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Zusammenfassung: Diese Publikation widmet sich den Fragen, welche Kompe-
tenzen in Bezug auf Selbststindigkeit von den Schiiler*innen im Verlauf der Ein-
gangsphase des Oberstufen-Kollegs erwartet werden, welches Verstdndnis von
Selbststindigkeit die Akteur*innen der Eingangsphase aufweisen, welche Kon-
zepte zur Forderung von Selbststidndigkeit von ihnen verfolgt werden und welche
Herausforderungen sich hierdurch sowie durch die institutionellen Strukturen fiir
die Schiiler*innen ergeben. Dazu wird zundchst Selbststandigkeit als padagogi-
scher Horizont theoretisch beschrieben und mit den drei Begriffen der produktiven,
funktionalen und instrumentellen Selbststéndigkeit ausdifferenziert. Der hierbei
neu eingefithrte Begriff der instrumentellen Selbststindigkeit erdffnet mit dem
Konzept der ,,Zone der ndchsten Entwicklung* auf Basis der Arbeiten Wygotskis
(1987) den Blick auf konkrete Lernprozesse, die durch Lernende selbst und mit
professioneller Unterstiitzung initiiert werden. Die instrumentelle Selbststédndig-
keit wird anschlieBend auf eine, aus den Arbeiten Ludwig Hubers (1994, 1998,
2010) abgeleitete Vorstellung von Studierfdhigkeit bezogen. Dieser theoretische
Rahmen wird um eine Darstellung institutioneller Strukturen fiir das Selbststandig-
werden auf verschiedenen Ebenen (KMK, NRW, Oberstufen-Kolleg) sowie um
eine Darstellung der Unterrichtsstrukturen am Oberstufen-Kolleg ergénzt. Unter
Beriicksichtigung dieser theoretischen Uberlegungen werden leitfadengestiitzte In-
terviews mit verschiedenen Akteur*innen aus der paddagogischen Praxis der
Eingangsphase (Lehrende verschiedener Basiskurse, Schulsozialarbeit, Laufbahn-
beratung, Projektkoordination) nach der Methode des thematischen Kodierens
ausgewertet. Dabei werden verschiedene Vorstellungen zu einer padagogischen
Hinfithrung zur Selbststdndigkeit entfaltet und systematisch auf die Ebenen des
Unterrichts und der Institution bezogen.

Schliisselworter: Selbststindigkeit, selbstreguliertes Lernen, Studierfdhigkeit,
Einflihrungsphase, Oberstufe, Interviewstudie, Oberstufen-Kolleg
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Vorwort

»Selbststindigkeit als pddagogischer Horizont der Oberstufe®, so lautet der Titel der nun
vorgelegten Studie. Hier wird der Versuch unternommen, den Inhalt eines der zentralen
padagogischen Begriffe und handlungsleitenden Paradigmen in Schule und Unterricht
zu bestimmen und seine vielféltige Bedeutung in der Praxis von Lehrenden und padago-
gischen Berater*innen zu konturieren.

Diese Studie nimmt das Oberstufen-Kolleg Bielefeld und hier vor allem seine auch in
mancher Hinsicht besonders gestaltete Eingangsphase in den Blick. Doch bleibt sie nicht
auf das Oberstufen-Kolleg beschréinkt, sondern sie will und kann einen Beitrag zur Ver-
staindigung iiber den padagogischen Kern der Sekundarstufe II leisten. Insbesondere
verfolgt sie das Ziel, die Herausforderungen in der professionellen Begleitung von Ju-
gendlichen in ihrer Entwicklung zu jungen Erwachsenen im Kontext des schulischen
Lehrens und Lernens zu beleuchten. Insofern wirft die Studie die Frage auf, wie sich die
Aufgabe der Forderung von Selbststédndigkeit im Denken, Lernen und Leben in der gym-
nasialen Oberstufe padagogisch bearbeiten ldsst und tatsdchlich auch bearbeitet wird.
Denn die Spannung zwischen der Entdeckung neuer Freiheiten und Zumutungen seitens
der Institution Schule bringt fiir die Jugendlichen vielfach Probleme mit sich, die zu Kri-
sen und zum Scheitern in der Einfithrungsphase fiihren konnen. Lehrer*innen, Sozialar-
beiter*innen sowie Lautbahnberater*innen kennen diese Themen. lhre Sicht steht in die-
ser Studie im Mittelpunkt.

Durchgefiihrt wurde eine qualitative Interviewstudie auf der Grundlage von Gruppen-
interviews mit Lehrenden einer fiir die Eingangsphase des Oberstufen-Kollegs Bielefeld
typischen Kursart (Basiskurse Deutsch, Mathematik und Englisch), des Projektunter-
richts, der Laufbahnberatung und der Schulsozialarbeit. Folgende Fragen interessierten
uns dabei konkret:

= Welche Kompetenzen in Bezug auf Selbststindigkeit setzt das Oberstufen-Kolleg
bei seinen Schiiler*innen voraus?

= Welches MaB} und welche Form von Selbststindigkeit werden erwartet, die Schii-
ler*innen altersgeméal und aus den abgebenden Schulen mitbringen sollten?

= @ibt es ein gemeinsames Verstidndnis von Selbststindigkeit unter den padagogi-
schen Akteur*innen des Oberstufen-Kollegs oder variiert dies je nach Fachkultur
bzw. padagogischer Profession?

