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Vorwort

Vor dem Hintergrund einer immer heterogeneren Schiilerschaft sowie einem hohen
Anteil von Auszubildenden und Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund spielen
Konzepte individualisierten und kooperativen Lernens eine wichtige Rolle. Es geht
um:

Lern(ausgang)standserhebung, Analyse von und Umgang mit Lernschwéchen, aber
auch Starken

KuRere und/oder innere Differenzierung, kompetenzorientierte Ansitze, Kompetenz-
raster, Kompetenzdiagnostik

Ansdtze zur Forderung der Identitat und des Selbstbewusstseins der Jugendlichen fiir
ein eigenverantwortetes Lernen im Kontext gemeinsamen Lernens in den Berufsbil-
dungszentren

Lehrerteambildung, Intervision, Supervision in den Bildungsgangen, die Wertschat-
zung der Lehrerinnen und Lehrer in dem Bereich starken

Lerncoaching, Beratungsansatze fiir die Schule entwickeln und starken, Lernprozesse
begleiten

Individualisiertes Lernen wurde ab 2005, 2006 in mehreren Bundeslandern ver-
starkt entwickelt. Wir beziehen uns auf Ansdtze in Hamburger Berufsbildungs-
zentren, die noch in der letzten Phase der BLK-Modellversuchsreihen erprobt und
umgesetzt wurden.

In Berlin begann die Fortbildung der berufsbildenden Schulen ab ca. 2011 mit Fort-
bildungsreihen zur Binnendifferenzierung. An der ersten Fortbildungsreihe nahmen
Kolleginnen und Kollegen aus neun Oberstufenzentren und zwei Schulen mit son-
derpddagogischer Aufgabe teil. Der Bedarf war da, es folgten weitere Angebote,
die jeweils liber zwei Jahre liefen. Im ersten Jahr wurden Konzepte und Verfahren
individueller Forderung mit Kompetenzrastern, Checklisten, Lernaufgaben und
Lerncoaching von ehemaligen Kolleginnen und Kollegen aus Hamburg vorgestellt,
an die Berliner Verhdltnisse angepasst und schlieBlich in den Schulen umgesetzt.
Voraussetzung war, dass mindestens zwei Lehrer/-innen aus jeder Schule teilnah-
men. Optimal war die Einbindung in ein schulisches Team, das sich mit Binnen-
differenzierung befasste. Im zweiten Jahr der Fortbildung ging es ganz wesentlich
um eine Vertiefung der erworbenen Kompetenzen und um einen gezielten und
strukturierten Erfahrungsaustausch. Damit entstand nach und nach eine Lernkultur
binnendifferenzierten Unterrichtens und individueller Férderung.

Nach drei Jahren Projektarbeit wurde viel erreicht. Das haben wir in dieser Broschiire
dokumentiert. (Weitere Ergebnisse der Arbeit finden Sie auf www.dblernen.de ). Und:
Die Entwicklung wird fortgesetzt, denn in vielen Bereichen, insbesondere in der
Arbeit mit Kompetenzrastern und der gezielten Forderung einzelner Auszubildender
und Schiiler/-innen, fehlt es noch an Vielem. Verstetigung, Weiterentwicklung und
Nachhaltigkeit sind in drei Jahren nicht zu erreichen. Eine inklusive Schule wird
ohne Binnendifferenzierung nicht auskommen. Die hier vorgestellten Wege zu einer
starkeren Forderung der je individuellen Lernwege sind ein Baustein inklusiven Ler-
nens. Andere Berufsbildungszentren und Schulen sollen von den Ergebnissen pro-
fitieren, weshalb die vorgestellten Ergebnisse weiterentwickelt und neue Ansdtze
erprobt umgesetzt und evaluiert werden.

Die Herausgeber
Ingrid Sachsendahl und
Hans-Jiirgen Lindemann



|. KOMPETENZORIENTIERT LERNEN Hans-Jiirgen

Lindemann

Individuelle Férderung an Berufsbildungszentren in Berlin

Der Kernpunkt kompetenzorientierten Lernens: Die Lernenden riicken in den Mit-
telpunkt des Lehr-Lernprozesses oder - wie das unter der Kompetenzperspektive
heiRt - des Kompetenzentwicklungsprozesses. Damit befassen sich kompetenzori-
entierte Konzepte schon langer. Die Debatte ist nicht neu, denn mit der lerntheo-
retischen Didaktik riickten schon Ende der fiinfziger Jahre Heimann/0Otto/Schulz das
Lernen, die formale Seite didaktischen Handelns in den Vordergrund. Sie wand-
ten sich gegen eine materiale Didaktik eines
vorwiegend vortragenden Lehrens. Die mate-
riale Didaktik war eine Didaktik primdr der
Lehrinhalte und deren geschickter, systema-
tisch aufeinander aufbauender Anordnung
im Lehrplan. Spadter stand dann bei Klafki die
Ziel-Inhaltsdimension im Zentrum des vor-
wiegend Lehr- und Lernprozesses. Die lern-
theoretische Didaktik hingegen riickte den
Lernenden ins Zentrum, fragte nach anthro-
pogenen und soziokulturellen Voraussetzun-
gen und stellte mit Bezug auf Heinrich Roth
die Frage: Wie bringt der Lehrende den Lern-
inhalt in den Fragehorizont des Lernenden,
des Schiilers, der Schiilerin oder in der beruf-
lichen Bildung in den Fragehorizont des Aus-
zubildenden? An diese Fragestellung kniipft
das Lernen mit Kompetenzrastern und Kom-
petenzchecklisten an. Es geht zundchst ein-
mal darum, den Fragehorizont — wir sprechen
heute von Lernausgangslage — zu erfassen.
Neu sind Lernstrategien fiir ein individuali-
siertes Lernen. Neuere Erkenntnisse aus der
Lernpsychologie und Neurobiologie betonen
die Auffassung, dass Lernen als ein individu-
eller Prozess zu verstehen sei, der bei jedem
Lernenden anders verlaufe. Die Grundidee
individualisierten Lernens: Ein Kompetenz-
raster zeigt jedem Lernenden, jedem Schiiler
und jeder Schiilerin bzw. den Auszubildenden
das Anforderungsniveau, das erreicht werden
soll. Die Anforderungen sind nach Schwierig-
keitsgraden gestuft. Uber sogenannte Check-
listen setzt sich jeder Lernende individuell
damit auseinander, welchen Stand der Kompetenzentwicklung er bezogen auf die
Kompetenz-Anforderungen erreicht hat. Daraus kann jede/r Lernende ableiten, an
welcher Stelle er/sie sein Lernen anzusetzen hat. Das geschieht individuell ver-
schieden. Dem/der Lernenden stehen Lernjobs fiir die einzelnen Kompetenzent-
wicklungsstufen zur Verfligung, die er/sie Schritt fiir Schritt abarbeitet. Dabei wird
er/sie vom Lehrenden unterstiitzt. Lehrende beraten und begleiten Lernende auf
ihrem individuell ausgestalteten Lernweg. Es finden in regelmdRigen Abstdnden
Lernentwicklungsgesprdche statt, die dem/der Lernenden Orientierung und Struktur
geben. Dabei geht es zundchst einmal darum, in einem Beratungsgesprach heraus-
zuarbeiten und bewusst zu machen, welche Kompetenzen der/die Lernende bereits
erworben hat, da er/sie selbst meist kaum ein Bewusstsein davon hat. Genauer:
Der/die Lernende erarbeitet sich seinen/ihren Stand der Kompetenzentwicklung.
Dabei wird er/sie vom Coach unterstiitzt. Es geht um Strukturierung des eigenen
Lernprozesses:

Lernverstandnis: Gemeinsam ist unterschiedlichen
Kompetenzkonzepten ihr subjektbezogener Lernansatz,
der Kompetenzentwicklung als individuelle Befdhigung
zum selbst gesteuerten Lernen in einem gemaRigt
konstruktivistischen Sinne definiert. Charakteristische
Merkmale hierfiir sind nach Reinmann-Rothmeier/
Mandl (2001, S. 197 f.):

Lernen ist nur bei aktiver Beteiligung der
Lernenden moglich. Dazu gehort, dass die
Lernenden motiviert sind und an dem, was oder
wie sie es tun, Interesse haben oder entwickeln.
Bei jedem Lernen iibernimmt der Lernende
Steuerungs- und Kontrollprozesse. Der Aus-
pragungsgrad dieser Selbststeuerung variiert, es ist
jedoch kein Lernen ohne jegliche Selbststeuerung
moglich.

Lernen ist in jedem Fall konstruktiv. Der
Erfahrungs- und Wissenshintergrund der
Lernenden findet Beriicksichtigung. Subjektive
Interpretationen finden statt.

Lernen erfolgt stets in spezifischen Kontexten,
sodass jeder Lernprozess als situativ gelten kann.
Lernen ist immer auch ein sozialer Prozess, in-
dem es interaktiv geschieht und indem auf den
Lernenden und seine Handlungen stets soziokul-
turelle Einfliisse wirken.

Reinmann-Rothmeier/Mandl: Lernen in Unternehmen.
In Dehnbostel u. a.: Berufliche Bildung im lernenden
Unternehmen, Berlin 2001, S. 197 f.)

1. Wo stehe ich (Lernausgangslage, Stand meiner Kompetenzentwicklung)?
2. Wo will ich hin (Anforderung, Kompetenzstandard)?
3. Welche Wege bieten sich fiir mich an?




Soweit das ,Ideal” eines individualisierten Lernens, wie es im Institut Beatenberg
(Schweiz) unter der Leitung von Herrn Miiller praktiziert wird. Die Arbeit mit Kom-
petenzrastern in Beatenberg wird vielfach als Referenzsystem angesehen’.

Wie sieht das aber nun in der Praxis aus? Die Schiilerinnen und Schiiler sitzen an
ihren Arbeitspldtzen, vor sich liegt das Kompetenzraster. Das Raster dient als Lern-
landkarte. In der ersten Spalte sind die Kompetenzen aufgefiihrt, in der ersten
Zeile, der Kopfzeile die Niveaustufen, darunter in den Feldern der jeweilige Grad
der Kompetenzentwicklung.

KOMPETENZRASTER
FREMDSPRACHEN Name: Kinsss:
AdA A2 A2 | A22 B1i
T T T T e T e T e e
Héren ganz sinfache Redswendungen  briuchiche Worter versiehen.  zu Perscrien , zur Arbet, zurn-  Inkormationen verstshen, wern  sprischen verstehen, sclangs
verstshen, wern e sich el wenn e um flr mich wichtige n-rmu-mmrqmsww @0 aich um kurze, sinfache und  StandardsErache verwendet
ganz konkrete Cings und Stus-  Dings geht, clis zum Alftag gehé-  fen oder zur Beschrebungvon  Hars Mitteiingen und Durchea-  wird und clie Thamen mir ver-
fionen bediehen und wenn gare  fen. Untterkinfien verstehen. e handel (Bahrhof, Wetter  traut sind: Arbeit, Schuls, Frei-
langsam un deutich gesprochen Ich karn dabei Korpersprachs  Angabote im Supermsarid). 20, Forien, Essen, Tinkan, Ein-
wid, und Rorwerbale Zekhen rutzen. Yauten, Modle, Tagsesblaut.

VERSTEHEN lch barn ebeaine wibmte Wir- khlarn Auschlliawnc shler ik lesza einkechs Aflage- mu-num'hozum kh karn Teste, zum Beispiel pri-
Lesen -

und sinfachs Sitze verstehen chs Angabsn verstehen, =. Bep. s keen (Menubartsn, kuze  bekannten Themen verstehen,  vate Brisfe von Bakannten, ver-

aud Plakaten und Hi Anzoigata- . Karten- wenn cie Satze sinfach ge- stabwn, in derwn von Ersignis-

dem. {or, ceren megicher hakmir  imee) schvisben Und cle Themen mir  san, Gefuhlen Und WOnschen
veriraut int. bebannt sind erzihit wdrcl

SPRECHEN leh karn auf sinfachs Fragen lch karn rich mit andemn (ber  Ich karn in Stanclrdsituationsn  kkh karn Fragen stellen, mkia- keh karn die mnnm
An Gespriichen ganz sinfache Antworten gebsn w.Nﬂm Wohnor,  singedbts Wenchungen gebrms  miesen, Ubsr mich, andere oder  basen Situationsn n,
tolinehemen und kenne wichtige Werer wis B, Arbeit, Hobbys, Vorlie-  chen, wern fr mich wichiige  einen Ort ouf eifache Weise  cleren man auf Feisen im
B, mein, gut, darks, bitle sois  ben sustauschen, wermn meine  Beclrinisss bestehen, = Bep.  stwms erzihlen, wennichdas  Sprchgebist begegnet, vos
Alnckicke zum Grissen. kh aupm-nnnmnm-u: ‘wenn ich eteves bestsllsn nicht ganz urvorbemiet fun geaskt ich habes den ertepre
kann (oer rich sinfachs Aus-  deutich susdricken Lnd michte cder wenn ich (ber ehe  muse, Ich brauchs immer noch Mnmumuu\hm-
kinfte geben. bernihen, mrluluh’)-llndzu Person stwas wissen mochis.  Zeit, um mir cle Sétze zurecht- E:q Uber Altagsthersen kann
haifen. Zulsgen.

ml wenmtinchinclen
e unterhaiten.

Abbildung 1: Auszug aus einem Kompetenzraster Fremdsprachen (Quelle: kantonale
schule fiir berufsbildung)

Auf dem Raster markieren die Schiilerinnen und Schiiler mit farbigen Punkten
erreichte Kompetenzstande der jeweiligen Teilkompetenzen, im weiteren Lernpro-
zess zu bearbeitende Kompetenzen usw. Jede Schiilerin und jeder Schiiler bearbei-
tet mit den von den Lehrer/-innen zur Verfligung gestellten Materialien auf seinem
jeweiligen Kompetenzstand individuell ihre/seine Aufgaben. Das Kompetenzraster
dient dabei der Orientierung und Strukturierung des Lernens. Es wird als Instrument
begriffen, den Schiiler/-innen die Selbstverantwortung fiir ihr Lernen nahezubrin-
gen. Lernen erfolgt mehr oder weniger selbstgesteuert, wobei Lehrer/-innen den
Lernprozess begleiten und die Lernenden je individuell beraten. Das Kompetenz-
raster ist dabei eine Tabelle, in deren Feldern die jeweiligen Anforderungen der
einzelnen Kompetenzen aufgefiihrt sind. Die fortwdhrende Bearbeitung der Tabelle
bietet Gesprdchsanldsse fiir Lehr-Lerngesprdche: Die Anforderungen sind gestuft,
vom einfachen Verstehen bis hin zu komplexen Anwendungen und Transferleis-
tungen.

. Warum miissen wir uns beim beruflichen Lernen am Lernort Schule damit befassen?

Auch unsere Lerngruppen werden immer heterogener. Schiilerinnen und Schiiler in
vollschulischen Bildungsgdangen sowie die Auszubildenden dualer Ausbildungsbe-
rufe bringen unterschiedliche Voraussetzungen mit und kommen aus unterschied-
lichen Lernkulturen:

Informelles Lernen: Auszubildende und Schiiler/-innen bringen unterschiedli-
che Kompetenzen mit. Insbesondere Migranten, die erst vor wenigen Jahren nach
Deutschland gekommen sind, verfiigen oft liber informell erworbene Kompeten-
zen. In Bauberufen gilt das besonders. Sie kommen aus Gegenden und Landern,
in denen z. B. Onkel/Nachbarn bauen, in der Tischlerei des Dorfes mitarbeiten oder
in kleinen Werkstatten an KFZ aller Art schrauben. So haben sie informell bereits
Kompetenzen erworben.

Unterschiedliche Schulabschliisse in einer Klasse, oft in anderen Landern erworben.

1 vgl. z. B.: Institut fiir berufliche Bildung und Weiterbildung e. V. (IBBW): Individuell fordern,
kompetenzorientiert lehren und lernen, Gottingen 201




Lernausgangslage: Dass Lernvoraussetzungen sehr unterschiedlich sind, war schon
immer so, werden erfahrene Pdadagogen antworten. Aber die Unterschiede sind
heute vielfdltiger und vielschichtiger. Diese Unterschiede sind: unterschiedli-
che Fdhigkeiten, unterschiedliches Lerntempo, unterschiedliches Lernverstdnd-
nis, unterschiedliche Lernerfahrungen, unterschiedliches Vorwissen (Mathematik/
Deutsch: Unterschiede, die sich in 3 Klassenstufen ausdriicken lassen).

Lernkulturen: Schiiler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund — die beson-
dere Situation in Berlin, hohe Zuwanderung aus unterschiedlichen, vor allem siid-
ostlich und ostlich gelegenen Landern. Die Unterstiitzung fiir das berufliche Lernen
aus den Familien heraus ist extrem unterschiedlich. Das reicht von ,,auf sich selbst
gestellt" bis sehr gute Unterstiitzung, zum Beispiel in vietnamesischen Familien.

Sozialer Hintergrund und Lernzeiten: unterschiedliche Anwesenheit in vor allem
vollschulischen Bildungsgdangen der Berufsbildungszentren. Viele Schiiler/-innen

arbeiten neben der Ausbildung.

Es ist wichtig, diese Unterschiede zu erkennen und in der Ausbildung aufzugreifen.

Eine Ubersicht am Beispiel des Berufsfeldes Bautechnik:

Bildungsgang

Migrationshintergrund,
Anteil*

Woher?

Berufsfachschule
dreijahrig:

Technische Assistenten
fiir Datenverarbeitung/
Bauwesen

Vollschulische Ausbildung
Bauzeichner/-innen

50 % - 75 %

- tiirkische Auszubildende

- deutsch-tiirkische Auszubildende,
(GroR-)Eltern sind eingereist

- vietnamesische Auszubildende

- polnische Auszubildende

- Fliichtlinge aus den Balkankriegen

- Migration aus ehemaligen GUS-Ldandern

- einzelne Schiiler aus unterschiedlichen Landern

Iweijahrige Fachoberschule

60 % - 85 %

Zuwanderer aus unterschiedlichen Landern (Beispiel:
Schiiler aus 10 Landern, Eltern aus 14 Landern, exempla-
risch erhoben, HIL 201). Dieser Bildungsgang wird inzwi-
schen vornehmlich von Migranten zur Integration in das
Berufsbildungssystem genutzt.

Duale Ausbildung

bis 50 %

- tiirkische Auszubildende

- deutsch-tiirkische Auszubildende,
(GroR-)Eltern sind eingereist s. 0.
- polnische Auszubildende

Landern

- vereinzelte junge Menschen aus unterschiedlichen

Abbildung 2: unterschiedliche Lernkulturen und Migrationshintergrund

Das stellt sich in Deutschland inzwischen auch regional hochst unterschiedlich dar.
Wie eine Diskussion auf den Hochschultagen (Fachtagung 3. Mdrz 2013, Essen) erge-
ben hat, schwanken die Zahlen von Bundesland zu Bundesland und von Bildungs-
gang zu Bildungsgang stark. Wahrend in der Ausbildung der Bauberufe in Bremer-
haven inzwischen mehr als 60 % der Auszubildenden mit Migrationshintergrund
anzutreffen sind, sind es in Sachsen nur um die 8 %. In NRW wurde die Zahl mit
20 - 40 % je nach Region angegeben. Einig waren sich Praktiker wie Hochschul-
angehorige in der Diskussion, dass der Forderbedarf stetig steigt. Weiterhin wird es
als wichtig angesehen, dass Schulsozialarbeit an den berufsbildenden Schulen ver-
starkt werden muss, um die vielfdltigen sozialen Probleme angemessen bearbeiten
zu konnen. Dabei geht es zundchst einmal darum, einen Zugang zum Lernen zu
schaffen. In vollschulischen Bildungsgangen, insbesondere in der Berufsvorberei-
tung, gibt es noch ein anderes Problem, das der Differenzierung nach Lernzeiten.
In vielen Klassen sind einige Schiiler nicht immer da, oder anders ausgedriickt: Es
gibt hohe Fehlzeiten. Projekte und Programme zum Abbau der Schuldistanz haben

* Die Daten sind von mir
exemplarisch in ausge-
wdhlten Klassen an der
Martin-Wagner-Schule
(0Sz Bautechnik Il) in
Berlin-WeiRensee erhoben
worden.




daran bisher wenig dndern kdnnen. Schiiler/-innen erfahren keinen durchgehen-
den Lernpfad im angebotenen Unterricht. Beim individualisierten Lernen kniipfen
sie dort an, wo sie selbst das letzte Mal stehen geblieben sind.

Um den Auszubildenden bzw. Schiiler/-innen, die kiinftig in den unterschiedlichen
Bildungsgdangen anzutreffen sind, gerecht werden zu kénnen, muss neben dem
traditionell handlungsorientierten Unterricht verstarkt binnendifferenziert unter-
richtet werden. Dieser Herausforderung miissen sich die Berufsbildungszentren in
den gewerblich-technischen Berufen, aber inzwischen auch in den kaufmdnni-
schen Berufen und die Schulen mit sonderpddagogischer Aufgabe stellen.

. Kompetenzorientiert unterrichten, didaktische und methodische Beziige

Das Prinzip der Handlungsorientierung (Uhe/Meyser sprechen vom handelnden Ler-
nen) ist die Grundlage nahezu allen beruflichen Lernens in der beruflichen Bil-
dung. Es geht um das Planen, Durchfiihren und Bewerten konkreter beruflicher
Handlungen. Am Lernort Schule sind die beruflichen Handlungen Basis der Kom-
petenzentwicklung. Aus den beruflichen Handlungssituationen werden Lernsitua-
tionen entwickelt. Dieser Grundansatz der Lernfelddidaktik greift inzwischen auch
in anderen Bildungsgdngen. Die konkreten Situationen aus der Praxis werden im
Unterricht zu fachsystematischen Konzepten und Verfahren in Beziehung gesetzt.
Die Reflexion realer beruflicher Handlungsablaufe spielt dabei eine wichtige Rolle,
um sich das erforderliche Sachwissen am Lernort Schule erarbeiten zu kdnnen.
Erarbeitende Lernformen nehmen dabei neben der Prdsentation des Sachwissens
eine wichtige Rolle ein. Labore, Werkstdtten und Lernbiiros gehdren heute zur Aus-
stattung moderner Berufsbildungszentren, um grundlegende Konzepte und Ver-
fahren des jeweiligen Berufes im Labor unter Anleitung, und zunehmend eigen-
standig, nachvollziehen zu kdnnen. Das entdeckende Lernen spielt eine wichtige
Rolle. Immer wieder werden auch konkrete Projekte durchgefiihrt, an denen dann
im theoretischen Unterricht Sachwissen erarbeitet wird. Lern- und Arbeitsaufgaben
bzw. Projekt- und Arbeitsaufgaben sind weit verbreitet. Die Weiterentwicklung vor-
handener Lernaufgaben zu sogenannter Lernjobs fiir Phasen des individualisierten
Lernens gehort zu den Herausforderungen binnendifferenzierter Unterrichtsgestal-
tung und der systematischen Einbindung einer Arbeit mit Kompetenzchecklisten.

Gesteuert wird das Lernen im beruflichen Unterricht heute bereits meist durch
Lern- und Arbeitsaufgaben bzw. Projektaufgaben. Wie auch immer die Lern- und
Arbeitsaufgaben bzw. Projektaufgaben im Einzelnen gestaltet werden, stets liegt
ihnen das Prinzip einer vollstdndigen Handlung zugrunde. Sie haben einen auf-
fordernden Charakter fiir das Lernen, es geht um handelndes Lernen. Das Ergebnis
ist meist ein Produkt, sei es ein kleines Werkstiick oder aber auch die Darstellung
eines Arbeitsablaufes auf einem Plakat im Lernfeldunterricht. Beziige zur berufli-
chen Handlung sind gegeben. Das Lernen ist im beruflichen Kontext verortet.

Das individualisierte Lernen ist die konsequente Weiterentwicklung dieser Lern-
prinzipien mit dem Unterschied, dass die Aufgaben jetzt ausdifferenziert und auf
einzelne kleine Lerngruppen oder einzelne Auszubildende bzw. Schiiler/-innen
bezogen werden. In der Fachliteratur der Kompetenzrasterarbeit wird hdaufig von
Lernjobs gesprochen. Im Prinzip sind diese Lernjobs fiir das berufliche Lernen nichts
anderes als gestufte, im Umfang kleine und fiir Lernende iiberschaubare Lern- und
Arbeitsaufgaben. Auch Lernjobs haben einen Situationsbezug, wie wir das aus der
Lernfelddidaktik seit Langem kennen. Lern- und Arbeitsaufgaben haben als Basis
eine Lernsituation mit Bezug zur beruflichen Handlung. Auch der Lernjob erfordert
die Planung des eigenen Lernens, die moglichst eigenstandige Durchfiihrung der
Lernschritte und die Kontrolle bzw. Auswertung der Lernhandlung: Wurde der Kom-
petenzzuwachs erreicht? ,,Kann ich das, was an Kompetenz gefordert wird?", ist
die zentrale Frage beim individualisierten Lernen. Aus diesen Griinden kniipft das
individualisierte Lernen an bekannten Prinzipien beruflichen Lernens an.

Die folgende Ubersicht zeigt die Beziige:




Bestandsaufnahme 1 und 2:
Fortbildung zur individu-
ellen Forderung in Berlin,
(durchgefiihrt als Workshop
in mehreren Durchgdangen

in den Jahren 2012 - 2014)
(Foto Workshop)

Zundchst wird eine
Bestandsaufnahme
gemacht: An welchen Schu-
len gibt es bereits Ansdtze
individualisierten Lernens?

Teilnehmer/-innen des
Workshops zur individuel-
len Férderung im Unterricht
Der Referent: Michael
Roschek aus Hamburg

(Mit ihm haben gearbeitet:
Frau Frede und Frau Nilges)




Kompetenzentwicklung
und Lernen

Lernfeldstrukturierte Curricula, Situ-
ationsbezug - Sachinhalte,
Lernsituationen, Lernumgebung

!

Lern- und Arbeitsaufgaben,
Projekte, projektorientiertes Lernen

!

Binnendifferenzierung, individualisiertes
Lernen:

Differenzierte Lernaufgaben,
Selbstlernzeiten

A
\

A
\

A
\/

Abbildung 3:
Lernen, Kompe-

Didaktisch-methodischer Ansatz

!

Konstruktion und Instruktion:
GemaRigt konstruktivistischer Ansatz

!

Prinzip der Handlungsorientierung:
Ansatzweise selbst gesteuertes Lernen

!

Konsequente Fortsetzung des Prinzips der
Handlungsorientierung:
Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses

tenzentwicklung
und didaktische
Beziige

Neu ist die Steuerung dieses Lernens durch Kompetenzlisten, genauer: Kompetenz-
anforderungslisten. Das Instrument im Unterricht ist dann eine Kompetenzcheckliste.
Ob das beim beruflichen Lernen immer gleich ein vollstdndiges Kompetenzraster
sein muss, wird noch zu kldaren sein. Meist reichen zundchst Kompetenzlisten und

eine darauf folgende Differenzierung in Kompetenzchecklis-
ten.

Anders stellt sich die Situation in allgemeinbildenden Fachern
dar: Hier konnen Lehrkrafte meist auf ausgearbeitete Kompe-
tenzraster zuriickgreifen. Hintergrund, vor allem beim Spra-
cherwerb, sind die seit einigen Jahren im EU-Raum geschaf-
fenen einheitlichen Sprachniveaus A1, A2, B1, B2, (1 und (2.
Wissenschaft und Praxis haben die Sprachniveaus inzwischen
mit differenziert ausgearbeiteten Kompetenzanforderungen
hinterlegt. Daraus sind Kompetenzraster entstanden, auf die
in der Unterrichtsarbeit zuriickgegriffen werden kann.

Die Erarbeitung und schrittweise Ausarbeitung guter Kom-
petenzraster ist grundsatzlich sehr, sehr aufwendig. Die Com-
munity der jeweiligen Facher zur Sprachvermittlung hat das

Die Erfahrung im Berliner Projekt zum
individualisierten Lernen war, dass die
Gruppen der dort arbeitenden neun
Schulen (7 0SZ, 2 Schulen mit sonderpdd-
agogischer Pragung) von der Erarbeitung
umfassender Kompetenzraster wegge-
kommen sind. Fiir das berufliche Lernen
wurden Kompetenzlisten fiir einen
Themenbereich, eine Unterrichtseinheit
oder eine Lernsituation beschrieben. Das
war fiir alle beteiligten Kollegen/-innen
sehr viel einfacher und iiberschaubarer
zu erarbeiten. Fiir die allgemeinbilden-
den Fdcher sind Kompetenzraster sinn-
voll, weil es da schon Vorlagen gibt.

in den letzten Jahren geleistet. Auch in der Mathematik exis-

tieren gestufte Kompetenzanforderungen, die bereits von Ver-

lagen in ihren Lehrbiichern aufgenommen wurden. Mit solchen Vorlagen kénnen
Unterrichtsteams arbeiten und auf ihren jeweiligen Bildungsgang beziehen. Ebenso
kann auf ausgearbeitete Lernjobs zuriickgegriffen werden. Liest man Erfahrungsbe-
richte aus der Arbeit mit individualisiertem Lernen?, so fallt auf, dass bei der Ent-
wicklung von Checklisten und Lernjobs nahezu immer auf vorhandene Materialien in
Biichern, Unterrichtsmaterialien anderer Bildungszentren o.d. zurlickgegriffen wird.
Findet man keine passgenaue Kompetenzformulierung, keine Kompetenzcheckliste
etc., werden existierende Materialien angepasst, erweitert, umgearbeitet und so fiir
den Unterricht aufbereitet: ,,(...) andernfalls interpretiere ich die vorliegenden Kom-
petenzbeschreibungen vor dem Hintergrund des Lehrplans, um mein Vorhaben einer
vorgegebenen Kompetenz anbinden zu kénnen."” (LI 2011, S. 78)

Ein zentrales und wichtiges Merkmal aller Kompetenzraster und Kompetenzchecklisten
der Sprachvermittlung und auch der Mathematik ist: Sie sind nach fachbezogenen
und damit fachsystematischen Kriterien differenziert, d. h., in einem Kompetenzraster
wird ein Fachverstdandnis abgebildet. Das macht den grundlegenden Unterschied zum
beruflichen Unterricht aus, denn Lernfelder beziehen sich auf berufliche Handlungs-
felder mit beruflichen Handlungssituationen. Auf Erfahrungen mit Kompetenzrastern

2 Zum Beispiel LI 2011: Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (Hrsg.):
Werkstattbericht zum individualisierten kompetenzorientierten Unterricht, Erfahrungen und Unter-
richtsmaterialien aus dem Netzwerk SELKO/KomLern, Hamburg im Oktober 201
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. Zusammenstellung von Materialien fiir das eigenstdandige

. Lernberatung, Lerncoaching.

