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1. Einleitung

,Lebenslanges Lernen ist umso effektiver, je vielfaltiger die Selbstlernkompetenzen sind*
(Siebert 2001, S. 5)

1.1.  Ausgangslage und Problemstellung

Jeder Mensch lernt sein Leben lang und erfullt damit unzahlige Funktionen. Neben der 6kono-
mischen Wettbewerbsfahigkeit und der Férderung beruflicher Karrieren erméglicht lebenslan-
ges Lernen gesellschaftliche Partizipation, erleichtert eine geschickte Lebensfihrung und dient
einer reflexiven Identitatsfindung. Aus konstruktivistischer Sicht verlangt der Lernprozess an-
spruchsvolle Selbstlernkompetenzen, mithilfe derer der Lerninhalt nachhaltig vernetzt und ver-
tieft werden soll (vgl. ebd.). ,Nachhaltiges Lernen ist selbstgesteuertes Lernen® (ebd.). Nach-
haltiges Lernen erfordert demnach mehr als nur Reproduzieren des trivialen Lernstoffes und
stupides Auswendiglernen oberflachlicher Lerninhalte. Neben inhaltlichen Kompetenzen wer-
den auch tberfachliche Kompetenzen einschliel3lich metakognitiver Selbststeuerungskompe-
tenzen bei der Vermittlung von Lerninhalten gelehrt (vgl. Habig 2016, S. 1). Dennoch erfordert
selbstgesteuertes Lernen individuelle Unterstutzung und muss gelernt sein (vgl. Siebert 2001,
S.5).

Als Abbild gesellschaftlicher Entwicklungen soll insbesondere im schulischen Rahmen Raum
fir nachhaltiges Lernen geschaffen werden. Derzeit Iasst sich in der schulischen Bildung ein
Trend hin zur Individualisierung und Demokratisierung ausmachen, der die Entwicklung der
weltweiten Gesellschaft enorm pragt. Neben den steigenden Anforderungen der Wirtschaft
und dem Beruf gewinnt der Ausbau von Schlisselkompetenzen auch aus gesellschaftlicher
und lebenserhaltener Sicht mehr und mehr an Bedeutung (vgl. Klippert 2022, S. 30). Schule
als Bildungsinstitution hat daher zur Aufgabe, alle Schiilerinnen und Schiiler' bestméglich auf
das Leben in der heutigen Gesellschaft vorzubereiten und ihnen verantwortungsbewusstes
Handeln und Eigeninitiative zu lehren. Schiler miissen daher zunehmend mehr Verantwortung
fur ihr eigenes Handeln Gbernehmen. Im Sinne einer grundlegenden Befahigung, sich an den
stetig verandernden Wissensstand anzupassen, wird es gleichermalien wichtiger, seinen
Lernprozess individuell selbst steuern zu kénnen (vgl. Habig 2016, S. 2). Auch Klafki (1983)
fordert im Sinne des Wissenserwerbs eine Entwicklung zur Selbstbestimmung und sieht Bil-
dung als ,Weg und Ausdruck solcher Selbstbestimmungsfahigkeiten® (Klafki 1983, S. 459).
Insbesondere die von der Coronapandemie gepragten Jahre forderten durch die ausschlief3li-

che Online-Beschulung vermehrt Selbstlernkompetenzen der Schiler. Wahrend dieser Zeit

! Aus Griinden der verbesserten Lesbarkeit wird sich in der vorliegenden Arbeit bei personenbezeichnenden Sin-
gularformen auf die Formulierung mithilfe des generischen Maskulinums beschrankt. Nichtsdestoweniger bezie-
hen sich die Angaben auf Angehdrige aller Geschlechter.
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wurden deutliche Mangel bezuglich tragfahiger Selbststandigkeit festgestellt, weshalb diese

konsequent und langfristig geférdert und gefordert werden muissen (vgl. Klippert 2022, S. 20).

Aufgrund dessen ist das selbstgesteuerte Lernen sowie der Aufbau beruflicher Schliisselkom-
petenzen fest in den Bildungs- und Lehrpléanen sowie im Schulgesetz aller Bundeslander ver-
ankert. Im nordrhein-westfalischen Schulgesetz heil’t es im §2 Abs. 6 Nr. 1: ,Die Schuilerinnen
und Schuler sollen insbesondere lernen [...] selbststandig und eigenverantwortlich zu handeln
[...]* (Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2005). Weiter heil3t
es im §2 Abs. 9: ,[Der Unterricht] soll die Schilerinnen und Schuler anregen und befahigen,
Strategien und Methoden fiir ein lebenslanges nachhaltiges Lernen zu entwickeln® (ebd.).
Demnach sind Schulen in Deutschland gesetzlich dazu verpflichtet, diesen Verpflichtungen

nachzukommen.

Um diesen Forderungen nachzukommen, hat die Gesamtschule Lotte-Westerkappeln, kurz
GelLoWe?, das Segel*-Konzept ins Leben gerufen, welches das selbstgesteuerte Lernen in
den schulischen Alltag der Kinder integrieren und somit selbstgesteuerte Schllisselkompeten-
zen vermitteln soll. Der Segel-Unterricht wird seit der Schulgrindung im Jahr 2016 in Form
von Wochenplanarbeit an der Schule eingesetzt und ist somit ein fester Bestandteil im tagli-
chen Stundenplan. Von Seiten der GeLoWe heil3t es: ,Natlrlich gilt: SegeLn will gelernt sein.
Dazu braucht es Regeln, Rituale und den richtigen Umgang mit den Instrumenten des Se-
gelLns. Dabei unterstitzen wir die Kinder und leiten sie an* (Schulzweckverband Lotte-Wes-
terkappeln 2022a). Nach universitéaren Evaluationen des Segel-Unterrichts stellte sich heraus,
dass neben den vielzahligen Mdéglichkeiten das Segel-Konzept ebenso Herausforderungen
und Grenzen mitbringt (s. Kapitel 3.2). Das Erlernen der Selbststeuerungskompetenz soll auch
aus Sicht der GeLoWe vollends ausgeschopft werden. Dies gelingt ausschlieRlich, indem die
alltdglichen Herausforderungen, die den Lehrkraften in der Umsetzung des SegelL-Konzepts

begegnen, erfasst und weitestgehend beseitigt werden.

1.2. Zielsetzung
Nach mehreren Jahren des SegelLns ist es von Seiten der GeLoWe von Interesse, zu erfahren,
inwiefern das SegelL-Konzept, welches bereits einige Veranderungen durchlaufen hat, kon-
zeptgetreu umgesetzt wird. Dabei wird erstmalig die Sicht der Lehrkrafte intensiv beleuchtet.

Dieses Forschungsinteresse wird durch die Beantwortung folgender Forschungsfrage verfolgt:

Welche Méglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen hat das Segel-Konzept der Ge-

samtschule Lotte-Westerkappeln aus Lehrersicht?

2 Wird zur Vereinfachung der Lesbarkeit im Laufe der Arbeit mit GeLoWe abgekiirzt.
3 ,Segel“ oder ,SegelLn“ steht als Abkirzung fir das selbstgesteuertes Lernen
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Mit Hilfe einer qualitativen Erhebung werden problemzentrierte Leitfadeninterviews mit sechs
unterrichtenden SegeL-Lehrkraften geflhrt, die bereits mindestens einen gesamten Jahrgang
an der GeLoWe im Segel-Unterricht durchgangig betreut haben. Auf Grundlage dieser Ergeb-
nisse bezieht sich die Zielsetzung der Arbeit auf das Eruieren von Handlungsempfehlungen,
welche das Segel-Konzept an der GeLoWe langfristig verbessern kénnen. Diese sollen Auf-
schluss daruber geben, wie trotz annehmbarer Herausforderungen und mdglicher Grenzen
des selbstgesteuerten Lernkonzepts das Segel-Konzept zielfihrend umgesetzt werden kann.
Mit Blick auf die Forschungsfrage werden dabei die Mdglichkeiten fir Schiler und Lehrkrafte
herausgearbeitet, um das Mal} an Selbststeuerung einschatzen und in einem weiteren Schritt
vollstéandig ausschdpfen zu kénnen. Insbesondere wird dabei der Fokus auf die Lernbegleitung
seitens der Lehrkrafte im selbstgesteuerten Lernprozess gelegt, um die vielzahligen Mdglich-

keiten der Selbststeuerung nutzen zu kénnen.

1.3.  Aufbau der Arbeit

In Kapitel 2 werden wissenschaftliche Erkenntnisse zum selbstgesteuerten Lernen reprasen-
tiert. Nachdem eine allgemeinguiltige Definition des selbstgesteuerten Lernkonzepts gegeben
wird (s. Kapitel 2.1), folgen eine Vorstellung und ein Vergleich dreier Modelle des selbstge-
steuerten Lernens, die Grundlagen der Selbststeuerung aus verschiedenen Perspektiven in-
tensiv beleuchten (s. Kapitel 2.2). Anschliel’end wird die Rolle der Lernbegleitung selbstge-
steuerter Lernprozesse und den damit verbundenen Aufgaben und Kompetenzen der Lehr-
person insbesondere im schulischen Kontext betrachtet (s. Kapitel 2.3). Unmittelbar danach
folgt die Vorstellung des Forschungsfeldes, welches in dieser Arbeit fundiert betrachtet wird.
Sodann wird die Gesamtschule Lotte-Westerkappeln als Schule mit dem schuleigenen SegelL-
Konzept vorgestellt und nachfolgend mit den aus der Theorie gewonnenen Erkenntnissen ver-
glichen (s. Kapitel 2.4). Diese detaillierte Reprasentation des SegelL-Konzepts der GeLoWe
und die vorangegangenen theoretischen Erlauterungen des selbstgesteuerten Lernkonzepts
dienen in der weiteren Arbeit als Uberblick und Basis flr weitere Riickschliisse.

In Kapitel 3 wird der aktuelle Stand der Forschung zum selbstgesteuerten Lernen summarisch
aufgearbeitet und prasentiert. Dabei wird zwischen allgemeinen Studien (s. Kapitel 3.1), wel-
che das selbstgesteuerte Lernen untersuchten, und schuleigenen Forschungsarbeiten der Ge-
LoWe (s. Kapitel 3.2) unterschieden. Im Kapitel 4 folgt die Darstellung der Forschungsfragen,
die die Entwicklung und Begriindung der Hauptforschungsfrage inklusive der untergeordneten
Forschungsfragen dokumentiert (s. Kapitel 4.1). Daraufhin werden Erwartungen an die For-
schung formuliert (s. Kapitel 4.2) und die eigene Studie in den aktuellen Forschungsstand ein-
geordnet (s. Kapitel 4.3).

Der zweite Teil der vorliegenden Forschungsarbeit befasst sich mit der qualitativen Erhebung
zu Mdoglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen des Segel-Konzepts der GeLoWe aus

Sicht der unterrichtenden Segel-Lehrkrafte. Dazu werden in Kapitel 5 die Durchfliihrung des

3
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Forschungsvorgehens mit methodischen Uberlegungen (s. Kapitel 5.1) verschriftlicht. Nach-
dem die Auswahl der Stichprobe intensiv beleuchtet wurde (s. Kapitel 5.2), wird die Konstruk-
tion des Interviewleitfadens (s. Kapitel 5.3) detailliert ausgefihrt. Dabei wird nach den ausge-
wahlten Themenblécken der Interviews separiert.

Diese acht Themenbldcke dienen in der Ergebnisdarstellung, welche im Kapitel 6 ausfihrlich
beschrieben wird, als Grundgerust zur strukturierten Reprasentation. Im Kapitel 7 werden in
der zusammenfassenden Diskussion die Themenbldcke nacheinander unter Berlicksichtigung
der untergeordneten Forschungsfragen ausgewertet. Basierend auf den Erkenntnissen wird
die Forschungsfrage beantwortet. In der Reflexion des eigenen Forschungsvorhabens, welche
in Kapitel 8 zu finden ist, wird die Durchfihrung der eigenen qualitativen Studie kritisch hinter-
fragt und kontrovers reflektiert. Abschliefend folgt eine Schlussbetrachtung der gewonnenen
Ergebnisse, indem Erkenntnisse zusammengefasst und mdgliche Handlungsempfehlungen

fur die GeLoWe zur Verbesserung des Segel-Konzepts gegeben werden (s. Kapitel 9).

2. Selbstgesteuertes Lernen

Im folgenden Kapitel wird zu Beginn im Kapitel 2.1 der Begriff selbstgesteuertes Lernen als
solches definiert und von anderen selbstbestimmten Lernformen abgegrenzt. Nach der Vor-
stellung verschiedener Lernstrategien werden im Kapitel 2.2 Modelle des selbstgesteuerten
Lernens vorgestellt und anschlielend miteinander verglichen. Folglich wird das Konzept des
selbstgesteuerten Lernens aus Sicht des Lehrenden (s. Kapitel 2.3) dargestellt, indem auf die
Rolle der Lehrperson (s. Kapitel 2.3.1) und ihre Kompetenzen und Fahigkeiten beim selbstge-
steuerten Lernen (s. Kapitel 2.3.2) eingegangen wird. Diese Erkenntnisse werden in einem
weiteren Schritt auf das selbstgesteuerte Lernen in der Schule UGbertragen (s. Kapitel 2.3.3).
Diese Kapitel bilden die theoretische Basis fiir das weitere Forschungsvorgehen und fir ein
besseres Verstandnis des Segel-Unterrichts an der GeLoWe, welches in Kapitel 2.4 naher
erlautert wird. Dazu wird im Kapitel 2.4.1 die GeLoWe als Schule inklusive ihr Leitbild vorge-
stellt, woraufhin das schuleigene SegelL-Konzept naher erlautert wird (s. Kapitel 2.4.2). Im
Anschluss daran findet ein Vergleich zwischen den in der Theorie vorgestellten Grundlagen
des selbstgesteuerten Lernkonzeptes und der konzeptionellen Umsetzung der Selbststeue-
rung an der GeLoWe statt (s. Kapitel 2.4.3).

2.1.  Selbstgesteuertes Lernen — Begriffsbestimmung

»<Zunehmende Selbststeuerung des Lernens [entspricht] dem padagogischen Leitziel einer

Forderung der Mindigkeit des Menschen® (Kraft 1999, S. 836).
Selbststeuerung gewinnt in den letzten Jahrzehnten konstant mehr an Aufmerksamkeit in der
Offentlichkeit. Besonders in padagogischen Institutionen wie in Schulen fallt der Begriff des
selbstgesteuerten Lernens immer haufiger. Laut neueren lerntheoretischen Erkenntnissen gilt

es als pddagogisches Ideal dem Lernenden mehr Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess

4
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zu Ubergeben. Allerdings besteht eine Schwierigkeit des selbstgesteuerten Lernens darin, es
vom fremdgesteuerten Lernen separiert zu betrachten (vgl. ebd., S. 834).
»LAllen neueren Lernkonzeptionen liegt ja die Auffassung zugrunde, dass Lernen ein
Konstruktionsprozess des Subjektes ist. Deshalb ist ein Lernen ohne Beteiligung des
Selbst nicht denkbar. Lernen findet aber immer auch in einem sozialen/kulturellen Um-
feld statt, bendtigt fir die Konstruktion Informationen von auRen und unterliegt damit
Fremdeinwirkung“ (Prenzel 1993, S. 240).
Dennoch ist die Fremdeinwirkung, welche den Lernenden auf dem Weg zur Selbststeuerung
unterstitzen soll, nicht mit fremdbestimmten Lernformen vergleichbar. Aufgrund dessen soll
das selbstgesteuerte Lernen in seiner Definition vom fremdgesteuerten Lernen weitestgehend
isoliert betrachtet werden (vgl. Burger & Juraschek 2021, S. 370).
Kraft (1999) entwickelte funf verschiedene Formen des selbstgesteuerten Lernens: Lernorga-
nisation, Lernkoordination, Lernzielbestimmung, Lern(erfolgs-)kontrolle und die subjektive In-
terpretation der Lernsituation. Die Lernorganisation beinhaltet die Entscheidungsfreiheit der
Lernenden Uber die Lernorte, das Zeitmanagement, das Lerntempo, die Ressourcen sowie die
Verteilung und Gliederung des Lernstoffs und Lernpartners. In der Lernkoordination tibernimmt
der Lernende die Zeitplanung des Lernens und stimmt die Tatigkeit des Lernens mit anderen
privaten und beruflichen Anforderungen ab. Bei der Lernzielbestimmung wahlt der Lernende
die Lernziele und -inhalte selbst aus. In einem weiteren Schritt kontrolliert er stetig den Lern-
fortschritt und Lernerfolg selbststandig, welches der Lern(erfolgs-)kontrolle zuzuschreiben ist.
Wahrend dieser Phasen sieht der Lernende sich selbst als Individuum in einem laufenden
Lernprozess, wodurch er seine Lernsituation subjektiv interpretiert (vgl. ebd., S. 835). Mit Blick
auf diese Erkenntnisse halten Konrad und Traub (2018) folgende Definition fest:
,Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhangigkeit
von der Art ihrer Lernmotivation sowie den Anforderungen der aktuellen Lernsituation
selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmaflinahmen (kognitiver, volitionaler
oder verhaltensmaRiger Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst (me-
takognitiv) Uberwacht, reguliert und bewertet” (Konrad & Traub 2018, S. 9).
Diese Begriffsbestimmung zeigt, dass selbstgesteuertes Lernen ein hohes Mal} an Reflexions-
Planungs-, Gestaltungs- und Durchfiihrungskompetenz eines Lernkonzeptes einfordert (vgl.
Kraft 1999, S. 836). Friedrich und Mandl (1995) erganzen die Kompetenzbereiche mit motiva-
tionalen und emotionalen Komponenten, die ebenfalls an das selbstgesteuerte Lernen gebun-
den sind. Wichtig dabei zu betonen ist, dass der Lernende in seinem Prozess der Selbststeu-
erung nicht allein gelassen wird, sondern vielfaltige Unterstitzungsmaéglichkeiten erfahrt. Der
Lernende erhalt dadurch ein besonders gro3es Mal} an Autonomie, wodurch jedoch auch der
eigene Lernaufwand enorm wachst. Die Zusammenstellung des eigenen Lernpfades, das Auf-

stellen und Erreichen von selbstgewahlten Lernzielen, die selbststandige Auswahl an
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Materialien und Hilfestellungen verlangt deutlich mehr Zeit und Motivation. Der Lernende muss
somit autonome und selbstbestimmte Handlungsweisen aufweisen, um diesen Prozess erfolg-
reich absolvieren zu kénnen (vgl. Berg 2006, S. 7).

Nach Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz (2015) sind solche Lernstrategien
fur das selbstregulierte Lernen fundamental. Dabei wird zwischen den kognitiven, metakogni-
tiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien unterschieden. Kognitive Lernstrategien be-
ziehen sich auf den Lerninhalt, die Informationsverarbeitung und die Reproduktion von vor-
handenem Wissen (vgl. Konrad 2008; Landmann et. al. 2015). Landmann et. al. (2015) unter-
scheidet dabei in Oberflachen- bzw. Wiederholungsstrategien und Tiefenstrategien. Die Ober-
flachen- bzw. Wiederholungsstrategie dienen dem Faktenwissen, welches durch mehrfache
Wiederholung des Lernstoffes, schriftiche Zusammenfassungen oder Markierungen von
schriftlichen Textpassagen angeeignet werden kann (vgl. Konrad 2008, S. 50). Tiefenstrate-
gien hingegen fungieren als Verankerung neuer Informationen im Langzeitgedachtnis und An-
knupfung dieser an schon vorhandenem Wissen (vgl. Landmann et. al. 2015, S. 47). Die me-
takognitiven Lernstrategien, die sogenannten Kontrollstrategien, planen, iberwachen und re-
gulieren kognitive Prozesse und Uberprifen sie auf ihre Richtigkeit. Unter diesen Lernstrate-
gien kdnnen Entwicklungsvorgange wie Selbstreflexion und Selbstbewertung gefasst werden.
Ressourcenorientierte Lernstrategien beziehen sich auf intrinsische Motivationen wie Auf-
merksamkeit und Konzentration sowie auf externale Merkmale wie eine geeignete Lernumge-
bung oder soziale Unterstitzung (vgl. ebd.). Selbstgesteuert und effektiv Lernende reflektieren
ihre Lernprozesse, -erfolge und -misserfolge und ziehen aus ihren Erkenntnissen Konsequen-
zen, die den Lernprozess im weiteren Verlauf verbessern werden (vgl. Konrad 2008, S. 54).
In der schulischen Praxis wird der Lernende in diesem Entwicklungsschritt unterstutzt, weshalb
Selbstbestimmung meist in Mischformen an Schulen zu finden ist (vgl. Berg 2006, S. 7). Kraft
(2002) vereint diese Beobachtungen des selbstgesteuerten Lernens und definiert dies ,als be-
wusste, planmafige und absichtliche Aktivitat (ebd.), die das Erreichen eines selbstgewahlten

oder fremdbestimmten Lernziels erzielt (vgl. Dyrna 2021, S. 66).

Oft werden selbstgesteuertes Lernen, selbstorganisiertes Lernen, selbstreguliertes Lernen
und selbstbestimmtes Lernen in der Literatur als auch im alltaglichen Sprachgebrauch als Sy-
nonyme verwendet. Bei einem Ubereinstimmenden Grundgedanken unterscheiden sie sich
dennoch in geringen Nuancen dahingehend, inwieweit der Lerngedanke von den Lernenden
selbst ausgefiihrt wird und in welchem Malf} dies ausschlaggebend fir den Lernprozess ist
(vgl. Dyrna 2021, S. 99). Die Ubergénge sind dabei jedoch flieRend (vgl. Friedrich und Mandl
1997, S. 239).

Die Diskussion dieser minimalen Unterschiede soll in diesem Rahmen nicht weiterverfolgt wer-

den. Im Folgenden wird im Zusammenhang mit dem selbstgesteuerten Lernen auch von
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selbstorganisiertem, selbstbestimmtem und selbstreguliertem Lernen gesprochen. Die Defini-
tion des selbstgesteuerten Lernens von Konrad und Traub (2018) bildet dabei die Grundlage

fir das weitere Vorgehen der Forschungsarbeit.

2.2.  Modelle zum selbstgesteuerten Lernen im Vergleich

Um das Konzept des selbstgesteuerten Lernens intensiver zu ergriinden und die in der Defi-
nition von Konrad und Traub (2008) erwahnten kognitiven, volitionalen und verhaltensmaRigen
SelbststeuerungsmaflRnahmen naher zu beleuchten, werden im Folgenden drei der bekann-
testen Modelle des selbstgesteuerten Lernens veranschaulicht. Zu Beginn wird das Integrative
Rahmenmodell von Schiefele und Pekrun (1996) (s. Kapitel 2.2.1) charakterisiert und erlautert.
Daraufhin wird in Kapitel 2.2.2 das Dreischichtenmodell von Boekarts (1999) und in Kapitel
2.2.3 die triadische Form der Selbstregulation nach Zimmerman (2000) vorgestellt. Im An-
schluss daran werden diese drei Modelle des selbstgesteuerten Lernens miteinander vergli-
chen (s. Kapitel 2.2.3).

2.2.1. Integratives Rahmenmodell von Schiefele und Pekrun (1996)
Schiefele und Pekrun (1996) stellen das integrative Rahmenmodell zum fremd- und selbstge-
steuerten Lernen auf, welches die Zusammenhange der (Meta-)Kognition, Emotion und Moti-
vation im Kontext Schule und Lernsteuerung beschreibt. Es legt eine Interaktion von Emotion
und Motivation zugrunde, welche durch das Lernumfeld beeinflussbar ist. Lernen wird hier als
ein Prozess angesehen, der sowohl selbst- als auch fremdgesteuert ist und in Phasen unter-
teilt werden kann. Schiefele und Pekrun (1996) fokussieren dabei Lernmerkmale, Lernpro-
dukte sowie interne und externe Lernsteuerung. Das Modell unterscheidet dabei in drei Lern-

phasen: die Planung, Durchflihrung und Bewertung von Lernprozessen.
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Interne Lernsteuerung
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Emot. (z.B. Vorfreude) Emotionen tete Emf)tionen
Komponenten Motivation/ (z.B. Lange- (.B. Arger,
(allg. Gestimmt- Volition weile) Zuversicht
heit) (z.B. Bildung der Motivation/ Motivation/
Motiv. Lernabsicht) Volition Volition
Komponenten Metakognition (sz' (2.B. Steigerung
(Interessen, (Lernplanung) Abschirmung der Leistungs-
Motive, moti- von Lernabsicht) motivation)
vationsrelev. Metakognition Metakognition
Kognitionen) (Lernregulation) (Bewertung)
Kognit. Kompo- Kognition
nenten (z.B. Elabora-
(Repertoire an tion)
Lern- und Ar-
beitstechniken,
metakognitives
Wissen, stoffbe-
z0g. Vorwissen LY Lernprozesse: 5 Lernpro-
= dukte
] Planung Durchfiihrung Bewertung )
(deklaratives
prozeduales
Wissen, kog-
nitiv repra-
variende und Uberdauernde, materielle und perso- sentierte Ein-
nelle Merkmale der unmittelbaren Situation und der stellungen
o Lernumgebung (z.B. Charakteristika der Aufgabe i
- Schule/Betrieb - und des Gegenstandbereichs/Fachs,
- Familie "1 instruktionelle Vorgaben, Merkmale der Beziehung
- Peers zwischen Lehrenden und Lernenden,
- Medien institutionelle und rechtliche Rahmenbedingungen

Externe Lernsteuerung

Abbildung 1: Integratives Rahmenmodell von Schiefele und Pekrun (vgl. Wild, Hofer &
Pekrun 1994, S. 212)

Die Planung des Lernprozesses beinhaltet die Auseinandersetzung mit dem konkreten Lerni-
nhalt und beginnt bereits vor dem eigentlichen Lernprozess. Dies schlie3t nicht nur die exakte
Planung der Lernhandlung mit ein, sondern bezieht sich auch auf die Bereitstellung von ar-
beitsnotwendigen Ressourcen, welche neben motivationalen Absichten auch volitionale Lern-
intentionen miteinbezieht. In dieser Phase werden mithilfe dieser metakognitiven Lernstrate-
gien realistische Ziele gesetzt, nachdem die zu bearbeitende Aufgabe auf Umfang, Aufwand,
Lernumgebung und Ziel hin analysiert wurde (vgl. Schiefele & Pekrun 1996, S. 271; Kopp &
Mandl 2001, S. 16).

Kognitive Lernstrategien der Informationsverarbeitung, metakognitive Strategien der Uberwa-
chung und Regulationsprozesse sind Teil der Durchfihrungsphase, die sich direkt an die Pla-
nungsphase anschliet und wahrend des Lernens stattfindet. Gleichwohl sind personeninterne
ressourcenorientierte Lernstrategien, welche volitionale Aspekte wie Aufmerksamkeit und An-
strengung implizieren, entscheidend fir die Durchfiihrung. Diese Strategien sorgen gegenuber
des Ablenkungspotenzials fur den Erhalt der Lernintention, die essenziell fur den Fortlauf des
Lernprozesses ist (vgl. ebd.).

Im Anschluss an den Lernprozess findet die Bewertung des Lernprozesses statt. Im Rahmen
der in der Planungsphase aufgestellten Lernziele bewertet der Lernende seine Lernergebnisse
und gleicht sie mit den zuvor selbstgewahlten Standards ab. Dadurch kdnnen Aussagen Uber

die Effektivitdt des Lernprozesses und zukinftige Verbesserungen getatigt werden. Eine
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positive Bewertung fuhrt eine Selbstverstarkung herbei und wirkt sich effektiv auf die Motiva-
tion aus, neue Lernprozesse beginnen zu wollen (vgl. ebd.).

Alle Phasen haben einen Einfluss auf die interne und externe Selbststeuerung des Lernenden.
Unter internen Selbststeuerungsfaktoren fallen dabei das Vorwissen, die Lernstrategien und
deren metakognitive Regulation, die eigene Motivation und die individuelle Volition (vgl. Kopp
& Mandl 2001, S. 16). Als externe Steuerungsaspekte nennen Schiefele und Pekrun (1996)
das Lehrerverhalten, Lernumgebungen, didaktische Methoden, Prifungssituationen sowie die
allgemeine Schulorganisation.

Dieser Lernprozess und der damit verbundene Wechsel zwischen den einzelnen Lernphasen
finden allerdings in der Praxis haufig nicht gradlinig statt. Vielmehr ist es ein kontinuierlicher
Wechsel innerhalb der Lernphasen (vgl. Schiefele & Pekrun 1996, S. 271).

2.2.2. Dreischichtenmodell von Boekarts (1999)

Eines der bekanntesten Modelle der Selbstregulation ist das Dreischichtenmodell von Boeka-
erts (1999), welches auch bei den PISA-Studien als Grundlage des selbstregulierten Lernens
angewandt wird (vgl. Otto, Perels & Schmitz 2011, S. 36). Selbstreguliertes Lernen wird hier
als ,komplexe Interaktion zwischen kognitiven und motivationalen Regulationsprozessen®
(Landmann et. al. 2015, S. 50) definiert, die sich in drei verschiedene Phasen des Lernprozes-
ses einteilen lassen: Regulation des Prozessmodi, Regulation des Lernprozesses und Regu-
lation des Selbst. Alle drei Schichten interagieren miteinander und kénnen nicht isoliert be-
trachtet werden (vgl. Gétz 2006, S. 12).

Regulation des Selbst

Regulation der
Lernprozesse

Regulation der Prozessmodi

Selbstreguliertes
Lernen

Wahl der kognitiven Strategien

Nutzung metakognitiven
Wissens und Fahigkeiten, um
das eigene Lernen zu steuern

Wahl von Zielen und
Ressourcen

Abbildung 2: Dreischichtenmodell des selbstgesteuerten Lernens nach Boekaerts (vgl. Land-
mann et. al. 2015, S. 51)
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Die Regulation der Prozessmodi beschreibt den Informationsverarbeitungsprozess, indem die
Wahl der kognitiven Lernstrategien analysiert wird (vgl. Wirth 2004). Der Lernende entscheidet
sich mit Blick auf die Bearbeitung eines Lerngegenstandes fir eine geeignete Herangehens-
weise. Die mittlere Schicht setzt sich mit metakognitiven Lernstrategien auseinander, welche
fur die Steuerung des Lernprozesses forderlich sind. Der Lernende reflektiert somit die Ent-
scheidungen, die er in der inneren Schicht getroffen hat, bewertet dabei die gewahlten, kogni-
tiven Strategien und korrigiert sie gegebenenfalls. Dieser Prozess kann nach Boekaerts (1999)
eigenstandig also internal oder durch Unterstitzung von auf3en und damit external stattfinden.
Eine Mischform internaler und externaler Einflussfaktoren ist ebenfalls moglich. In der duf3eren
Schicht geht es um die Regulation des Selbst. Hier werden motivationale und volitionale As-
pekte, wie beispielsweise die Wahl der Ziele und der vorhandenen Ressourcen, Uberpriift. Die
Regulation auf dieser Ebene ist nach Boekaerts (1999) ebenso wichtig, da sie eine Auswahl
an gesetzten Zielen generiert und so eine Beziehung zwischen Individuum und Zielauswahl
setzt. Diese Beziehung ist wichtig, um einen Willen zu erzeugen, dieses Ziel auch erreichen
zu wollen (vgl. Otto et. al. 2011, S. 37).

Auch dieses Modell bietet einen ganzheitlichen Einblick auf den Einfluss von kognitiven, moti-
vationalen und emotionalen Prozessen auf den Lernprozess und ist Grundlage fir die Ent-

wicklung von Lernstrategien (vgl. Landmann et. al. 2015, S. 51).

2.2.3. Triadische Form der Selbstregulation nach Zimmerman (2000)
Zimmerman (2000) beschreibt selbstreguliertes Lernen als ,die Fahigkeit, die eigenen Gedan-
ken, Emotionen und Handlungen zielgerichtet zu steuern” (ebd.). Mit Hilfe des reziproken De-
terminismus von Bandura (1986) stellte Zimmerman (2000) ein Modell auf, welches selbstre-
guliertes Lernen als ,triadische Interaktion zwischen personeninternen, umgebungs- und ver-

haltensbezogenen Komponenten® (Kopp & Mandl 2001, S. 9) darstellit.

f«"// Person \\;3’1:«,\ =P Strategy Use
(Self) ) = Feedback Loop

“\ S \,,Zf;;
<Covert : \

Self-R&gulation

Behavioral
Self-Regulation

Environmental
Self-Regulation

Abbildung 3: Triadische Form der Selbstregulation (vgl. Zimmerman 2000, S. 15)
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Unter personeninterne Faktoren fallen volitionale Elemente, wie die Motivation und Grund-
kenntnisse, welche vor dem Lernprozess angeeignet wurden. Umgebungsbezogene Faktoren
schliefen Lernumgebungen, Anforderungsniveau, Komplexitat der Aufgabe sowie mogliche
Unterstutzungen ein. Verhaltensbezogene Komponenten beinhalten selbstregulierende Akti-
vitaten des Lernenden, beispielsweise Selbstreflexion und -beurteilung. Alle drei Faktoren ste-
hen in einer zyklischen Wechselwirkung zueinander und konnen nicht separat betrachtet wer-
den (vgl. ebd., S. 10). Der Lernende befindet sich somit in einem stetigen Prozess der Selbst-
regulation, indem er seinen Lernprozess regelmafig Uberprift und an den gegebenen Lern-
umfang anpasst (vgl. Zimmerman 2000).

Die Effektivitat des Lernprozesses ist dabei abhangig von dem Zusammenspiel der drei Fak-
toren. Dies erfolgt in einer triadischen Form mithilfe von drei verschiedenen Feedbackschlei-
fen. Die verhaltensbezogene Selbstregulation (Behavioral Self-Regulation) befasst sich mit der
Beobachtung des eigenen Verhaltens und der damit verbundenen Evaluation. Durch Beobach-
tung kann der Lernende sein Verhalten an die Lernmethode, -aufgabe und -niveau anpassen.
Die umweltbezogene Selbstregulation impliziert die Beobachtung der Umweltbedingungen wie
Lernsituation oder Lernumgebung. Da dies haufig variierende Komponenten sind, steht der
Lernende vor der Aufgabe, sich und sein Vorgehen stets zu hinterfragen und gegebenenfalls
das Selbst an die Umwelt anzupassen. Wahrend dieser stetigen Anpassung durfen kognitive
und affektive Zustande wie Entspannung und Konzentration nicht aufer Acht gelassen wer-
den. Ohne diese personeninterne Selbstregulation ist ein erfolgreiches, effektives Lernen nach
Zimmerman (2000) nicht mdéglich.

Gemal Zimmerman (2000) besitzt der Lernende wahrend dieses zyklischen Prozesses drei
verschiedene Teilaktivitdten, welche als Phasen des Lernvorgangs aufgefasst werden kénnen.
Die Forethought-Phase findet vor dem eigentlichen Lernprozess statt und umfasst die Vorbe-
reitung der Lernhandlung. Dazu gehdrt unter anderem die Aufgabenanalyse, wodurch geeig-
nete Ziele gesetzt und diese im Anschluss hierarchisch geordnet werden kénnen. Ebenfalls
lasst sich die Motivation, welche durch das Erreichen von untergeordneten Zielen gestarkt
wird, dieser Phase zuordnen. Die Einstellung gegeniber dem Lernoutput entscheidet dabei
Uber die Leistung und Effektivitat der Aufgabe. Stehen der eigene Lernfortschritt und die indi-
viduelle Weiterentwicklung eher im Vordergrund als nur das bloRRe Erledigen der Aufgabe, ist
das Ergebnis und der Einsatz deutlich besser zu bewerten (vgl. Kopp & Mandl 2001, S. 11).
Die zweite Phase, auch Performance/Volitional Control Phase genannt, schlief3t sich direkt an
die Forethought-Phase an. In dieser Phase findet die eigentliche Lernhandlung statt, welche
selbst beobachtet und kontrolliert werden muss. Der Lernende durchdringt sein Lernengage-
ment, umweltbedingte Faktoren sowie die daraus resultierenden Konsequenzen (vgl. Zim-

merman & Paulsen 1995).
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In der letzten Phase, der self-reflection Phase, wird der eigene Lernfortschritt gezielt Gberprift
und potenziell verandert. Dieser Phase sind personeninterne Faktoren wie Selbstbeurteilung,
-reflexion und eigene Zufriedenheit zuzuordnen, die sich auf das eigene Vermdgen oder im
mafRgebenden Vergleich auf die Fahigkeit anderer Lernenden widerspiegelt. Der Lernende
erfasst seine Ergebnisse, bewertet diese und vergleicht sie mit vorangegangenen Leistungen.
Sobald der Lernende seinen Lernprozess als positiv bewertet, werden motivationale und voli-
tionale Aspekte gestarkt, wodurch der Lernende motiviert wird, sich einer neuen Lernaufgabe
zu stellen (vgl. Kopp & Mandl 2001, S. 11).