= Welcher Kompetenzzuwachs in Bezug auf Selbststindigkeit wird von den Schii-
ler*innen im Laufe der Eingangsphase erwartet?

= Welche Herausforderungen stellen diese Erwartungen aus Sicht der Lehrenden,
der Schulsozialarbeit und der Laufbahnberatung an die Schiiler*innen in der Ein-
gangsphase?

= Welche didaktischen und padagogischen Konzepte zur Forderung der Selbststin-
digkeit und des selbststdndigen Lernens gibt es im Unterricht der einzelnen Kurse?

Die Studie beginnt mit einem umfangreichen theoretischen Teil. Hier wird zum einen
der erziehungswissenschaftliche Diskurs tiber den Begriff der Selbststindigkeit und sei-
ne Bedeutung als Kern der allgemeinen Studierfahigkeit rekonstruiert und zum anderen
nach den allgemeinen strukturellen, administrativen und schulischen Bedingungen fiir
die Forderung von Selbststindigkeit gefragt, um schlieBlich die Strukturen und padago-
gischen Konzepte des Oberstufen-Kollegs mit Blick auf das Thema ,,Selbsténdigkeit™
darzustellen.

Ein besonderer Fokus dieser Rekonstruktionen liegt auf dem Aufspiiren von Antino-
mien und normativen Implikationen, die sowohl dem Begriff im padagogischen Diskurs
als auch der Praxis von Lehrenden sowie den institutionellen Bedingungen mitgegeben
sind.

PFLB (2021), 3 (2), 1-145 https://doi.org/10.11576/pflb-4097
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Der gesamte theoretische Teil verfolgt das Ziel, Selbststindigkeit als padagogischen Ho-
rizont und weniger als normatives Ziel zu verstehen. In diesem Horizont geschehen das
Handeln aller Akteur*innen einer Schule, die Entwicklung didaktischer Konzepte zur
Forderung von Selbststindigkeit sowie die Schaffung dazu geeigneter institutioneller
Bedingungen. Um die vielféltige Praxis und die vielféltigen Implikationen zum Komplex
der Selbststidndigkeit wahrnehmen, verstehen und deuten zu kénnen, suchen wir deshalb
nach einem dynamischen Verstéindnis von Selbststindigkeit, das die herkommlichen Di-
chotomien wie z.B. ,,Selbstbestimmung vs. Fremdbestimmung*, ,,Selbststeuerung und
Fremdsteuerung®, ,.funktionale Selbststdndigkeit und produktive Selbststindigkeit™
tiberwindet. Wir filhren daher den Begriff der ,,instrumentellen Selbststandigkeit™ ein.
Dieser Begriff erweitert den Blick auf die grundlegenden personlichen Voraussetzungen
und die konkreten Fahigkeiten und Fertigkeiten, die im Spannungsfeld und im steten
Wechselspiel zwischen der Autonomie des lernenden Subjekts einerseits und der instruk-
tiven und freiheitsbegrenzenden Seite padagogischer Praxis und schulischer Strukturen
andererseits bedeutsam sind.

Fiir die Betrachtung der konkreten Lern- und Lehrprozesse wird die kulturhistorische
Tatigkeitstheorie von Wygotski (1987/Original 1956) mit der zentralen Kategorie der
»Zone der nichsten Entwicklung in den Mittelpunkt gestellt. Sie erlaubt es, sowohl die
aktive Aneignung von Kultur durch die Lernenden selbst als auch die professionelle Un-
terstiitzung dieser Aneignungsprozesse durch die Lehrenden in den Blick zu nehmen.

Im zweiten Teil der Studie werden vor diesem Hintergrund die Interviews mit den
Lehrenden, den Sozialarbeiterinnen und den Laufbahnberaterinnen ausgewertet. Er wid-
met sich den Perspektiven auf die Forderung von selbststindigem Lernen als Aufgabe
von Unterricht sowie als Aufgabe der ganzen Institution. Eine Systematisierung der von
der Institution Oberstufen-Kolleg vertretenen Konzepte von Selbststidndigkeit schlief3t
diesen Teil ab.

Wir als Forschungsgruppe haben uns immer wieder gefragt: Ist es eigentlich notwen-
dig, dass eine Schule ein einheitliches Konzept von Selbststindigkeit hat, wenn sie deren
Entwicklung explizit fordern mochte? Oder darf es verschiedene Konzepte und Praxen
geben? Wieviel Verschiedenheit ist hilfreich im Sinne einer Forderung von Selbststdn-
digkeit und was ist hinderlich? Oder ist die Verstindigung iiber diese verschiedenen
Praxen das eigentlich Notwendige? Und was sagen eigentlich die Schiiler*innen zu die-
sem wichtigen Thema?

Die Studie leistet einen Beitrag zu dieser Verstindigung, indem sie diese Praxen und
Konzepte miteinander ins Verhéltnis setzt und die Ergebnisse zur Diskussion stellt.

Die Auseinandersetzung mit der Sicht der Schiiler*innen folgt in einer weiteren Stu-
die. In einer quantitativen Befragung geben die Schiiler*innen der Eingangsphase am
Oberstufen-Kolleg Auskunft dariiber, vor welchen Herausforderungen sie in dieser Pha-
se stehen. Die Ergebnisse dieser Studie sollen ebenfalls publiziert werden.

