll und
konstruktiv zu nutzen fiir mehr individuelle Férderung im Schulalltag?*

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer waren sich einig, dass nicht nur die Heterogenitat und die damit verbundenen
vielfaltigen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler genutzt werden sollten, sondern auch die Unterschiedlich-
keit der Lehrenden. Die Fahigkeiten sollten jeweils individuell erkannt und wahrgenommen werden. Dafiir sollte
nach Meinung der Konferenzteilnehmer der Blick auf die Starken gelegt werden. Ein solch intensives ,,Kennenler-
nen“ benotigt ausreichend Zeitressourcen im Schulalltag.

Damit die Wahrnehmung und damit die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern nicht nur vom jeweils

Lehrenden abhangt, sollten Team- und Kooperationsstrukturen genutzt werden. Die Heterogenitdt im Kollegium

kann dann zum Beispiel in der grofitmoglichen Methodenvielfalt, in unterschiedlichsten fachlichen Zugriffen und
Lernwegen Ausdruck finden.

Kooperatives Lernen, Lerntempoduett, Lerntheke, Lern-
stationen, facheriibergreifende Projekte und Schiiler-
helfer wurden als mogliche Methoden zur ,,Individuelle
Forderung” diskutiert. Schiilern sollten Freirdume ge-
geben werden, damit sie aus einem geiibten Metho-
denrepertoire je nach eigener Praferenz und Fahigkeit
individuell passende Methoden auswahlen kdnnen.

Die Konferenzteilnehmerinnen und -Teilnehmer am
,world-café“-Tisch 2 diskutierten die Fragestellung:
windividuelle Forderung erfordert die Erfassung von
individuellem Entwicklungs- und Lehrbedarf. Welche
Ansdtze fallen lhnen ein, diesen Bedarf zu ermitteln,
sIndividuelle Forderung* erfordert die Erfassung von individuellem sowohl durch die Lehrenden als auch von den Schiile-
Entwicklungs- und Lehrbedarf. rinnen und Schiilern selbst?*
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Um die individuellen Entwicklungs- und Lehrbedarfe einer Schiilerin / eines Schiilers ermitteln zu kénnen, bedarf
es, so die Denkraum-Teilnehmenden, neben den heute schon {iblichen Ansatzen wie Zentrale Priifungen, Lernstand-
serhebungen und Leistungsiiberpriifungen auch weitergehende Diagnoseverfahren: standardisierte Testungen wie
zum Beispiel die Hamburger Schreibprobe (HSP) oder der C-Test (Test zur Feststellung der Sprachkompetenz) aber
auch das Kriterien geleitete Beobachten durch Lehrkrafte zum Beispiel in offenen Situationen des Unterrichts.

Die Teilnehmer betonten neben den Starken der méglichen Diagnoseverfahren allerdings auch die damit verbunde-
nen Herausforderungen: Lehrerinnen und Lehrer miissen in ihrer Beobachtungskompetenz weiter ausgebildet wer-
den; es wird Zeit und ,,Raum* fiir Diagnose im Schulalltag benétigt. Fragen wie zum Beispiel ,,Welchen Fokus legt
man bei der Diagnose?“, ,Werden Schiilerinnen und Schiiler inhaltsbezogen und / oder starkenbezogen betrach-
tet?“ oder ,,Kann nur diagnostiziert werden, was von der Schule / von den Lehrenden gefordert und im Unterricht
aufgegriffen werden kann?“ wurden von den Diskutanten aufgeworfen.

Aber auch die Schiilerinnen und Schiiler selbst kénnen, nach Auffassung der
Konferenzteilnehmerinnen und — Teilnehmer, ihre eigenen Entwicklungs-
und Lernbedarfe durch Selbstreflexion anhand von zum Beispiel Kompe-
tenzraster, Selbsteinschadtzungs- und Beurteilungsbogen feststellen. Dieses
setzt allerdings, nach Meinung der Anwesenden, eine gewisse Haltung der
Lehrenden gegeniiber der Schiilerschaft voraus: ,,Wie ernst nehme ich die
Schiilerinnen und Schiiler?“.

Portfolioarbeit und Bildungsdokumentation sind weitere Moglichkeiten
um individuelle Kompetenzen und Potentiale aber auch eventuell abzu-
bauende Schwachen bei jeder einzelnen Schiilerin / bei jedem einzelnen
Schiiler festzustellen. Beratungstage, Profil-Kurse, Arbeiten in Arbeitsge-
meinschaften und die Etablierung von Wettbewerben kénnten helfen, Kin-
der und Jugendliche individuell zu férdern.

Um ,,Individuelle Férderung* als Unterrichtsprinzip realisieren zu kdnnen,
bedarf es bestimmter Bedingungen. Die Teilnehmer im Denkraum 3 wur-
den gebeten, forderliche Rahmenbedingungen zu benennen: ,,Welches .
wdren lhrer Meinung nach die wichtigsten Bedarfe fiir forderliche Rah- Christiane Wauschkuhn, Leiterin des

menbedingungen, wenn Sie an Methoden, Raum, Klima, Vernetzung Rudolf-Rempel-Berufskollegs: ,,Um
e »Individuelle Férderung“ als Unter-
und Qualifizierung denken?* richtsprinzip realisieren zu kénnen,
bedarf es bestimmter Bedingungen und
Voraussetzungen.“

»Iindividuelle Férderung® als Prinzip, als Paradigma der Lehrenden, als Kon-

sens im Kollegium und die Verankerung im Schulprogramm sind die Voraus-

setzungen, so die Konferenzteilnehmer, fiir gelingende ,,Individuelle Férderung“. Respekt, Akzeptanz, Riicksichtnahme
und gegenseitige Wertschatzung zwischen Lehrenden und Schiilern sind die Grundlagen fiir ein Lernklima, welches
»Individuelle Férderung® unterstiitzt. ,,Wir (Lehrer und Schiiler) lernen gemeinsam“ ist eine Haltung, welche Offenheit
schafft und das Erkennen von auflergewdhnlichen Fahigkeiten ermoglicht.

Ein gemeinsames Methodenrepertoire, welches durch gemeinsame Lehrerqualifizierungen im Kollegium und / oder
in der Ausbildung auf- und ausgebaut werden sollte, ware nach Meinung der Workshop-Teilnehmer Voraussetzung
fur die ,,Individuelle Forderung* im Unterricht.

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler sollten ,,offene* Lernsituationen geschaffen werden. Durch offene Verfahren und Aufga-
bendifferenzierung, sowie durch Formen des selbststandigen und kooperativen Lernens, zum Beispiel an einer Lernthe-
ke oder an verschiedenen Lernstationen, konnen individuelle Fahigkeiten und Kompetenzen erkannt und gefordert wer-
den. Das Ankniipfen an das Erkenntnisinteresse eines jeden Schiilers fordert die Lernmotivation und starkt gleichzeitig
die Schiilerrolle im Klassenverband.



Die Teilnehmer waren sich einig, dass sich das Raumangebot an Schulen im Zuge der Umsetzung der ,,Individuellen 29
Férderung® an die damit verbundenen Anforderungen und Methoden (z. B. ausreichend Platz fiir Tischgruppen,
Lerntheken, Biicherregale mit Handapparaten u. d.) anpassen muss. Fiir diese ,,Lernrdume* sind ausreichend fi-

nanzielle Ressourcen, (technische) Hilfsmittel und Ma-
terialien bereitzustellen. Aber auch auflerschulische
Lernorte sollten verstarkt in den Unterricht einbezo-
gen werden.

Zum Abschluss des Denkraums 3 wurden alle Teilneh-
merinnen und Teilnehmer gebeten, den Verlauf des
Workshops in Empfehlungen zusammen zu fassen:
»Angenommen, nur mal angenommen ... Schulen sind
auf dem Weg zu einer ,,guten* Schule und erméglichen
hilfreiche individuelle Férderung und Entwicklung des
Potenzials ihrer Schiilerinnen und Schiiler ... welche
Empfehlungen mochten Sie aus diesem Denkraum
der Bildungskonferenz Bielefeld fiir diese Perspektive

mit auf den Weg geben?“ Das Ankniipfen an das Erkenntnisinteresse eines jeden Schiilers
fordert die Lernmotivation.

Voraussetzungen und Empfehlungen des Denkraums 3 fiir gelingende ,,Individuelle Férderung*:
(absteigend nach Prioritdt sortiert)

1. > ausreichend finanzielle Ressourcen
> Vertrauen / Wertschatzung im Verhdltnis Schiiler — Lehrer / Lehrer — Schiiler
> Etablierung von Teamstrukturen / kollegiale Teams

2. > geeigneter institutioneller Rahmen (Zeit)
> Schaffung von Lernrdumen und Lernumgebungen mit Anregungen +
Material in den Schulen

3. > Diagnosekompetenzen fordern / ausbilden
> Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern als Chance sehen und nutzen
> Medienkompetenz férdern und nutzen

4. > gemeinsame Lehrerqualifizierung, z. B. Gebadrdensprache erlernen
> Elternmitwirkung gestalten und starken

5. > Fortbildung fiir Lehrende anbieten z. B. um offene Unterrichtsformen
zu trainieren
> Verankerung der ,Individuelle Férderung* im Schulprogramm
» Offnung von Schule durch z. B. Sprachkurse fiir Eltern
» Offnung und Erweiterung des Methodenrepertoires

6. > Bezugsperson fiir jede Schiilerin / jeden Schiiler
> Zugang zu Ressourcen fiir alle ermdglichen

Johannes Schepelmann, Bezirksschiiler-
vertreter: ,,Auch au3erschulische Lernorte
sollten verstdrkt in den Unterricht einbe-
zogen werden.“

7. > Zielgleichheit
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Hildegard Tittel, Schulfachliche
Dezernentin Bezirksregierung Detmold

Die Schulfachliche Dezernentin der Bezirksregierung Detmold, Hildegard Tittel, zeigt in einem Interview zusam-
menfassend wichtige Aspekte der Thematik ,,Individuelle Forderung* und Unterrichtsentwicklung auf.

Frage: Warum ist es wichtig,
dass der Unterricht in Rich-
tung ,Individuelle Forde-
rung“ weiterentwickelt wird?

Hildegard Tittel: Die Hete-
rogenitit der Schiilerinnen
und Schiiler in allen Schul-
formen steigt. Unterschied-
lichste Bildungsvorausset-
zungen und Vvielfiltigste
familidre, kulturelle und
soziale Hintergriinde treffen
in den heutigen Schulen zu-
sammen. Diese Vielfalt bein-
haltet nicht nur in der Schu-
le, sondern auch in jedem
anderen gesellschaftlichen
Kontext, vielfiltigste Interessen, Kompetenzen, Poten-
tiale aber auch Herausforderungen. Um gelingende
Bildungsprozesse initiieren und begleiten zu kénnen,
miissen sich Bildungsinstitutionen insbesondere
Schulen darauf ausrichten. ,,Individuelle Férderung*
von Schiilerinnen und Schiilern ist ein Baustein fiir
erfolgreiche Bildungsprozesse. Die Weiterentwicklung
des Unterrichts und die Qualifizierung der Lehrerinnen
und Lehrer in diese Richtung sind somit notwendige
Voraussetzungen. Das Kooperationsprojekt ,,Vielfalt
fordern* des Ministeriums fiir Schule und Weiterbil-
dung des Landes NRW, der Bezirksregierungen in
NRW, der regionalen Kompetenzteams, der regionalen
Bildungsbiiros und der Bertelsmann Stiftung zum Bei-
spiel unterstiitzt Schulen in diesem Vorhaben.

Frage: Gewdhnliche Schiilerinnen und Schiiler haben
auflergewdhnliche Fihigkeiten. Was hat diese These
mit ,Individueller Férderung“ und Unterrichtsentwick-
lung zu tun?

Hildegard Tittel: In der Vorbereitung des Denkraumes
zur Bildungskonferenz 2012 fand ich diese Aussage
bei Prof. Dr. Andreas Schleicher, der seit zwélf Jahren
die internationale Schulleistungsstudie ,,PISA“ leitet.
Meiner Meinung nach ist diese positive, ressourcen-
orientierte und fiir manchen vielleicht auch neue Sicht-
weise von Schiilerinnen und Schiilern im Hinblick auf
wIndividuelle Férderung* sehr gewinnbringend. Eine

weitere Aussage von Prof. Dr. Andreas Schleicher un-
terstreicht meine Auffassung: ,,dass es ... nicht primdr
darum geht, begabte und weniger begabte Schiiler
zu sortieren, sondern darum, die Fahigkeit und Moti-
vation jedes einzelnen Schiilers zu fordern, den eige-
nen Horizont bestidndig auszubauen, durch Lehr- und
Lernformen, die nicht defizitidr angelegt sind und den
Schiiler damit stindig vor Misserfolge stellen, sondern
die wirklich auf den einzelnen Schiiler zugeschnitten
sind.“7 ,Individuelle Férderung“ im Unterricht setzt
also voraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler in ih-
rer Vielfalt mit ihren Potenzialen und Interessen wahr-
genommen werden.

Frage: Wie erkennt man die Potentiale und Fihigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler?

Hildegard Tittel: Damit die Potenziale differenziert
erkannt werden kénnen ist eine lern- und prozessbe-
zogene Diagnostik fiir die ,Individuelle Férderung*
unabdingbar. Sie bezieht die diagnostischen Kom-
petenzen der Lehrerinnen und Lehrer aber auch die
Selbstdiagnosekompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit ein.

Frage: Wie kann die Umsetzung der ,,Individuellen For-
derung“in der Unterrichtsentwicklung gelingen?

Hildegard Tittel: Unterrichtsentwicklung kann nur in
Lehrer-Teams nachhaltig gelingen. Denn eine syste-
matische Unterrichtsentwicklung erfordert sowohl
eine Verstindigung iiber Fachgrenzen hinweg als
auch eine Verstdndigung iiber fachdidaktische Weiter-
entwicklungen. ,Individuelle Férderung“ umzusetzen
bedeutet auch den Unterricht so zu gestalten, dass
die Schiilerinnen und Schiiler die Potenziale entfalten
kénnen. Dazu muss der Aktivitdtsschwerpunkt bei den
Schiilern liegen. Damit ,,Individuelle Forderung* ge-
lingen kann, sind neben gegebenen strukturellen Rah-
menbedingungen, ein Konsens und eine gemeinsame
positive Haltung im Kollegium unabdingbar. Vielfalt
sollte als Chance gesehen werden ein erweitertes Re-
pertoire an fachlichen und iiberfachlichen Kompeten-
zen anzubieten, so dass eine variable Ausschdpfung
mdoglich wird (ohne dabei Mindeststandards aus dem
Blick zu verlieren).