2.2.4. Modellvergleich
Die drei vorgestellten Modelle sind reprasentativ fiur das selbstregulierte Lernen. Dennoch un-
terscheiden sie sich in mafdgeblichen Teilbereichen. Wahrend das Dreischichtenmodell von
Boekaerts (1999) das Lernen auf drei Regulationsebenen ohne zeitliche Abfolge lokalisiert,
betrachten Schiefele und Pekrun (1999) sowie Zimmerman (2000) das selbstregulierte Lernen
als Lernprozess, der sich in verschiedene Phasen einteilt. Beide unterteilen diesen in drei Pha-
sen, welche sich in die Phase vor, wahrend und nach dem Lernen gliedern Iasst.
In allen Modellen legt die Fahigkeit der Metakognition und Selbstreflexion die Grundlage fir
das selbstgesteuerte Lernen. Mit Hilfe metakognitiver Fahigkeiten reflektieren Lernende den
eigenen, individuellen Lernprozess, den Lerninhalt, das Anforderungsniveau und die Umwelt-
bedingungen in der Lernsituation, wodurch sie anschlieBend an den Lernvorgang die Ergeb-
nisse und den personlichen Erfolg definieren und bewerten kénnen.
Boerkaerts (1999) erwahnt in dem Dreischichtenmodell, dass sich die drei Sektionen bedin-
gungslos gegenseitig beeinflussen. Dieses Phanomen lasst sich in der Theorie von Zim-
merman (2000) ebenfalls wiederfinden. Auch bei Zimmerman (2000) interagieren die perso-
neninternen, umwelt- und verhaltensbezogenen Komponenten miteinander und stehen in ste-
tiger Wechselwirkung zueinander.
Wahrend Zimmerman (2000) sich dabei auf personeninternen, umwelt- und verhaltensbezo-
genen Komponenten bezieht, definiert Boekaerts (1999) diese als kognitive, metakognitive
und ressourcenbedingte Lernstrategien. Inhaltlich unterscheiden sich die Komponenten und
Lernstrategien wenig, wodurch sie als thematisch identisch angesehen werden kdnnen.
Zimmerman (2000) und Boekaerts (1999) unterscheiden sich jedoch in dem wesentlichen
Punkt, dass Zimmerman (2000) anders als Boekaerts (1999) die Bewertung des Lernprozes-
ses miteinbezieht. Durch die Bewertung des Lernvorgangs kdnnen wichtige Erkenntnisse fur
zukunftige Lernprozesse entwickelt werden (vgl. Schiefele und Pekrun 1996, Zimmerman
2000; Gotz 2006).
Festzuhalten ist somit, dass der Kern der drei Modelle des selbstgesteuerten Lernens, welcher

auf die Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten beruht, Gbereinstimmt. Nach den aufgefiihrten
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Erkenntnissen kann die triadische Form der Selbstregulation nach Zimmerman (2000) als Ver-
einigung des Dreischichtenmodells nach Boekaerts (1999) und des Integrativen Rahmenmo-

dells nach Schiefele und Pekrun (1996) gesehen werden.

2.3. Begleitung im selbstgesteuerten Lernen

Selbstgesteuertes Lernen ermdglicht Kindern und Jugendlichen, sich an ihren Interessen ori-
entiert individuell zu entfalten. Der Lernende riickt damit zunehmend in den Vordergrund des
Lernprozesses (vgl. Wittwer 2015). Insbesondere im schulischen Kontext unterliegt dabei die
Rolle des Lehrenden einem Wandel hin zur Lernbegleitung (vgl. Schrode & Burger 2021, S.
374).

Die Rolle des Lehrenden im selbstgesteuerten Lernprozess wird demnach im Folgenden aus-
fuhrlich erlautert (s. Kapitel 2.3.1). In einem weiteren Schritt werden sieben wichtige Aufgaben
und Kompetenzen der Lernbegleitung nach Schrode und Burger (2021) vorgestellt und inten-
siv betrachtet (s. Kapitel 2.3.2). Zum Abschluss dieses Abschnitts werden die gewonnen Er-
kenntnisse auf die Lernbegleitung des selbstgesteuerten Lernens in der Schule Ubertragen (s.
Kapitel 2.3.3).

2.3.1. Rolle des Lehrenden im selbstgesteuerten Lernen

Nachdem festgestellt wurde, dass Fremdsteuerung in der schulischen Praxis immer haufiger
von Selbststeuerung und informellem Lernen abgeldst wird, bleibt die Frage der Umsetzung
offen (vgl. Erpenbeck & Sauter 2019, S. 63). Die Vermittlung des selbstgesteuerten Lernens
ist ausschlaggebend fir eine erfolgreiche Realisierung der Methode.

~Wichtigste Bedingung dafiir ist, dass der Lehrer den Schilern Gelegenheit gibt, Ein-

fluss auf die Festlegung und Ausgestaltung der Lernziele, der Lerninhalte, der Lernzei-

ten und der Lernmethoden auszuliben® (Weinert 1982, S. 107).
In dem integrativen Rahmenmodell von Schiefele und Pekrun (1996) wird diese Bedeutung
der externen Lernsteuerung ebenfalls deutlich. Der Lehrende zieht sich als Instruktor zuriick
und verhilft dem Lerner, Lernfragen zu entdecken und darauf aufbauend ein entsprechendes
Lernkonzept zu entwickeln. Wichtig dabei ist, den Lerner in seinem selbstgesteuerten Lern-
prozess nicht allein zu lassen. Die Lehrperson unterstiitzt den Lerner, um ihn vor Uberforde-
rung und mangelnder Motivation zu schitzen. Die Unterstitzung ist wichtig, da die Gefahr
besteht, dass der Lerner ohne jegliche Hilfe den Lernprozess ineffektiv nutzt und Probleme
nicht I16sen kann (vgl. Zimmerman 1990, S. 3ff.).
In der Selbstlernarchitektur agieren die Lehrenden somit als Lernbegleiter, -berater und -
coach, wodurch sich aus den vorher gefestigten fremdbestimmten Vermittlungsformen neue,
erweiterte Anforderungen und Aufgaben ergeben (vgl. Burger & Juraschek 2021, S. 358). Da

Selbststeuerung nicht genetisch veranlagt, sondern erst einmal gelernt werden muss (vgl.
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Klein & Reuttner 2011; Patzold 2004), erscheint es sinnvoll ,das Pladoyer flr selbstorganisier-
tes Lernen mit der Forderung nach Lernberatung [...] zu verbinden® (Siebert 2016, S. 6). Wich-
tig bei der Lernberatung ist, die Dominanz der Lehrperson zu beseitigen und den Lernenden
in den Mittelpunkt zu stellen (vgl. Patzold 2006, S. 140).

In der Literatur wird zwischen der Rolle des Lernberaters, des Lerncoaches und des Lernbe-
gleiters unterschieden, wobei alle drei Begriffe eng miteinander verknilpft sind (vgl. Perkhofer-
Czapek & Potzmann 2016, S. 202).

Die Lernberatung kann der konstruktivistischen Lerntheorie zugeordnet werden und bezieht
sich eher auf individuelle Gesprache, die ressourcen- und I6sungsorientiert sind. Der Haupt-
redeanteil liegt bei dem Ratsuchenden, wahrend der Berater sich zurtickhalt und die offenen
Fragen des Gegenubers akzeptiert. Zu den Kompetenzen eines Lernberaters gehdéren unter
anderem Wertschatzung, Akzeptanz, Empathie sowie die Moglichkeit, einen Perspektivwech-
sel vorzunehmen. Im schulischen Kontext kann der Lernberater Uber Lernstrategien und Lern-
stande informieren, konkrete Vorschlage anleiten und kooperativ entwickeln sowie reflexiv un-
terstitzen. Das Ziel des Beraters fur den Schiler ist die Entwicklung von Lern- und Fachkom-
petenz, die Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess sowie das Erlernen
von erweiterten Méglichkeiten von Problemlésungen (vgl. ebd., S. 202ff.).

Der Lerncoach ist in seiner Haltung und in seinen Handlungsfeldern nah an der Lernberatung
orientiert. Er wechselt situativ zwischen der Lernbegleitung und -beurteilung, wodurch die Ei-
genverantwortung gestarkt werden soll. Das Lerncoaching lasst sich ebenfalls der konstrukti-
vistischen Lerntheorie zuordnen. Der Unterschied zur Lernberatung liegt im Blickfeld des Lern-
coaches. Im Zentrum des Lerncoachings liegt der Erfolg aller Lernenden, welcher mithilfe von
Differenzierungsaufgaben unterschiedliche Anforderungsniveaus in die Aufgabenfelder bringt.
Durch das Setzen von formativen Methoden wie Kompetenzrastern oder Lernjournalen wird
eine Lernkultur gestaltet, die die Starken und das Potenzial des Lernenden fokussiert. Der
Lerncoach muss die Fahigkeit besitzen, sich im Rollenwechsel zwischen Instruktion und Kon-
struktion klar zu bewegen, ohne die Rollenklarheit dabei zu verlieren. Dartber hinaus muss
uber eine didaktische und inhaltliche Fachkompetenz verfligen, diagnosegestutzte Lernpla-
nung Ubernehmen, Idsungsorientierte Gruppengesprachsfiihrungen leiten und dabei eine for-
mative Leistungsbewertung abgeben. Bei Bedarf kann ein Lerncoach auch mit anderen Un-
terstitzungsangeboten kooperieren (vgl. ebd.).

Lernbegleitung ist als Oberbegriff der verschiedenen Rollen zu sehen, der alle aufgefihrten
Kompetenzen und Eigenschaften beinhaltet. Als situativen Verlauf orientiert sich die Lernbe-
gleitung an den préaferierten Lehr-Lern-Konzeptionen der Lernbeteiligten sowie an den zu ver-
mittelnden Inhalten und angestrebten Zielen. Als Teil eines ganzheitlichen Bildungssystems
wird Lernen hier als aktiver Prozess verstanden, der durch eine positive Beziehung zum Ler-

nenden unterstitzt wird. Grundlage fir die Beziehung sind Wertschatzung, Respekt, Empathie
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und Vertrauen sowie Flexibilitdt und ein gewisses Maf} an Anpassungsfahigkeit. Die Aufgaben
und Kompetenzen der Lernbegleitung werden im weiteren Verlauf der Arbeit detaillierter be-
schrieben (s. Kapitel 2.3.2). Durch die schilernahe Beziehung wird ein lernforderliches Ar-
beitsklima geschaffen, welches (Beratungs-)Gesprache mit Individuen oder in Gruppen, Be-
obachtungen und Lernwegbegleitungen zulasst. Der Lernbegleiter zieht sich aus der Verant-
wortung als fremdbestimmter Lehrender zurlick und regt stattdessen zur Metakognition an.
Zusatzlich kann er auch aulierhalb des Lernarrangements als Ansprechpartner zur Verfligung
stehen (vgl. ebd.).

,Der Lernprozessbegleiter sollte die hohe Kunst des unbefangenen Beginnens, des

fragenden Handelns und des anschauenden Urteilens beherrschen.“ (Bauer, Brater,

Bichele, Dufter-Weis, Maurus & Munz 2010, S. 67).
Sicher ist, dass ohne Unterstiitzung im selbstgesteuerten Lernprozess eine enorme Uberfor-
derung des Lernenden droht (vgl. Faulstich 2001, S. 50). Um ein einheitliches Verstandnis der
Begriffe festzulegen, werden im weiteren Verlauf der Forschungsarbeit die Begriffe Lernbe-
gleitung, -beratung und -coaching synonym verwendet. Sie beruhen auf der Begriffsdefinition

der Lernbegleitung.

2.3.2. Aufgaben und Kompetenzen von Lernbegleitenden im selbstgesteuerten Lernpro-
zess

.Eigentlich kann man gar nicht ,ausbilden‘. Das, was man gemeinhin ,Ausbilden‘ nennt,

besteht darin, Situationen zu schaffen, in denen der Lernende sich selbst ausbilden kann.*

(Bauer et.al 2010, S. 66).
Um diese Situationen zu schaffen und damit der Lernbegleitung gerecht zu werden, besitzt
der Lehrende mehrere Aufgaben. Schrode & Burger (2021) stellten dazu sieben wichtige Auf-
gaben und Kompetenzen der Lernbegleitung im selbstgesteuerten Lernprozess auf. Dabei ori-
entierten sie sich unter anderem an den Ergebnissen des Projektes ,ELSa“, welches die Di-
daktik und Lernbegleitung von selbstgesteuerten Lernprozessen in der Erwachsenenbildung
erforschte (vgl. Schrode, Juraschek, Burger, Horn & Kleestorfer 2022, S. 6).

Die erste Aufgabe bezieht sich auf die Ermittlung des Lernbedarfs, welcher gemeinsam mit

dem Lernenden festgestellt werden kann.

4 ,ELSa“ist die Abklrzung fiir das Projekt ,Erwachsene(n)lernen in Selbstlernarchitekturen®, welches
im Zeitraum von 2016 bis 2018 von der Gesellschaft fir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung
(GAB) Miinchen e.V. in Kooperation mit der Hochschule fiir angewandtes Management Erding durch-
gefuhrt wurde. Als Teil des Férderprogramms ,InnovatWB® des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung wurde es durch das Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) inhaltlich begleitet und unter-
stutzt.
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.Lernbegleitende sollten Lernbedarfe von Lerninteressierten gemeinsam mit ihnen

identifizieren und sie dabei unterstitzen, die Lernbedarfe in bearbeitbare Lernziele zu

Ubersetzen® (Schrode & Burger 2021, S. 375).
Insbesondere im schulischen Kontext sind viele Lernziele extern vorgegeben. Diese sind je-
doch oft allgemeinglltig und sehr abstrakt formuliert. Lernbedarfe hingegen sind individuell
und subjektiv und werden im Idealfall im selbstgesteuerten Lernprozess vom Lernenden selbst
gesetzt (Buschmeyer 2015, S. 12). Dennoch kann nicht davon ausgegangen werden, dass
diese auch prazise und treffend formuliert werden. Lehrende sollten dahingehend den Lernen-
den unterstitzen, indem sie die eigenen Interessen zurtickstellen, empathische Sichtweisen
einnehmen und den Lerner kontinuierlich dazu auffordern, seine Gedanken weiter zu erlautern
(vgl. Bauer & Schrode 2018, S. 30). Die Selbstreflexion des Lernenden und die internen und
externen Beobachtungen des Lernbegleitenden missen zusammengefugt und in einen Ein-
klang gebracht werden, sodass ein gemeinsamer Konsens des Lernbedarfs entsteht (vgl.
Bauer 2007, S. 72). Neben derartigen Dialogen kdnnen Kompetenzermittiungsbégen gemein-
sam mit einem anschlieBendem Beratungsgesprach Lernziele und die damit verbundenen
Lernwege ermittelt und prazise formuliert werden. Auf dieser Basis kann der Lernprozess fort-
geflhrt werden (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 375).

Unmittelbar danach folgt die zweite Aufgabe, welche die Unterstiitzung bei der Entscheidung
des Lernweges beinhaltet (vgl. ebd., S. 376).
,Lernbegleitende sollten Lernende bei der Auswahl und Gestaltung ihres individuellen
Lernweges beraten und daftir Chancen und Risiken von Lernformen aufzeigen. Dazu
gehort, die Lernbiografie der Lernenden transparent zu machen sowie bevorzugte
Lernstile in Gesprachen und durch Beobachtung herauszuarbeiten” (ebd.).
Auch diese Form erfolgt im besten Fall gemeinsam in einem Dialog, in dem Anforderungen
des entwickelten Lernbedarfs identifiziert und Lernmdglichkeiten fir geeignete Kompetenzen
ermittelt werden. Dazu mussen die Lerner ein Verstandnis entwickeln, welches die Hinter-
grinde des Lernprozesses genau beleuchtet. Es muss ein Bewusstsein dafiir geschaffen wer-
den, aus welchen Grunden, zu welcher Zeit und in welchem Umfang gelernt wird. Dabei muss
die Aufgabe einen komplexen Umfang erhalten, sodass die Lésung nicht direkt ersichtlich ist
und sie im Sinne der Planung, Durchfiihrung und Kontrolle bearbeitet werden kann (vgl.
Buschmeyer 2015, S. 13). Der Lernprozessbegleiter muss die Kompetenz besitzen, ein geeig-
netes Lernkonzept anliegend an den Lernbedarf zu entwickeln. Sowohl durch einen padago-
gischen Blick, der inm einen Uberblick Giber mégliche Lernwege gibt, als auch durch didakti-
sche Fantasien, die es ermdglichen aus vorhandenen Lernwegen neue Lernelemente und -
moglichkeiten zu kombinieren, ist es moglich, den individuellen Lernbedirfnissen gerecht zu

werden (vgl. Bauer et.al. 2010, S. 90). Lernbegleitende nehmen dabei im Ubertragenen Sinn
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die Rolle eines ,Geburtshelfenden“ (Schrode & Burger 2021, S. 376) oder eines ,Gartners*
(Bauer et.al. 2010, S. 65) ein.

In einem weiteren Schritt kann der Lernbegleitende auch im Zeitmanagement unterstutzen.
,Lernbegleitende kénnen Lernende dabei unterstutzen, den Aufwand fir einen verein-
barten Lernweg adaquat einzuschatzen und zu einer realistischen Planung und Orga-
nisation des Lernens zu kommen. Auch eine Beratung zum personlichen Zeitmanage-
ment kann dabei hilfreich sein“ (Schrode & Burger 2021, S. 377).

Der zeitliche und raumliche Umfang des Lernprozesses ist stets abhangig vom individuellen

Alltag. Oftmals kénnen verschiedene und terminliche Herausforderungen die Motivation und

damit den Lernprozess stark beeinflussen. Es kdnnen gemeinsam mit dem Lernbedarf und

den damit einhergehenden Lernmoglichkeiten auch zeitliche Ziele terminiert werden. Diese

Reflexion der eigenen zeitlichen und raumlichen Planung schafft eine héhere Verbindlichkeit

(vgl. Buschmeyer 2015, S. 15). Zudem kann die Lernbegleitung nicht nur zu Beginn bei der

Planung unterstiitzen, sondern auch im gesamten Lernprozess ein beratendes Angebot schaf-

fen. So kdnnen Absprachen tber Erinnerungen oder Kontrollpunkte getroffen werden, welche

dem Lernenden als zusatzliche Unterstitzung dient (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 377).

Diese aktive Passivitat ist anstrengend und herausfordernd zugleich, da sie ein hohes Maf} an

Aufmerksamkeit und eine grundlegende Zurtickhaltung im Sinne der Entstehung einer Fehler-

kultur einfordert (vgl. Buschmeyer 2015, S. 16).

Die vierte Aufgabe ist der Aufbau einer lernférderlichen Beziehung (vgl. Schroder & Burger
2021, S. 378).
,Lernbegleitende sollten eine vertrauensvolle und damit lernférderliche Beziehung zu
den Lernenden pflegen. Dazu zahlt, die Lernenden selbst tun zu lassen und sich zu-
rickzuhalten sowie Fehler zuzulassen und als Lernchance zu nutzen. lhre Emotionen,
Motive und Interessen werden bewusst wahrgenommen und im Sinne des Lernens
thematisiert* (ebd.).
Wohlwollende, unterstitzende Begleitungen erstrecken sich Uber den gesamten Lernprozess.
Gepragt von Vertrauen, Respekt und Offenheit entwickelt sich eine Kommunikation auf Au-
genhdhe, wodurch sich eine lernférderliche Beziehung aufbaut (vgl. ebd.). Insbesondere im
padagogischen Kontext darf diese Beziehung jedoch keine Machtstrukturen beinhalten, die
dem Lehrenden eine Einflussmacht geben, welche die Selbststandigkeit des Lernenden ein-
schrankt (vgl. Gaus & Drieschner 2012, S. 72). Letztendlich geht es darum, dass der Lerner
ausschlieBlich das lernt, was, wie, wo und wann er méchte. Diese Balance gilt es fir den
Lehrenden zu finden (vgl. Uhle 1997, S. 320). Gleichwohl muss der Lernbegleiter eine res-

pektvolle Grundhaltung gegentuber dem Lernenden aufweisen, die sowohl kritisch als auch
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konstruktiv den Lerner in seinem Lernprozess unterstitzt, Fehler bewusst zulasst, toleriert und
anerkennt (vgl. Bauer et. al. 2010, S. 271).

Zusatzlich kann der Lehrende auch selbstorganisierte Gruppenprozesse initiieren und beglei-
ten (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 379).
.Lernbegleitende sollten auch selbstorganisierte Gruppenlernprozesse gezielt anre-
gen. Sie kdnnen bei der Zusammensetzung der Gruppe sowie der Strukturierung des
Prozesses beraten. Weiterhin kdnnen sie sich als Moderierende anbieten und bei
Schwierigkeiten und Kontroversen vermitteln. Dabei sollten sie auch den Mehrwert des
Lernens in Gruppen immer wieder erlebbar machen® (ebd.).
Gruppenlernprozesse ermdglichen dem Lernenden einen Austausch Uber Lerninhalte und
Strategien mit anderen Lernenden, das Uberpriifen von eigenen Gedankenprozessen, das
Entdecken von inhaltlichen Liicken und Missverstandnissen sowie eine indirekte Reflexion des
Lernweges. Dieser Dialog ermdglicht eine bessere Formulierung des eigenen Standpunktes
und damit eine Ausbildung eines tieferen Verstandnisses des Lerninhalts. Besonders der in-
tensive Austausch Uber inhaltlich ahnliche Aspekte wird vom Lernenden sehr geschatzt (vgl.
Burger, Horn, Juraschek, Kleestorfer & Schrode 2021, S. 109). Gruppenarbeit im Lernprozess
miteinzubinden, bietet sich dann an, wenn der Ertrag der Gruppe grofer ist als die des Einzel-
nen. MaRgebliche Faktoren, welche zu einer erfolgreichen Arbeit in der Gruppe beitragen, sind
Kohasion und Gruppenpotenz. Unter Kohasion wird dabei der Zusammenhalt der Gruppe ver-
standen, welcher durch gemeinsame Erfahrungen und Austausch tber Fragen, Geflihle und
Zweifel bestarkt werden kann. Die Gruppenpotenz kann genutzt werden, indem gegenseitige
Hilfe, Respekt und Anregungen zur Selbstregulation gegeben werden kann (vgl. Bauer et. al.
2010, S. 195ff.).
Wahrend dieses Lernprozesses in der Gruppe besitzt der Lernende als Einzelner verschie-
dene Aufgaben, die er individuell an die Lerngruppe anpassen muss. Er kann unter anderem
als Prozessbegleiter eine moderierende Position in den Diskussionsprozessen einnehmen, als
Vermittler Konfliktsituationen I6sen und am Ende Lernergebnisse festhalten. Gleichzeitig kann
er inhaltliche Impulse geben und das Gruppenlernsetting jederzeit strukturieren. Der Wunsch
nach Selbststeuerung ist innerhalb der Gruppe jedoch je nach Leistungsniveau und (meta-)
kognitiven Fahigkeiten unterschiedlich stark. Die Kunst des Lehrenden liegt somit darin, flexi-
bel und spontan auf die Gruppeninteraktionen zu reagieren und dementsprechend padago-
gisch sinnvoll zu handeln (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 379).

Neben den zahlreichen Aufgaben in einem Gruppenarrangement kann der Lehrende seine
Unterstiitzung beziiglich erworbener Kompetenzen und Beurteilung des eigenen Lernfort-

schritts anbieten (vgl. ebd, S. 380).
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,Zu den Aufgaben von Begleitenden gehort es, hilfreiche Fragen, Medien und Metho-
den zur Beurteilung der vorhandenen Kompetenzen und zur Einschatzung des Lern-
fortschritts bereitzustellen. Dadurch soll auch die Fahigkeit der Lernenden zur Refle-
xion ihres Lernprozesses geférdert werden® (ebd.).
In fremdbestimmten Lernsettings ist es Gblich, Riickmeldungen des Lehrenden tiber den Erfolg
des eigenen Lernweges zu bekommen (vgl. Schmitz 2002, S. 131ff.). Lernende in selbstge-
steuerten Lernsettings reflektieren und bewerten ihren eigenen Lernerfolg selbst. Oftmals stellt
diese Selbsteinschatzung den Lernenden vor eine grof3e Herausforderung, in der er auf Un-
terstitzung angewiesen ist. Wichtig dabei ist den Prozess zu Beginn kleinschrittig und aus-
schlieBlich separiert von einer Bewertung zu betrachten (vgl. Buschmeyer 2015, S. 16). Die
Lehrperson kann den Gedankengang in eine chronologische Beschreibung des Lernprozes-
ses und eine Reflexion der Lernergebnisse und des allgemeinen Arbeitsprozesses einteilen,
um einer machtigen Uberforderung entgegenzuwirken. Besonders die letzten beiden Schritte
sind wichtig fur die Fehlerermittiung und damit einhergehenden Konsequenzen, die zukunftige
Lernarrangements verbessern werden (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 380). Anschlief3end
kann der Lernprozess bewertet werden, indem Uber die Zufriedenheit der Ergebnisse, Fehler
und deren Umgang im Lernprozess sowie zukinftige Verhaltensanderungen diskutiert wird
(vgl. Buschmeyer 2015, S. 17). Am Ende wird nach einer erfolgreichen Reflexion Uber die
individuelle Lernhandlung ein Lernertrag formuliert, welcher Gber das einzelne Lernverhalten
hinausgeht (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 380).

Die letzte, siebte Aufgabe nach Schrode & Burger (2021) ist das flexible Handeln und Umge-
hen mit offenen Situationen im Lernprozess (ebd., S. 381).
,Begleitende sollten unerwartete Ereignisse wahrnehmen, akzeptieren und als (Lern-)
Chance nutzen, indem sie die Situation mit den Beteiligten besprechen. Zudem gilt es
eigene Fehler bzw. eigenes Nichtwissen zu einer bestimmten Fragestellung zuzulas-
sen und auch offen zu kommunizieren® (ebd.).
Selbstgesteuerte Lernprozesse sind individuell und kaum vorhersehbar (vgl. Bauer et. al.
2010, S. 56). Die Lernbegleitenden stehen somit vor der Herausforderung, spontan und offen
mit der individuellen Lernsituation umzugehen. Dabei missen sie ein gewisses Mal} an eige-
ner Unsicherheit, Mut und Experimentierfreudigkeit zulassen, um sich dem selbstgesteuerten
Lernarrangements anzupassen. Flexibilitdt und Aufgeschlossenheit gegenuber dem Lernen-
den fuhren zu einem erfolgreichen selbstgesteuerten Lernkonzept (vgl. ebd., S. 271). Die of-
fene Einstellung, dass auch die Lehrperson etwas von dem Lerner lernen kann, ist dabei sehr
entscheidend. Die Aufgabe mit solchen freien Entwicklungsformen zu interagieren, erfordert
ein hohes Mal} an padagogischer Kompetenz, welche mit fortlaufenden Erfahrungen in selbst-

gesteuerten Lernprozessen aufgebaut und kontinuierlich weiterentwickelt werden. Gleichwohl
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muss der Lehrende in der Lage sein, sich selbst zurickzustellen, um nicht seine eigenen,
sondern die Interessen des Lernenden zu verfolgen. Dies bedarf einem langen Prozess, in
dem Fehler zugelassen und Konsequenzen fiur zukinftige Lernbegleitungen gesetzt werden
(vgl. Schrode & Burger 2021, S. 381).

Zusammenfassend ist erkennbar, dass Lernprozessbegleitende eine zahlreiche Anzahl an
Aufgaben mithilfe verschiedener Kompetenzen bewaltigen missen. Die Reihenfolge und Vor-
gehensweise der dargestellten Aufgaben kann dabei je nach Handlungssituation, Lernarran-
gement und -setting variieren. Das methodische Vorgehen muss an den jeweiligen Lernenden
individuell angepasst werden (vgl. ebd., S. 382). Dafir ist eine entsprechende Haltung des
Lehrenden entscheidend. Wie aus der vierten und siebten Aufgabe schon hervorgeht, muss
die Beziehung zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden gepragt von Respekt, Vertrauen
und auf Augenhdhe sein. In der praktischen Umsetzung ist diese Haltung besonders im schu-
lischen Kontext eine enorme Herausforderung. Neben den zahlreichen Aufgaben und Kompe-
tenzen muss der Lehrende sich stets selbst reflektieren und als Lernender sehen (vgl.
Buschmeyer 2015, S. 18).

Damit alle Lehrenden einer selbstgesteuerten Lernhandlung die Bedeutung und Komplexitat
dieses Lernvorgangs verstehen und sich die breitgefacherten Aufgaben und Kompetenzen
aneignen, sollten sie sich zuerst selbst in ein solches Setting begeben. Ausgehend aus der
Position des Lernenden lasst sich viel schneller und einfacher die Selbststeuerung und damit
verbundene Signifikanz der Lehrerrolle erschlieen. Zudem empfiehlt es sich, vor dem Start
der Lernbegleitung eine eigene Kompetenzeinschatzung vorzunehmen (vgl. Schrode & Bur-
ger, S. 382). Diese kdnnen nach Muller (2021a) systematisch auf einem 4-Ebenen-Modell be-
trachtet werden, in dem Kompetenzen in personalen, sozialen, methodischen und fachlichen
Ebenen klassifiziert und eingeordnet werden (vgl. Miller 2021a, S. 335). Buschmeyer (2015)

bringt es auf den Punkt: ,Man kann zwar gelehrt, aber nicht gelernt werden® (ebd., S. 10).

2.3.3. Lernbegleitung des selbstgesteuerten Lernens im Kontext Schule
Die Institution Schule besitzt verschiedene erzieherische, padagogische und bildungstheore-
tische Funktionen und Aufgaben, die versuchen den Schiler bestmdglich auszubilden und auf
das Berufsleben vorzubereiten. Nach Wiater (2011) gehoért zu diesen Aufgaben unter anderem
auch das Fordern und Beraten, welche die Lern- und Entwicklungsprozesse zur Entfaltung
des bestmdglichen Potenzials mithilfe einer umfassenden Lern-, Verhaltens- und Erziehungs-
beratung beinhaltet. Dadurch wird insbesondere die schulische Grundfunktion der Qualifika-
tion, Personalisation und Sozialisation erzielt (vgl. Wiater 2011, S. 25ff.). In der praktischen
Umsetzung findet sich dabei das selbstgesteuerte Lernen wieder. Dabei steht nicht nur der

fachliche Wissenserwerb im Vordergrund, sondern zusatzlich das Ausbilden von
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Selbststeuerungs-, Kooperations- und Sozialkompetenzen. Die Lehrkrafte haben somit die
Aufgabe, sowohl ihren eigenen Unterricht als auch das schulische Umfeld so zu gestalten,
dass diese Kompetenzen entwickelt und stabilisiert werden (vgl. Kiper & Mischke 2008, S. 18).
Im Gegensatz zur Erwachsenenbildung muss in der Bildung von Kindern und Jugendlichen
eine Grundbildung erst erworben werden. Demnach sind selbstgesteuerte Lernkonzepte in der
erwachsenen Weiterbildung schon deutlich gefestigter angewandt werden. Der Erwerb von
Wissen und Kénnen muss zeitgleich mit dem Bewaltigen von Entwicklungsaufgaben und
Selbstverwirklichungskompetenzen stattfinden. Allgemeinbildende Schulen stehen dahinge-
hend in der Verantwortung, die individuelle Interessensentwicklung gemeinsam mit der Ver-
mittlung von Wissen, Denkweisen und Lernmethoden zu verbinden (vgl. ebd., S. 55). Der Vor-
teil der Anwendung in der Schule ist, dass die Kinder ,von Anfang an lernen, ihre eigenen
Trainer zu sein, und auf diese Weise vertiefte, handlungswirksame Einsichten in die Nutzungs-
mdglichkeiten und Anpassungsnotwendigkeiten der erworbenen generellen Lernstrategien ge-
winnen (Weinert 1982, S. 109). Fur den schulischen Unterricht bedeutet das, dass die Lernin-
halte, -methoden sowie Fragen zum Lernprozess durch die Lehrkraft ermdglicht werden mus-
sen (vgl. Friedrich & Mandl 1997, S. 254). Die Lehrkraft fungiert in diesen selbstgesteuerten
Lernprozess als Lernbegleiter, dessen Fokus auf der Entwicklung eines Selbstkonzeptes un-

abhangig vom eigenen Interesse liegt (vgl. Perkhofer-Czapek & Potzmann 2016, S. 209).

»Wird die Ausbildung solcher Lernhandlungen mehr oder weniger dem Selbstlauf tiber-
lassen, eignet sich nur ein Teil der Schuler entsprechende Methoden an. Werden da-
gegen entsprechende Verfahren direkt zu Gegenstand der Lerntatigkeit gemacht, und
zwar naturlich nicht unabhangig von der Aneignung des fachspezifischen Stoffes, son-
dern als notwendiger Bestandteil dieses Lernprozesses, dann kdnnen sie von allen
Schilern angeeignet werden und zu einer erheblichen Effektivitatssteigerung der Lern-
tatigkeit fuhren (Lompscher 1975, S. 49, zitiert nach Weinert 1982, S. 103).

Die Kompetenzen und Aufgaben, die diese Verfahren mit sich bringen, erfordern ein hohes
MaR an freier Unterrichtsplanung. Lehrkrafte kénnen bei dieser Offnung des Unterrichts durch
digitale Medien unterstitzt werden. Beispielsweise kdnnen digitale Pinnwande und Lernpla-
ner, E-Portfolios, Internetforen, virtuelle Klassenzimmer und strukturierte Wissenssammlun-
gen im Intra- und Internet als Entlastung dienen. Entscheidend fir die Steigerung der Selbst-
steuerung ist nicht der bloRe Einsatz dieser Medien, sondern der sinngerechte, in das Lern-
setting eingegliederte Gebrauch (vgl. Stagge & Dyrna 2021, S. 307 ff.). Durch Kreativitat kon-
nen die verschiedenen digitalen Werkzeuge individualisiert werden, sodass sie zur Férderung
des selbstgesteuerten Lernens auch unter didaktischer Perspektive beitragen (vgl. Burger
2021, S. 472).
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Um als Lehrkraft sich auch in der Lernbegleitung zu entlasten, kdnnen Kooperationsformen
mit anderen Mitlernenden eingegangen werden. Besonders im schulischen Kontext, in dem
die Lehrkraft oft fir mehrere Schiler gleichzeitig zustandig ist, kann dies eine enorme Arbeits-
entlastung darlegen. Die bewusste Unterstitzung der Gruppenlernaktivitaten steigert die Zu-
friedenheit beim Lernenden und stellt somit eine Chance zur effektiveren Selbststeuerung dar
(vgl. ebd., S. 475).

Neben all den Chancen und Mdglichkeiten, die das selbstgesteuerte Lernen impliziert, existie-
ren auch Herausforderungen und Grenzen dieses Konzeptes. Aus den Erkenntnissen des Ka-
pitels 2.3.2 geht hervor, dass erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen eine lange Liste an Auf-
gaben und Kompetenzen, sowohl vom Lernenden als auch vom Lehrenden und von der Insti-
tution Schule einfordert. Die Umsetzung im eher fremdbestimmten Schullalltag ist nach Faul-
stich (2001) alles andere als einfach. Oft sind in allgemeinbildenden Schulen die ressourcen-
bezogenen und personellen Voraussetzungen wenig gegeben, weshalb die Umsetzung
selbstgesteuerter Lernkonzepte schwierig erscheint und einen langen Weg mit einer intensi-
ven Auseinandersetzung und erhdhten Arbeitsbelastung erfordert. Besonders durch Kirzun-
gen in der Finanzierung werden trotz der vermehrten &ffentlichen Diskussion Uber die Bedeut-
samkeit des selbstgesteuerten Lernens Entwicklungshorizonte versperrt (vgl. ebd., S. 50).
Herausfordernd sind auch die vielzahligen Anspriche an die Lehrperson. Ohne eine positive
Grundhaltung und einen Willen zur stetigen Verbesserung seiner selbst, ist der Aufbau einer
Selbstlernkultur nicht mdglich (vgl. Schulz-Achatz & Dyrna 2021, S. 423).

Weiter ist die technische Ausstattung der Schule von enormer Bedeutung flir das selbstge-
steuerte Lernkonzept (vgl. Himmel 1999). Auch hier kdnnen weitere Herausforderungen im
Sinne der Selbststeuerung aufkommen. Fehlende offene WLAN-Zugénge, geringe technische
Ausstattung der schulischen Raumlichkeiten sowie mangelnde Ausbildungen der Lehrkrafte
pragen den taglichen Schulalltag. Hinzu kommt, dass vorhandene digitale Lernarrangements
aufgrund fehlender fachlicher Kompetenz wenig bis gar nicht genutzt werden (vgl. Schulze-
Achatz & Dyrna 2021, S. 422).

All diese Herausforderungen und vermeintlichen Grenzen des selbstgesteuerten Lernkon-
zepts sind Aspekte der Verbesserung, die eine erfolgreiche Umsetzung des Konzepts nicht
ganzlich ausschlie3en. Ein konstruktiver Dialog zwischen allen Verantwortlichen auf jeglichen
Ebenen Uber die Notwendigkeit des selbstgesteuerten Lernkonzepts ist zwingend notwendig,
um eine Vielzahl an Herausforderungen zu beheben. Sowohl der Austausch zwischen politisch
Verantwortlichen, institutionellen Leitungen und dem padagogischen Personal ist von grofder
Bedeutung fur den Erfolg der Selbststeuerung (vgl. ebd., S. 427). Inwiefern diese Chancen

und Moglichkeiten, aber auch Herausforderungen und Grenzen des selbstgesteuerten
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Lernkonzepts auf das Forschungsfeld dieser Arbeit, der GeLoWe, zutreffen, wird im Folgenden

naher betrachtet.

2.4. Selbstgesteuertes Lernen an der GeLoWe

Selbstgesteuertes Lernen wurde vorab im theoretischen Rahmen definiert und detailliert er-
lautert. Im Weiteren sollen diese theoretischen Grundlagen auf die Praxis Uibertragen werden.
Dazu wird das SegelL-Konzept der Gesamtschule Lotte-Westerkappeln genauer betrachtet.
Zu Beginn dieses Abschnitts wird jedoch zuerst die Gesamtschule Lotte-Westerkappeln und
deren Leitbild vorgestellt (s. Kapitel 2.4.1). Im Anschluss daran wird das schuleigene Segel-
Konzept detailliert erlautert (s. Kapitel 2.4.2) und nachfolgend mit der Theorie in Bezug gesetzt
(s. Kapitel 2.4.3).