Die Forschungsgruppe ,,VAmOS* (Verlaufs- und Absolventenstudie am Oberstufen-
Kolleg) ist ein multiprofessionell arbeitendes Team bestehend aus drei Wissenschaftli-
chen Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg an der
Fakultét fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Bielefeld und vier Lehrenden der
Versuchsschule Oberstufen-Kolleg. Kern ihrer Arbeit ist eine auf Dauer gestellte Studie
zu den Bildungsverldufen der Absolvent*innen der Versuchsschule.

Wir danken den Lehrenden, Sozialarbeiterinnen und Laufbahnberaterinnen fiir ihre
Teilnahme an der vorliegenden Studie sowie dem Kollegium der Wissenschaftlichen
Einrichtung und dem der Schule fiir kritisch-konstruktive Anmerkungen.

Wir widmen diese Studie Prof. Dr. Dr. h.c. Ludwig Huber (1), ehemaliger Wissen-
schaftlicher Leiter des Oberstufen-Kollegs. Thm haben wir wesentliche Impulse fiir
unsere Arbeit zu verdanken.

Bielefeld, im November 2020

PFLB (2021), 3 (2), 1-145 https://doi.org/10.11576/pflb-4097
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1 Einleitung

Ubergiinge im deutschen Bildungssystem — von der Grundschule auf die weiterfiihrende
Schule, von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe IT und von dort an die Hochschule
oder in die Arbeitswelt — sind ,,Herausforderungen im Lebenslauf eines Menschen und
Gelenkstellen in der Bildungsbiographie* (Heinzel, 2009, S. 298). Viele dieser Heraus-
forderungen meistern Schiiler*innen nicht schon durch die formalen Qualifikationen fiir
die nichsthohere Stufe im deutschen Bildungswesen. Vielmehr stellen sich diese Her-
ausforderungen oft erst danach, wenn Schiiler*innen sich in neuen sozialen Gefligen mit
ungewohnten Anforderungen und Arbeitsweisen auseinandersetzen und vielfach mit
Unsicherheit und Kontingenz umgehen miissen. Das erste Jahr der in den meisten Bun-
deslandern dreijdhrigen gymnasialen Oberstufenzeit — die Einfithrungsphase — stellt
daher eine kontinuierliche Herausforderung fiir die Schiiler*innen dar. Entwicklungs-
psychologisch fillt der Ubergang in die gymnasiale Oberstufe in die Phase der Adoles-
zenz. Daher wird die Einfithrungsphase der Oberstufe mit ihren verédnderten Anspriichen
auf Selbststindigkeit mitunter auch zu einer Erprobungszeit des Erwachsenseins, in der
Schiiler*innen eine Balance zwischen dem Genuss neuer Freiheiten auf der einen Seite
und der Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess und den erfolgreichen Ubergang in
die Qualifikationsphase auf der anderen Seite finden miissen. Die Einflihrungsphase als
Erprobungszeit anzusehen, legt auch die Kultusministerkonferenz (KMK) nahe, die ihr
eine spezifische ,,Briickenfunktion® zuweist, ,,so auch mit Blick auf den Ausgleich un-
terschiedlicher Voraussetzungen bei den Schiiler*innen vor Eintritt in die Qualifikati-
onsphase (KMK, 2013, #5.2, S. 7). Die doppelte Herausforderung der Entwicklung der
Jugendlichen zu jungen Erwachsenen und des Erreichens des Abiturs mit entsprechen-
den Leistungsanforderungen wirft die Frage auf, wie sich die Aufgabe der Férderung
von Selbststdndigkeit im Denken, Lernen und Leben in der gymnasialen Oberstufe pa-
dagogisch bearbeiten ldsst. Denn die Spannung zwischen der Entdeckung neuer Freihei-
ten und Zumutungen seitens der Institution bringt vielfach Probleme mit sich, die zu
Krisen und zum Scheitern in der Einfiihrungsphase fithren kdnnen.

Obwohl schulkritische Stimmen behaupten, erfolgreich in der Schule sei, wer gelernt
habe, ,,nicht selbststindiges Handeln selbststindig zu kontrollieren* (B6hnisch, 2003,
S. 84), eigene Handlungsimpulse zu unterdriicken und personliche Interessen auf die
Zeit nach dem Unterricht zu verlagern (vgl. Ulich, 1991, S. 378), konnen diese Pramis-
sen nicht Grundlage einer institutionellen Praxis sein, die — wie im Oberstufen-Kolleg —
bildend sein soll und daher auch die Selbstbestimmungsféhigkeit der Lernenden kulti-
vieren soll. Mit einem eigenen, auf Allgemeinbildung, Wissenschaftspropadeutik und
vor allem Studierfahigkeit ausgerichteten Konzept betont das Oberstufen-Kolleg von
jeher den hohen Stellenwert von Selbstbestimmung und Selbsttitigkeit als institutionel-
les Ziel. Bis zu welchem Grad Selbststindigkeit bereits von den Schiiler*innen des
Oberstufen-Kollegs — auch Kollegiat*innen genannt — erwartet wird bzw. werden kann,
welche konkreten auf Selbststindigkeit bezogenen Ziele im ersten Jahr der Ausbildung
am Oberstufen-Kolleg und dariiber hinaus die padagogische Arbeit prigen und wie sie
das tun, sind empirische Fragen mit normativem Impetus, die im Rahmen der vorliegen-
den Studie beantwortet werden sollen.
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2 Erkenntnisinteresse der Studie