7. Quelle: Vortrag von Prof. Dr. Andreas Schleicher, OECD Sekretariat, Paris, Stiftung Partner fiir Schule NRW, http://www.partner-fuer-schule.
nrw.de/download/news/fsf/fsf_individuelle-foerderung/foerderung-in-anderen-laendern.pdf
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Aussteller - Themen, Konzepte, Projekte, best-practice

TEILNEHMER

Grundschulen:
Astrid-Lindgren-Schule
Grundschule Am Homersen

Sudbrackschule

Vogelruthschule
Realschule:
Realschule Jollenbeck

Realschule Senne
Gymnasien:
Gymnasium Am Waldhof

Max-Planck-Gymnasium

Ratsgymnasium Bielefeld

Gesamtschule:
Gesamtschule Rosenhdhe

Forderschule:

Bonifatiusschule Bielefeld

weitere Teilnehmer / Aussteller:
Projekt ,,Werkstatt Individualisierung*

THEMEN, KONZEPTE, PROJEKTE

Lernmaterialien zur individuellen Férderung

Kooperationsprojekt Kindergarten / Grundschule
> Individuelle Férderung vor der Einschulung

Arbeit am Tonfeld
Streitschlichterprogramm
Schulsozialarbeit

Werkstatt Individualisierung

Prinzip Mottoklassen
Riickmeldebdgen zu Klassenarbeiten

Werkstatt Individualisierung

Sprachférderungskonzepte
Theaterarbeit

Schiilerbuch
Selbstlernzentrum

Eingangsprojekt Klasse 5

Starkung des sozialen und methodischen Lernens
Individuelle pddagogische Lernberatung
Forderkonzept im Ganztag

Besondere Lerngelegenheiten an auf3erschulischen
Lernorten

Forderung der Lese- und Methodenkompetenz
> Methoden der Texterschlieung
> ,Lesekiste*

MaBnahmen und Elemente in einem vernetzten
padagogischen Gesamtkonzept

Ganztags-Forderschule der Stadt Bielefeld

-» Begleitung durch das Kompetenz-Team und das Bildungsbiiro

Das Konzept ,,Werkstatt Individualisierung* ist Bestandteil des Konzeptes ,,Alle Kinder Mitnehmen*.
Die Umsetzung erfolgt durch die Bildungsoffensive des Biindnisses: Tabula e. V., Universitat Bielefeld,
Biirgerstiftung, Frauen in Bewegung e. V., Kompetenz-Team, Stadt Bielefeld Bildungsbiiro.

Vogelruthschule
Realschule Senne
Schulstation an der Hamfeldschule

Regionale Schulberatungsstelle der Stadt Bielefeld

Kooperationsschule ,,Werkstatt Individualisierung®
Kooperationsschule ,,Werkstatt Individualisierung*

Schulstation - Lernort und individuelle Beratung fiir
Kinder / Jugendliche mit psychischen Belastungen

Amt fiir Integration und interkulturelle Angelegenheiten — RAA Bielefeld



Aussteller und Besucherinnen und Besucher nutzen die Gelegenheit zum Austausch und zur Information




7. IMPRESSIONEN AUS DEM OFFENTLICHEN TEIL DER BILDUNGSKONFERENZ 2012

]JJ,in'::_lf_ffilfL
" pidungsres®”

ch,
alege entstehen dadure
dass man sje geht.x

F3

\

e L3
Y 15 e -
¥ . h

- A

Uber 300 Interessierte besuchten den &ffentlichen Konferenz- Neue Methoden der Wissensvermittlung: Fame lab-Vortrag, Matthias Rubart
abschnitt der Bildungskonferenz im Saal des Theaterlabors

Matthias Rubart erkldrt ,,Schwarze Locher” anschaulich mit roten Socken Die Vortrage von Prof. Dr. Schirp und Matthias Rubart begeistern.

Der Projektchor der Sudbrackschule, unter der Leitung von Thorsten von Knebel, setzt einen musikalischen Schlusspunkt.
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8. PROF. EM. DR. HEINZ SCHIRP — WIE ,,LERNT* UNSER GEHIRN? -

Hand Out und Aufsatz

Prof. em. Dr. Heinz Schirp:

"Das Gehirn speichert keine Informationen, sondern verarbeitet
sie auf der Grundlage bereits vorhandener Kenntnis- und
Wissensbestande."

1. Neuronale Selbstorganisation

Unser Gehirn...

1 arbeitet nach Prinzipien neuronaler Selbstorganisation;
es ist arbeitsteilig organisiert und verarbeitet (enkodiert)
und vernetzt Informationen; dies fiihrt zu Reprdsentatio-
nen im Gehirn in Form von neuronalen Netzwerken.

2 ist auf Riickmeldung (Reafferenz) und Erfolg angewie-
sen, um aus Erfahrungen lernen und durch Wiederho-
lungen erfolgversprechender Aktivitdten zunehmend
leistungsfdhiger werden zu kénnen.

3 verarbeitet implizite und explizite Wahrnehmungen
und vernetzt diese; entsprechend gibt es in unseren
Geddachtnissen deklarative und nichtdeklarative ,,Wis-
sensbestdande® auf die das Gehirn beim Verarbeiten
und Lernen zuriickgreift;

4 unterdriickt und wahlt mehr Informationsanteile aus,
als es sinnlich wahrnimmt. Auswahlprinzipien sind u. a.
Neuigkeit, Relevanz, Bedeutung und Sinnhaftigkeit;

5 arbeitet im engen Verbund von Kognition und Emotion;
Emotionen spielen eine entscheidende Rolle bei Verar-
beitungs-, Speicherungs- und Erinnerungsprozessen;

6 ist nutzungsabhdngig; es verarbeitet und strukturiert
Wahrnehmungen u. a. auch nach der Haufigkeit ihres Auf-

tretens und der Starke ihrer neuronalen Reprasentation;
7 generiert und konstruiert Zusammenhdnge, Muster
und Modelle durch Vernetzung und durch Abgleich mit
bereits vorhandenen neuronalen Reprdsentationen.
> Lernen geschieht nicht primédr durch ,,Belehrun-
gen und Bekehrungen®, sondern durch eigene
Verarbeitungsaktivitdten und die Nutzung neuro-
naler Netzwerke.
> Lernprozesse im Unterricht beginnen mit dem
Herstellen von Aufmerksamkeit. Gerichtete Auf-
merksamkeit ist die Voraussetzung fiir effizientes
Lernen und Behalten.
> Lernen ist kein linearer Prozess! Lernprozesse
werden bestimmt durch Wiederholungsschleifen,
Rekursion, Neukonstruktionen, Umlernen etc.
> Lernen ist auf stabiles Vorwissen angewiesen.
,»Wir sehen nur das, was wir kennen!*
> Lernenist daher — wenn es nachhaltig sein soll -
auf Wiederholungsphasen, intelligente Ubungs-
formen und variante Lernkontexte angewiesen;
auf diese Weise kdnnen sich interne Lernmuster
und Behaltensstrukturen entwickeln.

2. Neuronale Plastizitdt und Periodizitat

Unser Gehirn ist neuroplastisch; es lernt und entwi-
ckelt sich durch die Auseinandersetzung mit der Um-
welt. Vier ,,Modi“ neuroplastischer Verdnderung, die
beim Lernen eine besondere Rolle spielen sind:
»Expanding®: Informationsbestande werden dabei auf-
gebaut, erweitert, vergroBert und zunehmend vernetzt.
»Tuning“: Es werden dabei ganz neue Zusammenhén-
ge hergestellt; neue Einsichten entstehen aus basalen
Kenntnisse und Wissensbestanden (Emergenz);.
»Re-Constructing*: Beim ,,Um-Lernen“ werden alte
kognitive und emotive Routinen, Einstellungen und
Handlungsstrategien durch neue, bessere, viabele-
re ersetzt.

»Pruning“: Neuronale Potentiale bilden sich zuriick,
Verbindungen und Zugange zu Wissensbestdanden
verkiimmern, ,,iberwuchern, werden etwa von kon-
kurrierenden Verarbeitungsprozessen und deren Er-
gebnisse iiberlagert.

3. Gehirninterne Verarbeitungsstrategien

3.1 Sinn und Relevanz
Lernangebote werden umso effizienter und nachhaltiger



verarbeitet, je starker Sinn, Bedeutung und Relevanz er-
kennbar und damit bereits vorhandene Netzwerke akti-
viert werden kdnnen.

3.2 Musterentwicklung und Mustererkennung
Neuronalen Verarbeitungsprozesse sind gehirnintern
darauf angelegt, Zusammenhinge, Ahnlichkeiten, Ge-
meinsambkeiten ... zu konstruieren und somit Muster zu
generieren, die Erinnern, Wiedererkennen und Transfer
ermoglichen und erleichtern.

3.3 Emotion und Kognition

Es gibt keine Gedanken ohne Emotionen, aber es gibt
Emotionen, die nicht kognitiv gesteuert sind. Emotio-
nale Zugange sind fiir Lernprozesse bedeutsamer und
entscheidender als das lange angenommen wurde.
(,,Selbstwirksamkeit*)

3.4 Soziale Interaktion

Unser Gehirn ist evolutiondr bedingt ein soziales Ge-
hirn. Soziale Interaktion und Kommunikation gehoren
zu den effektivsten Bestandteilen ,,gehirnfreundlicher
Lernarrangements.

3.5 Bewegung

Bewegung ist eine zentrale Voraussetzung zur Ent-
wicklung kognitiver, sozialer, visueller und emotio-
naler Orientierungsmuster und Verstehensprozesse.
Alle Informationen, die wir mit unseren Kérpersinnen
wahrnehmen und verarbeiten stehen eng und meistens
sogar ganz direkt mit den Bewegungsebenen unseres
Korpers in Beziehung.

Sinn und
Relevanz
Muster- Gehirngerechte Emotion,
entwicklung Lernarrangements Kognition
Soziale Beweeun
Interaktion sung

4. Vier Lern- und Enkodierprobleme aus neurodidakti-
scher Sicht

4.1 Fehlende Anschlussfahigkeit:

Informationen gelangen in das Arbeitsgedachtnis (ABG)
aber nichtin das Langzeitgedachtnis (LZG), weil sie z. B.
nicht an bestehende Vorwissensstrukturen und Prakon-
zepte ankniipfen konnten.

4.2. Fehlende Nutzungsfahigkeit:

Informationen gelangen ins LZG ,,zerfallen und ,,ver-
blassen*“ dort aber allmahlich wieder, weil sie z. B. nicht
genutzt oder nicht hdufig genug genutzt werden.

4.3 Fehlende Kontextualisierung:

Informationen werden zwar erfolgreich ins LZG enko-
diert, konnen allerdings nicht wieder abgerufen wer-
den, weil sie z. B. nicht geniigend stark vernetzt sind.

4.4 ,Stress*:

Informationen, die ins LZG enkodiert wurden und von
dort auch wieder abgerufen werden konnten, kénnen
in einer konkreten Problemsituation nicht aktiviert und
genutzt werden, weil neuronale Zugédnge durch Stress-
reaktionen versperrt sind.

5. Gehirnfreundliche Lernarrangements und Lernstra-
tegien®

5.1 Verstehen und Enkodieren unterstiitzen
Aufmerksamkeit herstellen; KZG und LZG gezielt schu-
len; Prakonzepte und Vorwissen nutzen; Elaborations-
strategien durch den Gebrauch von Mustern, Mind
Mapping, Skizzen, Bilder, Mnemotechniken) verdeutli-
chen; episodische, situative und biographische Zusam-
menhdnge herstellen.

5.2 Erhaltungsstrategien nutzen

Muster wiederholen, keine Interferenzen (z. B. konkur-
rierende Muster) zulassen, Anwendungen routinisieren,
sintelligente“, variante Ubungsaufgaben entwickeln,
Kenntnisse erproben, anwenden, transferieren, ande-
ren Mitschiilern/-innen Zusammenhange erkldren, Ler-
nergebnisse prasentieren, Riickmeldungen dazu sam-
meln. Repertoire von Lernzugangen aufzeigen.

5.3 Abrufstrategien entwickeln

Assoziativitat schulen und einsetzen, unterschiedliche
Mnemotechniken anbieten, einsetzen, nutzen; Rekons-
truktionsverfahren aufzeigen und iiben; ,,externe Datei-
en“ nutzen (,,wissen, wo etwas steht*); Techniken zum
Stressabbau und zum Umgang mit Leistungsdruck,
Priifungsangst...einiiben. Prdsentationsgelegenheiten
schaffen, Beispiele von gelungenen Prdsentationen
darstellen, untersuchen, erldutern.

5.4 Nutzungsstrategien verstarken
Lernaufgaben und Probleme l6sen, Kenntnisse und
Wissen mit anderen vergleichen, austauschen (,,think-

8. Zu den Lernstrategien vgl.: MandL. H., Friedrich H. F. (Hrsg.): Handbuch Lernstrategien, Gottingen, Bern, Wien 2006
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pair-share”), neue Aspekte und Vorstellungen aus-
scharfen (,tuning®); Ergebnisse anderen vorstellen
und prdsentieren, tutorielle Aufgaben iibernehmen,
»Lernen durch Lehren®. Individuelle Lernstile bewusst
machen. Lernergebnisse ,,publizieren“, ,,ausstellen®,
,vorfiihren®; Reaktionen und Riickmeldungen dazu
sammeln, dokumentieren.

5.5 Konzentrationstechniken fordern und Kontrollstra-
tegien aufzeigen

Entspannungsiibungen einsetzen, Lernaufgaben mit
Bewegungsformen verbinden, regelmdfBige Bewe-
gungsformen und Bewegungszeiten anbieten. Self-mo-
nitoring®“: Lernzuwachs registrieren, festhalten, Hilfen
zur Arbeitsorganisation (Arbeitsplatz, Lernumgebung,
Lerntechniken...) aufzeigen, Effizienz und ,individuelle
Passung“ von Lerntechniken erproben, (,,Was kann ich
gut?*); Emotionen und Gefiihle kontrollieren (,,Gefiihle
geben zu denken!“); Techniken zum Stressabbau zum
Umgang mit Leistungsdruck anbieten und entwickeln.

5.6 Selbstkonzept stabilisieren

Positive emotionale und soziale Bedingungen herstel-
len (,,somatische Marker“, Empathie...); ermutigendes
Lern-, Unterrichts- und Schulklima herstellen; emotio-

Prof. em. Dr. Heinz Schirp —
Verkiirzte Manuskriptfassung 9

1. Neurodidaktische Modellvorstellungen zum Lernen:
Arbeitsweisen des Gehirns

1.1 Neuronale Selbstorganisation: Unser Gehirn ist ein
sich selbst organisierendes System!

Unser Gehirn kann als ein weitgehend sich selbst steu-
erndes, mit sich selbst neuronal kommunizierendes und
interagierendes System verstanden werden. Dabei ist es
sozusagen zweigeteilt. Grundstrukturen und -verbindun-
gen sind zwar genetisch weitgehend festgelegt, ihre Ent-
wicklung und volle Funktionsfahigkeit aber sind abhan-
gig von Umwelt- und Sinnesreizen. Die haufige Nutzung
der bestehenden Verbindungen und deren Aktivierung
durch Sinnesreize fiihren namlich erst dazu, dass immer
mehr und immer stabilere Verkniipfungen entstehen.

nale Selbstkonzepte starken; individuelle Starken he-
rausstellen: “Selbstwirksamkeit, “Experten-Fahigkei-
ten® unterstiitzen und pflegen.