2.4.1. Vorstellung der Gesamtschule Lotte-Westerkappeln
Die Gesamtschule Lotte-Westerkappeln ist eine gebundene Ganztagsschule in Nordrhein-
Westfalen, die seit dem Schuljahr 2014/15 an zwei Standorten® unterrichtet und seit dem
Schuljahr 2020/21 vollstandig ausgebaut ist. Gemal dem Gesamtschulen-Konzept werden
alle Schiler jeden Leistungsniveaus ab Beginn des 5. Jahrgangs inklusiv in einer Klasse un-
terrichtet. Die GeLoWe versteht sich als eine ,Schule des gemeinsamen Lernens” (Stalz, Ver-
lemann & Unland 2019, S. 5), wobei jedes Kind als gleichwertiges Mitglied der Schulgemein-
schaft respektiert, vielfaltig wertgeschatzt und individuell geférdert und gefordert wird. Dabei
legt sie die ,Selbstverwirklichung [des Individuums] in soziale Verantwortung® (ebd.). Die Ge-
LoWe mdchte ihren Schilern eigenverantwortliches und praxisorientiertes Lernen ermdgli-
chen, ein angenehmes Lernklima schaffen, individuelle Entwicklungswege eréffnen und eine
Zufriedenheit aller am Schulleben beteiligten Menschen erreichen (vgl. ebd.). Sie verfolgt da-
bei vier Leitideen:
(1) ,Wir wollen uns gegenseitig in unserer unterschiedlichen Sicht der Welt respektieren
und versuchen unser Denken und Handeln wechselseitig zu verstehen.“ (ebd.)
(2) ,Wir wollen uns gegenseitig in unserer Menschenwirde achten und begegnen uns
friedlich als gleichwertige Mitglieder der Schulgemeinschaft.“ (ebd.)
(3) ,Wir wollen eine starke Gemeinschaft sein, die niemanden ausgrenzt und einen
Schutzraum fir jeden Einzelnen mit seinen Starken und Schwéchen bildet.” (ebd.)
(4) ,Wir wollen die Vielfalt wertschatzen, individuelle Starken féordern und die Chancen nut-
zen, die darin bestehen, Fehler machen zu durfen. (ebd.)
Diese Leitideen werden in den vier padagogischen Grundprinzipien der Schule festgehalten:

Orientierung, Differenzierung und individuelle Férderung, Qualifizierung und Zufriedenheit. Die

5 Seit dem Schuljahr 2020/2021 werden die Klassen 5,6,7 und die gymnasiale Oberstufe am Standort Westerkap-
peln und die Jahrgange 8,9 und 10 am Standort Lotte-Wersen unterrichtet.
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Schule méchte als Ganztagsschule eine wohlfiihlende Atmosphare und ein angenehmes Ar-
beitsklima entwickeln, um gemeinsames Lernen zu ermoglichen. Es sollen individuelle Lern-
wege erdffnet und zusatzliche Férdermallnahmen aufbereitet werden, um jedem Schiler ei-
nen bestmdglichen Abschluss zu gewahrleisten. Dabei gilt stets die Zufriedenheit aller am
Schulalltag beteiligten Menschen aufrechtzuerhalten.

Um das Potenzial jedes einzelnen Schiilers optimal und in voller Ganze auszuschodpfen, wer-
den zunehmende Differenzierungsmdglichkeiten und Mdglichkeiten der Profil- und Schwer-
punktbildung eréffnet. So werden bereits ab Klasse 5 sogenannte Profilkurse fir die Dauer
von zwei Jahre gewahlt, die nicht bewertet werden. Zu den Profilkursen gehéren beispiels-
weise Zirkus, Chor, Robotik und Natur auf der Spur (vgl. Schulzweckverband Lotte-Wester-
kappeln 2022). Ab Klasse 7 wandeln sich die Profilkurse in sogenannte Arbeitsgemeinschaften
um, die wochentlich zwei Schulstunden unterrichtet werden. Zugleich findet ab diesem Jahr-
gang auch eine aulere Differenzierung in den Fachern Mathematik und Englisch, ab Klasse 8
auch in den Fachern Deutsch und Latein und ab Klasse 9 auch in den Fachern Physik und
Chemie statt. Ein weiteres Differenzierungsangebot sind die Wahlpflichtkurse, die als Haupt-
fach gelten und ab Jahrgang 6 auch in die Versetzungsrelevanz miteinbezogen werden. Die
Auswahlmaoglichkeiten der Wahlpflichtkurse sollen dabei méglichst viele verschiedene indivi-
duelle Interessen jedes einzelnen Schilers vertreten. Im Schuljahr 2021/22 konnte zwischen
den Fachern Spanisch, Franzdsisch, Darstellen und Gestalten, Wirtschaft und Arbeitswelt so-

wie Naturwissenschaften gewahlt werden (vgl. ebd).

FACHLEISTUNGS-
DIFFERENZIERUNG
CHEMIE
ERGANZUNGSSTUNDEN
ABSCHLUSSBEZOGENE FORDERUNG /
BERUFSBEZOGENE FORDERUNG
LATEIN
FACHLEISTUNGSDIFFERENZIERUNG
BEUTCH GYMNASIALE
FACHLEISTUNGSDIFFERENZIERUNG OBERSINEE
MATHEMATIK / ENGLISCH
WAHLPFLICHTDIFFERENZIERUNG

FRANZOSISCH / SPANISCH / NW / ARBEITSLEHRE / DuG
PROFILKURSE / ARBEITSGEMEINSCHAFTEN (2.8. SCHULORCHESTER,
FORDERUNTERRICHT ~ SCHULSANITATER, STREITSCHLICHTER, SPORTHELFER....

KLASSENUNTERRICHT (z.B. SPORT, GL, KUNST, MUSIK, RELIGION, NW)

5 6 7 8 9 10

Westerkappeln Lotte-Wersen Westerkappeln

GL = Gesellschaftslehre / NW = Naturwissenschaften / DuG = Darstellen und Gestalten

Abbildung 4: Aufbau der Schullaufbahn mit Neigungs- und Leistungsprofilen (vgl. Stalz et. al.
2019, S. 4)
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Bei der Umsetzung dieses verzweigten Konstruktes ist eine multiprofessionelle Zusammenar-
beit Grundvoraussetzung. Das Kollegium fungiert als Team, welches durch eine intensive Zu-
sammenarbeit gemeinsam versucht, diese hohen Anspriche und Ziele zu erreichen. Jede
Klasse hat ab dem 5. Jahrgang zwei Klassenlehrer, die moglichst viele Unterrichtsstunden in
den insgesamt 6 Jahren unterrichteen, um eine feste Beziehung aufbauen zu kénnen. Die
Klassenlehrer eines Jahrgangs bilden gemeinsam ein Jahrgangsteam, welches sich kontinu-
ierlich in Teamsitzungen und Lehrerkonferenzen tber Erfahrungen austauscht und kollektive
Absprachen trifft. Gemeinsam mit Sozial- und Sonderpadagogen sowie der Schulsozialarbeit
stellt sich das Kollegium tagtaglich den padagogischen Herausforderungen und versucht per-
sOnliche Anliegen, Konflikte und Fragestellungen zu beantworten (vgl. ebd.).

Um dem Ziel der Demokratieerziehung nachzugehen, gibt es ab dem 5. Jahrgang einmal wo-
chentlich den Klassenrat. In dieser Stunde kann die Klasse selbstgewahlte Themen eigenstan-
dig behandeln, aufkommende Konflikte intern klaren und gemeinsame Aktivitaten planen. Die
Lehrkraft ist dabei zwar anwesend, nimmt sich allerdings zuriick und greift nur im Notfall ein.
Die Schdler lernen dadurch selbst Verantwortung fur ihr eigenes Handeln in einer Gemein-
schaft zu Ubernehmen (vgl. ebd.).

Die GeLoWe sieht sich als inklusive Schule, die durch konsequentes Arbeiten auf vielen ver-
schiedenen Ebenen die Idee der individuellen Forderung nachgehen muss, um jedem Kind
einen erfolgreichen Lernprozess zu ermoéglichen. Um diesem Ziel nachzugehen, gibt es unter-
schiedliche FoérderungsmalRnahmen der Schule. RegelmaRige Lernentwicklungsgesprache,
welche gemeinsam mit ausgewahlten Lehrern, den Eltern und dem Schdler stattfinden, the-
matisieren Entwicklungen und Ergebnisse des Kindes. Ab dem 8. Jahrgang kénnen diese Ge-
sprache auch als Laufbahnberatungsgesprach genutzt werden, die tber entsprechende Schu-
lerabschlisse und weitere Ausbildungsmdglichkeiten aufklaren. Zusatzlich ist ab dem Jahr-
gang 7 durchgangig eine individuelle Berufsberatung mdglich, welche durch Praktika und or-
ganisierte Betriebsbesichtigungen unterstitzt wird. Seit dem Schuljahr 2022/23 besitzt ab dem
8. Jahrgang jeder Schiiler ein iPad, welches die Digitalisierung der Schule voranbringt. In ei-
nem weiteren Feld versucht die Sprachférderung neu zugewanderten Schilern notwendige
Deutschkenntnisse zu vermitteln. Diese finden parallel zu den SegelL-Stunden statt. In der
SegelL-Stunde bearbeiten die Schiler selbstgesteuert Aufgaben aus den Fachern Mathematik,
Deutsch und Englisch. Da das SegelL-Konzept der GeLoWe Grundlage fir die Forschungsar-

beit ist, wird es im Folgenden detaillierter erlautert (vgl. ebd.).

2.4.2. Segel-Konzept der GeLoWe
Selbstgesteuertes Lernen findet auch an der Gesamtschule Lotte-Westerkappeln statt. Die
GeLoWe hat das Segel-Konzept ausgearbeitet, welches das selbstgesteuerte Lernen in den

Schullalltag der Schiler integrieren soll. Die SegelL-Stunden bieten ausreichend Platz fur
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selbstgesteuerte Lernkonzepte wie Wochenplanarbeit, Stationslernen und Projektarbeit, wel-
che die Kinder bereits aus der Grundschule kennen. Alle Schiler sollen in dieser Zeit die M6g-
lichkeit bekommen im individuellen Maf} geférdert und gefordert zu werden. Neben dem Fa-
chunterricht sollen sie zielfiihrende Lernmethoden, individuelle Organisation der anstehenden
Arbeit, realistische Zielsetzungen, sinnvolle Zeiteinteilung sowie den Umgang mit Fehlern und
eine daraus resultierende Korrektur erlernen. Das SegeLn findet in den Jahrgangen 5 und 6
viermal pro Woche und in den Jahrgangen 7 bis 10 dreimal wochentlich statt. Montags beginnt
der Segel-Unterricht mit dem Abschreiben der SegeL-Aufgaben in das Logbuch. So kénnen
sich sowohl die Schiiler selbst als auch die Lehrkrafte orientieren. Nachdem dienstags, mitt-
wochs und donnerstags taglich eine SegelL-Stunde stattfindet, endet die Woche am Freitag
mit einer SegelL-Stunde, die als Klassenrat genutzt wird. Dort wird Raum fur die Klarung von
Konflikten und persdnliche Anliegen jedes einzelnen Schilers der Klasse geschaffen (vgl.

Schulzweckverband Lotte Westerkappeln 2022a).

® 4 Segel- ® 4 Segel- ® 3 Segel- 3 Stunden

Stunden Stunden Stunden* integriert in
*InD, M, E (je eInD, M, E, WP eInD, M, E, WP den
ca. 45 min) (je ca. 30 min) (je ca. 25 min) Fachunterricht
* Phasenuhr ® Phasenuhr e 2 zusatzliche (D! M, E je 45
* Moglichkeit Segel-Stunden min)
nach Pflicht fur im PK 8/9 *1Stunde
weitere schul. wahlbar* dienstags WP
Aufgaben * Méglichkeit e 1 Stunde
nach Pflicht fiir dienstags zur
weitere schul. Vorbereitung
Aufgaben derZPsin D, M
o* Lateiner und E

eingeschrankt

Abbildung 5: Aufteilung der SegeL-Stunden in den jeweiligen Jahrgéangen (vgl. Schulzweck-
verband Lotte-Westerkappeln 2022b)

Innerhalb der SegelL-Stunde erhalten die Schiler Wochenplanaufgaben aus den Fachern
Deutsch, Englisch und Mathematik sowie ab Klasse 7 auch aus dem Wabhlpflichtfach, die sie
selbststandig bearbeiten sollen. Diese Aufgaben haben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade,
sodass kein Schuler Uber- oder unterfordert wird. Sie kdnnen eigenstandig die Reihenfolge
und den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entscheiden. So gibt es Basis-, Ein-Sternchen und
Zwei-Sternchen Aufgaben, die eine innere Differenzierung ermdglichen. Die Basisaufgaben
sind Aufgaben, welche grundlegende Kenntnisse erfordern, und die dadurch zu Pflichtaufga-
ben werden. Im weiteren Verlauf kénnen die Schiler individuell pro Thema Ein-Sternchen-
bzw. Zwei-Sternchen-Aufgaben bearbeiten (vgl. Stalz et. al. 2019, S. 30ff.).
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Um den Schiilern einen besseren Uberblick tiber die Aufgaben und eine klare Struktur zu ge-
ben, wird innerhalb der SegelL-Stunden das Logbuch eingesetzt. Im Logbuch notieren die
Schdler ihre wochentlichen Segel-Aufgaben und schatzen ihren persdnlichen Lernweg selbst
ein. Es werden individuelle Ziele gesetzt, selbst reflektiert und Uberpruft. Dadurch erhalten die
unterstiitzenden Lehrkréafte ebenfalls einen Uberblick tiber den jeweiligen Lernfortschritt des
Schdlers und kénnen so, falls nétig, weitere Unterstitzungsmaglichkeiten anbieten. Am Ende

der Woche flllen die Schuler die sogenannte SegelL-Regatta aus.

SegelL-Regatta A
1.Halbjahr 2022 / 2023 >

Kreuze am Ende jeder SegeL-Woche an, auf welchem Niveau du gearbeitet hast.

Deutsch Mathematik Englisch | Wahlpflicht

Basis Niveau Bonus | Basis Niveau Bonus | Basis Niveau Bonus | Basis Niveau Bonus
1| 5% e %| & | 3¢ pe % k| % e K| k| % b k| K
2| v¢ pie | Kk | vr plook| k| % bk k| k| v b k| K
3| Y¢ pie | k| Yo ook k| % bk ook k| v bR k| K
4] v k| k| % bk ok | v b k| k| St e k| K
5| v¢ e % k| vr ook k| % bR ook k| v bR k| K
6| v¢ P Y[ K | v¢ ok k| % bk k| R | v i k| K
7| Yo e | Kk | Yo ook k| v bk k| k| v bR k| K
8| v¢ P & K | % b ok k| vt bk ook k| v bk k| Kk
9| Yo P [ Kk | vr ok k| % bk k| R | v e K| K
10| ¢ pe | Kk | Yo ook k| % bk k| k| v b k| K
11] v¢ e [ Kk | 3¢ pk k| k| v bk k| R | v i k| K
12| ¢ pie | Kk | Yo ook k| v pkok| R | v i k| K
13| v¢ pie | Kk | v¢ ook k| v bk k| R | v i k| K
14] Yo fe Y| Kk | Yo ook k| % bk ook R | v i k| K
15[ ¢ e k| K | S ook k| St p ok k| v e k| K
16| v¢ pie Y| k| Yo ook k| % bk ook k| % bR k| K
17| v¢ b k[ K | % bk ook k| v bk ok k| v bk k| Kk
18| v¢ fir Y| % | v¢ pk ok k| % bk k| Kk | v i k| K
19| ¢ B | Kk | Yo pk ok k| % bk k| k| v i k| K
20 % pl ok K | v b k| k| St B k| k| St B k| K

Abbildung 6: SegelL-Regatta (vgl. Stalz et. al. 2019, S. 55)
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Diese gelten als Ubersicht und zusétzlichen Motivator, die das Stecken und Erreichen von
Wochenzielen beglnstigen (vgl. ebd.). Die Bewertung der SegelL-Aufgaben wurde im Schul-
jahr 2021/22 aufgrund der vorangegangenen Forschungsarbeit von Bullerdieck (2019) abge-
schafft. Es findet lediglich eine Besprechung der Aufgaben in der Lernberatung und teilweise
auch im Unterricht statt, wobei die Leistungen dort individuell anerkannt werden (vgl. Schul-

zweckverband Lotte-Westerkappeln 2022b).

Meine personliche SegeL-Woche

-—
| .
>

f

vom: bis:

g Aufgaben

Thema:

PA

V erledigt &

kontrolliert

DEUTSCH

ek

Thema: s

ek

MATHEMATIK

Thema: e&k

ENGLISCH

Dig’ e

*

Abbildung 7: Logbuch Seite 1 - Eintragung der SegelL-Aufgaben (vgl. ebd., S. 36)
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Thema: L

WAHLPFLICHT

MITTEILUNGEN - ELTERN / ERZIEHUNGSBERECHTIGTE <> SCHULE

X ) Oangekindigt
[ Klassenarbeit / Test im Fach am e karepen
[ Elternbrief am ausgeteilt.
Kenntnisnahme durch die Lehrkraft Kenntnisnahme durch die Eltern / Erziehungsberechtigten

Abbildung 8: Logbuch Seite 2 - Zielsetzungen und weitere Mitteilungen (vgl. ebd., S. 37)

Das Logbuch ist ebenfalls ein Kommunikationsmittel zwischen den Lehrkraften und den Eltern
bzw. Erziehungsberechtigen des Kindes. Mit Hilfe der Eintragungen kdnnen sie den Schulall-
tag des Kindes begleiten und mit der Schule Kontakt aufnehmen. Seit dem aktuellen Schuljahr
2022/23 fungiert das Logbuch ab Jahrgang 8 aufgrund zunehmender Digitalisierung aus-
schliellich als Kommunikationsmittel zwischen Schule und Elternhaus. Die SegelL-Aufgaben
und deren Organisation finden online Uber iServ statt. Einmal im Halbjahr wird eine Lernbera-

tung durchgefihrt, in der das Logbuch und der SegelL-Ordner des Schiilers, in dem sich alle
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SegelL-Aufgaben befinden, gemeinsam besprochen werden. In dem Gesprach werden Ziele
und zukilnftige Vereinbarungen fur die SegelL-Stunden formuliert (vgl. ebd.).

Die SegelL-Stunden sind in vier verschiedene Phasen eingeteilt, welche durch eine Phasenuhr
im Klassenraum visualisiert werden. Zu Beginn jeder SegelL-Stunde gibt es eine Organisati-
onsphase, in der benétigte Materialien beschaffen und Gber mégliche Arbeitseinteilung in der
Tischgruppe diskutiert werden kann. Die Lehrkraft pladiert (insbesondere im Jahrgang 5) auf
die Einhaltung der Phasen und der damit verbundenen Regeln. In den ersten 20 Minuten gilt
die Stillarbeit, in der weder Fragen gestellt noch beantwortet werden durfen. Jeder Schiler
arbeitet fUr sich allein, findet selbst Lésungen zu aufkommenden Fragen und kontrolliert seine
Ergebnisse eigenstandig. In der zweiten Arbeitsphase, welche ebenfalls etwa 20 Minuten um-
fasst, muss weiterhin konzentriert und still gearbeitet werden. Bei Fragen und Problemen kon-
nen Lehrkréafte als Berater zur Seite stehen. Wenn alle Aufgaben erledigt wurden, kénnen ei-
genstandig Vokabeln aus der Vokabelbox gelernt werden. In den letzten funf Minuten der Se-
geL-Stunde werden Fortschritte in das Logbuch eingetragen, Arbeitsmaterialien in die Segel-
Ordner abgeheftet und die Segel-Regatta ausgefillt. Erst dann kann der Arbeitsplatz geraumt

und fur die nachste Unterrichtsstunde vorbereitet werden (vgl. ebd., S. 32).

’ SegelL-Stunden - Schiilerhinweise \w/-fﬂ/

Orientierungs- und Organisationsphase:

* Sind mein Logbuch, der SegeL-Ordner und die Vokabelbox auf dem Tisch’
e Habe ich benétigte Arbeitshefte, Biicher, ... auf meinem Tisch?

* Muss ich noch Bleistift i /Ti onen wechseln?
.

Habe ich ein Lineal und Buntstifte (z.B. zur Kontrolle) bereitliegen?

Arbeitsphase 1:

* Ich arbeite still und allein!

* [ch stehe nicht auf und stelle keine Fragen!

* Ich mache zunichst die Aufgaben zu Ende, die ich in der letzten Segel-
Stunde angefangen habe!

* Ich erledige zunidchst die Aufgaben, bei denen ich keine Hilfe benétige
und versuche selbst eine Lésung zu finden!

* Wenn ich eine Aufgabe fertig habe, kontrolliere ich meine Ergebnisse!

Arbeitsphase 2:

* Ich arbeite still und allein!

Wenn ich weitere Materialien oder Hilfe benétige, zeige ich auf!

Ich stehe nur auf, wenn man es mir erlaubt hat!

Wenn ich eine Aufgabe fertig habe, kontrolliere ich meine Ergebnisse!

Wenn ich (nur) noch einige Minuten Zeit habe, lerne ich Vokabeln mit

der Vokabelbox!

o Ich hake ab (¥), welche Aufgaben ich heute erledigt und kontrolliert

(e & k) habe!

Ich fiille die SegeL-Regatta aus!

Ich hefte alle Arbeitsblétter ordentlich in den Segel-Ordner und

(iberpriife, ob ich tiberall an das Datum und Uberschriften gedacht

habe!

* Ich bringe meine Materialien, Biicher und den Segel-Ordner ordentlich
zuriick in mein Fach!

¢ Ich hole die Unterrichtsmaterialien fiir die ndchste Stunde!

Im Laufe der Stunde / spiitestens am Ende der dunkelblauen Phase:

* Ich schitze ein, wie ich gearbeitet habe (@ ®©06 @).

e |Ich trage in der Segel-Regatta die Ficher- und Wochensterne ein.

* Ich notiere, was gut in dieser Woche war und kann Ideen fiir den
Klassenrat sammeln.

o Habe ich alle Y¥- sowie ¥ oder ¥ Aufgaben erledigt, kontrolliert und

Schon fertig? ? Habe ich alle erledigt?

« Habe ich alle Vokabeln so gut gelernt, dass ich sie in der Vokabelbox im
letzten Fach habe?

in der letzten Segel-
Stunde der Woche

Abbildung 9: Phaseneinteilung der SegeL-Stunden mit Schilerhinweisen (vgl. ebd., S. 32)

30


Mobile User


Wahrend der SegelL-Stunden tritt die Lehrkraft mit seiner Vermittlungsaufgabe in den Hinter-
grund und fungiert ausschlie8lich als Fach- und Lernberatung. In der Fachberatung kann der
Lehrer dem Schiler in fachlicher Hinsicht beim Bearbeiten der SegelL-Aufgaben unterstitzen.
Gleichwohl besitzt die Segel-Lehrkraft die Aufgabe der Lernberatung, die grundlegende Be-
obachtungsaufgaben und individuelle Reflexion beinhaltet. Wahrend der Bearbeitung kann die
Lehrkraft Probleme beobachten, Logbuchfiihrungen und SegelL-Ordner Uberprifen sowie
mogliche Forderbedarfe ermitteln. Ebenso kénnen individuelle Strukturhilfen in der Arbeits-
weise, Organisation und Selbstkontrolle gegeben werden, die Uber- bzw. Unterforderung ent-
gegenwirkt. Die Kontinuitdt und das gleichmaflige Handeln geben sowohl den Schilern als
auch den Lehrern Sicherheit, die das selbstgesteuerte Lernen zugrunde gelegt ist (vgl.
Schmitz & Perels 2011, S. 105 ff.). Gemeinsam mit dem Schdler kann die individuelle Beratung
der Lehrkraft auch in der Formulierung von Wochenzielen und in einer strukturierten Doku-
mentation behilflich sein. Aus dieser umfassenden Fach- und Lernberatung leitet sich der Dop-
pelauftrag fur die Lehrkrafte wahrend der SegelL-Stunden ab (vgl. Stalz et. al. 2019, S. 35).
Aufgrund des Erziehungsauftrags zur Selbststandigkeit und der vermehrten Reifeentwicklung,
wurden fiir die Jahrgénge 8, 9 und 10 verschiedene Anderungen des Segel-Konzepts entwor-
fen. Zum einen kénnen Materialien, die in den SegelL-Stunden bearbeitet werden, in den je-
weiligen Fachordner abgeheftet werden. Aufgrund der duf3eren Differenzierung in Grund- und
Erweiterungskurse in den Hauptfachern ist eine Differenzierung in den Aufgaben nicht not-
wendig. Der phasenweise Ablauf wechselt in den héheren Jahrgangen zu einer Stillarbeit, die
nur in Ausnahmen und nach Absprache in Partner- oder Gruppenarbeit unterbrochen werden
darf. Neben den festgelegten Segel-Stunden stehen den Schiilern ab Jahrgang 8 zwei weitere
SegelL-Stunden zur Verfiigung, die je nach Bedarf angewahlt werden konnen.

Als Ausnahme wird in Jahrgang 10 die SegeL-Stunde von den Fachlehrern betreut, um eine
zielgerichtete Vorbereitung auf die zentralen Abschlussprifungen am Ende des Jahrgangs zu
gewahrleisten. Nach Beginn der SegelL-Stunde im Klassenraum, indem sich die Schiler orga-
nisiert haben, kénnen sie den jeweiligen Fachlehrer aufsuchen. Dort kdnnen inhaltliche Fragen

fachgerecht beantwortet werden (vgl. ebd., S. 10ff.).

2.4.3. Selbstgesteuertes Lernen: Vergleich zwischen Theorie und GeLoWe
Nachdem das selbstgesteuerte Lernkonzept ausfihrlich aus lerntheoretischer Sicht vorgestellt
wurde (s. Kapitel 2.1, Kapitel 2.2, Kapitel 2.3), kdnnen die theoretischen Erkenntnisse und die
praktische Umsetzung des Segel-Konzepts an der GeLoWe miteinander verglichen werden.
Grundsatzlich halten Konrad & Traub (2018) fest, dass der Lernende im selbstgesteuerten
Lernkonzept in Abhangigkeit von kognitiven, volitionalen und verhaltensmafRigen Faktoren den
eigenen Lernprozess bestimmt, reguliert und bewertet (vgl. ebd., S. 9). Diese Definition findet

sich in dem SegelL-Konzept der GeLoWe in Teilen wieder. Der Schiler besitzt die Mdglichkeit,
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den eigenen Lernweg zu erfassen und ihn anschlieRend mithilfe der SegelL-Regatta zu bewer-
ten. Nach Kraft (1999) kann der selbstgesteuerte Lernprozess in funf Schritte eingeteilt wer-
den: Lernorganisation, Lernkoordination, Lernzielbestimmung, Lern(erfolgs-)kontrolle und die
subjektive Interpretation der Lernsituation (vgl. ebd., S. 835). An der GeLoWe wird ein beson-
derer Fokus auf die Lernorganisation, die Lernkoordination und die Lern(erfolgs-)kontrolle ge-
legt. Die Schuler bestimmen selbststandig Uber Zeitmanagement, Lerntempo, Gliederung des
Lernstoffs sowie die zeitliche Planung innerhalb der SegelL-Stunden. Sie kdnnen selbststandig
entscheiden, an welcher Stelle Lernbedarf besteht und sich dann in unterschiedlicher Intensitat
mit dem jeweiligen Fach und Thema auseinandersetzen. Dazu werden Sternchen-1- und
Sternchen-2-Aufgaben bereitgestellt, die Aufgaben unterschiedlichen Niveaus darstellen. Je-
der Schiler erhalt dadurch die Mdglichkeit, sich pro Fach sowie pro Thema fiir eine Niveau-
stufe zu entscheiden. Diese Mal3nahme unterstitzt den Schiiler in seiner Lernorganisation und
-koordination. Das Ubertragen der Segel-Aufgaben in das Logbuch verhilft den Schiilern ei-
nen strukturierten Uberblick tiber den eigenen Lernprozess zu behalten. Durch die Vorauswahl
an Segel-Aufgaben, die die Fachlehrkraft trifft, konnen die Schiler nur bedingt ihre Lernziele
selbst bestimmen. Das Eingrenzen der Aufgaben kann aber auch als Unterstiutzungsmal}-
nahme der Lernbegleitenden gesehen werden, die dadurch den Lerner auf dem selbstgesteu-
erten Lernweg ermutigen (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 376). Die subjektive Interpretation
des Lernweges findet im SegeL-Unterricht ausschlieRlich durch die SegelL-Regatta statt, die
am Ende einer jeden Aufgabe durchgeflihrt werden soll. Insbesondere liegt der Fokus der
Selbsteinschatzung auf der Reflexion kognitiver Lernstrategien. Die Aufmerksamkeit liegt auf
der Bewertung der Informationsverarbeitung des Lernstoffes. Nach Landmann et. al. (2015)
mussen auch metakognitive und ressourcenorientierte Lernstrategien den selbstgesteuerten
Lernweg unterstutzen. Mithilfe der metakognitiven Strategien kann der Lernprozess geplant,
uberwacht und auf Richtigkeit gepruft werden. Diese kognitiven Prozesse werden nur bedingt
im SegelL-Konzept Uberprift. Ressourcenorientierte Lernstrategien, die sich besonders auf die
intrinsische Motivation sowie externale Faktoren wie die Lernumgebung und das soziale Um-
feld fokussieren (vgl. ebd., S. 47), werden im SegelL-Konzept nicht berlcksichtigt. Motivatio-
nale und emotionale Einflussfaktoren, wie Friedrich und Mandl (1995) sie definieren, kdnnen
in den Lernentwicklungsgesprachen eruiert und bewertet werden. Diese Gesprache finden ge-
meinsam mit den Klassenlehrern, die oft auch als Segel-Lehrkrafte in der Klasse tatig sind,
ein- bis zweimal pro Halbjahr statt.

Der SegelL-Unterricht dient auch als Hausaufgabenersatz (vgl. Stalz et. al. 2019, S. 34). Da
der Segel-Unterricht fest in den Stundenplan der Schiler integriert ist, wird von einer Haus-
aufgabenbetreuung am Nachmittag abgesehen. In der Lernzeit lernen die Schiiler, insbeson-
dere in der dunkelblauen Phase, in der keine Fragen gestellt werden diirfen, dass sie in ihrem

selbst gewahlten Lerntempo mithilfe verschiedener Lernstrategien selbst gesetzte Ziele
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erreichen kénnen, welche im Anschluss eigenverantwortlich evaluiert werden. Die Schiiler er-
halten dadurch die Chance, sich selbst auf verschiedensten Ebenen weiterzuentwickeln. Das
SegelL-Konzept bietet daher eine moderne Alternative zu den traditionellen Hausaufgaben.
Die Rolle der Lehrkraft ist im selbstgesteuerten Lernprozess entscheidend (vgl. Weinert 1982,
S. 107). Ohne Unterstitzung ist der Lernende im selbstgesteuerten Lernprozess Uberfordert
(vgl. Faulstich 2001, S. 50). An der GeLoWe unterstitzt die Lehrkraft unter anderem bei der
Lern(ziel-)bestimmung. Durch das Vorgeben von zu bearbeitenden SegelL-Aufgaben muss
eine sinnvolle Auswahl getroffen werden, die Binnendifferenzierung zuldsst und dadurch dem
Schiler Auswahimdglichkeiten Uberlasst. Zusatzlich kann die Lehrkraft gemeinsam mit dem
Schiler in den Lernentwicklungsgesprachen den eigenen Lernprozess eroértern, Defizite fest-
stellen und gemeinsame Problemlésungen erarbeiten. Nach Bauer et. al. (2010) missen die
Lehrkrafte bei diesen Gesprachen unbefangen bleiben und den Schiler beraten, nicht aber
einen geeigneten Weg vorgeben. Sie sollen eine beratende Rolle einnehmen und dadurch den
Lernenden auf dem Lernweg begleiten (vgl. Bauer et. al. 2010; Burger & Juraschek 2021;
Perkhofer-Czapek & Potzmann 2016). Im SegelL-Konzept der GeLoWe ist die Aufgabe der
Lernberatung ebenfalls wiederzufinden. Hinzu kommt die Fachberatung, weshalb die Schule
auch von einem Doppelauftrag der Lehrkrafte im SegeL-Unterricht spricht (vgl. Stalz et. al.
2019, S. 35). Diese Beratung findet besonders in der hellblauen Phase der SegelL-Stunde
statt, da ausschlief3lich dann Fragen an die Lehrkraft gestellt werden kénnen.

Wahrend der gesamten Segel-Stunde arbeiten die Schiler in Einzelarbeit an ihren Aufgaben.
Partner- und Gruppenarbeiten sind wahrend der SegelL-Stunde nach dem Lehrerlogbuch un-
tersagt (vgl. ebd.). Nach Schrode und Burger (2021) sind diese selbstorganisierten Gruppen-
lernprozesse jedoch eine Bereichung fiir den selbstgesteuerten Lernprozess. Der intensive
Austausch Uber das inhaltliche Verstandnis des Lerninhalts ermoglicht es, Gedankenprozesse
zu Uberpriufen, Missverstandnisse aufzudecken und ein tieferes Wissen auszubilden. Insbe-
sondere aus der Position des Lernenden werden solche sozialen Gruppenlernprozesse sehr
geschatzt (vgl. Bauer et. al. 2021; Cramer et. al. 2021).

Nachdem Bullerdieck (2019) die Intransparenz und Willkirlichkeit des Bewertungssystems der
SegelL-Aufgaben aufdeckte, wurde die Bewertung dieser seitens der Lehrkrafte eingestellt.
Eine Bewertung eines selbstgesteuerten Lernprozesses ist auch in der Fachliteratur nicht vor-

gesehen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Segel-Konzept der GeLoWe gute
Ansatze des selbstgesteuerten Lernens vertritt und umsetzt. Insbesondere als fest integrierte
Lernzeit, welche traditionelle Hausaufgaben ersetzt, ist das SegelL-Konzept geeignet. Auch

lassen sich im grundlegenden Verstandnis des selbstgesteuerten Lernens viele Parallelen
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finden. Die Lehrkraft wird als Lern- und Fachberater definiert, welches ebenfalls mit der Fach-
literatur Gbereinstimmt.

Der Anteil des idealtypischen selbstgesteuerten Lernens kann sich jedoch besonders im Hin-
blick auf die Entscheidung der Lerninhalte und der Sozialform steigern. Auch in kooperativen
Lernformen kann selbstgesteuert gelernt werden, welche jedoch nicht im SegelL-Konzept zu-
gelassen werden. Intrinsische Motivationsaspekte werden bei der Umsetzung ganzlich auRer
Acht gelassen. Auch diese kdnnen in einem gedffneten SegelL-Konzept integriert werden, um
den Anteil an Selbststeuerung zu erhéhen. Um dies zu erzielen, sind die Lehrer der Schule
dazu bereit, ihren Unterricht und die dazugehérenden Konzepte mithilfe von neuen Erkennt-

nissen kontinuierlich zu verbessern (vgl. Stalz et. al. 2019, S. 7).

3. Forschungsstand
Im Folgenden werden zunachst mehrere Studien zum selbstgesteuerten Lernen vorgestellt (s.
Kapitel 3.1.). Im weiteren Verlauf werden Masterarbeiten und Forschungsprojekte, welche an
der GeLoWe zum Thema selbstgesteuertes Lernen durchgefuhrt wurden, dargestellt (s. Kapi-

tel 3.2.). Diese bilden die Grundlage firr das Forschungsvorgehen aus der vorliegenden Arbeit.

3.1.  Studien zum selbstgesteuerten Lernen

Bereits in den Jahren 1971 bis 1979 evaluierte eine erziehungswissenschaftliche Forschungs-
gruppe unter der Leitung von Wolfgang Klafki (1983) die Wochenplanarbeit an Grundschulen.
Das sogenannte ,Marburger Grundschulprojekt’ fiihrte eine Fragebogenstudie mit Grundschul-
kindern durch, welches der Frage nachging, wie der Wochenplanunterricht wahrgenommen
und inwieweit er mit zunehmender Dauer bewertet wird (vgl. Huschke & Mangelsdorf 1988, S.
9). Das Projekt zeigte unter anderem, dass die Verantwortung der Ausarbeitung neuer unter-
schiedlicher Zielsetzungen, die konkrete auf Kerncurricula bezogene Unterrichtsplanung, die
Durchflihrung und damit verbundene Evaluation bei allen Beteiligten des Unterrichts, also
Lehrkrafte, Schuler und schlieBlich auch die Elternschaft, liegt. Die dazugehdrigen Fahigkeiten
und Fertigkeiten missen allerdings im Laufe der Projektarbeit erstmals entwickelt werden (vgl.
Klafki 1983, S. 289). Projektarbeit ist somit auf den vier Problemebenen ,ein mittel- bis langer-
fristiger Lernprozess [aller] [...] Beteiligten® (ebd., S. 290).

In Anlehnung an die Montessori-Padagogik fand Meisterjahn-Knebel (1995) in einer standar-
disierten Beobachtungsstudie heraus, dass Schiler dauerhafte Arbeitshaltung entwickelten,
je langer und intensiver sie sich mit der Aufgabe beschéaftigten. Auf vorangegangenen Fron-
talunterricht oder Unterbrechungen durch die Lehrkraft folgten stets Unruhe und Konzentrati-
onsprobleme bei den Schilern. Meisterjahn-Knebel (1995) folgert aus ihren Ergebnissen, dass
Schdler in freien, selbstbestimmten Arbeitsformen mit der Zeit zu einer Arbeitshaltung gelan-

gen, die sie zum ,echten Lernen’ bringt.
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Brau (2002) evaluierte das selbstgesteuerte Lernen in einer gymnasialen Oberstufe mithilfe
von offenen, teilnehmenden Beobachtungen und teilstrukturierten, schilerzentrierten Inter-
views. Ergebnisse zeigten, dass die Schiler besonders bei der Ausbildung metakognitiver
Kompetenzen, welche fir das selbstgesteuerte Lernen unabdingbar sind, zudem enorme Un-
terstitzung durch den Lehrenden bendtigen. So kdnnen sie beispielsweise die Moglichkeiten
und Vorteile der Gruppenarbeit gegenulber der Einzelarbeit nicht in voller Ganze ausschopfen.
Nach Brau (2002) kénnen die Lehrkrafte die inhaltliche, soziale und reflektierte Arbeit der
Schdler unterstitzen, ohne sie in ihrer Selbststéandigkeit zu hemmen. Selbststéandigkeit kann
dabei nicht nur allein, sondern besonders auch gemeinsam in Schilergruppen entwickelt wer-
den (vgl. ebd., S. 259).