. Lernportfolio bzw. ein Instrument zur Dokumentation des

hingegen kann in den jeweiligen Berufsfeldern so gut wie nicht zuriickgegriffen wer-
den. Einzelne Teams bzw. Schulen sind meist liberfordert, ein Kompetenzraster fiir ein
Ausbildungsjahr liber mehrere Lernfelder hinweg oder gar einen ganzen Ausbildungs-
gang zu erarbeiten. Erarbeitet werden kleine Raster fiir Lernsituationen, Lernfelder
oder Lernbereiche, die zusammenhdngend unterrichtet werden sollen. Beziige sind
Kompetenzbeschreibungen, wie sie in Ordnungsmitteln vorgefunden werden, keine
Kompetenzraster, wie sie in der Sprachvermittlung existieren.

. Binnendifferenzierte Verfahren in der Unterrichtspraxis

Um eine Binnendifferenzierung gezielt durchfiihren zu kdnnen, miissen folgende
Schritte abgearbeitet bzw. die folgenden Elemente fiir das individualisierte Lernen
bearbeitet werden:

. Kompetenzraster bzw. Kompetenzliste fiir Lernende und Lehrende, Lernbereich fest-

legen, auf den sich Checklisten, kleine Raster, Lernraster - wie auch immer bezeich-
net - beziehen.

. Kompetenzcheckliste fiir die Lernenden erarbeiten und

erproben.

. Erarbeitung von Aufgabenstellungen im Fachunterricht bzw.

in Lernsituationen der Lernfelder (in der Terminologie des
individualisierten Lernens als Lernjobs bezeichnet).

Alternative im beruflichen Unterricht: Ausdifferenzierung

vorhandener Lern- und Arbeitsaufgaben, Lernaufgaben,

Projektaufgaben.

und selbst verantwortete Lernen, Bereitstellung von Lehrbii-
chern, Internetzugang u. a.

Lernfortschrittes fiir die Hand des Lernenden.

Um Phasen individualisierten Lernens durchfiihren zu kén-

nen, bedarf es einer griindlichen Vorbereitung. Die Instru-

mente miissen nach und nach eingefiihrt werden, damit

die Auszubildenden oder Schiiler/-innen vollzeitschulischer
Bildungsgdnge eine Orientierung haben. Das starker selbst
verantworte Lernen bedarf der schrittweisen Einfiihrung, denn die Umstellung von
npush” auf , pull" ist fiir Lernende in der beruflichen Bildung in aller Regel neu.
Eine gute Voraussetzung ist die Arbeit im Lernfeldunterricht mit handlungsorien-
tierten Verfahren, in denen immer auch phasenweise eigenstandig gelernt wird.

Der Schiilerin und dem Schiiler miissen zur Ubernahme von Verantwortung fiir das
Lernen drei Aspekte klar sein:

Wo stehe ich, welche Kompetenzen habe ich bereits erworben?

Wo will ich hin? Zielorientierung im Lernprozess ist hier wie auch sonst unerldsslich.
Ich kann mich darauf verlassen, dass ich beim selbst verantworteten Lernen beglei-
tet werde.

Schiilerinnen und Schiiler bzw. Auszubildende miissen sich in einem solchen
Unterricht erst zurechtfinden. Das bedeutet, dass Lehrende das neue Unterrichts-
verstdndnis behutsam einfiihren miissen. Dazu gehort ein Dialog mit den Lernen-
den, warum der Unterricht so grundlegend anders gestaltet wird, wie sie das bisher
gewohnt sind. Es gehort auch eine sorgfdltig geplante Einflihrung aller Instrumente
dazu. Fiihrt man z. B. eine Checkliste ein, merkt man schnell, dass beim ersten Mal
einige Schiiler ,durchkreuzen’, dass sie alles konnen. Es wird blockweise pauschal
angekreuzt, mal kénnen sie das gut, dann kdnnen sie wieder 5 Items sehr gut
oder maRig u.s.w. Erst die Erfahrung der Lernenden mit dem Instrument und das
Gesprdch tiber den Umgang damit lehrt sie, dass es fiir sie selbst durchaus einen
Nutzen hat. Da Lernende sich in der Lernmotivation unterscheiden, kann man

n
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kaum erwarten, dass anfangs alle Lernenden einer Lerngruppe mit dem Instrument
sinnvoll umgehen kdnnen. Das ist ein Lernprozess fiir Lernende und Lehrende. Der
Nutzen fiir das eigenverantwortliche Lernen muss erfahrbar sein und vom Lernen-
den erfahren werden. Erst dann werden Checklisten als sinnvoll angesehen. Sie
erzeugen erst dann differenzierte Strukturbilder liber den Stand der je eigenen
Kompetenzentwicklung.

Die Formen, wie der Lernende Beratung abfordern kann, miissen vereinbart wer-
den. Dies ldsst sich am besten realisieren, wenn im Verlauf des Unterrichtstages ein
Block (oder auch mehrere) doppelt gesteckt sind. Die Einfiihrung von Lernphasen
mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen fiir Gruppen von Lernenden oder auch
fiir einzelne Lernende ist aufwendig, weil solche Lernphasen beratungsintensiv
sind. In diesem Zusammenhang ist es duRerst wichtig, mit den Lernenden zu ver-
einbaren, wann ein Zeitfenster fiir das selbst verantwortete, eigenstandige Lernen
vorgesehen ist. Solche Phasen kdnnen zusdtzlich auch als kurze Phasen in den
laufenden Unterricht eingebettet sein.

Beginnen wir mit dem ersten Punkt, der Kompetenzliste oder dem Kompetenz-
raster. Die Ausarbeitung vollstandiger Kompetenzraster fiir das berufliche Ler-
nen ist, wie bereits gesagt, sehr aufwendig und m. E. nach nur im Team oder
der Lerngemeinschaft moglich. Nehmen wir zum Vergleich den Sprachunterricht.
Die Kompetenzraster fiir Sprachen wurden nach und nach von Teams aus Wissen-
schaftlern und Praktikern entwickelt. Das Sprachenlernen gestaltet sich als konti-
nuierlicher Aufbau von relativ libersichtlichen, in systematischer Hinsicht zahlen-
madRig begrenzten Kompetenzen. Das ist fiir ein Berufsprofil nicht ohne Weiteres
moglich. Die im Lernfeldplan bzw. Rahmenlehrplan vorgegebenen Kompetenzen
sind relativ komplexe Kompetenzbiindel, die der Interpretation bediirfen, wie wir
aus der Lernfelddidaktik wissen. Mir ist unter den Berliner Oberstufenzentren auch
nur eine Schule bekannt, die seit Jahren an einem eigenen kompetenzorientierten
Curriculum arbeitet und die Kompetenzen auf den Unterricht hin ausdifferenziert
hat. Diese Schule bekommt Ressourcen fiir eine wissenschaftliche Beratung und
Begleitung, ohne die ware das auch kaum mdoglich. Bislang sind die Kompeten-
zen in ausgewdhlten Bildungsgdngen dieser Schule sehr differenziert erarbeitet,
die Ausdifferenzierung in Niveaustufen fiir die einzelnen Unterrichtsstunden steht
jedoch noch aus. Berufliche Kompetenzen, die dem Prinzip beruflicher Handlungs-
kompetenz folgen und denen ein gewisser Grad an Komplexitdt innewohnt, lassen
sich nur schwer nach Tiefe des Verstandnisses und Breite des Sachwissens stufen.
Das ist in der Allgemeinbildung anders, wo vornehmlich kognitive Kompetenzen
nach Bloom‘schen Kriterien (bzw. deren Weiterentwicklung, den spater von Ander-
son & Krathwohl! bis 2007 revidierten und weiterentwickelten Taxonomiestufen)
gestuft werden.

Wenn berufliche Kompetenzen, die ich mir angeschaut habe, in Rastern gestuft
werden, verlieren sie in der Stufung oft ihren Kompetenzcharakter. Da werden
dann oft Fertigkeiten oder Kenntnisse, die Bestandteile beruflicher Handlungs-
kompetenz sind, als Kompetenzstufen ausgewiesen. Wenn die Kompetenz ,,Messen
und Priifen” in Metallberufen in der ersten Stufe als ,,Ich kann Bewertungskri-
terien nennen" ausgewiesen wird, sind das Fachkenntnisse und kaum Stufungen
der Kompetenz, um die es gehen sollte.3 Der Ansatz erscheint mir nicht schliissig
und noch nicht ganz zu Ende gedacht. Anders ausgedriickt: Wenn in einem Raster
beruflicher Kompetenzen Stufungen vorgenommen werden, sollten die in den Stu-
fen ausgewiesenen Kompetenzen auch den Charakter der Kompetenz beibehalten.
Genauer: Checklisten miissen so aufgebaut sein, dass der Kompetenzcharakter, das
integrierte Verstandnis beruflicher Handlungsbeziige nicht verloren geht. In diesem
Gesamtzusammenhang hat dann auch eine Frage der Stufung, wie oben angefiihrt
Sinn. Das ist zugegebenermaRen schwierig. Deshalb ist die Vorlage einer gestuften
Kompetenz in einem Raster m. E. nur dann sinnvoll, wenn das auch sauber anhand
klar strukturierter Kriterien ausgearbeitet worden ist, was sehr, sehr aufwendig ist.

Aus all diesen Griinden ist aus pragmatischer Sicht eine Kompetenzliste mit Bezug
zur Kompetenzanforderung aus den Ordnungsmitteln bzw. zur anzustrebenden
Kompetenz, so wie das Lehrerteam sie interpretiert, hinreichend. Die Stufung der
Anforderungen ist in der Checkliste und der Ausarbeitung unterschiedlicher Lern-
aufgaben fiir das eigenstandige Lernen implizit enthalten.

3 vgl. IBBW2011a.a.0.:5. 5
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Hier ein Beispiel fiir die Ausdifferenzierung einer Kompetenz fiir ,,Technische Assis-
tenten fiir Datenverarbeitung im Bauwesen", drittes Ausbildungsjahr:
»Energiebilanzen im vereinfachten Verfahren der EnEV 2009 fiir Neubauten und fiir
Altbauten mit Sanierungsvorschldgen auf Anweisung des Architekten und Ingeni-
eurs durchfiinren."

Ein Auszug - die Liste ist fiir die Darstellung gekiirzt.

Kompetenzen
(Handlungskompetenz,
Sach-, Methoden-, Sozial-
und Humankompetenz)

Tabellenkalkulationsverfahren mit gangigen Programmen durchfiihren.

Im Planungsteam warmetechnische Losungen fiir einzelne Bauteile entwickeln und die
Wirkung auf die Gesamtenergiebilanz kalkulieren und zur Diskussion stellen. (...)
Einfache SanierungsmaRnahmen beim Bauen im Bestand entwickeln.

Probleme einer drohenden Durchfeuchtung von Bauteilen erkennen und Bauherren
Alternativvorschldage unterbreiten.

Fertigkeiten

U-Wert ein- und mehrschaliger (homogener und inhomogener) Bauteile berechnen.
Berechnung des Primdrenergiebedarfs gemdR EnEV 2009 (Energieeinsparverordnung 2009)

(...)

Kenntnisse

Bauphysikalische KenngroBen der Baustoffe,

U-Wert, Warmedurchgang durch mehrschichtige Bauteile,
Tabellen der DIN 4108 und EnEV 2009

(..).

Abbildung 4: Auszug aus einer Kompetenzliste ,,Technische Assistenten fiir Daten-
verarbeitung im Bauwesen", drittes Ausbildungsjahr

Die in der Matrix aufgelisteten Kompetenzen werden den Auszubildenden zusam-
men mit den zugehorigen Fertigkeiten und Kenntnissen vom Lehrerteam darge-
stellt. Damit haben die Schiiler/-innen einen recht differenzierten Uberblick iiber
das Anforderungsniveau. Die neuen Lernfeldpldne werden zukiinftig nur noch
Kompetenzbeschreibungen enthalten. Die zugeordnete Liste der Sachinhalte wird
aller Voraussicht nach entfallen. Die erganzende Zuordnung von Inhalten und Fer-
tigkeiten halte ich fiir sinnvoll, da vorhandene Kompetenzbeschreibungen beruf-
licher Handlungskompetenz einen relativ allgemeinen und komplexen Charakter
haben. Sie bediirfen der Interpretation, also Prazisierung. Sachinhalte und Fertig-
keiten tragen zu Prdzisierung und damit zur Verstandigung iiber das, was gelernt
werden soll, bei.

Zu Punkt 2, Kompetenzchecklisten: Fiir die Arbeit mit den Schiilerinnen und Schii-
lern ist dann die Kompetenzcheckliste wichtig. Sie bezieht sich auf die Kompetenz-
liste. Zur Differenzierung bzw. Skalierung gibt es unterschiedliche Darstellungen.
Hier sind die Stufen von — bis ++ gewdhlt, andere Stufungen arbeiten mit Formu-
lierungen von ,Anfanger" ... bis ,,Profi". Entscheidend ist, dass die Begrifflichkeit
nahe an der Lebenswirklichkeit der Lernenden liegt und verstanden wird.

Die Kompetenzchecklisten lassen sich kurz nach der Einfiihrung in ein neues Lern-
feld oder Themengebiet einsetzen. Hier ein Beispiel fiir eine Kompetenzcheckliste
- auch wieder ein Auszug:

Checkliste fiir Technische Assistenten fiir Datenverarbeitung im Bauwesen,
Auszubildende im 3. Ausbildungsjahr:

»Mit Hilfe der Checklisten kdnnen Sie Ihre Kompetenzen im Lernfeld Energiebilanz selbst
einschdtzen und haben einen Uberblick, welche sie sich noch erarbeiten werden.
Lesen Sie sich die Anforderungen genau durch und iiberlegen Sie, wie weit Sie die
schon erfiillt haben.

Die Listen werden im Anschluss gemeinsam ausgewertet. Sie bekommen die Liste fiir
Ihre Unterlagen zurlick."

(Auszug)
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und konnen dieses Wissen in Planungsprozessen einbringen.

Die Schiiler und Schiilerinnen haben (Vor-)Kenntnisse iiber bauphysikalische Grundlagen in Feuchte- und Warmeschutz

Ich verfiige iiber Kenntnisse ...

... im baulichen Warmeschutz und kann wahrend einer
Baustellenbegehung gesehene MaRnahmen zum baulichen
Warmeschutz im Rahmen einer Prasentation dokumentieren.

... von physikalischen Werten und Formeln, wie Lambda, U-Wert,
Heizwarmebedarf, gi-Wert und kann mir eine persénliche
Formelsammlung fiir die Berechnung der Energiebilanz anlegen.

(...)

deren Notwendigkeit auf unterschiedlichen Ebenen zu diskutieren.

Die Schiiler und Schiilerinnen verstehen die Inhalte der Energieeinsparverordnung (aktuelle EnEV) und sind in der Lage,

Ich diskutiere ...

... liber die Bedeutung der DIN 4108 und die EU-Gebauderichtlinie
flir die Energieeinsparverordnung und kann sie in 2-3 Satzen fach-
fremden Personen darstellen.

Die Schiiler und Schiilerinnen konnen Planungselemente entwickeln, zeichnerisch umsetzen und im Bedarfsfall
adressatengerecht prasentieren.

Ich entwickle zeichnerisch ... + +

... verschiedene AuRenwandtypen und lege in einem
Bauherrengesprdch Vor- und Nachteile dar.

... fiir die unterschiedlichen Bauteile (Wand, Dach, Boden,
Fenster, Tiiren) Warmedammverfahren und stelle im Rahmen einer
Prasentation Alternativen vor.

Abbildung 5: Kompetenzcheckliste

Was dem Lehrerteam an der Martin-Wagner-Schule (0SZ Bautechnik 1lI, Berlin-

WeiBensee) wichtig war: Die Kompetenzen sind immer hand-
lungsorientiert formuliert. Sie beinhalten neben Kenntnissen
und Fertigkeiten auch Personal- und Sozialkompetenzen. Das
Lehrerteam oder auch eine Gruppe von Schiiler/-innen wertet
die Listen aller Lernenden aus und - ganz wichtig - stellt das
Ergebnis vor. Die Diskussion mit den Schiilern/-innen dariiber
ist vor allem am Anfang der Einfiihrung von entscheidender
Bedeutung. Die Lernenden kdnnen sich verorten, nehmen ihre
Starken und Defizite wahr und lernen andere Auszubildende
oder Schiiler/-innen in ihren Starken und Defiziten kennen.
Binnendifferenzierung heiBt auch, Voraussetzungen fiir koope-
ratives Lernen zu schaffen. Es ist ratsam, am Ende einer Lern-
phase die Listen erneut einzusetzen. Der Kompetenzzuwachs
wird zundchst fiir den Einzelnen und dann fiir die ganze Lern-
gruppe sichtbar - ein Erfolgserlebnis.

Zu Punkt 3, Lernaufgaben: Zum Problem der unterschiedli-
chen AuRenwadnde sieht eine Lern- und Arbeitsaufgabe dann
so aus, dass zwei, drei oder vier unterschiedliche Wandauf-
bauten Thema sind. Die Lernenden informieren sich liber den
Aufbau im Fachbuch, entwickeln zeichnerisch Wandaufbau-
ten, die den Anforderungen der Energieeinsparverordnung
entsprechen, und berechnen den U-Wert. Eine Stufung ist
tiber die Wahl mehr oder weniger komplizierter Wandaufbau-
ten moglich. Da ist der einfache Wandaufbau eines Warme-
dammverbundsystems (WDVS) und auf der anderen Seite ein
zweischaliger Aufbau mit Luftschicht, die nach neuer Norm
wadrmetechnisch anzusetzen ist.

Ein Teilnehmer (Michael S.) tragt das Ergebnis der
Arbeitsgruppe vor.
Foto: Hans-Juergen Lindemann
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Zuriick zur Checkliste, hier die Auswertung einiger Fragen:

(...) Ich verfiige iiber Kenntnisse ...

... im baulichen Warmeschutz und kann wahrend einer

Baustellenbegehung gesehene MaRnahmen zum baulichen 8 7 2

Warmeschutz im Rahmen einer Prasentation dokumentieren.

... von physikalischen Werten und Formeln, wie Lambda, U-Wert,
Heizwdrmebedarf, gi-Wert und kann mir eine personliche
Formelsammlung fiir die Berechnung der Energiebilanz anlegen. 6 10 3

(...) Ich entwickle zeichnerisch ...

... verschiedene AuRenwandtypen und lege in einem
Bauherrengesprdch Vor- und Nachteile dar.

Die Schiiler und Schiilerinnen verstehen die Inhalte der Energieeinsparverordnung (aktuelle EneV) und sind in der

Lage, deren Notwendigkeit auf unterschiedlichen Ebenen zu diskutieren.

Ich diskutiere ...

... liber die Bedeutung der DIN 4108 und die EU-Gebduderichtlinie
fiir die Energieeinsparverordnung und kann sie in 2-3 Sdtzen fach-
fremden Personen darstellen.

Abbildung 6: Auswertung Kompetenzcheckliste

Daraus lassen sich fiir den Unterricht Schlussfolgerungen ziehen. Die AuBenwandty-
pen wurden im Rahmen einer Lern- und Arbeitsaufgabe mit drei unterschiedlichen
Wandtypen fiir ein Einfamilienhaus entwickelt. Kenntnisse iiber baulichen Warme-
schutz (1. Item) haben die meisten Schiiler/-innen. Wandtypen (3. Item) sollten in
einer Selbstlernphase 7 Schiiler/-innen wiederholen. Diejenigen, die sich sicher fiih-
len, kdnnen sich an komplizierte Wandaufbauten z. B. von Niedrigenergiehdusern
heranwagen.

Die Bedeutung der EU-Gebduderichtlinie und der deutschen Energieeinsparverord-
nung (EnEV) in der Fassung von 2009 wurde im angefiihrten Beispiel iiber Grup-
penarbeit mit kurzen Referaten und Prdsentationen im Unterricht erarbeitet. Womit
Schiiler/-innen Schwierigkeiten haben ist: ,Beschreiben Sie den Inhalt(...) mit Ihren
eigenen Worten". Das Formulieren von Satzen fallt ihnen schwer, die Kombination
von Grafik und Text gelingt schon eher. Dazu lassen sich diverse Ubungsaufgaben
formulieren. Auch das Anlegen von Formelsammlungen bzw. von Listen mit Kenn-
werten (gi-Wert) bietet sich in Vertiefungsphasen an. Der Unterrichtsaufbau mit
eingebundenen Selbstlernphasen folgt dabei einem einfachen, den meisten Lehre-
rinnen und Lehrern bekanntem Grundmuster: Neue Fachinhalte werden vorgestellt
und mit entsprechenden Ubungen angeeignet. In einer Selbstlernphase erarbei-
ten die Schiiler/-innen dann neue, erweiterte Inhalte und entwickeln ihre bereits
ansatzweise erworbenen Kompetenzen weiter. Es wdchst ein tieferes Verstandnis.
In dieser Phase erhalten sie eine individuelle Lernberatung (Punkt 5, siehe oben).
Auf die Selbstlernphase folgt eine Phase kooperativen Lernens, in der die Schiiler/-
innen sich gegenseitig ausgewdhlte Ergebnisse der Selbstlernphase vorstellen. Nach
einer Prasentation bekommen die Schiiler/-innen ein Feedback und ggf. fassen die
Lehrenden den Inhalt noch einmal zusammen. Auf diese Weise findet eine Vertie-
fung und Sicherung fiir die Lernenden statt.

Zum Vergleich ein Kompetenzraster aus dem Bereich der Berufsvorbereitung der
Annedore-Leber-Oberschule im Fach Mathematik (Auszug):
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A

B

C

usw.

Ich kann unter-
schiedliche Gewichte
nennen und ordnen.

Ich kenne die
Umrechnungszahlen
flir die gebrauchli-
chen Gewichte und

Ich kann unter-
schiedliche Ge-
wichte addieren und
subtrahieren.

Gewicht )
kann diese anwen-
den.
S. 67 S. 67
S. 67
Ich kann unter- Ich kenne die Ich kann Flachen Ich kann Flache und
schiedliche Flachen Umrechnungszahlen von Rechtecken und Umfang von Vielecken,
erkennen und be- flir die ge-brauchli- Quadraten berech- zusammengesetzt
" nennen. chen Flda-chen und nen. aus Quadraten und
Flachen .
kann diese anwen- Rechtecken berechnen.
den. S. 150
S. 145
S. 64 S. 64
Ich kann Ich kann dm3 in Liter | Ich kann das Ich kann das Volumen
unterschiedliche umrechnen. Volumen von Wiirfeln | von Zylindern berech-
Volumen erkennen und Quadern berech- | nen.
Volumen
und benennen. nen.
S. 65 S. 66 S. 159 S. 161

Abbildung 7: Kompetenzraster der Annedore-Leber-0berschule (Auszug als Beispiel)

An der Annedore-Leber-Oberschule wurde ein Kompetenzraster fiir das Fach Mathe-
matik fiir die BV-Klassen zur unterrichtsbegleitenden Selbsteinschdtzung entwickelt.
Auf Grundlage dieses Kompetenzrasters wurde ein Arbeitsbuch fiir die Lernenden
ausgewdhlt. Die Seitenzahlen in den Kompetenzrasterzellen geben eine Orientierung,
wo der Lernende entsprechende Materialien fiir das Selbstlernen findet. Das ist ideal,
vermittelt die Liste nicht nur einen Uberblick iiber die Kompetenzen, sondern auch
liber die zugehdrigen Lernmaterialien. Die verschiedenfarbige Hinterlegung markiert
eine unterschiedliche Wichtigkeit bezogen auf Tests und Klassenarbeiten. Dass in den
Phasen des selbst verantworteten Lernens Material vorliegen muss (siehe Punkt 4 -
oben), versteht sich von selbst. Darin besteht der Hauptnutzen fiir den Lernenden.

Das Lehrerteam der Martin-Wagner-Schule hat ausgearbeitete Materialien im schul-
internen Netz hinterlegt. Viel Arbeit bereiten die zwei- bis dreiseitigen Kurzdarstel-
lungen, z. B. zum U-Wert bei Fenstern. Ein Kollege im Team hat nach und nach
solche Kurzinformationen erarbeitet, die die Schiiler/-innen durch die Recherche
im Internet erweitern. Das Lehrbuch steht bei den heutigen Schiiler/-innen gar
nicht hoch im Kurs. Hier sind immer wieder gezielte Hinweise und Anstupser — hier
mit Bezug zu Facebook, verstehen alle Schiiler/-innen sofort - erforderlich.

Erfahrungen und Nutzen fiir Lernende:

Auszubildende und Schiiler/-innen kénnen in Selbstlernzeiten oder Arbeitsgrup-
penphasen eigenstdndig ihrem Kompetenzniveau entsprechend lernen bzw. gefor-
dert werden.

Lernwillige nehmen die Angebote auch wahr. Motivation ist aber auch immer wie-
der die kritische Variable, die es zu fordern gilt.

Nach Einfiihrung und Erfahrungen mit auf den einzelnen Lernenden zugeschnit-
tenen Angeboten machen Auszubildende und Schiiler/-innen groBe Fortschritte in
ihrer Kompetenzentwicklung. Allerdings bleibt die Motivation eines der groRten
Probleme. Einige Schiiler/-innen nutzen Selbstlernphasen kaum. Der Abstand zwi-
schen leistungsstarken und lernschwachen Schiiler/-innen vergréRert sich eher, als
dass lernschwachere Schiiler/-innen in ihrer Mehrheit die Angebote der Forderung
annehmen wiirden.
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Der Weg ist weit, neue Lernformen selbst verantworteten Lernens anzunehmen und
produktiv zu nutzen. Eine gute Einflihrung verkiirzt den Weg und ldsst den Nutzen
schnell sichtbar werden.

Die oft wenig ausgeprdgte Lesekompetenz ist ein Hindernis auf dem Weg zum
eigenverantwortlichen Lernen. Das Textverstaindnis muss gezielt durch entspre-
chende Ubungen gefordert werden. Dies kann vor allem durch eine integrierte
Sprachforderung — fachiibergreifend - gelingen. Hier bietet sich in jedem Fall eine
Kooperation mit dem Deutschunterricht an. Erfolge treten dann ein, wenn nicht nur
ein Lehrer bzw. eine Lehrerin, sondern ein Team binnendifferenziert arbeitet und
die Instrumente des individualisierten Lernens gezielt, regelmdRig und in festen
zeitlichen Abstanden wiederkehrend, einsetzt.

Eine durchgehende Arbeit mit individualisierten Lernformen und selbst verant-
worteten Lernzeiten hdngt ganz wesentlich davon ab, ob die unterrichtenden
Lehrer/-innen sich als Team verstehen und die Instrumente gemeinsam einfiihren
und einsetzen. Das setzt voraus, dass die Schulleitung dahinter steht und das auch
unterstiitzt. Die Lernorganisation in der Schule muss verandert werden. Die Stun-
denpldne miissen nach den Anforderungen des individualisierten Lernens (um-)
gebaut werden. Dies ist, so zeigt die Erfahrung, eine der schwierigsten Aufgaben in
der Umsetzung. Stundenplaner haben andere Kriterien fiir die Erstellung von Stun-
denpldnen. Diese Kriterien zu verandern, bedarf der Diskussion in schulischen Gre-
mien, der Auseinandersetzung um die Anforderungen individualisierten Lernens
und der Zustimmung all derjenigen, die maoglicherweise auf hergebrachte Stun-
denplanvorteile verzichten miissen. Mir ist kein Fall einer Schule bekannt, wo die
veranderte Lernorganisation ohne groRe Konflikte hdtte umgesetzt werden kdnnen.

Zu den Verdnderungen gehort an allererster Stelle die fest eingeplante Teamstunde
im Stundenplan. Sinnvoll ist eine rdumliche Veranderung. Dort, wo individualisier-
tes Lernen in mehreren Klassen stattfindet, ist eine raumliche Nahe sinnvoll. Das
hangt von den Gegebenheiten jeder Schule ab. Die Arbeit eines Lehrer/-innen-
Teams gelingt am besten in einem engen rdumlichen Zusammenhang, wo man sich
taglich begegnet und in den Pausen trifft und austauscht. Es geht aber auch um
zeitliche Rdume. Ein Lehrerteam sollte fiir sich selbst einen Zeitraum von mindes-
tens drei Jahren ins Auge fassen, um in einem Bildungsgang die Instrumente des
Kompetenzrasters, die Kompetenzanforderungsliste, die darauf basierenden Kom-
petenzchecklisten, die Lernaufgaben fiir die gezielte Forderung bzw. die abgestuf-
ten Lern- und Arbeitsaufgaben oder kleinen Projektaufgaben mit dem zugehdrigen
Material fiir das Lernen zu entwickeln. Die Einfiihrung eines systematischen Lern-
coachings ist dann noch einmal eine gesonderte Herausforderung.