Literatur

Texte zum Vortrag, die Sie im Internet abrufen kénnen:
(In den u. a. Texten und Aufsitzen finden Sie weitere Litera-
turhinweise.)

Schirp. H.: Neurowissenschaften und Lernen (DDS 3/2003)
www.schulinfos.de/i2fo1/anla2/anla2.html pdf

Schirp. H.: Dem Lernen auf der Spur (Stuttgart 2006) studsem.
san.hrz.unisiegen.de/downloads/demlernenaufderspur.
Schirp. H.: Wie lernt unser Gehirn Werte und soziale Orien-
tierungen? (Weinheim 2006)
www.learnline.de/angebote/p21/nrw/publ/hs_gehirn.pdf
Schirp. H.: ,,Wie die Fischer im Mahlstrom*. Wirkungen von
zentralen Tests in den USA (DDS 4/2006)
www.fi.boremerhaven.de/aktuelles/schirp_mahlstrom.pdf

Riickmeldungen, Kritik, Anregungen etc. bitte an
heinz.schirp@gmx.de

Das Gehirn ist das zentrale Organ, mit dem wir uns
mit unserer Umwelt auseinandersetzen, mit dem wir
lernen, das unsere Verhaltensweisen, Haltungen,
Entscheidungen, Gedanken und Gefiihle steuert und
letztlich nur eine Aufgabe hat, ndmlich unsere Uberle-
bensfahigkeit zu sichern.

Viele Menschen stellen sich das Gehirn als eine Art ,,Su-
per-Computer“vor. Aber diese Annahme istin einem ganz
fundamentalen Sinn falsch. In einen Computer kann man
tiber die Tastatur stundenlang Informationen eingeben,
die intelligentesten Texte, die kompliziertesten Daten,
aber auch den gréfiten Unsinn. Wenn man dann auf das
Symbol fiir ,,SPEICHERN“ driickt, kann man sicher sein,
dass man die eingegebenen Informationen nach zwei Mi-
nuten oder zu jedem x-beliebigen Zeitpunkt genauso wie-
der abrufen kann, wie man sie eingegeben hat. So aber
funktioniert das Gehirn nicht! Es folgt vielmehr eigenen
GesetzmaBigkeiten, die man kennen sollte, wenn man
Lernprozesse erfolgreich gestalten will. Im Gegensatz

9. Der vollstandige Beitrag ist unter dem Titel Wie ,,lernt“ unser Gehirn? Neurodidaktische Zugange zur Lern- und Unterrichtentwicklung erschie-
nen in: Rolff, H.-G., Rhinow, E., Rohrig, Th. (Hrsg.): Unterrichtsentwicklung — Eine Kernaufgabe der Schule, K6ln 2009 (Luchterhand), S.3 - 28



zu einem Computer speichert es eben keine Informatio-
nen, sondern es verarbeitet sie auf der Grundlage bereits
vorhandener Kenntnis- und Wissensbestdnde. Es verdn-
dert dabei die eingehenden Informationen und passt sie
entweder bereits vorhandenen Strukturen an oder passt
vorhandene Strukturen den neu erkannten Sachverhal-
ten an. Wo also angebotene neue Informationen nicht an-
schlussfahig sind, wird nur wenig — oder eben auch gar
nichts — von diesen neuen Informationen verarbeitet. Es
konnen sich also keine Verstehensstrukturen und damit
auch keine Gedéachtnisleistungen entwickeln. Dariiber hi-
naus sind fiir unsere neuronalen Verarbeitungsprozesse
Emotionen, Musterentwicklungsprozesse und das Erken-
nen von Sinn und Relevanz wichtig und lernbedeutsam.
Auch diese Aspekte verweisen auf zentrale Unterschiede
zur Arbeitsweise eines Computers.

1.2 Neuronale Plastizitat: Unser Gehirn ist plastisch; sei-
ne Entwicklung ist nutzungsabhangig!

Unter neuronaler Plastizitat versteht man die Fahigkeit
des zentralen Nervensystems, sich durch interne Verdn-
derungsprozesse und auf Grund externer Bedingungen
strukturell und funktionell auf veranderte Anforderun-
gen einzustellen. Unsere Wahrnehmungsfahigkeit, un-
sere Aufnahmefahigkeit, unser kognitiven, emotiven,
sprachlichen und motorischen Fahigkeiten und Fertig-
keiten werden im Laufe der Entwicklung immer diffe-
renzierter. Lernprozesse kdnnen dabei in ganz unter-
schiedlicher Weise zu neuroplastischen Veranderungen
im Gehirn fiihren.

Zum einen konnen sich die Potentiale unserer neuro-
nalen Netze, Gedachtnisstrukturen und Vernetzungen
vergréBern (,expanding®). Neue Eindriicke und Wahr-
nehmungen fiithren dann zu einer Erweiterung unserer
Kenntnis- und Wissensbestande. Die neuronale Re-
prdasentanz eines bestimmten Sachbereichs im Gehirn
wird starker.

Eine ganz besondere Form der Plastizitat zeigt sich,
wenn wir etwa durch neue Inputs von aufien oder
durch intensives Nachdenken plétzlich zu ganz neuen
Einsichten gelangen. Mit Einsicht bezeichnen wir ein
Wahrnehmungsergebnis, das nicht einfach nur durch
die Addition bereits vorhandener Kenntnisse zustande
kommt, sondern in dem eine ganz neue Qualitat ent-
steht und eine Sache plétzlich in einem ganz neuen
Licht erscheinen lasst. Wie, warum und unter welchen
Bedingungen unser Gehirn plotzlich zur Konstruktion
neuer und einsichtsvoller Zusammenhdnge, also zur
Emergenz fahig ist, das ist fiir die Neurowissenschaftler
immer noch weitgehend ein Ratsel. Deutlich wird dabei,

dass unser Gehirn plotzlich etwas anders wahrnimmt
als vorher, dass es ganz neue, vorher nicht vorhandene
Wahrnehmungsmuster entwickelt und ausgescharft hat
(,,tuning*).

Plastizitat im Gehirn kann drittens aber auch dadurch
entstehen, dass Um-Lernen stattfindet. Alte Verhaltens-
weisen, Routinen, Denkmuster werden aufgrund neuer
Lebensbedingungen und neuer Herausforderungen radi-
kal umgestellt. Umlernprozesse sind hdaufig mithsam und
langwierig; schlieBlich miissen ja alte, ,,liebgewordene*
Muster verdndert, ,,iiberschrieben* und beseitigt werden
(,,re-constructing®).

Und schlieBlich zeigt sich die Plastizitat unseres Gehirns
auch darin, dass neuronale Potentiale und Leitungsbah-
nen, die durch Lernen entstanden sind, allmahlich wieder
verkiimmern, verblassen, letztlich unbrauchbar werden
(,pruning*). Auch in solchen Prozessen verandern sich
neuronale Strukturen.

Die Entwicklung neuronaler Plastizitdt geschieht dabei
nicht linear und gleichmaBig, sondern in ganz spezifi-
schen Schiiben und Entwicklungsphasen (,neuronale
Periodizitdt“). Unter Periodizitdt wird die Abfolge von
Phasen verstanden, die fiir gehirninterne Entwicklungs-
prozesse bedeutsam sind. Im Kontext von Lernen wird
z. B. erkennbar, dass es ,,neuronale Fenster“, also lern-
sensible Phasen gibt, in denen Kinder besonders schnell
und nachhaltig etwas lernen, weil bestimmte Hirnareale
durch Reifungs- und Differenzierungsprozesse ausge-
baut werden. Ein spezifischer Botenstoff, Myelin, sorgt
etwa dafiir, dass neuronale Leitungsbahnen den Informa-
tionsfluss schneller bewdltigen. In solchen lernsensiblen
Phasen entstehen neue Verbindungen besonders rasch.
Werden diese ,,neuronalen Fenster” aber nicht genutzt,
verkiimmern sie (siehe ,,pruning®). Da sich solche ,,win-
dows of opportunity* entwicklungsbedingt auch wieder
schlieflen konnen, ist es wichtig, bestehende Entwick-
lungschancen zu kennen und zu nutzen.

Zu den besonders wichtigen und auch besonders schwie-
rigen Entwicklungsabschnitten gehort etwa die Pubertat.
In dieser Phase ist das Gehirn der Heranwachsenden
eine einzige ,,neuronale Baustelle“, auf der ganz massi-
ve Umbriiche und Verdanderungen einsetzen, die massive
Folgen fiir schulische Lernprozesse haben und deswegen
auch bei der Gestaltung von Unterricht und Schulleben
Beriicksichtigung finden sollten. In der Pubertat verdn-
dern sich aber nicht nur kognitive Verarbeitungsprozes-
se, vor allem emotionale und soziale Wahrnehmungen
unterliegen besonders starken Verdanderungen. Eltern
und Erzieher kénnen ein Lied davon singen, wie ,,heftig*
Jugendliche sich in dieser Lebensphase verandern.
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1.3 Muster und Bedeutung: Lernen und Behalten sind auf
Musterentwicklung und Sinnstiftung angewiesen!

Mit jedem Verarbeitungsvorgang entstehen in den je-
weils beteiligten neuronalen Strukturen des Gehirns
Ladungsprozesse. Gleiche Inputs und Verarbeitungs-
prozesse fiihren dazu, dass auch gleiche Zellverbdande
angesprochen und entwickelt werden. Die Nervenzellen
stellen sich sozusagen immer besser auf bestimmte In-
putsignale ein - sie ,lernen“. Unser Gehirn ware nun
aber vollig tiberfordert, wenn es alles verarbeiten und
speichern wiirde, was iiber die Sinne an ,,Inputs“ ent-
steht. Um nicht ,,im Chaos der Sinne“ unterzugehen, hat
sich das Gehirn im Laufe der Evolution so organisiert,
dass alles, was wahrgenommen wird, nach Bedeutungs-
gehalt und Neuigkeitswert gefiltert und mit den jeweils
schon bestehenden, bearbeiteten und gespeicherten
Wahrnehmungen abgeglichen wird. Das fiihrt dazu, dass
dort eher etwas verarbeitet wird, wo es schon dhnliche
Strukturen gibt. Auf diese Weise entstehen allmahlich
immer stabilere Muster und Verbindungen. Haufige und
dhnliche Inputs werden dariiber hinaus auch auf einer
grofleren Fldche im Gehirn reprdsentiert als etwa seltene
Inputs (vgl. Spitzer, 2000, S. 95ff.). Je groBer die Zahl der
Reprasentanzstellen bestimmter Muster und je starker
ausgepragt ihr neuronales Potential, desto grofier ist die
Wahrscheinlichkeit, dass diese Muster auch wieder aktu-
alisiert, erinnert und fiir weitere Verarbeitungsprozesse
genutzt werden konnen. Die Leistungsfahigkeit unserer
neuronalen Potentiale und Verbindungen hangt also u.
a. davon ab, wie nachhaltig die Muster sind, die im Ge-
hirn organisiert werden, wie haufig wir diese benutzen
und wie positiv die damit verbundenen Nutzungserfah-
rungen sind.

Unser Gehirn benoétigt letztlich die Wahrnehmung, dass
das, was gelernt werden soll, sinnvoll ist, ,,Sinn macht®,
eine Bedeutung fiir uns hat. Sinnkonstruktion ist damit
eine wesentliche Voraussetzung fiir Lernen, Verstehen
und Behalten. Einem Computer ist es vollig egal, was
wir ihm an Daten, Bildern oder Tabellen eingeben — egal
wie sinnvoll oder sinnlos sie auch sein mogen. Bei allen
Wahrnehmungsprozessen sucht unser Gehirn dagegen
selbstorganisiert nach Sinn und konstruiert hdufig sogar
auch ganz eigene, individuelle ,,Sinn- und Verstehens-
muster®. Beispiele aus dem Bereich des ,,Verhorens“
zeigen, dass gerade Kinder eigene Sinnkonstruktionen
vornehmen, weil sie z. B. ein Wort, einen Begriff, einen
Zusammenhang noch nicht ,richtig” verstanden haben.
Das Gehirn unternimmt dann selbstorganisierend einen
eigenen Deutungsversuch und konstruiert einen eigenen
Sinn- und Verstehenskontext.

1.4 Emotion und Kognition: An allen Lernprozessen sind
Emotionen und Gefiihle beteiligt!

Unser Gehirn verarbeitet Eindriicke, neue Erfahrungen
und Lerninhalte mit starker emotionaler Beteiligung.
Emotionen sind psychisch-physische Reaktionen auf be-
stimmte Situationen; sie werden im Gehirn (z. B. im lim-
bischen System) ausgeldst und fiihren zur Verdnderung
korperlicher Zustande. Gefiihle reprdsentieren dagegen
eher unsere individuellen Bewertungen der jeweiligen
Emotion. Wie bewerten wir etwa eine neue, uniibersicht-
liche Situation, l0st sie bei uns eher Angst und Abwehr
oder Neugier und Interesse aus? Stress- und Priifungs-
situationen sind klassische Beispiele dafiir, wie Men-
schen — entsprechend den Erfahrungen, die sie ge-
macht haben - solche besonderen Herausforderungen
unterschiedlich wahrnehmen.

Einige werden dabei vom Gefiihl der Versagensangst
beherrscht, geraten in Panik und sind vollig blockiert;
andere haben vielleicht gelernt, mit solchen Situationen
umzugehen und sich zu regelrechten ,,Priifungstypen*
entwickelt. Solche unterschiedlichen Bewertungen, die
sich in unseren Gefiihlen niederschlagen, sind als ,,50-
matische Marker” in unserem Gehirn tief gespeichert.
Es gibt also so etwas wie eine erlernte Erfolglosigkeit in
Priifungssituationen — und natiirlich auch das Gegenteil
davon.

Emotionen sind — wie neurowissenschaftliche Studien
zeigen - ganz entscheidend an Effizienz und Nachhaltig-
keit von Lernprozessen beteiligt. Emotionale Zugange, an
denen vor allem das limbische System beteiligt ist, sind
um Bruchteile von Millisekunden schneller als solche,
die in unserem Gro3hirn Entscheidungen treffen. Unter
dem Einfluss emotionaler Wahrnehmungen féllen wir im
Bruchteil einer Sekunde mehr oder weniger bewusste
Entscheidungen; wir finden jemand sympathisch, inter-
essieren uns fiir ein Detail an einem Gegenstand, den wir
betrachten, bleiben an einer gut gemachten Werbeanzei-
ge hdngen...; das alles geschieht in Form blitzschneller
Wahrnehmungsprozesse (,snap decisions*), die sehr
stark durch unser limbisches System und die dort orga-
nisierten emotionalen Kontexte beeinflusst werden. Die
allermeisten unserer (,Vor“-) Urteile entstehen genau
durch diese schnellen Wahrnehmungs- und Beurtei-
lungsprozesse.