Lahnemann (2009) untersuchte hingegen uber einen Zeitraum von vier Jahren die Wahrneh-
mung der Schiler aus der Sekundarstufe 1 eines Gymnasiums des Freiarbeitunterrichts. Das
sogenannte ,Delfin-Projekt’ ahnelt in seiner Struktur dem SegelL-Konzept der GeLoWe. Anders
als das SegelL-Konzept wird im Delfin-Projekt mit Monatsplanen statt mit Wochenplanen ge-
arbeitet. Ziel der Untersuchung war es, Chancen und Probleme dieses Freiarbeitskonzeptes
herauszuarbeiten. Die Ergebnisse zeigten, dass die Schiler Uber das Projekt hinweg an
Selbststandigkeit in Bereichen der Kooperation, der Sozialform, des Zeitmanagements und
der Feedbackkultur gewannen (vgl. Lahnemann 2009, S. 215). Schiler schatzten am meisten
die ,Mdglichkeit von Peer-Kommunikation“ (ebd., S. 218) und ,Aufgaben, bei denen sie relativ
selbststandig arbeiten konnten“ (ebd., S. 217). Die Forschungsergebnisse von Neef (1990),
Garlichs (1993) und Prengel (2004), dass leistungsstarkere Schiler nach anfanglicher Lern-
begleitung konzentriert, frei gearbeitet haben und demnach leistungsschwachere Schiiler im
weiteren Verlauf starker auf ihrem Lernweg unterstutzt werden missen, wurden durch Lahne-
mann (2009) unterstrichen. Probleme zeigten sich hauptsachlich in dem Bewusstsein der Frei-
arbeit. L&hnemann (2009) erwahnt auferdem, dass der Sinn und Zweck der Freiarbeit den
Schilern nicht bewusst ist, wodurch in den eigentlichen Freiarbeitsphasen zum Teil lehrerzen-
trierter Unterricht reproduziert wurde. Dieser Diskurs kann durch wechselseitige Kommunika-
tion zwischen Lehrkraft und Schilerschaft bedingt beseitigt werden (vgl. Lahnemann 2009, S.
220).

Leutwyler und Maag Merki (2009) untersuchten in einer Langschnittsstudie den Einfluss der
Lehrperson und der Lernumgebung auf die kognitiven, metakognitiven und motivationalen As-
pekte des selbstregulierten Lernens in schulischen Kontexten. Mittels eines Fragebogens nah-
men rund 1000 Schiiler an der Studie teil. Die Ergebnisse lieferten Erkenntnisse darlber, dass
sowohl die Rolle der Lehrperson als auch die didaktischen Rahmenbedingungen unterrichtli-
chen Lernprozesse einen enormen Einfluss auf die Selbststeuerung der Schdler hat (vgl. Leut-
wyler & Maag Merki 2009, S. 200ff.; Trautwein, Ludtke, Koller & Baumert 2006, S. 68ff.). Die

Schulfaktoren wie Lehrer-Schiler-Interaktion, didaktische Gestaltung des Unterrichts und
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damit einhergehende Unterrichtsqualitat hat dabei einen hoheren Einfluss auf die Motivation
als auf die kognitiven und metakognitiven Aspekte des selbstgesteuerten Lernens (vgl. Leut-
wyler & Maag Merki 2009, S. 213).

Auch Killus (2009) stellte im Rahmen einer Lehrerbefragung einen signifikanten Einfluss der
Unterrichtsdidaktik und der Rolle der Lehrperson auf den selbstgesteuerten Lernprozess des
Schilers fest. Eine hohe Kompetenz und forderliche Einstellung der Lehrperson gegenliber
dem selbstgesteuerten Lernkonzept sowie eine didaktisch klare Struktur durch prazise formu-
lierte Lernziele haben einen positiven Einfluss auf das selbstgesteuerte Lernklima (vgl. Killus
2009, S. 333ff.). Neben der positiven Grundeinstellung, die jede Lehrperson fir den Erfolg
einer Selbstlernkultur bendtigt, stellte Killus (2009) heraus, dass die tatsachliche Umsetzung
insbesondere an Gymnasien fehlt (vgl. ebd., S. 336). Eine ausreichende Vermittlung selbstge-
steuerter Lernstrategien auf individueller und institutioneller Ebene ist im schulischen Kontext
somit weitestgehend noch nicht gegeben (vgl. Habig 2016, S. 98).

Im Herbst 2008 flhrten Jirgens, Standop und Henricks (2012) eine empirische Untersuchung
am Geschwister-Scholl-Gymnasium in Unna durch. Mittels standardisierter Fragebdgen sollte
das ELAS-Projekt der Schule bei den Schiilern, Lehrkraften und Eltern evaluiert werden. Er-
gebnisse zeigten, dass auf Seiten der Eltern und Schdler eine hohe Zufriedenheit herrschte,
wohingegen die Lehrkrafte eher unzufrieden mit der Durchfiihrung des Konzeptes waren. Wei-
ter gab es Schwierigkeiten in der Kommunikation zwischen Lehrer und Schiler. Neben Fehl-
einschatzungen der Schiler seitens der Lehrer haben sie zudem oft Schwierigkeiten Lernziele,
Aneignung von Kompetenzen, Lernwirksamkeit und mdgliche negative Effekte einzuschatzen
und zu beurteilen. Ein erfolgreiches EVA bedeutet regelmaRige Reflexionen des eigenen Han-
delns und kontinuierliche Kommunikation bzw. Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums so-
wie zwischen den Lehrkraften, den Schilern und der Elternschaft. Erfolgreiche Freiarbeit ist
somit ein stetiger Prozess, der zu Beginn Mehrarbeit einfordert, welche sich aber im weiteren
Verlauf bezahlbar macht (vgl. ebd., S. 221).

3.2.  Forschungsarbeiten zum selbstgesteuerten Lernen an der GeLoWe
An der GeLoWe wurde bereits im Jahr 2017/2018 das allgemeine Lehrerwohlbefinden quan-
titativ erforscht. Mithilfe von lehrerzentrierten Frageb6gen nahmen insgesamt 23 Lehrkrafte an
der Umfrage teil, was einem damaligen Anteil von etwa 87% entsprach. Grundsatzlich wurde
der Gesundheitszustand der Lehrkréafte als positiv bewertet. Es existierte ein angemessener
Rahmen, in dem Kooperation, Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen den Teilneh-
menden und der Schulleitung sowie innerhalb der Jahrgangsteams dominierten. Die haufigs-

ten Wiinsche der Lehrkrafte waren eine verbindliche Kommunikationsstruktur und mehr

6 ELA ist eine Abkiirzung und steht fiir ,Eigenverantwortliches Lernen und Arbeiten’
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unterstiitzendes Personal, um das Problem der zu groRen Klassen zu bekampfen (vgl. Jubt &
Loose 2018).

Im Jahr 2019 fihrte Bullerdiek erstmals eine Evaluation des SegelL-Unterrichts an der Ge-
LoWe durch, in der sie sowohl die Schiilerseite als auch die Seite der Lehrkrafte quantitativ
erforschte. Es nahmen 36 von insgesamt 61 Lehrkraften und 605 von insgesamt 725 Schulern
teil. Die Arbeit ging der Frage nach, wie das im Lehrerlogbuch festgeschriebene SegelL-Kon-
zept an der GeLoWe tatsachlich umgesetzt wird. Ergebnisse der Untersuchung zeigten, dass
sich der Groliteil der Lehrkrafte tendenziell mit Ausnahme von einigen Abweichungen an das
SegelL-Konzept halten. In den unteren Jahrgéngen 5 und 6 erfolgte eine tUberwiegend kon-
zeptgetreue Umsetzung, wodurch eine grundsatzliche Zufriedenheit auf beiden Seiten gege-
ben ist. Mit steigendem Jahrgang nahm diese Zufriedenheit jedoch kontinuierlich ab. Insbe-
sondere in den Jahrgangen 8, 9 und 10 lie3 die konzeptgetreue Umsetzung seitens der Lehr-
kraft und der Schulerschaft nach (vgl. Bullerdiek 2019, S. 98ff.). Unvollstandige Bearbeitung
der Pflichtaufgaben, ausbleibende Selbstkontrollen, Vernachlassigung der Lernberatung, feh-
lende Logbuchnutzung und monotone Segel-Phasenregelung begrindeten fehlende Motiva-
tion und Unlust in den SegelL-Stunden. Insbesondere die Notwendigkeit der Lernberatung
wurde sowohl von den Lehrkraften als auch von den Schilern mehrfach betont. Als Hand-
lungsempfehlung wurde herausgearbeitet, dass das strukturierte Wochenplankonzept mit stei-
genden Jahrgangen geoffnet werden sollte. Der Anteil der Selbststeuerung sollte durch ver-
mehrte Entscheidungsfreiheiten gestarkt und somit intrinsisch motiviertes Arbeiten ermdgli-
chen. Bei der Vor- und Nachbereitung winschten sich die Lehrkrafte ebenfalls mehr Entlas-
tung. Viele klagten Uiber Uberlastung und Zeitmangel, wodurch wichtige Aspekte wie die Lern-
beratung vernachlassigt werden. Mdéglichkeiten diesem Effekt entgegenzuwirken sind Aus-
gleichstunden fir Segel-Lehrkrafte zu schaffen oder Doppelbesetzungen in den Stunden ein-
zufihren. Gleichwohl kdnnen Jahrgangteams online Pools an SegelL-Aufgaben fir jeden Jahr-
gang anlegen, auf die alle Lehrkrafte Zugriff haben. Diese Aufgaben kénnen dann als Hilfe-
stellung fir weitere Jahrgange dienen (vgl. ebd.). Ein weiterer wichtiger Bestandteil der For-
schungsergebnisse sind die Differenzen in der Bewertung von SegelL-Aufgaben. Bullerdiek
(2019) arbeitete heraus, dass ein einheitliches Bewertungssystem mehr Transparenz und da-
mit eine hohere Motivation schaffen wiirde. Sie sagt, dass die Lehrkrafte das selbstgesteuerte
Lernen als sehr sinnvoll erachten, sie jedoch die enorme Verantwortung als Lernberater mehr
verinnerlichen missen (vgl. ebd.). Die Erkenntnisse dieser Arbeit legen die Grundlagen fir die
folgende Forschungsarbeit.

Zwei Jahre spater stellten Cramer, Eiskamp und Selle (2021) in einer quantitativen Schler-
befragung in den Jahrgangen 8, 9 und 10 der GeLoWe heraus, dass das SegelL-Konzept als
durchaus beliebt angesehen wird. Allerdings fordern die Schiler einige Veranderungen wie

beispielsweise offenere Lernumgebungen, keine festen Vorgaben bezlglich der Sozialform,
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individuelle Material- und Zeitauswahl sowie mehr Mdglichkeiten flir Reflexionsgesprachen

zwischen Gruppenmitglieder.

4. Forschungsfragen
Im folgenden Kapitel werden die in dem Rahmen der Forschungsarbeit grundlegenden As-
pekte der empirischen Erhebung detailliert vorgestellt. Dazu wird im Kapitel 4.1 sowohl die
Entwicklung der Hauptforschungsfrage als auch die daran anknipfenden untergeordneten
Forschungsfragen naher erlautert. Im Anschluss daran werden Erwartungen an die Forschun-
gen formuliert (s. Kapitel 4.2) und die schuleigene Studie in den aktuellen Forschungsstand

eingeordnet (s. Kapitel 4.3).

4.1.  Entwicklung der Forschungsfragen
Mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand ist es von groRem Forschungsinteresse, den Se-
geL-Unterricht der GeLoWe aus Sicht der Lehrkrafte zu evaluieren und es gemafR dem Leitbild
der Schule nachhaltig zu verbessern. Nachdem Bullerdieck (2019) bereits eine erste Evalua-
tion des Segel-Unterrichts durchfiihrte und daraus gewonnene Erkenntnisse umgesetzt wur-
den (s. Kapitel 3.2), konnten Cramer, Eiskamp und Selle (2021) die Zufriedenheit der Schiuler
aus den oberen Jahrgangen der Sekundarstufe 1 erforschen. Dahingehend konnten Verbes-
serungen des Segel-Konzepts bereits aus Schilersicht integriert werden. Zur Umsetzung des
Segel-Konzepts ist es dennoch auch wichtig, sich mit der Sicht der durchflihrenden Lehrkrafte
zu beschaftigen. Ziel der Forschung ist es somit, die Umsetzung des schuleigenen Segel-
Konzepts aus Lehrersicht zu untersuchen. Aus dieser Zielsetzung heraus ergibt sich eine

Hauptforschungsfrage, die fir das Forschungsvorhaben richtungsweisend ist:

Welche Méglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen hat das Segel-Konzept der

Gesamtschule Lotte-Westerkappeln aus Lehrersicht?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage gilt es eine aktuelle Bestandaufnahme des schul-
eigenen Segel-Konzepts herauszuarbeiten. Dazu wird ein Vergleich zwischen dem Soll-Zu-
stand und dem Ist-Zustand der Schule gezogen. In Anknlpfung an die Hauptforschungsfrage
ergeben sich acht untergeordnete Forschungsfragen, die es im weiteren Verlauf der Arbeit

ebenfalls zu beantworten gilt. Diese werden im Einzelnen vorgestellt und erlautert.

Um eine Grundlage und einen gemeinsamen Rahmen zu schaffen, ist es wichtig, das person-
liche Verstandnis der Lehrkrafte zum selbstgesteuerten Lernen und zur eigentlichen Umset-
zung des Segel-Konzepts zu erdrtern. Das Hintergrundwissen dient in der Ergebnisauswer-

tung als Basis fiur Ruickschlisse und Zusammenhange zwischen der personlichen
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Einschatzung und der tatsachlichen Umsetzung des SegelL-Konzepts. Dadurch kénnen Aus-
sagen der Lehrkrafte besser in den Kontext eingeordnet und miteinander verglichen werden.

Es ergeben sich somit folgende untergeordnete Forschungsfragen:

(UFF 1) Was verstehen die Lehrkrafte der GeLoWe unter selbstgesteuertem Lernen?
(UFF2) Wie setzen die Lehrkrafte das SegelL-Konzept aktuell um?

Damit ein selbstgesteuertes Lernen fur die Schuler moglich ist, besitzt die SegelL-Lehrkraft
verschiedene Aufgaben und Kompetenzen in der Umsetzung des SegelL-Konzeptes. Um diese
vielfaltigen Fahigkeiten und Haltungen zu erfassen, wird folgende untergeordnete Forschungs-

frage skizziert:

(UFF 3) Welche Fahigkeiten und Kompetenzen muss die Segel-Lehrkraft besitzen, um

dem Schller das selbstgesteuerte Lernen zu ermdglichen?

Eine konzeptgetreue Umsetzung des Segelns ist an verschiedene Voraussetzungen und
schulinterne Gegebenheiten gebunden, welche besonders aus Sicht der durchfihrenden Se-
gel-Lehrkrafte als zusatzliche Herausforderung angesehen werden kénnen. Mit Blick auf eine
erfolgreiche Umsetzung sind seitens der Schule unterschiedliche HandlungsmaflRnahmen
moglich, die Lehrkrafte in ihrem Handeln und Unterrichten méglichst umfangreich zu unterstt-

zen. Aus diesen Erkenntnissen resultiert folgende untergeordnete Forschungsfrage:

(UFF 4) Welche Strukturen und MalRnahmen des Segel-Konzepts innerhalb der Ge-

LoWe erachten sie als hilfreich fur eine erfolgreiche Umsetzung?

Das selbstgesteuerte Lernkonzept bietet ausreichende Chancen und Mdglichkeiten, die so-
wohl fiir die Schulerschaft als auch auf Seiten der Lehrkrafte zum Tragen kommen. Um den
vielfaltigen Nutzen des Konzepts zu erfassen, soll im weiteren Verlauf dieser Arbeit folgende

untergeordnete Forschungsfrage beantwortet werden:

(UFF 5) Welche Chancen und Mdglichkeiten bietet das Segel-Konzept?

Wie bereits in Kapitel 2.3.2 beschrieben, erfordert selbstgesteuertes Lernen auch seitens der
Lernbegleitung vielfaltige Aufgaben und Kompetenzen. Dies stellt die unterrichtenden Lehr-
krafte des Segel-Konzepts vor verschiedene Herausforderungen und Probleme, welche im
Soll-Zustand des Konzepts meist weniger Beachtung geschenkt wird. Ebenso kénnen Gren-

zen des selbstgesteuerten Lernens existieren, die aus Sicht der Lehrkrafte uniberwindbar
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sind. Daraus lassen sich Wiinsche und Vorschlage ableiten, die das Segel-Konzept der Ge-
LoWe aus Sicht der unterrichtenden Lehrkrafte verbessern. Aus diesen Uberlegungen erge-

ben sich folgende untergeordneten Forschungsfragen:

(UFF 6) Welche Herausforderungen und Probleme erfahren sie?
(UFF 7) Gibt es Grenzen des selbstgesteuerten Lernens?

(UFF 8) Welche Wiinsche und Vorschlage gibt es, die das SegelL-Konzept verbessern?

4.2.  Erwartungen an die vorliegende Studie
In diesem Unterkapitel sollen Erwartungen an die Ergebnisse der vorliegenden Studie festge-
halten werden. Anders als in quantitativen Forschungsarbeiten ist die Hypothesenbildung vor
der Durchfiihrung qualitativer Studien umstritten. Einerseits kann eine Hypothesenlberpri-
fung im Rahmen qualitativer Forschung zur ,Realisierung und besseren Umsetzung von An-
sprichen® (Hopf 2015, S. 164) verhelfen. Durch die intensive Auseinandersetzung von quali-
tativ erhobenen Daten kdnnen jedoch aufgrund der Offenheit neue Ideen und Wege entstehen,
die aus den theoretischen Grundlagen nicht hervorgehen. Daher ist es mdglich, dass Hypo-
thesen die Entwicklung qualitativer Erhebungsmethoden lenken und dadurch eine theoretische
Offenheit der Ergebnisse einschranken (vgl. ebd., S. 165). Insbesondere in der vorliegenden
Arbeit kdnnen die Lehrkrafte bezuglich Méglichkeiten, Herausforderungen, Grenzen und damit
verbundenen Winschen des Segel-Unterrichts neue Ideen auftern und damit offenere Ergeb-
nisse liefern. Aufgrund dessen wird auf eine Hypothesenbildung verzichtet und die Formulie-

rung von Erwartungen als zielfihrend erachtet.

Die Erwartungen werden kategorisch geordnet, stichpunktartig formuliert und auf Grundlage

der in der Theorie gewonnenen Erkenntnisse festgehalten:
Verstédndnis und damit verbundene Zielsetzung des SegelLns

e Das Leitbild der Gesamtschule Lotte-Westerkappeln wird von den dort unterrichtenden
Lehrkraften bejaht. Die Individualitdt der Schiler und deren Entwicklung zur Selbst-
standigkeit steht im Fokus, weshalb die dort tatigen Lehrkrafte ein tiefgrindiges Ver-

stéandnis von selbstgesteuertem Lernen haben.

e Durch die gemeinsame Erarbeitung des umfassenden padagogischen Segel-Kon-
zepts und die Integration dessen in den taglichen Stundenplan besitzen die unterrich-
tenden Lehrkrafte der Schule ein einheitliches Verstandnis von selbstgesteuertem Ler-

nen und verfolgen gleiche Zielsetzungen.
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Umsetzung des Segel-Konzepts

¢ Durch die tagliche Umsetzung des Segel-Konzepts nutzen die Lehrkrafte einheitliche

Methoden, um dem Schuler das selbstgesteuerte Lernen naherzubringen.

e Die Umsetzung erfolgt nach einem strukturierten und einheitlichen Muster, welches von

der Schule vorgegeben ist.

Féhigkeiten, Kompetenzen, Haltung bzw. Einstellung fiir die Umsetzung des selbstgesteuer-

ten Lernens

e Durch die intensive Auseinandersetzung der Lehrkrafte mit dem selbstgesteuerten Ler-
nen und den damit verbundenen Methoden und Zielen ordnen sich die Segel-Lehr-

krafte in der Rolle der Lernbegleitung ein.

¢ Im selbstgesteuerten Lernprozess wird eine Vielzahl an Aufgaben und Kompetenz von
den Lernbegleitenden verlangt. Beruhend auf einer schilernahen Beziehung, welche
vielfaltige Kompetenzen erfordert und einen umfassenden zeitlichen Rahmen ein-
nimmt, steht der Lehrer in der Aufgabe sich aus der Verantwortung zurlickzuziehen
und zur Metakognition anzuregen. Aufgrund schulischer Strukturen wird erwartet, dass

dieser Vielzahl an Aufgaben nicht nachgegangen werden kann.
Hilfreiche Strukturen und MalBnahmen fiir die Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens

e Die Segel-Uhr und das Logbuch, welches schuleigene Strukturen sind, werden von

den Segel-Lehrkraften benannt und als hilfreich erachtet.
Méglichkeiten und Chancen des selbstgesteuerten Lernens

e Durch die im Leitbild und im Schulgesetz verankerte Verpflichtung der Erziehung zur
Selbststandigkeit betrachten die Lehrkrafte das selbstgesteuerte Lernen als wichtig fur
die Schilerschaft. Die Lehrkrafte erkennen, dass die erlernte Selbststandigkeit den

Schilern im weiteren beruflichen Werdegang viele Vorteile mitbringt.

¢ Die tagliche Integration des SegelL-Unterrichts in den Stundenplan der Schiler bedingt

im Lehrerkollegium eine Arbeitsentlastung im Schulalltag.
Herausforderungen und Grenzen des selbstgesteuerten Lernens

e Die Lehrkrafte erfahren Probleme und Grenzen in der Lernbegleitung jedes einzelnen

Schilers aufgrund der Klassengrof3e und steigenden Vielfalt in den Lerngruppen.
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e Die Lehrkrafte benennen einen Mangel an Zeit wahrend der SegelL-Stunden als Her-

ausforderung fur die Umsetzung des SegelL-Konzepts.

¢ Durch die Ergebnisse vorangegangener Studien, welche an der GeLoWe durchgefihrt
wurden (s. Kapitel 3.2), I&sst sich ableiten, dass die Lehrkrafte die Sozialform der Part-
ner- und Gruppenarbeit in den SegelL-Stunden als herausfordernd und nicht zielfih-

rend erachten.

Nach der Durchfiihrung der qualitativen Forschung und Auswertung der dadurch gewonnenen
Ergebnisse wird sich in der zusammenfassenden Diskussion (s. Kapitel 7) auf die zuvor auf-
gestellten Erwartungen zuriickbezogen und reflektiert, ob und inwiefern diese verifiziert oder

auch falsifiziert werden kdnnen.

4.3.  Einordnung der eigenen Studie

Das eigene Forschungsvorhaben schlief3t sich an die in den Kapiteln 3.1 und 3.2 vorgestellten
Studien, Masterarbeiten und Forschungsprojekte insofern an, als dass die vielfaltigen Mdg-
lichkeiten und Chancen aber auch Probleme, Herausforderungen und mégliche Grenzen des
selbstgesteuerten Lernens aus Sicht der Lernbegleitenden evaluiert werden. Dabei finden sich
insbesondere Parallelen zu der Studie von Ldhnemann (2009), welche ebenfalls ein selbstge-
steuertes Lernkonzept einer Schule untersuchte. Das ,Delphin-Projekt‘ weist dabei enorm viele
Parallelen zu dem Segel-Konzept der GeLoWe auf, wodurch es an Vergleichbarkeit gewinnt.
Im Gegensatz zu Lahnemann (2009) konzentriert sich das dargestellte Forschungsvorhaben
auf die Sicht der Lehrkrafte, welche das schuleigene selbstgesteuerte Lernkonzept umsetzen.
Auch in der Gegeniberstellung zur Fragebogenstudie von Jirgens, Standop und Hericks
(2012) lassen sich aufgrund der Ahnlichkeiten in der Durchfiihrung Vergleiche ziehen.

In Anlehnung an Bullerdieck (2019), welche das SegelL-Konzept als Ganzes an der GeLoWe
evaluierte und dabei sowohl die Schiiler als auch die Lehrer mittels eines Fragebogens be-
fragte, sollen weitere Erkenntnisse zu Moglichkeiten und Problemen aus Sicht der Lehrkrafte
Aufklarung tber die weitere Umsetzung des Segel-Konzeptes in den letzten Jahren geben.
Sowohl Ldhnemann (2009) als auch Bullerdieck (2019) und Cramer, Eiskamp und Selle (2021)
arbeiteten heraus, dass die Schiler die Mdglichkeit zur Kommunikation untereinander sehr
schatzen und sich dies in den selbstgesteuerten Lernsituationen auch winschen. Bullerdieck
(2019) konnte jedoch auch feststellen, dass die Lehrkrafte dies nicht unterstiitzen. Das eigene
Forschungsvorhaben knupft daran an und versucht, mégliche Griinde und weitere Probleme
und Herausforderungen darzulegen.

Uber diese Studien hinaus liefert das Forschungsvorhaben Erkenntnisse dazu, welche Rolle
die Lehrkrafte in der praktischen Umsetzung des selbstgesteuerten Lernkonzepts einnehmen
und inwieweit die vielzahligen Aufgaben zu bewaltigen sind. Dartber hinaus kénnen weitere

Chancen und Mdglichkeiten, aber auch Probleme und Herausforderungen ermittelt werden,
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die nicht nur aus Sicht der GeLoWe, sondern auch auf wissenschaftlicher, institutioneller
Ebene Ubergreifende Erkenntnisse liefern. Durch die Befragung von Lehrkraften, welche be-
reits jahrelange Erfahrungen mit dem selbstgesteuerten Lernkonzept gesammelt haben, kén-
nen weitreichende Schlliisse gezogen und damit der Nutzen selbstgesteuerter Lernkonzepte

verbessert werden.

5. Durchfiihrung des Forschungsvorgehens
Im folgenden Kapitel wird das Forschungsvorgehen zur vorliegenden empirischen qualitativen
Forschungsarbeit dargestellt und erlautert. Dabei werden zunéchst methodische Uberlegun-
gen zur vorgestellten Forschungsfrage diskutiert (s. Kapitel 5.1). In einem weiteren Schritt wird
die Auswahl der Stichprobe, welche in der Forschungsarbeit untersucht wurde, begriindet (s.
Kapitel 5.2). Zuletzt wird die Entwicklung des Interviewleitfadens dargestellt, welche ein detail-

liertes Verstandnis ermdglicht (s. Kapitel 5.3).

5.1.  Methodische Uberlegungen
Zur Beantwortung der vorgestellten Forschungsfragen ist eine geeignete Erhebungsmethode
notwendig, die verschiedene Perspektiven der Befragten beleuchtet und Einblicke in die Hin-
tergriinde der zu bestimmenden Thematik gewahrt. Dazu eignet sich besonders ein qualitati-
ves Forschungsinstrument (vgl. Kuckartz 2014, S. 52).
Mit diesem Hintergrundwissen wurden mithilfe einer intensiven Literaturarbeit Definitionen und
Modelle zum selbstgesteuerten Lernen vorgestellt und verglichen (s. Kapitel 2.2), die Rolle der
Lehrperson (s. Kapitel 2.3.1) und ihre Aufgaben und Kompetenzen dargestellt (s. Kapitel 2.3.2)
sowie die GeLoWe (s. Kapitel 2.4.1) und ihr SegelL-Konzept (s. Kapitel 2.4.2) abgebildet. Diese
wissenschaftlichen Erkenntnisse dienen der Grundlage fur die weitere Forschungsarbeit.
Um die Qualitat der Schulen zu sichern, ist die Schulentwicklung nach Altrichter, Posch &
Spann (2018) ein zentrales Ziel und entscheidend flr die Entwicklung des Evaluationsdesigns.
Auf dieser Basis werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit breitere empirische Erkenntnisse
durch problemzentrierte Leitfadeninterviews erworben. Das problemzentrierte Interview lasst
sich den offenen und teilstrukturierten Befragungen zuordnen und erfasst eine bestimmte
Problemstellung, die durch den Interviewer eingefuhrt wurde (vgl. Witzel 1982, 1985).
Zu den Grundgedanken nennt Witzel (1982) drei wesentliche Prinzipien, die als Basis in der
qualitativen Forschung gelten. Zum einen nennt er die Problemzentrierung, die eine gesell-
schaftliche Problemstellung beinhaltet, mit der sich der Interviewer bereits vor dem Erhebungs-
prozess intensiv auseinandergesetzt hat. Die Gegenstandsorientierung bezieht sich auf die
konkrete Gestaltung einer zentralen Fragestellung, welche nicht nur ausschlief3lich durch das
Ubernehmen bestehender Elemente bestehen kann. Hinzu kommt schlielich die Prozessori-

entierung, bei der es ,um die flexible Analyse des wissenschaftlichen Problemfeldes, eine
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schrittweise Gewinnung und Prufung von Daten [geht], wobei Zusammenhang und Beschaf-
fenheit der einzelnen Elemente sich erst langsam und in standigem reflexivem Bezug auf die
dabei verwandten Methoden herausschéalen® (Witzel 1982, S. 72). Um diese Grundlagen zu
schaffen und Hintergriinde zu subjektiven Bedeutungen des Problems zu erfahren, muss eine
Vertrauensbasis zwischen dem Interviewer und dem Befragten geschaffen werden (vgl. May-
ring 2002, S. 69).

Durch das problemzentrierte Interview sollen Erfahrungen und Sichtweisen mehrerer Lehr-
krafte zum Thema selbstgesteuertes Lernen gesammelt, miteinander verglichen und in den
Forschungskontext eingeordnet werden. Obgleich es bereits vereinzelte quantitative Untersu-
chungen des Segel-Konzepts an der Gesamtschule Lotte-Westerkappeln gab (s. Kapitel 3.2),
bietet sich ein qualitatives Vorgehen als Zugang zu der Sicht der Lehrkrafte an. Fur die Erhe-
bung werden Einzelinterviews bevorzugt, da die individuelle Vorgehensweise, Wahrnehmun-
gen in Bezug auf Herausforderungen und Problemen im zentralen Mittelpunkt der Untersu-

chung stehen.

Das teilstrukturierte, problemzentrierte Interview wird durch einen Leitfaden gestutzt, ist in der
Durchfiihrung jedoch frei und offen. Die Reihenfolge der Fragen scheint dabei irrelevant und
kann individuell an die zu interviewende Person angepasst werden. Der Leitfaden ist ein ,Ori-
entierungsrahmen bzw. [eine] Gedachtnisstlitze fir den Interviewer” (Witzel 1985, S. 236) und
soll ,das Hintergrundwissen des Forschers thematisch organisieren, um zu einer kontrollierten
und vergleichbaren Herangehensweise an den Forschungsgegenstand zu kommen* (ebd.). In
dem problemzentrierten Interview, welches in dieser Forschung verwendet wird, kdnnen offen
gestellte Fragen Hintergriinde und Haltungen zum selbstgesteuerten Lernen erfasst werden.
Dadurch sorgt der Leitfaden fir eine Vergleichbarkeit unter den Probanden und wirkt Monoto-
nie und Gleichgultigkeit entgegen (vgl. Kurz, Stockhammer, Fuchs & Meinhard 2007, S. 472).
Gleichzeitig birgt der Leitfaden eine gewisse Gefahr, den Befragten in eine bestimmte Rich-
tung zu beeinflussen. Demnach ist es von enormer Bedeutung, den Leitfaden klar zu struktu-
rieren, dabei aber offen und flexibel zu bleiben (vgl. Witzel 1982; Kuckartz, Dresing, Radiker

& Stefer 2007). Die Konzeption des Interviewleitfadens wird in Kapitel 5.3 detailliert erlautert.

In Anlehnung an der optimalen Durchfiihrung einer Evaluation nach Kuckartz et. al. (2007) in

sieben Schritten, kann ein Ablaufmodell fir problemzentrierte Interviews aufgestellt werden.
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Problemanalyse

A 4

Leitfadenkonstruktion

A 4

Pilotphase
Leitfadenerprobung und Interviewerschulung

A 4

Interviewdurchfiihrung
Sondierungsfragen, Leitfadenfragen, Ad-hoc-Fragen

v

Aufzeichnung

Abbildung 10: Ablaufmodell des problemzentrierten Interviews (vgl. Mayring 2002, S. 71)

Die vorliegende Forschungsarbeit orientiert sich an den folgenden funf Phasen. Der Ablauf
begann mit der theoretischen Problemanalyse, in der der Evaluationsgegenstand erhoben und
Leitziele festgelegt wurden. Der Fokus lag dabei auf der Evaluation des SegelL-Konzeptes der
Gesamtschule Lotte-Westerkappeln. Bevor der Leitfaden fir die Durchflihrung der Interviews
entwickelt wurde, wurde die Entscheidung fiir einen sinnvollen, qualitativen Erhebungsrahmen
getroffen. Dabei wurde sich aus den bereits genannten Griinden fir ein qualitatives, problem-
zentriertes Vorgehen entschieden. In der Pilotphase des Forschungsvorgehens wurde der er-
stellte Leitfaden erprobt und notwendige Veranderungen vorgenommen, indem er weiter an
das Forschungsvorhaben angepasst wurde. Dazu wurden zwei Probeinterviews gefihrt, die
sowohl die Modifizierung des Interviewleitfadens festgestellt als auch den Interviewer in der
Art der Durchfiihrung geschult und den zeitlichen Rahmen festgelegt haben. In der Inter-
viewdurchfiihrung wurde den Befragten beginnend mit Sondierungsfragen Uber Leitfragen bis
hin zu ad-hoc-Fragen verschiedene Ansatze geliefert, um sich mit dem entsprechenden Prob-
lem des Segel-Konzepts auseinanderzusetzen (s. Kapitel 5.3). Die Interviews wurden im April
2023 in einem Zeitraum von drei Wochen in den Raumlichkeiten der Schule erhoben und dau-
erten zwischen 20 und 40 Minuten. Mit der jeweiligen Einverstandniserklarung wurden die In-
terviews mithilfe eines digitalen Gerats aufgezeichnet, sodass sie anschlieRend transkribiert
werden konnten. Mithilfe des digitalen Auswertungsprogramms MAXQDA 2018 wurde die
wortliche Transkription ins Schriftdeutsch Gbersetzt, um eine vereinfachte Lesbarkeit und da-
mit einhergehende Verstandlichkeit des Gesprochenen zu erzeugen (vgl. Dresing & Pehl,
2013, S. 19). Die inhaltliche Glattung und das Bereinigen von Satzbaufehlern stellen die in-
haltlich-thematische Ebene in den Vordergrund (vgl. Mayring 2002, S. 91). Die Aufzeichnung
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und die anschlielende Transkription der Interviews verhilft zu einer detaillierteren Auswertung
(vgl. Kuckartz et. al. 2007, S. 197; Mayring 2002, S. 85).

Die Auswertung der aus den problemzentrierten Leitfadeninterviews gewonnenen Inhalten er-
folgte mittels einer inhaltlich-strukturierenden, qualitativen Inhaltsanalyse. Dazu wurden vor
Beginn der Durchfiihrung Kategorien festgelegt, die aus den zuvor herausgearbeiteten Grund-
lagen deduktiv entstanden und aus dem wissenschaftlichen Material gewonnen wurden. An-
schlieBend wurden die Textstellen verschiedenen Hauptkategorien zugeordnet und in einem
weiteren Schritt kodiert. Jede Textstelle wurde dabei einer Kategorie zugeordnet. Wahrend
der Kodierung wurden die Hauptkategorien stetig auf Grundlage der im Interview genannten
Aussagen verandert und durch Subkategorien erweitert. (vgl. Flick 1995, S. 97). Zuletzt wer-
den die Ergebnisse durch eine kategorienbasierte Interpretation ausgewertet (vgl. Kuckartz
2014, S. 79).

5.2.  Auswabhl der Stichprobe

Fir die Evaluation des Segel-Unterrichts an der Gesamtschule Lotte-Westerkappeln wurden
sechs Lehrkrafte befragt. Alle Teilnehmenden haben das SegelLn bereits in einem Durchgang
durchgehend unterrichtet und somit mindestens einen Jahrgang von Beginn an in Klasse 5 bis
zum Abschluss in der Klasse 10 im SegelLn begleitet. Zusatzlich unterrichten alle Lehrkrafte
mindestens ein Hauptfach (Deutsch, Mathematik oder Englisch), sodass sie im SegelL-Unter-
richt nicht nur als Klassenlehrkraft, sondern auch als Fachlehrkraft unterstitzen kénnen. Fur
die Auswahl der Stichprobe wurden diese relevanten Kriterien gesetzt, um fur eine grof3tmaég-
liche Variation innerhalb der Teilnehmenden zu sorgen und dadurch eine Vielzahl an verschie-
denen Sichtweisen sicherzustellen (vgl. Helfferich 2011, S. 174). Die kongruenten Merkmale
der Stichprobe gewahrleisten die Vergleichbarkeit der erhobenen Daten. Dadurch erlangen
die Ergebnisse der Forschungsarbeit an Reprasentativitat fir die Grundgesamtheit der Lehr-
krafte, die das SegelLn an der Gesamtschule Lotte-Westerkappeln unterrichten.

Die erhobenen Daten liefern Ansatzpunkte darlber, inwiefern das SegelL-Konzept und die
praktische Umsetzung hinsichtlich des selbstgesteuerten Lernens aus Sicht der SegelL-Lehr-
krafte wahrgenommen, eingeschatzt und potenziell verbessert werden kénnen. Um allgemein-
glltige Aussagen treffen zu kdnnen, missen weitere, gréRere Untersuchungen die Reprasen-
tativitat dieser Forschungsarbeit steigern. Die Ergebnisse kénnen jedoch Orientierungspunkte

geben, um das selbstgesteuerte Lernkonzept auch an anderen Schulen zu verbessern.