Bis 2003 war das Oberstufen-Kolleg ein vierjahriges College, auf dem es vergleichs-
weise wenig heteronome Setzungen gab und den Kollegiat*innen stattdessen ein hohes
MaB an interessenorientiertem Lernen durch weitreichende Wahlmoglichkeiten erdffnet
wurde. Die alte Collegestruktur sprach insbesondere eine Klientel an, die durchschnitt-
lich deutlich dlter war, als es Besucher*innen gymnasialer Oberstufen in der Regel sind.
Oft besal3 diese Klientel keine linear-gymnasiale Bildungsbiographie und verfiigte daher
mehrheitlich auch iiber deutlich mehr Lebenserfahrung, als dies viele Schiiler*innen tun,
wenn sie in die Eingangsphase der gymnasialen Oberstufe kommen, die das Oberstufen-
Kolleg heute ist.

Am Oberstufen-Kolleg werden in den aktuellen schul6ffentlichen Debatten einerseits
Phasen des kursungebundenen selbststindigen Lernens diskutiert; andererseits werden
jedoch haufig fehlende Voraussetzungen dazu auf Seiten der neu aufgenommenen Kol-
legiat*innen beklagt. Bereits in einem Peer-Review-Verfahren aus dem Jahre 2010
kamen die Gutachter*innen zu der Einschétzung, dass die Kollegiat*innen die Kompe-
tenzen fiir selbststindiges Lernen offenbar mitbringen miissen, nicht wenige an diesen
institutionellen Erwartungen aber scheitern (vgl. Oelkers et al., 2012). Sie berichten aus
dem Gesprich mit den Eltern, dass das selbststdndige Lernen als eine besondere Eigenart
der Schule fiir nicht wenige Jugendliche ein Problem darstelle (vgl. Oelkers et al., 2012,
S. 288). Auch aus der Gruppe der Kollegiat*innen wurde dieser Punkt gegeniiber den
Peer-Gutachter*innen problematisiert: ,,Schiilerinnen und Schiiler ohne Erfahrungen mit
Selbstorganisation hitten Nachteile und wiirden verlieren. Man miisse schon Interesse
mitbringen und selbststindig arbeiten kdnnen, sonst sei man rasch abgehéngt™ (Oelkers
etal., 2012, S. 291). Es liege daher nahe, die unterschiedlich ausgeprigte Féhigkeit zum
selbststindigen Arbeiten, angesichts der vergleichsweise hohen Abbruchquote am Ober-
stufen-Kolleg, als eigene Heterogenititsdimension zu betrachten, die dhnlich wie die
Leistungsheterogenitit besonderer Konzepte in der Eingangsphase bedarf. An mehreren
Stellen des Peer-Berichts wird der Schule empfohlen, Entwicklungen im Bereich des
selbststindigen Lernens anzustofen.

Diese (und andere) Kritik der Peers aufgreifend, wurde in den Jahren 2011 und 2012
ein Schulentwicklungsplan fiir das Oberstufen-Kolleg abgestimmt (vgl. Hahn & Obbe-
lode, 2014), in dem die Entwicklung spezifischer Forderkonzepte vereinbart wurde, um
die Schiiler*innen frith mit den Anforderungen und Lernformen der Oberstufe vertraut
zu machen. In diesem Schulentwicklungsplan wird folgende Einschitzung zur hohen
Abbruch- und Wiederholerquote vorgenommen:

,»Auch wenn Forschungsergebnisse zur Aufklarung dieser Quote momentan erst noch erar-
beitet werden, wissen wir, dass ein Scheitern am Oberstufen-Kolleg teilweise auch auf
Probleme zuriickzufiihren ist, sich in die Arbeitskultur des Oberstufen-Kollegs einleben zu
konnen. Denn: Den Kollegiatinnen und Kollegiaten wird ein Maf} an Selbststidndigkeit ab-
verlangt, das sie aus ihren vorherigen Schulerfahrungen haufig so nicht kennen.* (Hahn &
Obbelode, 2014, S. 92f.)

Als ein Schwerpunkt zukiinftiger Entwicklungsarbeit wurde daher im Schulentwick-
lungsplan die unterrichtliche und auerunterrichtliche Férderung von Kompetenzen des
selbststdndigen Lernens besonders in der Eingangsphase vereinbart. Explizit wird auch
die individuelle Férderung von jenen Lernenden genannt, die von Schulen an das Ober-
stufen-Kolleg kommen, an denen das selbststindige Lernen einen geringeren Stellenwert
hat. Es gilt, die

,,bereits vorhandenen Erkenntnisse und Angebote sowie die moglichen instruktionalen, ko-
operativen, individuellen oder integrativen Wege zum selbststindigen Lernen in ihrem
Zusammenwirken und den schiilerspezifischen Nutzungsformen zu untersuchen und sie be-
sonders auf unterrichtliche Lernprozesse zu beziehen. Dabei greifen situative (Rahmenbe-
dingungen und Lernumgebungen der Schule) und personelle Voraussetzungen (Motivation,
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Lernstrategien, Metakognition) ineinander, und sowohl Lernende als auch Lehrende sind
mit neuen Rollen und Aufgaben konfrontiert, die eingeilibt werden miissen.” (Hahn & Ob-
belode, 2014, S. 66f.)