Emotionale Potentiale beeinflussen dariiber hinaus ganz
entscheidend unsere Leistungsfahigkeit. Diese ist bei je-
dem Menschen zwar durchaus unterschiedlich, aber sie
hangt ganz offensichtlich von der Hohe der emotionalen
Aktiviertheit ab. Bei emotionaler Unterforderung bleibt
der Mensch deutlich hinter seinen Moglichkeiten zuriick;



dagegen kann durch ein gesundes Maf3 an emotionaler
Aktiviertheit ein Leistungsmaximum erreicht werden.
Wird das Erregungsniveau allerdings etwa durch Stress
und Leistungsdruck iiber das erforderliche Maf3 hinaus
gesteigert, ist das fiir die Leistungsfahigkeit kontrapro-
duktiv; die Leistungsergebnisse werden dann wieder
schlechter (Yerkes-Dodson-Gesetz).

1.5 Soziale Interaktion: Unser Gehirn ist ein ,,soziales*
Gehirn

Soziale Interaktion und Kooperation gehoren zu den
effektivsten Bestandteilen ,,gehirnfreundlicher” Ler-
narrangements. Sie unterstiitzen die eigene Wahrneh-
mungsfahigkeit, die Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand und den gesamten Prozess des Verstehens
und Erinnerns. Fiir solche Interaktions- und Koopera-
tionsprozesse ist dabei die Gruppe der Gleichaltrigen
von besonderer Bedeutung. Ob es sich um emotionale
oder kognitive Muster handelt, immer ist die Gruppe der
Gleichaltrigen deswegen so wichtig, weil von ihr sozial
besonders relevante und direkte Riickmeldungen kom-
men. SchlieBlich erhalten wir von unseren Mitschiilern/-
innen, Freunden und Freundinnen wichtige soziale Signa-
le als Resonanz auf unser eigenes Verhalten; diese sind
flir unsere Beziehungen, Einstellungs- und Verhaltens-
muster von nachhaltiger Bedeutung.

Aber auch auf einer kognitiven Ebene spielen die Mitglie-
der einer Lerngruppe eine wichtige Rolle. Es macht eben
einen Unterschied, ob ein Lehrer etwas erklart oder ein
Mitschiiler. Der Mitschiiler, der vielleicht gerade ein un-
terrichtliches Problem gelost und verstanden hat, kann
das Problem seines Mitschiilers vielleicht besser verste-
hen, sieht vielleicht die Schwierigkeiten viel schneller,
weil er sich ja selbst gerade noch damit herumgeschla-
gen hat. Wenn Schiiler ihren Mitschiilern etwas erkldren
kdnnen, dann hat das einen doppelt positiven Effekt: Die
einen konnen etwas erklaren und wiederholen und festi-
gen dabei ihre Wissensbestande; die anderen profitieren
davon, dass diese Erklarungen auf einer sprachlichen
und gedanklichen Ebene stattfinden, die ihnen oftmals
naher liegt als die Erklarungen ihrer Lehrer/-innen. Ler-
nen durch Lehren, wechselseitiges Erkldren, tutorielle
Lernsituationen, ,,peer mediation“ sind fiir effektives Ler-
nen regelrechte ,,win-win-Situationen®.

Unsere neuronalen Netzwerke, unsere kognitiven und
emotiven Vernetzungen werden besonders aktiv, wenn
sie mit Entscheidungssituationen konfrontiert werden, zu
denen es unterschiedliche Meinungen, Beobachtungen,
Begriindungen und Erfahrungen gibt. In der Auseinan-
dersetzung mit neuen, ggf. auch kontroversen Wahrneh-

mungen werden wir gezwungen, unsere eigenen Vorstel-
lungen zu reaktivieren, sie zu begriinden, zu verteidigen,
ggf. aber auch — etwa im Lichte neuer, besserer Erkennt-
nisse — zu revidieren, also umzulernen, ein besonders
schwieriger und anstrengender Prozess. In dem Mafe,
in dem wir etwa in Lernsituationen, in Interaktions- und
Kooperationsprozesse mit unseren Mitschiilern einbezo-
gen werden und aktiv daran teilnehmen, fordern wir nicht
nur soziale, sondern gleichzeitig auch neuronale Inter-
aktions- und Vernetzungsprozesse in unserem Gehirn.
Besonders wichtig dabei ist, dass wir mit Hilfe unserer
Sprache uns und anderen {iber unsere Gedanken Klarheit
verschaffen kdnnen. Gleichzeitig geht es aber auch dar-
um, die Gedanken und Wahrnehmungsmuster anderer zu
verstehen.

Soziale Interaktion und soziale Modelle sind dariiber hi-
naus wichtig fiir die Entwicklung kognitiver und emotiver
Orientierungsmuster.

Vieles, was wir lernen, lernen wir ganz bewusst, vieles
aber lernen wir auch eher unbewusst im Laufe unserer
sozialen Entwicklung. Verhaltensweisen, Gewohnheiten,
unsere Einstellungen etc. haben wir iiberwiegend nicht
explizit gelernt, sondern implizit, unbewusst durch Imi-
tation oder durch Orientierung an Modellen, die wir in
Familie, Schule und Umfeld vorfinden. Solche impliziten
Lernergebnisse sind gerade deswegen hdufig so stabil,
weil sie sich {iber langere Zeitraume ganz allmahlich
durch viele dhnliche Inputs entwickelt haben und somit
eine extrem starke neuronale Reprasentanz aufweisen.
Die jiingsten Forschungen zum Phdanomen der ,,Spiegel-
neuronen® zeigen, dass z. B. in sozialen Situationen beim
Betrachter haufig die gleichen neuronalen Cluster und
Verbindungen aktiviert werden wie bei der Person, deren
Verhalten gerade beobachtet wird. Wahrnehmungen wie
Mitgefiihl oder Mitleid lassen sich z. B. als Ergebnisse der
Wirkung ,,sozialer“ Spiegelneuronen verstehen. Das aber
gilt nicht nur fiir soziale Prozesse, sondern auch fiir kog-
nitive Kontexte.

Das didaktische Modell des Lernens durch Beobachtung,
Imitation und ggf. Ubernahme etwa im Sinne eines ,,Ex-
perten-Novize*“-Schemas findet sich im Konzept ,,Cogni-
tive Apprenticeship“ wieder. Dabei geht es etwa darum,
Experten zu beobachten, wie diese ihre Arbeit organisie-
ren und Probleme l6sen. Auf diese Weise kann man seine
eigenen Lernverfahren verbessern. Besonders wichtig ist
es dabei, die eigenen Wahrnehmungen zu reflektieren
und sich bewusst zu machen, welche neuen Zugange und
Arbeitsmuster man selbst durch die Beobachtung von
Expertenarbeit erworben hat. Es geht dabei letztlich um
die Verkniipfung von impliziten und expliziten Wissens-
bestanden.
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1.6 Bewegung: Kognitive und emotive Entwicklungspro-
zesse sind auf Bewegung angewiesen!

Aus neurobiologischer Sicht ist jede Bewegung ein
hochst komplizierter und komplexer Prozess, an dem
ganz unterschiedliche Gehirnregionen beteiligt sind.
Wenn wir also Bewegungen unbewusst ausfiihren oder
sie bewusst planen, wenn wir sie steuern oder korrigie-
ren, aktivieren wir unser Gehirn und tragen so dazu bei,
dass eine intensive Zusammenarbeit von Kérper und Ge-
hirn entsteht.

Sport, Bewegungsspiele und motorische Aktivitaten fiih-
ren zu einer Ausschiittung von Neurotransmittern und
Nervenwachstumsstoffen (BDNF) im Gehirn, die nicht
nur das Wohlbefinden verbessern. Eine Steigerung der
Dopamin-Konzentration sorgt dariiber hinaus auch fiir
mehr korperliche Motivation; Noradrenalin etwa bewirkt
eine physische und mentale Aktivierung, und Serotonin
erhoht das Selbstvertrauen und reduziert Angstzustan-
de. AuBBerdem verbessert Bewegung die Sauerstoffver-
sorgung des Gehirns und damit das Konzentrations- und
Reaktionsvermdgen. Entsprechende Forschungsstudien
zeigen: Eine 30-miniitige Ausdauerbelastung verbessert
deutlich die Lenkung und Fokussierung von Aufmerk-
samkeit — zwei Faktoren, die fiir konzentriertes Arbeiten
von entscheidender Bedeutung sind.

Ausdauer, Intensitat und Variation von Bewegungsan-
geboten sind dabei Voraussetzungen dafiir, dass solche
positiven Effekte eintreten. Zu kurze Bewegungsphasen
zeigen auch nur geringe Effekte. Zu monotone Ubungs-
formen fiihren eher zu Unlust. Optimal sind Bewegungs-
anforderungen und Anreize, in denen die Kinder eine
Balance von Anforderungen und Widerstanden erleben
kdnnen.

Gerade in schulischen Lernkontexten entstehen durch
Leistungsdruck, Versagensidngste, Ubermotivation und
iberhohte Leistungserwartungen regelrechte Stresssi-
tuationen fiir Kinder und Jugendliche. Stress untergrabt
und blockiert aber unsere Leistungsfahigkeit. Plotzlich
kann man das alles nicht mehr erinnern, was man doch
so sorgfaltig gelernt und geliibt hat; wir konnen in Stress-
situationen nicht die Leistung erbringen, zu der wir ei-
gentlich fahig waren.

Bewegung ist dariiber hinaus eine zentrale Vorausset-
zung auch fiir die Entwicklung kognitiver Leistungen. Un-
ser Gehirn baut im Verlaufe seiner Entwicklung ein raum-
liches Bezugssystem auf, das uns hilft, uns in dieser Welt
zurechtzufinden. Ein solch rdaumliches Bezugssystem
gehort zu den wichtigsten Voraussetzungen fiir motori-
sches Lernen, fiir koordinierte Bewegungsabldufe und
deren rdaumliche Anpassung an unsere Umgebung. Ein

solches Bezugssystem ist aber gleichermafen bedeut-
sam fiir die kognitive Verarbeitung und Modellierung un-
serer Umwelt. Mentale Verarbeitungsformen benétigen
dreidimensionale Raumvorstellungen, damit sich z. B.
Vorstellungen, Bilder und abstrakte Zuordnungen ent-
wickeln kdnnen. Die meisten unserer Bezeichnungen fiir
Lernprozesse haben etwas mit Motorik und Bewegung
zu tun: be-greifen, ver-stehen, {iber-tragen, ver-arbeiten,
zusammen-fassen etc. Ohne Bewegung, ohne Zunahme
differenzierter Bewegungsformen entwickeln wir auch
keine differenzierten raumlichen Bezugssysteme.
Unsere Raumerfahrungen machen wir primar dadurch,
dass wir unseren eigenen Korper mit den verschiedenen
Ebenen, die wir wahrnehmen, in Beziehung bringen. Die
drei Kérperebenen (Transversal-, Sagittal- und Frontal-
ebene) spielen dabei eine ganz entscheidende Rolle.
Eine funktionsfdhige Orientierung im Raum ist dann vor-
handen, wenn Kinder Richtungen einordnen und sich in
ihnen orientieren kénnen.

Was ist vorne und hinten, oben und unten, rechts und
links? Kinder, die das nicht kénnen, haben spater Prob-
leme beim Rechnen, hdufig auch beim Lesen und Schrei-
ben. Deswegen wachst bei Lehrerinnen und Lehrern auch
das Verstdandnis fiir bewegungsorientierte Lern- und
Unterrichtskonzepte. Nicht nur in Grundschulen ist es
hilfreich, die Entwicklung und die mentale Reprdsentanz
von Mengen, Zahlen und Messgrofien, von Satzmustern,
von Wort- und Sprachbilder etc. durch entsprechende
Bewegungsformen zu unterstiitzen. Die damit erzielten
positiven Behaltenseffekte bestatigen die Wirksamkeit
solcher Bewegungskonzepte.

Dariiber hinaus gehdren in vielen Schulen Bewegungs-
konzepte wie ,,bewegungsfreudiger Schulhof*, ,,Beweg-
te Pause*“ und ,,Sport und Spielangebote® inzwischen
zu festen Bestandteilen des Schulprogramms. Es wird
dabei zunehmend deutlich, wie wichtig es ist, Bewegung
einmal zur Stabilisierung korperlicher und seelischen
Gesundbheit, zur Entwicklung sozialer Kompetenzen, zur
Verbesserung der Konzentrationsfahigkeit und insge-
samt der mentalen Leistungsfdhigkeit zu intensivieren.
Kanadische Neuro-Wissenschaftler haben jiingst eine
Studie veroffentlicht, aus der hervorgeht, dass Kinder
mit differenzierten Bewegungserfahrungen, also z. B.
solche, die balancieren und jonglieren kdonnen, einen
Notendurchschnitt aufweisen, der um o,7 iiber dem der
Kinder liegt, die iiber deutlich weniger differenzierte Be-
wegungsformen verfiigen.



2. Lernprobleme und Lernblockaden aus neurobiologi-
scher Sicht

Mit den skizzierten Uberlegungen zu Arbeitsweisen un-
seres Gehirns sollte verdeutlicht werden, dass unser
Gehirn ein System ist, das nach dem Prinzip der Selbst-
organisation arbeitet. Wer gehirnfreundliche Lern- und
Lehrarrangements herstellen will, der sollte um diese Ver-
arbeitungsstrategien unseres Gehirns wissen und sie bei
der Unterrichtsplanung entsprechend beriicksichtigen.
Schlie3lich wissen wir alle, dass ,,viel unterrichtet* nicht
immer auch schon ,,viel gelernt* bedeutet, dass wir nicht
alles behalten, was wir horen, sehen, lesen oder sonst
wie erfahren.

Aus Sicht der Neurowissenschaften lassen sich vier ele-
mentare Problemkonstellationen identifizieren, die Lern-
prozesse negativ beeinflussen und nachhaltiges Lernen
storen oder gar verhindern kdonnen.

2.1 Fehlende Anschlussfahigkeit

Fehlende Anschlussfahigkeit entsteht immer dann, wenn
Informationen zwar in das Arbeitsgedachtnis (ABG) aber
nicht in das Langzeitgedachtnis (LZG) gelangen.

Zwei Aspekte vor allem sind fiir dieses Lernproblem wich-
tig: zum einen Aufmerksamkeit als basale Voraussetzung
dafiir, dass unsere Verarbeitungs- und Enkodierprozesse
iberhaupt ,,gestartet” werden kénnen und zum zweiten
die Aktivierung unseres Vorwissens, unserer Prakonzep-
te. Beide Aspekte hangen eng zusammen.