Auf eine Schwierigkeit sei an dieser Stelle noch besonders hingewiesen: das Formu-
lieren von Kompetenzen.

. Kompetenzen formulieren

Das fdllt vor allem den dlteren Lehrer/-innen in der Regel schwer. Hilfreich sind junge
Lehrer/-innen, die ihre Ausbildung gerade beendet haben. Sie sind in die Arbeit mit
Kompetenzenin aller Regel schon eingearbeitet. Man kommt aber nicht darum herum,
Kompetenzen im Lehrerteam auszuarbeiten. Ohne die Liste der Kompetenzen, die in
einem bestimmten Lernabschnitt erworben werden sollen, hat die hier vorgestellte
Arbeit keine Basis. Ich gehe dabei nach folgenden Prinzipien vor, die ich vor einigen
Jahren mit Prof. Dr. Ute Clement in einem Workshop der Lehrer/-innenfortbildung in
Berlin entwickelt habe: Kompetenzen werden in kurzen Sdtzen beschrieben. Dabei
wird der Gegenstand der Handlung mit einem Verb, das die Aktion benennt, sowie
mit einer Ergdnzung, einer Spezifizierung der Handlung, beschrieben. Im Kontext der
beruflichen Bildung beziehen sich Kompetenzbeschreibungen auf berufliche Hand-
lungen und Tatigkeiten. Mit der Spezifizierung wird eine Eingrenzung erreicht.
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Im Kern geht es um die Beschreibung einer beruflichen Handlung, wobei Kompe-
tenzen Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse (Wissen) sowie deren Zusammen-
spiel beinhalten:

Gegenstand + Verb (+ Spezifizierung)

sichtbares Verhalten (Performanz)

von einer Person durchfiihrbar

arbeitsplatziibergreifend verwertbar

vollstandige Handlung (planen, durchfiihren, kontrollieren/ bewerten)

Hier ein Beispiel: Technische Assistentinnen / Assistenten bewerten (Verb) Bauteile
hinsichtlich des winterlichen Warmeschutzes (Gegenstand) gemdR den Anforde-
rungen der DIN 4108 und der EnEV 2009 (Spezifizierung).

In der Praxis findet man oft die Formulierung ,kann ... bewerten". Beides kann ver-
wandt werden, die Beschreibung durch ein Verb ist allerdings vorzuziehen. Kom-
petenzen sind von ihrem Charakter her immer relativ allgemein. Eine prazise Kom-
petenzbeschreibung ist dann mdoglich, wenn die Kriterien und Indikatoren fiir die
Kompetenzpriifung mit aufgefiihrt werden. Konkret bedeutet dies, dass Kompetenzen
mit einer zugehaorigen Beispielaufgabe prazise beschrieben sind. Von daher ist es rat-
sam, die Kompetenzbeschreibungen immer mit zugehorigen Lern- und Arbeitsaufga-
ben zu entwickeln.

Zur Formulierung von Kompetenzen in Kompetenzchecklisten fiir die Arbeit im
Unterricht orientiere ich mich an Kriterien, die im Hamburger Modellvorhaben
SELKO entwickelt wurden:

. Was soll ,,gekonnt" werden? Inhalt (1)
. Wie (intensiv) soll es beherrscht werden? Verhalten (V)
Unter welchen ,,Bedingungen” (Situationsbezug)? Situation (S)

Abbildung 8: Kriterien fiir Kompetenzchecklisten

Beispiele:

Die Schiilerin, der Schiiler bzw. Auszubildende kann

... den Ablauf einer Auftragsbearbeitung zur Bestimmung der U-Werte (Inhalt)
einem Auszubildenden im Betrieb (Situation) korrekt beschreiben (Verhalten).

... Anfragen des Bauherrn zum Bauantragsverfahren (l) im Bauherrengesprach (S)
sachlich korrekt beantworten (V).

... Konflikte {iber die Ziele der Reduzierung des (0,-Ausstosses und eines erhdhten
Warmeschutzes versus erhGhte Kosten (I) mit einem Kollegen im Architekturbiiro (S)
diskutieren und kldren (V).

Viele Lehrer/-innen tun sich schwer, Kompetenzen sauber nach den Regeln (s. 0.)
zu formulieren. Der Aufwand lohnt, denn ein solcher Schritt dient auch dazu, sich
in einer Gruppe von Lehrenden dariiber zu verstandigen, was denn nun genau
im Unterricht eines Bildungsganges gemacht werden soll. Gleichzeitig erarbeitet
sich das Team nach und nach ein eigenes Kompetenzverstandnis. Auch das ist
eine sinnvolle Ubung angesichts aktueller Herausforderungen. Lehrer/-innen und
Ausbilder/-innen sind gehalten, Lernergebnisse auszuweisen. Lernergebnisse sind
nichts anderes als prdzise ausformulierte Kompetenzen mit den Kriterien ihrer
Uberpriifung, der Anforderung an den Stand der Kompetenzentwicklung, der nach
Abschluss eines Bildungsganges erreicht sein soll. Auch aus diesen Griinden lohnt
es sich, eine Kultur der Kompetenzorientierung zu pflegen.

. Lerncoaching

Der letzte Baustein eines individualisierten Lernens ist das Lerncoaching. Auch
Lehrerinnen und Lehrer kommen inzwischen in der Fortbildung mit unterschied-
lichen Formen der Beratung, Begleitung und einer Unterform, dem Coaching, in
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Beriihrung. Das eigene Erfahren eines Coachings ist aus Griinden der Selbstahn-
lichkeit eine gute Basis fiir die Entwicklung eigener Kompetenzen beim Lerncoa-
ching im Unterricht. Bevor darauf eingegangen wird, hier zundchst eine Kldarung der
Begriffe und Konzepte. Dabei wird Bezug genommen auf Lindemann/Dehnbostel
(2009): Beratungs- und Begleitkonzepte in der Qualifizierung der Lehrer/-innen,
insbesondere Teil 3, Begleitung und Beratung in der Berufs- und Arbeitswelt &.

Neuere Formen des Coachings in der modernen beruflichen Bildung fiigen sich in
Konzepte der Beratung und Begleitung ein. Beide Konzepte werden oft miteinan-
der verbunden, dennoch meinen sie unterschiedliche Prozesse. Grob gesagt weist
die Begleitung auf einen langerfristigen, kontinuierlichen Prozess hin, wahrend
die Beratung eher punktuell und eingeschrankt verlauft. Beratung stellt sich in der
beruflichen Bildung als ein eher zeitlich begrenzter Prozess von Information und
Auskunft dar. Im Allgemeinen umfasst sie einen Reflexions- und Riickkopplungspro-
zess mit den Beratenden und ist nicht, oder in nur geringem Male, standardisiert.

Am weitesten ist das Coaching in der Bildungsbegleitung verbreitet. Der urspriing-
lich in sozialen Bereichen, in der Psychotherapie und im Spitzensport verwendete
Begriff hat sich im Laufe der Zeit zu einer Sammelbezeichnung fiir unterschiedli-
che Begleitungsansdtze entwickelt, gleichwohl ist er unverwechselbar. Coaching in
der Weiterbildung ermdglicht Personen oder Gruppen eine professionelle Reflexion
und Weiterentwicklung ihrer Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesse mit dem
Ziel, Selbststandigkeit, Selbststeuerung und Kompetenzen zu erweitern. Es werden
unterschiedliche ,,Settings" des Coaching-Konzepts wie Gruppen-Coaching, Team-
Coaching, Projekt-Coaching, Online-Coaching und Einzel-Coaching in der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung diskutiert und praktiziert. Das Einzel-Coaching und
das Gruppen-Coaching haben in jiingster Zeit als Formen der Weiterbildungsbe-
gleitung auch in der Lehrerfortbildung (insbesondere in der Fortbildung der berufs-
bildenden Schulen in Berlin) Einzug gehalten. Coachingprozesse konzentrieren sich
in der berufsbildenden Schule bisher vorwiegend auf Lehrerteams - auf die Beglei-
tung von qualifikatorischen, kompetenzgebundenen und damit auch beruflichen
Entwicklungen im Rahmen von MalRnahmen und Konzepten schulischer Innovatio-
nen, Bildungsarbeit sowie Fort- und Weiterbildung.

Coachingform

Gegenstand

Einzel-Coaching

Systematische Begleitung eines Mitarbeiters bzw. Lehrenden zur
Kompetenzverbesserung durch einen professionellen Coach

Gruppen-Coaching

Systematische Begleitung einer Gruppel/eines Teams zur Verbesserung der Kompetenz
der Gruppel/des Teams und der einzelnen Mitglieder durch einen professionellen Coach

Abbildung 9: Coaching als Begleitung der Kompetenzentwicklung, (nach P. Dehn-
bostel)

Der Coach arbeitet methodisch als Kompetenz- und Prozessbegleiter. Seine Aufgaben
bestehen zum einen darin, ein klares und deutliches Feedback zu geben und zum
anderen, eine griindliche Diagnose und Bearbeitung von personlichen Dispositi-
onen und Kompetenzdefiziten durchzufiihren. Riickle fasst den Aufgabenbereich
des Coaches wie folgt zusammen: ,,Beim Einzel-Coaching arbeiten beide Partner in
einervon Vertrauen getragenen Beziehung sowohl an der methodischen Kompetenz
im Umgang mit (...) fachlichen Aufgabenstellungen als auch an der individuellen
Weiterentwicklung der Kompetenz im Umgang mit sich selbst. Beides zusammen
versetzt den Gecoachten in die Lage, mehr und mehr auch komplexere Aufgaben-
stellungen in eigener Verantwortung systemorientiert bearbeiten und I6sen zu kon-
nen" (Riickle 2000, S. 143)5.

Beim Lerncoaching im Zusammenhang mit individualisiertem Lernen geht es im Kern
darum, dasssich Lernende zielgerichtet mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen.

L Lindemann, Hans-Jiirgen; Dehnbostel, Peter: Beratungs- und Begleitkonzepte in der Qualifizie-
rung der Lehrer/innen. In: Lindemann, Hans-Jiirgen (Hrsg.): Kompetenzentwicklung der Lehrerin-
nen und Lehrer Il, Berlin 2009, S. 15 - 25

5 Riickle, H. (2000): Gruppencoaching. In: Rauen Ch. (Hrsg.) Handbuch Coaching, Géttingen 2000,
S. 133-147

19




Die einzelnen Schritte dazu sind die des Analysierens, der gemeinsamen Diagnose
(Wo stehe ich?), wenn man so will, der Gestaltung (Was werde ich tun, was kann ich
tun?) und der Reflexion (War der Weg erfolgreich? War ich erfolgreich?). Ausgangs-
punkt ist der Lernende und dessen Thema, dessen Zugang zum Thema und dessen
Struktur, in der er das Thema verortet. Gemeinsam wird nach dem Aufbau einer Ver-
trauensbasis daran gearbeitet, dass die/der Lernende ihren/ seinen Lernstand kennt.
Dazu kénnen unterschiedliche Instrumente eingesetzt werden. Im weiteren Verlauf
geht es darum, dass die/der Lernende ihr/sein Ziel zundchst einmal erkennt, um sich
selbst die Wege zu erarbeiten, die sie/lihn zu diesem Ziel fiihren. Das kann nur von
innen heraus kommen, weshalb der Lerncoach im Wesentlichen die Aufgabe hat,
durch geschickte Fragen den Lernenden eigene Wege entdecken zu lassen.

Von zentraler Bedeutung ist die Haltung der Lehrerin bzw. des Lehrers, der die/den
Lernende/n berdt und begleitet: Sieler akzeptiert die/den Lernende/n in ihrer/seiner
Personlichkeit, respektiert die Perspektive der/des Lernenden, versucht so gut wie
moglich empathisch auf die/den Lernende/n einzugehen und ihr/ihm das Steuer in
die Hand zu geben.

. Exkurs: Individualisiertes Lernen — soziales Lernen

Die soziale Komponente beim Zustan-
dekommen von Lernen diirfen wir nicht

auller Acht lassen. Mit dem Einfluss der
Gehirnforschung erleben wir eine Fokus-

Vorhandenes Wissen
und Fahigkeiten

sierung des Lernens als je individueller

Lernweg. Das ist richtig, als Begriindung
und Konstituierung von Lernen aber
nicht ausreichend. Darauf verwies Lev
Semjonovic Vygotskij mit seinen Arbeiten

Zone néachster Entwick-
lung, bedarf der ge-
zielten Unterstiitzung
des Lehrers.

zur sogenannten Zone ndchster Entwick-
lung. Bei der Fahigkeit eines Lernenden,

Neues zu erlernen, lassen sich zwei Stu-
fen unterscheiden: Was der Lernende
selbststandig tun kann (Sphéare oder Zone
erreichter Entwicklung) und was er mit-

Lernen hat statt-
gefunden

Neue Zone nichster

hilfe anderer tun kann (Sphare oder Zone

Entwicklung

potenzieller Entwicklung). Die Distanz
zwischen beiden Stufen wird von der
Sphdre oder Zone ndchster Entwicklung
(ZNE) gebildet. Diese Sphare prazisiert
die Lernfahigkeit, wo neues Wissen und
Verhalten im Gehirn verankert werden
konnen und Wissensstrukturen sich um-
und neu bilden. Die ZNE ist nach Vygots-

Gemeinsame Kenntnisse und
Fahigkeiten der Personen A und €

kij also die Zone oberhalb des aktuellen
Entwicklungsstandes, in der der Ler-

Gemeinsame Kenntnisse und
Fahigkeiten der Personen A und B

nende mithilfe kompetenter Partner Auf-
gaben bewaltigt, zu denen er allein noch

nicht fahig ist. Die ZNE erlaubt es, den

Gemeinsame Kenntnisse und
Fahigkeiten der Personen B u. C

geeigneten Rahmen fiir die pddagogi-
sche Intervention einzugrenzen. Lernen
geschieht zu dem Zeitpunkt, wenn die

zu fordernden Fahigkeiten und Wissens-
strukturen sich zu entfalten beginnen,

Gemeinsame Kenntnisse

aber noch nicht voll entwickelt sind. Die

und Fahigkei der
Personen A, Bund C

Unterstiitzung durch den Lehrenden in

der Sphdre/Zone naheliegender Entwick-

lung fordert die Potenziale effektiver und potenzieller Entwicklung im Lernenden und
schafft damit eine neue Sphdre/Zone naheliegender Entwicklung. Eine sehr effektive
Form ist sicherlich das Lerncoaching, aber das ist nicht alles.

Das wesentliche Kennzeichen von Unterricht ist nach Vygotskij die Tatsache, dass
die vielfdltige Interaktion im Unterricht (und beim beruflichen Lernen dariiber
hinaus) die Zone ndchster Entwicklung erzeugt und dadurch Lernprozesse in Gang
setzt. Dies geschieht in der Beziehung mit den Lehrpersonen und im gemeinsamen

Abbildungen 10 und 11:
INE, Hans-J. Lindemann

20



Handeln mit Gleichaltrigen. Interaktive Tatigkeiten wie gemeinsame Handlungen,
in Kontroversen gewonnene Verhaltensmuster sowie die aktive Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten werden dann durch den Aneignungsprozess zum Fahig-
keits- und Fertigkeitsbesitz des Jugendlichen. Dies gilt beim beruflichen Lernen in
besonderer Weise, geht es doch um eine umfassende Kompetenzentwicklung, in
der sich Fertigkeiten und kognitive Kompetenzen im Zusammenspiel mit sozialen
und humanen Kompetenzen in Theorie und Praxis ausbilden.

Wie nebenstehender Abbildung zu entnehmen ist, erzeugen heterogenere Lern-
gruppen auch ,kleinere” gemeinsame Zonen ndchster Entwicklung. Daraus
erwdchst die Notwendigkeit, differenzierter auf jeden einzelnen Lernenden ein-
gehen zu miissen.

Auch die soziale Interaktion ist vielfdltig, vielschichtig und hoch differenziert, denn
da sind:

die Lernorte der Schule, des Betriebes in der dualen Ausbildung, auch im Praktikum
vollschulischer Bildungsgdange und der {iberbetrieblichen Ausbildung.

Ferner gibt es das ,Jobben" neben der Schule, bei Migranten meistens berufliche
Vorerfahrungen aus anderen Kulturen,

die Neugierde junger Menschen und das Erfahrungswissen der Alteren in der Arbeit,

das Erfahrungslernen in und neben der Arbeit sowie systematisches Lernen insbe-
sondere im schulischen Unterricht und der Ausbildungswerkstatt sowie

das formelle und informelle Lernen in und mit der Lerngruppe.
Durch die soziale Interaktion in der Arbeit begegnen und beriihren sich Leib und Seele,

Korper und Geist, materielle und geistige Ebenen des Arbeitslebens, humane Lebens-
qualitdit in modernen Gesellschaften

und wirtschaftliche Effizienz im Betrieb [Vgl.: Lompscher, Joachim (1987) (Hrsg.): Lew Wygotski,

und vieles andere mehr. Wenn Vygotskij
das Zustandekommen von Lernen in der
sozialen Interaktion verortet, miissen wir
beim beruflichen Lernen die Vielschich-
tigkeit der sozialen Interaktionen unter
Gleichaltrigen auch und gerade an den
anderen Lernorten immer mitdenken.
Lev Semjonovic Vygotskij beschreibt das

Schriften, Pahl-Rugenstein, Koln, insbesondere S. 626 f. Lompscher, Joachim
(1996): Entwicklung und Lernen aus kulturhistorischer Sicht, Was sagt uns
Wygotski heute. Internationale Studien zur Tatigkeitstheorie, Band 4/1 und
4l2, BdWi-Verlag, Marburg 1996. Eine differenzierte Reflexion und didakti-
sche Anwendung der russischen Tatigkeitstheorie fand in der spanischen
Bildungsreform mit Cesar Coll u.a. statt (1990 folgende), hier sei verwiesen
auf: Escafio, José; De la Serna, Maria Gil (1997): Como se aprende y cdmo se
ensefa, ICE - HORSORI, Barcelona, S. 150 f.]

so, dass die Beziehungen zwischen den

hoheren psychischen Funktionen in der

Entwicklungsgeschichte einmal reale Beziehungen zwischen den Menschen gewesen
seien. Die in historischer Perspektive gemeinsam durchlebten sozialen Verhaltens-
weisen wiirden im Entwicklungsprozess zu Verfahren fiir die individuelle Anpassung,
zu Verhaltens- und Denkformen der Persdnlichkeit. In heterogenen Lerngruppen mit
einem hohen Anteil von Migranten hat sich das in unterschiedlichen Kulturen voll-
zogen.

Das individualisierte Lernen ist an das soziale Lernen gebunden und bei der Organi-
sation von Lernen auch darin einzubetten. Oder, um mit Reinmann-Rothmeier und
Mandl zu sprechen: Lernen ist immer auch ein sozialer Prozess, indem es interaktiv
geschieht und indem auf den Lernenden und seine Handlungen stets soziokultu-
relle Einfliisse wirken (s. 0.). Wegen der vielen Lernenden mit Migrationshinter-
griinden in der Berufsbildung sind die soziokulturellen Einfliisse beim beruflichen
Lernen heute in hohem Grade ausdifferenziert und damit vielschichtiger als noch
vor 15 bis 20 Jahren.

. Ausblick

Die Arbeit mit Kompetenzrastern, Kompetenzchecklisten bedarf der systematischen
Einfiihrung aller Komponenten und der systematischen Erprobung im Unterricht.
Auch hier gilt: Die Verstandigung mit den Lernenden liber das, was sie lernen sollen,
flihrt nach und nach zu einem gemeinsam getragenen Verstdndnis der Anforderun-
gen in einem Bildungsgang. Lehrende gelangen schlieRlich iiber Kompetenzlisten
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und die Auseinandersetzung mit den Schiiler/-innen bzw. den Auszubildenden zu
einer erweiterten Auffassung dariiber, was Unterricht leisten kann und soll. Ein
solches Vorgehen im Unterricht wird durch Begleitung und Beratung ergdanzt bzw.
unterstiitzt.

Das erleichtert nach einiger Zeit die Unterrichtsarbeit, weil die Lernenden - besser,
der liberwiegende Teil der Lerngruppe - sich ihrer eigenen Verantwortung fiir das
Lernen bewusst werden. Lernende eignen sich die Verfahren handelnden Lernens,
binnendifferenzierenden Vorgehens sowie die Instrumente des selbst verantwor-
teten Lernens in eigens dafiir vereinbarten Selbstlernphasen an. Dies ist ein lang-
wieriger Veranderungsprozess. Begleitet man eine Lerngruppe liber mehrere Jahre,
bemerkt man vor allem in dritten Ausbildungsjahren einen Kulturwandel des Ler-
nens. Geduld ist gefragt, aber nach und nach erfahrt man eine Entlastung in der
Unterrichtsarbeit, weil eigenverantwortetes Lernen Raum nimmt und Lernende ihre
eigenen Lernstrategien kennenlernen und nutzen. Wenn auch der Weg anfangs
steil und spater weit erscheint, so ist er doch lohnend.

Die Arbeit im Architekturbiiro. Einzelarbeit, Partnerarbeit, Arbeit in der
Kleingruppe: Alle Lernformen sind nebeneinander moglich. (Foto HIL)
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II. Binnendifferenzierung in beruflichen Lerngebieten

In den folgenden Kapiteln zeigen wir praktische Beispiele aus der Arbeit mit Kom-
petenzrastern, Checklisten und Lernaufgaben. Zundchst werden Erfahrungen des
beruflichen Lernens dargestellt (Kapitel 2). AnschlieRend werden Erfahrungen all-
gemeinbildender Facher aus der Annedore-Leber-Oberschule dargestellt (Kapitel 3).
Dabei geht es um die individuelle Forderung in allgemeinbildenden Fachern, ins-
besondere in Mathematik und Deutsch.

Die Implementierung binnendifferenzierenden Lernens wurde von zentralen Fort-
bildungsreihen der ,Fortbildung der beruflichen Schulen' begleitet. Qualifiziert ha-
ben sich Teams aus Schulen, die die Konzepte und Verfahren neben der eigenen
Fortbildung vor Ort umgesetzt und implementiert haben. Die Fortbildungen fanden
in den Jahren 2012 - 2015 statt. Mit den QualifizierungsmaRnahmen haben sich
Netzwerke aktiver Lehrerinnen und Lehrer herausgebildet, die bis heute halten.

Die Konzepte und Verfahren haben wir zusammen mit zwei Kolleginnen und Kol-
legen aus Hamburg gelernt: Gabriele Nilges und Michael Roscheck, beide friiher
im Landesinstitut LI in Hamburg tatig. Grundlage sind Erfahrungen aus dem Mo-
dellvorhaben SELKO, das iiber mehrere Jahre mit den Hamburger berufsbildenden
Schulen durchgefiihrt wurde.

SEIbst verantwortetes

Hans-Jiirgen
Lindemann

Fortbildung
der beruflichen
Schulen Berlins

individualisiertes

Lernen

mit

[{Ompetenzrastern und
individueller Lernberatung

SELKGY

Wir erinnern uns — oder warum wir uns
mit Binnendifferenzierung befassen
miissen:

Lernende /Auszubildende haben
unterschiedliches Vorwissen,
unterschiedliche Fahigkeiten und
unterschiedliche Wege zu lernen.

Was habe ich von SELKO?

Ich weil, wo ich stehe,

ich weiB, wo ich hin will, und

ich werde auf dem Weg begleitet

Wie lauft SELKO ab?

Lernerfolg
Kompe_tenzraster S“k Ziele setzen und
Checklisten W schriftlich festhalten
A
s“"ﬂ““
AW “ reay
W) o in will i
e 5\.@5 . Wohin will ich?
we g\?‘“‘\“\ ______ IO (Lernvereinbarung)
e_\“gx - R .,
\ v, 5 .,
N K K
A} > %
AN Beratung Was rhuss ich dafiir tun?
M ‘as muss ICl arur tun’?
Was habe ich erreicht? u n.d (Lernvereinbarung)
B Begleitung H
. .
. . . J
Prasentatlon_en \' o~ Lernjobs/-aufgaben
Klassenarbeiten . . Wochenplan
Portfolio *. Od

.
et
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1. Die Arbeit mit Kompetenzchecklisten, Kompetenzrastern und
differenzierten Lernaufgaben einfiihren - erste Schritte

Bei dem Projekt Binnendifferenzierung, individualisiertes Lernen handelt es sich
genau wie bei anderen didaktischen GroRformaten wie ,,SOL — Selbst Organisiertes
Lernen", dem Lernfeldunterricht mit der Erarbeitung von Lernsituationen u.a. um
eine grundlegende Veranderung im didaktischen Setting.

Dabei ist zu beachten:

1. Allein kann eine Lehrerin oder ein Lehrer das nicht bewaltigen, das geht nur im
Lehrerteam.

2. Wie immer haben einige Lehrkrdfte Ideen und Vorstellungen, binnendifferenziert
zu arbeiten oder ein Bereich hat beschlossen damit zu beginnen. Es braucht min-
destens einen ,,Motor", eine treibende Kraft, die die Verdanderung mafRgeblich vor-
antreibt.

3. Umsetzungsbeispiele sind vielfdltig und in den Oberstufenzentrum jeweils unter-
schiedlich anzutreffen. Im Folgenden zeige ich einige grundlegende Arbeitsschritte
auf, wobei sich die Schritte zur Teamentwicklung und die Schritte zur Planung, Er-
probung und Implementierung gegenseitig bedingen. Sie sollten in zwei Entwick-
lungsstrangen parallel zueinander ablaufen .

Hier auf dieser Seite die Schritte zur Teamentwicklung, auf der folgenden Seite die

Schritte zur Vorbereitung und Umsetzung binnendifferenzierten Unterrichts.

Teamentwicklung:

1. Team bilden

Ein kleines Entwicklungsteam bildet sich oft informell.
Aber, Transparenz ist wichtig und hilfreich: Es ist mit der Schulleitung, dem
Fachbereich, den Lehrern im Ausbildungsbereich abzustimmen.

2. Teambildung bewusst
gestalten

Die Erfahrung lehrt: Am Anfang sollte mit allen Beteiligten genau abgesprochen
werden, wer mitarbeitet und wer nicht. Wichtig ist, dass sich die Mitarbeiter/-innen
ein solches Entwicklungsteams gut verstehen.

Stolperstein: Oft merken die 3 oder 4 Kolleginnen und Kollegen erst nach einiger Zeit,
dass sie quasi ungewollt Konflikte ,, mitgebracht" haben. Dann wird der Ruf nach einer
externen Beratung laut — die Fortbildung der beruflichen Schulen wird kontaktiert.
Hilfreich: An keiner Stelle ist eine externe Beratung (ein oder zwei Termine) so wichtig
wie zu Beginn des Teamprozesses.

3. Ziel klaren

Sich als Team begreifen, Team konsolidieren: Mit der Leitung und mit den Lehrerinnen
und Lehrern des eigenen Bereichs das Ziel, das angestrebte erste Teilergebnis und den
Zeithorizont klaren. Auf welche Ressourcen kann zuriickgegriffen werden?

Kann ein schulisches Entwicklungsprojekt bei der ,,Fortbildung der beruflichen
Schulen" beantragt werden? (Mit dem Fortbildungsbeauftragten klaren.)

4. Know How anderer
einbeziehen

Teamrollen kldren: Es ist hilfreich, dass einzelne aus dem Team an iibergeordneten
Fortbildungsreihen teilnehmen. Zu kldren ist, wer das macht, ob es mehrere machen
und wie die Ergebnisse fiir alle im Team nutzbringend eingebracht werden.

Weiterhin sollte am Anfang geklart werden, wer iiber welche Netzwerke verfiigt und
wer folglich Erfahrungen anderer Bereiche, Schulen einbeziehen kann - Lernen in und
neben der Arbeit.

5. Einen Arbeitsplan erstellen

Wenn die Vorbereitungen geklart sind, erste Teamtreffen stattgefunden haben, eine
erste Rollenklarung vollzogen ist, sollte ein Arbeitsplan erstellt werden. Dazu kann die
Projektkarte der ,,Fortbildung der beruflichen Schulen" genutzt werden.

6. Erste Instrumente testen

Wahrend der Entwicklungsphase sollte moglichst friih geklart werden, in welcher
Klasse Instrumente getestet werden kdnnen. Dazu eigenen sich nicht alle Klassen -
die Klasse sollte in ihrem Gesamtverhalten gutwillig sein.

Es wird empfohlen, eine Testphase immer zu zweit durchzufiihren. Das muss im Team
vereinbart werden. Fiir das Entwicklungsteam ist eine Riickmeldung eines Beobachters
wichtig: Funktioniert das?

7. Implementierung vorbereiten

Erweiterte Teamstruktur klaren: Wenn es so weit ist, erarbeitete Instrumente in einer
oder zwei Klassen einzusetzen, geht dem wieder ein Schritt der Teamentwicklung
voran: Das Team sollte sich iiber die zukiinftige Teamstruktur Gedanken machen. Team
erweitern? Klassenteams so bilden, dass gemeinsam implementiert werden kann? Das
sind nur einige Fragen, die dann zu kldren sind.
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Konzept und Verfahren zur Einfiihrung von Binnendifferenzierung mit Checklisten
und Lernaufgaben

1. Start des Projektes
Binnendifferenzierung:

Am Anfang steht oft: ,Wir wollen das machen.”