Auch wenn vermutet wird, dass es institutionelle Erwartungen an die Selbststédndigkeit
der Neukollegiat*innen gibt, stellen diese keine im Kollegium abgestimmten und be-
wusst formulierten Voraussetzungen dar, sondern resultieren eher aus den gewachsenen
Organisationsstrukturen und den mdglicherweise untereinander nicht hinreichend koor-
dinierten padagogischen Praxen der Lehrenden.

Die vorliegende Studie geht daher unter dem Eindruck, dass sich das Oberstufen-Kol-
leg und die dort tatigen Lehrenden mit verdnderten Voraussetzungen ihrer professionel-
len Tatigkeit auseinandersetzen miissen, den Fragen nach,

(1) welche Konzepte von Selbststindigkeit und selbststindigem Lernen am Ober-
stufen-Kolleg (ko)existieren,

(2) welche normativ begriindeten und impliziten Minimalerwartungen es hinsicht-
lich des Selbststindigkeitsgrades und der Formen des selbststdndigen Lernens
sowie

(3) welche charakteristischen Probleme es diesbeziiglich in der Eingangsphase gibt.

Es ist derzeit also noch unklar, welche Voraussetzungen das Oberstufen-Kolleg als In-
stitution von Kollegiat*innen verlangt bzw. begriindet verlangen kann. Unklar bleibt
iiberdies, welche Angebote zur Férderung von Selbststindigkeit fiir die eigene Klientel
zielfithrend sind und institutionell verankert werden sollen. Entsprechend schlief3t sich
der Analyse des Ist-Stands und der Herausforderungen die Frage an,

(4) welche Alternativen verschiedene Akteur*innen am Oberstufen-Kolleg fiir den
institutionellen Umgang mit Problemen der Selbststandigkeit sehen.

Der vorliegenden Studie liegt daher ein Erkenntnisinteresse zugrunde, das abzielt

(1) auf eine Systematisierung von (nach unserer Wahrnehmung bislang) unter-
schiedlichen Erwartungen hinsichtlich der Selbststéndigkeit von Kollegiat*innen
in der Eingangsphase, um eine empirische Grundlage fiir eine hausinterne Ver-
standigung iiber die Aufnahmepraxis zu schaffen und Forder-, Beratungs- und
weitere Unterstiitzungskonzepte an realistischen Ausgangslagen zu orientieren;

(2) auf eine Identifikation typischer Anforderungen des selbststdndigen Lernens so-
wie aktuell praktizierter und moglicherweise zu implementierender Ansétze im
Umgang mit diesen Anforderungen, um als Organisation geeignete Losungsstra-
tegien zu entwickeln;

(3) auf die schulspezifische Herausforderung, ,,Selbststindigkeit im Oberstufen-
Kolleg“ so zu strukturieren, dass geeignete Instrumente gefunden/entwickelt
werden, um die Erfahrungen der Kollegiat*innen mit dem selbststdndigen Ler-
nen in der Eingangsphase retrospektiv mit Hilfe eines standardisierten Fragebo-
gens erheben und den Schulentwicklungsprozess mit weiteren Daten unterstiit-
zen zu konnen.

Auch wenn das Oberstufen-Kolleg in seiner derzeitigen Struktur als experimentelle gym-
nasiale Oberstufe viele Aspekte aus der alten Collegezeit in die neuen Strukturen zu
retten vermochte und eine spezielle und nur bedingt mit der Regelschule vergleichbare
Form der Bildung anbietet, fokussieren wir mit der vorliegenden Studie am Beispiel des
Oberstufen-Kollegs ein wenig beforschtes Strukturproblem der gymnasialen Oberstufe:
die Frage, wie in der Eingangsphase der Ubergang von der Sekundarstufe I in die Qua-
lifikationsphase moderiert werden kann und zugleich Lernende zu selbststindigeren
Arbeitsweisen gefiihrt werden konnen. Da das Oberstufen-Kolleg keine eigene Sekun-
darstufe I besitzt und Schiiler*innen verschiedener Schulformen aufnimmt, ist davon
auszugehen, dass in den je besonderen schulischen Sozialisationsprozessen der neu auf-
genommenen Kollegiat*innen die Selbststdndigkeit des Lernens einen unterschiedlichen
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Stellenwert eingenommen hat und die diesbeziiglichen Ausgangslagen sehr heterogen
sind. Die institutionelle Herausforderung, einen padagogischen Umgang mit der Selbst-

standigkeit von Schiiler*innen in der Eingangsphase zu finden, spitzt sich hier also
idealtypisch zu.
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3 Selbststindigkeit als pddagogischer Horizont

Der Blick in die erziehungswissenschaftliche Literatur zeigt zunichst, dass der Begriff
der Selbststandigkeit eine ganze Reihe von idealisierten Motiven, Annahmen und Prin-
zipien biindelt, denen Pddagog*innen eigentlich nur zustimmen konnen (Terhart, 1990).
In semantischer Néhe zu diesem Begriff trifft man auf eine enorme Vielzahl von anderen
Begriffen, die teils synonym verwendet, teils wenig trennscharf voneinander abgegrenzt
werden: ,,Selbsttitigkeit, Selbstbestitigung, Selbstbestimmung, Selbsterziehung, Selbst-
bildung, autodidaktische Bildung [...] entdeckendes, selbstorganisiertes, selbstgesteuer-
tes Lernen™ (Terhart, 1990, S. 6). Diese Begriffe erscheinen nur auf den ersten Blick
austauschbar — der Blick auf die Diskurse, in denen Selbststindigkeit als Ziel von Bil-
dung verhandelt wird, verdeutlicht dies.!