Unsere basalen neuronalen Strukturen, die unser Lernen
in Gang setzen (z. B. Hippocampus und Cortex), sind zu-
allererst einmal darauf angewiesen, dass wir auf etwas
aufmerksam werden und etwas tiberhaupt in den Fokus
unserer Wahrnehmung riickt. Haufig genug werden ge-
plante Lernsituationen schon zu Beginn dadurch schwie-
rig, weil es eine Fiille konkurrierender Wahrnehmungs-
reize gibt. Das gilt fiir Unterrichtsstunden genauso wie
fiir die Bearbeitung von Hausaufgaben. Wir lassen uns
nur allzu leicht und nur allzu gerne ablenken, wenn es
darum geht, einer von aufien gesetzten Lernanforderung
nachzukommen. Dort, wo wir dagegen fiir uns selber ein
spannendes Betdtigungsfeld finden, das uns reizt und
uns Spaf’ macht, sind Aufmerksamkeit und emotionale
Beteiligung von vornherein gegeben. Das ist mit intrinsi-
scher Motivation gemeint. In Schule und Unterricht sind
allerdings {iberwiegend extrinsische Lernmotivationen
im Spiel. Fiir solche bedarf es daher einer ganz bewuss-
ten Herstellung von Aufmerksamkeit, damit unsere Wahr-
nehmungs- und Verarbeitungszentren aktiviert werden.
Aber selbst wenn ein geniigend hohes Maf} an Aufmerk-

samkeit hergestellt wird, ist damit noch nicht gewdhrleis-
tet, dass wir nachhaltig etwas verstehen. Aufmerksamkeit
ist eine notwendige, aber eben noch nicht hinreichende
Bedingung. Haufig genug gelangen Informationen zwar
in das Arbeitsgedachtnis (ABG), werden auch dort be-
und verarbeitet, gelangen aber nicht in das Langzeitge-
ddchtnis (LZG). Wir bearbeiten einen Lerngegenstand,
setzen uns intensiv mit ihm auseinander, verstehen ihn
aber nicht wirklich. Wenn wir etwa einen schwierigen
Sachtext zu einem fiir uns sperrigen Thema lesen, dann
wird es uns vielleicht gelingen, wichtige Aussagen des
Textes zu markieren, wiederzugeben und zu referieren,
aber richtig verstanden haben wir ihn damit noch nicht
unbedingt. Es fehlt uns sozusagen ein ,,Anschlussstiick*
zwischen dem, was wir zu diesem Sachverhalt schon
wissen und dem, was der Text an neuen differenzierten
Details darstellt. Dieses ,,missing link“, diese Liicke in un-
serem Verstehenskonzept sorgt dafiir, dass unser Gehirn
die neuen Informationen nicht nachhaltig verarbeiten
und vernetzen kann. Das neue potentielle Wissen, das
der Text reprasentiert, ist eben (noch) nicht anschluss-
fahig. Wir brauchen also weitere Informationseinheiten
und vielleicht auch ganz neue Lernzugange, um diese Lii-
cke zu schlieBen.

2.2 Fehlende Nutzungsfahigkeit

Bei dieser Problemkonstellation gelangen Informationen
zwar ins LZG, ,,zerfallen* und ,,verblassen dort aber all-
mabhlich wieder.

Haufig haben wir uns mit einem Lerngegenstand intensiv
beschiftigt, haben ihn in altes Wissen eingebaut, unsere
Kenntnisse erweitert, unser Verstandnis von einem Sach-
verhalt vertieft und dennoch kénnen wir das, was wir ge-
lernt haben, nicht reaktivieren. Lernstudien zeigen z. B.,
dass viele Schiiler Aufgaben, die sie einmal in Klassen-
arbeiten bravourds bewaltigt haben, ein, zwei Schuljahre
spdter nicht mehr l6sen kénnen. Der Grund dafiir liegt in
dem bereits skizzierten neuronalen Phanomen des ,,pru-
ning*; Informationen gelangen ins Langzeitgeddchtnis,
,verkiimmern® dort aber wieder. Erst wenn wir von ge-
lernten Zusammenhdngen intensiven und regelmaBigen
Gebrauch machen, verbessern sich unsere Behaltensleis-
tungen und unsere Losungskompetenzen. Dabei helfen
allerdings nicht ,,stupide” und monotone Wiederholun-
gen und formalisierte Ubungsphasen! Es bedarf schon
intelligenter Ubungsformen, um diesen Erhaltungseffekt
zu erzielen. Erst varianten- und abwechslungsreiches
Uben in neuen Kontexten sorgt dafiir, dass vorhandenes
Wissen (re)aktiviert, genutzt und aktualisiert wird. Ein
solches Vorgehen sichert nicht nur vorhandene Kenntnis-
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se und Fahigkeiten, sondern fiihrt auch dazu, dass neue
und differenziertere Vernetzungen entstehen, die selbst
wieder vertiefte Moglichkeiten fiir Verstehen, Behalten,
Erinnern und Nutzen anbieten. Und je haufiger wir wahr-
nehmen, dass wir unsere Wissensbestdnde tatsachlich
erfolgreich nutzen konnen, desto starker werden Wis-
sensstrukturen im Gehirn neuronal reprdsentiert, gespei-
chert und gefestigt.

2.3 Fehlende Kontextualisierung

Fehlende kontextuelle Beziehungen zwischen alten und
neuen Wissenselementen sind dafiir verantwortlich, dass
Informationen zwar erfolgreich ins LZG enkodiert, aller-
dings nicht wieder abgerufen werden kénnen.

Es gibt also noch einen zweiten, etwas anders gelager-
ten Grund dafiir, dass wir manchmal Informationen nicht
wieder abrufen kdnnen, obwohl wir sie erfolgreich ins
LZG enkodiert haben. Wir kennen eben manchmal die
Zusammenhdnge nicht mehr, in denen wir das Wissen
erworben haben. Man konnte dieses Phdanomen des
fehlenden Erinnerungsvermogens so beschreiben, dass
man ein sehr eng begrenztes Wissen erworben, die darin
enthaltenen Zusammenhange auch durchaus verstanden
hat, dass dieser Bereich aber noch nicht mit anderen Wis-
sensbereichen, Kontexten, Lebensbereichen vernetzt ist.
Man konnte sozusagen von ,,Inselwissen* sprechen. Be-
sonders bei sehr speziellen Lerninhalten, die wenig mit
anderen Lernkontexten zu tun haben, bei Detailwissen,
bei abstrakten und stark formalisierten Erinnerungsan-
teilen (Formeln, Daten, Theoreme, Definitionen...) kdnnen
wir die erworbenen Kenntnisse haufig nur mithsam oder
gar nicht reaktivieren, weil wir die fachlichen Kontexte,
in denen wir sie bearbeitet haben, nicht mehr rekonstru-
ieren konnen. Bei mathematischen Formeln oder Gram-
matikregeln etwa versuchen wir haufig, das Problem der
fehlenden Kontextualisierung durch Auswendiglernen
oder durch Eselsbriicken (mnemotechnische Hilfen) zu
kompensieren. Recht hdufig fiihrt das dazu, dass wir z.
B. eine mathematische Formel zwar noch auswendig kon-
nen, aber nicht mehr so recht wissen, wie man sie anwen-
den und nutzen kann.

2.4 ,,Stress*

In Stresssituation konnen Informationen, die ins LZG en-
kodiert und von dort auch normalerweise wieder abgeru-
fen werden konnten, nicht aktiviert und genutzt werden.

Die Studien zu den Effekten von Stress (hier ist Dis-
stress, also die negative Variante gemeint) zeigen, dass
in emotional stark aufgeladenen Situationen Stress und

Priifungsdngste zu Misserfolgen fiihren kénnen. Unser
Gehirn wird dann durch Stresshormone in seiner Arbeit
stark beeintrachtigt. Es bekommt dabei eine Art ,,Tun-
nelblick“ und ist emotional so auf die Schwierigkeit der
Aufgabe fixiert, dass wir keine Zugdnge zu den gerade
bendtigten Erinnerungsbestanden finden. Bei Priifungen
etwa, also in Situationen, in denen wir eigentlich alle un-
sere Wahrnehmungs- und Erinnerungspotentiale, unsere
Kreativitdt, divergentes Denken und Problemlosekom-
petenzen bendtigen, werden genau diese durch Stress-
faktoren geblockt. Und je haufiger wir die Erfahrung ma-
chen, in solchen Situationen zu versagen, desto starker
etablieren sich neuronal die emotionalen Marker, die als
Ergebnisse unserer emotionalen Reaktionen und Gefiih-
le unser Verhalten stark mit beeinflussen. Haufig reicht
dann schon die blof3e Vorstellung von einer Priifungssi-
tuation aus, um uns zu beunruhigen, uns zu verunsichern
und uns schlecht zu fiihlen.

3. Strategien zur Lern- und Unterrichtsentwicklung

Die nachfolgend skizzierten Lernstrategien sind aus
neurodidaktischer Sicht fiir individuelle Férderkonzep-
te ebenso bedeutsam wie fiir die innovative Gestaltung
von Unterricht und die Entwicklung einer entsprechen-
den schulischen Lernkultur (vgl. dazu Mandl & Friedrich,
2006). Lernstrategien, die sich aus neurowissenschaft-
lichen Uberlegungen herleiten und die man in neurodi-
daktische Anregungen iibersetzen kann, sind zum einen
geeignet, individuelle Lernprobleme zu erkennen. Damit
besteht die Moglichkeit, tutorielle Lernprozesse ganz ge-
zieltanzugehen und sich auf zentrale Lernschwierigkeiten
zu konzentrieren. Haufig fiihren schlechte Schulleistun-
gen dazu, dass etwa in Nachhilfestunden der Unterrichts-
stoff schlicht wiederholt und ,,gebiiffelt wird; damit
werden aber die den Lernschwierigkeiten elementar zu-
grunde liegenden Probleme des Verstehens, des Behal-
tens, des Erinnerns moglicherweise gar nicht erkannt und
bearbeitet. Schlieflich geht es in tutoriellen Lerngruppen
—innerhalb und auf3erhalb der Schule — doch darum, den
Lerner wieder zu befdhigen, selbststdndig zu arbeiten
und seine Lernprozesse wieder aus eigener Kraft erfolg-
reich zu organisieren. Die nachfolgend aufgefiihrten Lern-
strategien machen aber auch deutlich, dass sie nicht nur
auf individuelle Forderung abzielen, sie verweisen auch
darauf, an welchen Stellen und - vor allem — warum Ler-
narrangements und unterrichtliche Gestaltungsformen
verandert werden miissen, um gehirnfreundliches und
nachhaltiges Lernen zu organisieren; es geht darum,

> Verstehenskontexte herzustellen,

> Lernergebnisse anschlussfahig werden zu lassen,



> durch regelmiBiges ,,intelligentes* Uben vorhan-
dene Wissensbestande immer wieder zu reakti-
vieren und sie so neuronal zu stabilisieren,

> Transfersituationen und Lernaufgaben in den Mit-
telpunkt zu stellen, in denen Wissensbestdnde
und Kompetenzen immer wieder erprobt und ge-
festigt werden kdnnen,

> Emotionen und Gefiihle der Schiiler/-innen be-
wusst in den Unterricht einzubeziehen.

Solche Lernstrategien und die damit verbundenen unter-
richtlichen Innovationen haben Bedeutung fiir die gesam-
te schulische Lernkultur. Wer mit Schiilerinnen und Schii-
lern nachhaltige Lernergebnisse, methodische Verfahren,
wissenschaftspropadeutische Arbeitsweisen, sozialinter-
aktiv gestiitzte Lernprozesse und kompetenzorientierte
Aufgaben in den Mittelpunkt stellt, der ist darauf ange-
wiesen, dass schulorganisatorische Ma3inahmen diese
Prozesse unterstiitzen, sie mindestens nicht be- oder gar
verhindern. Unterstiitzende Mafinahmen sind dabei
> regelmaBige Absprachen mit Kollegen/-innen
tiber Ziele, Inhalte und Methoden,
> die Entwicklung gemeinsamer Schwerpunkte fiir
die Nutzung von Lernstrategien,
> variable Lernzeiten und Lernorte, in denen man
Wissensbestdnde intelligent anwenden und nut-
zen kann,
> die Kooperation mit auBerschulischen Lernpart-
nern, um neue Alltagssituationen und Anwen-
dungsbereiche kennen zu lernen, die fiir die
eigene Kompetenzentwicklung und die eigene
Lernmotivation bedeutsam sind,
> gemeinsames Uberpriifen von Zielen und Ergeb-
nissen im Sinne einer Selbstevaluation.

Wenn nachfolgend einige Lernstrategien skizziert wer-
den, die geeignet sind, Lernprozesse gehirnfreundlicher
zu organisieren, dann muss darauf hingewiesen werden,
dass viele dieser Anregungen nicht neu sind, dass sie von
vielen Lehrern/-innen bereits praktiziert werden und in-
sofern auch bereits praxisbewdhrt sind. Es ist allerdings
wichtig, diese Strategien immer wieder ins Bewusstsein
von Lehrenden zu bringen, weil Unterricht und Schule
doch héaufig darunter leiden, dass Stoff-, Zeit- und Orga-
nisationszwange den Blick auf nachhaltiges, schiilerge-
rechtes, gehirnfreundliches Lernen versperren und hdu-
fig genug sogar verhindern.

Die schnelle Abfolge von Unterrichtsstunden mit wech-
selnden Fachinhalten, der Druck, den vom Lehrplan vor-
gegebenen Stoff durchzunehmen, die zahlreichen visuel-

len und akustischen Reizangebote der Medien, die nach
Ende des Schultages am Nachmittag hdufig vieles iiber-
lagern, was am Morgen in der Schule bearbeitet wurde,
all dies sind keine optimalen Lernbedingungen fiir unser
Gehirn.

3.1 Elaborationsstrategien: Verstehen und Enkodieren
unterstiitzen

Elaborationsstrategien und Enkodierprozesse beginnen
mit dem Herstellen von Aufmerksamkeit. Ohne Aufmerk-
samkeit werden die neuronalen Prozesse, die fiir das Ver-
arbeiten von Informationen, fiir das Verstehen und das
Vernetzen von Zusammenhadngen benétigt werden, nicht
in Gang gesetzt. Aufmerksamkeit herzustellen und Ver-
fahren der Regulation von Aufmerksamkeit einzuiiben,
gehdren zu den wichtigsten Startvoraussetzungen fiir
Lernen.

Zur allgemeinen Aufmerksamkeit gehort ein Mindestmaf
an Konzentration und Ruhe. Starke visuelle Einstiege
helfen z. B. dabei, unsere Wahrnehmungszentren auf
ein Thema, ein Problem, einen Zusammenhang zu len-
ken. Neurowissenschaftliche Studien zeigen, dass unser
Hippocampus als Detektor von Neuigkeiten und ,,Trainer
unseres Grof3hirns“ besonders bei interessanten Bildern
aktiv wird und neuronale Verarbeitungsprozesse in Gang
setzt, selbst dann, wenn die gezeigten Bilder nichts mit
dem eigentlichen Unterrichtsgegenstand zu tun haben.
Aufmerksambkeit ldsst sich aber ganz offensichtlich auch
dadurch erzeugen, dass gezielt die Vorerfahrungen der
Lernenden (re)aktiviert werden. Die entstehenden Bezie-
hungen zwischen eigenen deklarativen Wissensbestan-
den, biographisch-episodischen Erfahrungen, eigenen
Vorstellungen, Denkmustern und individuellen Prakon-
zepten sorgen dafiir, dass — neuronal selbstorganisiert
— eine Fokussierung auf unterrichtsrelevante Fragestel-
lungen hergestellt werden kann.