5.3.  Entwicklung des Interviewleitfadens
Der Leitfaden der problemzentrierten Interviews wurde mithilfe der SPSS-Methode nach Helf-
ferich (2011) entwickelt. SPSS steht dabei fir Sammeln (S), Prifen (P), Strukturieren (S) und
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Subsummieren (S) (vgl. Helfferich 2011, S. 182). Zunachst wurden mdglichst viele Fragen zu
dem Forschungsgegenstand gesammelt. Dabei war es vorriibergehend irrelevant, inwiefern
die Fragen fir die Beantwortung der Forschungsfrage geeignet waren. Erst in einem weiteren
Schritt wurden alle aufgestellten Fragen Uberpruft, indem sie strukturiert, umformuliert oder
gegebenenfalls sogar eliminiert wurden. Die aufgestellten Fragen mussen, sowohl fiir den For-
schungsgegenstand geeignet sein als auch offen und frei formuliert werden (vgl. ebd.). Die
Formulierung der Fragen muss frei und offen sein, um den Befragten zu motivieren (vgl. May-
ring 2002, S. 70). In einem weiteren Schritt wurden die Leitfragen nach inhaltlichem For-
schungsinteresse nach Kategorien sortiert und subsummiert. Bei der Erstellung des Leitfadens
wurde sich gemall des SPSS-Prinzips nach Helfferich (2011) an den Leitfragen der For-
schungsarbeiten von Beckmann (2016), Eplermann (2015) und Kruse (2014) orientiert, indem
verschiedene Fragen und Kategorien iUbernommen sowie einzelne Bereiche inhaltlich ange-
passt wurden (s. Anhang).

Die Konstruktion des Interviewleitfadens ergibt sich deduktiv aus den zuvor erarbeiteten theo-
retischen Grundlagen. Um den Aussagen der Befragten einen Rahmen geben zu kénnen,
wurde vor Beginn des Interviews ein Kurzfragebogen ausgefiillt (s. Anhang). Dann wurden die
Befragten Uber den Ablauf des Interviews und rechtliche Formalien wie eine datenschutzrecht-
liche Einverstandniserklarung mundlich aufgeklart. Der Gesprachseinstieg erfolgte dabei mit-
hilfe von einfachen Eisbrecherfragen. Dadurch wurde eine angenehme Atmosphare geschaf-
fen, die einer eintdnigen Frage-Antwort-Kultur entgegenwirkt (vgl. Lamnek 2005, S. 365). Erst
im Anschluss daran erfolgte der eigentliche inhaltliche Einstieg in das SegelLn, der mithilfe von
ad-hoc-Fragen lenkend und ergadnzend unterstitzt wurde. Dadurch konnten wahrend der In-
terviews Verstandnisfragen gestellt und vertiefende Inhalte erfasst werden (vgl. Mayring 2002,
S. 70). Der Fokus lag darauf, das allgemeine Verstandnis der Lehrkrafte in Bezug auf das
selbstgesteuerte Lernen und selbstgewahlte Ziele zu erfassen. Ebenso wurden Fragen zur
Haltung und Einstellung gegenliber dem Segel-Konzept gestellt, wobei sich auf die Perspek-
tive der Lehrkraft fokussiert wurde. Die Annahme ist, dass die Lehrkrafte insbesondere in die-
sem Teil des Interviews die Rolle beschreiben, in der sie sich selbst wahrend des Segel-
Unterrichts befinden. Dies ermdglicht einen individuellen Einblick in die eigene Einschatzung
der Rolle als Lehrperson in dem selbstgesteuerten Lernkonzept. Dadurch kénnen im An-
schluss Vergleiche zu den in der Theorie ausgearbeiteten Grundlagen (s. Kapitel 2.3) gezogen
werden. Weiter wurden Fragen zur konkreten Umsetzung des Segel-Konzepts der Schule
sowie hilfreiche Strukturen und MaRnahmen der Schule gestellt, um einen Uberblick tiber die
praktische Umsetzung seitens der Schule zu erhalten. Die Lehrkrafte erhielten die Mdglichkeit,
die Umsetzung des Segel-Konzepts im Allgemeinen zu bewerten. Im Interview werden be-
wusst keine konkreten Mallnahmen und Strukturen genannt, um den Lehrkraften durch die

offene Fragestellung Raum fiir hilfreiche Strukturen zu geben, die sie selbst nutzen. Im Sinne
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der Hauptforschungsfrage (s. Kapitel 4.1) lag der Fokus auf dem zweiten Teil der Interviews.
Dort wurden Chancen und Moglichkeiten, Herausforderungen und Probleme sowie Grenzen
und mogliche Verbesserungsvorschlage gesammelt, die der Evaluation des SegelL-Konzepts
dienen. Wahrend der Interviews wurden die Fragen dem Erzahlfluss des Befragten angepasst,
um die Dynamik zu steigern und den Befragten nicht einzuschranken (vgl. ebd.). Zum Ab-
schluss erhielten die Befragten die Mdoglichkeit, aufkommende Gedanken, die bislang keinen
Rahmen erhielten, zu teilen.

Wahrend der Durchfiihrung des Interviews besitzt der Interviewer eine aktive Zuhdrerrolle (vgl.
Thahabi 2011, S. 192). Um dabei den Uberblick zu behalten, wurde von dem Interviewer ein
Protokoll gefiihrt, in dem Notizen zur Atmosphare, zur personalen Beziehung zum Befragten,
zu Unterbrechungen sowie zu inhaltlichen Aspekten festgehalten wurden. Wichtig bei der
Durchflihrung ist auch, dass die aufgestellte Reihenfolge der Leitfragen nicht zwingend einge-
halten werden muss und somit individuell an den Befragten angepasst werden kann (vgl. Helf-
ferich 2011, S. 193).

6. Ergebnisse
In diesem Kapitel werden zunachst die aus den Interviews gewonnenen Ergebnisse veran-
schaulicht. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt entlang der Hauptkategorien, welche teil-
weise deduktiv entstanden, zum Teil jedoch auch induktiv mit Subkategorien erganzt wurden.
Zu Beginn jeder Hauptkategorie werden diese mit samt der Subkategorien inhaltlich erlautert,
um die Kodierung der Textstellen ersichtlich zu gestalten. Anstelle von Prozentzahlen wird auf
eine Darstellung der Ergebnisse mithilfe von ganzen Zahlen verwiesen, da es sich um sechs
Interviews handelt.
Zu Beginn werden Ergebnisse zum Verstandnis und den damit verbundenen Zielsetzungen
des Segelns vorgestellt (s. Kapitel 6.1). Im Anschluss daran wird ein detaillierter Uberblick
Uber die Umsetzung des festgeschriebenen Segel-Konzepts gegeben (s. Kapitel 6.2). Darauf
folgt die Darstellung der Ergebnisse, welche die Fahigkeiten, Kompetenzen, Haltung bzw. Ein-
stellung fur die Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens aus Sicht der Lehrperson beinhal-
ten (s. Kapitel 6.3). Danach werden hilfreiche Strukturen und MaRnahmen innerhalb der Ge-
LoWe, welche fir das SegelL-Konzept relevant sind, erlautert (s. Kapitel 6.4). Im darauffolgen-
den Kapitel werden Moglichkeiten und Chancen des Segel-Konzepts sowohl fir die Schiuler
als auch fur die Lehrkrafte abgebildet (s. Kapitel 6.5) und Herausforderungen und Probleme
des Segel-Konzepts skizziert (s. Kapitel 6.6). Zum Abschluss werden Grenzen des Segel-
Konzepts ausgefiihrt (s. Kapitel 6.7) sowie Wiinsche und Verbesserungsvorschlage reprasen-
tiert (s. Kapitel 6.8).
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6.1. Kategorie 1: Verstandnis und damit verbundene Zielsetzungen des SegelLns
Dieser Kategorie wurden alle Aussagen verortet, welche dem Verstandnis des selbstgesteu-
erten Lernens zuzuordnen sind. Dabei ergaben sich Unterschiede zwischen dem allgemeinen,
personlichen Verstandnis der befragten Lehrkraft (s. Kapitel 6.1.1) und dem Verstandnis der
GeLoWe (s. Kapitel 6.1.2). Gleichwohl fallen unter dieser Kategorie die individuell gewahlten
Zielsetzungen (s. Kapitel 6.1.3), welche die SegeL-Lehrkrafte mit ihrem SegeL-Unterricht be-

wirken wollen.

6.1.1. Allgemeines Verstandnis des selbstgesteuerten Lernens
Mehr als die Halfte der befragten Lehrkrafte verstehen unter dem selbstgesteuerten Lernen,
dass die Schuler unter Eigenregie ihre Aufgaben selbst wahlen, eigenstandig bearbeiten und
am Ende mithilfe von Musterlésungen kontrollieren (vgl. L1_6-11; L3_3-4; L4_3-4; L5 7-
10_L6_3-7). Dabei kdnne der Schiler sowohl den Zeitpunkt des Lernens als auch den Inhalt
individuell wahlen (vgl. L1_6-11; L4_3-4; L6_3-7). Eine Lehrkraft formuliert:
L#Also selbstgesteuert heil’t fur mich eigentlich, dass man als Schuler seine Schwer-
punkte selbst wahlt. Vielleicht auch seine Inhalte selbst wahlt. Also nicht nur, welches
Fach mdchte ich oder muss ich vielleicht bearbeiten einfach, weil ich mich da unsicher
fuhle oder weil ich daran Spal habe, sondern auch dariber hinaus den Inhalt selbst
wahlen. Und natdrlich zu Uberlegen, auf welcher Niveaustufe man arbeiten kann.*
(L6_3-7)
Hinsichtlich der inhaltlichen Selbstorganisation wird ein Beispiel genannt:
,Das ist zum Beispiel, wenn ein Schiler schwach in Rechtschreibung ist und dann sagt
er mir, dass er da gerne Ubungen zu hatte. Das heil’t, dann steuert er das, was er
lernen mochte.“ (L5_7-10)
Eine weitere Lehrkraft findet es wichtig, selbst Angebote hinsichtlich des individuellen Lern-
fortschritts zu machen, damit die Aufgaben jeden einzelnen Schiler individuell voranbringen
(vgl. L2_5-8). Damit einher gehe eine gewisse Art der Selbstdisziplin, wie eine andere Lehr-
kraft betont. ,Es ist auch eine Art der Selbstdisziplin, die sich die Schiler aneignen, weil sie

lernen sich selbst zu organisieren® (L4_6-7).

6.1.2. Verstandnis des selbstgesteuerten Lernens an der GeLoWe
Alle Lehrkrafte unterscheiden zwischen ihrem personlichen Verstandnis von selbstgesteuer-
tem Lernen und dem Verstandnis der GeLoWe. Sie sind sich einig, dass das SegelL-Konzept
der GeLoWe das selbstgesteuerte Lernen eingeschrankt praktiziert (vgl. L1_4-6; L2_11;L3_4-
9; L4 _4-6; L5 10-13;L6_7-13).

,Bei uns an der Schule ist es anders ausgelegt. Dadurch, dass die Facher und die Inhalte

im Endeffekt vorgegeben sind und man eigentlich nur noch die Niveaustufe selbst wahlen
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kann, fallt da eigentlich die Selbststeuerung etwas weg. Zusatzlich kann man sich noch die
Bonusaufgaben anschauen und dort etwas nach Neigung entscheiden, wenn man noch
Zeit hat. Aber die Selbststeuerung ist bei uns sicherlich ein bisschen eingeschrankter. So
frei, wie es erstmal klingt, ist es hier an der Schule nicht.“ (L6_7-13)
Haufig wird von allen Befragten betont, dass das SegelL-Konzept nur teilweise das selbstge-
steuerte Lernen umsetzt und die SegeL-Lehrkraft mehrfach eingreifen und unterstiutzen misse
(vgl. L1_90; L3_4-9; L4_4-6; L5_23-24). Eine Lehrkraft schlagt vor, das selbstgesteuerte Ler-
nen an der Schule zu einem mitgesteuerten Lernen umzuformulieren (vgl. L1_11-13).
Eine weitere Lehrkraft sehe das SegelLn als Hinflihrung zu einem eigenstandigen, inhaltlichen
Arbeiten, was sie als sehr positiv bewerte (L3_149-150). In diesem Zusammenhang erlautert
auch eine andere Lehrkraft, dass die SegelL-Stunden eine tolle Mdglichkeit fur die Schuler

seien, sich selbst auszuprobieren (vgl. L4_8-11).

6.1.3. Zielsetzungen des Segelns
Bei der Umsetzung des schuleigenen SegelL-Konzepts legen die befragten Lehrkrafte unter-
schiedliche Schwerpunkte.
,Meine Ziele sind erstmal eine Arbeitsatmosphare zu schaffen, dass jeder Schiler auch
selbstgesteuert arbeiten kann. Dann muss ich auch die Zeit haben, mich um einzelne
Schiler zu kimmern. Aber das geht natirlich nur, wenn das Grundsetting so ist, dass jeder
weil3, dass es leise ist und jeder sich an die Regeln halt. Erst dann kann es funktionieren.*
(L6_15-18)
In diesem Zusammenhang erwahnt eine weitere Lehrkraft, dass sie mit dem SegelLn in ihrer
Klasse schon sehr viel erreicht habe (vgl. L1_93-95). lhr sei dabei wichtig, ,dass die Kinder
erkennen, welche Aufgaben [sie] [...] allein machen [kénnen] (L1_84-90). Eine andere Lehr-
kraft fihrt diesen Gedanken noch etwas weiter aus:
,Unter dem Rahmen, den wir hier in der Schule haben, ist es mir schon wichtig, dass die
Kinder sich selbst organisieren und sich danach auch selbst einschatzen. Sie sollen wis-
sen, ob sie nur die einfacheren Aufgaben schaffen oder auch schon die schwierigeren
Aufgaben erledigen kdnnen. Das ist aber auch von dem Thema abhangig. Bei einem
Thema bearbeite ich die leichteren Aufgaben, aber ein anderes Thema habe ich viel besser
verstanden und kann schwierigeren Aufgaben bearbeiten. Gerade flr die Klasse 5 ist mir
das wichtig, dass sie das erkennen.“ (L5_26-32)
Andere Lehrkrafte legen den Fokus auf das inhaltliche Arbeiten und Vertiefen in der Segel-
Stunde den Unterrichtsstoff des eigenen Faches.
,Wichtig finde ich, dass ich den SegelL-Unterricht dazu nutze, durchgesprochene Unter-
richtsinhalte zu festigen, also mehr als Ubungsstunde. Fiir die paar Uberflieger dann auch

nochmal Transferaufgaben. Aber Uberwiegend Festigung des Wissens und Training, weil
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die ja keine Hausaufgaben aufkriegen und deshalb das Vorhandene nochmal in der Schule
vertiefen. Also letztendlich mache ich daraus eine Ubungsstunde.“ (L3_36-40)
Oft haben die Lehrkrafte auch den eigenen Unterricht und die Klassenarbeiten im Hinterkopf,
weshalb sich die SegeL-Stunde auch inhaltlich um das Fach des Segel-Lehrers bewege (vgl.
L4 14-15; L4 _23-25).

6.2. Kategorie 2: Umsetzung des SegelL-Konzepts
Diese Kategorie beinhaltet Aussagen Uber die konkrete Umsetzung des schuleigenen Segel-
Konzepts an der GeLoWe. Dazu wird zu Beginn der grobe Ablauf einer SegelL-Woche und
einer SegelL-Stunde gegeben (s. Kapitel 6.2.1). Dabei werden insbesondere Unterschiede zwi-
schen den Jahrgangen fokussiert. In einem weiteren Schritt wird sich auf die Planung der je-
weiligen SegelL-Stunde konzentriert (s. Kapitel 6.2.2), in der hervorgehoben wird, wie die Auf-
gaben fur die Schdler erstellt werden. Im Anschluss daran wird auf den Inhalt der SegelL-Auf-
gaben (s. Kapitel 6.2.3.1) und die Differenzierung (s. Kapitel 6.2.3.2), welche mithilfe der Se-
gelL-Aufgaben erschaffen wird, eingegangen. Darauffolgend werden die Sozialform (s. Kapitel
6.2.4), welche wahrend der SegelL-Stunden fir die Schulerschaft gilt, die Verwendung von
Medien (s. Kapitel 6.2.5) innerhalb der SegeL-Stunde sowie retrospektive Ansichten (s. Kapitel

6.2.6) auf die Durchfihrung der SegeL-Stunden thematisiert.

6.2.1. Strukturierung der SegelL-Stunde

Alle befragten Lehrkrafte betonen eine strikte Einhaltung der durch die SegelL-Uhr festgelegten
Phasen (vgl. L1_75;L2_81; L3 42-49; L4 27-32;L5_34-51;L6_37-40). Die Strukturierung der
SegelL-Woche sei jahrgangsweise unterschiedlich (vgl. L1_32-74; L3_42-49). Wahrend in den
unteren Jahrgangen montags die Aufgaben in das Logbuch Ubertragen und dienstags bis don-
nerstags gesegelt werde, endet die SegelL-Woche mit einem Klassenrat am Freitag, bei dem
Konflikte und weitere Bedurfnisse seitens der Klasse geklart und diskutiert werden kénne (vgl.
L1_73-74;L3_54). Insbesondere zu Beginn der unteren Jahrgange musse Routinen aufgebaut
werden, da das selbststandige Arbeiten erst erlernt werden musse, erklart eine Lehrkraft (vgl.
L6_37-40; L6_43-45). Die SegelL-Stunde finde in den oberen Jahrgangen der Sekundarstufe
1 als Lernzeit statt, in der die Schuler die Mdglichkeit bekommen, eigenstéandig an ihren Auf-
gaben zu arbeiten (vgl. L3_42-49; L3_51-55; L3_161-163). ,Ab Jahrgang 8 lauft alles nur noch
Uber das iPad, da wird dann gar keine Zeit mit dem Abschreiben verloren und das kann dann
fur die Aufgaben wieder genutzt werden.” (L1_179-181). Auch in diesen Jahrgangen werde
die SegelL-Woche mit einer Klassenratsstunde abgeschlossen (vgl. L3_51-55).

Alle Lehrkrafte erlautern einen gleichen Ablauf der Segel-Stunde, welche durch die Segel-
Uhr phasenweise strukturiert sei (vgl. L1_56-64; L4 27-32; L5 _34-51; L6_37-40). Nachdem

die Schuler zu Beginn der Stunde funf Minuten Organisationszeit bekommen, in der sie die
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bendtigten Materialien zusammensuchen, beginne die dunkelblaue Phase der Segel-Uhr.
Einheitlich betonen die Lehrkrafte, dass die Ruhe in dieser Phase sehr wichtig sei und auch
eingefordert werden musse. Wahrend dieser Phase durfen keine Fragen gestellt werden,
wodurch die Schiler Probleme allein bewaltigen missen (vgl. L1_56-64; L5 34-51; L6_37-
40). Die Schuler beginnen selbststéandig und in eigener Organisation mit den jeweiligen Auf-
gaben in einer selbst gewahlten Reihenfolge (vgl. L3_42-49). In der hellblauen Phase durfen
auf Nachfrage fehlende Materialien geholt und Fragen an die betreuende Lehrkraft gestellt
werden. Auch hier betonen alle Lehrkrafte, dass die Fragen ausschlielBlich an die Lehrkraft,
nicht aber an den Sitznachbarn gerichtet werden durfe. In den letzten funf Minuten wirden
Zettel abgeheftet, die Segel-Regatta ausgefillt und das Material verstaut werden (vgl. L1_56-
64; L3_51-55; L4_27-32; L5_34-51; L6_37-40).

Zeitgleich zu den Segel-Stunden finde auch der Fdrderunterricht in den Fachern Deutsch,
Mathematik und Englisch statt. Diese Forderstunden seien laut der Lehrkraft nicht strikt pha-
senweise organisiert, sondern werde offen, frei und individuell an das zu férdernde Kind an-
gepasst. Je nach Leistungsstand, Férderbedarf und Einschatzung des Fachlehrers besuchen
die Kinder den jeweiligen Forderunterricht, erklart eine Lehrkraft (vgl. L1_56-64).
Unterschiede zwischen den Aussagen der Lehrkrafte zeigen sich in der Einfihrung der Segel-
Woche. Eine Lehrkraft beginnt die SegeL-Woche mit einer Erzahlrunde, in der die Kinder vom
Wochenende oder aus den Ferien erzahlen konnen. Anknipfend daran erhalten die Schiiler
die Aufgabe, das freie Erzéhlen in einen flieRenden Text zu Ubertragen. ,So versuchen wir
dieses freie Erzahlen an ein kleines freies Schreiben anzuknupfen, dass sie nicht immer nur

in so [festen] Formaten schreiben [...]* (L1_38-39).

6.2.2. Planung der SegelL-Woche
Mehr als die Halfte der Befragten planen und bereiten die SegeL-Aufgaben im Team vor. Eine
Lehrkraft bereitet demnach vier Wochen lang fir den gesamten Jahrgang die Segel-Aufgaben
fir ein Fach vor, kopiert diese und stellt sie fur alle SegelL-Lehrkrafte zur Verfiigung (vgl.
L1_14-16; L4 _88-89; L5 117-119; L6_110-112). Vereinzelnd wirden die Aufgaben von der
jeweiligen Segel-Lehrkraft erganzt werden, wenn diese zusatzlichen Bedarf bei einem Schu-
ler feststellen.
,Zum Beispiel jetzt im Jahrgang 5 sind die Schiler, die aus der Grundschule kommen. Da
ist die Schrift von einigen Schulern nicht leserlich. Dann habe ich mir schon zusétzliche
Aufgaben ausgesucht. Wenn dann eine bestimmte Aufgabe nicht mehr geschafft wird, ist
das nicht so schlimm. Und das sage ich den Schilern auch so.“ (L5_17-21)
Die teamorientierte Arbeit wird von den meisten Befragten als positive Arbeitsentlastung aner-

kannt. Eine Lehrkraft erlautert:
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»2Aber es spart naturlich sehr viel Zeit, wenn meine Kollegen die Aufgaben vorbereiten, weil
die Vorbereitung sehr zeitintensiv ist. Man muss dann auch immer zu allen Inhalten Stern-
chen-1- und Sternchen-2-Aufgaben finden und erstellen und das dauert schon lange, wenn
man das macht. Eigentlich wiinsche ich mir, dass ich das selbst vorbereite, aber es erspart
mir eine Menge Zeit.“ (L5_124-131)
Eine Befragte erganzt:
,und die Aufteilung zwischen den Deutschkollegen ist eine gute Arbeitsentlastung. Ich
meine, ich habe meine letzte Deutschstunde am Freitag. Das heif3t, ich misste am Wo-
chenende mir Uberlegen, wo ich am nachsten Freitag ende, weil ich am Montag ja die
SegelL-Aufgaben schon wieder fertig haben muss.“ (L1_157-161)
Zusatzlich betont eine weitere Lehrkraft, dass durch die Arbeitsaufteilung im Team die Kom-
munikationsstruktur zwischen den Kollegen geférdert werde.
,Das finde ich auch eine super Sache [...], weil ich diesen Austausch mit den Kollegen
auch so sehr schatze. Dadurch kommt man auch nochmal ganz anders ins Gesprach.
Wenn ich in meinem Deutschunterricht merke, dass ich dringend eine Ubung fiir GroR-
und Kleinschreibung brauche, spreche ich mit denen dartiber. Man ist da besser unterstutzt
und kann das besser gemeinsam organisieren.“ (L4_89-94)
Hinzu kdme, dass die Leistungsstande der einzelnen Lerngruppen durch die Vorbereitung im
Team besser miteinander verglichen werden kdnne. Durch die stetige Kommunikation zwi-
schen den Kollegen sei dieser Austausch wichtig und unumganglich (vgl. L2_69-72).
Alternativ werden die Segel-Aufgaben auch individuell von der jeweiligen Fachlehrkraft vor-
bereitet. Durch die individuelle Vorbereitung kdnne der Inhalt der SegelL-Aufgaben abgestimmt
auf den eigenen Unterricht als intensive Ubungsmaglichkeit gesehen werden (vgl. L1_20-24;
L2_48-50). Weiter habe die Lehrkraft den individuellen Leistungsstand der Lerngruppe besser
im Blick, wodurch sie auch bei Problemen leichter helfen und Uber die Aufgaben hinaus vor-

teilhafter unterstiitzen kénne. Dadurch sei individuelleres Arbeiten mdglich (vgl. L2_69-79).

6.2.3. Segel-Aufgaben
In dieser Kategorie finden sich Aussagen Uber die SegelL-Aufgaben wieder. Dabei wird zwi-
schen Aussagen zu dem Aufgabeninhalt (s. Kapitel 6.2.3.1), welcher von Fach zu Fach variiert,

und der Differenzierung der Aufgaben (s. Kapitel 6.2.3.2) unterschieden.

6.2.3.1.  Aufgabeninhalt
Inhaltlich orientieren sich die meisten Lehrkrafte an der Thematik des Unterrichts. Eine Lehr-
kraft gibt an, dass sie durch die SegeL-Aufgaben ihren momentanen Unterrichtsinhalt vertiefen
und festigen mdchte. Sie behauptet, dass die Schiler diesen Zusammenhang zum Unter-

richtsstoff einfordern und andererseits den Sinn und Zweck der jeweiligen Aufgabe nicht
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verstehen (vgl. L3_154-156). Inhaltlich orientieren sich zwei Lehrkrafte an den Themen aus

den Blchern, welche sie im Fachunterricht verwenden (vgl. L3_163-165; L4_86).

Andere nutzen die Segel-Aufgaben, um Grundlagentraining in Bereichen wie Rechtschrei-

bung oder Leseverstehen zu integrieren. Werden Defizite in grundlegenden Themengebieten

festgestellt, so kdnnen die SegelL-Aufgaben thematisch angelehnt an den Unterrichtsinhalt

teilweise behoben werden (vgl. L2_37-48). Eine Lehrkraft erlautert ein Beispiel, welches sie in

Jahrgang 5 im Fach Deutsch durchgefiihrt hat:
,Also zum Beispiel schreiben wir jetzt Gespenstergeschichten. Also kriegen die Arbeits-
blatter zur wortlichen Rede. Und dann ist die Aufgabe zum Beispiel ,Nutze Prateritum’. [...]
Da kann man da Schwerpunkte herausgreifen, die man im Unterricht zwar auch bearbeitet,
aber jetzt nicht durch ewige Ubungsphasen [iiben kann]. Man kann Unterricht nicht ewig
blockieren, denn vier Stunden sind in [Jahrgang] finf nun mal wirklich eine knappe, be-
grenzte Zeit.“ (L1_25-30)

Eine weitere Lehrkraft betont, dass es wichtig sei, an den Grundlagen des Faches in den un-

teren Jahrgangen 5 und 6 zu arbeiten, damit diese nicht in den oberen Jahrgangen fehlen und

nicht mehr behoben werden kénnen (vgl. L5 21-23).

6.2.3.2.  Differenzierung der Aufgaben

Bezuglich der Differenzierung sind die Lehrkrafte sind einig, dass diese ausreichend stattfinde,
um jeden Schuiler mitzunehmen (vgl. L1_140-141). Die differenzierenden Aufgaben seien
strukturell in jedem Fach gleichermalfien aufgestellt. Pro Fach gabe es Basis-, Sternchen-1-
und Sternchen-2-Aufgaben, die nach aufsteigendem Niveau geordnet sind. Bei der Bearbei-
tung der Aufgaben sei es Pflicht, die Basis- und Sternchen-1-Aufgaben zu bearbeiten (vgl.
L1_95-96; L2_11-13). Ab dem Jahrgang 8 seien die Facher Mathematik, Deutsch und Englisch
in E- und G-Kurse eingeteilt, mit der eine dulRere Differenzierung bereits erfolge (vgl. L2_54-
55). Durch diese haben die Schiler eingeschranktere Wahlimdéglichkeiten, da sie in den G-
Kursen die Sternchen-1- und in den E-Kursen die Sternchen-2-Aufgaben wahlen missen. Eine
Lehrkraft betont dennoch, dass sie versuche differenzierende Rechercheaufgaben in die Se-
geL-Woche zu integrieren, um auch dort der Aufgabe der Differenzierung gerecht zu werden
(vgl. L2_54-57).

Im Sinne der Differenzierung erwahnt eine Lehrkraft, dass die Kinder mit sonderpadagogi-
schen Foérderschwerpunkten auch die Mdéglichkeit des Lernbiros haben. Dort kdnnen diese
Schiler gemeinsam mit einer ausgebildeten Forderschullehrerin die Segel-Aufgaben unter
Einhaltung der SegelL-Regeln bearbeiten (vgl. L1_131-134). Dieses Angebot gelte fur alle
Schdler, die reizoffen sind und Probleme mit dem stillen Sitzen und Arbeiten haben (vgl.
L1_135-138).
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6.2.4. Sozialform im SegelL-Unterricht
Bezlglich der Sozialform sind sich die Lehrkrafte durchweg einig, dass die Schiler unter der
Ruhe, die das stille Arbeiten bietet, effektiver lernen kénnen. Eine Lehrkraft erlautert, dass
verschiedene Anlaufe, das SegelLn und die Sozialform wahrend der SegelL-Stunde zu andern,
seitens der Lehrkrafte ganzlich auf Unverstandnis gestol3en seien. ,Das sprengt fir mich die-
sen Gedanken des ,Ich setz mich mal in Ruhe hin und mach was fur mich*.“(L1_166-167). Die
Ruhe in den SegelL-Stunden wird laut den befragten Lehrkraften sowohl von den Schilern als
auch von ihnen selbst als sehr angenehm empfunden. Insbesondere die Ruhe finde sich im
alltaglichen Unterricht auferhalb von Klassenarbeiten wenig wieder, erklart eine Lehrkraft (vgl.
L1_170-173). Diese Ruhe sei durch Partner- und Gruppenarbeit gefahrdet, weshalb diese So-
zialformen im SegelL-Unterricht keine Berlcksichtigung finde (vgl. L1_165-168; L1_170-173).

6.2.5. Verwendung von Medien
Wahrend der SegelL-Stunde verwenden alle befragten Lehrkrafte wenig Medien. Ausschliel3-
lich das Logbuch werde von jeder Lehrkraft erwahnt und verwendet. Insbesondere in den Jahr-
gangen 5 bis 7 werde das Logbuch als sehr hilfreich empfunden und finde seine Verwendung
hauptsachlich in den SegelL-Stunden (vgl. L1_44-49; L4 98; L5 133; L6_163). Die Aufgaben,
welche die Kinder zu Beginn jeder SegelL-Woche abschreiben sollen, werden in eine vorge-
fertigte Tabelle im Logbuch eingetragen (vgl. L1_44-49). Dazu nennt eine Lehrkraft ein tref-
fendes Beispiel:

-Wir haben beispielsweise einen etwas grobmotorisch veranlagten jungen Mann, der hat

ein bisschen Schwierigkeiten mit der Handschrift. Er wiirde an so einer Tabelle mindestens

20 Minuten, das ist dann nicht mehr so. In der Zeit kbnnen sie dann auch schon anfangen

zu arbeiten.” (L1_44-49).
Ein weiteres Medium, welches bei allen unterrichtenden SegelL-Lehrkraften Verwendung finde,
sei die SegeL-Uhr. Eine Lehrkraft betont, dass dadurch jedem Schdler jederzeit klar sei, in
welcher Phase er sich befinde und welche Regeln gelten (vgl. L2_162-165). Auch drei weitere
Lehrkrafte empfinden die SegeL-Uhr als positives, unterstiitzendes Medium (vgl. L2_162-163;
L5_35; L6_163-164). In den Jahrgangen 8 bis 10 laufe das SegelLn aktuell ausschlief3lich Gber
das Tablet oder iPad (vgl. L6_161-165). Weitere digitale oder analoge Medien wiirden im Se-
geL-Unterricht nicht verwendet werden (vgl. L5_133).

6.2.6. Kontrolle der Aufgaben
Die Aufgaben werden auf unterschiedliche Art und Weise von den Lehrkraften kontrolliert. Eine
Lehrkraft berichtet, dass sie versucht wahrend der dunkelblauen Phase, in der keine Fragen
gestellt werden dirfen, die SegeL-Ordner mit den Aufgaben zu kontrollieren. Dies gelinge ihr

aus Zeitgrinden meist nicht (vgl. L5 _54-55). Eine weitere Befragte deutet an, dass sie
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gemeinsam mit ihrem Kollegen am Freitag in der Klassenratsstunde die Logblcher kontrol-
liere. Dies stufe sie jedoch als nicht hilfreich ein (vgl. L2_165-167). Die Unterschrift der Erzie-
hungsberechtigten im Logbuch, welche jedes Kind wochentlich vorzeigen musse, werde eben-
falls im Laufe der SegeL-Woche von zwei Lehrkraften kontrolliert (vgl. L1_51-53; L5 54-55).
Eine inhaltliche Kontrolle der Aufgaben mit Rickmeldungen zur Selbsteinschatzung wird aus-
schlieBlich von einer Lehrkraft gegeben. Sie stellt dar:
»[...] Ich schreibe acht Namen bei mir an der Tafel verdeckt, die ich dann die letzten flinf
Minuten aufdecke. Diese Schuler missen mir dann ihre SegelL-Aufgaben mitgeben. Die
schaue ich mir dann an und schreibe auch ein paar Kommentare daran. Dabei geht es mir
aber eher um die selbstgesteuerte Arbeit. Also ich mdchte beziehungsweise ich darf die
SegelL-Aufgaben ja auch gar nicht bewerten. Ich méchte denen aber trotzdem eine Riick-
meldung geben. Und dabei beziehe ich mich darauf, ob die Kinder die Selbsteinschatzung
ausgefllt haben, wie strukturiert gearbeitet wurde und so weiter. Meistens schreibe ich
auch einen kleinen Kommentar, was man nachstes Mal besser machen kann. Und so habe
ich dann von jedem Schiler in einem Halbjahr die SegelL-Aufgaben drei- bis vier Mal ge-
sehen und habe einen groben Uberblick.“ (L1_64-73)

6.3. Kategorie 3: Fahigkeiten, Kompetenzen und Einstellung fir die Umsetzung des
selbstgesteuerten Lernens

Unter dieser Kategorie fallen alle Aussagen, welche zu der Segel-Lehrkraft als Person getrof-

fen wurden. Dabei wird zwischen der individuellen Rolle der SegeL-Lehrkraft (s. Kapitel 6.3.1),

in der sich die Befragten sehen, und den Aufgaben und Kompetenzen einer Lehrkraft im Se-

geL-Unterricht (s. Kapitel 6.3.2) unterschieden.

6.3.1. Rolle der SegeL-Lehrkraft
Die befragten Lehrkrafte stimmen kollektiv Uberein, dass sie als Segel-Lehrkraft eine be-
obachtende und beratende Rolle einnehmen (vgl. L1_114; L2_100; L3_117; L4_38; L5_75;
L6_50). Eine Lehrkraft erlautert dies wie folgt:
,Ich mache Problemberatung. Das heil3t also, ich habe einen Schiler mit Defiziten. Dann
setze ich mich daneben und kann da bei dem Problem helfen. Wenn ich eine Lernberatung
mache, dann habe ich mehr den Lernfortschritt und das Konnen im Blick. Das ist auch sehr
defizitorientiert und hat mehr das grof3e Ganze im Blick.“ (L2_100-103)
Andere Lehrkrafte sehen sich als ,Schiedsrichterin (L1_120) oder als ,Organisatorin des Lern-
prozesses“ (L4_35). Alle Lehrkrafte geben an, den Schilern als Stitze im SegeL-Unterricht
Struktur zu geben, die bei der Umsetzung des Konzepts notwendig seien (vgl. L1_122-123;
L3_117-118; L4 _35; L5 75-76; L6_50-51). Wahrend der beobachtenden Lernbegleitung
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koénnen die Lehrkrafte sowohl inhaltlich bei der Aufgabenauswahl als auch motivational bei der

Bearbeitung der Aufgaben unterstiitzen, erklart eine Lehrkraft (vgl. L4 _38-43).
,Lernbegleitung denke ich passt auch gut, weil im Grunde bericksichtigt man die unter-
schiedlichen Stufen der Schuler bei der Aufgabenauswahl und begleitet sie so, dass sie
ihre Erfolgserlebnisse haben. Also, dass man sie wirklich begleitet in ihrem Lernfortschritt
und bei Problemen auch Tipps und Hilfestellungen gibt. Oder auch einfach mal ein biss-
chen motiviert. Da reicht es auch zu sagen: ,Pass auf, du bist doch schon halb fertig. Den
Rest schaffst du auch noch!".“ (ebd.)

Eine Lehrkraft gibt zu bedenken, dass die Lernbegleitung insbesondere in den 5. und 6. Jahr-

gangen enger gefasst werden musse, da die Schiiler dort erst lernen missten, selbstgesteuert

zu arbeiten. Sie legt dar, dass dies die Voraussetzung flr eine Lernbegleitung sei (vgl. L6_66-

73). Eine andere Lehrkraft unterstitzt diesen Gedanken und fihrt ihn weiter aus:
,Wenn ich vor allem bei den Kleinen merke, dass sie in Gedanken sind, frage ich, ob sie

weiterkommen oder Hilfe brauchen, obwohl das ihre Aufgabe ist.“ (L5_70-72)

6.3.2. Aufgaben und Kompetenzen einer Segel-Lehrkraft

Alle Lehrkrafte betonen mehrfach, dass es wichtig sei, wahrend der SegelL-Stunde, regelma-
Rig fur Ruhe zu sorgen (vgl. L1_90-93; L1_120-122; L3_114-117; L3_165-171; L6_48-50).
,0en Satz ,Jeder hat das Recht in Ruhe zu lernen‘ [...] sage ich schon das ein oder andere
Mal in der SegelL-Stunde® (L1_90-91), erklart eine Lehrerin. Durch die Ruhe sorge die Lehr-
kraft fur Struktur, Ordnung und eine angenehme Arbeitsatmosphare, in der jeder Schiler ar-
beiten kénne (vgl. L3_114-117; L6_75). Eine weitere Lehrkraft unterstutzt diese Aussage und
erlautert, dass die Schiler durch die Ruhe erst eigenstandig arbeiten kdnnen (vgl. L3_114-
117). Insbesondere die jingeren Schiler brauchen durch die Lehrkraft eine Struktur vorgege-
ben, erwahnt eine Befragte (vgl. L1_120-122). Anklindigungen zur Zeitangabe oder inhaltliche
Orientierungspunkte kénnen durch die Lehrkraft gegeben werden, um den Schiler auf dem
Weg zur Selbststandigkeit zu unterstitzen (vgl. L1_ 120-122; L3_165-171). In héheren Jahr-
gangen musse nur ein aulerer Rahmen gegeben werden, da diese bereits das Konzept ken-
nen und konzentriert und still arbeiten, berichtet eine Lehrkraft (vgl. L3_165-171; L6_48-50;
L6_51-53).