Um Selbststiandigkeit hier als paddagogischen Horizont zu entfalten, mochten wir in
dhnlicher Weise wie Huber (2000) zwei wesentliche Konnotationen des Begriffs (und
seiner Artverwandten) mit ihren jeweiligen normativen Implikationen herausarbeiten
und ihnen eine dritte hinzufligen. Es handelt sich zunédchst um die beiden Konnotationen,
die nach Riilcker (1990) mit den Begriffen produktive und funktionale Selbststéindigkeit
bezeichnet werden konnen; die dritte Konnotation nimmt eine vermittelnde Stellung zwi-
schen produktiver und formaler Selbststindigkeit ein und wird weiter unten als in-
strumentell bezeichnet werden. Diese Differenzierung nehmen wir vor, um einen nor-
mativen Horizont pddagogischen Handelns zu beschreiben und ein heuristisches Be-
griffsinventar fiir die Einordnung dessen zu haben, was Lehrer*innen meinen, wenn sie
iiber Selbststindigkeit reden und ihre praxisimmanenten Theorien entfalten. Uns geht es
hier nicht um eine mégliche vollstdndige Reproduktion der Diskurse, in denen Selbst-
standigkeit oder Autonomie, Selbstverantwortung, Selbststeuerung, Selbsttitigkeit etc.
eine Rolle spielen. Vielmehr geht es uns um eine Standortbestimmung und eine Veror-
tung praktikabler Arbeitsbegriffe im padagogisch-schultheoretischen Diskurs.

3.1 Produktive Selbststindigkeit

Beginnen wir mit der ersten Konnotation des Begriffs, die Riilcker (1990) ,,produktive
Selbststandigkeit* nennt. In soziologischer Perspektive thematisiert Riilcker mit diesem
Begriff das Verhéltnis von gesellschaftlicher Reproduktion und der Méglichkeit ihrer
Transformation durch die schulischen Bildungs- und Erziehungsprozesse nachwachsen-
der Generationen. Zur produktiven Selbststandigkeit gehdren daher ein Bewusstsein von
der ,,Unabgeschlossenheit jedes Erkenntnisprozesses (Riilcker, 1990, S. 23) und — da
es keine endgiiltige Wahrheit gibt — das ,,Aufgreifen gesellschaftlich tabuisierter Themen
oder das Wiederaufrollen von Fragen, die fiir ,abgeschlossen‘ erklart worden sind*
(Riilcker, 1990, S. 24), mithin auch die Fahigkeit zur Ideologiekritik, und schlieBlich
,,ein Handeln, das das als sinnvoll Erkannte auch zu realisieren sucht™ (Riilcker, 1990,
S. 24). Er nennt diese Form der Selbststindigkeit produktiv, weil der in diesem Sinne
selbststindige Mensch in seinem Denken und seiner Lebensgestaltung emanzipiert ist.
Die Emanzipation der Subjekte ermoglicht es, gesellschaftlich verbreitete Formen des
Dogmatismus durch eine erkenntnistheoretische Entzauberung ihrer epistemologischen
Préamissen zu iiberwinden, auch das Andere zu denken und entsprechend zu handeln.
Die Idee der produktiven Selbststdndigkeit ist mit der ,,Aufklarungsidee der Befreiung
des Menschen aus seiner Unmiindigkeit™ (Riilcker, 1990, S.23) verbunden und be-
schreibt eine bildungstheoretische Zielkategorie, deren Reflexion die Geschichte des
padagogischen Denkens durchzieht. Samtliche als Klassiker der Pddagogik geltenden
Autor*innen haben sich mit diesem Ziel und den Problemen seiner Realisierung befasst.

' Huber (2000) hat den Begriff der Selbststindigkeit im klassisch-bildungstheoretischen, im modern-
qualifikationstheoretischen und im kognitiv-lerntheoretischen Begriindungszusammenhang reflek-
tiert, einer kritischen Inhaltsbestimmung unterzogen und danach gefragt, welche konkreten Hinwei-
se denn aus ihnen mit Blick auf die Férderung des selbststéindigen Lernens zu entnehmen sind.
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Entsprechend wird Selbststdndigkeit ,,innerhalb der europdischen Bildungstradition als
das hochste und letzte Ziel und Stadium von Erziehung und Entwicklung angesehen*
(Terhart, 1990, S. 7).

Um den Kern des im bildungstheoretischen Diskurs vertretenen Ideals der selbststén-
digen Person und damit einen Begriindungszusammenhang fiir Selbststindigkeit als Ziel
zu verstehen, kann man bei einer der am breitesten rezipierten Aufklarungsideen anset-
zen. Bei Kant (1994/1784, S. 55) heil3t es:

~Aufkldrung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.
Unmiindigkeit ist das Unvermégen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu
bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn Ursache derselben nicht am Man-
gel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung
eines anderen zu bedienen. Sapere Aude!, ist also der Wahlspruch der Aufkldrung.*

Verdienst der Aufklarung war es sicherlich, althergebrachte Traditionen, Dogmen, den
Status von Kirche und Feudalstaat durch wissenschaftliche Rationalititsprinzipien zu
entmystifizieren. Sie er6ffnete so den Weg fiir eine Verdnderung sozialer Strukturen, die
die Emanzipation des Individuums und den Zugang zu einer auf Miindigkeit und selbst-
standigen Verstandesgebrauch zielenden Bildung verhinderten.