Ein hoher Aufmerksamkeitseffekt ldsst sich auch dadurch
erzielen, dass versucht wird, eine Einstiegssituation, ein
Ausgangsproblem, eine Fragestellung gemeinsam zu kla-
ren. Durch die Artikulation — und damit die Aktivierung
— eigener Vorerfahrungen und Kenntnisse und durch den
Austausch der eigenen Erfahrungsmuster mit denen der
Mitschiiler/-innen entsteht in unserem Gehirn ein Verar-
beitungsprozess, an dem neben den aktivierten Wissens-
elementen auch soziale und emotionale Elemente eine
Aufmerksamkeit stiftende Rolle spielen. Es gibt dabei
zahlreiche Methoden, einen solchen Prozess methodisch
zu organisieren. Lernspiralen, der schriftliche Austausch
von Stichwortern, placemats, Stichwort-Poster etc. helfen
dabei, Aufmerksamkeit plus Vorwissen zu aktivieren.
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Immer dann, wenn es gelingt, die Ergebnisse von Verar-
beitungsprozessen zu verdeutlichen, entsteht im Gehirn
eine neue Ebene der bewussten Auseinandersetzung
mit einem Lernproblem. Deswegen sind Skizzen, Schau-
bilder, Visualisierungen und andere mnemotechnische
Angebote von hoher Bedeutung. Sie stellen sozusagen
»ouperzeichen® dar, an die man sich erinnert und die
man nutzen kann, um Zusammenhdnge immer wieder zu
rekonstruieren.

3.2 Erhaltungsstrategien: Kenntnis- und Wissensbestan-
de regelméfBig nutzen

Wie bereits aufgezeigt, ist die Leistungsfahigkeit unseres
Gehirns nutzungsabhdngig. ,,Use it or lose it“. Was an
neuronalen Bahnungen und Potenzialen nicht regelma-
Big genutzt und benétigt wird, wird schwécher, verblasst
allmahlich und fallt schlieBlich schlicht weg und muss
dann auch nicht mehr mit Nahrstoffen versorgt werden.
Wenn also Lernergebnisse nachhaltig angelegt werden
sollen, dann miissen sie auch immer wieder in Gebrauch
genommen werden. Dabei geht es allerdings nicht um
mechanisches Uben - das l6st meistens nur Unlust und
Langeweile aus; es geht vielmehr um intelligentes Uben,
um Anwendungen in variierenden Kontexten und in neu-
en Handlungssituationen, in denen das Gelernte sich
als niitzlich und problemlésend erweisen kann. Unser
Gehirn registriert solche niitzlichen und Erfolg verspre-
chenden Wissensbestande und Kompetenzen und greift
in dhnlichen Situationen auch haufiger darauf zuriick; es
setzt damit einen sich selbst stiitzenden, auf Erfolg pro-
grammierten Prozess in Gang.

Viel unterrichten oder nachhaltig lernen — das ist fiir viele
Lehrerinnen und Lehrer ein alltdagliches Dilemma. Einer-
seits verlangen Lehrpldne, schulinterne Vereinbarungen,
Schulprogramme, Schulbiicher, Kerncurricula, verbindli-
che Themen fiir zentrale Priifungen etc. die Abarbeitung
des vorgegebenen Pensums; andererseits registrieren
die Unterrichtenden natiirlich auch, dass einige Schiiler/-
innen noch nicht alles verstanden haben. Eigentlich
msste fiir diese Lerner nun ein Prozess des Wiederho-
lens, des Nacharbeitens und der individuellen Forde-
rung einsetzen. Solche individuellen Lernhilfen bleiben
aber haufig auf der Strecke, weil die Zeit dafiir nicht zur
Verfiigung steht. Kinder und Jugendliche, die langsamer
lernen, leiden besonders unter dem Zeitdruck, der durch
externe Vorgaben erzeugt wird. Und so miissen Lehrer
leider haufig registrieren, dass viele Schiiler/-innen Auf-
gaben nicht mehr l6sen kdnnen, die sie im vergangenen
Schuljahr in Klassenarbeiten oder Tests noch erfolgreich
bewdltigen konnten. Sie haben eben fiir die ndachste Ar-

beit oder den ndchsten Test gelernt, aber den Stoff nicht
wirklich tief und dauerhaft verstanden. Wenn Didaktik die
Okonomie der Vermittlung ist, wie Theodor Wilhelm das
formuliert hat, dann sind Unterrichtsverfahren und -ar-
rangements, die nicht verhindern kénnen (oder vielleicht
sogar dazu beitragen), dass das Gelernte schnell wieder
vergessen wird, letztlich nicht 6konomisch. Als erfolg-
reich haben sich dagegen so genannte ,verteilte Ubungs-
formen“ erwiesen.

»Auch wenn der Inhalt einer Ubung derselbe bleibt, kann
durch Verteilung der Ubungseinheiten (Portionierung)
die Lerneffizienz gesteigert werden, indem die betref-
fenden Ubungseinheiten nicht auf einmal, also im Block
ausgefiihrt (blocked practice), sondern immer wieder in
kleineren inhaltlichen und dadurch auch zeitlichen Ein-
heiten iiber einen grofleren Zeitraum hinweg ,verteilt*
wiederholt werden.“ (Steiner, 2006, S. 109). Hinter die-
sem Effekt steckt das neurobiologisch belegbare Pha-
nomen, dass nicht die Linge eines Ubungsvorgangs fiir
die effektive Stimulierung von Neuronen und Synapsen
bedeutsam ist, sondern vielmehr die Haufigkeit, mit der
dhnliche Impulse die neuronalen Potentiale aktivieren.
Die Intervalle und Beziehungen zwischen dem, was man
gelernt hat und was es an neuen Inhaltsangeboten gibt,
diirfen offensichtlich nicht zu gro3 werden. Haufig rei-
chen schon kleine, dafiir aber regelméfiige Wiederholun-
gen mit Variationen aus, um bereits gelernte Zusammen-
hange wieder zu rekonstruieren und bewusst zu machen.
Nicht die Lange eines Lernprozesses ist bei der Rekons-
truktion iiberschaubarer Lerneinheiten (Vokabeln, Erkla-
rungsbestinde, Begriindungen, Ubersichts- und Orien-
tierungswissen etwa zu Landkarten...) wichtig, sondern
die Haufigkeit ihrer Reaktivierung. Dazu eignen sich z. B.
unterschiedliche visuelle Darstellungsformen, Schaubil-
der mit ,,Liicken®, Analogien, Assoziationsformen, Trans-
fersituationen etc.

Die Wiedererkennung von bereits bekannten Mustern
hat — neurodidaktisch gesehen — besonders positive und
lernstimulierende Effekte. Schlie3lich sehen wir nur das,
was wir kennen. Jedes Mal, wenn wir in neuen Situationen
alte Muster wieder erkennen, entstehen positive cerebra-
le (kognitive) und limbische (emotionale) Verstarkungen.
Deswegen sind Transfersituationen und entsprechende
Lernaufgaben besonders wichtige Zugdnge zu intelligen-
ten Ubungsformen und damit zur Erhaltung neuronaler
Reprdsentationen von Lernergebnissen.

Das geschieht etwa dann, wenn Schiiler/-innen etwas
erklaren und anderen ihre Unterrichtsergebnisse pra-
sentieren. Das wird umso interessanter, wenn das z. B.
zwischen Parallelklassen geschieht oder wenn Schiiler/-
innen aus hoheren Jahrgangen ihre Unterrichtergebnisse



Schiilern/-innen niedrigerer Jahrgange vorstellen und da-
bei gleichzeitig tiberpriifen kénnen, ob sie selbst etwas
verstandlich erklaren kénnen und ob andere das dann
auch wirklich verstehen. Solche regelmafiig genutzten
Prasentations- und Reaktivierungsformen festigen be-
reits bestehende Kenntnisse, schaffen immer wieder
neue Kontexte und fiihren so auch zu besseren Behal-
tensleistungen. Gerade die mit unterschiedlichen Kon-
texten verbundenen episodischen und biographischen
Aspekte optimieren die Fahigkeit, sich an bestimmte
Sachverhalte wieder erinnern zu kénnen.

Haufig gibt es beim Lernen Verwechselungen mit und
Uberlagerungen von #hnlichen Informationen. Das fiihrt
etwa dazu, dass konkurrierende Lernmuster entstehen
und deshalb nicht eindeutig oder nicht richtig gelernt
werden. Beim Erlernen von Sprachen, aber auch in na-
turwissenschaftlichen Kontexten gibt es solche ,false
friends®, also Verarbeitungsprozesse, die dazu fiihren,
dass falsche Assoziationen, Konnotationen und Muster
gespeichert werden. Es entwickeln sich ,,Interferenzen®.
So wie sich etwa im Radio mehrere Sender oder im Fern-
sehen bei Storungen unterschiedliche Kandle mit ihren
unterschiedlichen Programmen {iberlagern, so konnen
auch im Gehirn interferente Verarbeitungsprozesse ent-
stehen. Interferenzen sind Lernstdrungen, die dadurch
auftreten, dass z. B. alte und neue Informationen nicht
miteinander in Einklang gebracht werden kdnnen. Das
alte ,,Modell-Verstandnis* etwa oder die Muster eines
alten Zusammenhangs behindern das Verstehen und
Speichern eines neuen Verstehensmuster (proaktive In-
terferenz). Oftmals tiberlagert und l6scht das neue ,,Ver-
stehens-Modell“ aber auch die Erinnerung an schon ge-
speicherte Verstehensaspekte (retroaktive Interferenz).
Da solche sich iiberlagernden Muster gehirnintern ablau-
fen, werden sie hdufig auch nicht bemerkt oder eben nur
dann, wenn etwa in einem Unterrichtsgesprach festge-
stellt wird, dass jemand etwas nicht oder falsch verstan-
den hat. Deswegen ist es so wichtig, dass im Unterricht
auch immer wieder alte und neue Zusammenhange dar-
gestellt, erldutert und ausfiihrlich verbalisiert werden.

3.3 Abrufstrategien: Zugriffe auf bereits Gelerntes ver-
bessern

Wissens- und Kenntnisbestdande werden letztlich nur
dann zu wirklich sicheren Bestdanden, wenn wir sie auch
abrufen kénnen — und zwar ,,on demand®, also bei Be-
darf und genau in den Situationen, in denen wir sie bend-
tigen, um fachliche Zusammenhénge zu kldren, Probleme
zu losen, tragfdhige Begriindungen zu formulieren oder
die eigene Urteilfahigkeit argumentativ abzusichern, z. B.

um andere zu liberzeugen. Wie bei den Nutzungsstrategi-
en kommt es dabei darauf an, Abrufstrategien haufig in
Gebrauch zu nehmen; das hilft einmal dabei, die Kennt-
nisbestande selbst zu stabilisieren, es fiihrt aber auch
dazu, dass die Fahigkeit, Wissensbestande wieder mog-
lichst schnell zu reaktivieren, verbessert werden kann. Es
geht also darum, ein entsprechendes methodisches Re-
pertoire aufzubauen und dann die einzelnen Methoden
hadufig in unterschiedlichen Lernsituationen zu nutzen.
Die wohl bekannteste Methode dazu ist das Brainstor-
ming. Dies ist zundchst einmal eine kreative Methode
der Ideenfindung. Ch. H. Clark, einer der Mit-Erfinder und
Weiterentwickler dieser Methode, benannte sie nach Idee
dieser Methode ,,using the brain to storm a problem®,
also etwa ,,Das Gehirn zum Sturm auf ein Problem zu nut-
zen®. Aber das ist nur eine Funktion dieser Methode. Sie
ldsst sich ebenso als Teil einer Abrufstrategie verwenden
und entwickeln. Dabei geht es dann zunachst darum,
selbst und ohne Interaktion in oder mit einer Gruppe die
eigenen Ideen, Erinnerungen und Einfélle zu notieren.
Das kann schlicht dadurch geschehen, dass man seine
Einfalle hintereinander aufschreibt; etwas strukturierter
l[dsst sich ein solches Verfahren durch den Einsatz vor-
geplanter Schemata — etwa konzentrische Kreise — or-
ganisieren. Dabei werden die Ideen und Erinnerungen,
die man fiir zentral halt, in den Mittelpunkt der Skizze
gesetzt, Einfdlle, die als eher weiter weg liegende Assozi-
ationen wahrgenommen werden, werden in die duf3eren
Kreissegmente geschrieben.

Erst nach einem solchen eigenen Brainstorming werden
Ideen und Erinnerungen zundchst mit einem Partner und
dann mit allen anderen Mitgliedern der Lerngruppe aus-
getauscht. So wird in zwei Schritten das eigene Schema
erweitert und erganzt. Durch die Reflexion, wie und wo-
her die Beziige und Assoziationen der anderen Gruppen-
mitglieder kommen, erweitert sich dabei auch allmahlich
das eigene Erinnerungs- und Ideenpotential. Ein weiterer
Schritt konnte dann darin bestehen, aus den Ergebnissen
der gemeinsamen Ideenproduktion eine eigene Mind-
map zu generieren. Mindmaps sind Assoziogramme,
Gedankenkarten, grafische Darstellungen von erinnerten
Zusammenhangen, mit deren Hilfe wir Erinnerungen, Ide-
en und Zusammenhange rekonstruieren und reaktivieren
konnen. Brainstorming und ahnliche ,,Think-Pair-Share*“-
Modelle verbessern dabei zum einen die assoziative
Leistungsfahigkeit unseres Gehirns, sie stellen aber auch
ganz praktische methodische Verfahren dar, wenn es
etwa in Stress- und Priifungssituationen darum geht, Er-
innerungs- und Ideenblockaden zu iiberwinden. Je hdufi-
ger solche Verfahren genutzt und als Erfolg versprechend
wahrgenommen werden kénnen, umso eher werden sie
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zu ,,Standardwerkzeugen* fiir das Abrufen bereits vor-
handener Wissensbestédnde.