Eine weitere wichtige Kompetenz sei laut allen Lehrkraften die Fachkompetenz (vgl. L2_13-
18; L3_57-60; L5 _80-81; L6_31-35). Mit Blick auf den eigenen Fachunterricht kénne die Se-
geL-Lehrkraft individuell unterstutzen, indem Missverstandnisse und inhaltliche Probleme auf-
gedeckt werden konnen (vgl. L3_49-51). Oft korrigieren die Lehrkrafte auch Rechtschreibfeh-
ler oder machen auf Aufgabenfehler aufmerksam, um Folgefehlern entgegenzuwirken, erlau-
tert eine Lehrkraft (vgl. L6_31-35). Eine Englischlehrkraft gibt dazu ein Beispiel:

57


Mobile User


,2Aber gerade im Englischunterricht sind zum Beispiel Basisaufgaben immer die neuen Vo-
kabeln und die Schuler wissen, dass in der nachsten Woche genau diese Vokabeln abge-
pruft werden, sodass man da nochmal darauf hinweisen kann. Wenn ich weil}, dass der
Schuler immer schwache Vokabelteste schreibt, suche ich das Gesprach und zeige, dass
man die Zeit auch nutzen kann. Ich unterstutze viel, schaue auch gemeinsam mit dem
Schiler, was genau schieflauft und schlage anderen Lernmethoden vor.“ (L6_54-59)
Eine weitere Befragte sieht die Hauptkompetenz darin, die richtigen Aufgaben zu stellen. Da-
bei lege sie in der Vorbereitung ihren Fokus auf dem Umfang, das Niveau, Spielraum fur Kre-
ativitat und Spal} bei der Aufgabe (vgl. L2_118-123). Dazu flhrt sie aus:
,Das finde ich ist eine hdchst anspruchsvolle Aufgabe. Ich merke dann meist auch, je nach-
dem, inwieweit mir das dann auch gelungen ist. Von Woche zu Woche lauft es mal besser
mal weniger gut. Also das steht und fallt ganz viel mit der Aufgabenauswahl. Dann muss
ich viel einerseits beobachten und begleiten und beraten, aber andererseits muss ich auch
mal aushalten kénnen, dass einer nichts tut und das fallt manchmal schwer.” (L2_123-127)
Eine weitere Schwierigkeit sei, dass die Fachkompetenz sich ausschlieRlich auf die eigenen
Facher beziehe. In Fachern, die nicht von der SegelL-Lehrkraft unterrichtet werden, wird eine
gegenseitige Unterstitzung zwischen den Mitschilern eingefordert oder auf den Fachlehrer
verwiesen, beleuchten drei Lehrkrafte (vgl. L3_57-60; L5_80-81; L6_63). Die Kombination aus
einer angenehmen Lehrerpersonlichkeit und der Fachkompetenz sei die schwierigste Auf-
gabe, erklart eine Befragte (vgl. L4_45-46). Hinzu kdme die Diagnosekompetenz, die die un-
terschiedlichen Leistungsstande der Schiler erfasst (vgl. L4 _46-50). Dazu musse die Lehrkraft
einen Blick haben, lernwillige Schiler zu unterstitzen und nicht arbeitende Schuler zu moti-
vieren (vgl. L3_118-122). An dieser Stelle sei eine gute Beziehung zu den Schilern sehr wich-
tig:
,und da ist in erster Linie wichtig, dass die Beziehung zu den Schilern stimmt. Das heift,
die Beziehung zu jedem einzelnen Schiler der Klasse muss aufgebaut werden. Aber das
geht nicht von jetzt auf gleich. Dann muss man selbst als Lehrer strukturiert sein, wissen
was man will und seine Grenze kennen. Damit kann dann eine angenehme Arbeitsat-
mosphare hergestellt werden.“ (L6_ 76-81).
Wichtige Kompetenzen fiir den Aufbau einer angenehmen Arbeitsatmosphéare seien Geduld
und Ruhe (vgl. L1_230-231). Im Hinterkopf stehe dabei immer, dass die Schdler, die vor einem
sitzen, Kinder seien, die durch die Schule und die Lehrkrafte in einer sehr wichtigen Lebens-
phase begleitet werden. Dieser Verantwortung, die damit einher gehe, misse man sich be-
wusst sein, verdeutlicht eine Lehrkraft (vgl. L4_120-122). Eine weitere Lehrkraft nutze die Zeit
in den SegeL-Stunden, um nicht nur inhaltlich zu arbeiten, sondern auch soziale Konflikte in-

nerhalb der Klasse zu l6sen.
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,Ich habe auch die SegelL-Stunden, in denen wir Konflikte I6sen. Da schnappe ich mir dann
zwei oder drei Schuler und frage, warum bestimmte Sachen nicht so funktionieren. Dann
klare ich auch mal Klassenangelegenheiten im kleinen Kreis.“ (L3_101-104)
Neben dem Aufbau einer schilerfreundlichen Beziehung sei es auch wichtig, dass die unter-
richtende Lehrkraft Grenzen setzen kann.
,<Zweitens ist es auch wichtig, gerade wenn man das jahrelang macht, dass man nicht so
Gesprache verfallt, die nichts mit dem Unterricht zu tun haben, nur weil es gerade ange-
nehm ist, mit dem Schiler zu reden. Da ist es dann auch wichtig, dass man sich selbst

diszipliniert und weif3, worum es gerade geht.“ (L6_80-83)

6.4. Kategorie 4: Hilfreiche Strukturen und MalRnahmen innerhalb der GeLoWe flr das

Segel-Konzept

Die Schule habe durch ihr selbst entwickeltes SegelL-Konzept viele hilfreiche Strukturen fir
die Lehrkrafte vorgegeben (vgl. L1_146-157; L2_153-158; L3 _39-44; L4 79-84; L5 116;
L6_37-38). Zu Beginn jeden flnften Jahrgangs gabe es eine Vorbereitungswoche am Ende
der Sommerferien, in der jeder SegelL-Lehrkraft an einem gesamten Vormittag das Segel-
Konzept durch die Schulleitung vorgestellt und detailliert erlautert werde. Neben dem organi-
satorischen Rahmen werde den Segel-Lehrkraften das Prinzip der SegeL-Uhr, der Leitordner,
das Logbuch und viele weitere MalRnahmen und Differenzierungsméglichkeiten erlautert, die
mit dem Segel-Unterricht in Zusammenhang stehen (vgl. L1_146-157; L2_153-154; L3_39-
44). Dieser festgelegte Rahmen werde insofern als UnterstitzungsmalRnahme gesehen, als
dass er in jeder Klasse gleich sei. Eine Lehrkraft betont, dass dieses Phanomen insbesondere
bei Vertretungsstunden in einer Lerngruppe als positiv angesehen werde, da vor Ort der glei-
che Rahmen mit denselben Regeln vorzufinden sei. Dies verhelfe zu einer konzeptgetreueren
Umsetzung (vgl. L2_153_158). Auch der Rahmen der Aufgabenstellung mit den verschiede-
nen Differenzierungsmoglichkeiten zwischen Bonus-, Sternchen-1- und Sternchen-2-Aufga-
ben sei von der Schule vorgegeben. Sowohl inhaltlich als auch in der Planung der Segel-
Stunde haben die Segel-Lehrkréafte jedoch eigene Entfaltungsmaéglichkeiten, fihrt eine Lehr-
kraft aus (vgl. L5_116; L5_119-122). Die Aufgaben wurden in den letzten Jahrgangen in einem
Pool gesammelt, sodass diese im nachsten Jahr erneut verwendet werden kénnen, erlautert
eine Lehrkraft (vgl. L6_151-152). Diese musse jede Lehrkraft jedoch an den eigenen Unterricht
individuell anpassen, da die Aufgaben an aktuellen Themen oder auch Vokabeln aktualisiert
werden mussen. Somit sei der Gedanke eines Aufgabenpools in Fachern wie Englisch eher
unsinnig (vgl. L6_152-159).

Insgesamt sprechen die befragten Lehrkrafte von einem angenehmen Arbeitsklima, in dem sie

sich sehr aufgehoben und ausreichend unterstutzt fihlen. Mehrfach wird die Schulleitung von
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den Lehrkraften positiv hervorgehoben (vgl. L1_146-157; L3 _44; L4 79-84; L4_117-120;
L4 122-123; L5_119-122).

6.5. Kategorie 5: Méglichkeiten und Chancen des selbstgesteuerten Lernens
In dieser Kategorie werden Vorteile des selbstgesteuerten Lernens an der GeLoWe vorge-
stellt. Dabei wird zwischen Mdglichkeiten und Chancen fir Schiiler (s. Kapitel 6.5.1) sowie fur
Lehrkrafte (s. Kapitel 6.5.2) unterschieden. AbschlieBend werden Aussagen, inwiefern das
SegelL-Konzept der GeLoWe flr alle Schiler als geeignet angesehen wird, festgehalten (s.
Kapitel 6.5.3).

6.5.1. Madglichkeiten und Chancen fir die Schuler
Laut allen befragten Lehrkraften sei die grofte Chance fir die Schiuler, selbststandiges und
strukturiertes Arbeiten zu lernen (vgl. L1_168-179; L2_140-145; L3_125-128; L4 62-67;
L5 89-96; L6 22-23;L6_30-31; L6_85-86). Die eigene Lernzeit selbst einzuteilen, einen Uber-
blick Gber den Lernstoff der Woche zu behalten und eine geeignete Lernmethode fur sich zu
wahlen seien positive Effekte, die dem Schiler zukilnftige Erfolgserlebnisse liefere (vgl.
L3_125-128). Das Erlernen des selbststandigen Arbeitens bringe auch weiterfihrende Vor-
teile, erlautert eine Lehrkraft.
,Vor allem jetzt in der Klasse 5 ist das viel Selbstmanagement. Sie mussen sich selbst
organisieren und lernen, ihre Sachen zu strukturieren. Das brauchen die spater auch zu
Hause. Sie mussen sich allein bestimmte Sachen aneignen. Sie lernen, sich die Aufgaben
fur die ganze Woche einzuteilen und schauen, was sie in der Schule erledigen kdnnen.
Vielleicht missen sie dann auch sowas wie Vokabeln nochmal zu Hause weiter lernen. Sie
lernen dadurch auch, wofir sie mehr Zeit brauchen und wofir weniger. Gerade mit Blick
auf die Stillarbeit. Einfach schauen, ob sie fir die Aufgabe Stille brauchen oder brauchen
sie es zum Beispiel, wie beim Vokabeln lernen in Englisch, dass sie sich die Vokabeln laut
aussprechen.” (L5_89-96)
Eine weitere Lehrkraft bestarkt diese Aussage, indem sie die Starkung des Selbstbewusst-
seins durch die erlernte Selbststéandigkeit hervorhebt (vgl. L4_62-63).
,ich finde, das ist eine super Chance, sich auszuprobieren und auch Erfolgserlebnisse zu
haben. Einfach selbststandig zu arbeiten, das starkt auch das Selbstbewusstsein. Das bie-
tet auch der Unterricht sonst nicht. Mdglichkeiten haben sie dabei auch permanent. Einfach
die Chance zu haben, wenn man die Sternchen-1-Aufgabe geschafft hat, sich vielleicht
einfach nochmal an die Sternchen-2-Aufgabe zu trauen. Sich der schwierigeren Aufgaben
zu stellen und das auch zu schaffen und dadurch ein Erfolgserlebnis zu haben.” (L4_62-
67)
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Zwei Lehrkrafte betonen, dass die Schiler zudem eine Stunde am Tag haben, in der sie in
Ruhe arbeiten kénnen. Insbesondere der Aspekt der Ruhe sei in der Schule von grof3er Be-
deutung, da diese weniger oft im Unterricht und in den Pausen zu finden sei. Viele Schiler
bendtigen diese Ruhe jedoch, um konzentriert und effektiv arbeiten zu kénnen, belegt eine
Lehrkraft (vgl. L1_ 75-82). Primar gabe es dazu auch positive Rickmeldungen seitens der
Schilerschaft aus den héheren Jahrgangen (vgl. L1_75; L2_207-210).
,Die schlagen hier teilweise um 07:30 Uhr auf und gehen um 16:00 Uhr wieder nach Hause.
In der Zeit war es 8 Stunden laut. Ja, auch die Pausen sind laut. Und dann ist eine Stunde
mal Ruhe. Das haben so viele in meiner alten Klasse so genossen.“ (L1_76-79)
Erfahrungsgemal kénnen diese Schiller, die im Laufe ihrer Schulbahn selbstgesteuertes Ler-
nen bereits gelernt haben, vermehrt eigenstandig arbeiten und individuelle Probleme autonom
I6sen (vgl. L2_140).
,#Also Vorteile sind ganz klar und das merkt man in héheren Klassen, dass einige Schuler
wirklich gelernt haben sich mit einer Aufgabe auseinanderzusetzen. Gerade diese dunkel-
blaue Phase, wo sie wirklich gezwungen sind, sich mit dieser Aufgabe auseinanderzuset-
zen und wirklich auch durchzuhalten, auch wenn man erstmal eine grof3e Hirde vor sich
sieht. Das ist gut und wichtig. Das haben die, die es kdnnen irgendwann richtig gut gelernt,
sodass man die dann auch zum Beispiel in der 10 an den Zentralabschlussprifungs-Hef-
ten arbeiten lassen kann.” (L4_140-145)
Eine Lehrkraft erlautert, dass die Schuler des 10. Jahrgangs statt SegelL-Stunden sogenannte
Lernzeiten haben, in der sie Raumlichkeiten des Fachlehrers aufzusuchen kénnen, um indivi-
duelle, fachliche Probleme und Hurden zu I6sen (vgl. L1_215-222. Auch diese Art der Selbst-
steuerung wird von den befragten Lehrkraften als positiv bewertet (vgl. L1_222; L2_144-145;
L3 128;L6_31).

6.5.2. Moglichkeiten und Chancen fur die Lehrkraft
Méoglichkeiten und Chancen seitens der unterrichtenden Segel-Lehrkraft seien hauptsachlich
die vermehrte Nahe zur Klasse, die besonders als Klassenlehrkraft eine intensivere Beziehung
zu den Schulern ermoglicht (vgl. L3_106-109). Sowohl zwischenmenschliche Interaktionen als
auch fachliche Hurden kénnen laut einer Befragten besser wahrgenommen werden (vgl.
L3_134-137). Durch das Beobachten und Begleiten im Lernprozess kdnne die Lehrer-Schiler-
Beziehung intensiviert und gestarkt werden (vgl. L4_69-72). Eine Lehrkraft verdeutlicht diesen
Gedanken:

,Ich kann sie ganz anders unterstutzen. Ich habe auch mal die Moglichkeit, die Kinder zu

beobachten. Klar, im Unterricht beobachte ich auch, aber das ist anders. Wenn sie still

arbeiten, habe ich Zeit zu schauen, wer arbeitet unkonzentriert und wer braucht wie viele

Pausen. Auch wenn sie kurz aus dem Fenster schauen, ist das nicht gleich eine
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Arbeitsverweigerung, sondern vielleicht eine kleine Gedankenpause. Ich kann viel mehr
beobachten, wie lang diese Pause dauert und wie schnell sie wieder zum Arbeiten kom-
men. Dadurch lerne ich gerade als Klassenlehrerin meine Klasse nochmal ganz anders
und richtig kennen.” (L5_98-105)
Neben den sozialen Vorteilen ergeben sich auch inhaltliche Moglichkeiten, den eigenen Un-
terricht zu entlasten, verdeutlicht eine Lehrkraft (vgl. L6_97).
,In Bezug auf den Unterricht habe ich nochmal die Méglichkeit, gewisse Inhalte zu vertie-
fen. Gerade in Englisch ist das auch nochmal Zeit, wo ich Vokabeln lerne und mit Aufgaben
die Inhalte gut vertiefen kann. Dann habe ich da auch viele Aufgaben, die auf diese Voka-
beln basieren. Dadurch kann ich irgendwo meinen Unterricht auch entlasten. Ich habe
noch mehr Mdglichkeiten sicherzugehen, dass die Inhalte bearbeitet werden.“ (L6_97-100)
Hinzu kdme, dass der Schulalltag neben der inhaltlichen Entlastung durch Entfallen von Klau-
suren angenehmer und korrekturfreundlicher gestaltet werde (vgl. L6_100-103). Die Segel-
Stunden seien entspannte Stunden, ,die den Unterrichtsalltag ein bisschen entzerren®
(L6_122-123).

6.5.3. Eignung des Segel-Konzepts
In der Eignung des SegelL-Konzepts der GeLoWe sind sich die befragten Lehrkrafte uneinig.
Drei Lehrkrafte unterscheiden dabei zwischen leistungsstarke und leistungsschwache Schu-
ler. Das Segel-Konzept sei besonders fir leistungsstarke Schiler geeignet, die eine gewisse
Motivation, Kreativitat und Fahigkeit der Selbstorganisation mitbringen. Leistungsschwachere
Schiler hingegen kdmen weniger gut mit wenig Struktur und der offenen Arbeitsatmosphare
klar, da sie eine geringe Frustrationstoleranz besitzen und vermehrt Unterstitzung beim Be-
waltigen der Aufgaben bendtigen. Insbesondere mit Blick auf den zeitlichen Umfang der Se-
geL-Stunden, der laut den Lehrkraften fur leistungsschwachere Schiler deutlich zu wenig sei,
sei das Konzept nicht fur jeden Schuler geeignet (vgl. L2_134-137; L3_130-132; L5_107-113).
Eine Lehrkraft widerspricht diesem:

,Gerade fur die Kinder mit einem Fdérderschwerpunkt zum Beispiel ESE, also emotional-

soziale Entwicklung, [ist das SegelL-Konzept geeignet]. Fir die ist das besonders wichtig

finde ich, weil die diese Ruhephase brauchen, um richtig arbeiten zu kénnen.“ (L4_74-77)
Eine andere Befragte unterscheidet im Sinne der Eignung zwischen der Ausfiihrung des
selbstgesteuerten Lernens und des von ihr definierten mitgesteuerten Lernens. ,[...] Das echte
selbstgesteuerte Lernen, das, was wir hier nicht machen, kdnnen wenige [Schuler].“ (L1_126).
Hingegen sei das SegelL-Konzept an der GeLoWe, welches sie als mitgesteuertes Lernen de-
finiert und als ,natzlich und gewinnbringend” (L1_110) erachtet, fir jeden Schiler aus ihrer

Klasse geeignet (vgl. L1_126-131).
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,Klar sind da einige, die wehren sich gegen alles. Aber ich glaube im Grof3en und Ganzen
erreicht man mit der SegelL-Stunde wirklich viele Schuler.” (L1_229-230)
Wiederum liege die Antwort der Eignung des Segel-Konzepts auf Seiten der Motivation, eroér-
tert eine weitere Lehrkraft. Dazu diskutiert sie:
,Ich glaube, dass jeder Schiler davon profitieren kann. insbesondere wenn es darum geht,
dass man als Lehrer die Mdglichkeit hat, den Schilern individuelle Unterstitzung anzubie-
ten. [...] Alle Schiiler, die bereit sind die Zeit produktiv zu nutzen, egal ob stark oder
schwach, profitieren davon. Aber es gibt natlrlich auch Schiler, denen die Motivation fehit
und wo ich immer wieder feststelle, dass sie in der Stunde kaum was geschafft haben. [...]
Dieser Motivationsgedanke ist da glaube ich der Knackpunkt. Ich glaube nicht, dass das
Leistungsvermdgen etwas damit zu tun hat, inwieweit man davon profitiert, sondern eher
dieser Motivationsaspekt.“ (L6_127-139)

6.6. Kategorie 6: Herausforderungen des selbstgesteuerten Lernens
In dieser Kategorie finden sich alle genannten Herausforderungen des selbstgesteuerten Lern-
konzepts wieder. Dabei wird zwischen Herausforderungen wahrend der Planung der Segel-
Stunden (s. Kapitel 6.6.1) und Herausforderung in der Umsetzung der geplanten SegelL-Stun-

den (s. Kapitel 6.6.2) unterschieden.

6.6.1. Herausforderung in der Planung

Wahrend der Planung der SegelL-Stunden standen die Lehrkrafte vor der Herausforderung,
geeignete Aufgaben mit mehreren Differenzierungsmaoglichkeiten zu erstellen, die inhaltlich
auf den Unterrichtsstoff abgestimmt seien. Die korrekte Erstellung dieser Aufgaben nehme
sehr viel Zeit in Anspruch und stelle eine weitere Arbeitsbelastung im Schulalltag dar (vgl.
L1_161-162; L2_69-79; L6_103-107). Besonders in den Wahlpflichtfachern wie Darstellen und
Gestalten, Hauswirtschaft oder Technik, welche ab dem Jahrgang 7 auch im SegelLn bearbei-
tet werden (vgl. L1_174), sei das Planen und Gestalten der SegeL-Aufgaben eine Herausfor-
derung, da diese Facher sehr praxisorientiert unterrichtet wiirden. Theoretische Aufgaben
seien in diesen Fachern schwer umsetzbar (vgl. L2_32-37). Eine Lehrkraft fuhrt aus, dass sie
mit den Fachern Deutsch, Englisch und Darstellen und Gestalten die Aufgaben fiir drei Facher
erstellen misse, was einer intensiven und zeitaufwandigen Vorbereitung bedarf (vgl. L2_30-
32). ,Es ist jetzt definitiv mehr Arbeit, weil ich immer gefordert bin, zumal mit drei Fachern -
das finde ich ganz eklig“ (L2_75-76). Trotz der Mehrarbeit sei es nach einer Lehrkraft wichtig,
diese Nebenfacher in das SegelLn zu integrieren (vgl. L4_102-106). Diese Diskussion sei
schon o6fter im Kollegium aufgekommen und findet weiterhin Gesprachsbedarf (vgl. L1_177-
180)
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Wie bereits aus dem Kapitel 6.2.2 hervorgeht, bereiten die befragten Lehrkréafte ihre Aufgaben
unterschiedlich vor. Dabei wird sowohl die Arbeit im Team als auch die individuelle Erstellung
der Aufgaben als Herausforderung gesehen. Nicht alle Kollegen seien dazu bereit in einem
Team zu arbeiten. Bei der Vorbereitung in einem Team fehle der individuelle Bezug zum Un-
terricht, welches besonders in der Anfangszeit von enormer Bedeutung sei (vgl. L6_ 112-118).
Die eigenstandige Vorbereitung der Aufgaben bedarf jedoch einem immensen Arbeitsaufwand
(vgl. L1_161-162; L6_104-105; L6_122). Eine Lehrkraft kritisiert:

,und wenn ich ganz offen bin, sind die Aufgaben, die die Schiler im Moment kriegen, mit

weniger Wahlmdglichkeiten, weil ich das gar nicht mehr schaffe dann auch nochmal zu

differenzieren.” (L2_50-53).
Dabei verweist die befragte Lehrkraft auf die erhdhten Defizite, die die Schuler seit der Corona-
pandemie durch die fehlende Schulbildung aufweisen und als zusatzliche Herausforderung bei
der Erstellung der Aufgaben gelten (vgl. L1_96-103, L2_62-66). Es musse mehr Grundlagen-
training in den Schulalltag integriert werden, da dieses im alltaglichen Unterricht keine Zeit
finde, es jedoch aufgrund der erhéhten Defizite unumganglich sei (vgl. L2_62-66). Die Mehr-
heit der Befragten sei demnach daflr, die Aufgaben in einem Team vorzubereiten (vgl.
L6_112-125). Eine Lehrkraft nennt Vor- und Nachteile der Planung im Team und als Einzel-
person, kdnne dabei jedoch nicht klar definieren, welche der beiden Optionen sie praferiere
(vgl. L2_69-79).

6.6.2. Herausforderung in der Umsetzung

Herausforderungen in der Umsetzung des Segel-Konzepts sind vielfaltig und lerngruppenab-
hangig. Unter dem Rahmen der Schule kdme wenig bei dem selbstgesteuerten Lernen herum
(vgl. L2_145-150; L3_81-83). Dabei sei der Ertrag der Selbststeuerung abhangig von der Lern-
gruppe, erklaren alle Lehrkrafte (vgl. L1_231-236; L2_103-113; L2_145-150; L3_17-33;
L4 100-102; L5 _76-78; L6_19-22; L6_40-43; L6_86-95). Insbesondere in den ersten Jahren
an der Schule stelle die Selbststeuerung des Lernprozesses, die eigene Strukturierung und
das selbststandige Klaren von Problemen die Schiler vor eine enorme Herausforderung (vgl.
L1_231-233; L4 _100-102; L5_32; L6_40-43). Einzelne kleine Konflikte wie beispielsweise
beim Abheften eines Arbeitsblattes kdmen haufiger vor. Allerdings bei einem eher geringeren
Anteil der Klasse (vgl. L1_105-108). Andere berichten von Schilern in der Klasse, die sich
oftmals nicht trauen, Fragen zu stellen. Dort sei ein gewisses Feingefiihl seitens der Lehrkraft
von Néten, um auch diese Schiler zu motivieren und ihnen das Geflihl zu geben, Fragen
stellen zu durfen (vgl. L5_76-78). Eine Lehrkraft stellt dar, dass sie ihre Klasse seit dem aktu-
ellen Schuljahr im Jahrgang 7 ubernommen habe und dort vor vielen Problemen und Heraus-
forderungen stehe (vgl. L2_103-113).
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»Also das ist so eine Lerngruppe, die ein bisschen als Problemklasse abgestempelt war
und die einfach nicht gelernt haben, wie man ruhig sitzt und arbeitet. Da sind wir jetzt
gerade dabei, Schritt flr Schritt die daran zu fuhren. Das ist fur eine 7 naturlich ungemein
spat. Wir kampfen da auch ein bisschen gegen Windmiuhlen. Aber es ist ja auch so, je
weiter ich in meinem Unterricht 6ffne, je weiter ich auch dann sage, dass es in deinem
Verantwortungsbereich liegt, desto mehr Struktur muss ich haben. Mit einer strukturlosen
Klasse ist das aber sehr schwierig im Moment. Wir haben sie jetzt so weit, dass sie auch
wirklich vor sich hinarbeiten, aber nattrlich mit sehr unterschiedlichen Erfolgen. Also es
gibt Leute, die konsequent maximal zehn Minuten am Stuck arbeiten und das ist schwie-
rig.“ (L2_104-113)
Vor diesem Problem stehen auch andere Lehrkrafte. Vermehrt treten diese Probleme bei Klas-
sen auf, die eine Lehrkraft nur als Vertretung unterrichten, bringt eine Lehrkraft hervor (vgl.
L6_19-20).
,0ann kriegt man die nicht immer ruhig und das beeinflusst im Endeffekt das gesamte
SegelLn. Die Schiler kdnnen sich dann nicht konzentrieren und ich kann mich nicht indivi-
duell um jeden Schuler kimmern.“ (L6_20-22)
Eine weitere Lehrkraft resimiert:
LAber ich finde, wenn man die Schiller da anleitet, immer wieder Ruhe einfordert und immer
wieder auf die SegelL-Regeln verweist, merken die, wie sowas geht und zunehmend kriege

ich auch wirklich Ergebnisse geliefert, die besser sind und besser werden.” (L1_233-236)

Ein weiteres Problem, welches alle Lehrkrafte zunehmend feststellen, sei der Zeitmangel wah-
rend der SegelL-Stunde (vgl. L2_84-90; L5_63-68; L5 55; L5 141-157). Besonders in den un-
teren Jahrgangen seien zu Beginn viele Fragen offen, die viel Zeit einfordern, um geklart zu
werden (vgl. L5_151).
,Man muss sich das so vorstellen: Ich bin Klassenlehrerin und komme in den Raum. Da
sind so viele Fragen. Ich kann nicht einfach sagen, wir fangen jetzt einfach mit dem SegelLn
an, ohne diese Fragen zu klaren. Ich méchte die Schiler dann nicht mit ihren Sachen
zuruckschicken, weil ich dann sonst die Zeit des Fachunterrichtes nehmen muss. Da sind
mir die Schuler einfach zu wichtig, dass ich einfach mit der dunkelblauen Phase beginne
und mit keinem rede. Dadurch verschiebt sich das Ganze aber auch und die Phasen wer-
den deutlich kirzer.“ (L5_151-157)
Neben dem Uberpriifen der Abwesenheit, Eintragungen fehlender Krankmeldungen und an-
deren organisatorischen Dingen, die unterdessen in der SegelL-Stunde erledigt werden mus-
sen, bliebe wenig Zeit fur intensive individuelle Beratung (vgl. L5_164-177). Eine Lehrkraft
berichtet von einem Dilemma, bei dem sie sich zwischen Beratung und Problemlosung ent-

scheiden musse. Oftmals fiele aufgrund der fehlenden Zeit die Entscheidung auf eine
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unmittelbare Problemldsung. Die individuelle Beratung in Einzelgesprachen komme dabei
deutlich zu kurz oder werde erst gar nicht gefihrt (vgl. L2_84-90; L5_168-177; L5_180). Aus-
schlieBlich in den letzten finf Minuten gabe es Zeit fur eine Nachbesprechung, in der Uber die
Tagesform, fehlenden Antrieben oder emotionalen Ballast gesprochen werden kénne (vgl.
L2_127-132). Zusatzlich sei die Aufmerksamkeit der unterrichtenden Lehrkraft in der Segel-
Stunde durch zunehmende organisatorische Aufgaben ausschlief3lich oberflachlich (vgl.
L5 63-68)
~Wahrend ich die Abwesenheit und Krankmeldungen eintrage, was leider in dieser Zeit
passiert, kann ich nur bei denen, die zum Beispiel aus dem Fenster schauen oder in Ge-
danken sind, wo es offensichtlich ist, dass sie nicht arbeiten, eingreifen. Aber bei denjeni-
gen, die so tun, als ob sie arbeiten, weil} ich nicht, ob sie das wirklich tun. Ich gehe auch
nicht zu oft rum, weil ich dann naturlich die anderen wieder ablenke.“ (ebd.)
Sobald die hellblaue Phase starte, misse der Ablauf des Stellens von Fragen organisiert wer-
den, um moglichen Missverstandnissen entgegenzuwirken. Eine Befragte erwahnt, dass sie
ihren Schilern zu Beginn der hellblauen Phase das Holen von fehlendem Material erlaubt, um
kostbare Zeit einzusparen (vgl. L5 _47-51). Die hohe Frustration beziiglich des Zeitmangels
seitens der Lehrkraft verhindere ebenfalls, dass die im Schulprogramm festgelegten Lernbe-
ratungsgesprache, welche in regelmaigen Abstadnden mit dem einzelnen Schuler gefuhrt wer-
den sollen, stattfinden. Trotz Doppelbesetzung fehle die Zeit, um den selbstgesteuerten Lern-
prozess gemeinsam mit dem Schiler zu evaluieren und zu verbessern (vgl. L5 63-64;
L5 _164-177). Zudem kdmen besonders die Selbstkontrolle und das Ausflllen der SegelL-Re-
gatta am Ende des Segelns aufgrund der fehlenden Zeit zu kurz (vgl. L5_141-146). Eine Lehr-
kraft kritisiert die Art der Selbstkontrolle:
~Selbstgesteuertes Lernen heildt flir mich auch, einen Blick auf das Lernen haben. Ich weil},
was ich diese Stunde gelernt habe. Da ist dieses Ankreuzsystem, was wir haben, nicht so
fur geeignet. Oft wird das einfach vergessen oder ganz schnell am Ende gemacht. Oder
ich nehme einfach immer den mittleren Smiley und dann ist alles schén. Das bringt mich
aber nicht weiter.“ (L2_182-186)
Eine weitere Interviewte bestarkt diese Sichtweise, indem sie auf die fehlende Eigenverant-
wortung der einzelnen Schuler aufmerksam macht. Aus ihrer Sicht schreiben viele Schiler
oftmals die Musterlésungen ab, kontrollieren ihre Aufgaben nicht und setzen ohne Nachweis
einen Haken hinter ihre Aufgabe (vgl. L3_9-15). Zwei weitere Lehrkrafte unterstreichen, dass
die Schiiler oftmals Schwierigkeiten haben, sich selbst einzuschatzen und korrekt zu kontrol-
lieren (vgl. L1_138-140; L6_24-28). Die Segel-Lehrkrafte stdnden dabei in der Verantwortung,
die Selbstkontrolle, welche an der GeLoWe mithilfe des Logbuchs erfolgt, auf ihre Richtigkeit
zu Uberprifen (vgl. L5_133).
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,[Die Kontrolle der Aufgaben] [...] kann ich wenig kontrollieren. Ich habe da wenig Uberblick
driber. Also ich sehe, ob sie es tatsachlich abgehakt haben, nachdem sie die Aufgaben
bearbeitet und kontrolliert haben. Ich sehe nur, ob die SegelL-Regatta ausgefiillt ist. Aber
ich sehe nicht, ob das wirklich ernst gemeint ist oder nicht. [...] Das heift im besten Fall
gehe ich nur durch und gucke, ob etwas abgehakt wurde. Dann muss ich davon ausgehen,
dass das auch gemacht wurde. Ich weil} es aber nicht.“ (L5_135-157)
Die ausbleibende Bewertung der SegelL-Aufgaben erfordere eine andere Art der Kontrolle sei-
tens der Lehrkraft. Eine Lehrerin erldutert, dass sie die Mappen und SegeL-Ordner regelmaRig
einsammelt. Dabei konnte sie feststellen, dass mehrere SegelL-Aufgaben insbesondere in den
héheren Jahrgdngen unzureichend oder gar nicht bearbeitet wurden (vgl. L3_71-73). Dieses
Problem beobachtet auch eine weitere Lehrkraft, nachdem sie die SegelL-Aufgaben kontrol-
lierte:
,Ich habe letztes Jahr im letzten Durchgang festgestellt, dass einige Schiiler, die richtig
gut sind, viele Aufgaben gar nicht bearbeitet haben. Die Schiler machen das, was sie
mussen, damit es nicht auffallt. Aber zum Beispiel die Englischaufgaben haben Manche
gar nicht bearbeitet. Die lernen zwar Vokabeln und sind in der Stunde gut, aber die SegeL-
Aufgaben sind nicht bearbeitet.” (L5_55-60)
Eine Lehrkraft erganzt: ,Das ist mir zu viel Eigenstandigkeit. Mit dieser Eigenstandigkeit kon-
nen viele Schiler nicht verantwortungsbewusst umgehen (L3_95-96). Oftmals sei die Kon-
trolle der SegeL-Ordner eine zusatzliche Aufgabe in der SegelL-Stunde, die viel Zeit einfordere
und dadurch oft zu kurz komme (vgl. L2_55).
Neben der sozialen Kompetenz erfordere diese Art der Herausforderung von der Lehrkraft viel
Geduld und Ruhe (vgl. L1_128). Die Lehrkraft solle im Idealfall ein Auge auf den Lernprozess
jeden einzelnen Schilers haben, Unterstitzungsmoglichkeiten anbieten und Lernziele ge-
meinsam mit dem Schuler an den individuellen Leistungsstand anpassen kénnen (vgl. L2_178-
182). Weiter erfordere das SegelLn auch fachliche Kompetenz, die tGber den Fachbereich der
Segel-Lehrkraft hinausgehe. Besonders in hdheren Jahrgangen verbleibe der Segel-Lehr-
kraft bei inhaltlichen Problemen oft nur der Verweis auf den Fachlehrer (vgl. L6_60-63). Um
dem Schiler auch dabei unterstutzen zu kdnnen, verhelfe der Aufbau eines fachlichen Basis-
wissens. Dazu kdnne die Lehrkraft inhaltlich geeignete Aufgaben stellen, welche sowohl offen
als auch vertiefend gestellt werden sollten (vgl. L4_15-23). Mogliche mediale Ablenkungsge-
fahren, welche besonders ab dem 8. Jahrgang durch die vermehrte Digitalisierung thematisiert

werde, sollten mdglichst umfassend entfernt werden (vgl. L6_165-166; L6_168-170).
Eine weitere Herausforderung sei die fehlende Motivation der Schiilerschaft bezlglich der Se-
geL-Aufgaben. Mehrfach spiele dabei auch die Bequemlichkeit der Schiiler eine Rolle, sich

nicht mit schulischen Themen beschaftigen zu wollen (vgl. L3 _17-33). Selbststandiges
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Arbeiten erfordere Eigenstandigkeit und Durchhaltevermdgen, mit welchem besonders leis-
tungsschwachere Schuler zu kdmpfen haben (vgl. L2_148; L3_148; L3_150-152). Eine Lehr-
kraft betont dabei, dass diese Unabhangigkeit und Selbstverantwortung grundlegend fir die
Zeit nach der Schule im Studium oder in der Ausbildung seien, weshalb es wichtig sei, diese
schon in der Schulzeit zu erlernen (vgl. L2_148-150). Das SegelL-Konzept sei jedoch sehr
schuler- und schulspezifisch, was sich auch in motivationalen Aspekten der Oberstufenschiiler
widerspiegele (vgl. L6_86-95).
,Wenn man mal in die Oberstufe schaut oder auch spater im Studium oder in die Berufs-
schule, da gibt es immer den Aspekt der Hausaufgaben. Da muissen die Schiler noch
selbststandiger arbeiten und das ist dann haufig ein Problem. Sich dann zu motivieren,
sich selbststandig hinzusetzen und zu lernen. Dieser Motivationsaspekt ist dann heraus-
fordernd. [...] Aber das SegelLn ist definitiv sehr auf diese Schule spezialisiert. Dadurch
fallt etwas hinten Uber, dass man sich auch mal zuhause hinsetzen und im Anschluss an
dem Unterricht etwas nacharbeiten muss. Das ist in der Oberstufe teilweise definitiv ein
Problem.“ (ebd.)
Eine Lehrkraft fasst zusammen:
,Im Endeffekt kann man nur versuchen, den Schiilern die Motivation zu vermitteln. Dann
muss man das aber auch realistisch sehen, dass das naturlich nicht immer funktioniert. Ich
denke, dass das die groRte Herausforderung ist, diese Zeit produktiv zu nutzen. [...] Ich
glaube, dass die Schuler ihre Motivationsprobleme nicht nur im SegeLn haben. Das ist ein

generelleres Motivationsprobleme in Bezug auf Schule.“ (L6_170-192)

6.7. Kategorie 7: Grenzen des selbstgesteuerten Lernens
Die befragten Lehrkrafte sind sich mehrheitlich einig, dass das selbstgesteuerte Lernkonzept
der GeLoWe Grenzen habe (vgl. L1_189; L2_188-192; L3_173-175; L5_159-163; L6_178-
188). Eine Interviewte bringt an, dass es insbesondere eine Grenze bei den Kindern habe, ,die
nicht strukturiert sind und von zuhause wenig Unterstitzung erfahren® (L2_188-189). Viele der
Schdler seien mit den Freiheiten, welche ihnen durch das selbstgesteuerte Lernkonzept offen-
stehen, Uberfordert (vgl. L2_189-190; L3_174). Zudem sei das Konzept sowohl zeitlich als
auch altersbedingt begrenzt (vgl. L1_189; L5_159). Eine Lehrkraft fihrt den Aspekt der Alters-
grenze aus:

,Das Problem ist nurimmer, dass vorausgesetzt wird, dass die Schuler mit einer unfassbar

intrinsischen Motivation in diese Schule rennen. Naja, viele sind einfach hier, um ihre

Freunde zu treffen und mit denen zu quatschen. [...] Aber darum geht es hier in der Schule

eben nicht. Da sehe ich die Grenzen von dem reinen selbstgesteuerten Lernkonzept. Es

wird geglaubt, dass die [Schiler] da sitzen, in ihrer Hochpubertat im achten oder neunten
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Schuljahr, und unbedingt zwingend begreifen wollen, wie man [beispielsweise] irgendwel-
che Nebensatze und Hauptsatze mit einem Komma voneinander abtrennt.“ (L1_203_211)
Weiter nennen zwei Lehrkrafte fachliche Grenzen des Konzepts. Sowohl in der Individualitat
der Aufgaben als auch im Leistungsniveau der Schiler seien Grenzen erkennbar (vgl. L2_189;
L5_160). Dabei stehe die Frage im Raum, inwieweit die Schiiler ohne Unterstiitzung fachlich
wachsen oder individuelle Grenzen feststellen (vgl. L2_160-163).
Zwei Befragte fassen zusammen, dass das selbstgesteuerte Lernkonzept, wie es an der Ge-
LoWe umgesetzt wird, in seiner Definition selbst die Grenzen vorgebe (vgl. L2_191-192;
L6_178-188). Es stelle sich immer die Frage, welcher Anspruch sich in der Schulwirklichkeit
und im unterrichtlichen Alltag umsetzen lasse (vgl. L2_191-192). Eine Lehrkraft konkretisiert:
,Die Selbststeuerung, die ich definiert habe, ist hier an der Schule in der Freiheit nicht
mdglich. [...] Ich glaube, dass man dieses selbstgesteuerte Lernen in diesem Kontext mit
diesen groRen Klassen schwer weiter 6ffnen kann, sodass dann trotzdem noch alle davon
profitieren. Offnen in dem Sinne, dass es noch individueller wird, dass man sich mehr aus-
suchen kann und dass es vielleicht auch mehr vom Unterricht entkoppelt ist und man da
seine Schwerpunkte setzen kann. Das ist der eigentliche Gedanken des selbstgesteuerten
Lernens. [...] Insofern glaube ich, dass das Konzept selbst die Grenzen bei uns vorgibt.”
(L6_178-188)
Eine Lehrkraft widerspricht und erklart, dass das selbstgesteuerte Lernkonzept keine Grenzen
fur sie aufweise (vgl. L4_110).