Das ,.kognitive Paradigma der Aufklarung* (Moegling, 2004, S. 27), innerhalb dessen
den traditionellen Mythen eine verwissenschaftlichte Weltwahrnehmung entgegenge-
setzt wurde, wurde jedoch selbst zum Gegenstand der Kritik. In der ,,Dialektik der
Aufklarung® beschreiben Horkheimer und Adorno (1996/1944), dass rationalistische
Verengungen des aufkommenden Szientismus wiederum eigene Mythen schufen, sich
die Individuen zwar nicht mehr einer gottgegebenen Ordnung, nun jedoch dem Kalkiil
von Wissenschaft, Technik und Sozialtechnik fiigen miissen. Es miisse daher zu einer
zweiten Aufklarung kommen, die in einem Wechselspiel von gesellschaftlichen Verén-
derungen und entsprechenden Bildungsprozessen eine Form der Miindigkeit befordert,
die neben der Initiation in die Kultur einer Gesellschaft zwingend auch Urteilsfahigkeit
und Befdhigung zur Kritik umfasst. Klafkis (1986) Analyse der klassischen Bildungs-
theorien zufolge zieht eine in diesem Sinne erweiterte Idee der Aufkldrung sich als
Grundintention wie ein roter Faden durch den Diskurs um Selbststindigkeit. Angesichts
des aufkldrerischen Ideals der miindigen und kritikfdhigen Personlichkeit ist die produk-
tive Selbststiandigkeit — bei Klafki: die Selbstbestimmung — konsequent von der Befdhi-
gung des Subjekts aus zu denken. Die produktive Selbststdndigkeit riumt Bildung somit
die Moglichkeit einer gesellschaftlichen Transformation ein, indem sie zu einem miindi-
gen Denken und zu einem verantwortungsvollen Handeln, d.h., auch zu einer interessen-
geleiteten und legitimationspflichtigen Widerstidndigkeit gegen gesellschaftliche Zumu-
tungen fiihrt.

Die Realisierung einer solchen Selbststidndigkeit miisse in der Schule durch ,.die For-
derung eigener Ideen und Entscheidungen, von Eigen-Sinn und von kritischer Reflexion
der Schiiler” (Brau, 2008, S. 180) unterstiitzt werden. Dies wird insbesondere bei Klafki
(1986) deutlich, der den mit der produktiven Selbststindigkeit verbundenen Bildungs-
anspruch schulischer Lernprozesse und seine didaktischen Implikationen am elaborier-
testen herausgearbeitet hat. Er betont,

,,dass der Mensch als ein zu freier verniinftiger Selbstbestimmung fahiges Wesen verstanden
werden miisse, dass ihm die Realisierung dieser Moglichkeit als seine Bestimmung ,aufge-
geben® ist, so aber, dass er sich diese Bestimmung letztlich nur wiederum selbst geben kon-
ne, schlieBlich, dass Bildung zugleich Weg und Ausdruck solcher Selbstbestimmungsfahig-
keit sei.” (Klafki, 1986, S. 459)

Schulische Bildungsprozesse haben sich entsprechend am Ideal einer Personlichkeit zu
orientieren, die sich ihrer selbst gewiss ist, bewusst zu reflektieren imstande ist und ihre
kritische Vernunft im Sinne gesellschaftlicher Verbesserung und Innovation einzusetzen
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gelernt hat. Bildung ist in diesem Sinne immer Selbstbildung und basiert auf Eigentétig-
keit und Selbststeuerung.

Aus subjektwissenschaftlicher Perspektive macht Holzkamp (1995) deutlich, dass ein
selbststindiges Lernen im produktiven Sinne die aktive Ubernahme der Lernproblematik
durch den Lernenden voraussetze (Holzkamp, 1995, S. 185), aber nur zustande komme,
wenn die Lernenden der Lernhandlung einen Sinn zuschreiben konnen. Die Frage nach
subjektiven Lernbegriindungen kann nach Holzkamp (1993) nur auf thematischer Ebene
diskutiert werden, weil die operativen Lerngriinde (Wie lerne ich?) gegeniiber den in-
haltlich-thematischen nachgeordnet seien bzw. aus diesen abgeleitet werden. Von
selbstbestimmtem Lernen konne Hécker (2007, S. 68) zufolge nur dann die Rede sein,
wenn das Lernsubjekt selbst den Lerngegenstand und die Ziele bestimmt (1), selbst die
operativen Aspekte des Lernprozesses ableitet (2) und selbst den Abschluss des Lernge-
schehens bestimmt (3).