3.4 Nutzungsstrategien: Wissen und Kompetenzen an-
wenden und ausbauen

Die bisher aufgefiihrten Lernstrategien zur Verbesserung
von Verstehens-, Erhaltungs- und Abrufprozessen haben
ein gemeinsame Ziel: gespeicherte Kenntnisse und Wis-
sensbestdnde immer wieder in Gebrauch zu nehmen.
Wissensbestdnde sind essentielle Bestandteile von Sach-
, Urteils-, Entscheidungs- und Handlungskompetenzen.
Wissensbestande, die dagegen keinerlei Beziige zu sol-
chen ,,Anwendungssituationen® haben, reprdsentieren
das, was ,,trages Wissen* genannt wird. Unter ,,trdgem
Wissen“ (inert knowledge) wird z. B. passiv verfiigbares
Faktenwissen verstanden, das mechanisch oder ober-
flachlich auswendig gelernt, aber vielleicht nicht wirklich
begriffen und verstanden wurde. Solch trages Wissen
kann zwar auch durch haufiges Wiederholen und Memo-
rieren gespeichert werden; da es aber iiberwiegend nur
,fur die Schule“ gelernt worden ist, bleibt es weitgehend
funktionslos. Franz Weinert plddiert deshalb fiir die Ver-
starkung ,,intelligenten Wissens“. Darunter wird ein Wis-
sen verstanden,
> das genutzt und dadurch erweitert und ausgebaut
werden kann,
> mitdem man selbst wieder neues Wissen generie-
ren kann,
> das zu Einsichten sowie zu selbstdandigen Denk-
und Verstehensprozessen fiihrt,
> das lebenspraktisch vernetzt, sinnhaft verkniipft
und situiert geordnet ist.

Nutzungsstrategien zielen also auf die Entwicklung von
Kompetenzen (vgl. auch Abschnitt 4). Entsprechend
kommt es darauf an, in moglichst vielen Lernkontexten
solche Nutzungsstrategien zu intensivieren, die zu situ-
ierten, handlungsbezogenen — und damit intelligenten
— Wissensbestdnden fiihren. Das ist nicht zuletzt deswe-
gen wichtig, weil unser Gehirn solche Kontexte besser
verarbeiten, vernetzen und nachhaltig behalten kann.
Intelligentes Wissen wird damit zu einer entscheidenden
Voraussetzung fiir die Entwicklung von Kompetenzen.

Wenn im Zusammenhang mit Nutzungsstrategien von
Anwendungsorientierung gesprochen wird, dann sind
damit operative Strategien gemeint, die sich auf durch-
aus unterschiedliche Ebenen von Anwendung beziehen
kdnnen. Das Spektrum reicht dabei von der Nutzung in
Alltagssituationen, {iber unterrichtliche Aufgabenstellun-
gen und Lernaufgaben bis hin zum Transfer eines Lernzu-

sammenhangs auf ganz andere fachliche Problemstellun-
gen. Operative Strategien sind Teile von Kompetenzen;
sie lassen sich aber auch als Methoden und Verfahren
verstehen, die in einzelnen Fachern ganz spezifisch sein
konnen, hdufig aber eben auch iibergreifende Qualitat
besitzen.

Sachverhalte strukturieren, Informationen zusammen-
tragen, zentrale Aussagen herausarbeiten, Zusammen-
hange analysieren und vergleichen, Erklarungsmuster
entwickeln und modellieren sind z. B. solche Strategien,
die in ganz unterschiedlichen Zusammenhangen ein-
gesetzt werden konnen und durch haufige Nutzung dif-
ferenzierter und stabiler werden. Dabei werden sowohl
Gemeinsamkeiten als auch fachlich bedingte Unterschie-
de wichtig und erkennbar. Beides hilft Schiilerinnen und
Schiilern, den Sinn solcher operativer Strategien zu ver-
stehen.

Nutzungsstrategien konnen aber auch darin bestehen,
das eigene Wissen dazu einzusetzen, anderen etwas zu
erklaren. Neben dem ,,sozialen Nutzen®, der etwa in tu-
toriellen Lernsituationen erkennbar wird, profitiert auch
derjenige, der etwas erklart, selbst von einem solchen
Verfahren; er festigt dadurch sein eigenes Wissen. Das ist
auch der konzeptuelle Hintergrund von Programmen wie
»Lernen durch Lehren®; wenn ich anderen dabei helfe, et-
was zu verstehen, wenn ich ihnen Zusammenhénge ver-
deutliche und erkldre, dann fiihrt das zu gehirninternen
Prozessen, durch die die eigenen Wissensbestdnde und
das eigene Verstehen stabilisiert werden.

Und schlieflich sind eigentlich alle medialen Formen
von Ergebnisprdsentationen geeignet, Wissensbestan-
de durch Reaktivierung und Nutzung zu festigen. Ergeb-
nisdarstellungen sind sozusagen externe Reprdsenta-
tionen interner Verarbeitungsergebnisse. Bei solchen
(Re)-Prasentationsformen arbeiten in unserem Gehirn
unterschiedliche neuronale Verarbeitungsprozesse
zusammen. Es werden deklarative Wissensbestdande
reaktiviert, visuelle Darstellungsformen entwickelt, &s-
thetische, organisatorische, mediale, pragmatische und
soziale Kontexte in Betracht gezogen. All dies fiihrt dazu,
dass unser Gehirn eine Fiille vernetzter Zusammenhdnge
aktiviert und gleichzeitig damit gehirnintern festigt.

3.5 Selbstregulations- und Konzentrationsstrategien:
das eigene Selbstkonzept und die eigene Selbstwirk-
samkeit verbessern

Es wurde bereits darauf verwiesen, dass Aufmerksamkeit
eine der entscheidenden Startbedingungen fiir effektive
und erfolgreiche Lernprozesse ist. Aufmerksamkeit kann
aber eben durch viele unterschiedliche Einfliisse gestort



und sogar verhindert werden. Das Ablenkungspotenti-
al reicht dabei von der eigenen Nervositdt, der eigenen
Verunsicherung durch eine Priifungssituation bis hin zu
Larm, Unruhe, Storungen in der Klasse. Lehrerinnen und
Lehrer wissen, dass es nach den Wochenenden, aber
auch nach Pausen immer wieder Phasen gibt, in denen
es eine ganze Zeit braucht, bis in einer Klasse ein Min-
destmaf} an Ruhe und gerichteter Aufmerksambkeit ein-
tritt und unterrichtliche Lernprozesse sinnvoll gestartet
werden kdnnen. Solche Phasen lassen sich etwa gezielt
durch Konzentration stiftende Verfahren gestalten. Akus-
tische Zugange wie etwa das Nachklopfen vorgegebener
variierender Rhythmen, visuelle Zugédnge durch Aufmerk-
sambkeit stiftende Bilder (,,eye catcher”), motorische und
kindsthetische Ubungen (,,Brain Gym*), also kleine Be-
wegungsiibungen, Anspannungs- und Dehnungsiibun-
gen kdnnen dabei helfen, die Unruhe in einer Lerngruppe
deutlich zu senken und sogar Lernblockaden zu besei-
tigen, soweit diese durch ein zu hohes Ablenkungspo-
tential verursacht werden. Fiir diese Entspannungs- und
Konzentrationsiibungen gibt es jeweils altersgerechte
Ubungsformen.
Dariiber hinaus zeigen Studien zur Lernentwicklung auf,
wie wichtig Bewegung fiir erfolgreiches Lernen ist. Be-
wegung bildet nicht nur in der Kindheit die Grundlage
flir motorische Koordination und die Differenzierung ko-
gnitiver Wahrnehmungsfahigkeit; sie erweist sich auch
fiir alle Altersphasen als lernforderlich. Angesichts der
Tatsache, dass die traditionelle Schule eine ,,Sitzschule*
ist, miissten eigentlich die Erfahrungen mit der lernfor-
derlichen Wirkung regelmaBiger in den Unterrichtsalltag
eingebauter Bewegungseinheiten (bewegungsorientier-
te Konzentrationsiibungen, Balancieren, Jonglieren...),
Bewegungsangebote fiir die Pausen und den Schulhof,
Entspannungsiibungen und Sportstunden dazu fiihren,
dass dieser Bewegungsbereich in den Schulen ganz ge-
zielt ausgebaut wird.
Neben der Notwendigkeit, Aufmerksamkeit herzustellen
und Bewegungselemente zur Lernférderung zu nutzen,
spielen Formen der kognitiven und emotiven Selbstregu-
lation eine wichtige Rolle fiir erfolgreiches Lernen. Kog-
nitive Selbstregulation bezieht sich z. B. darauf, eigene
Motivationen und Zielsetzungen definieren zu kdnnen
und sich tiber ihre Bedeutung fiir das eigene Lernen klar
zu werden.
> Was genau soll ich mit der vor mir liegenden Ar-
beit, Aufgabe, Problemstellung anfangen?
> Was traue ich mir zu und welches Ziel setze ich mir
dabei?
> Welche Schritte auf dem Weg dahin willich planen
und realisieren?

> Was bin ich bereit, an Anstrengung, Zeit, Energie
zu investieren?
> Welches Ergebnis wiirde mich zufrieden stellen?

Solche Selbstregulationsformen stellen aus lernpsycho-
logischer Sicht ,,Kontrolliiberzeugungen“ dar, die indi-
viduelle Lernvorgange strukturieren und zielgerichtet
gestalten helfen. Verfahren der Selbstregulation sollen
Schiilerinnen und Schiilern helfen, ihre Lernprozesse
erfolgreich zu gestalten; sie sollen und kénnen dabei
erfahren, dass sie selber Einfluss auf die Qualitdt ihrer
Lernergebnisse nehmen konnen. Wiederholte positive
Erfahrungen bieten die Chance, dass solche Verfahren als
erfolgreiche Arbeitsmuster routinisiert und zur Steuerung
des eigenen Arbeitsverhaltens dauerhaft genutzt werden.
Im Wissen und mit der Erfahrung, dass man inzwischen
gelernt hat, Arbeitsaufgaben zu bewidltigen, entstehen
im Prozess der eigenen Arbeitsorganisation positive
Einstellungen und Emotionen (,somatische Marker®),
die selbst wieder die Grundlage fiir weitere erfolgreiche
Lernerfahrungen sind. Haufig fordert Schule allerdings
genau das Gegenteil.
»Ein stabiles misserfolgsorientiertes Leistungsmotiv
flihrt auch zu entsprechend geringen Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen und anderen Selbstkonzepten und
damit zu einer im Ernstfall oft fatalen Barriere fiir die
weitere Nutzung und Optimierung von Selbstkontroll-
strategien.* (Schreblowski & Hasselhorn, 2006, S. 156).
Auch solche misserfolgsorientierten Leistungsmotive
tragen zu einer erlernten Erfolglosigkeit bei. Besonders
dann, wenn Schiilerinnen und Schiiler nach einer Phase
eher frustrierender Lernerfahrungen durch ermutigende
Verfahren wieder ,,Licht im Tunnel* sehen, erste positive
Ergebnisse erkennen, wenn sich Erfolgserlebnisse ein-
stellen und man das Gefiihl hat, dass es jetzt allmahlich
wieder aufwarts geht, erhoht sich verstandlicherweise
auch wieder der Spafs am Lernen; die eigenen Lernan-
strengungen zahlen sich sozusagen aus. Es kann sogar
so etwas wie ein ,,Flow-Erleben” entstehen. ,,Flow* lasst
sich definieren als eine Form des Gliicksempfindens, auf
die man selber Einfluss nehmen kann.
Erlernen und Einiiben von Selbstregulationsstrategien
sollten daher zu festen Bestandteilen individueller For-
derkonzepte werden. Das ldsst sich erfolgreich allerdings
nur umsetzen, wenn
> in den verschiedenen Fachern und Lernbereichen
Methoden und Strategien selbstandigen und ei-
genverantwortlichen Arbeitens systematisch und
fachbezogen geiibt werden;
> Lehrerinnen und Lehrer die Lernschwierigkeiten
und -blockaden ihrer Schiiler/-innen nicht nur
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registrieren, sondern auch die Zeit haben, sich
mit deren Ursachen zu beschéftigen und nach
Abhilfen zu suchen und dabei die Starken und
Schwachen ihrer Schiiler/-innen beriicksichtigen
konnen;

> Lehrer/-innen {iber ein methodisches Repertoire
verfiigen, mit dem sie selbstdandiges Lernen und
die dazu gehdrenden Selbstregulationsstrategien
gestalten kdnnen.

3.6 Kontrollstrategien / Emotionsstrategien: Wahrneh-
mungen und Bewertungen der eigenen Lernprozesse
und -ergebnisse fordern

Kontrollstrategien sind metakognitive Zugange, die vie-
les von dem biindeln, was in den vorab skizzierten Strate-
gien als lernbedeutsam dargestellt wurde. Sie beziehen
sich auf alle Phasen des Lernens — von der eigenen Ziel-
setzung und der damit verbundenen Motiviertheit iiber
die Stimmigkeit gewdhlter Arbeitsverfahren bis hin zur
Beurteilung der Ergebnisse der eigenen Anstrengungen.

Metakognitive Kontrollstrategien sind nicht nurtechnisch-
rational schwierig zu entwickeln, sie sind auch emotional
nicht einfach; schlieflich geht es ja darum, die eigenen
Leistungen zu bewerten, ggf. auch kritisch zu bewerten
und sich damit eben auch recht unangenehmen Einsich-
ten zu stellen. Individuelle Kontrollstrategien setzen also
auch eine gehorige Portion Distanz voraus. Das gelingt
dann am besten, wenn mit der Bewertung und Kontrolle
der eigenen Arbeitsweisen und -ergebnisse nicht auch
gleichzeitig Zensuren oder sonstige leistungsrelevante
Festlegungen verbunden sind. In unterrichtlichen Prozes-
sen kann es etwa hilfreich sein, Zielstellungen, Arbeits-
verfahren, Arbeitsschritte und Leistungserwartungen
transparent zu machen, um den Lernenden aufzuzeigen,
was konkret von ihnen erwartet wird. Die Schiiler/-innen
bekommen auf diese Weise Hilfen, um selbst tiberprii-
fen zu kénnen, ob und inwieweit sie diesen Erwartungen
durch die eigene Arbeits-organisation gerecht geworden
sind. Haufige Ubungen dieser Art verbessern die selbst-
evaluativen Kontrollleistungen und helfen dabei, die ei-
genen Zugdnge zu Lernaufgaben zunehmend besser zu
strukturieren.

Kontrollstrategien konnen aber auch dadurch unter-
stiitzt werden, dass man externe Beobachter als ,,critical
friends“ einbezieht. Das konnen auch Mitschiiler/-innen
sein, mit denen man die Arbeitsergebnisse austauscht,
kritisch-konstruktiv bewertet und dabei gleich zweierlei
lernt. Zum einen erfdhrt man, wie andere eine Lernaufga-
be bewiltigt haben, wie sie spezifische Zugdnge genutzt
haben, auf die man selbst nicht gekommen ist und was

sich bei anderen als erfolgreich oder auch als weniger
hilfreich erwiesen hat. Man lernt sozusagen bei der Be-
wertung anderer Lernergebnisse hdufig auch selbst me-
thodisch und inhaltlich dazu. Zum zweiten lernt man aber
auch, behutsam mit Kritik und Bewertungsformen umzu-
gehen; schlieBBlich mdchte man auch selbst nicht nur ne-
gative Riickmeldungen zur eigenen Arbeit erhalten.