Wie auch immer das zustande kommt, sei dahingestellt. Einige Kolleginnen und
Kollegen interessieren sich dafiir, auf einer Konferenz wird das besprochen und
beschlossen. Ein ,,Beschluss"” kommt oft informell zustande ..... es gibt vielfaltige
Startanldsse.

2. Bereich festlegen, in dem
mit Binnendifferenzierung
begonnen werden soll

Auch hier gilt: Die Erfahrung zeigt, dass oft nicht klar ist, wer wann wie mit wem
begonnen hat. Es wird aber von einigen Lehrerinnen und Lehrern, von Fach- oder
Fachbereichsleitern oder der Schulleitung als wichtig angesehen, binnendifferenziert
zu arbeiten.

Hier ein guter Rat: Erst auf die Seite ,,Teamentwicklung" gehen und kldaren, wer in
einem Entwicklungsteam mitarbeitet oder mitarbeiten soll.

Auch beachten: Abfragen, wer noch Interesse hat. Das wird nur zu oft vergessen —
niemanden ausschlieRen.

3. Kompetenzen im Lernbereich
festlegen

Bevor mit der Ausarbeitung von Kompetenzchecklisten begonnen werden kann,

muss zundchst geklart werden, welche Kompetenzen in einem ersten anvisierten
Lernbereich von den Lernenden genau erreicht werden sollen.

Das Curriculum kann Auskunft geben, bleibt oft zu allgemein, ist selten
kompetenzorientiert. Deshalb ist es erforderlich, eine Liste verbindlich zu
erreichender Kompetenzen zu erarbeiten. Es geht um ein gemeinsam getragenes
Kompetenzverstandnis.

Methode (Vorschlag): Das Team bittet alle Kolleginnen und Kollegen darum, am
Rande einer Konferenz behilflich zu sein: Jedelr (oder zu zweit, zu Dritt) notiert auf
DIN-As5-Karten die Kompetenzen, die Ihrer Meinung nach zu erreichen sind (Eine
Kompetenz — eine Karte). Das wird auf Stellwdnden vorgestellt und ,geclustert’. (Alles
dokumentieren und abfotografieren!)

Daraus ldsst sich von dem Entwicklungsteam relativ schnell eine Ubersicht iiber die
Kompetenzen erstellen.

Achtung: Der Teufel steckt dann im Detail, das sauber auszuformulieren. Hier kdnnen
Multiplikator/-innen der Fortbildung der beruflichen Schulen hinzugezogen werden.

4. Checkliste erstellen

Die Erfahrung hat gezeigt: Man beginnt am besten mit einer ersten Checkliste.

Eine Grundform der Checkliste wird im Team gemeinsam erarbeitet. Man einigt sich
auf eine Struktur und auf ein Design.

Basis ist die Kompetenzliste, die im Schritt 3 erarbeitet worden ist.

5. Checkliste testen

Bevor man mit der Checkliste in einer Klasse arbeitet:

Im Team muss besprochen werden, wie binnendifferenziertes Vorgehen in der ersten
Klasse eingefiihrt werden soll. Dazu bendtigt man z.B. eine Prasentation, mit den
Lernenden eine Verstandigung liber die Kompetenzen des Lernbereichs ... oder auch
andere Materialien.

Wichtig: Wir Lehrende miissen die Lernenden mitnehmen, sonst scheitert das Projekt.

6. Unterrichtseinheit planen

Das Team plant gemeinsam eine erste kleine Unterrichtseinheit, in der die
Checkliste eingesetzt werden soll. Die Checkliste kann kurz sein, unterschiedliche
Lernaufgaben sollten ebenfalls eingesetzt werden, damit fiir die Lernenden der Sinn
binnendifferenzierter Verfahren durch eigene positive Erfahrungen deutlich wird.

7. Checkliste iiberarbeiten und
erweitern

Nach dem ersten Einsatz: Checkliste iiberarbeiten, vor allem: Mit den Lernenden
kldaren, ob die Formulierungen verstandlich sind — Sprachverstandnis, eine groRe
Hiirde.

Das ist eine der Hauptfehlerquellen zu Beginn. Die Checkliste kann dann iiberarbeitet
und erweitert werden.

8. Zugeordnete Lernauftrage
(Lernjobs) ausarbeiten

Oft liegen beim beruflichen Lernen Lern- und Arbeitsaufgaben bereits vor. Diese
vorhandenen Aufgaben lassen sich nach einer der weiter unten vorgestellten
Methoden ausdifferenzieren.
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Dies ist eine Checkliste aus dem dritten Ausbildungsjahr der Technischen Assis-
tenten fiir Datenverarbeitung im Bauwesen an der Martin-Wagner-Schule. Sie bil-
det weitgehend die Kompetenzen ab, die am Ende der Ausbildung im Lernbereich
energetische Gebdudequalitdt erreicht sein miissen. In diesem Sinne kann die Liste
auch als Liste der in dem Lerngebiet ,Architekturbiiro” von den Auszubildenden zu
erlangenden Kompetenzen gesehen werden.

Kompetenzraster Mit dem Kompetenzraster knnen Sie selbst schauen, welche

Checkliste - Basiskompetenzen |Kompetenzen Sie schon haben und wo Sie arbeiten missen.
1a,

Ich kann schon ..... ja, gut [halbwegs|nicht so

++

+

ganz o kau‘m

Grundrissplanung: Ich weif? tiber die sinnvolle Anordnung von Kiichen / Badern /

1. |Steigleitungen Bescheid

2. |lch kann einen Grundrid schnell und prazise skizzieren

3 |lch kann einen Schnitt durch ein Gebaude anlegen und zeichnen

4. |Details: Ich kann ein Detail vom FuRbodenaufbau zeichnen

5. |Ich zeichne aus dem Kopf ein Detail: ... Anschluss Wand - Dach

6 .... Raumecke, Bodenplatte mit

) Fussbodenaufbau und Wand

.... Dachaufbau, inhomgen mit

7. : "
Ziwschensparrenddmmung

8. |GFZ, ich weilt was das ist ... und wie man die GFZ berechnet.

9. |lch kann ein Gebaude auf dem Lageplan einordnen /platzieren.

10.|lch weiR was Abstandsflachen sind und kann den Abstand ... berechnen

11.|Ich kann Flachen berechnen: Wohnflache

12 Giebelflache, Dreieck und Trapez

13 Dreiviertelkreis

14 |Volumenberechnung Volumen mit Ausparungen

15 Gebaude, EG OG und DG

16 |Gemauerte Wande, Flache oder ... Volumen, Abzug Fenster

17 |Ich lege eine Exceltabelle an .. ... mit Formeln und Einheiten

18 |BaurichtmaR - BaunennmaR, ich beschreibe den Unterschied

19 [Ich zeichne sicher und schnell mit ACAD

20

Richtig oder falsch: Gemauerte Wande mit geringer Rodichte haben bessere
Schallschutzeigenschaften als Betonwénde

21

Richtig oder falsch: Gemauerte Wande aus Porenbeton haben bessere
Dammeigenschaften (Warmedammung) als Kalksandvollsteine.

22

Ich weil, warum man besser keine Innenddmmung anordnet.

23 |lch berechne U-Werte fur Bauteile (Wand,, Dach, FuRboden ... )
24 |Ich berechne U-Werte auch fur inhomogene Bauteile
25 |Ich plane unterschiedliche Estriche (Aufbau, Mat. ) nach Anforderungen

26

Ich weif3, was "ep", die Anlagenaufwandszahl, bedeutet und kann das dem
Bauhhern auch an Beispielen erkléren

27

Ich erlautere dem Bauherren den Unterschied zwischen einem Brennwertkessel
und einer Warmepumpe

28

Ich zeichne die Hiillflache gem. ENEV 2009 in Skizzen schnell und prazise ein

29

Ich fulle das Formular zur Berechnung des Primarenergiebedarfs vollstandig aus

30

Qp max, Qp vorh.: Ich interpretiere die Ergebnisse auch fur Bauen im Bestand

-

Bemerkungen:

Was werde ich als nachstes bearbeiten?
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Die folgende Checkliste ist dem Grundmodell - siehe vorherige Seite — dhnlich. Die
Liste wird im dritten Ausbildungsjahr eingesetzt. Hier wird eine Auswertung pra-
sentiert. Grundsatzlich gilt, dass die Checkliste beim Auszubildenden bzw. Schiiler,
der Schiilerin verbleibt. Es bietet sich an, die Listen aller Auszubildenden von ihnen
selbst in der Summe auswerten zu lassen. Die kursiven Zahlen der beiden letzten
Spalten zeigen an, wo im weitern Lernprozess das Sachwissen und Konnen vertieft
werden muss.

Kompetenzcheckliste Mit dieser Checkliste kénnen Sie selbst testen, welche
Kompetenzen Sie schon haben und wo Sie arbeiten missen.
ja, halb{ nicht
Ich kann schon ..... ja,gut| wegs | SO | kaum
++ + |ganzo| -
1. |Einen U-Wert berechnen (auch ohne Internetrechner) 1 10 1
2. |Fenster Was sagt der gi-Wert ? 5 | 6 11
3a Ich kenne die Einheit 10 8 4 1
Ich kenne den spezisfischen Wert
der Baustoffe fur den Ich kann erklaren, was das ist und
3b |Warmedurchgang (Lambda) auch damit umgehen (Werte aus 9 8 4 1
der Tabelle suchen)
4. |lch weil, was Qp ist. Ich kann das auch erklaren. 2 20
5. |Energiebilanzverfahren laut ENEV 2014 - ich weif3, wie das geht. 10 7
6. |Primarenergiebedarf, was ist das? Ich kann das erklaren 4 9
7 Ich kann mit einem Rechenformular zur Bestimmung des 3 8 4 9
" |Priméarenergiebedarfes umgehen, alle Werte eintragen
... eigene Annahmen fur Baustoffe alter Gebdude (Alte Ziegelsteine
8. |z.B.) machen, in der Tabelle Lambda-Werte finden und damit 9 8 6
Lésungen fur die U-Wertberechnung finden.
Ich weil3, was "ep", die
9 Anlagenaufwandszahl bedeutet  [( Den Unterschied zwischen 1 6 15
" |und kann das auch anderen einem Brennwertkessel und einer
erklaren Warmepumpe erkléren. )
... mit Werten und Einheiten der ENEV richtig umgehen und meine
10. |[Ergebnisse auf Plausibilitat priifen. (Z.B. Wandflachen abschatzen - 4 12 4 2
U-Wert Wand = ... einschétzen)
11. {ich kann das Volumen eines (Bezogen auf die ENEV) 10 10 1 2
Gebaudes schnell berechnen
12. AN - Wert, was ist das? Formfaktor, Kompaktheitsgrad 1 6 7 7
13. |Wie errechnet sich der
Kompaktheitsgrad? Ich kann das berechnen 4 5 14
14. |lch kann gut und schnell zeichnen (Skizzen ) 10 11 2 1
15. |... die Hullflache einzeichnen (in einem Schnitt eines Gebdudes) 13 2 |7
16. |Ich kann erklaren .. .. was die Hullflache ist. 6 8 9 1
Ich weiss, wie sich die Hullflache, |Warmedammung auBen auf der
. 5 5 8 2
17. |wenn .. Wand angebracht wird?
Mir ist bekannt, welche MaRe zur |Innen- oder AuBenmalie?
Berechnung der Energiebilanz (Welche Hoéhe ist bei Wanden 2 5 11 4
18. |angesetzt werden . anzusetzen?)
19. |Ich kann den U-Wert ... inhomogener Bauteile berechnen. | 6 5 6 7
20. |lch weiR, was DIN bedeutet DIN 4108 gilt fur ...... 8 7 4 3
EU-Gebéauderichtlinie, was hat es 3 3 10 7
21. |damit auf sich? Was hat die EU damit zu tun?
Ich kann den Zusammenhang 4 6 6 7
22. |zwischen der ENEV und .. ... dem Klimawandel erklaren.
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Hier eine ausgefiillte Liste eines Auszubildenden. Die Liste ist differenziert aus-
gefiillt. Auch hier ist von Seiten der Lehrenden und Lernenden Geduld gefragt.
Beim ersten Mal kreuzen einige Auszubildende oft in den Spalten Kreuz unter Kreuz
durch. Die Ergebnisse sind dann nur bedingt aussagefahig.
Wichtig ist: Die Arbeit mit der Checkliste muss wie alle anderen Instrumente auch
systematisch eingefiihrt werden. Nach und nach lernen die Auszubildenden, damit
richtig umzugehen. Das Bild wird schon beim zweiten Einsatz relativ realistisch.
In der hinterlegten Liste hat eine Lehrerin eine Auswertung und Identifizierung der
Defizitbereiche gemacht. Nachdem die Lernenden Erfahrungen mit dem Instrument
Checkliste gesammelt haben, konnte das mit Handaufheben abgefragt werden.

Kompetenzraster ENEV-1

Mit dem Kompetenzraster kénnen Sie selbst schauen, welche

Kompetenzen Sie schon haben und wo Sie arbeiten mussen.

AuBBenwand beraten

T Ja, nicht
Ich kann schon ..... ja, gut|halbwegs| so |kaum
++ + ganzo| -
Einen U-Wert berechnen (auch ohne Internetrechner) >
Fenster Was sagt der gi-Wert K
Ich kenne die Einheit >
Ich kenne den spezisfischen Wert
der Baustoffe fir den Ich kann erkléaren, was das ist und .
Warmedurchgang (Lambda) auch damit umgehen (Werte aus A
der Tabelle suchen)
Ich berechne Wand- und Fensterflachen, auch Giebelflachen P
Ich berechne schrage Dachflachen ®
Ich bin in der Lage, eine Excel-Tabelle zur Flachenberechnung ENEV -
anzulegen AL
Ich beherrsche Formeln zur Berechnung in einer Excel-Tabelle 8 ~
Ich beherrsche die Excel-Formate und kann das ausdrucken. K
Ich weil3, was "ep", die
Anlagenaufwandszahl bedeutet  |Den Unterschied zwischen einem :
und kann das auch anderen Brennwertkessel und einem 7
erklaren Nidertemperaturkessel erklaren
mit Werten und Einheiten der ENEV richtig umgehen und meine
Ergebnisse auf Plausibilitat prifen. (Z.B. Wandflachen abschéatzen -
U-Wert Wand = ...)
Ich weif3, woflr das im
Rechenformular zum N
Ich kann das Volumen eines Eizrglebilanzverfa_lhren benétigt
Gebéaudes schnell berechnen wi
. Kompetenzraster ENEV-1 Mit dem Kompetenzraster konnen Sie selbst schauen, welche
) P4
A/ - Wert, was ist das? N Kompetenzen Sie schon haben und wo Sie arbeiten miissen.
i n a, nichi
Wie errechnet sich der % Ich kann schon ... o, qut| natoviegs| 50 |aum
. w |+ |ganzo| -
Kompaktheitsgrad? leh kann das berechnen N | i
Fenster Was sagt der gi-Wert !
~ Ich kenne die Einheit | (
Ich kann gut und schnell zeichnen Autocad A ool Prwep——————— m |
Allplan /Nemetscheck K \Warmedurchgang (Lambda) z:fqgsg\"wé:mcgheeh;n (Werte aus
u
Hullflache Ich kann das erklaren :/\ Ich berechne Wand- und Fensterflachen, auch Giebelflachen
Ich weil3, was das beheizte Y. Ich berechne schrage Dachflachen ||
Gebéudevolumen [St - Und WOZU MusSs |Ch daS wlssenl} Iac:zilwgg!revndev Lage, eine Excel-Tabelle zur Flachenberechnung ENEV
Mir ist bekannt, welche MaRe zur |InnenmaBe? AuBenmaBe? Und \ch beherrsche Formeln zur Berechnung in einer Excel-Tabelle ]
Berechnung der Energiebilanz erdberthrt mit 12 cm W&-D4 vor X ch beherrsche die Excel-Formate und kann das ausdrucken. I
angesetzt werden .. der Wand? et e N | N ——— e |i
Ich weil3, was DIN bedeutet DIN 4108 ist fur ‘y\ A und kann das auch andeer:nue Breennnv':eer;:Zs:el undsgmee%e e 1
e : i erklaren I erklaren
EU-Gebéuderichtlinie, was hat es % Erqebrsas aut DI prfen. (2.5, Wandionan avschatzen - RSk
H i : o U-Wert Wand = ...)
damit auf sich? Was hat die EU damit zu tun? e ;
H A i Rechenf I
Einen U-Wert prasentieren, den
Bauherrn bei der Wahl einer Alternativen vorschlagen, wenn AL schnell e

A/V - Wert, was ist das?

Wie errechnet sich der
Kompaktheitsgrad?

Ich kann das berechnen

Ich kann gut und schnell zeichnen

Autocad

Alplan /Nemetscheck

Hullflache

[ich kann das erklaren

Ich weif3, was das beheizte
ist

.. Und wozu muss ich das wissen?

Mir ist bekannt, welche MaBe zur
Berechnung der Energiebilanz
werden .

?Ung 0
erdber(ihrt mit 12 cm Wa-Da vor
der Wand?

Ich weiB, was DIN bedeutet

DIN 4108 ist fir ...... m 1

EU-Gebauderichtlinie, was hat es
damit auf sich?

Was hat die EU damit zu tun? 1

Einen U-Wert prasentieren, den
Bauherrn bei der Wahl einer
AuBenwand beraten

Alternativen vorschlagen, wenn

Kann-Listen_Lembiro_ENEV.xIs

Kannliste zu Anwendungsaufgaben
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Hier ein Beispiel einer Liste vorwiegend extrafunktionaler Kompetenzen. Die Fach-
kompetenz wird unten nur kurz im Uberblick erwéhnt.

Bei dieser Zusammenstellung geht es darum, einen Uberblick iiber das Lernpro-
gramm im zweiten und dritten Ausbildungsjahr zu geben. Das muss mit den Aus-
zubildenden besprochen werden. Das Programm im Architekturbiiro wird erlautert
- zu den einzelnen Lernschritten werden dann in der Einfiihrung die Handlungs-
kompetenzen benannt, die jeweils fiir das Lernen wichtig sind. Zur Orientierung
sollte eine solche Ubersicht immer parat sein, um das Verstindnis fiir das eigen
verantwortete Lernen zu erzeugen, zu vertiefen und immer wieder zu reflektieren.

Programm im zweiten und dritten Ausbildungsjahr:

Kompetenzbereiche: |Was lernen Sie in der Lernfirma?

Projektmanagement |Sie bearbeiten (fast) reale Auftrage

Sie fertigen Projektmappen an

Sie informieren sich, Sie nehmen ein Auf-
mafB, Sie entwickeln daraus Angebote

Sie lernen die Leistungsstufen des Architek-
ten kennen

Sie bearbeiten Auftrage aus dem Bereich
,Medien / Web-Seite erstellen®

Teamfahigkeit Sie arbeiten im Team

Sie erledigen Auftrége gemeinsam

Sie lernen, Teamsitzungen zu leiten

Sie lernen, Ihre Arbeit mit anderen zu orga-
nisieren

Methodenkompetenz |Sie arbeiten mit wichtigen im Beruf erfor-
derlichen Arbeitstechniken

Sie lernen wichtige Methoden aus der Arbeit
von Architekten und Bauingenieuren kennen

Sie lernen, fachgerechte Prasentationen zu
erarbeiten und vorzutragen

Humankompetenz: |Sie lernen, als Person angemessen aufzutre-
ten

Fachkompetenz Planung von einfachen Bauwerken

Angebote erstellen, Kalkulation, Bauantrdge
erstellen, Bauherrenmappen gestalten

Vertiefung: ENEV, Web-Gestaltung, Themen
nach Wahl, z.B. Statik, Modellbau u.a.




2.

Typ 1:

Typ 2:

Typ 3:

Lern- und Arbeitsaufgaben - differenziert

Lern- und Arbeitsaufgaben, die bereits erarbeitet sind, lassen sich fiir unter-
schiedliche Gruppen von Lernenden differenzieren. Das ist aufwendig und sollte
im Lehrerteam besprochen werden. So geht die Erfahrung ein, die die im Team
unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer mit den unterschiedlichen Lerngruppen
gesammelt haben.

Die Aufgabe ist fiir alle gleich. Unterschieden wird der Umfang der Hilfestellungen:

Umfangreiche Hilfestellungen

Lernende sollen Aufgabe in eigenen Worten wiedergeben.

Ausfiihrliche Informationen zu Abstandsflachen und Fachbegriffen , Glossar und
andere Hilfen

Rechenschema mit Erlduterungen vorgeben, z.B. Berechnung der Geschossflachen-
zahl. Differenziert werden alle Rechenschritte in einem Schema nacheinander dar-
gestellt.

Relativ wenig Hilfestellungen

Kurze Information zur Geschossflachenzahl — Information ist im Schiilernetz vor-
handen, Hinweis, wo und wie Lernende sich informieren sollen.
Blanko-Schema fiir den Rechengang vorgegeben

Kaum Hilfe = knappe Arbeitsanweisungen

Im Folgenden finden Sie zundchst die Lern- und Arbeitsaufgabe in der Form einer
relativ komplexen Aufgabenstellung. Die Aufgabe zielt auf eine umfassende beruf-
liche Handlungskompetenz. Neben fachlichen sollen auch soziale und personale
Kompetenzen entwickelt werden, die in ihrer Gesamtheit das Handeln in beruf-
lichen Kontexten ermdoglichen. Durch Erweiterung um kommunikative Kompetenz
erfiillt die Aufgabe die von der KMK beschriebenen Anforderungen.

Die Aufgabe bildet eine vollstdndige Handlung ab.

Die zugrundeliegende Lernsituation ist aus einer realen Arbeitssituation abgeleitet
und orientiert sich an einem Planungsprozess in einem Architektur- oder Ingeni-
eurbiiro.

Die komplexe Aufgabe dient der Aneignung, Sicherung und Anwendung von Sach-
wissen und Konnen.

Die Aufgabe ist produktorientiert und transparent — eine Arbeitsmappe entsteht.

Die Umsetzung findet in Form des Lernarrangements , Architekturbiiro" statt, wo-
durch die Auszubildenden Lernen als selbstgesteuerten und eigenverantworteten
Prozess erfahren. Sie arbeiten in Arbeitsgruppen von etwa zwei oder drei Auszu-
bildenden zusammen, jede Arbeitsgruppe stellt dabei ein ,,Architekturbiiro" dar.
Komplexe Form der Aufgabe — Typ 3: Es werden zwar einige Hilfestellungen in der
Aufgabenstellung gegeben, aber die Lernenden miissen sich in ihren Arbeitsteams
den Lernweg selbst erarbeiten. Dazu ist auch Fachwissen im Sinne von Orientie-
rungswissen erforderlich. Sobald die Lernenden ihren Lernweg erarbeitet haben,
wird der in der Klasse prasentiert, gemeinsam diskutiert und dann fiir alle Teams
korrigiert. Dann kann die Arbeit beginnen. ( Siehe folgende Seite )

Hintergrund: Vor 10 Jahren konnten Auszubildende im 2. Ausbildungsjahr mit dem
mittleren Schulabschluss die Aufgabe relativ eigenstandig erfassen, die Arbeitsschritte
strukturieren, sich die erforderlichen Informationen beschaffen, das Sachwissen er-
arbeiten und schlieBlich eine Losung anbieten. Die Losungen sind auf Anhieb nicht
immer vollstdndig und in allen Schritten weitgehend richtig. Das ist auch gar nicht
angestrebt. Es kommt fiir die Lernenden darauf an, einen Losungsweg in der groben
Abfolge der Arbeitsschritte richtig zu durchlaufen. Eine Fehlerkultur ist erforderlich,
denn in der Reflexion der eigenen Lernwege und Ergebnisse liegt der Lernerfolg. Aus-
zubildende bekommen Zeit fiir Korrekturen und dann entstehen ansehnliche Mappen
fiir Bauherren zum Beispiel. - Heute ist das so kaum noch maoglich, denn die meisten
Auszubildenden scheitern daran, die Inhalte der Aufgabe zu erfassen. Die Lerngrup-
pen sind heterogener geworden, vor allem ist der Anteil Lernender mit den unter-
schiedlichen Formen von Migrationshintergriinden gestiegen - es sind ca. 60-70 %
der Lernenden. Fiir diese Lernenden sind Hilfen zur Texterfassung unumganglich.
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E_l] Martin-Wagner-Schule Abteilung 1 i

;] M Oberstufenzentrum Bautechnik I SIEIGE T i é L2
l ol | i
L | T
Fach: Lernbro 2. Lj. . -y
ach: membare 2 H Arbeitsauftrag | | N

H — ™\ =
05-Abstand.doc Vorbereitung Bauantrag j A

1.  Ausgangslage:

Die Familie Vedder hat sich gegen den Bau auf ihnrem Grundsttick entschieden. Sie ist
stark am Erwerb eines neuen Grundstiickes im Fischerweg interessiert, das von der
Maklerfirma Meier vermittelt werden kann. Zur Verfiigung stehen die Grundstiicke
Flursttick 513, 515, 522 und 524.

Die Familie Vedder bittet Sie, die Bebaubarkeit der Grundstiicke mit Ihrem bisherigen
Entwurf zu Uberprifen, auf dem Lageplan einen méglichen Standort des Hauses zu
skizzieren sowie die Vor- und Nachteile der Grundstiickswahl gegenliberzustellen.

2. Arbeitsauftrag:

e Informieren Sie sich tber die Abstandsflachen/Absténde in der Bauordnung Berlin
sowie in der Informationsbroschire zur Bauordnung Berlin.

e Skizzieren Sie auf einem DINA4-Blatt im MaRstab 1:100 die AuRenwande ihres
Entwurfes und figen Sie die entsprechenden Abstandsflachen hinzu.

e Berechnen Sie die GFZ/GRZ fur die ausgewahlten Grundstuicke.

e Zeichnen Sie in den jeweiligen Lageplan das Gebdude mit den Abstandsflachen
ein.

¢ Erstellen Sie eine Word-Datei mit dem Vergleich der ausgewahlten Grundstiicke.

3. Zeitvorgabe:

4. Arbeitsprodukt:
e Skizze Aullenwande mit Abstandsflachen
e jeweilige Berechnung der GFZ/GRZ (Excel-Datei und Druck)
e eingezeichnetes Gebaude im Lageplan (mit Abstandsflachen)
e Grundsticksvergleich (Word-Datei und Druck)

Arbeitsplanung:

1. Arbeitsschritt:

Informieren Sie sich im Intranet und/oder im Internet Uber die einzelnen Themengebiete.
Stellen Sie lhre Informationen und Ergebnisse den anderen Teammitgliedern zur
Verflgung.

2. Arbeitsschritt:
Verteilen Sie die Grundstiicke (jedes Teammitglied ein anderes Grundstiick) innerhalb

lhres Teams.

Bewertung
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Aufgabe mit umfangreichen Hilfestellungen (Typ 1)

Im Anschluss an die komplexe Aufgabenstellung finden Sie auf den folgenden Sei-
ten eine Aufgabe mit umfangreichen Hilfen (Typ 1). Die Lern- und Arbeitsaufgabe
wurde in den letzten Jahren aufgrund der veranderten Lerngruppen nach und nach
entwickelt und jetzt zusammen mit Sprachbildnern neu ausgearbeitet und aufbe-
reitet. Eine Reduzierung der Hilfestellungen fiihrt dann zu einer Aufgabe des Typ
2 (Aufgabentypen siehe oben). Das entscheiden Lehrerinnen und Lehrer je nach
Lerngruppe. Ist eine Aufgabe mit umfangreichen Hilfestellungen erst einmal im
Team ausgearbeitet, ldsst sich der Typ 2 durch Streichen einzelner Hilfestellungen
jederzeit schnell erstellen. Hier ist Flexibilitdt der Lehrerinnen und Lehrer gefragt.

Beispiel fiir eine solche Augabenstellung siehe folgende Seite
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A Arbeitsauftrag:

Ihr Vorentwurf wurde vom Bauherrn bestdtigt. Nun geht es an die weitere Bear-
beitung. Der Bungalow ist entsprechend der Bauordnung von Berlin (BauO Bln) auf
dem Grundstiick Schillerstr.17 zu platzieren. In einem Brief begriinden Sie diese
Schritte wieder gegeniiber den Bauherren (Familie Koch/Lindemann).

Lageplanl

. (]
=
it o |
E — X
-23,00- | 57 |
T £ :
@ @) ‘ e |
| = ! 221
222 8l £ |a; 447 m?
s2m® 1§ &K [ |® 4
DHI T
D 3112-
, k23.00- gl T8 3L
g 219 /
=2 _ 83m
B Arbeitsschritte:
1. Kldarung des Arbeitsauftrags

1.1

1.2

2.1

2.2

3.1

3.2

3.3

Kldren Sie den Auftrag in Ihrem Arbeitsteam.
Erstellen Sie einen Arbeitsplan
Beriicksichtigung gesetzlicher Vorschriften

Recherchieren Sie in der Bau0 BIn nach Vorschriften zu Abstandsflédchen.
Was miissen Sie bei Ihrem Auftrag beachten?

Skizzieren Sie per Hand das Grundstiick auf einem DIN Ay-Blatt im MaBstab 1:100.
Ordnen Sie Ihren Bungalow auf diesem Grundstiick nach den Vorgaben der BauO ein
(AuBenabmape).

Tragen Sie die entsprechenden Abstandsmafe ein.