6.8. Kategorie 8: Wiinsche und Verbesserungsvorschlage
Grundsatzlich winschen sich die Lehrkrafte mehr Zeit, um den Schilern individuelle Riickmel-
dungen geben zu kénnen (L2_90-97; L3_175-176; L5_177; L5_187-190). Durch die ausblei-
bende Bewertung der SegelL-Aufgaben fehle den Lehrkraften eine Moglichkeit, regelmalig
individuell zu beraten und zu loben (vgl. L2_90-97). ,Eine klare Beratung, wie sieht dein Lernen
gerade aus, wo kann ich dich unterstiitzen, wo kannst du aber auch eine Schraube drehen®
(L2_196-196). Eine intensive Beratung durch regelmaRiges Fuhren von Gesprachen sei wiin-
schenswert und dringend notwendig (vgl. L3_175-176; L5_177; L5_183).
,Mir ist einfach echt nur wichtig, dass dieser Evaluationsmoment zeitlichen Rahmen be-
kommt. Wir wissen alle, dass das sehr wichtig ist. Wir haben darlber alle im Kollegium
dartber gesprochen. Es ist klar, dass diese Gesprache geflhrt werden missen. Ich weil}
nicht wie, ich weil} nicht wo, aber erstmal, dass man weil}, was man braucht, ist wichtig.”
(L5_187-190)
Ebenso erfordere die Durchfuhrung dieser Lernentwicklungsgesprache ein konkretes Kon-
zept, da es wahrend der SegelL-Stunden aufgrund von Zeitmangel und damit verbunden Ru-

hestérungen nicht umgesetzt werden kénne (vgl. L5_164-177).
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,Wenn ich aber dann allein bin und dann mit dem Schiler rausgehen muss, dann muss ich
voraussetzen, dass die Klasse allein arbeitet. Das sind aber Kinder in der finften Klasse,
das funktioniert naturlich nicht. Kaum gehst du raus, fangen die an zu reden. Die leistungs-
starkeren Schiler arbeiten weiter. Aber flr Leistungsschwachere ist das ein Grund flr eine
Pause.“ (vgl. L5_173-177)
Um mehr Zeit einsparen zu kdnnen, kdnne das Konzept abgespeckt und insbesondere ab dem
achten Jahrgang auch gedffnet werden. Sowohl die Aufgabenfiille als auch das Abschreiben
der Segel-Aufgaben zu Beginn der Segel-Woche kénne entfallen und eingeschrankt werden,
um wertvolle Zeit einzusparen (vgl. L2_169-175; L2_198-204).
»,Am Montag zum Beispiel finde ich dieses Abschreiben heutzutage fir den Papierkorb. Ich
wurde diese Zeit lieber nutzen. Einerseits als Zeit, um nochmal in der Klasse uber alltagli-
che Dinge ins Gesprach zu kommen und uUber das Wochenende zu reden und gleichzeitig
aber auch dann noch diese Stunde vielleicht nutzen zu kénnen, um dann auch nochmal
segelLn zu planen und Rickmeldung zu letzter Woche zu geben. Einfach dieses, was kann
ich das nachste Mal besser machen.” (L2_169-175)
Bezuglich der Aufgabenfille sind die befragten Lehrkrafte unterschiedlicher Meinungen. Ei-
nerseits sei es fir die Fachlehrer der Wahlpflichtkurse wichtig, weitere Ubungszeit auierhalb
des Fachunterrichts zu bekommen. Speziell ab dem achten Jahrgang mit Blick auf den Schul-
abschluss gewinnen die Nebenfacher an Bedeutung und fordern dann zusétzliche Ubungszeit
ein, erklart eine Lehrkraft (vgl. L4_53-60). Andererseits fehle auch in den unteren Jahrgangen
bereits die Zeit fir intensive Lernberatungsgesprache (vgl. L2_167; L5_177). Zudem kdnne in
einigen praktisch veranlagten Nebenfachern wie Darstellen und Gestalten oder Technik weni-
ger theoretische Aufgaben gestellt werden als in sprachlichen Fachern wie Spanisch oder
Franzdsisch (vgl. L2_198-204).
Weiterfihrend wiinschen sich die Lehrkrafte als Fachlehrer Teil der SegelL-Stunde zu sein
(vgl. L3_78-81; L6_192-206). Dadurch erlange die Fachlehrkraft einen besseren Uberblick
Uber den individuellen Leistungsstand des Schiilers und kann in Ubungsphasen auch inhaltlich
mehr unterstitzen (vgl. L3_78-81).
,ich stecke in die SegelL-Aufgaben sehr viel Arbeit und bereite sie sehr gut vor, aber bin
nicht im SegeL-Unterricht selbst mit drin. Da kdnnte ich dann helfen und zur Not nochmal
einige Dinge erklaren, wenn ich merke, dass das noch nicht richtig 1auft. So muss ich die
SegelL-Ordner auferhalb meiner Unterrichtszeit nochmal durchgehen und schauen, wie
sie die Aufgaben bearbeitet haben. Insofern wirde ich mir wiinschen, dass ich als Fach-
lehrer die feste Stunde habe.” (L6_193-198)
Trotzdem sei die Beziehung zu den Schilern, welche durch den vermehrten Kontakt in der
SegelL-Stunde zustande kdme, aus Sicht der Klassenlehrer ebenso wichtig (vgl. L3_178-180).

Ebenso sei der Aufbau von Routinen und das damit verbundene selbstverstandlichere,
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diszipliniertere Arbeiten fur die Schiler durch die regelmaflige Anwesenheit der Klassenlehr-
krafte von groRer Bedeutung (vgl. L6_199-206). Eine Lehrkraft schlagt vor, ab dem achten
Jahrgang ein Mischmodell zu fahren, indem sowohl die Klassenlehrer als auch die Fachlehrer
das SegelLn betreuen. Dadurch kénne sowohl die Beziehung zum Klassenlehrer weiter aus-
gebaut, aber auch inhaltlich gearbeitet werden (vgl. L3_180-185). Auch andere Befragte sehen
das Offnen des SegelLns ab dem achten Jahrgang als Méglichkeit, das SegeLn auch in den
hdheren Klassen zu verbessern. Dabei kdnne sowohl der Projektunterricht mehrere Facher
miteinander kombinieren als auch offene Arbeits- und Lernformen in das SegelLn integriert
werden (vgl. L1_189-190; L1_199-203).
Eine Lehrkraft wiinscht sich in Bezug auf die Selbsteinschatzung der Schiuler, welche in dem
aktuellen Segel-Konzept mithilfe der SegeL-Regatta umgesetzt wird, mehr Tiefe. Viele Schu-
ler nahmen die Selbsteinschatzung nicht ernst und kreuzen willkurlich an, wodurch der Sinn
der Selbsteinschatzung verloren gehe (vgl. L2_186).
Neben den genannten Verbesserungsvorschlagen sei eine Lehrkraft sehr zufrieden mit dem
aktuellen SegelL-Konzept und wolle nichts daran andern (vgl. L1_165; L1_182-185; L1_223-
229).
,2Also, wenn ich das Konzept des SegelLns genau so weitermachen durfte, ware ich echt
dankbar. Es wird an vielen Dingen geschraubt und gemacht und getan und das finde ich
auch gut, aber das Segel-Konzept ist cool so, wie es ist und es funktioniert ja auch.”
(L1_236-239)
Sie betont, dass ihr das Segel-Konzept besonders in den unteren Jahrgangen der Sekundar-
stufe 1 besonders gut gefalle (vgl. 193-194). Eine regelmafige Evaluation des SegelLns sei
dennoch notwendig, um den theoretischen Anspruch mit der realitatsnahen Umsetzung zu
vergleichen (vgl. L2_158-160).
Aus der Retrospektive sind die Lehrkrafte der Meinung, dass sich an dem grundlegenden Kon-
zept wenig andern solle (vgl. L4_53; L5 54-63; L6_142-148). Ab Jahrgang 5 sei es entschei-
dend, Routinen aufzubauen und das System in den Alltag der Kinder zu integrieren. In den
héheren Jahrgangen mussen Evaluationen des Segelns stattfinden, um den gewlnschten
Effekt der Selbststeuerung zu erhalten, erklart eine Lehrkraft. Dabei seien Vorerfahrungen und
die Zusammenstellung der Klasse von groRer Bedeutung. Die Art des SegelLns sei damit sehr
lerngruppenabhangig (vgl. L1_103-105; L3_73-78; L6_142-148). Weiter versucht eine Lehr-
kraft regelmaRiger die SegelL-Ordner zu kontrollieren, da sie dort in ihrem letzten Jahrgang
Defizite festgestellt habe (vgl. L5_54-55).
,Ich habe letztes Jahr im letzten Durchgang festgestellt, dass einige Schdiler, die richtig gut
sind, viele Aufgaben gar nicht bearbeitet haben. [...] zum Beispiel die Englischaufgaben
haben Manche gar nicht bearbeitet. Die lernen zwar Vokabeln und sind in der Stunde gut,

aber die Segel-Aufgaben sind nicht bearbeitet. Dadurch, dass ich diese Zeit nicht habe,
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gehe ich bei den guten Schilern einfach automatisch davon aus, dass sie das machen.
Ich konzentriere mich dann eher auf die Leistungsschwacheren. Jetzt versuche ich es
schon auch mal die guten Schiler zu kontrollieren, aber es gelingt mit leider nicht.” (L5_55-
63).
Auch hier findet sich der Aspekt des Zeitmangels wieder, welcher durch verschiedene Ansatze
behoben werden kdnne (vgl. L2_169-175; L2_198-204).

7. Diskussion
Angesichts der sich gegenwartig entwickelnden gesellschaftspolitischen Trends, welche das
selbstgesteuerte Lernen zunehmend unverzichtbar machen und damit die Anforderungen an
die schulische Bildung wachsen lassen, hat die vorliegende Arbeit zum Ziel, Moglichkeiten,
Herausforderungen und Grenzen des Segel-Konzeptes an der GeLoWe aus Sicht der Lehr-
krafte zu evaluieren. Im Zuge der Befragung wurde der Fokus auf die Begleitung des selbst-
gesteuerten Lernprozesses gelegt, da diese in schulischen Bildungseinrichtungen von Seiten
der Lehrkrafte entscheidend fir die erfolgreiche Umsetzung ist. Die durch die Kompetenz der
Selbststeuerung zu realisierenden padagogischen Zielperspektiven sind unter anderem von
vielfaltigen Aufgaben seitens der Lehrkraft abhangig. In der vorliegenden Arbeit wurden dazu
zunachst verschiedene Modelle des selbstgesteuerten Lernkonzepts, die Lernbegleitung im
selbstgesteuerten Lernprozess sowie das schuleigene SegelL-Konzept der GeLoWe auf theo-
retischer Grundlage erarbeitet und darauf basierend im Anschluss qualitativ untersucht: Ver-
standnis des selbstgesteuerten Lernens, aktuelle Umsetzung des Segel-Konzepts an der Ge-
LoWe, Fahigkeiten und Kompetenzen der unterrichtenden SegeL-Lehrkraft, hilfreiche Struktu-
ren und MaRnahmen der Schule zur erfolgreichen Umsetzung des Konzepts, Chancen, Még-
lichkeiten, Probleme, Herausforderungen und Grenzen des Segel-Konzepts sowie Winsche
und Vorschlage zur Verbesserung des schuleigenen Konzepts. Mit Hilfe dieser kategorienba-
sierten Ergebnisdarstellung lassen sich mit Blick auf die Forschungsfrage Mdglichkeiten, Her-
ausforderungen und Grenzen des selbstgesteuerten Lernens ableiten und auf Grundlage des-
sen Handlungsempfehlungen und Verbesserungen des Segel-Konzepts fiir die GeLoWe ver-

zeichnen lassen.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass alle Lehrkrafte das Verstéandnis des selbstgesteuerten Ler-
nens innehaben und als notwendig erachten. Insbesondere die Eigenstandigkeit in der Erar-
beitung der Aufgaben und die Selbstkontrolle schatzen die Lehrkrafte als besonders wichtig
ein. Im Vergleich zu den funf verschiedenen Formen des selbstgesteuerten Lernens nach Kraft
(1999) beziehen sich die Befragten auf alle Bereiche der Lernorganisation, Lernkoordination,
Lernzielbestimmung und der Lern(erfolgs-)kontrolle. Mit Blick auf die eigene Organisation des

Lernprozesses und die Entwicklung einer Selbstdisziplin werden sowohl kognitive und
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volitionale als auch verhaltensmaRige Selbststeuerungsmafinahmen genannt, mit denen der
Verlauf des Lernprozesses Uberwacht, reguliert und bewertet werden kann. Somit stimmt das
Verstandnis der befragten Lehrkrafte mit der Definition des selbstgesteuerten Lernens nach
Konrad und Traub (2018) Uberein. AusschlieBlich die subjektive Interpretation der Lernsitua-
tion seitens der Schiler, welche nach Kraft (1999) ebenso Teil der Selbststeuerung ist, wird
von den Lehrkraften nicht erwahnt. Diese ist jedoch mit Blick auf den Erfolg des selbstgesteu-
erten Lernprozesses enorm wichtig, da der Lernende sich im laufenden Lernprozess stetig
selbst hinterfragt und Fehler zulassen muss, um daraus resultierende Erkenntnisse auf zu-
kiinftige Lerneinheiten Ubertragen zu kdnnen. Aufgrund dessen kénnen die Annahmen, dass
die an der GeLoWe unterrichtenden Lehrkrafte ein tiefgriindiges und einheitliches Verstandnis
von selbstgesteuertem Lernen haben, bestatigt und erweitert werden, indem sie subjektive
Interpretation des Lernprozesses ebenfalls betrachten missen.

Weiter ist festzustellen, dass alle Lehrkrafte zwischen ihrem persénlichen Verstandnis des
selbstgesteuerten Lernens und dem Verstandnis der GeLoWe unterscheiden. Das Verstand-
nis der Schule ist deutlich eingeschrankter und bezieht sich nach Kraft (1999) ausschlieRlich
auf die Lernorganisation und Lernkoordination. Demnach ist festzuhalten, dass die Auffassung
des selbstgesteuerten Lernens der Schule Entwicklungspotenzial besitzt, die Selbststeuerung
weiter auszubauen.

Die Annahme, dass die Lehrkrafte in ihnrem Segel-Unterricht gleiche Zielsetzungen verfolgen,
galt es zu Uberprifen. Aus den erhobenen Daten geht hervor, dass die Lehrkrafte unterschied-
lichen Zielsetzungen in den Segel-Stunden nachgehen. Wahrend bei einigen Lehrkraften das
Schaffen einer angenehmen Arbeitsatmosphare, das Einhalten der Segel-Regeln und die
schulereigene Lernorganisation im Vordergrund stehen, setzen Andere ihren Schwerpunkt auf
das inhaltliche Arbeiten und Vertiefen von Unterrichtsinhalten des eigenen Faches. Die Ziele
selbstgesteuerten Lernens erweisen sich damit im gleichen Mal3e als nicht einheitlich, was

das vielschichtige Verstandnis von selbstgesteuertem Lernen unterstreicht.

Trotz der Differenzen in der Zielsetzung wird das schuleigene Segel-Konzept nahezu einheit-
lich umgesetzt. Die Annahme, dass das schuleigene Segel-Konzept in einem strukturierten
und einheitlichen Muster umgesetzt wird, beweist sich durch die Befragung ebenso als richtig.
Alle Lehrkrafte verweisen auf eine jahrgangsdifferenzierte Ausfuihrung, die pro Altersstufe ein-
heitlich umgesetzt wird. So sind der Aufbau von Routinen und das Erlernen von selbstgesteu-
erten Lernmethoden in den unteren Jahrgangen sowie der zeitliche Rahmen fur das eigen-
standige Bearbeiten von Aufgaben in den oberen Jahrgéngen von besonderer Bedeutung. Die
durch die SegelL-Uhr bestimmten Phasen werden einheitlich strikt eingehalten. Insbesondere
die dunkelblaue Phase soll als absolute Ruhephase eingehalten werden, in der keine Fragen

gestellt werden durfen, was deckungsgleich von allen Lehrkraften eingefordert wird. Da die

73


Mobile User


Ruhephasen, welche von den Lehrkraften und nach Aussagen der Befragten auch von den
Schiilern sehr geschatzt werde, durch Offnen der Sozialform gefahrdet sein kénnten, sind die
Lehrkrafte der Ubereinstimmenden Auffassung, Partner- und Gruppenarbeit in den Segel-
Stunden nicht zu erlauben. Zu Beginn der SegelL-Woche setzen die Lehrkrafte jedoch unter-
schiedliche Schwerpunkte, was auf die verschiedenen Zielsetzungen der einzelnen Lehrkrafte
zurtickzufuhren ist. Wahrend einige unmittelbar mit dem inhaltlichen Arbeiten starten, begin-
nen andere mit beziehungsférdernden Erzahlrunden, in der die Kinder frei von ihren Erlebnis-
sen, Winschen und personlichen Anliegen berichten konnen.

Ein enormer Unterschied findet sich in der Planung der SegelL-Stunden wieder. Dabei kann
zwischen einer individuellen und teamorientierten Vorbereitung unterschieden werden. Im
Zuge dessen wird die Arbeit im Team von der Mehrheit der Befragten als angenehmer bewer-
tet, da es dadurch zu einer bedeutenden Arbeitsentlastung kommt, die den Arbeitsalltag der
Lehrkrafte beglinstigen. Neben der verbesserten Kommunikationsstruktur im Kollegium, kén-
nen durch die Arbeit im Team Leistungsstédnde verschiedener Lerngruppen miteinander ver-
glichen werden. Durch den Vergleich ergibt sich die Méglichkeit, Starken und Schwéachen des
einzelnen Schilers besser zu erkennen und Bereiche zu erfassen, in denen Verbesserungs-
potenzial bestehen. Daraus kénnen weitere Starken ausgebaut werden. Weiter kann durch
den Vergleich der Leistungsstande der Fortschritt jedes Schilers gemessen werden. Der Fort-
schritt gibt Aufschluss dariber, inwiefern die Lernziele erreicht wurden und ob zuséatzlicher
Unterstitzungsbedarf bei aufkommenden Herausforderungen erforderlich ist. Wie auch aus
den Aufgaben der Lernbegleitung hervorgeht (s. Kapitel 2.3.2) kénnen durch den Vergleich
zwischen Lerngruppen zusatzliche Motivationsmdglichkeiten geschaffen werden, die dazu an-
regen, die eigenen Leistungen zu verbessern. Weiter konnen die Lehrkrafte durch Abgleich
mit anderen Segel-Lehrkraften stetig ihren Unterricht verbessern und damit die Qualitat si-
chern. Im Vergleich zwischen den Lerngruppen besteht jedoch auch die Gefahr, die Individu-
alitéat der Schiuler zu verlieren, Verallgemeinerungen von Leistungsstandards zu erhalten und
daraus resultierende motivationale Defizite zu schaffen. Bei der individuellen Vorbereitung des
SegeL-Unterrichts kann diesem Problem entgegengewirkt werden, indem die Moéglichkeit be-
steht, den Aufgabenumfang besser an die Lerngruppe und somit auch auf den einzelnen Schu-
ler anzupassen. Die Segel-Lehrkrafte stehen somit vor der Herausforderung, neben den Még-
lichkeiten, welche der Vergleich zwischen den Leistungsstanden der Lerngruppe mitbringt,
auch die Individualitédt der Schiler zu fokussieren und nach Perkhofer-Czapek et. al. (2016)
mithilfe von padagogischem Einfuhlungsvermégen individuelle Betreuung zuzulassen, um die
Bedurfnisse jedes einzelnen Schilers angemessen zu beriicksichtigen. AusschlieRlich daraus
lassen sich eine schilernahe Beziehung gepragt von Wertschatzung, Respekt, Empathie und
Vertrauen sowie Flexibilitdt und ein gewisses Mal} an Anpassungsfahigkeit (vgl. Perkhofer-

Czapek et.al. 2016, S. 202ff.) schaffen. Die Unterschiede in der Favorisierung der Planung der
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SegeL-Woche koénnen auf die unterschiedliche Zielsetzung der einzelnen Lehrkrafte zuriick-
gefihrt werden.

Inhaltlich nutzen alle Lehrkrafte die SegelL-Stunde, um Grundlagen der jeweiligen Facher auf-
zubauen und zu erweitern. Mithilfe von einheitlichen Differenzierungsmdglichkeiten, welche
durch die Schule bereits fest im SegelL-Konzept verankert sind, werden die Unterrichtsinhalte
vertieft, Fehlvorstellungen behoben und damit eine Basis fir den Unterricht in den oberen
Jahrgangen gelegt. Besonders in den Jahrgangen funf bis sieben nutzen die Segel-Lehrkrafte
zur Umsetzung des Grundlagentrainings sowohl das Logbuch als auch die SegeL-Uhr regel-
maRig. Beide Medien werden als positive Unterstitzung empfunden und werden taglich in den
SegelL-Unterricht integriert.

Nachdem in den letzten Jahren die Bewertung der SegelL-Aufgaben entfiel, wurde kein ein-
heitlicher Umgang mit Kontrollen der Aufgaben seitens der Schule dargelegt. Aufgrund dessen
sind verschiedene Ansatze dahingehend zu erkennen. Neben der wdchentlichen Kontrolle der
Logbicher werden die SegeL-Ordner kaum kontrolliert. Aufgrund mangelnder Zeit ist es den
meisten Lehrkraften nicht moglich, alle Aufgaben inklusive der Selbsteinschatzung zu kontrol-
lieren. Die zeitlichen Grenzen des SegelL-Konzepts stellen die Lehrkrafte vor die Herausforde-
rung, Kontrolle der Aufgaben trotz mangelnder Zeit in den SegelL-Unterricht zu integrieren.
Einige Lehrkrafte hingegen sammeln stichprobenartig verschiedene Aufgaben ein und geben
den Schulern eine Rickmeldung, ohne diese dabei zu bewerten. Hinsichtlich der Kontrolle der
Aufgaben existiert kein einheitlicher Umgang, weshalb auch hier verschiedene Zielsetzungen
verfolgt werden.

Insgesamt kdnnen hinsichtlich der Umsetzung des schuleigenen Segel-Konzepts einheitliche
Muster in der Strukturierung, inhaltlichen Gestaltung, medialen Unterstiitzung und Verwen-
dung der Sozialform festgestellt werden. Gleichwohl sind auch verschiedene Ansatze seitens
der Planung der SegelL-Woche und der Kontrolle der Aufgaben zu finden. Vor diesem Hinter-
grund kann die Erwartung, dass die Lehrkrafte einheitliche Methoden nutzen, um den Schilern
das selbstgesteuerte Lernen naherzubringen, zuriickgewiesen werden. Eine einheitliche Um-
setzung des Segel-Konzepts bietet jedoch die Mdglichkeit von Struktur und Transparenz,
wodurch die Schuler besser im selbstgesteuerten Lernprozess begleitet werden. Daher ist es
wichtig, das SegelL-Konzept hinsichtlich der Planung und Aufgabenkontrolle zu vereinheitli-

chen, um das Potenzial ganzlich auszuschopfen.

Den Ergebnissen der Befragung zufolge nehmen die Lehrkrafte im SegelL-Unterricht eine be-
obachtende und beratende Rolle ein, welche nach Schiefele und Pekrun (1996) und Perkhofer
et. al. (2016) entscheidend fiir die Lernbegleitung im selbstgesteuerten Lernprozess ist. Alle
Lehrkrafte fassen unter der Lernberatung die inhaltliche und strukturierende Unterstiitzung im

Lernprozess und die Beobachtung individueller Lernwege, die im selbstgesteuerten
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Lernprozess insbesondere zu Anfang entscheidend sind. Durch die Beobachtung des Lern-
prozessbegleitenden kann der Lernbedarf praziser ermittelt und damit eine bessere Unterstut-
zung bei der Entscheidung des Lernweges gewahrleistet werden (vgl. Schrode & Burger 2021,
S. 375ff.). Die Lehrkrafte ziehen sich aus der Verantwortung als fremdbestimmter Lehrender
zurtick und regen stattdessen zur Metakognition an. Wie in der Theorie angenommen, hat sich
die Tatsache bestatigt, dass die Lehrkrafte sich in der Rolle der Lernbegleitung einordnen.
Dies ist auf das einheitliche Verstandnis des selbstgesteuerten Lernens aller Lehrkrafte zu-
rickzuflhren. Daraus erdffnen sich die Mdglichkeiten, den Schuler intensiver und zielfuhren-
der auf seinem Weg zur Selbststeuerung zu begleiten. Das einheitliche Verstandnis kann eine
einheitliche Umsetzung des Segel-Konzepts begunstigen, wodurch der Schiler wiederum im
selbstgesteuerten Lernprozess profitiert. Durch die individuelle Lernbegleitung kann der Schu-
ler in der Eigenverantwortung, Selbststandigkeit und Selbstbewusstsein geférdert und dem-
nach die Zielsetzungen des selbstgesteuerten Lernkonzeptes besser erreicht werden (s. Ka-
pitel 2.1).

Die Lernbegleitung bringt vielfaltige Aufgaben und Kompetenzen mit sich, die die Lehrkraft im
SegeL-Unterricht hergeben und umsetzen muss. Die Befragten sind sich einig, dass sie einer
Vielzahl an Aufgaben erfillen missen, die sie fir den Erfolg des selbstgesteuerten Lernens
mitbringen. Neben dem Schaffen eines lernférderlichen Arbeitsklimas missen die Segel-
Lehrkrafte auch strukturelle Orientierungspunkte geben, um den Schiler auf seinem Weg zur
Selbststeuerung zu begleiten. Dabei verweisen die Lehrkrafte auf eine hohe Fach- und Diag-
nosekompetenz, die inhaltliche Unterstiitzung und das Erfassen unterschiedlicher Leistungs-
stande beinhalten. Hinzu kommen personliche Attribute wie Ruhe und Geduld, die eine SegelL-
Lehrkraft aufweisen muss. Einige Lehrkrafte betonen dabei die Wichtigkeit, eine lernférderliche
Beziehung zu dem Lernenden aufzubauen. Nach Perkhofer et. al. (2016) ist eine schilernahe
Beziehung gepragt von Respekt, Empathie, Vertrauen und Flexibilitat entscheidend fir ein
lernférderliches Arbeitsklima und damit fir den Erfolg des selbstgesteuerten Lernens. Trotz
ausflhrlicher Beschreibung vielfaltiger Aufgaben und Kompetenzen einer Lehrkraft im selbst-
gesteuerten Lernprozess weist das Verstandnis der Befragten Licken mit Blick auf die Fahig-
keiten auf. Im Hinblick auf die in Kapitel 2.3.2 vorgestellten Aufgaben fehlen besonders in der
selbststandigen Entwicklung des Lernbedarfs, der Begleitung selbstorganisierter Gruppenpro-
zesse sowie der Unterstitzung bezlglich erworbener Kompetenzen und Beurteilung des ei-
genen Lernfortschritts den Befragten notwendige Umsetzungsmaoglichkeiten. All diese Berei-
che sind durch das schuleigene Segel-Konzept im Voraus festgelegt. Die Annahme, dass die
Lehrkrafte den vielzahligen Aufgaben aufgrund schulischer Strukturen nicht gerecht werden
kénnen, wird demnach bestatigt. Die vielzahligen Aufgaben in der Rolle als Lernbegleitung
sind jedoch ausschlaggebend fir den Erfolg des selbstgesteuerten Lernkonzepts. Zahlreiche

Méoglichkeiten der Selbststeuerung kénnen nicht ausgeschopft werden, wenn die Lehrperson
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ihrer Aufgabe als Lernbegleitung nur bedingt gerecht wird. Damit stehen die Lehrkrafte vor der
Herausforderung, ein Gleichgewicht zwischen den vielzahligen Aufgaben und den schulischen
Strukturen zu finden, um sowohl die Rolle als Lernbegleitung einnehmen, als auch die schuli-

schen Rahmenbedingungen einhalten zu kdnnen.

Bezuglich schuleigener Strukturen und MalRnahmen, welche flr die erfolgreiche Umsetzung
des Segel-Konzepts seitens der Schule bestimmt wurden, ist festzuhalten, dass die befragten
Lehrkrafte sich insgesamt ausreichend durch die Schule unterstitzt fihlen. Wahrend die Lehr-
krafte die Vorbereitungswoche zu Beginn des fiinften Jahrgangs als hilfreich empfinden, wird
auch der vorgegebene organisatorische und materielle Rahmen gelobt. Besonders die Segel-
Uhr und das Logbuch werden dabei als hilfreiche Strukturen genannt. Sowohl inhaltliche Vor-
gaben wie verschiedene Differenzierungsmadglichkeiten als auch die Freiheiten in der Planung
der SegelL-Woche werden positiv bewertet. Hinzu kommt, dass die Befragten sich durch die
Schulleitung und einem angenehmen Arbeitsklima innerhalb des Kollegiums ausreichend auf-
gehoben fiihlen. Somit kann die in der Theorie festgelegte Tatsache, dass die Lehrkrafte die
schuleigenen Strukturen als hilfreich erachten, als bestatigt angesehen werden. Daraus ergibt
sich, dass keine weiteren UnterstitzungsmalRnahmen im Sinne der schuleigenen Strukturen

seitens der GeLoWe in Anspruch genommen werden mussen.

Im selbstgesteuerten Lernprozess sehen die Lehrkrafte viele verschiedene Moéglichkeiten und
Chancen. Dabei unterscheiden sie zwischen Mdglichkeiten und Chancen fir Schiler und far
sich als Lehrkraft. Durch die im Leitbild der Schule und im Schulgesetz verankerte Verpflich-
tung der Erziehung zur Selbststandigkeit erachten alle befragten Lehrkrafte das selbstgesteu-
erte Lernen als wichtig fur den weiteren beruflichen Werdegang der Schiler. Diese Annahme
kann durch die Befragung der Lehrkrafte bestatigt werden. Alle Lehrkrafte erklaren, dass das
Erlernen von selbststandigen und strukturierten Arbeiten weiterfihrende Vorteile mit sich
bringt. Durch das erforderte Selbstmanagement und das eigenstandige Losen von Problemen,
entstehen Erfolgserlebnisse, die das Selbstbewusstsein des Schiilers starken. Dieses kann
zudem aus beruflicher Perspektive mit Blick auf die steigenden Anforderungen in Wirtschaft
und Gesellschaft enorme Vorteile im Sinne der Selbststandigkeit, des Selbstvertrauens und
Selbstreflexion mitbringen. Seitens der Lehrkrafte kénnen laut allen Befragten fachliche Hir-
den und zwischenmenschliche Interaktionen intensiver wahrgenommen werden. Alle Lehr-
krafte erfahren durch den zusatzlichen taglichen Kontakt zu den Schilern eine bessere Schi-
ler-Lehrer-Beziehung, die auch positive Auswirkungen auf den fachlichen Unterricht hat. Ein-
heitlich betonen die Lehrkrafte, dass durch die tagliche Integration des Segel-Unterrichts in
den Stundenplan der eigene Unterricht auch inhaltlich entlastet wird, was die zuvor getroffene

Annahme bestatigt. Das hat zur Folge, dass Unterrichtsinhalte intensiver beleuchtet, mehr Zeit
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fir Ubungsphasen geschaffen und ein langfristiger Ausbau metakognitiver Selbstlernkompe-
tenzen ermoglicht wird. Durch die tagliche Auseinandersetzung mit dem selbstgesteuerten
Lernweg entstehen mehr und mehr Mdglichkeiten, sich die Selbststeuerung autonom anzu-

eignen.

Trotz der Vielzahl an Mdglichkeiten und Chancen sowohl fiir die Schiler als auch fir die Lehr-
krafte sind sich die Befragten bezuglich der Eignung des Segel-Konzepts uneinig. Oft unter-
scheiden die Lehrkrafte dabei zwischen leistungsstarke und leistungsschwache Schiler, die
vermehrt Unterstitzungsmdglichkeiten einfordern. Je leistungsstarker ein Schiler ist, desto
eher sehen die Lehrkrafte das selbstgesteuerte Lernen als geeignet an. Ursachen dazu koén-
nen aus psychologischer Sicht begriindet werden, sprengen jedoch den hier erforschten Rah-
men der Forschungsarbeit. Andere Aspekte, an denen die Eignung des SegelL-Konzepts fest-
gestellt werden kann, liegen in motivationalen oder definitorischen Eigenschaften. Eine Lehr-
kraft bezeichnet das selbstgesteuerte Lernen an der GeLoWe als ,mitgesteuertes Lernen”
(L1_126), welches sich durch die vermehrte lehrerzentrierte Unterstlitzung und inhaltliche Len-
kung von dem selbstgesteuerten Lernen abgrenzt. Die variierende Einschatzung der Lehr-
krafte hinsichtlich der Eignung des Segel-Konzeptes kann auf die unterschiedliche Zielset-
zung im eigenen SegelL-Unterricht zurlickgefuhrt werden. Diese Erkenntnisse unterstreichen
erneut die von Berg (2006) erforschten Erkenntnisse, dass in Schulen aufgrund vielzahliger
Strukturen ausschlieRlich Mischformen von Selbststeuerung zu finden sind. Eine reine Form
des selbstgesteuerten Lernkonzepts wird sich aufgrund vielzéhliger Herausforderungen und
schulischer Rahmenbedingungen nicht wiederfinden. Die Lehrkrafte stehen daher vor der Her-
ausforderung, selbstgesteuerte Lernformen trotz festgelegter schulischer Rahmenbedingun-

gen in den Unterricht zu integrieren.