Und schliellich sollten Lehrerinnen und Lehrer selbst
eine Art Modell dafiir sein, wie man Kontrollstrategien
fachlich-sachlich nutzen und sozialvertraglich verdeutli-
chen kann. Sie sollten dazu an besonders markanten Bei-
spielen aufzeigen, was sie selbst unternehmen, um die
eigene Arbeit zu optimieren, und wie sie selbst sich etwa
um kritisch-konstruktive Riickmeldungen bemiihen.
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*gemaf’ Gasteliste fiir den geschlossenen Konferenzabschnitt

Name
Akbulut-Terhalle
Beckmann
Berndt-Schmidt
Bielemeier

Binner
Bollhoff

Brinkmann
Brodowski
Buddemeier
Busch
Buschmann

Clausen
Drescher

Ebenfeld

Epp
Fette
Fortmeier

Freyaldenhoven
Grof3egddinghaus
Griin

Giinther
Heinrich
Herzog

Hirsch

Hofer

Hollmann
Isfendiyar
Jockheck
Josting

Kahler
Kleimann

Kleinkes
Kranzmann

Laaser
Lammel

Lemhoefer

Vorname
Giilhatun
Susanne
Karin
Amrei

Swen
Anja
Petra
Helmut
llse
Jan
Harald
Pit
Harald
Ulrich
Georg
Walter

Almut

Ira

Ralf
Gerd-Peter
Stefan
Sylke
Ronald
Janina
Christoph
Jiirgen
Nilgiin
Annemarie
Niels

Tim

Ulrike

Marcus
Gerd

Gundula
Roswitha
Dirk

Funktion

Bildungsbiiro Stadt Bielefeld

Geschéftsstelle des Schulsamtes fiir die Stadt Bielefeld
AK Schulformen, Forderschulen

Volkshochschule

Industrie- und Handelskammer Ostwestfalen zu Bielefeld

Vertretung der Bielefelder Stiftungen mit dem Schwerpunkt Bil-

dungsforderung

Stellvertretende Vorsitzende des Jugendhilfeausschusses
Handwerkskammer Ostwestfalen-Lippe zu Bielefeld
Gleichstellungsbeauftragte der Stadt Bielefeld

AK Schulformen, Hauptschulen

Rat der Stadt Bielefeld — FDP-Fraktion

Oberbiirgermeister der Stadt Bielefeld

Bezirksregierung, Untere Schulaufsicht fiir die
Stadt Bielefeld, Mitglied im Lenkungskreis, Leitungsteam

Schulformsprecher der Grundschulen

Leiter des Amtes fiir Jugend und Familie,
Mitglied im Leitungsteam

Fachberatung der nicht kommunalen Kindertagesstatten

Dezernat Schule, Biirger, Kultur
Personliche Referentin des Beigeordneten

Bildungsbiiro Stadt Bielefeld
Arbeitsgemeinschaft der freien Wohlfahrtsverbande
Rat der Stadt Bielefeld — BfB-Fraktion
Dezernat Schule, Biirger, Kultur Stab
Beirat fiir Behindertenfragen
Vertretung der freien Kulturszene

DGB - Region Ostwestfalen-Lippe
Bezirksregierung Detmold
Schulformsprecher der Hauptschulen
RAA

Bildungsbiiro Stadt Bielefeld
Bildungsbiiro Stadt Bielefeld
Beigeordneter Dezernat Soziales
Schulformsprecherin der Grundschulen
Rat der Stadt Bielefeld — CDU-Fraktion

Stellvertretender Vorsitzender des Schul-
und Sportausschusses

AK Schulformen, Hauptschulen
Schulformsprecherin der Grundschulen
Stadtsportbund
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Manschmidt

Molle
Mbller-Bach
Miiller
Nettelstroth
Nolte
Norkowski

Poetting

Rathsmann-Kronshage

Reinartz
Richter
Riemer
Riither

Saal

Schétz
Schepelmann
Schmelz
Schmidt
Scholz
Schonemann
Schreiber

Seifert
Seils
Sever
Siegeroth

Sindermann
Sonnenberg
Stammler
Steinhaus-Beck
Stolner

Sunar
Sundermann
Tittel
Tscherniak
van Spankeren
Wandersleb
Wandersleb
Wauschkuhn
Wehn
Weiflenfeld
Witthaus

Wiist

Barbara

Evelyn
Christiane
Georg
Ralf

Mike
Daniel
Christian
Elisabeth
Ursula
Thomas
Claudia
Andreas
Reinhild
Torsten
Johannes
Martin
Barbara
Ulrich
Georgia
Ulrich
Martin-Theodor

Andrea
Yasin
Klaus

Josefine
Gabriele
Dr. Hans-Georg
Jochen

Dr. Robert
Sevinc
Meike
Hildegard
Karin

Dr. Lutz
Thomas
Angelika
Christiane
Heidrun
Regine

Dr. Udo
Manfred

Vertreterin fiir Ersatzschulen -
Friedrich von Bodelschwinghsche Schulen

Mitglied im Leitungsteam fiir die Sekundarstufe |
Bildungsbiiro Stadt Bielefeld

Leiter des Amtes fiir Schule, Mitglied im Leitungsteam
Rat der Stadt Bielefeld — CDU-Fraktion

AK Schulformen, Berufskollegs

AK Schulformen, Realschulen

Amt fiir Schule Stadt Bielefeld

Rat der Stadt Bielefeld — Fraktion Biindnis 9o/Die Griinen
Arbeitgeberverband Bielefeld, Arbeitskreis Schule/Wirtschaft
Agentur fiir Arbeit Bielefeld

Universitat Bielefeld, Prorektorin fiir Studium und Lehre
Vorsitzender des Schul- und Sportausschusses
Schulformsprecherin der Férderschulen

AK Schulformen, Gesamtschulen
Bezirksschiilervertretung

Rat der Stadt Bielefeld — Gruppe Biirgerndhe

Rat der Stadt Bielefeld — Fraktion Die Linke

Zentrum fiir schulpraktische Lehrerbildung Bielefeld
Leiterin des Bildungsbiiro Stadt Bielefeld
Schulsozialarbeit nach Bildung und Teilhabe Stadt Bielefeld
AK Schulformen, Grundschulen

Evangelische Kirche Schulreferat des Kirchenkreises
Bielefeld

Vorsitzender des Integrationsrates

REGE GmbH, Leiter des Bielefelder Jugendhauses,
Mitglied im Leitungsteam

AK Schulformen, Gymnasien

Amt fiir Integration

Stadtelternrat Bielefeld

AK Schulformen, Ersatzschulen

Personl. Referent des Oberbiirgermeisters der Stadt Bielefeld
Regionale Schulberatungsstelle Stadt Bielefeld
AK Schulformen, Realschulen

Bezirksregierung, Obere Schulaufsicht
Kompetenzteam Bielefeld

AK Schulformen, Gesamtschulen

Rat der Stadt Bielefeld — SPD-Fraktion
Schulformsprecherin der Grundschulen

AK Schulformen, Berufskollegs —

Mitglied im Leitungsteam fiir die Primarstufe
Vorsitzende des Jugendhilfeausschusses
Beigeordneter Dezernat Schule / Biirger / Kultur

AK Schulformen, Férderschulen



10. PRESSERESONANZ

Iweite

Bildungskonferenz

M Bielefeld. Zur zweiten Bil-
dungskonferenz lidt das stidti-
sche Bildungsbiiro am Donners-
tag, 30. August, ab 16.30 Uhr ins
Theaterlabor, Hermann-Kleine-
wiichter-Strafle, ein. Das Thema
ist die individuelle Forderung

von Kindern und Jugendlichen.
Um 17.20 Uhr hilt der Fame-
Lab-Gewinner 2011, Matthias
Rubart, seinen Vortrag iiber
»Schwarze Locher®. Antwort
auf die Frage ,Wie lernt das Ge-
hirnam besten?* gibt der Neuro-
didaktiker Professor Heinz
Schirp ab 17.40 Uhr. Die Veran-
staltung endet gegen 19 Uhr mit
Musik. Infos unter www.bil-

dungsbuero-bielefeld.de.

Einladung zur Bildungskonferenz 2012 -
Neue Westfdlische Zeitung 27.8.2012

Mehr Talente fordern,
weniger kritisieren

Bildungskonferenz soll neue Methoden vermitteln

M Bielefeld (nick). ,,Es besteht
auch weiterhin Handlungsbe-
darf beim Thema Bildung. Man
ist in der Entwicklung nie fer-
tig“, erklart Oberbiirgermeister
Pit Clausen. Allerdings sei man
bereitsaufeinem guten Weg.

Im Rahmen der gestrigen Bil-
dungskonferenzim Jugendgiste-
haus wurden unter anderem 74
Giste geladen, die zusammen
iber verschiedene Bildungs-
aspekte diskutierten. Dabei de-
battierten Vertreter von Schu-
len, Kirchen, Jugendhilfe und El-
ternrat auch iiber zukiinftige Un-
terrichtsgestaltung.

»Unser Ziel ist es, Lehrern zu
vermitteln, explizit darauf zu
achten, was ein Kind fiir Talente
hat und nicht darauf, welche feh-
len®, sagt Christoph Hofer, De-
zernent fiir Bildungsregionen
von der Bezirksregierung Det-
mold. ,,Auferdem gehen wir da-
von aus, dass Schulen mittelfris-
tig anders aussehen wer-

den.Noch geht Individualitatim
Klassensystem teilweise verlo-
ren.”

Beim o6ffentlichen Teil im
Theaterlabor standen besonders
die Vorstellung von Lerntheo-
rien und das Lernen an sich im
Mittelpunkt. So wurde ein Vor-
trag von Dr. Heinz Schirp von
der Universitit Bielefeld zum
Thema ,Wie ’lernt” unser Ge-
hirn?“ mit anschlieBender Dis-
kussion gehalten.

Der Nachmittag stand unter
dem Motto des Aristoteles-Zita-
tes ,Wir kénnen den Wind
nicht dndern, aber die Segel an-
ders setzen®. Die Veranstaltung
endete mit einem Resiimee und
Ausblick von Dr. Udo Witthaus,
Dezernent fiir Schule der Stadt
Bielefeld.

Doch damit ist das Thema fiir
die Zukunft nicht abgehakt.
»Unsere Idee ist , uns zielgerich-
tet zu entwickeln und das verfol-
gen wir weiter”, so Pit Clausen.

Individuelle
Forderung

Bielefeld (WB). Um die individu-
elle Forderung von Kindern geht
es bei der zweiten Bildungskonfe-
renz, zu der das stiddtischen Bil-
dungsbiiro einlddt. Beginn ist am
Donnerstag, 30. August, 16.30
Uhr, im Theaterlabor, Diirkopp Tor
6-Geldnde. Bei einem Markt der
Moglichkeiten werden gelungene
Beispiele, Konzepte, Malnahmen
und Projekte zum Thema »Indivi-
duelle Forderung« aus der schuli-
schen Praxis vorgestellt. Zu Gast
ist auch Matthias Rubert, NRW-Fa-
melab-Gewinner 2011. Er zeigt ab
17.20 Uhr, wie hoch komplexe
wissenschaftliche Themen in nur
finf Minuten anschaulich und un-
terhaltsam vermittelt werden kin-
nen.

Bericht zur Bildungskonferenz 2012 -
Neue Westfalische Zeitung 31.8.2012
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Auf dem Ratsgymnasium packen Schuler »Lesekis- |
ten« zu ihren Lieblingsbiichern: Sandra Schulz

erlgutert Karin Stallmann und Christiane Neumann-
Tacke das Konzept (von links).

Die Fahigkeiten des
Einzelnen im Blick

Bildungskonferenz zur individuellen Forderung

Von Michael Schlager
und Bernhard Pierel (Fotos)

Bielefeld (WB). Wer
schulische Defizite hat, dem
muss geholfen werden. Unter-
stitzung benétigt aber auch
der besonders begabte Schu-
ler. Um die individuelle Férde-
rung von Kindern und Jugend-
lichen ist es gestern bei der 2.
Bielefelder Bildungskonferenz
gegangen.

»Bildung ist fiir uns ein zentrales
Zukunftsthema«, sagte Oberbiir-
germeister Pit Clausen (SPD) zur
Eréffnung. Deshalb gibt es seit
zwei Jahren das Bildungsbiiro, das
die Stadt gemeinsam mit der Be-
zirksregierung betreibt. Dort wer-
den Veranstaltungen und Projekte
koordiniert. Fester Bestandteil ist
die Bildungskonferenz. An der
nehmen Vertreter von Schulen und
Weiterbildungseinrichtungen teil.
Die Jugendhilfe ist genauso vertre-
ten wie Handwerkskammer und
IHK. Sportverbidnde und Kirchen.

»Wir wollen zur Vernetzung aller
Partner im Bildungsbereich beitra-
gen«, sagt Biiroleiterin Georgia
Schinemann. Diesmal eben mit
einer Konferenz zum Thema indi-
viduelle Firderung. Wie konnen
unterschiedliche Standards ange-
glichen werden? Wie kann sich
eine Schule in ihren Stadtteil hi-
nein iffnen, so gezielter Firderan-
gebote anbieten? Und wie kénnen
im Unterricht die Kompetenzen
der Kinder besser erkannt und
herausgearbeitet werden? Das wa-
ren Fragestellungen, die die Teil-

nehmer in drei »Denkriumen«
diskutierten. Die Antworten wur-
den schlieBlich im Plenum zusam-
mengetragen. Dabei bleibt es aber
nicht. Alle Ergebnisse sollen bald
auch im Internet abrufbar sein.

Auf die Theorie folgte die Praxis.
Im Theaterlabor war ein »Markt
der Mboglichkeiten«  aufgebaut,
zeigten Schulen und Institutionen,
welche Angebote sie zur individu-
ellen Firderung bereits machen.
Das Ratsgymnasium will beispiels-
weise die Lesekompetenz seiner
Schiiler férdern. Dort haben die
Kinder Lesekisten zu ihren Lieb-
lingsbiichern gebastelt, hineinge-
packt, was im Zusammenhang mit
der im Buch erzéhlten Geschichte
fiir sie wichtig ist. »So setzt sich
jeder individuell mit dem Lesestoff
auseinander«, sagt Lehrerin San-
dra Schulze.

Manchmal aber ist noch mehr
unterstiitzende Hilfe vonnéten. Da
kann die schulpsychologische Be-
ratung helfen. Das Spektrum reicht
von Hilfen bei Lese-Rechtschreib-
schwiichen bis hin zur Beratung,
wenn es Probleme mit Lehrkriften
oder Mitschiilern gibt.

»Wir konnen den Wind nicht
dndern, aber die Segel anders
setzen« — dieses Aristoteles-Zitat
hatte Organisatorin Annemarie
Jockheck vom Bildungsbhiiro als
Motto fiir die Konferenz gewéhlt.
Fiir Christoph Hifer, bei der Be-
zirksregierung Dezernent fiir die
Bildungsregionen, heift das, den
Blick zu weiten: »Wir sollten nicht
iiber eine isolierte Schullandschaft,
sondern iiber eine weite Bildungs-
landschaft sprechen.«

@ www.bildungsbuero-bielefeld.de

Schulpsychologin Dr. Alexandra Berglez (links) im Gespréch mit Lehrerin
Brigitte Strop.
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