Vergleichen Sie lhre Skizzen in der Gruppe, es gibt verschiedene Moglichkeiten.
Wahlen Sie eine Moglichkeit, die Sie den Bauherren empfehlen wiirden.

. Platzierung des Gebdudes auf dem Lageplan

Berechnen Sie die Grundfldchenzahl (GRZ) sowie Geschossflichenzahl (GFZ) fiir
das Grundstiick Schillerstr. 17 und iiberpriifen Sie, ob der Bungalow den zuldssigen
BaumaRen des Lageplans entspricht. (Anhang 2)

Erstellen Sie zur Berechnung der GRZ und GFZ eine immer wieder verwendbare
Excel-Vorlage, welche Sie in Ihrem Verzeichnis abspeichern.

Ordnen Sie Ihren Bungalow auf dem ,,Lageplan Schillerstr. 17" ein. (Auto-CAD-Datei)
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4. Begriindung gegeniiber den Bauherren

L.

4.2

Erldutern Sie der Familie Koch/Lindemann in einem Brief, wie Sie das Gebdude
einordnen

Begriinden Sie in dem Brief Ihre Entscheidungen anhand der gesetzlichen Vorgaben.

Arbeitsprodukte:

Abgabe am 2016 (Bearbeitungszeit 1 Woche):
Arbeitsplan fiir die kommenden 2 Wochen

Skizze Lageplan

Berechnung GRZ/ GFZ Schillerstr.

Berechnung GRZ/ GFZ Schattenmorellenweg

Abgabe am (Bearbeitungszeit 2 Wochen):

Grundriss Bungalow (M 1: 100) mit AutoCAD.

Lageplan mit eingemessenem Bungalow mit AutoCAD

Anschreiben an die Bauherren hinsichtlich der Lage des Gebdudes auf dem
Grundstiick

Glossar zur Aufgabe

Anhang 1: Glossar zur Aufgabe

Begriff Erkldrung

ein Gebdude auf einem Grund- | Das Gebdude an die richtige Stelle auf dem Grundstiick setzen.
stiick platzieren Dabei miissen verschiedene Vorgaben beriicksichtigt werden.
entsprechend der Bauordnung so, wie es in der Bauordnung vorgeschrieben ist

(gesetzliche) Vorschriften (gesetzliche) Regeln, die Sie beachten miissen

die Abstandsflidche unbebaute Fldche, die zwischen dem Gebdude und anderen

Grundstiicken oder Gebduden liegen muss

Abstandsmafe Darstellung des Abstands zwischen zwei Punkten in m, cm oder mm

Auflenabmafe Darstellung der AuBenwdnde ohne Zimmeraufteilung

Anhdnge 2-4: (Hier wird nur ein Anhang widergegeben. Die Aufgabe enthdlt
mehrere Anhdinge)
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Anhang 2:
Einen Lageplan lesen / GRZ und GFZ berechnen

Beispiel
Lageplan Schattenmorellenweg

Aufgabe 1: Diskutieren Sie in ihrem Arbeitsteam: Welche Informationen kdnnen Sie
dem Lageplan Schattenmorellenweg (auf der ndchsten Seite) entnehmen?

Auf dem Lageplan kann man erkennen, wWo ...........cccceenee..

Die Zahlen an den Linien weisen auf ......ooevieviiinninnnn, hin.

Die kleine Tabelle gibt Auskunft Giber .......cooeveviiiininiiininnnns

Aufgabe 2

Lesen Sie die Erlauterungen zur Nutzungsschablone und beschreiben Sie gemein-
sam die Nutzungsschablone auf dem Lageplan Schattenmorellenweg.

Grundflichenzahl (GRZ)

Die Grundflachenzahl (GRZ) gibt den Flachenanteil eines Baugrundstiickes an, der
liberbaut werden darf. Die GRZ ist eine Zahl und wird mit ein oder zwei Dezimal-
stellen angegeben. Beispiel: GRZ 0,3 = 30% der Grundstiickflache diirfen iliberbaut
werden.

Bei der Ermittlung der GRZ werden die Grundfldchen aller baulichen Anlagen voll
angerechnet. Fiir Nebenanlagen, wie Zugange und Zufahren, Schuppen, befestigte
Flachen, Stellplatze und Garagen kann die zuldssige GRZ im Regelfall um bis zu 50%
tiberschritten werden (maximal aber nur bis GRZ 0,8). Die anrechenbare Grundfla-
che einer befestigten Flache ist unabhdngig von der Art der Fldchenbefestigung.

Geschossflichenzahl (GFZ)

Die Geschossflachenzahl (GFZ) gibt das Verhéltnis der gesamten Geschossfldche al-
ler Vollgeschosse der baulichen Anlagen auf einem Grundstiick zu der Flache des
Baugrundstiicks an. Die GFZist eine Zahl und wird mit ein oder zwei Dezimalstellen
angegeben.

WR reines Wohngebiet (ausnahmsweise erlaubt: Laden, Gaststdtten)

0,4 Grundflichenzahl (GRZ): Verhdltnis Grundfliche des Geb&dudes zu Grund-
stiicksgrofRe o,4 heildt, das Gebdude darf nicht mehr als 40% des Grundstiicks
liberdecken sonstige Festlegungen (z.B. Dachform- und —neigung)

1l Zahl der erlaubten Geschosse, i.d.R. ohne Dachgeschoss und Keller

0,8 Geschossflichenzahl (GFZ): Verhdltnis der Summe der Geschossflachen zur
GrundstiicksgroBe. 0,8 heiBt, dass die Gesamtgeschossflache maximal 80%
der Grundstiicksfliche ergeben darf nur offene Bauweise erlaubt (die Hauser
bilden keine durchgehende StraBenfront)
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Aufgabe 3
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Berechnen Sie die GRZ oder GFZ fiir den Lageplan Schattenmorellenweg.
Vergleichen Sie die Zahlen mit der Nutzungsschablone: Entsprechen die Gebaude-
groRen den Vorgaben?

Schreiben Sie ein Fazit, z.B. Es diirfen zusdtzlich noch 9% bebaut werden.

Berechnen Sie die GRZ des Wohngebdudes Nr. 16.
Grundflache Wohnhaus =
Grundstiicksflache =

GRZ = Fazit:

Berechnen Sie die GFZ des Wohngebdudes Nr. 16. Anzahl der Geschosse betragt 2.
Grundflache Wohnhaus =

Anzahl der Geschosse: =

Grundstiicksflache =
GFZ = Fazit:
Berechnen Sie die GFZ des Wohngebdudes Nr.14, wenn der Bauherr um eine Etage

aufstocken mochte.

Grundflache Wohnhaus =
Anzahl der Geschosse: =
Grundstiicksflache =
GFZ = Fazit:
Berechnen Sie die GRZ des Wohngebdudes Nr. 10.

Grundflache Wohnhaus =

Grundstiicksflache =

GRZ =

Familie Steinke mochte an-

bauen. Ist das moglich? =

Wie viel m2 waren maoglich? =

Das Grundstiick Nr. 13 soll geteilt und dann bebaut jeweils bebaut werden.

Berechnen Sie die Grundstiicksflachen

der Teilgrundstiicke =
Wie grol3 konnen die Grundflachen

der Wohnhauser werden? =

Familie Miiller mochte ihr Teilgrundstiick mit einem zweigeschossigen Wohnhaus
bebauen. Bisher hat Ihr Traumwohnhaus eine Lange von 11,50m und eine Breite von
9,75m. Ist diese Bebauung moglich? Begriindung.
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3. Bauzeichner: Checklisten und Lernjobs

An der Martin-Wagner-Schule werden Bauzeichner/-innen (BZ) und Technische
Datenassistenten/-innen / Bauwesen (TA) im Rahmen der vollschulischen Ausbil-
dung unterrichtet. Im Folgenden werden drei Lernaufgaben mit gestuften Kompe-
tenzanforderungen dargestellt. Es geht um die Einfiihrung in das Technische Zeich-
nen (CAD).

Die Intentionen:

Eigenverantwortung: Welche Kompetenzen kénnen erreicht werden. Lernende identi-
fizieren sich mit den eigenen Lernfortschritten und stellen sich neuen Anforderungen.
Differenzierung: Starken und Schwachen individuell einschdtzen.

Forderung: Lernende fordern individuelle Hilfestellung und Beratung ein, wenn sie
nicht weiterkommen.

Zeichnen mit CAD stellt das Arbeitsmittel des Bauzeichners schlechthin dar. Seine
Anwendung muss daher von den Auszubildenden soweit beherrscht werden, dass
sie rationell und eigenstdandig Bauzeichnungen erstellen kdnnen. Dies erlernen die
Schiiler/-innen ab dem ersten Jahr im CAD-Unterricht. Trotz eines systematischen
Unterrichtsaufbaus ist es nicht immer moglich, dass sich alle Schiiler zur selben Zeit
auf einem gleichen Stand der Kenntnisse und Fertigkeiten befinden, da sowohl das
Lerntempo als auch die Probleme im Umgang mit Zeichenprogrammen individuell
verschieden sind. Die individuellen Leistungsstande der Auszubildenden werden
fiir die aufeinander aufbauenden Lernaufgaben jeweils mit Checklisten hinterfragt.
Die Checkliste wurde von allen Lehrerinnen und Lehrern im Team CAD gemeinsam
entwickelt. Im Folgenden wird eine Aufgabe in drei unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden dargestellt.
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Autgabe:

Zeichnen Sie das Gebdude.
Drucken Sie den Grundriss im M 1:100 auf DIN Aék.

Technische Angaben:

Innenfiiren:

Breite: 88,5 / 76 tm

Hohe: 2,135 m

Abstand zur Wand 1am

Alle fehlenden MaBe sind zu messen.

Birgit Kastner,
Priska Skupien,
Jessica Kniewel,
Robert Rober,
Carola Schlecht
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H PROJEKT-NR.
Martin-Wagner-Schule
Oberstufenzentrum Bautechnik Il
H DATUM
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Aufgabe:

Zeichnen Sie daos Gebdude.
Drucken Sie den Grundriss im M 1100 ouf DIN A4

Technische Angaben:

Innentiiren:

Breite: 88,5 / 76 tm

Hohe: 2,135 m

Abstand zur Wand 1am

Alle fehlenden MafBe sind zu messen.
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H Martin-Wagner-Schule

E g Oberstufenzentrum Bautechnik Il

PLANINHALT FinnestraBe 10

PROJEKT-NR.
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. MASSTAB
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Autgabe:

Dos Gebdude soll umgebaut und erweitert werden. Verdndern Sie folgendes:

VergroBern Sie die Offnung zur Haouslaube.
Vergrofiern Sie das Bad.

Der Roum soll auf der westlichen Seite sein.

Entfernen Sie die Wand zwischen den Rdumen Schlafen und Wohnen.

Entternen Sie die Trennwand zwischen dem Flur und dem Abstellraum.
Erweitern Sie das Gebdude um einen ca. 20 m? groflen gemauerten Raum:

Die Offnung des Abstellroums soll hierfir zur Innentir umgebaout werden.

Beachten Sie, dass das Bad ein Fenster behiilt.
Weitere kleine Verdnderungen sind maglich.

Drucken Sie den Grundriss im M 1100 auf DIN Aé.

Technische Angaben:

Innentiiren:  Breite: 88,5 / 76 cm, Hohe: 2,135 m, Abstand zur Wand 1am

Alle fehlenden Mafe sind zu messen.
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Multipel einsetzbare Lernaufgabentypen?
Ein Versuch, der Uberforderung vorzubeugen

24 Schiilerinnen und Schiiler - alle mit unterschiedlichen Vorkenntnissen, Fahig-
keiten, Interessen, Lernstilen und, und, und... . Und fiir jeden soll der individuell
passende Lernjob vorliegen.

24 unterschiedliche Lernjobs - na klasse, da fang ich doch gar nicht erst an mit
Binnendifferenzierung.

Was ist realistisch machbar? Was kann uns die Erstellung von ,individuell passen-
den" Lernaufgaben erleichtern? Kann es vielleicht einen multipel einsetzbaren Auf-
gabentyp geben, der fiir viele Themen, Unterrichtsgegenstande und Niveaus ein-
gesetzt werden kann? Und wenn ja, welche Elemente miisste dieser Aufgabentyp
beinhalten? Dies soll ein Versuch sein, sich einer multiplen Lernaufgabe zu ndhern.
Wissenschaftlich vielfach abgesichert durchlauft ein erfolgreicher kompetenzorien-
tierter Lernprozess 3 Phasen (die Lernschleife), die wir hier nach Andreas Miiller
benennen:

Antizipation (Vorbereitung des Lernprozesses, wo stehe ich - wo will ich hin?)
Partizipation (Durchfiihrung des Lernprozesses, was lerne ich, wie lerne ich?)
Reflexion (Riickschliisse aus dem Lernprozess, Was habe ich gelernt?)

Zu Antizipation: Wenn die Lernaufgabe an ein Kompetenzraster oder an eine Kom-
petenzliste gekoppelt ist, ist fiir den Lernenden transparent, welches Vorwissen er
fiir diese Aufgabe braucht und welche Kompetenzen er damit erwerben kann. Zu-
satzlich sollte das Kompetenzniveau und das Kompetenzziel in jeder Lernaufgabe
genannt werden.

Zu Partizipation: Was tut man, wenn man lernt? Man analysiert, vergleicht, stellt
Fragen, sortiert, fasst zusammen, erklart, visualisiert. Das ist alles, was Lehrer/-
innen tagtdglich im Unterricht tun. Deshalb sind Lehrer/-innen so klug. Wir lernen
was wir tun! Eine gute Lernaufgabe iibergibt das Tun an die Schiiler/-innen, damit
sie sich AKTIV (siehe Kasten 1) mit dem Lerngegenstand, den Sachinhalten ausein-
andersetzen. Dabei sollten folgende Fragen leitend sein:

Welche Handlungen miissen Auszubildende bzw. Schiiler/-innen in ihrer berufli-
chen und privaten Zukunft durchfiihren?

Bietet die Lernaufgabe Gelegenheit, diese Handlungen zu lernen und zu liben?
falls nicht - konnen die Schiiler/-innen erkennen, welcher Teilaspekt der Handlung
gelernt wird?

Eine Gefahr bei der Erstellung von Lernaufgaben ist die Beschrankung auf Wissen.
Wissen ist ein wesentliches Element von Kompetenz, aber ohne Handeln bleibt es
totes Wissen. Auch auf niedrigem Niveau sollten Aufgaben sich nicht auf die Repro-
duktion von Wissen beschrdanken, sondern eine Handlung beinhalten. Eine weitere
Gefahr ist die Zersplitterung von Inhalten, wenn der sinnstiftende Kontext einer
Aufgabe verloren geht, geht oft auch die Motivation verloren.

Bietet die Aufgabe den Lernenden die Moglichkeit, unter verschiedenen Aktivitaten
die ihnen angemessene auszuwdhlen?

AKTIVe Auseinandersetzung mit dem Thema:

AKTIV: Ankniipfen (Transparenz/Einordnung herstellen, Vorwissen
aktivieren, Ziel kldren)

AKTIV: Informieren (NEUE Informationen aufnehmen)

AKTIV: Kombinieren, Treffen, Verankern (Lernprodukte erstellen,
diskutieren, erproben, vernetzen, transferieren)
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Zu Reflexion: Im Unterricht oft vernachldssigt, aber duBerst wichtig. Die Behal-
tensrate steigt, wenn Lernende sich am Ende einer Lernphase oder eines langeren
Lernprozesses dariiber klar werden, was sie gelernt haben, und welche Strategien
fiir sie erfolgreich waren.

Aus dem bisher gesagten kann man folgende Bedingungen an einen multiplen
Lernaufgabentyp ableiten:

er soll die Lernschleife wiederspiegeln.

. die Aufgaben sollen kompetenzorientiert sein.
. ersoll unterschiedliche Lernstile, Lernwege und Interessen ansprechen.
. er soll fiir verschiedene Anspruchsniveaus und Themen einsetzbar sein.

Zur Kontrolle der Lernaufgabe:

Musterlosungen machen viel Arbeit und sind bei offenen Aufgaben vor allem beim
beruflichen Lernen nur ansatzweise oder exemplarisch moglich.

Mogliche Alternativen:

Schiilerinnen werden Spezialisten bzw. Experten fiir bestimmte Themenaspekte /
Fragestellungen und stehen den anderen zur Kontrolle, Unterstiitzung zur Verfii-
gung.

Lernpartnerschaften (study buddy).

Zusammenfassende Tests zu einem Themenbereich (nicht zu jedem Lernjob), die
den SuS zur Kontrolle ihres Lernerfolgs dienen.

Viele gute Aufgaben sind eine wesentliche Voraussetzung fiir eine neue Aufga-
benkultur. Diese wird aber erst mit der sinnvollen Einbettung in die Struktur des
konkreten Unterrichts erreicht. Das genauer zu beleuchten ist aber ein neues The-
ma. Das kdnnen Sie auf den folgenden Seiten nachlesen, auf denen die Annedore-
Leber-Oberschule ihre Erfahrungen darstellt.

(Aus einem Text von Michael Roscheck, leicht iberarbeitet, verandert und angepasst
vom Herausgeber, Hans-J. Lindemann)
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”I.

11

1.2

1.3

SELBSTVERANTWORTETES INDIVIDUALISIERTES LERNEN MIT
KOMPETENZRASTERN UND INDIVIDUELLER LERNBERATUNG (SELKO)
an der Annedore-Leber-0Oberschule (ALO)

Konzept
Darstellung des SELKO-Konzeptes fiir das Fach Mathematik in der Berufsvorbereitung (BV)

Ziele

Ausbildungsreife in der BV

Selbstorganisation des Lernens

Individualisierung des Lernens

Forderung der Selbsteinschdtzung und der Eigenverantwortung
Vergleichbarkeit aller BV-Klassen

Zielgruppe

Das SELKO-Konzept wurde fiir alle Schiiler und Schiilerinnen der zehnmonatigen
berufsvorbereitenden BildungsmaRnahmen (BvB) entwickelt; die Lernenden haben
sehr heterogene schulische Voraussetzungen und verfiigen iiber einen Reha-Status.

Instrumente

Kompetenzraster fiir das Fach Mathematik

Kompetenztest Mathematik

Portfoliohefter zur Reflexion des Lernens und zur Dokumentation
Lernberatungsgesprache mit Zielvereinbarungen (Lerncoaching)
Mathematik-Arbeitsbiicher in Schiilerhand

gemeinsame Klassenarbeiten

1.4 Hinweise zum Einsatz

Um die Lernenden an die eigene Verantwortung fiir ihr Lernen heranzufiihren, sind
die sorgfdltige Einflihrung und Erkldrung aller Instrumente sowie der konsequente,
regelmdRige Einsatz der oftmals ungewohnten Instrumente entscheidend. Nur auf
diese Weise ist eine Identifikation mit dem SELKO-Konzept moglich. Das Lernen im
eigenen Tempo und die individuelle Begleitung der einzelnen Lernenden durch
die Lehrkrdfte ermdglichen eine starke Binnendifferenzierung. Vor allem das Lern-
coaching, das nach der Testauswertung in Einzelgesprachen stattfindet, dient zur
selbststandigen Formulierung einer ersten realistischen Lernvereinbarung fiir Ma-
thematik. Grundlagen fiir die Gesprdche sind die Starken-Selbsteinschdatzung aus
dem Portfolio, die individuelle Verortung im Kompetenzraster und das individuelle
Testergebnis in Beziehung zum Anforderungsprofil des Berufsfeldes. Dabei wird der
notwendige Unterstiitzungsbedarf thematisiert.

1.5 Gelingensbedingungen

Hilfreich ist es, wenn die unterrichtenden Lehrer/-innen die Einfiihrung von SELKO
im Lehrerteam beraten und ein klar strukturiertes Vorgehen entwickeln.

Eine Unterstiitzung durch die Schulleitung ist notwendig.

Eine Teamstunde muss im Stundenplan eingebaut sein und darf nicht als Vertre-
tungsreserve dienen.

Das Konzept fiir individualisiertes Lernen muss im Wesentlichen vom gesamten Kol-
legium getragen werden.

Die Einfiihrung des Selbstlernkonzeptes erfordert eine Ausweitung der Stundenta-
fel, um dem selbstorganisierten Lernen Zeit und Raum zu geben.

Die Einzelberatung durch Lehrer/-innen und das Lerncoaching sind darin zu inte-
grieren.

An der ALO wurde der Mathematikunterricht von zwei auf drei Stunden pro Woche
erhoht.

1.6 Erfahrungen

Im Schuljahr 2011/12 erfolgte die Erprobung des SELKO-Konzeptes in vier Projektklassen
in einer Pilotphase durch das Kernteam. Fiir die Lernenden war die neue Arbeitsform
sehr komplex, da viele neue Instrumente eingesetzt wurden. Insbesondere das Kom-
petenzraster zur Selbsteinschdtzung und die Arbeit mit dem Portfoliohefter waren fiir
die Lernenden gewdhnungsbediirftig und z. T. ldstig. Ein eigenes Arbeitsbuch war fiir
viele Lernende sehr motivierend, es wurde deutlich seltener vergessen als die iib-
rigen Materialien. Allerdings arbeiteten sie in ihrer bisher gewohnten Arbeitsweise.

Team: Annedore-
Leber-Oberschule

Mitarbeiter
siehe Anhang
Kapitel Ill
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Die Lernberatungsgesprdche erwiesen sich als eine sehr gute Moglichkeit zum Ken-
nenlernen der Lernenden. Das Interesse an der individuellen Lernsituation/-ent-
wicklung fordert die Motivation. Allerdings fiel vielen Lernenden die differenzierte
Reflexion des eigenen Lernens und daraus folgend die Formulierung von Zielver-
einbarungen schwer.

Organisatorisch miissen ausreichende zeitliche und raumliche Bedingungen fiir
Lernberatungsgesprdche zur Verfiigung stehen, um diese wirksam durchfiihren zu
kénnen.

Kontinuierliches Arbeiten in den Klassen war durch permanente Neuzugdnge, aber
auch durch die fiir die Schiilerschaft typischen erhGhten Fehlzeiten schwierig.

Zur Vorbereitung auf die Ausweitung des SELKO-Projektes im Schuljahr 2012/13 wur-
den die interessierten Kollegen/-innen durch das Kernteam geschult und begleitet.
Auf diese Weise konnte das SELKO-Konzept im Fach Mathematik in allen BV-Klassen
umgesetzt werden.

1.7 Perspektive
Um eine stdrkere Verankerung des SELKO-Konzeptes im Lernverstandnis der Lernen-
den zu erreichen, wird an einer sukzessiven Ausweitung auf das Fach Deutsch und
die librigen Facher im BV-Bereich gearbeitet.

, Auaedors-lober-Oberschule

SELKO

Selbstverantwortetes individualisiertes
Lernen mit Kompetenzrastern und individueller Lernberatung

Vera‘ﬁtwoftijng ) T L
tubernehmen Eigeninitiative
=2 zeigen ?

Selbstverantwortetes
individualisiertes
- " Lernen
aufmerksam aufeinander
sein_ Vit e . achten

Kompetenz-
feststellung am
Anfang

Ich weiB, wo ich stehe,

&,
l]{m@ ich weiB, wo ich hin will und

ich werde auf dem Weg begleitet.

\

v

Lerncoach

Lernvereinbarung im Portfolio

Sie formulieren mit der Mathematiklehrerin / dem
Mathematiklehrer ein Ziel fiir die nachsten Monate

und was Sie dafr tun wollen.

Grundlage sind das Kompetenzraster und das Ergebnis des
Mathematik- Tests.

Wochenplan
Lernnachweise Sie notieren im Lernportfolio, an welchen Themen und
Kiassenarbeiten, das Portfolio und Coaching- ‘Aufgaben Sie in der Woche arbeiten wollen. Nach dem
gesprache (ber das, was Sie in den SELKO- Stunden ‘4

gelernt haben.

haben.

SELKO an der ALO

1m Schuljahr 2011/12 als Projekt in vier ausgewahiten BV- Klassen im Fach Mathematik, Wer hilft mir, meinen Weg zu finden?
Ab dem Schuljahr 2012/13 Ausdehnung auf den Mathematik- Unterricht in allen BV- Klassen. Sl kbnen sich Immer an Tt Lo NSRRI
Projektbericht, Broschire und Handreichungen zum Schuljahr 2013/14.

Und dann ...? Ausdehnung auf andere Facher in den BV- Klassen.




2. Individualisiertes Lernen

Einfiihrung an der Annedore-Leber-Oberschule

Ein Fachbereich | Fach mochte
individualisiertes Lernen einfiihren

Yvy

T~

Beschluss der Gruppe /oder
Entwicklungsprojekt / oder
mit Schulleitung verhandeln

Ergebnis:
Individualisiertes Lernen wird geplant

/

Vorldufiges Team zusammenstellen

l

Teambildung erfolgt (erstes Treffen)

Team konsolidieren
(,,sich als Team begreifen*)

Gelingensbedingungen fiir ein Team: |

z.B

\

mind. 2-3 Kollegen/-innen |
Stundenkontingent: 90 Min pro Woche

\

\

Fortbildung

Interessierte Kollegen/-innen einbeziehen
Fachleitung einbeziehen
Sprachbeauftragte/-n einbeziehen
Fortbildungsbeauftragte/-n einbeziehen
u.a. ...

Fachbereich: Berufsvorbereitung
Fach: Mathematik

abhangig von der Anzahl der Klassen
Schulleitung muss im Stundenplan
gemeinsamen Freiblock einplanen

Welche Fortbildung gibt es zu diesem Thema?

Konzept verstehen /

Umsetzungsprozess verstehen | Umsetzungsprozess initiieren

=

\

Informationen einholen

Wo wurde individualisiertes Lernen
bereits eingefiihrt?

* In der eigenen Schule?

» An einer anderen Berliner Schule?
* In einem anderen Bundesland?
Erfahrungsaustausch organisieren

Literatur beschaffen

+ andere Schultypen

« Lehrbiicher

* Broschiiren

» nationale /internationale
Verdffentlichungen

v

in der Fortbildung

Unterrichtsmaterial erstellen

\

Ergebnis:

erste Materialien liegen vor

erster Durchgang Unterricht:
Individualisiertes Lernen wird
in Projektklassen eingefiihrt.
alternativ:

wird als Pilotprojekt eingefiihrt

\

\

\

v

Analyse

Anderung

Anpassung

unterschiedliche Erfahrungen einbeziehen
ggf. Anpassungen vornehmen

\

Ausdehnung auf alle Klassen (Verstetigung)
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Beispiel: Annedore-Leber-0Oberschule

Ausgangslage:

. Bereich: Berufsvorbereitung
. Fach: Mathematik

. Material:

3.1.
3.2.
3.3.
. 2-3 Kollegen beginnen

. sukzessive werden jedes Schuljahr mehr Kollegen/-innen integriert(mit einer

Kompetenzraster
Mathematikbuch (Cornelsen)
Portfolio (jetzt mit Kompetenzen, die auf das Lehrbuch abgestimmt sind)

Einflihrung), wobei die erfahrenen Kollegen/-innen als Experten fiir die neuen
Kollegen/-innen, auch bei Problemen fungieren.

. Vorstellung des SELKO Konzeptes, Einflihrung des Portfolios bei den SuS

. Feststellung des Kenntnisstandes Test mit abgedanderten Zeitvorgaben

(ging nicht in die Bewertung ein) (Mathematikbuch, Cornelsen)

. Aufgrund des Testergebnisses: erste Vereinbarungen mit

SuS / Einzelcoaching. Wer rechnet / {ibt welche Aufgaben?
Welcher Schwierigkeitsgrad? Welche Lernziele? Welche
Verhaltensziele? Eigene Regeln fiir die Arbeit entwickeln. SuS dokumentieren

Verschriftlichung im Portfolio. Lehrer/-in kontrolliert

. SuS sehen, auf welchem Niveau sie arbeiten, weil Kompetenzen passend zur Lehr-

buchseite integriert sind. Individuelle Entwicklungsschritte werden sichtbar, da das
Portfolio fortlaufend (jede Woche gefiihrt wird, dazu gibt es jede Woche ca 10 Minuten
Zeit)

. Klassenarbeiten: Riickmeldung, auf welchem allgemeinen Lernstand sich SuS be-

finden. Individuelle Notengebung flieRt in die Notengebung ein.

. Instrumente im Portfolio: SuS liben Selbstanalyse

Uberpriifung selbst gesetzter Ziele mit Lehrer/-in (Lerncoaching)

Die Lernberatungsgesprache werden abhdngig von der Lerngruppe, idealerweise
fortlaufend und parallel zum Unterricht gefiihrt.

Bei selbststandig arbeitenden Gruppen im Nebenraum, bzw. im Klassenraum in
einer Ecke

Oder:
2 x pro Jahr Beratungstage (Schiilersprechtage, bei denen SusS freigestellt sind vom
Unterricht und nur zu diesen Beratungsterminen kommen.

Oder:

Beaufsichtigung der Klassen durch Kollegen/-innen mit Unterstunden, die anfallen
konnen, z. B. wenn Kollegen/-innen freigesetzt sind durch Schiilerpraktika,
Zwischen- oder Abschlusspriifungen, Uberhang ...

Diese Beaufsichtigung muss von der Schulleitung, in Absprache mit dem
Lehrkrafteteam, organisiert werden.
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3. Systematische Anleitung fiir Lehrer/-innen zur Durchfiihrung des
Mathematik-Kompetenztests

Mithilfe des vom Cornelsen Verlag entwickelten Kompetenztests kann ein indivi-
duelles Leistungsprofil fiir jede/n Schiiler/-in erstellt werden, das es sowohl dem/r
Lehrer/-in als auch deml/r Schiiler/-in ermdglicht, die aktuellen mathematischen
Kenntnisse mit den ausbildungsrelevanten Anforderungen zu vergleichen.