Um das selbstgesteuerte Lernen zu ermdglichen, sind aus den Befragungen folgende Heraus-
forderungen abzuleiten. Die Befragten geben zu verstehen, dass die grof3te Herausforderung
hinsichtlich der Planung ist, inhaltlich geeignete Aufgaben mit verschiedenen Differenzierungs-
moglichkeiten zu finden. Dieser Prozess bedarf einer intensiven Auseinandersetzung und
enormen Zeitaufwand, welcher eine deutliche Mehrarbeit seitens der Lehrkraft bedeutet. Die
damit einhergehende Arbeitsbelastung kann durch die Planung im Team eingeschrankt wer-
den. Allerdings geht dabei auch die Nahe zum Unterrichtsinhalt und der individuelle Bezug zu
Defiziten der Schiler verloren. Je nach Setzen der eigenen Prioritaten, bereitet die Lehrkraft
ihre SegelL-Aufgaben allein oder im Team vor. Dies lasst sich auf die unterschiedlichen Ziel-
setzungen und damit einhergehenden verschiedenen Fokussierungen der Lehrkrafte zurtick-
fuhren. Bezuglich der Planung kann demnach festgehalten werden, dass sowohl die individu-

elle Vorbereitung als auch die Erstellung der Aufgaben im Team jeweils Vor- und Nachteile
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mitbringen. Zuletzt liegt die Entscheidung bei der Fachlehrkraft, inwiefern diese die Segel-
Aufgaben plant und gestaltet.

Weitere Herausforderungen finden sich in der Umsetzung des Segel-Konzepts wieder. Dabei
stimmen die Lehrkrafte Uberein, dass der Ertrag der Selbststeuerung abhangig von der jewei-
ligen Lerngruppe ist. Inhaltliche Probleme und soziale Auseinandersetzungen kdnnen je nach
Leistungsstand, Motivation und Selbstbewusstsein der Klasse eigenstandig oder durch die
Unterstitzung einer neutralen Lehrperson geldst werden. Um thematische Grundlagen aufzu-
bauen und soziale Konflikte zu 16sen, bendtigen die Lehrkrafte das nétige empathische Fein-
gefihl, Geduld sowie die Kompetenz, Ruhe einfordern zu kénnen (vgl. Perkhofer-Czapek et.al.
2016). Eine ruhige und angenehme Arbeitsatmosphére ist grundlegend entscheidend fir die
Umsetzung des SegelL-Konzepts. Demnach stimmen die Lehrkrafte einheitlich Uberein, auf
einen Wechsel in der Sozialform durch Integration von Partner- und Gruppenarbeit zu verzich-
ten, um die wertvoll konnotierte Ruhe zu erhalten. Damit kann die Annahme, welche aus den
Ergebnissen vorangegangener Studien entstand, dass eine Integration verschiedener Sozial-
formen als nicht zielflhrend erachtet wird, als bewiesen angesehen werden.

Daraus leitet sich ab, dass trotz Empfehlungen von Schrode und Burger (2021) keine Grup-
penlernprozesse im selbstgesteuerten Lernprozess an der GeLoWe stattfinden. Die Lehrkrafte
stehen vor der Herausforderung, eine ruhige Arbeitsatmosphare in Gruppenlernkonzeptionen
zu schaffen. Dies gelingt ihnen aufgrund schulischer Strukturen nicht. Sie verwehren den
Schilern damit die Mdglichkeit, sich in Partner- oder Gruppenarbeiten durch gegenseitiges
Hinterfragen weiterzuentwickeln und mehr Selbstlernkompetenzen zu gewinnen. Dies macht
eine vollstandige Einbettung des selbstgesteuerten Lernkonzepts unmaoglich. Es Iasst sich ab-
leiten, dass daher ausschlieRlich Mischformen des selbstgesteuerten Lernens an der GeLoWe

zu finden sind.

Aus den Befragungen ist ebenfalls hervorgegangen, dass die groRte Herausforderung dem
Zeitmangel obliegt. Da der Beginn der SegeL-Stunde oft zum Klaren organisatorischer Fragen
oder dem Auflésen von sozialen Konflikten genutzt wird, geraten die Segel-Lehrkrafte von
Anfang an in Zeitnot. Ebenso bemangeln die Lehrkrafte einheitlich, dass individuelle Bera-
tungsgesprache zur Reflexion des Lernprozesses wenig gefuhrt werden oder gar wegfallen.
Durch fehlende Nachbesprechungen sind die Schiler im Reflexionsprozess meist auf sich al-
lein gestellt. Wahrend der SegelL-Stunden ist die Aufmerksamkeit der Lehrkraft durch zuneh-
mende organisatorische Aufgaben Uberwiegend oberflachlich, wodurch auch die Kontrolle der
SegelL-ordner inklusive SegelL-Aufgaben eingeschrankt wird. Um aufgrund der zunehmenden
GroRe der Lerngruppen moglichst vielen Schilern gerecht zu werden, gehen die Lehrkrafte
bei den leistungsstarken Schilern von einer grundlegenden Motivation und Fahigkeit der

Selbstreflexion aus, weshalb diese weniger Unterstltzung erfahren. Damit kann die Annahme,
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dass die Lehrkrafte in ihrer Rolle als Lernbegleiter aufgrund der KlassengréfRe und steigenden
Vielfalt in den Lerngruppen Probleme und Grenzen erfahren, als bestatigt angesehen werden.
Die Lehrkrafte stehen demnach vor der Herausforderung, diese Vielfalt und zunehmende He-
terogenitat der Lerngruppen mit dem Erlernen von selbstgesteuerten Lernformen in Einklang
zu bringen.

Ferner kritisieren einige Lehrkrafte, die fehlende Motivation vieler Schiler, sich intensiv und
konsequent mit den SegeL-Inhalten auseinanderzusetzen. Durch die fehlende Bewertung, die
nachlassige Kontrolle der Aufgaben und wenig Selbstverantwortung werden Musterlésungen
abgeschrieben oder teilweise SegelL-Aufgaben nicht bearbeitet. Dabei wird ebenso die Selbst-
kontrolle durch das willkurliche Ausfiillen der SegelL-Regatta seitens der Schulerschaft wenig
ernst genommen und damit vernachlassigt. Dies wiederum erschwert die Kontrolle der Lehr-
kraft enorm, da die Unterscheidung zwischen willkurlicher und tatsachlicher Bearbeitung der
Segel-Regatta in kurzer Zeit nicht zu erfassen ist. Diese Unterscheidung erfordert eine zeitin-
tensive Auseinandersetzung der Bearbeitungen jedes einzelnen Schilers, was durch einen
festgelegten zeitlichen Rahmen und den dazukommenden vielfaltigen weiteren Aufgaben der
Lernbegleitung nicht gewahrleitet werden kann. An dieser Stelle ist somit eine Grenze des
selbstgesteuerten Lernens an der GeLoWe zu finden. Die Lehrkrafte stehen vor der Heraus-
forderung, dem Schiler Vertrauen entgegenzubringen, die Aufgaben korrekt und bedacht zu
bearbeiten, und gleichzeitig die Selbststeuerung zu gewahrleisten.

All diese Herausforderungen in der Umsetzung des Segel-Konzepts lassen sich auf den Zeit-
mangel zurickfihren. Wie erwartet, kann damit der in der Theorie ausgefiihrte Sachverhalt,
dass die Lehrkrafte den Mangel an Zeit als herausfordernd ansehen, verifiziert werden. Durch
die Zeitnot verfallt ein GroRteil der Kontrolle seitens der Lehrkrafte sowie das Fuihren von indi-
viduellen Beratungsgesprachen, wodurch der Ertrag der Selbststeuerung den Schiler weniger
bewusst ist und die Ernsthaftigkeit des Konzepts verloren geht. Dadurch wird die Motivation
der Schiiler negativ beeinflusst, welche im proportionalen Zusammenhang mit dem Bewusst-
sein uber Sinn und Zweck des selbstgesteuerten Lernens einhergeht. Aufgrund der fehlenden
Motivation geht mit der Selbststeuerung eine gewisse Art der Uberforderung einher, wodurch
das Ziel der Selbstkontrolle und eigenen Einschatzung verfehlt wird und damit das selbstge-
steuerte Lernen nicht in ganzlicher Form erlernt werden kann. Damit Iasst sich das begrenzte
Verstandnis von selbstgesteuertem Lernen der GeLoWe, welches die Lehrkrafte im Laufe der

Interviews haufiger betonen, erklaren.

Im Zuge dessen stellt die Mehrheit der Lehrkrafte heraus, dass das SegelL-Konzept an der
GeLoWe unlberwindbare Grenzen aufweist. Neben der Altersgrenze konstatieren die Lehr-
krafte sowohl fachliche, inhaltliche als auch definitorische Grenzen. Dabei ist die Individualitat

und der Kreativitatsspielraum der Aufgaben in den meisten Fachern begrenzt, wodurch der
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Ertrag der Selbststeuerung eingeschrankt wird. Durch die Vorgabe der Lerninhalte ist auch die
nach Kraft (1999) definierte Lernzielbestimmung beschrankt. Zudem wird festgestellt, dass
unstrukturierte Schuler, welche aus dem Elternhaus wenig Unterstitzung erfahren, mit den
Freiheiten des selbstgesteuerten Lernens Uberfordert sind. Grenzen werden damit in der
schuleigenen Definition des Segel-Konzepts der GeLoWe gesehen, indem einer weiteren Off-
nung und Individualisierung des Konzepts die KlassengréRe und der fehlende Nutzen aller
Schiler vom selbstgesteuerten Lernen gegenuberstehen. Dies lasst sich auf den bereits mehr-
fach erwahnten Zeitmangel in der SegelL-Stunde zurtckfuhren, welchen der Grolteil der Be-
fragten reklamiert. Der feste zeitliche Rahmen des Segel-Unterrichts wird ebenso als Grenze
gesehen, da die Zeit in den Stunden nicht als ausreichend erscheint.

Weitere Grenzen finden sich in den Erwartungen an das selbstgesteuerte Lernkonzept. Aus
den Befragungen geht einheitlich hervor, dass das Potenzial selbstgesteuerte Lernen nicht in
vollen Zugen ausgeschopft werden kann. Erwartungen, dass der Schiler stets dazu bereit ist,
die Motivation und Eigenwilligkeit aufzubringen, selbstgesteuertes Lernen zu erlernen, sind
nicht gegeben. Auch Demotivation oder Erschoépfung sind Teil des schulischen Alltags und
kénnen den selbstgesteuerten Lernprozess negativ beeinflussen. Diese Aspekte werden in
dem Segel-Konzept der GeLoWe jedoch nicht berticksichtigt, wodurch es an dieser Stelle

Grenzen aufweist.

Aus diesen Grunden ist es ersichtlich, dass die Lehrkrafte iberwiegend mehr Zeit fir das Fuh-
ren von Lernentwicklungsgesprachen und Méglichkeiten individueller Rickmeldungen fordern.
Wie Kopp und Mandl (2011) bereits herausarbeiteten, missen Lernende den eigenen Lern-
prozess positiv bewerten, um ihre motivationalen und volitionalen Ressourcen zu starken und
diese in zukunftigen Lernprozessen nutzen zu kénnen. Die Durchfiihrung der Reflexionsge-
sprache erfordert ein konkretes Konzept, inwiefern diese neben den vielzahligen Aufgaben in
den Segel-Unterricht integriert werden kdnnen. Um Zeit einzusparen und die Motivation be-
sonders in der Adoleszenz zu steigern, wird seitens der Lehrkréafte vorgeschlagen, das Segel-
Konzept ab dem achten Jahrgang zu 6ffnen. Inwiefern diese Offnung stattfinden soll und wel-
che konkreten MaRnahmen dazu ergriffen werden miissen, wird nicht benannt. Auf eine Off-
nung der Sozialform soll dabei dennoch verzichtet werden. Ferner wiinschen sich die Fach-
lehrkrafte vermehrt Teil der SegelL-Stunde zu sein, um einen besseren Uberblick Uber den
individuellen Leistungsstand zu erlangen und demnach den fachlichen Unterricht vorteilhafter
gestalten zu kdnnen. Dennoch wird auch die Moglichkeit der intensiveren Beziehung zu den
Schilern, welche durch das routinierte Durchfiihren der SegeL-Stunden der Klassenlehrkrafte
entsteht, vermerkt. Um dem Anspruch der Fach- und Klassenlehrkrafte sowie der Forderung
nach einer Offnung des Konzepts nachzugehen, gibt es die Méglichkeit, das SegelLn ab dem

achten Jahrgang als Lernzeit zu gestalten, wie es bereits im zehnten Jahrgang umgesetzt
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wird. Dabei erhalten die Schiler neben dem Aufbau einer schilernahen Beziehung zur Klas-
senlehrkraft, die Gelegenheit, in der hellbauen Phase der SegelL-Stunde den Raum des Fach-
lehrers aufzusuchen und damit individuelle fachliche Hirden zu Uberwinden.

Weiter stellen die Lehrkrafte dar, Zeit einsparen zu kénnen, indem das Abschreiben der Se-
geL-Aufgaben entfallt und der Fokus auf dem inhaltlichen Arbeiten sowie der (Selbst-)Kontrolle
der SegelL-Aufgaben liegt. Im Sinne des selbstgesteuerten Lernens ist es nach Kraft (1999)
wichtig, den Lernprozess stetig zu hinterfragen und zu reflektieren, um den gréRRtmdglichen
Lernerfolg zu erhalten. In dieser Phase muss der Lernende sich im laufenden Lernprozess
durchgehend selbst hinterfragen, Fehler zulassen und Konsequenzen daraus ziehen. Um da-
bei nicht in die Uberforderung und in Motivationsverlust zu geraten, ist die Unterstiitzung be-
zuglich erworbener Kompetenzen und Beurteilung des eigenen Lernfortschritts von enormer
Bedeutung (vgl. Schrode & Burger 2021, S. 380ff.). Unterstitzung bedeutet in dem Zusam-
menhang auch, die SegelL-Aufgaben zu kontrollieren und Rickmeldungen zu metakognitiven
Lernmethoden und Lernfortschritten zu geben. Es wird angebracht, dass dazu willkdrlich aus-
gewahlte Namen an die Tafel geschrieben werden kénnen, dessen Aufgaben eingesammelt
und kontrolliert werden. Dadurch erhalt die Lehrkraft einen Uberblick tiber den individuellen
Lernfortschritt des Schilers und kann Rickmeldungen zur Lernmethodik, Arbeitsumfang und
Selbsteinschatzung geben. Gleichzeitig bedeutet dies fir die SegelL-Lehrkraft einen erhebli-
chen Mehraufwand, der sich jedoch mit zunehmender Routine positiv bemerkbar macht. Durch
die vermehrte intensive Auseinandersetzung eréffnen sich Méglichkeiten, die Selbststeuerung
langfristig zu erlernen und daraus sowohl berufliche als auch persénliche Qualitat zu gewin-

nen.

Selbstgesteuertes Lernen erfordert nach Kraft (1999) Eigenstandigkeit und Durchhaltevermo-
gen von Seiten des Lernenden. Eine Mdglichkeit die fehlende Motivation zu beheben ist, die
vernachlassigte Selbstverantwortung zu starken und den Sinn und Zweck des SegelL-Unter-
richts sichtbarer zu gestalten. Die Bedeutung der Aufgabe fiir den Lernprozess muss ersicht-
lich gemacht werden, um die Motivation zu steigern und das Durchhaltevermdgen zu starken.
Die Ausbildung metakognitiver Lernstrategien ist dabei entscheidend fir die Entwicklung von
Erfolgserlebnissen, die wiederum die Motivation amplifizieren. Sobald motivationale, volitio-
nale und metakognitive Lernstrategien angewandt werden, kann das selbstgesteuerte Lernen
als erfolgreich eingestuft werden (vgl. Zimmerman 2000).

Wie bereits vorangehende Forschungsarbeiten ermittelten, bestatigen auch die Ergebnisse
der vorliegenden Studie, dass es weiterhin Diskussionspotenzial in der Aufgabenfiille und da-
mit einhergehenden Integration der Wahlpflichtkurse in den SegelL-Alltag gibt. Einerseits ge-
winnen die Nebenfacher ab dem achten Jahrgang mit Blick auf den Schulabschluss an Be-

deutung und erfordern demnach weitere Ubungszeiten auRerhalb des Fachunterrichts. Auf der
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anderen Seite fehlt neben der Zeit in praktisch veranlagten Fachern auch die inhaltliche Um-
setzung. Die Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, diese Uneinigkeiten mit Blick auf eine
einheitliche Struktur und Umsetzung des selbstgesteuerten Lernkonzepts zu beseitigen, um

den Ertrag der Selbststeuerung voranzutragen.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass die befragten Lehrkrafte neben den zahlreichen Her-
ausforderungen retrospektiv mit dem grundlegenden Segel-Konzept der GeLoWe zufrieden
sind. In den unteren Jahrgangen stellen alle Lehrkrafte heraus, dass Routinen aufgebaut, eine
schilernahe Beziehung entstehen und das Segel-Konzept kontinuierlich in den Alltag der
Schiler integriert werden missen. In den oberen Jahrgangen ist es aus der Retrospektive
wichtig, sowohl die Motivation zu erhalten als auch die SegelL-Aufgaben regelmaRig zu kon-

trollieren, um den grétmadglichen Ertrag der Selbststeuerung zu erhalten.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass neben dem einheitlichen Verstandnis von
selbstgesteuertem Lernen und der Lehrerrolle als Lernbegleitung die GeLoWe Uber hilfreiche
MaRnahmen und Strukturen verfugt, die die Umsetzung des SegelL-Konzepts sicherstellen.
Die erlernbare Selbststandigkeit und Selbstorganisation verleihen den Schilern mit Blick auf
die zukulinftige berufliche Weiterbildung im Studium, in der Ausbildung oder im Beruf viele ver-
schiedene Vorteile und Mdglichkeiten. Durch den regelmafligen Kontakt zu den Lehrkraften
und der Fokussierung des Lernerwerbes und nicht der Bewertung des Lernerfolges kdnnen
die Schuler eine bessere Beziehung zu den Lehrkraften aufbauen und dadurch eine angeneh-
mere Schulzeit erhalten. Zudem er6ffnen sich durch das selbstgewahlte Tempo in der Bear-
beitung der Aufgaben und der zunehmenden Verantwortung und Autonomie des selbstgewahl-
ten Lernprozesses eine Vielzahl an Méglichkeiten fur die Schuler, Selbststeuerung und damit
metakognitive Selbstlernkompetenzen zu erlernen.

Die variierenden Einschatzungen der Lehrkrafte in Bezug auf die Eignung des Konzepts sind
auf die verschiedenen Zielsetzungen der einzelnen Lehrkréafte zuriickzufihren. Aufgrund der
fremdbestimmten Lernzielbestimmung, keiner Offnung der Sozialform und einer verminderten
Beurteilung des Lernfortschritts ist die Motivation seitens der Schilerschaft gering und somit
der Nutzen des selbstgesteuerten Lernens wenig gegeben. Durch eine Offnung ab dem achten
Jahrgang, einer einheitlichen Kontrolle der Aufgaben und dem Ziel, den Zeitmangel in den
SegelL-Stunden zu beheben, kann das Potenzial des selbstgesteuerten Lernens weiter aus-
geschopft werden. Mit diesem Hintergrund besteht weiterhin Diskussionsbedarf in der Planung
der SegelL-Stunde sowie der Integration der Wahlpflichtfacher in den SegeL-Unterricht.
Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Lehrkrafte vor der gro3en Herausforderung stehen,
das Spannungsverhaltnis zwischen den Anforderungen des Segel-Konzepts und den schuli-

schen Rahmenbedingungen in Einklang zu bringen. Die Vielzahl an Moglichkeiten, die sich
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durch das Integrieren der Selbststeuerung in den schulischen Lernprozess ergeben, kdnnen
aufgrund schulischer Strukturen nicht in voller Ganze ausgeschopft werden. Daher gilt es ab-
zuwagen, inwiefern dem Schiler das Vertrauen gegentber gebracht wird, die Aufgaben kor-
rekt und bedacht zu bearbeiten, und inwiefern doch in den selbstgesteuerten Lernprozess ein-

gegriffen werden muss.

8. Reflexion des Forschungsvorgehens
Im Gegensatz zu quantitativen Forschungen sind die Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat in qualitativen Studien sehr umstritten (vgl. Moser 2012, S. 17ff.). Vielmehr sind die
.rransparenz (Moser 2012, S. 18) und die ,intersubjektive Nachvollziehbarkeit* (Steinke
2009, S. 324) bei der Ausfuhrung der Ergebnisse und Darstellung der Auswertung von enor-
mer Gewichtung (vgl. Helfferich 2011, S. 890).
In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde somit versucht diesem mithilfe des induktiv-de-
duktiven Kodierens nachzugehen und damit eine systematische und regelkonforme Auswer-
tung zu gewahrleisten. Da das Verfahren der Kodierung ausschlieRlich von einer Person
durchgefuhrt wurde, kann die Reliabilitdt der Studie nicht bis ins Letzte sichergestellt werden.
Bei der Durchflihrung empirischer, qualitativer Studien wird ebenso nachdrtcklich empfohlen,
auf bereits erprobte Leitfaden zuriickzugreifen, um Hiirden zu vermeiden und aussagekraftige
Ergebnisse zu erzielen (vgl. Helfferich 2011, S. 883). Dies wurde in der vorliegenden For-
schungsarbeit weitestgehend umgesetzt, weshalb aus dieser Sicht das Forschungsvorgehen
als gelungen eingestuft werden kann. Da es sich bei einem problemzentrierten, leitfadenge-
sttzten Interview um eine soziale Situation handelt, in der methodisch kontrollierte und reflek-
tierte Subjektivitdt Raum findet, kann die Objektivitat nicht in ganzlicher Form gewahrleistet
werden.
Die Stichprobengrofe von sechs unterrichtenden SegelL-Lehrkraften, welche bereits alle min-
destens einen Jahrgang durchgéangig im SegelLn betreut haben, kann aufgrund der hohen Da-
tenlage bei problemzentrierten Interviews als hinreichend angesehen werden. Mit Blick auf
zukunftige empirische Forschungen kénnen in einem weiteren Schritt mannliche Lehrkrafte die
Stichprobe erweitern und einen weiteren Blickwinkel auf die Umsetzung des SegelL-Konzepts
liefern.
Aufgrund dieser Einschrankungen kénnen die Ergebnisse nicht in jeder Hinsicht auf die Rea-
litat Ubertragen werden. Die wesentlichen Voraussetzungen fir das Gelingen einer qualitativen
Forschungsarbeit wurden jedoch berilcksichtigt, um zuverlassige Aussagen uber das Segel-
Konzept treffen zu kénnen. Zudem geben die Ergebnisse dieser qualitativen Erhebung einen
ersten Ausgangspunkt des SegelLns an der GeLoWe aus Sicht der Lehrkrafte. Dartiber hinaus
bietet die Vielzahl an Erkenntnissen eine Basis fir weitere Evaluationen des Segel-Unterrichts

an der GeLoWe. Auch wenn die Ergebnisse zunachst einmal nur fir die Gesamtschule Lotte-

84


Mobile User


Westerkappeln gelten, kdnnen sie auch Anhaltspunkte fir zuklinftige empirische Studien auch
auerhalb der GeLoWe geben, die sich mit der praktischen Umsetzung des selbstgesteuerten

Lernens an Schulen auseinandersetzen.

9. Fazit und Ausblick
Diese qualitative Forschungsarbeit befasst sich mit den Mdglichkeiten, Herausforderungen
und Grenzen des Segel-Konzepts der Gesamtschule aus Lehrersicht. Dazu wurden die the-
oretisch erarbeiteten Grundlagen des selbstgesteuerten Lernens in der praktischen Umset-
zung am Beispiel des Segel-Konzepts der GeLoWe untersucht. Zu diesem Zweck wurden
mithilfe von problemzentrierten Interviews im Zeitraum von drei Wochen erstmalig sechs Lehr-
krafte der GeLoWe befragt, die alle mindestens einen Durchgang des SegeLns betreut haben.
Ziel dieser Arbeit war es, Moglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen des schuleigenen
SegelL-Konzepts der GeLoWe aus Sicht der Lehrkrafte zu evaluieren und daraus mdgliche
Handlungsalternativen zu entwickeln, die den Ertrag des selbstgesteuerten Lernens vergro-

Rern.

Im Gesamtbild machen die Ergebnisse dieser qualitativen Studie insgesamt deutlich, dass das
Segel-Konzept grundlegend bereits effektiv umgesetzt wird. Die Lehrkrafte sehen sowohl fir
die Schilerschaft als auch fir die Lehrer selbst vielzdhlige Vorteile und Mdéglichkeiten des
selbstgesteuerten Lernens. Neben einer Grundzufriedenheit beztglich der Integration des Se-
gelns in den taglichen Schulalltag sehen die Lehrkrafte einen vorteilhaften Nutzen im Erwerb
von Selbstlernkompetenzen. Trotz der tGiberwiegend positiven Haltung besitzt das SegelL-Kon-
zept der GeLoWe Verbesserungs- und Weiterentwicklungspotenzial. Eine vielversprechend
optimistische Einstellung ist dabei eine glnstige Ausgangslage fur das Wachstum des Kon-
zepts.

Hinsichtlich der verschiedenen Herausforderungen in Bereichen der Planung, Motivation,
Selbsteinschatzung und des Zeitmanagements wird konkreter Handlungsbedarf geduRert.
Hauptsachlich muss dabei Uber eine Veranderung im Zeitmanagement nachgedacht werden.
Durch die Dominanz von organisatorischen Aufgaben entfallen Mdglichkeiten zur Selbstrefle-
xion, gemeinsamen Lernentwicklungsgesprachen und individueller Ruckmeldungen, die den
Ertrag der Selbststeuerung sichtlich einschranken. Es missen Wege und Chancen geschaffen
werden, den Schiler auf seinem Weg zum selbstgesteuerten Lernen insbesondere in der
Selbstreflexion weitestgehend zu unterstitzen. Dabei muss der Sinn und Zweck des Segel-
Konzepts stetig im Vordergrund stehen und den Schilern ersichtlich gemacht werden, um die
Motivation zu steigern und den Gewinn des selbstgesteuerten Lernens zu maximieren. Dazu
kann der Segel-Unterricht ab dem achten Jahrgang gedffnet und wie bereits im zehnten Jahr-

gang als Lernzeit umgesetzt werden. Weiteren Diskussionsbedarf obliegt in der
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teamorientierten oder individuellen Planung der SegelL-Woche sowie dem Mal} der Aufgaben-
fulle, welches durch die Integration der Wahlpflichtfacher in den SegeL-Unterricht deutlich an-
gehoben wurde. Inwieweit Veranderungen in diesen Bereichen den Erwerb von Selbstlern-
kompetenzen férdern und die Motivation der Schiiler steigern, kann in weiteren Forschungs-
arbeiten untersucht werden. Dies bedarf einer komplexen und umfangreichen Studie, die mit-
hilfe von Langzeitbeobachtungen und Vergleichsgruppen erste Einschatzungen zur Wirksam-
keit des SegelL-Konzepts vornehmen. Um den Ertrag des selbstgesteuerten Lernens an der
GelLoWe zu evaluieren, kann erstmalig auch die Oberstufe als mégliche Stichprobe in Betracht

gezogen werden.

Um ein ganzheitliches Bild tUber den Erfolg des SegelL-Konzepts der GeLoWe zu erlangen,
mussen alle Perspektiven beleuchtet werden. Dazu zahlen sowohl die Sicht der Schiler und
der Lehrkrafte, aber auch die Perspektive aller am Lernprozess beteiligten Personen. Somit
kann auch die Sicht der Erziehungsberechtigen naher beleuchtet werden. Um dem Zusam-
menhang zwischen dem Erwerb von Selbstlernkompetenzen und dem individuellen Leistungs-
stand zu erforschen, kann die Einschatzung von Inklusionshelfern oder anderen padagogi-
schen Mitarbeitenden der Schule einen Beitrag zur ganzheitlichen Betrachtung des Segel-
Konzepts leisten. Weiter kénnen auch mit Blick auf Verbesserungen der Metakognition die
Lernentwicklungsgesprache evaluiert und erforscht werden. Insbesondere aus Sicht der un-
voreingenommenen Lernbegleitungen und Entwicklung selbstgesteuerter Lernstrategien kann
die nahere Betrachtung dieser Gesprache weitere Aufschlisse Uber den Erfolg des selbstge-
steuerten Lernkonzepts geben. Somit gibt es eine Vielzahl verschiedener Ansatzpunkte fur
weitere Untersuchungen, deren Erkenntnisse daflir genutzt werden kénnen, den Schiilern das
selbstgesteuerte Lernen naherzubringen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Ziel der Arbeit, Moglichkeiten, Herausforde-
rungen und Grenzen des SegelL-Konzepts der GeLoWe aus Sicht der Lehrkrafte zu ermitteln,
erreicht wurde. Die herausgearbeiteten Chancen und Mdéglichkeiten stehen in einem stetigen
Spannungsverhaltnis mit den Herausforderungen und Grenzen des selbstgesteuerten Ler-
nens. Daher kann im schulischen Kontext mit den derzeitigen Rahmenbedingungen das Po-
tenzial des selbstgesteuerten Lernens nicht in voller Ganze ausgeschopft werden.

Zugleich konnten mogliche Handlungsoptionen zur Verbesserung und Weiterentwicklung des
SegelL-Konzepts eruiert werden. Bei der Darstellung potenzieller Handlungsalternativen ist zu
betonen, dass die vielzahlig genannten Herausforderungen an gesetzliche Vorgaben und un-
veranderbare schuleigene Voraussetzungen gebunden sind, welche sich oftmals nicht voll-
standig umgehen lassen. Ebenso ist die Umsetzung des SegelL-Konzepts an soziale Lern-
gruppen gekoppelt, wodurch das Vorhaben in der Unterrichtspraxis oftmals an Unvorherseh-

barkeit gewinnt und eine einheitliche, konzeptgetreue Losung nicht realisierbar macht.

86


Mobile User


Schlussendlich zeigt diese Forschungsarbeit, dass fiir die Evaluation von schulischen SegelL-
Konzepten auch die Sicht der durchfiihrenden Lehrkrafte von groRer Bedeutung ist. Neben
der Schulerschaft liefert auch das Lehrerkollegium wertvolle Hinweise auf Verbesserungsvor-
schlage. Insbesondere als durchflihrende Lehrperson des Segel-Konzepts, welche den Schu-
ler auf dem Weg zur Selbststeuerung begleitet und unterstitzt, ist die Einschatzung der Lehr-

krafte fundamental.
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Anhang

Eidesstaatliche Erklarung zur selbststandigen Abfassung der Masterarbeit
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Geburtsdatum: 26.04.1997

Matrikel-Nr.: 968455

Fach, in welchem die Arbeit angefertigt wird: Teilstudiengang Erziehungswissenschaften

Titel der Bachelor-/Masterarbeit: Méglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen des Se-
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Hilfe verfasst habe. Anderer als der von mir angegebenen Hilfsmittel und Schriften habe ich
mich nicht bedient. Alle wortlich oder sinngemaf den Schriften anderer Autoren enthnommenen
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Kurzfragebogen (vor dem Interview ausfiillen) ’
Datum:

Uhrzeit:

Dauer:

Studierte Schulform:

Facherkombination:

Berufserfahrung in Jahren:

An der GeLoWe seit:

Notizen:

Postskript:
¢ Informationen zur Atmosphare
o Befindlichkeiten
e Rapport
e Interaktionen
o Auffalligkeiten
e Stdérungen
e Gesprachsverlauf/ Interviewdynamik

o Wichtigste Thematiken im Interview

7 Der Kurzfragebogen wird gréRtenteils von Beckmann (2016) iibernommen.
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Interviewleitfaden - SegeLn an der GeLoWe aus Lehrersicht

Einstieg
BegrifRung

Erstmal vielen Dank, dass Sie sich dazu bereit erklart haben, mit mir ein Interview durchzufih-
ren. Das hilft mir sehr. Ich schreibe gerade an meiner Masterarbeit an der Universitat Osnab-
rick und erforsche das Thema des selbstgesteuerten Lernens, welches es ja auch hier an der
Schule praktiziert wird. Ich méchte gerne gemeinsam mit lhnen das Segel-Konzept der Schule
aus Sicht der Lehrkrafte betrachten und eine Bestandsaufnahme vornehmen. Haben Sie dazu

erstmal noch Fragen?

Wenn Sie keine weiteren Fragen mehr haben, wirde ich gerne mit dem Interview starten. Ich
wilrde das Gesprach gerne aufzeichnen, sodass ich es im Anschluss transkribieren kann.
Selbstverstandlich werden alle Angaben vertraulich behandelt und sind anonymisiert. Ist das

fur Sie in Ordnung?

Vielen Dank. Dann schalte ich das Aufnahmegerat jetzt ein.

Grundsatzlich gilt:
Sie kdnnen gerne erzahlen, ich werde Sie erstmal nicht unterbrechen und mir Notizen zu Fra-

gen machen, auf die ich mich dann spater noch beziehen werde.

Verstandnis und damit verbundene Zielsetzungen des SegelLns
e Was verstehen Sie personlich unter dem selbstgesteuerten Lernen?

e Welche Ziele streben Sie mit der Umsetzung des SegelLns in ihrem Schulalltag an?

Umsetzung des SegeL-Konzepts®
e Wie setzen Sie das SegelL-Konzept in ihrem SegelL-Unterricht um?
- Wann findet es statt?
- In welchen Klassen unterrichten Sie das SegeLn?
- Wie lange findet es statt?
- Wie oft in der Woche findet es statt?
- Wer fuhrt es durch?
- Welche Absprachen gibt es zwischen den SegelL-Lehrkraften?

- Wie verlaufen die Vorbereitung und Planung der SegelL-Aufgaben?

& Diese Kategorie orientiert sich an der Kategorie von Beckmann (2016).
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- Gibt es eine Strukturierung? Wenn ja, welche?

- Welche Aufgaben werden hier erledigt?

- Welche Facher werden im SegelLn bearbeitet?

- Wie oft haben Sie bereits einen Jahrgang von der 5 bis zur 10 im SegelLn unter-
stitzt?

- Welche Unterschiede gibt es zwischen den Jahrgangen in der Durchfiihrung des
Segel-Konzepts?

- Welche Sozialform préaferieren Sie im SegelL-Unterricht? Und Warum?

- Welche Medien werden zur Begleitung des Lernprozesses im SegelLn verwendet?

Retrospektive:

- Was haben Sie in lhrer Planung und Umsetzung des SegelL-Unterrichts gedndert,
seitdem Sie einen gesamten Jahrgang im SegelLn betreut haben?

- Oder: Wenn Sie nachstes Jahr ab dem Jahrgang 5 das SegelLn von Beginn an

unterrichten, was wirden Sie mit Blick auf die Planung und Umsetzung éandern?

Fahigkeiten, Kompetenzen, Haltung bzw. Einstellung fiir die Umsetzung des selbstge-

steuerten Lernens®

Wenn Sie Anforderungen in Ihrem Berufsalltag berticksichtigen, welche Aufgaben und
Kompetenzen hat und braucht eine Lehrkraft, um erfolgreiches SegelLn zu unterrich-
ten?'°

Welche Rolle nehmen Sie als Lehrperson in dem Segel-Unterricht ein?

In der Fachliteratur wird davon gesprochen, dass der Lehrer in selbstgesteuerten Lern-

phasen die Rolle des Lernbegleiters ibernimmt. Was genau verstehen Sie darunter?

Méglichkeiten und Chancen des selbstgesteuerten Lernens'’

Welche Chancen und Méglichkeiten sehen Sie fir die Schiler*innen durch die Umset-
zung vom selbstgesteuerten Lernen in der Schulpraxis?

Welche Chancen und Mdéglichkeiten sehen Sie fir sich persénlich durch die Umset-
zung vom selbstgesteuerten Lernen in der Schulpraxis?'?

Halten Sie das selbstgesteuerte Lernen fiir alle Schiiler als geeignet?'

Hilfreiche Strukturen und MaRnahmen innerhalb der GeLoWe fiir das SegeL-Konzept'*

% Diese Kategorie orientiert sich an der Kategorie von Beckmann (2016).

10 Djese Frage orientiert sich an Solzbacher, Behrensen & Sauerhering (2012).
11 Diese Kategorie orientiert sich an der Kategorie von Beckmann (2016).

12 Diese Frage wurde von Beckmann (2016) iibernommen.

13 Diese Frage wurde von Beckmann (2016) iibernommen.

14 Diese Kategorie orientiert sich an der Kategorie von Beckmann (2016).
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e Wie werden Sie als Lehrkraft durch die GeLoWe auf die Durchfihrung des SegelLUn-
terrichts vorbereitet?
e Konnen Sie Strukturen und MafRnahmen nennen, die Sie als hilfreich fir die Umset-

zung des Segelns in ihrem Schulalltag erachten?'®

Herausforderungen des selbstgesteuerten Lernens'®
e Stellen Sie in lhrem alltaglichen Schulerleben Probleme bzw. Herausforderungen bei
der Umsetzung des Segel-Konzeptes fest? Wenn ja, welche?'"’

e Welche Herausforderungen treten bei der Planung und Durchfiihrung auf?"®

Grenzen des selbstgesteuerten Lernens'®

e Welche Grenzen des Segelns erfahren Sie?

Wiinsche und Verbesserungsvorschlige?
e Welche konkreten Verbesserungsvorschlage haben Sie, wie das SegelLn an der Ge-

LoWe verbessert werden kann?

Schlussfrage
e Gibt es von Ihnen aus noch etwas, was Sie noch erzahlen mdchten, was Ihnen wichtig

ist und was im Interview bislang noch nicht zur Sprache gekommen ist??'

15 Diese Frage orientiert sich an Beckmann (2016).

18 Diese Kategorie orientiert sich an der Kategorie von Beckmann (2016).
7 Diese Frage orientiert sich an Beckmann (2016).

18 Diese Frage wurde von Beckmann (2016) iibernommen.

19 Diese Kategorie orientiert sich an der Kategorie von Beckmann (2016).
20 Djese Kategorie wurde von Beckmann (2016) iibernommen.

21 Dje Schlussfrage wurde von Kruse (2014) iibernommen.
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