Vorbereitung

+ Planen Sie die Durchfiihrung des Kompetenztests gleich zu Unterrichtsbeginn fiir
die zweite Unterrichtswoche ein und machen Sie sich vorab anhand dieser Anlei-
tung sachkundig.

+ Bereiten Sie die Schiiler/-innen in der ersten Unterrichtswoche auf die Durchfiih-
rung des Kompetenztests in der folgenden Woche vor. Erkldaren Sie den Sinn und
Zweck des Tests und legen Sie dabei groBen Wert auf die Information, dass der Test
weder benotet wird, noch sich in irgendeiner Weise auf die spdtere Beurteilung der
Schiiler/-innen auswirkt. Machen Sie ihnen auch deutlich, dass die Testergebnisse
nicht nur lhnen, der Lehrkraft, sondern auch den Schiiler/-innen selbst wichtige
Informationen fiir ihre weitere Kompetenzentwicklung liefern.

+ Die Schiiler/-innen bendtigen fiir den Test einen Stift, einen Taschenrechner und
ein Lineal.

+ Jede Lehrkraft bendtigt fiir die Durchfiihrung des Tests eine Stoppuhr bzw. Uhr mit
Sekundenanzeige (siehe Durchfiihrung).

+ Sorgen Sie dafiir, dass eine ausreichende Anzahl an Kompetenztests fiir jede Klasse
vorratig ist.

Durchfiihrung’

+ Erkldren Sie den Schiiler/-innen unbedingt vor Beginn des Tests die Durchfiihrungs-
vorschriften und deren Sinn. Weisen Sie erneut ausdriicklich darauf hin, dass der
Test nicht bewertet wird und von keinem erwartet wird, dass er 100 % der Aufgaben
I6sen kann. Da der Test aufgrund der Lange und des Zeitdrucks fiir die Schiiler/-
innen sehr stressig ist, sollten Sie so fiir eine entspannte Testsituation und relativ
druckfreie Atmosphdre sorgen.

+ Die gesamte Bearbeitungszeit fiir die Aufgaben des Kompetenztests betragt 86 Mi-
nuten. Diese Zeit wurde fiir die Schiiler/-innen der BV-Klassen der ALO gegeniiber
dem Originaltest verldngert. Daher weicht die fiir die Schiiler/-innen maRgebliche
Zeitvorgabe, die auf dem Deckblatt des Tests abgedruckt ist, von den Angaben auf
den einzelnen Testseiten ab. Weisen Sie darauf ausdriicklich vor Testbeginn hin, um
Irritationen zu vermeiden. Wie bereits erwdahnt, wurden die Zeitangaben auf die
spezifischen Bediirfnisse der Schiiler/-innen an der ALO angepasst. Probieren Sie
aus, welche Zeitraster fiir ihre Schiiler/-innen sinnvoll sind.

+ Planen Sie fiir die Durchfiihrung des Tests insgesamt etwa zwei Zeitstunden ein, da
flir die Erklarungen, das Bereitlegen der Materialien und kurze Pausen zusatzliche
Zeit bendatigt wird.

+ Achten Sie genau auf die Einhaltung der Vorschriften, damit das zu erstellende
Schiiler-Leistungsprofil nicht verfdlscht wird. Aus diesem Grund sollte die Schiiler-
gruppe, die von einer Lehrkraft bei der Durchfiihrung des Tests beaufsichtigt wird,
nicht zu groB sein.

+ Der Test gliedert sich in 13 Untertests. Bei den Untertests 1 bis 5 darf kein Taschen-
rechner verwendet werden. Ab Test 6 ist die Verwendung des Taschenrechners er-
laubt.

+ Fir jeden Untertest gibt es eine festgelegte Bearbeitungszeit (siehe Deckblatt des
Kompetenztests). Falls ein/e Schiiler/-in fiir einen Untertest weniger Zeit benatigt,
darf er/sie weder zum vorherigen Untertest zuriickbldttern noch mit dem nachsten
beginnen!

+ Sagen Sie vor Beginn des Untertests die geltende Bearbeitungszeit an, da sie nicht
mit der aufgedruckten Zeit auf den Seiten {ibereinstimmt. Sagen Sie bei langen
Untertests (Dreisatz, Prozentrechnung, Geometrie, Raumvorstellung) etwa nach der

1 Diese Hinweise sind an die Anleitung zur Testdurchfiihrung des vom Cornelsen Verlag herausgegebenen Kompetenztest Mathematik angelehnt.
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Hdlfte der Zeit zur besseren Orientierung die noch verbleibende Bearbeitungszeit
des Tests an.

Sobald die Bearbeitungszeit fiir einen Untertest abgelaufen ist, miissen alle
Schiiler/-innen sofort aufhoren zu rechnen. AnschlieBend sollen alle Schiiler/-in-
nen zum nachsten Untertest bldttern und sich kurz einen Uberblick verschaffen.
Erst nach lhrer ausdriicklichen Aufforderung diirfen sie dann mit dem Rechnen des
ndchsten Untertests beginnen.

Machen Sie méglichst vor dem fiinften Untertest eine Pause. Je nach Schiilergruppe
kann auch eine zweite Pause, z. B. vor dem Kapitel Geometrie notwendig sein.
Wahrend der Pause darf kein Schiiler weiter rechnen.

Die Nebenrechnungen sollen in das Testheft hineingeschrieben werden.

Sammeln Sie sofort nach der Bearbeitung des letzten Untertests alle Bogen ein.

Testauswertung

Geben Sie zwecks Erstellung der individuellen Leistungsprofile und der Klassen-
auswertungen alle Testergebnisse einer Klasse in eine Exceldatei (,Werte1") ein.
Die korrekten Losungen der einzelnen Aufgaben sind in dieser Datei angegeben.
Fiir jede richtig geloste Aufgabe wird in die entsprechende Zelle eine 1 eingetragen.
Halbe Punkte kdnnen nicht vergeben werden. Falls méglich, sollten Dateneingabe
und Auswertung aus Griinden der Zeitersparnis im Team von zwei Lehrern erfolgen.
Bei der Eingabe der Testergebnisse wird eine berufsbezogene Norm ausgewdhlt.
So kann beispielsweise bei den Klassen, die mit dem Arbeitsbuch ,Wirtschaft"
arbeiten werden, die Vergleichsgruppe ,Allgemeine Wirtschaftsberufe 1 (einfache
Wirtschaftsberufe)” gewdhlt werden, bei den Klassen, die mit dem Arbeitsbuch
JJechnik" arbeiten, die Vergleichsgruppe ,10 BFS Technik". Die mathematischen
Kenntnisse der Schiiler/-innen werden mit den Anforderungen des ausgewdhlten
Berufs verglichen.

Nach Eingabe der Daten kdnnen folgende Tabellenbldtter erstellt werden:

- Leistungsstand und Forderbedarf aller Schiiler/-innen der Klasse in Bezug
auf das Anforderungsprofil des ausgewdhlten Berufs. Die Daten der Schiiler/-innen
mit Forderbedarf sind in der Tabelle gelb markiert. (,Test1")

- Einzelwerte aller Schiiler/-innen zugeordnet zu 34 mathematischen Gebie-
ten entsprechend den Aufgaben des Kompetenztests. (,TestiDetail")

- Im Tabellenblatt ,Diagramm" wird ein Vergleich zwischen dem gewdhlten
Anforderungsprofil, dem Durchschnittsergebnis der Klasse und dem Durchschnitt
der Schiiler/-innen mit Forderbedarf aufgezeigt.

- Die Tabellenbldtter ,,S1" bis ,,532" zeigen fiir jede/n Schiiler/-in sein/ihr in-
dividuelles Leistungsprofil auf. Es enthdlt ein Diagramm, die Einzelwerte entspre-
chend den einzelnen mathematischen Gebieten und den Forderbedarf. Fiir alle
mathematischen Gebiete, in denen Forderbedarf besteht, sind die entsprechenden
Seiten aus dem Arbeitsbuch ,,Grundwissen fiir den Beruf" angegeben.

Die Testergebnisse der einzelnen Schiiler/-innen werden zweimal farbig ausge-
druckt. Sie dienen als Grundlage fiir die Coachinggesprache und die Lernvereinba-
rungen in der folgenden Woche.

Der Test darf nach den Auswertungsgesprachen nicht an die Schiiler/-innen aus-
gehdndigt werden, da er auch in den folgenden BV-MaBnahmen weiter eingesetzt
werden soll.

Die Tabellenblatter ,Werte2", ,Test2" und ,Test2Detail" konnen analog fiir den Ver-
gleichstest am Ende des BV-Jahres verwendet werden. Auf dem Datenblatt , Dia-
gramm" werden dann die Ergebnisse beider Tests gezeigt.
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Mathematik Kompetenztest

Basiskenntnisse in der beruflichen Bildung

Name: Schiiler 12 Testleitung: M. Szymanski Vergleichsgruppe
Schulabschluss: 0 Schule Annedore-Leber-Oberschule 10 BFS Technik
Klasse: 4
Ergebnis im Vergleich zu den Anforderungen im gewéhiten Ausbildungsbereich =10 BFS Technik 23.10.2012 —4+—13.08.2013
100% 4
90% A P A\
80% / \ — | A— \‘\ "\ //
70% =« A— I S
o 7 T\ 7 /T ~ N
50% \\\‘/ 4/ \\ /
S0 \/ NS N/
30% v \\//
20% i
10%
0% Ax e et 0 e s e o e g ot o
X \
N“eo‘(‘e v\d‘ec“e Ube(go‘\\ags ?‘oie“\ G0 @e° s »Qo(s\z\\“ owd
Grundwissen fiir den Beruf: weitere Fordermaterialien
s ] :
Detail- Auswertung AUfﬁ;i?ans-tNr‘ gelost gelost Anforderung ISBN 978-3-06-450279-6 0
1x1 1-12 8 67% 9 75% 58%
Grundrechnen | und Il
Addition / Subtraktion 13, 14 2 100% 2 | 100% 100%
Dezimalsystem 19-21 0 0% 1 33% 67% S. 44, 50, 51 0
schriftlich multiplizieren 22 0 0% 0 0% 100% S.11, 12, 20, 46, 48, 49 0
schriftlich dividieren 24, 33 0 0% 0 0% 50% S.13, 14, 20, 47-49 0
Gleichung 1 Unbekannte 31, 32 1 50% 1 50% 100% S.80-98 0
Klammerregeln 15, 25 2 | 100% 2 | 100% 50%
negative Zahlen 23,26-28 4 100% 3 75% 50%
Potenzen 16,17, 29 2 67% 2 67% 67%
Waurzeln 18, 30 0 0% 2 | 100% 50% S.22 0
Briiche
Briiche Basis 34, 35 2 100% 2 | 100% 100%
Briiche Regeln 36 - 40 3 60% 3 | 60% 60%
Uberschlagsrechnen 41-48 4 50% 6 75% 38%
MaRe
Zeitmale 1-3 2 67% 3 | 100% 100% S.68-71 0
Langen/ Flachenmale 4-6 1 33% 2 | 67% 67% S.61-64 0
Gewichts/ RaummaRe 7,8 0 0% 2 | 100% 50% S.65-67 0
Dreisatz
Dreisatz proportional 9,11,12 1 33% 3 | 100% 67% S.103-107, 112-118 0
Dreisatz antiproportional 10, 13, 14 2 67% 2 67% 67%
Prozentrechnen
Prozentwert 15,18 1 50% 2 | 100% 100% S.121-126, 132, 136, 139-143 |0
Prozentsatz 16, 19 2 | 100% 2 | 100% 50%
Prozente Grundwert 17, 20 1 50% 2 | 100% 50%
Geometrie | und Il
Flache Rechteck 21, 27 1,0 | 50% 2,0 | 100% 50%
Flache Dreieck 22 0 0% 0 0% 100% S.147 0
Umfang Rechteck 23 1 100% 1 | 100% 100%
Umfang Kreis 25, 29 2 100% 2 | 100% 50%
Flache Kreis 30 1 | 100% 0 0% 100%
Volumen Quader 24, 28 1 50% 2 | 100% 50%
Volumen Zylinder 31 0 0% 0 0% 100% S.161, 166, 167 0
Pythagoras 32 0 0% 0 0% 100% S.181, 182 0
Winkel berechnen 33 0 0% 0 0% 100% S.177-180 0
perspektivisch zeichnen 26 1 100% 1 100% 100%
rauml. Vorstellung | und Il
Koordinatensystem 34, 35 1 50% 2 | 100% 100% S.101, 102 0
rauml. Vorstellung 36 - 41 3,0 | 50% 55| 92% 50%
Diagramme 42 - 49 6 75% 5 63% 75%
Gesamtergebnis 55 | 57% 72 | 74% 66%

Quelle: Cornelsen Verlag, Mathematik Kompetenztest - Basiskenntnisse in der beruflichen Bildung; CD-ROM (ISBN: 978-3-06-450603-9)
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Mathematik Kompetenztest
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Quelle: Cornelsen Verlag, Mathematik Kompetenztest - Basiskenntnisse in der beruflichen Bildung; CD-ROM (ISBN: 978-3-06-450603-9)

27.08.2013
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L. Schiiler-Materialien

Briiche
Check-in
Testen Sie sich selbst: Kreuzen Sie den Buchstaben neben dem richtigen Ergebnis an.
@ 1| Erweitern Sie: % = 3| Kirzen Sie so weit wie moglich: %g -
10 12 5 6 3 4 2 5
Aadl plZ c32 p& AiZ. Bl CE D2
2| Erweitern Sie: % = 4| Kiirzen Sie so weit wie moglich: % =
16 4 3 9 3 1 1 2
el il
5| £+2= 8/ 5-3=
3 3 2 2 6 4 6 6
Al 3 CiE D Afo Bl ClyDie
2eid e dr
6|77‘+'1—£1‘— 9|5—9—
5 4 1 5 2 2 5 5
Aﬁ Bﬁ Cf Dﬁ A4§ B4E C4§ D4g
1,.-2 e wlis
7|35+25= 10| 55z-3=
3 6 3 1 1 3 5 2
A 57 B 57 C 53 D 574 A52 B45 CS12 D 5%
2_ S 5
1] 3:2= 15]2 2
21 6 16 > 20 3 15 2
Al Bl Clon Doy Alg Bl C g Die
24 oles
12| 5.5 = 16] 16+ 7 -
8 12 6 6 ol
A% B Cc§ DI ARt BRell S Clo DR
1 |55 i
13]24.31= 17| 33:2=
4 1 1 1 3 i 3 1
A86 396 C86 D66 Al4 87 C4 Dl4
Tendi Al
14] 2ol 2 18] 45:37=
7 7 23 23 5 1 5 3
Aﬁ Blﬁ CE Dlm Alﬁ Blg C14§ Dlz

Kontrollieren Sie Thre Losungen. Nutzen Sie dazu Seite 199.
¢« Haben Sie richtig gel6st, machen Sie in der Tabelle ein Kreuz.

« Haben Sie falsch geldst, finden Sie Hilfen und weitere Ubungen auf den angegebenen - Seiten.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 H10s 1 12 | 13 [ 14 |15 ([ 16 | 17 | 18

> §.31 > §.32/35 > S8.33 > 8.35 > §.34 > 8§8.35

Quelle: Cornelsen Verlag, Mathematik-Grundwissen fiir den Beruf — Technik (ISBN: 978-3-06-450279-6)




Briiche

Erweitern und kuirzen

Bruch erweitern:
Zihler und Nenner mit Sl % o % =
derselben Zahl multiplizieren rid
% wurde erweitert mit 2. =
Bruch kiirzen:
4 e Sl S
Zihler und Nenner durch M= 102 =%

dieselbe Zahl dividieren

T‘lﬁ wurde gekiirzt auf % ]% = %
Gekiirzt wurde mit 2.
Kiirzen Sie soweit wie moglich. S §
1= 3 3= o - i |
e ag- | e | ¥

Erweitern Sie auf den jeweils angegebenen Nenner und tragen Sie die Zahl ein, mit der erweitert wurde.

9| ‘ 10|
20 [15 ] 36
! | ) i, 12
|5 | f ] 2 f I
G e e
S ey 4 = [ = 1.
L @ L1 e [ L \2 S
B S ey
B L
o ’ \—L i _‘
| ) e | '
| 5 | | 30 | 2 24
o 20
Machen Sie die Briiche durch Erweitern gleichnamig,
. AR L —
11| 1 = B 4na 1 = = 13| £ =| und 1 =/ ;
2 3 Bl L
12 3 = und%=’ 14|g=( und 3 =
D it e S e
(LR ERIA s T B I 4. 8. 16,20, 24, 28, 32, 1. 2. 4. 6. & 7:
8le 18 3 75 751 9155 10° 20> 255 507 355 205 524 5 6 7 8
6, 9 .15, 18, 24, 27 5. ~. 5: 5. g @ O > 2 4 9L bE 8 20
10185 125 205 24 325 367 605 & 35 5 6 8 9 15 1-14 {53 13° 225 10° 12 4

Quelle: Cornelsen Verlag, Mathematik-Grundwissen fiir den Beruf — Technik (ISBN: 978-3-06-450279-6)
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LERN-PORTFOLIO

Von

Vorname, Name

Geburtsdatum & Geburtsort

StraRe, Hausnummer

Postleitzahl, Stadt

E-Mail-Adresse

Passfoto

Inhaltsverzeichnis

. Meine Starken
. Mein Grundwissen fiir den Beruf: Mathematik

Rallye durch mein Arbeitsbuch

. Mein Lern- und Arbeitsverhalten

Kompetenzraster — Mathematik in der BV
Auswertung des Kompetenztests Mathematik

. Ziel- und Lernvereinbarung fiir das Fach Mathematik
. Auswertungsgesprdch zur Zielvereinbarung
. Schritt fuir Schritt

Anwesenheitsliste 1. Halbjahr

. Anwesenheitsliste 2. Halbjahr

n
13
15
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Meine Starken

Sicher haben Sie schon die eine oder andere Anerkennung in und auBerhalb der
Schule erfahren. Es gibt Situationen, in denen Sie auf sich stolz waren, weil Sie sich

angestrengt haben.

Einige von Ihnen haben eine andere Muttersprache als Deutsch und andere kul-
turelle Erfahrungen. Vielleicht haben Sie dadurch etwas gelernt, was andere nicht

haben bzw. kdnnen.

weil ich von mir

Das kann ich gut ... selbst

weiB ich durch
andere
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a)

b)

Mein Grundwissen fiir den Beruf: MATHEMATIK

Rallye durch mein Arbeitsbuch

. Verschaffen Sie sich bitte einen Uberblick iiber das Buch! Es gibt zehn Kapitel.

Welche Themen sind lhnen schon bekannt?

. Was wird auf der Innenseite der hinteren Umschlagseite erklart?

. Der Aufbau aller Kapitel ist gleich. Jedes Kapitel beginnt mit einem Vortest mit Auf-

gaben, um sich selbst zu priifen. So erfahren Sie, ob Sie diese Aufgaben gut konnen
oder noch Wissensliicken haben. Wie heift dieser Vortest?

. Auf welcher Seite des Buches finden Sie die Losungen aller ,,Check-In"-Tests?

Wenn Sie in diesen Tests einige Fehler haben, sollten Sie diese Aufgaben gezielt
tiben. In welcher Farbe ist der Hinweis auf die entsprechenden Seiten im Buch ge-
schrieben?

Schauen Sie sich als Beispiel die Seite 12 im Buch an!
Wozu dient der blaue Kasten am Seitenanfang?

Nachdem Sie die Aufgaben gerechnet und die Ergebnisse eingetragen haben, kon-
nen Sie diese selbst kontrollieren. Wo finden Sie die Losungen?

Warum enthadlt jedes Kapitel einen ,,Check-0ut"-Test?

Wo finden Sie Anwendungsaufgaben zu den einzelnen Kapiteln?

Suchen Sie die Losung zur Aufgabe 1 auf der Seite 24 (Cornelsen-Verlag, Mathema-
tik-Grundwissen fiir den Beruf — Technik)!
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Name: Datum:

Mein Lern- und Arbeitsverhalten

Schatzen Sie sich selbst ein! Kreuzen Sie hierzu bitte auf einer Skala von 1 bis10 an,
wie stark Sie den folgenden Aussagen liber sich selbst zustimmen.

Es gilt:
1 = stimmt gar nicht = bis- 10 = stimmt voll und ganz

So schdtze ich mich ein: So schdtzt mein/e Lehrer/-in
mich ein:
1. Zuverldssigkeit
Ich bringe meine Biicher, Schreibzeug usw. immer mit. 12345678910 12345678910
Ich halte mich an Verabredungen. 12345678910 12345678910
Ich komme immer piinktlich. 12345678910 12345678910
2. Umgang mit Konflikten / Problemen
Ich helfe, Konflikte zu vermeiden. 12345678910 12345678910

Ich sage meinen Mitschiilern und meinen Lehrer/-
innen, wenn mir etwas nicht passt.

Ich kann meine Wiinsche mitteilen. 12345678910 12345678910

3.  Wichtig fiir gute Leistungen

Ich erledige meine Aufgaben sofort. 12345678910 12345678910
Bei Schwierigkeiten hole ich mir Hilfe. 12345678910 12345678910
Ich weil3, was ich fiir gute Leistungen tun muss. 12345678910 12345678910

Ich schreibe mir alle Aufgaben auf, damit ich sie nicht
vergesse.

Ich weil, wie ich mich in Mathematik verbessern kann. 12345678910 12345678910

L. Selbststandigkeit

Ich kann gut selbststandig arbeiten. 12345678910 12345678910

Ich frage, wenn ich etwas nicht verstehe. 12345678910 12345678910

Ich achte auf Termine und schreibe die Aufgaben in
mein Aufgabenheft.

5. Teamarbeit

Ich helfe gern anderen Mitschiilern, wenn ich kann. 12345678910 12345678910

Zusammenarbeit mit meinen Mitschiilern ist mir
wichtig.

Ich will mich bis (Datum) in den folgenden Bereichen verbessern:

Berlin,

Datum Unterschrift Schiiler/-in Unterschrift Lehrer/-in
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Ziel- und Lernvereinbarung
fiir das Fach Mathematik

Der Schiiler/die Schiilerin
Vorname, Name: Klasse:
vereinbart diese Ziel- und Lernvereinbarung mit

Herrn/Frau (Lehrer/Lehrerin)

1. Ziel setzen
Was machte ich, bis zu welchem Zeitpunkt erreichen?

2. MaRnahmen festlegen
2.1, Was will ich tun, um dieses Ziel zu erreichen?

2.2. Worauf muss ich achten, um dieses Ziel zu erreichen?

3.  Hilfen und Unterstiitzung beschreiben
3.1.  Wer kann mir konkret helfen, mein Ziel zu erreichen?

3.2. Wie konnen die Schule, die Lehrer/-innen mich unterstiitzen?

Berlin,

Datum Unterschrift Schiiler/-in Unterschrift Lehrer/-in
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Auswertungsgesprach zur Zielvereinbarung Mathematik
am

Ziele erreicht? In welchem MaRe konnte ich meine Ziele bisher erreichen?

Was war hilfreich? Was hat einen guten und positiven Einfluss gehabt?

Was war storend? Was hat einen negativen Einfluss gehabt? Warum konnte ich
meine Ziele nicht (so gut) erreichen?

Neue Zielvereinbarung bis zum
Folgendes Ziel und die hierfiir notwendigen MaRnahmen lege ich fest:

Berlin,

Datum Unterschrift Schiiler/-inUnterschrift Lehrer/-in
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Schritt fiir Schritt

erfolgreich

Datum Das hab ich heute gemacht Kompetenzrasterfeld weiR
ja nein .
nicht
5.10. 2015 Beispiel: Briiche erweitern, S. 31 Bruchrech c
Arbeitsblatt ,,Gemeinsamer Nenner" ruchrechnung

12.10. 2015
2. 11. 2015
9. 11. 2015
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Anwesenheit im 1. Schulhalbjahr 201516

Name:

Bitte fiir jeden Berufsschultag die Anwesenheit und/oder Verspatung eintragen.

Oktober 2015

November 2015

12. | 13. | Summe

Std.

%

16.

7.

23.

24.

30.

Summe
Std.

%

Anzahl
Unterr.-
stunden

100

100

Fehlstd.
ent-
schuldigt

Fehlstd.
unent-
schuldigt

verspatet
in Min.

Mit meiner Anwesenheit im Monat Oktober bin ich

© O 6

Mit meiner Anwesenheit im Monat November bin ich

© O 6
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Seitenzuordnung zum Arbeitsbuch: Grundwissen fiir den Beruf Mathematik/Technik

A B C D E F G
Ich kann ganze|Ich kenne die |Ich kann ein- [Ich beherrsche |Ich kenne die |Ich kann Sach-|Ich kann fiir
Zahlen lesen |[mathemati- |fache Sach- das kleine Rechengesetze:| aufgaben zu | schwierige
und schreiben, [ schen Fachbe- | aufgaben zur |Einmaleins Das Kommuta-|allen Grund- |Sachauf-
ordnen und griffe fiir die | Addition und |sicher. Ich tivgesetz rechenarten gaben einen
vergleichen. Grundrechen- |[Subtraktion kenne die ma-{5+3 =3 +5 |6sen. Losungsplan
Ich benutze die| arten Addition |ldsen. thematischen |und erstellen und
Stellenschreib-| und Subtrak- Fachbegriffe 3+5=5¢+3 die Aufgaben
weise der Zah-|tion. Ich kann flir die Grund- | sowie das As- l6sen.
len, d. h., ich |ganze Zahlen rechenarten soziativgesetz
schreibe Einer |jeder belie- Multiplikation |2+ (3-5)=(2"
Grund- unter Einer, bigen GroRe und Division. |3) * 5 und
rech- Zehner unter |schriftlich ad- Ich kann ganze|2 + (3 + 5) = (2
nungen |Zehner, Hun- |dieren (+) und Zahlen schrift- | + 3) + 5.
(+, -, =, 2)| derter unter  |subtrahieren lich multipli- |Ich beachte die
Hunderter usw.| (-). zieren (¢) Regeln zum
Ich kann kor- und dividieren [ Rechnen mit
rekt runden (:). Klammern und
und Ergebnisse Ich kann die | die Punkt- vor
liberschlagen. Teilbarkeitsre- |Strichrech-
geln anwen- |nung.
den.
S. 910, 16 S. 24125 S.15 S. 24125
S.7 =10, 17118,
52 - 54 S. 1 — 14
Ich kann posi- |Ich kann De- |[Ich kann De- |Ich kann De- |Ich kann beim |Ich kenne Ich kann
tive und nega-|zimalzahlen zimalzahlen zimalzahlen Rechnen mit | Mdglichkeiten |fiir schwie-
tive Dezimal- |addieren und |mitZehnerpo- | multiplizieren |Dezimalzahlen |zum vorteil- rige Sach-
zahlen lesen |subtrahieren. |tenzen multi- |und dividieren.| die Regeln zum| haften Rech- |aufgaben,
. und schreiben,|Ich kann kor- |plizieren und Rechnen mit |nen. die Dezimal-
Dezimal- I
sahlen ordnep und rekt runden. dividieren, d. I(!ammern und zahlen er_1t—
(, 27)1 vergleichen. . Hnd Ergebnisse| h. + 10, * 100, dlg Punkt- vor |Ich kann hf\lten, einen
D'ezimal— Ich benutze die| iiberschlagen. |+ 1000 und Strichrechnung | Sachaufgaben, | Losungsplan
. Stellenwert- * 0,1, 0,01, anwenden. die Dezimal- |erstellen und
briiche . . . .
schreib-weise * 0,001 sowie. zahlen enthal-| die Aufgaben
(0,1, 0,01) . . ..
der Zahlen. :10, : 100, ten, losen. losen.
$1000 und
$0,,:0,01,
:0,001.
S. 45, 52/53 S.46 — 48,50 |S. 48; 51
S. 50/51 S.49, 56/57
S. 4l
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A B C D E F G
Bruch- Ich kenne die | Ich kann die | Ich kann Brii- | Ich kann Brii- | Ich kann Ich kann Sa-
rechnen | gedeutung Begriffe Zdhler| che erweitern | che addieren | Briiche multi- | chaufgaben
eines Bruchs | und Nenner und kiirzen. und subtra- plizieren und | unter An-
und kann Teile| zuordnen. Zum GroBen- | hieren. dividieren. wendung der
eines Gan- Ich kann ech- | vergleich kann Bruchrech-
zen als Bruch | te (1/2) und ich einen nung losen.
darstellen. Ich| unechte (4/3) | gemeinsamen
kann Anteile | Briiche sowie | Nenner be-
berechnen. gemischte rechnen.
Zahlen
(1) erken-
nen. Ich kann
unechte
Briiche in
gemischte
Zahlen um-
S. 29,36 rechnen. S. 29, 31 S. 32,35 S.33-35 S. 38/39
S. 29/30
Verwen- | |ch kenne die | Ich kann Ich beachte
dung des| rynktionen mithilfe der bei der
Taschen-| gines einfa- | Uberschlags- Benutzung des
rechners | chen Taschen-| rechnung das Taschenrech-
rechners und | berechnete ners die Re-
kann Ergeb- Ergebnis kon- chengesetze.
nisse korrekt | trollieren.
ablesen.
S. 53/54
Einband hin- Einband
ten hinten
Ldngen | |ch kann un- | Ich kenne Ich kann un- | Ich kann den | Ich kann mit | Ich kann Sa- | Ich kann
terschiedliche | die Umrech- | terschiedliche | Umfang von MaRstaben chaufgaben schwierige
Langen nen- | nungszahlen | Langen addie-| Rechtecken (Verkleinern unter An- Sachaufgaben
nen, messen | fiir die ge- ren und sub- | und Quadra- | und Vergro- wendung von | unter An-
und ordnen. brauchlichen | trahieren. ten berech- Rern) rechnen.| Langenbe- wendung von
Langen und (z.B.5cm + nen. rech-nungen | unterschied-
kann diese 3 m) |6sen. lichen Ldngen
anwenden. l6sen.
(z. B.: Wie viel
m sind ein
km?)
S. 61/62 S. 61— 63 S. 62 S. 145 S. 1831184 S. 76
Ich kann den
Umfang von
Dreiecken
berechnen.
S. 147

62




Evaluationsbogen Schuljahr 2015/2016 viel kleiner | gleich groler viel
kleiner groRer
1. Im Vergleich mit anderen Unterrichtsstunden war der Anteil
meiner selbststdndigen Arbeit im Mathematik-Unterricht ...
2. Mein Lernerfolg im Mathematik-Unterricht mit dem SELKO-
Konzept war ...
trifft in trifft trifft nur trifft
hohem zum halbwegs wenig
MaRe grolRen zu oder
zu Teil nicht
zu = zu
++ + --

3. Ich konnte beim Mathematik-Unterricht in meinem eigenen
Lerntempo arbeiten.

4. Der Lehrer / die Lehrerin hat mich gut unterstiitzt.

5. Die Lernatmosphdre war gut.

6. Ich wusste immer, was ich schon kann.

7. Ich wusste Bescheid, was ich noch lernen muss.

8. Der Mathematik-Unterricht hat mir SpaRB gemacht.

9. Das Lernmaterial hat mir gut geholfen.

10.Die Lernmaterialien waren verstandlich.

1. Ich habe in dem Schuljahr in Mathematik viel gelernt.

12. Die Organisation des Unterrichts war gut.

13. Das Portfolio hat mir bei der Organisation meines Lernens
geholfen.

14.1ch mdchte auch in anderen Fachern nach diesem Konzept lernen
und arbeiten.

15.1ch habe mich im Unterricht seltener gelangweilt.

Ich habe folgende zwei Verbesserungsvorschldge:

Folgendes hat mir im Mathematik-Unterricht besonders gut gefallen:

Folgendes hat mir im Mathematik-Unterricht liberhaupt nicht gefallen:
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Anhang Kapitel Il

Annedore-Leber-0berschule (ALO)
Staatliche Berufsschule mit sonderpddagogischer Aufgabe

Heike Rapsch: Lehrerin fiir Wirtschaftslehre und Rechnungswesen; Unterricht in
kaufméannischen Berufen, bei Fachpraktikern fiir Biirokommunikation (§ 66 BBiG)
und in Berufsvorbereitenden BildungsmaRnahmen; Entwicklungsprojekt SELKO

Michael Szymanski: Lehrer fiir Elektrotechnik und Sonderpddagogik; Unterricht

in gewerblichen Berufen im Bereich Elektro- und Informationstechnik,
Fachpraktikern fiir Elektronik (§ 66 BBiG) und in Berufsvorbereitenden
BildungsmaBnahmen; Entwicklungsprojekt SELKO; Fortbildungskoordinator fiir die
Berufsschulen mit sonderpadagogischer Aufgabe und Multiplikator fiir den Bereich
der sonderpddagogischen Handlungskompetenz

Fachbereichsleiter Technik

Susanne Tonnissen-Kaminsky: Lehrerin fiir Wirtschaftswissenschaften und
Sonderpddagogik; Unterricht in kaufmannischen Berufen, bei Fachpraktikern
fiir Blirokommunikation (§ 66 BBiG) und in Berufsvorbereitenden
BildungsmaBnahmen; Entwicklungsprojekt SELKO, Sprachbeauftragte der ALO
Fachleiterin Sonderpdadagogik

Ingrid Sachsendahl: Fachbereichsleiterin Hauswirtschaft, Gastgewerbe,
Textiltechnik; Unterricht in gewerblichen Berufen und in Berufsvorbereitenden
BildungsmaRnahmen
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INKLUSION UND DIE ROLLE DER BERUFLICHEN SCHULEN -

DENKANSTOSSE

Inklusion in der beruflichen Ausbildung — worum geht es?

Der Ausgangspunkt der aktuellen Diskussion ist die UN-
Behindertenkonvention, die es umzusetzen gilt. In der 1.
UN-Behindertenrechtskonvention wurde festgelegt: Men-
schen mit Behinderungen haben Zugang zu einer inklusiven
freien und qualitativ hochwertigen Bildung und Ausbildung
in der Grundschule sowie in der Sekundarstufe, auf gleicher
Basis mit anderen der Gesellschaft, in der sie leben. Die Staa-
ten sorgen fiir eine inklusive Bildung und Erziehung auf allen
Ebenen des Bildungssystems.

Der Charakter dieser Konvention ist im Unterschied zu Emp-
fehlungen friiherer Papiere als rechtlich bindend anzusehen.
Die Konvention stelle somit eine verbindliche Grundlage fiir
die Sozial- und Bildungspolitik dar, so die allgemeine Lesart.
Es geht folglich um eine Politik, die Rechte beschreibt und
damit den Fiirsorgestatus verldsst. Diese mit der Inklusion
verbundenen politischen Vorstellungen unterscheiden sich
insofern von einer Politik der Integration bzw. gehen liber sie
hinaus, als dass der Integration in aller Regel eine Separation
vorausgeht bzw. voraus gegangen ist.

Insbesondere in der institutionalisierten Politik, den Hoch-
schulen und den Fachverbdanden und den Bildungsverwal-
tungen, dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) wird
die Forderung nach inklusivem Lernen auch fiir die berufli-
che Ausbildung relativ einmiitig formuliert. Eine Notwendig-
keit kritischer Priifung ergibt sich, und darauf weist die Deut-
sche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft zu Recht hin,

Hans-Jiirgen
Lindemann

Fortbildung
der beruflichen
Schulen Berlins

Inklusion:

,In der Behindertenrechtskonvention
geht es nicht mehr um die Integration
von ,Ausgegrenzten', sondern darum,
von vornherein allen Menschen die
uneingeschrankte Teilhabe an allen
Aktivitaten moglich zu machen.

Nicht das von vornherein negative
Verstaindnis von Behinderung soll
Normalitat sein, sondern ein gemein-
sames Leben aller Menschen mit und
ohne Behinderungen. Folglich hat sich
nicht der Mensch mit Behinderung zur
Wahrung seiner Rechte anzupassen,
sondern das gesellschaftliche Leben
Aller muss von vornherein fiir alle
Menschen (inklusive der Menschen mit
Behinderungen) ermaglicht werden.

Diese gleichberechtigte Teilhabe an
der Gesellschaft, die Inklusion ist der
Leitgedanke der Behindertenrechts-
konvention".

www.behindertenrechtskonvention.
infolinklusion-3693/

,zundchst aus dem erstaunlichen Umstand, dass die Inklusionsforderung in der
offentlichen Debatte fast ausschlieRlich Zustimmung zu erfahren scheint. Kritische
Einwdnde gegen die Inklusionsforderung sind von Vertreter/-innen der etablierten
politischen Parteien oder von zivilgesellschaftlichen Akteur/-innen nur selten zu
hdren: Bildungspolitiker, Erziehungswissenschaftlerinnen, Sprecher der Nutzerver-
bdnde, Verbandsvertreterinnen der Berufsverbdnde alle scheinen sich weitgehend

einig: Inklusion ist gewollt" (DGfE 2015).

Die Frage ist nur, wie soll das zielgerichtet umgesetzt werden? Die Grenzen der Mach-
barkeit, die liberhohten Anspriiche und die mangelnde Wertschatzung der Starken
bisheriger Praxen seien die wesentlichen Griinde (ebenda). Das inklusive Lernen
erscheint als eine Vision, eine Utopie mit einem veranderten Verstandnis des Bil-
dungswesens und der beruflichen Erstausbildung: Statt der Defizitorientierung soll

daher das Bildungssystem die Heteroge-

nitdat von Gruppen und die Vielfalt aller
Menschen, unabhdngig von irgendwel-
chen Eigenschaften und Zuschreibungen
willkommen heilen und gemeinsames
Lernen praktisch umsetzen. Auf der
anderen Seite ist zu priifen, in wie weit
die in den letzten zehn Jahren forcierte
Zielbestimmung der Allgemeinbildung
auf Bildungsstandards als neue Bil-
dungsziele dem entgegensteht: Erhhen
nicht die fortwdhrende Orientierung auf
einheitliche Tests, einheitliche Zentrale
Priifungen, die konsequente Umsetzung
des Leistungsgedankens gemessen an
vornehmlich kognitiv verengten Kom-
petenzen in den allgemeinbildenden

Lernen findet ja in Schule auch in ganz anderer Weise
statt: Jugendliche ahnen bereits in der achten, neunten
Klasse, welche Positionen eine Gesellschaft fiir sie be-
reithdlt. Es gibt auch in der beruflichen Ausbildung eine
fein abgestimmte Hierarchie der Ausbildungsberufe, IT-
Fachkrafte, Mechatroniker, und dann eben runter zu Malern
und Lackierern, Fleischereifachverkauferinnen u.s.w.
Schulische Abschliissen werden in diesem Sinne als eine
fein abgestimmte Zuweisung von Moglichkeiten angesehen.
Schulzeugnisse ,vergeben" verschiedene Berufslaufbahnen.

Das ist an sich nicht neu, neu ist nur die verfeinerte Hierachi-
sierung durch zentrale Priifungen. Warum sollen Jugendliche
am unteren Ende der Hierarchie von Ausbildungsberufen bzw.
in den Schleifen des Ubergangssystems motiviert fiir weiteres
gemeinsames Lernen sein wenn sie 10 Jahre lang erfahren ha-
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Schulen die Selektionsfunktion und ste-
hen damit der sozialen Integration ent-
gegen?

Die Grenzen der Umsetzbarkeit inklu-
siven Lernens werden dabei selten bis
zu Ende gedacht. Die Machbarkeit wird
ganz wesentlich davon abhdngen, ob

ben, dass Ilhnen andere immer die guten Noten wegschnap-
pen? ,lernen" tragt hier das Stigma der Ausgrenzung von
Zukunftschancen. Die Leistung der berufsbildenden Schulen
mit sonderpddagogischen Aufgaben und die Kompetenz ihres
Lehrpersonals besteht doch gerade darin, wertschdatzend zu
arbeiten, Anerkennung zu vermitteln und {iber Personlich-
keitsbildung den jahrelang empfundenen Mechanismus der
Zuweisung ,,nach unten" zu durchbrechen.

den Berufsbildungszentren qualifiziertes

Personal im erforderlichen Umfang zu Verfligung stehen wird, ob die kulturellen Ver-
anderungen hin zu einem inklusiven Lernen und Arbeiten in der ganzen Gesellschaft
und hier besonders in der betrieblichen Praxis Raum greifen und ob schlieRlich
auch entsprechende Bauprogramme fiir den erforderlichen Umbau der Berufsbil-
dungszentren aufgelegt werden. Eine neue Ausgabendynamik soll das nicht auslo-
sen, so die Politik. Die uns allen so bekannte kostenneutrale Umsetzung wird kaum
zu einem durchgehenden inklusivem Lernen fiihren. Entsprechende Finanzierungen
eines GrolRprojektes inklusives Lernen sind aber bisher Mangelware.

Man wird fiir die Berufsbildungszentren — genauso wie fiir die allgemeinbildenden
Schulen - sowie die besonderen pdadagogischen Einrichtungen mit sonderpddago-
gischen Aufgaben die organisatorischen, baulichen, personellen und in der Summe
damit finanziellen Mindestbedingungen erst einmal bestimmen und erforschen
miissen. Dies ist aus meiner Sicht unverzichtbar, wenn verhindert werden soll, dass
das Grol3projekt Inklusion scheitert. Die Erfahrungen mit Reformen im Bildungs-
wesen in den letzten 10 — 15 Jahren zeigen nur allzu oft — und gerade in Berlin -,
dass in den Parlamenten und Haushaltsausschiissen Reformschritte nicht mit einer
angemessenen Finanzierung hinterlegt sind und dies nur zu oft den Verwaltun-
gen mit der Vorgabe einer mehr oder weniger kostenneutralen Umsetzung aufer-
legt wird. Das funktioniert nur unzureichend. Oft wird so das Gegenteil von dem
erreicht, was mit Reformen, hier der Inklusion, programmatisch und padagogisch
gewollt ist. Von zentraler Bedeutung ist dabei zundchst einmal eine Bestandsauf-
nahme vorhandener Qualifikationen und darauf aufbauend eine Perspektive fiir
eine umfassende, spezifische und breit angelegte Qualifizierung der entstehenden
multiprofessionellen Teams in den Bildungseinrichtungen. Auch wenn Universita-
ten Inklusion als Querschnittsaufgabe in die Lehrer/-innenausbildung integrieren,
werden die ersten jungen fiir inklusives Lernen qualifizierten Lehrkrdfte friihes-
tens in 5 — 7Jahren an die Schulen kommen. Die gezielte Qualifizierung ist fiir die
Berufsbildungszentren hier und heute von besonderer Bedeutung, da zunehmend
Quereinsteiger/-innen an die Schulen kommen, denen oft eine grundlegende und
solide berufspddagogische und berufsdidaktische Ausbildung fehlt.

Nun mag man argumentieren, dass die Vision groB sein soll und die Schritte zur
Realisierung bekanntlich kein sind und sein sollen. Soziale Inklusion von bildungs-
schwdcheren Schiilerinnen und Schiilern gelingt in unserem gegliederten Schul-
system bisher nicht und setzt sich in der Berufsausbildung fort. Bei genauerem
Hinschauen zeigt sich, dass Lésungen in dem komplexen System beruflicher Ausbil-
dung mit den unterschiedlichen Systemkomponenten, Beteiligten, Lernorten und
den verschlungenen Wegen der Finanzierung keinesfalls einfach sind. Die Struktu-
ren sind in den vergangenen 120 Jahren gewachsen und folglich in den Traditionen
von Sozialpartnern tief verwurzelt. Und, last but not least, die dualen Ausbildungs-
systeme in Europa fiihren heute zur besten Ubergangsquote in den Beruf welt-
weit. Darauf gegriindete Beschaftigungsverhdltnisse sind relativ stabil und nach-
haltig, wie eine Analyse zur Jugendarbeitslosigkeit nach der Finanzkrise, wie sie der
Schweizer Rudolf H. Strahm durchgefiihrt hat (siehe Grafik auf der folgenden Seite),
zeigt. Ahnliche Untersuchungen gibt es inzwischen auch in Deutschland.

Ein behutsames Vorgehen ist angebracht, will man nicht die fragile Struktur dua-
ler Ausbildung, die ja primdr Marktgesetzen folgt, zerstoren. Zu untersuchen ist
zundchst einmal, wo es bereits inklusive Elemente im System gibt. Im Folgenden
zeige ich dann die Ebenen und Bereiche auf, in denen Handlungsbedarf besteht,
um anschlieRend erste Anregungen und DenkanstofRe fiir Reformschritte geben zu
kénnen.
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Arheitslosenquote: Arbeitslose Jugendliche in Prozent der 15-24-jahrigen Jugend- Abb. 1:
lichen in Europa (EU-15, Herbst 2009) Arbeitslose Jugendliche in der EU

Arbeitslosenquote junger Menschen
nach der Krise (2008) in der EU:
Lander mit dualen
Ausbildungsformen:

Spanien
Irland
Italien
Schweden

Griechenland - Deutschland
Frankreich - Schweiz
Finnland - Osterreich
Luxemburg - Danemark
Belgi .
EEn - Niederlande

EU-15

Grosshritannien . X
Norwegen hat ein kooperatives Aus-

bildungssystem, das den Vorziigen
des dualen Ausbildungssystem relativ

Portugal
Danemark
Deutschland

Osterreich nahe kommt.
Norwegen
flicderiandS Quelle: Strahm (2010), . 60
Schweiz

Quelle: seco/ Eurostat © Swahm fhap verlsgy
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2. Inklusive Ausbildung - wo gibt es schon Ansatze?

Bezogen auf die berufliche Bildung ist, wie gesagt, genauer zu betrachten, wo eine
vertiefte inklusive Ausbildung tiberhaupt moglich — will man nicht das ganze Sys-
tem dndern - und sinnvoll ist. Es ist auch zu fragen, welche Akteure die treiben-
den Krafte werden kdnnen. Inklusion zielt, genau wie im gesamten Bildungssystem
darauf, eine gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen an Bildung und Ausbildung
zu ermoglichen. Statt einer defizitorientierten Ausrichtung des Ausbildungssystems
betont die inklusive Bildung die aktive Beteiligung aller trotz Beeintrachtigun-
gen. Es geht um eine breite gesellschaftliche Verantwortung fiir die Teilhabe, in
der Beruflichen Bildung praziser: Eine erweiterte Verantwortung von Unternehmen,
Gewerkschaften und staatlichen Institutionen.

Beeintrdachtigungen sind als Funktionsbeeintrachtigungen
aufgrund von anatomischen, psychischen oder psychologi-
schen und kognitiven Schddigungen bzw. Funktionsstorun-
gen, die typische Alltagssituationen behindern oder unmog-
lich machen, zu verstehen. Dem miissen sich Ausbilder/-innen
und Lehrkrdfte stellen. Ich verwende den Begriff der Beein-
trachtigungen als libergeordneten, denn eine Beeintrdchti-
gung ist als Schddigung, Beeintrachtigung bzw. Behinderung
vorhanden, wird aber erst durch die gesellschaftliche Orga-
nisation von Arbeit und Leben zu einem Problem, das es zu
beheben gilt. Es geht im Kern darum, mit Heterogenitdt bes-
ser umzugehen, als das bisher der Fall ist. In einer Verbes-
serung des Umgangs mit Differenz auf allen Ebenen liegt die
grolRe Herausforderung in der Aus- und Weiterbildung.

Die aktuellen Ausbildungspldne und Curricula, wenn auch
vielfach im Umbruch begriffen, sind allerdings anders gestal-
tet: Sie zielen auf das gleiche Lerntempo. Sie sehen vom
Grundsatz her am Lernort Schule in der Stundentafel die
gleiche Zahl an Stunden fiir alle Lernenden in einem (Aus-)
Bildungsgang vor und zielen auf den gleichen Abschluss nach
einer in aller Regel fest vorgegebenen Anzahl von Ausbil-
dungsjahren. Die Festlegung der Ausbildungsdauer gehort zu
den Standards der dualen beruflichen Ausbildung. Abwei-
chungen wie eine verstarkte Forderung einzelner Lernender
oder eine verkiirzte Ausbildungsdauer bedeuten nur ein sehr
eingeschranktes Aufweichen dieser Prinzipien. Abb. 2: Der Preis des beruflichen Auf-

stiegs sind die Stufen einer Treppe.




An dieser Stelle sind nun fiir die berufliche Bildung einige grundlegende Unter-
schiede zur Allgemeinbildung, aus der heraus der aktuelle Diskurs bestimmt wird,
zu konstatieren:

. Der Kernbereich der beruflichen Ausbildung in Deutschland ist die duale Berufs-

ausbildung. Eine Ausbildung kommt durch einen Ausbildungsvertrag zwischen dem
Unternehmen und dem Auszubildenden zustande. Der Zugang zu dualen Ausbil-
dungspldtzen ist ein in vielfdltige Berufswege differenzierter und hochselektiver
Prozess. In GroBunternehmen wie z.B. Daimler-Benz bewerben sich 400 junge
Menschen auf 40 - 50 Ausbildungspldatze in unterschiedlichen Ausbildungsberu-
fen (das sind in etwas die GroRenordnungen in Werken wie Marienfelde in Berlin
oder Ludwigsfelde in Brandenburg). In einem mehrstufigen Selektionsprozess ent-
scheidet sich das Unternehmen nach Eignung und Leistung fiir Bewerber/innen,
die einen Ausbildungsplatz bekommen. Die Kriterien sind von der Geschaftsleitung
festgelegt und bediirfen nur insofern einer Kontrolle durch den Betriebsrat (die
Beschdftigtenvertretung), als dass eine Gleichbehandlung aller Bewerber/innen
sichergestellt sein muss. Das Rechtssystem iiberldsst es dem Unternehmen, die
gewiinschten Profile festzulegen, die Anzahl zu bestimmen usw. Weiterhin wird
dem Unternehmen ein sehr breiter Ermessenspielraum zugebilligt, wenn es um die
Auswahl unter prinzipiell als geeignet angesehen Bewerber/innen geht.

Auch auf der normativen Ebene regelt das Grundgesetz iiber den Artikel 9(3) eine
Koalitionsfreiheit der Tarifpartner, die sich jedem staatlichen Zugriff weitestgehend
widersetzt. Anders mag das in Handwerksbetrieben sein, die gerade in diesen Jah-
ren, in denen viele junge Menschen ein Studium aufnehmen, aktiv um Auszubil-
dende werben miissen.

Der Zugang unterliegt weiterhin den Schwankungen des Arbeitsmarktes. Er ist in
diesem Sinne primdr marktgesteuert.

. Die Berufsbildungszentren, in Berlin die Oberstufenzentren, bekommen von den

Kammern eine Mitteilung, wer in Klassen der jeweiligen Berufe aufzunehmen ist.
Eine wie auch immer geartete Beteiligung an der Entscheidung, wer in Unternehmen
einen Ausbildungsvertrag und damit eine Mdglichkeit zur Ausbildung bekommt und
wer nicht, steht weder den Oberstufenzentren noch der Bildungsverwaltung zu.

. Festzuhalten ist, dass der Kernbereich beruflichen Lernens ausgesprochen diffe-

renziert und hochselektiv angelegt ist, dass dies einem vorgelagerten schulischen
Selektionsprozess folgt und dass Teilhabe im Sinne der UN-Konvention und damit
staatliches Handeln und Hinwirken auf eine Teilhabe stark eingeschrankt bleiben.

Umgekehrt gilt: Inklusive Ausbildung in der beruflichen Bildung ist aus den dar-
gelegten Griinden primdr von der betrieblichen Seite aus zu denken. Hier gibt
es inzwischen eine ganze Reihe neuerer Ansdtze, doch dazu weiter unten. Auch
Gewerkschaften bieten Ankniipfungspunkte mit ihren Anliegen fiir und mit den
Beschdftigten, zum Beispiel mit der Forderung, wonach jedem Jugendlichen ein
qualifizierter Ausbildungsplatz anzubieten sei. Inklusion habe somit zundchst ein-
mal an der Schwelle Schule — Ausbildung stattzufinden, folgt man dieser Argumen-
tation.

Zur beruflichen Integration durch Exklusion in der Ausbildung?

Inklusion — Exklusion: Dem Staat als Partner der dualen Ausbildung kommt die
Aufgabe zu, fiir diejenigen, die von Exklusion betroffen sind, fiir die Teilhabe an
dualer Ausbildung aus verschiedensten Griinden nicht moglich ist, angemessene
meist vollschulische Ausbildungen und MaBhahmen bereitzustellen.

Einige dieser MaRnahmen sind:

finanzielle Anreize fiir Unternehmen, die eine erweiterte Teilhabe fiir Menschen mit
Beeintrdchtigungen ermaglichen.

Die Berufsbildungszentren bieten besondere Unterstiitzungssysteme und Forder-
moglichkeiten, wobei wir im derzeitigen Regelsystem allerdings schon wieder
bei der Exklusion sind. Berufliche Schulen mit besonderen sozialpddagogischen
Aufgaben und Profilen sowie mit einem speziell ausgebildeten Personal, um mit
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Exklusion o

den Beeintrachtigungen im Lehr- Lernprozess umgehen zu konnen, sind nicht die
.Regelschulen" der beruflichen Ausbildung. Es sind Schulen mit besonderen For-
derangeboten. Es handelt sich ferner um die Berufsforderungswerke.

Die besondere Rolle des Staates als Arbeitgeber: Hierbei geht es um gesetzliche
Regelungen fiir staatseigene Unternehmen, meist dem Offentlichen Dienst. In vie-
len Behdrden und offentlichen Betrieben gibt es nach Anteilsvorgaben vorgehaltene
Arbeitspldtze fiir Menschen mit Behinderungen und in der Folge auch Ausbildungs-
platze fiir Menschen mit Beeintrachtigungen. Das gilt als Sollvorschrift im Prinzip
auch fiir Unternehmen der freien Wirtschaft. Das wird allerdings nur bedingt umge-
setzt, weil Unternehmen das nicht machen missen.

Es handelt sich auch hier bezogen auf die Ausbildung um eine zeitweise Exklusion
mit dem Ziel der spdteren beruflichen Integration.

SchlieRlich regelt das Berufsbildungsgesetz im § 66 (dhnliche Regelung in der Hand-
werksordnung) Moglichkeiten fiir die Kammern als fiir die betriebliche Ausbildung
zustandige Stellen, Berufe mit besonderen — in der Regel verminderten - bzw. spe-
zifizierten Anforderungen zu gestalten. Es sind sogenannte theoriegeminderte Aus-
bildungsberufe. Hier haben Kammern einen weitreichenden Ermessensspielraum
in der Ausgestaltung. Der Unterricht findet in besonderen Schulen mit besonderen
Forderangeboten oder auch den Berufsforderungswerken statt, die iiber entspre-
chende FérdermalRnahmen und —Instrumente verfiigen. Diese verfiigen vor allem
liber sozialpddagogisch qualifiziertes Personal. Fiir die diese Ausbildung geschaf-

fene und von den Arbeitsagenturen geforderte Trager leisten
. oft den betrieblichen Teil der Ausbildung und sozialpdadago-
gische Unterstiitzung.

Auch in diesem Modell haben wir es mit einer bedingten

ol » *e . e Exklusion zu tun, um eine spatere Integration in das Arbeits-
'_‘a . - ;"_ ’ leben zu ermoglichen. Hier ist ein gesondertes Lerntempo
\:x_:__:,f: vorgesehen und es wird mit modifizierten Standards fiir die
‘s Berufsausbildung gearbeitet.
-~ [ ]
Som .

/ L T Eine besondere Herausforderung stellen Personen dar, die

5EPHFHE?I'I |" * . ‘e . | aufgrund der Art und Schwere der Behinderung noch nicht

_/:-_ ) ’ _' .. | den Anforderungen der Ausbildung gem. BBIG — auch nicht

.f . '-J I"x _' . ';"I gem. § 66 — gerecht werden. Sie haben Anspruch in den
‘\Hzi, \‘x__'____', A exklusiven Systemen der sog. Werkschulen (136 SGB 1X).

f"":_._'““\\ Ein inklusives Denken ist in historischer Perspektive gerade

xﬁ * . ,'_ Y dem Bauwesen - darauf soll hier beispielhaft eingegangen

Integration | * /;_,'“\_ * werden - nicht so ganz fremd. In anderen Berufen gibt es dhn-

|
f liche Traditionen. Im Hauptberuf des Maurers gab es z.B. in der

hoeo ! . e friheren DDR den Fluchtenmaurer, der in der Kolonne zwi-

N e schen anderen Facharbeitern ,,an der Schnur” mauerte, wobei

—t die Schnur von anderen Fachkrdften ,gesteuert” wurde, will

AR sagen, dass die Schnur Schicht fiir Schicht im richtigen MaR der

_:’; . -:_. o MaRordnung nach oben nach und nach versetzt wurde. Auch

. [o 98 o cuse ® in Westdeutschland gab es abgestufte Berufe, wobei das gar
Inklusion | _':'_ o %" : nicht so entscheidend war. Entscheidend ist eine Kultur inklu-
'-.\ "'”": *, . siven Denkens und Handelns. Viele zukiinftige Mauerer wur-

\: e L den von den Priifungsausschiissen mit knappen Ergebnissen

L ey in den Beruf verabschiedet. Sie wurden mit Gesellenbriefen

freigesprochen, allerdings mit dem Hinweis, in den Kolonnen

Abb. 3 nan der Schnur" zu mauern. Solidaritat im Handeln der Fachkrdfte spielte eine groRRe

www.behindertenrechts-
konvention.info/inklusi-
on-3693/

Rolle. Das ist nicht zu unterschdtzen.

Es gab ein breites Verstandnis inklusiver Kompetenzentwicklung, die Defizite in der
Theorie mit Kompetenz im praktischen Tun, dem Lernen in der Arbeit, dem mit den
Augen stehlen akzeptierte und eine berufliche Tatigkeit unter Gleichen {iber lange
Jahre ermdoglichte. Basis waren Werte wie Solidaritdt und ein tief in der Kolonne
verankerter Teamgedanke. Es zdhlte das Gesamtergebnis und darauf war man stolz.

Diese Praxis verliert sich erst Ende der neunziger Jahre, als die Beschdftigtenzahlen
im Baugewerbe von ca. 1,5 Millionen im Jahr 1995 auf ca. 760.000 Beschaftigte in nur
10 — 12 Jahre sank. Der Grund: Die Facharbeit der Kolonnen ist nach der sog. Oster-
weiterung weitgehend in die neu in die EU aufgenommenen osteuropdischen Lander
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.abgewandert”. Rationalisierungen im Bauprozess taten das Ubrige. Die Zahl der
dualen (betrieblichen) Auszubildenden in den Berufen des Bauhauptgewerbes ging in
Berlin von ca. 700 =800 im Jahr 1995 auf unter 200 in den Jahren 2007 -2010 zuriick.
Die Zahlen sind relativ stabil auf niedrigem Niveau geblieben und steigen erst in den
letzten Jahren (2015/2016/2017) wieder leicht an. Fazit: In der strukturellen Umbruch-
phase hin zu Projekt- und Systemanbietern der Europdisierung der Bauwirtschaft mit
nachgeordneten Subunternehmensstufen, die fast die ganze Branche nach und nach
erfasst hat, blieb offensichtlich fiir inklusives Denken kaum mehr Platz.

Auch in den Betrieben anderer Branchen haben sich die Bedingungen fiir die Aus-
bildung gewandelt: Wachsender Termin- und Kostendruck schranken die Mdglich-
keiten ein, sich um Jugendliche zu ,,kiimmern", die einen héheren Betreuungsauf-
wand erfordern.

Neben der marktgesteuerten dualen Aus-
bildung obliegt es der staatlichen Ausbil-
dung, unterteilt in die Berufsorientierung,
das Ubergangssystem, vollschulische Aus-
bildung sowie die Ausbildung plus, die Stu-
dienbefdahigung, notwendige Korrekturen
und Erganzungen zum Marktgeschehen zu
schaffen. Staatliche Programme zielen dar-
auf, junge Menschen, die noch nicht ausbil-
dungsreif sind, in die duale Ausbildung zu
integrieren, Marktverwerfungen und Struk-
turwandel abzufedern und durch Kompen-
sationsangebote zu korrigieren sowie die
duale Ausbildung am Lernort Schule so zu
gestalten, dass Ubergdnge in ein Studium
moglich werden. (Eine Ausnahme sind die Fachschulen, z.B. in der Erzieher/-innen-
ausbildung, wo der Staat die Gesamtverantwortung mit einer vollschulischen Ausbil-
dung wahrnimmt — das soll am Rande der Vollstandigkeit halber erwédhnt sein.)

Berufsbildungszentrum

FRATO 8l

Abb. 4:
Zugdnge

Was die Integration und zukiinftige Inklusion angeht, ist zundchst einmal Exklusion
vorherrschend.

Ubergangssystem: Auch weiterhin starten Berufsbildner in jedem Jahr von neuem
mit einer groRen Gruppe junger Menschen, die vom bisherigen Schulsystem, in dem
eine Selektion stattgefunden hat, in die besonde-
ren MaRnahmen (Ausbildungsbausteine, Berufs-
fachschule, berufsqualifizierende Lehrgdnge, jetzt
neu die integrierte Berufsausbildungsvorberei-
tung {IBA} u.s.w.) des Ubergangssystems verwie-
sen wurden. Das geschieht meist nach erfolgloser
Suche eines Ausbildungsplatzes im dualen System.
Die Selektionsmechanismen wirken.

Man mag das als Paradoxie des Systems verstehen,
aber nach der Sozialgesetzgebung wird jedem
Menschen von den Arbeitsagenturen ein Merkmal
zugeordnet und danach erst sind Forderung und
Unterstiitzung moglich. Die Berufsforderungswerke
und Schulen mit sonderpddagogischen Angebo-
ten erhalten ihre zu fordernden Jugendlichen erst

nach der Feststellung und Festlegung jener Merk-
male und von dort aus werden auch weitgehend
die Finanzstrome gesteuert. Der Etikettierung und
Stigmatisierung folgen die bekannten FordermaR-
nahmen.

Diese FordermaBnahmen sind, bezogen auf die
Integration in Beruf und Arbeit auch gar nicht mal
so ineffektiv, denn die Berufsbildungswerke und
die beruflichen Schulen mit sonderpddagogischer
Aufgabe verfiigen liber hochkompetente und mul-
tiprofessionelle Teams, die in den meisten Fdllen

Abb. 5: Prasentation im Architekturbiiro
der Martin-Wagner-Schule.

Diversity ist der englische Begriff fiir Vielfalt, Verschiedenheit oder
Unterschiedlichkeit. Gemeint ist damit auch die Individualitdt von
Personen, die sich letztlich auch auf deren Verschiedenartigkeit
und Einzigartigkeit bezieht. Diversity beschreibt heute auch als
Fachausdruck im deutschsprachigen Raum jene personelle Vielfalt
und Individualitdt, die Gegenstand vom ,,Managing Diversity" in
Organisationsentwicklungsprozessen ist. Immer haufiger wird in
diesem Zusammenhang im deutschen nun auch der Begriff ,,Di-
versitdt" oder ,Diversitditsmanagement" verwendet.
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eine anerkannt gute Arbeit leisten. Es ist auch zu betonen, dass sich die Jugend-
lichen in diesen Schulen zum ersten Mal in ihrer Schullaufbahn wohl fiihlen. Sie
flihlen sich gut aufgehoben. Sie fiihlen sich verstanden. Wertschatzung und eine
primdr auf die Persdnlichkeitsentwicklung zielende Bildung und Ausbildung finden
statt. - Exklusion als ein Weg zur Integration und Inklusion? Hier steht nun aus der
UN-Konvention die Forderung im Raum. Diese wird aktuell so interpretiert, dass
alle Jugendlichen mit Beeintrachtigungen einen Rechtsanspruch auf einen Zugang
zu dem Berufsbildungszentrum — in Berlin Oberstufenzentrum - haben, das von der
Berufsausrichtung fiir sie in Frage kommt.

Weiterhin wird diskutiert, dass nicht die Auszubildenden sich an das Ausbildungs-
system anpassen miissen, sondern das inklusive Denken zielt darauf, dass Ausbil-
dungssystem den unterschiedlichen Lernbedirfnissen der jungen Menschen anzu-
passen. Dies ist ein langfristiges Ziel, was kaum in den ndchsten Jahren realisierbar
scheint. Moglich sind aber kleine Schritte, die auf ein inklusives Denken, Handeln
und Ausbilden hinarbeiten. In jedem Falle ist ein breites Verstandnis von Inklusion
erforderlich, das weit liber die bisherigen Merkmale und deren scheinbare Aus-
schlieRlichkeitsform hinausgeht. Es muss darum gehen, die ganze Breite von Viel-
falt Heterogenitdt und ,diversity’, wie es heute genannt wird, zu erkennen, sichtbar
zu machen und alternative Handlungsstrategien fiir die unterschiedlichen Gruppen
zu entwerfen. Wir stehen vor einem Paradigmenwechsel in der beruflichen Ausbil-
dung, der auch als Kulturwandel begriffen werden kann.

Mégliche Veranderungen in kleinen Schritten sind folgende:

. Die gesamte Forderung ist bisher auf Individuen abgestellt, was auf der anderen

Seite spezielle Gruppen ausschlieft. Danach werden Ressourcen bemessen. Vor-
stellbar ist auch eine Gruppenfdorderung, die dann allerdings andere Finanzie-
rungsstrome voraussetzt. Die Profilbildung von Berufsbildungswerken, die groRere
Autonomie von Zentren der Forderung wie auch der Oberstufenzentren macht dies
maoglich.

. Ein Umdenken setzt nach und nach auch in Unternehmen der Wirtschaft ein, Per-

sonalabteilungen erkennen die besonderen Potenziale vieler Menschen mit Beein-
trachtigungen.

. Wenn auch die Sozialgesetzgebung nicht von heute auf morgen verdndert werden

kann, ist zumindest eine Flexibilitat anzustreben, einmal zuerkannte ,,Merkmale"
- Forderbedarf — in Schulen mit sonderpddagogischen Aufgaben im Prozess der
Ausbildung selbst verdndern zu konnen. Jungen Menschen miissen alle Wege trotz
fixierter Merkmale offen stehen.

. Fakt ist heute, dass alle jungen Menschen auch mit Beeintrachtigungen Zugang

zu den Oberstufenzentren haben miissen, so die Forderung der Politk. Dies erfor-
dert, dass sich die Berufsbildungszentren darauf einstellen und multiprofessionelle
Teams aufbauen. Die UN-Behindertenrechtskonvention erfordert eine professio-
nelle Beratung von Eltern und jungen Menschen mit Beeintrachtigungen bei der
Wahl der Bildungseinrichtung, in die junge Auszubildende gehen, so sie nicht in
der dualen Ausbildung verankert sind.

. Die Organisation des beruflichen Schulwesens wird sich schrittweise andern miis-

sen. Schulen mit sonderpddagogischen Aufgaben wie auch die Berufsbildungszen-
tren miissen sich neuen Gruppen junger Menschen, die eine Ausbildung anstreben,
gegeniiber offnen.

. Die Lernorganisation wird sich dandern miissen. Da sind viele Oberstufenzentren

bereits auf gutem Wege. Das Lernen im Gleichschritt weicht einer differenzierten
Lernorganisation mit auf die jeweiligen Individuen abgestimmten Lernkonzepten
und Lernwegen. Die Kompetenzperspektive eines Lernens mit Kompetenzrastern
und Kompetenzchecklisten und sozialpdadagogischer Forderung eréffnet neue Mog-
lichkeiten einer Binnendifferenzierung und spezifischen Forderung in den Lern-

gruppen.

All das wird ohne finanzielle Ressourcen kaum moglich sein. Vor allem wird die
0ffnung hin zu einem breiten Inklusionsverstindnis dazu fiihren, dass die Viel-
falt der schon jetzt in den Berufsbildungszentren vorhandenen Beeintrachtigungen
erst einmal sichtbar wird. Viele junge Auszubildende sind heute in Klassen und
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Lerngruppen, ohne dass es eine ,offizielle' Feststellung von Beeintrachtigungen bei
dem einen oder der anderen gibt. Lehrkrafte wissen das, ahnen es und entwickeln,
so gut es geht, spezifische kleine Forderansdtzen fiir diese Lernenden. Der Zustand
ist unbefriedigend, aber zundchst einmal real vorhanden.

MaRnahmen und Veranderung hin zu einem inklusiven Lernen mit
dem Ziel einer anerkannten Ausbildung fiir alle

Mit der Debatte um Inklusion ist auch eine Diskussion zur Veranderung der Schul-
struktur entbrannt. Da ist zum einen der Vorschlag, die Schulen mit sonderpad-
agogischen Aufgaben in die Oberstufenzentren zu integrieren. Dann hdtte man,
so die Annahme, in den groRen Berufsbildungszentren die multiprofessionellen
Teams in das Gesamtsystem integriert. Eine nur scheinbar gute Losung, wie auch
Erfahrungen in Berlin zeigen. In Berlin-Spandau wurde vor Jahren eine Schule mit
sonderpddagogischen Aufgaben in das Oberstufenzentrum Bautechnik | integriert.
Allerdings ging in den folgenden Jahren die besondere multiprofessionelle Kom-
petenz mehr oder weniger schnell in der GroRorganisation verloren. Die besondere
Teamstruktur I6ste sich in der Schule auf. Gegen Pldne dieser Art aus der Verwaltung
wehren sich die Schulen mit sonderpddagogischen Aufgaben, weshalb das heute
keine ernsthafte Diskussion mehr ist. Der umgekehrte Gedanke wird allerdings mit
Erfolg erprobt und umgesetzt: Die Offnung der Schulen mit sonderpddagogischen
Aufgaben hin zu den sogenannten ,normalen' Auszubildenden, also denen ohne
Fordermerkmal.

Schulen wie die August-Sander-Schule und die Annedore-Leber-Oberschule in
Berlin haben multiprofessionelle Teams und jahrelange Erfahrung im Umgang
mit lernschwachen, sozial benachteiligten Schiilerrinnen und Schiilern einerseits
genauso wie mit Schiiler/innen mit vielfdltigen Beeintrachtigungen andererseits.
Eine Erweiterung ihrer Schiilerschaft durch Auszubildende in ,normalen’ dualen
Berufen fiihrt meines Erachtens nach schnell zu einem vertieften inklusiven Ler-
nen. Das Annedore-Leber-Bildungswerk Berlin hat erste Erfahrungen bei der ver-
zahnten Ausbildung mit Betrieben. Junge Menschen mit Beeintrachtigungen sollen
den zweiten Teil ihrer Ausbildung in einem Betrieb absolvieren. Weiterhin tauscht
man mit Betrieben Auszubildende aus: Betriebliche Auszubildende kommen in die
Werkstdtten des Bildungswerkes, umgekehrt gehen Auszubildende des Bildungs-
werks in Betriebe. Dort ist man auf gutem Wege zum inklusiven Lernen und zur
inklusiven beruflichen dualen Ausbildung.

Zu den Malknahmen im Einzelnen:

In der dualen Ausbildung tut sich etwas am Lernort Betrieb.

Ob es nun der Fachkraftemangel ist, ob Unternehmen angeregt durch die Debatte
um Heterogenitdt Potenziale von jungen Menschen mit Beeintrachtigungen erken-
nen - z.B. der Autist als wertvoller Mitarbeiter einer IT-Firma — oder was auch
immer zu einem schrittweisen Umdenken fiihrt: FordermaBnahmen in der betrieb-
lichen Ausbildung haben Konjunktur. Viele Betriebe gehen inzwischen auf lern-
schwache und anderweitig benachteiligte Jugendliche zu. Das Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB) hat in Zusammenarbeit mit den Kammern eine Zusatzqualifi-
zierung fiir Ausbilder/innen (REZA) im Umfang von ca. 300 Stunden entwickelt. Der
Kurs schlieBt mit einem Zertifikat ab und ermdéglicht Unternehmen in der dualen
Ausbildung eine viel umfassendere Forderung von Menschen mit Behinderung als
bisher. Wenn auch das von Unternehmen erst schleppend angenommen wird, weist
dieser Schritt in die richtige Richtung. Vielfalt ist heute auch in vielen Unterneh-
men ein Thema, wenn es um die Begriindung von dualen Ausbildungsverhdltnissen
geht. Die Haupthinderungsgriinde sind bisher in der langen Dauer der Zusatzqua-
lifizierung zu sehen. Eine so lange Freistellung erscheint vielen Unternehmen nicht
maoglich. Wenn auch die Kurse nicht in Ganze besucht werden, schicken Unterneh-
men vor allem in Siiddeutschland ihre Ausbilder/innen in ausgewdhlte Module der
Zusatzausbildung, um ihr eigenes Kompetenzprofil in der Ausbildung zu erweitern.
Es bleibt zu beobachten, wie sich das entwickeln wird.

In die betrieblichen MaBnahmen einer besonderen Forderung werden auch die
ausbildungsbegleitenden Hilfen (AbH) einbezogen, an denen ca. 40.000 Jugendli-
che heute schon teilnehmen.
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Dies wird dazu fiihren, dass auch die schulischen Lernorte sich umstellen miis-
sen. Auszubildende mit Beeintrachtigungen werden immer haufiger in den Klassen
dualer Berufe sitzen und die Berufsbildungszentren werden kaum umhinkommen,
multiprofessionelle Teams aufzubauen.

. Sozialpddagogisch orientierte Berufsausbildung

Das Konzept der sozialpdadagogisch orientierten Berufsausbildung entstand, so Peter
Collingro et. al., 1980 in einer dhnlichen Situation, wie wir sie heute vorfinden:
Viele junge Menschen ohne Schulabschluss, mit Berufsbildungsreife ( Friiher mit
einfachem Hauptschulabschluss ), sozial benachteiligte Jugendliche und vor allem
Jugendliche mit Migrationshintergrund machten sinnlose MaBnahmekarrieren,
durch die Zeit und Ressourcen vergeudet wurden, die fiir eine Ausbildung dringend
bendtigt worden wadren. Durch ein neues Ausbildungsprogramm des Bundesbil-
dungsministeriums, das 1987 von der Bundesanstalt fiir Arbeit ibernommen wurde,
erhielten diese Jugendlichen eine intensive individuelle Forderung durch Ausbilder/
innen, Lehrer/innen und Sozialpdadagogl/inn/en wahrend ihrer Ausbildung in aner-
kannten Ausbildungsberufen. Durch das hohe Engagement in der tdglichen pdada-
gogischen Arbeit wurde viel geleistet und es wurden Erfolge erzielt. Auf individu-
elle Briiche und Entwicklungsverzégerungen, auch auf Verhaltensprobleme konnte
erfolgreich reagiert werden. Berufsausbildung fiir alle erschien machbar. Rund zwei
Drittel der Jugendlichen, die vor 1980 wegen ihrer Benachteiligungen ohne Ausbil-
dung blieben, erreichten durch diese Forderung einen Berufsabschluss. Aber auch
diejenigen, die den Abschluss nicht erreichten, hatten wahrend der Ausbildungszeit
so viel gelernt, dass sie leichter eine Arbeit fanden. Wichtig fiir den Erfolg dieser
anspruchsvollen Ausbildung waren MaRnahmen zur Sicherung der Qualitat (vgl. Col-
lingro et al. 20m), sowie der intensiven Qualifizierung des Ausbildungspersonals.
Aus diesen Erfahrungen ist zu lernen, daran ist anzukniipfen. Es gilt sie systematisch
aufzuarbeiten und daraus Schlussfolgerungen fiir die heutige Situation zu ziehen.

Heute, 30 Jahre spadter, wird u. a. liber neue Kombinations- und Kooperationsmo-
delle zwischen dualer und vollzeitschulischer bzw. auRerbetrieblicher Ausbildung,
der unterschiedlichen Tragermodelle, die die soziale Inklusion benachteiligter und
lernschwacher Jugendlicher ermdglichen, nachgedacht werden miissen.

Gute Ansédtze sind heute in Hamburg zu sehen, wo das Ubergangssystem grundle-
gend neu gestaltet wird. Besondere Bedeutung haben die MaBnahmen, Jugendli-
che aus dem Ubergangssystem heraus systematisch iiber Praktika und andere MaB-
nahmen an Betriebe heranzufiihren. Das geschieht zum einen mit dem ersten Ziel
einer spezifischen Berufsorientierung in einer bereits ins Auge gefassten Branche.
Das zweite Ziel, das Hauptziel, ist die Integration in die duale Ausbildung. Schon
heute bleiben ca. 37% der Jugendlichen an den Betrieben , kleben", will sagen, das
Unternehmen entscheidet sich dafiir, den Jugendlichen ausbilden zu wollen. Die
Integration in eine Duale Berufsausbildung gelingt. Ermoglicht wird dies durch die
enge Kooperation der Berufsbildungszentren mit erfahrenen Tragern wie der Ham-
burger Arbeitsassistenz, deren sozialpdadagogisch hoch qualifizierte Mitarbeiter/-
innen in die schulischen Teams integriert sind und die zudem die schwierige
Zusammenarbeit mit den Betrieben gestalten helfen (vgl. Sturm et.al 2013).

Berufsbildungszentren: Individualisiertes Lernen, didaktische und methodische
Beziige vor dem Hintergrund neuer Standards

Das Prinzip der Handlungsorientierung (Uhe/Meyser sprechen vom handelnden
Lernen) ist die Grundlage nahezu allen beruflichen Lernens. Es geht um das Pla-
nen, Durchfiihren und Bewerten konkreter beruflicher Handlungen. Am Lernort
Schule sind ausgewdhlte berufliche Handlungen Basis der Kompetenzentwicklung.
Aus beruflichen Handlungssituationen werden Lernsituationen entwickelt. Dies ist
vor dem Hintergrund der zukiinftigen Ordnungsmittel neu zu denken, besser, in
erweiterter Perspektive zu denken, denn betriebliche Handlungssituationen fiir die
betriebliche Ausbildung und die im schulischen Kontext schon bekannten Hand-
lungssituationen als Ausgangspunkt fiir schulische Lernsituationen werden zukiinf-
tig identisch sein und folgen beide dem Prinzip kompetenzorientierten Lernens.
Die in der Berufsbildung zu erlangende ,berufliche Handlungsfdahigkeit" ist im
Berufsbildungsgesetz (BBiG) und dem Gesetz zur Ordnung des Handwerks (HWO)
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Abb. 6:
Kompetenzdimen-
sionen des (DQR)
und berufliche
Handlungsfahig-
keit nach BBiG/
HWO (Bundesins-
titut fiir Berufsbil-
dung 2014)

verankert und wird als die Vermittlung von ,,Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkei-
ten” definiert (BBiG § 1).

Die kompetenz- und berufsorientierte duale Berufsbildung wird in den DQR ein-
geordnet (vgl. HA-Vorlage 160), der wiederum in Relation zum EQR und anderen
Nationalen Qualifikationsrahmen steht. Der Vergleich von Berufsbildungs- und
Qualifizierungssystemen und die wechselseitige Anerkennung von Qualifikationen
werden dariiber ermaglicht.

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR), der nach Idngerer Vorbereitungszeit seit
2012 eingefiihrt wird, enthadlt acht einheitlich strukturierte Niveaustufen. Auf jeder
Stufe wird zwischen den beiden iibergeordneten Kompetenzdimensionen Fach-

Kompetenzdimensionen des DQR

/\_

—~

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbststandigkeit

Tiefe und Breite

Instrumentelle und
systemische Fertigkeiten,

Beurteilungsfahigkeit

Team-/Fuhrungsfahigkeit,
Mitgestaltung und
Kommunikation

Eigenstandigkeit/
Verantwortung,
Reflexivitat und

Lernkompetenz

Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten

_

~
Berufliche Handlungsfahigkeit nach BBiG/HWO

Durchfuhren und Kontrollieren ein.

Die berufliche Handlungsfahigkeit schlieBt insbesondere die Befahigung zum selbststandigen Planen,

kompetenz und personale Kompetenz unterschieden. Die Fachkompetenz wird wie-
derum in die die Kompetenzdimensionen Wissen und Fertigkeiten, die personale
Kompetenz in die Kompetenzdimensionen Sozialkompetenz und Selbststandigkeit
unterteilt. Die Selbststandigkeit entspricht dabei der Human- oder Selbstkompe-
tenz. Der DQR ist kompetenzorientiert und mit den Kompetenzverstandnissen der
einzelnen Bildungsbereiche wie dem Sekundar-, dem Berufsbildungs- und dem
Hochschulbereich kompatibel.

Dir Grundansatz der Lernfelddidaktik wird damit bestdtigt und erweitert. Er greift
inzwischen auch in anderen Bildungsgangen. Die Analyse und Reflexion realer
beruflicher Handlungsabldufe und konkreter Handlungssituationen spielt dabei
eine wichtige Rolle, um sich das erforderliche Sachwissen bezogen auf die zu erwer-
benden Kompetenzen am Lernort Schule erarbeiten zu konnen. Labore, Werkstdtten
und Lernbiiros gehoren heute zur Ausstattung moderner Berufsbildungszentren, um
grundlegende Konzepte und Verfahren des jeweiligen Berufes im Labor unter Anlei-
tung, und zunehmend eigenstandig, nachvollziehen und eigenstdndig gestalten zu
kénnen. Das Erfahrungslernen, das entdeckende Lernen spielt eine wichtige Rolle.

Die Weiterentwicklung vorhandener Lernaufgaben zu sogenannter Lernjobs fiir
Phasen des individualisierten Lernens gehort zu den Herausforderungen binnen-
differenzierter Unterrichtsgestaltung und der systematischen Einbindung von Kom-
petenzchecklisten. Siehe dazu den einfiihrenden Beitrag in dieser Broschiire.

Das individualisierte Lernen ist die konsequente Weiterentwicklung der Lernprin-
zipien beruflichen, handlungsorientierten Lernens mit der Erweiterung, dass die
Aufgaben jetzt ausdifferenziert und auf einzelne kleine Lerngruppen oder ein-
zelne Auszubildende bzw. Schiiler/-innen bezogen werden. In der Fachliteratur der
Kompetenzrasterarbeit wird haufig von Lernjobs gesprochen. Im Prinzip sind diese
Lernjobs fiir das berufliche Lernen nichts anderes als gestufte, im Umfang kleine
und fiir Lernende iiberschaubare Lernaufgaben. Aus diesen Griinden kniipft das
individualisierte Lernen an bekannten Prinzipien beruflichen Lernens an.

Die Einfiihrung von Lernphasen mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen fiir
Gruppen von Lernenden oder auch fiir einzelne Lernende ist aufwendig, weil solche
Lernphasen beratungsintensiv sind. Im Beratungsansatz ist zu beachten, dass die
hier dargestellten Zugange die materiale Seite der Kompetenzentwicklung betreffen.
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Abb. 7:
Lernen, Kompe-
tenzentwicklung
und didaktische
Beziige

Beratung meint aber immer auch und in erster Linie eine auf das Subjekt bezogene
Beratung. Sie ist in diesem Sinne eine Entwicklung der Persdnlichkeit, eine Analyse
vorhandener Lernschwierigkeiten, Lernblockaden und von Kompetenzdefiziten im
Verstdndnis eines breit angelegten Kompetenzverstandnisses.

Die folgende Ubersicht zeigt die Beziige:

Kompetenzentwicklung

Didaktisch-methodischer Ansatz

und Lernen

)

Lernfeldstrukturierte Curricula,
Situationsbezug - Sachinhalte,
Lernsituationen, Lernumgebung

Konstruktion und Instruktion:
GemaRigt konstruktivistischer

J

Lern- und Arbeitsaufgaben,
Projekte, projektorientiertes

Ansatz

Prinzip der
Handlungsorientierung:
Ansatzweise selbst gesteuertes

Lernen

Lernen

Binnendifferenzierung,
individualisiertes Lernen:
Differenzierte Lernaufgaben,
Selbstlernzeiten

Konsequente Fortsetzung
des Prinzips

der Handlungsorientierung:
Selbststeuerung des eigenen

Lernprozesses, Lernberatung und
Begleitung

Die Grundlage des individualisierten Lernens mit Checklisten bilden die im einlei-
tenden Beitrag vorgestellten drei Schritte:

Wo stehe ich, welche Kompetenzen habe ich bereits erworben?
Wo will ich hin? Zielorientierung im Lernprozess ist hier wie auch sonst unerldsslich.

Ich kann mich darauf verlassen, dass ich beim selbst gesteuerten und selbst verant-
worteten Lernen begleitet werde.

Im Kern geht es, wie einleitend in dieser Broschiire dargelegt, um eine sukzes-
sive Ubernahme von Verantwortung fiir das Lernen durch den Lernenden selbst.
Die Verfahren sind aufwendig, erfordern ein Team von Lehrkrdften und sind am
besten zu realisieren, wenn sozialpddagogisch geschulte Lehrkrafte oder Sozialpa-
dagogen mitarbeiten. Sie erfordern eine Lernberatung, ein Coaching der Lernen-
den. Sozialpddagog/-inn/-en und sozialpddagogisch qualifizierte Lehrkrafte haben
eine wichtige Rolle und kdnnen gemeinsam entsprechende Beratungsleitfaden und
Begleitungskonzepte entwickeln und umsetzen.

Dem werden viele entgegenhalten: ,,Das mit der Umsetzung der Lernfelder ist alles
schon schwierig genug. Und dann sollen auch noch irgendwelche Behinderte mit
unterrichtet werden! Die gehen doch unter! Wir kennen uns mit Sonderpdadagogik
nicht aus und die anderen Schiilerinnen und Schiiler werden die garantiert mit
Mobbing iiberziehen." Die Gefahr ist real und nicht von der Hand zu weisen.
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5. Ausblick

Eine Qualifizierungsoffensive inklusives Lernen muss her. Aber, Lehrer/-innen miis-
sen auch bereit sein sich weiter entwickeln zu wollen und etwas liber den Umgang
mit Auszubildenden und Schiiler/-innen mit Beeintrachtigungen zu lernen. Dies
ist kein uniiberwindbares Hindernis. In jedem Berufsfeld gibt es bei den Lernen-
den Beeintrachtigungen und Behinderungsarten, die hdaufiger anzutreffen sind und
solche, die kaum vorkommen. Auch die ibrigen Schiilerinnen und Schiiler sowie
die ganze Schule miissen sich darauf vorbereiten, die ,,Neuen" aufzunehmen. Das
ist ein Schulentwicklungsprozess, der langerfristig anzulegen ist.

Schulen, die diesen Weg gehen, leisten eine wichtige Vorarbeit zum inklusiven Lernen.
Lernen im Gleichschritt wird ausdifferenziert und auf die unterschiedlichen heteroge-
nen Lerngruppen bezogen. Allerdings miissen Lehrkrafte auch auf sozialpadagogisch
ausgebildete Lehrer/-innen zuriickgreifen konnen, um die unterschiedlichen Arten
der Beeintrachtigungen zu erfassen, mit professionell qualifiziertem Personal analy-
sieren und Konsequenzen fiir das inklusive Lernen ziehen. Lernstrategien konnen nur
in multiprofessionellen Teams erfolgreich erarbeitet und umgesetzt werden.

Viele Berufsbildungszentren haben sich auf den Weg gemacht. Inklusion bedeutet
vor allem eine verdanderte Ausbildungskultur an allen Lernorten. Das duale Aus-
bildungssystem beginnt, sich an die jungen Auszubildenden in all ihrer Vielfalt
mit und ohne Beeintrachtigungen anzupassen und individuell zugeschnittene
Konzepte und Verfahren zu entwickeln. Die ersten Schritte sind getan, wenn der
Weg auch noch sehr lang und steinig sein wird. Die ansatzweise Umsetzung einer
inklusiven Berufsausbildung wird ganz wesentlich davon abhdngen, ob die Politik
entsprechende Ressourcen bereitstellen wird. Nur so kann die aufwendigere Unter-
richtsgestaltung mit binnendifferenzierenden Verfahren und sozialpadagogischer
Unterstiitzung auf mittlere Sicht gelingen.

Die duale berufliche Ausbildung ist ein hervorragendes und bewdhrtes Modell der
Qualifizierung mit einer umfassenden Kompetenzentwicklung an den unterschied-
lichen Lernorten. Die Leistungsfahigkeit des Systems, insbesondere die Fahigkeit zur
Inklusion miissen wir alle weiter entwickeln und steigern.
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