Als institutionelles Ziel der Schule tritt die als ,,hdchste Auspriagung® von Selbststin-
digkeit (Huber, 2000, S. 17) geltende Selbstbestimmungsfihigkeit innerhalb Klafkis
Allgemeinbildungskonzept neben Fahigkeiten zu Mitbestimmung und Solidaritit, da
Selbstbestimmung immer auch ihre sozialen Voraussetzungen und Folgen implizieren
miisse. Zwischen Selbststindigkeit und Sozialitét diirfe daher kein Gegensatz konstruiert
werden (Terhart, 1990, S. 7).2

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird mit Blick auf die Erziehung zur selbst-
stindigen Personlichkeit jedoch nicht nur ein Lernen als Konigsweg postuliert, bei dem
das Subjekt selbst iiber den Gegenstand des Lernens entscheidet und anscheinend gesi-
cherte Erkenntnisse in Frage stellen kann, bei dem Moglichkeiten zur Eigentétigkeit und
Selbststeuerung des Prozesses erdffnet und bei dem Prozess und Produkt des Lernens
kritisch reflektiert werden. Vielmehr stellt die Erziehung zur Selbststindigkeit einen
doppeldeutigen Motivkomplex dar, der subversive und integrative Elemente hat:

,Einerseits weifl man, dass eine moderne Gesellschaft kreativer und kritischer Individuen
bedarf, die mit ,zuriickgebliebenen Standpunkten® zu brechen bereit sind. Es gehort also zur
Legitimationsideologie demokratischer Gesellschaften, dass in ihnen Emanzipation mog-
lich, ja gewiinscht ist. Wenn jedoch Individuen dieses Versprechen konsequent in Anspruch
nehmen, fordern sie die bestehende soziale Balance und die sie schiitzenden Integrations-
und Wahrnehmungsmechanismen heraus.“ (Riilcker, 1990, S. 24)

Um die immer auch gewiinschte Anpassung an diese schiitzenden Mechanismen in schu-
lischen (und familialen) Erziehungsprozessen zu beschreiben, fiihrt Riilcker neben der
produktiven Selbststandigkeit auch den Begriff der funktionalen Selbststindigkeit ein.

3.2 Funktionale Selbststandigkeit

Der Begriff der funktionalen Selbststédndigkeit beschreibt eine Erhdhung der Verfiigbar-
machung von Individuen durch Erziehungs- und Sozialisationsprozesse. Die Argu-
mentation folgt hdufig dem Individualisierungstheorem Ulrich Becks (Beck, 1986),
demzufolge die Individuen in westlichen Industriegesellschaften aus traditionellen Le-
benszusammenhéngen und Bindungen freigesetzt wurden und sich nur erfolgreich in den

2 Mit dem Begriff der Selbststandigkeit wird betont, dass Kinder und Jugendliche in ihren Erziehungs-

prozessen und auf dem Weg zur produktiven Selbststindigkeit in den Gesellschaftsprozess
hineingestellt werden und gleichzeitig in vielfaltige Abhéngigkeiten eingebunden sind. Mit ihm ver-
bindet sich ,,die Moglichkeit, dass ein Individuum féhig ist, innerhalb dieses Abhingigkeitsgeflechts
seine eigenen Interessen zur Geltung zu bringen* (Riilcker, 1990, S. 25). Der Autonomiebegriff hin-
gegen enthalte das ,,auf Kants Ethik zuriickgehende Bedeutungselement einer (sittlichen) Selbstge-
setzgebung der Vernunft“ (Riilcker, 1990, S. 24f.) und sehe von allen psychologischen und soziolo-
gischen Zusammenhéngen ab. Der sittlich autonome Mensch handle also aus Vernunft und nicht
aufgrund von Interessen. Der selbststindige Mensch aber handle interessengeleitet. Selbststandig-
keit ziele daher auf die grundsitzliche Legitimitdt seiner Interessen.
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modernen Gesellschaftszusammenhang integrieren kdnnen, wenn sie {iber ein bestimm-
tes Verhaltensrepertoire verfiigen, zu dessen Hauptkomponenten das selbststindige Ler-
nen gehdre (vgl. Riilcker, 1990, S. 23). Demnach miissen Kinder lernen, selbststindig
zu lernen — das beriihmte Lernen des Lernens (Weinert, 1994) —,

,,weil sie nur so als kiinftige Erwachsene mit der alle ,sicheren® Wissens- und Normbesténde
immer wieder aufzehrenden Dynamik des wissenschaftlich-technischen Fortschritts Schritt
halten kdnnen. Oder sie miissen lernen, sich nicht starr an unverianderlichen Prinzipien, son-
dern flexibel an den Erfordernissen der jeweiligen Situation zu orientieren.” (Riilcker, 1990,
S.23)

Diese Argumentation wird haufig sozialtechnologisch gewendet und reduziert auf ,,Fa-
higkeiten des planvollen Arbeitens und des Anwendens von sachgemifBlen Methoden*
(Briu, 1998, S. 205). Das freisetzende Element schulischer Bildung wird Terhart (1990,
S. 7) zufolge ,,immer auch in vielfaltiger Weise auf staatsbiirgerliche und 6konomische
Erfordernisse hin kanalisiert”. Insbesondere die Funktion der Schule, der Wirtschaft
durch Vermittlung fiir die Ausiibung beruflicher Tétigkeiten notwendiger Qualifikatio-
nen in die Hiande zu spielen, fiihrt zwangsldufig dazu, Aspekte von Selbststéindigkeit
nicht nur vom Subjekt und seiner Befihigung zur Selbstbestimmung aus zu denken, son-
dern auch ausgehend von funktionalen Erfordernissen fiir eine Integration auf dem
Arbeitsmarkt. Huber (2000) fiihrt aus, dass von Seiten der Industrie, von Fachverbianden,
Gewerkschaften, Presse und Politik gefordert wird, Schiiler*innen miissten das Lernen
gelernt haben, um sich den wandelnden Arbeitsabldufen in Betrieben und Behdrden an-
passen zu konnen. Dass von Seiten der abnehmenden Anforderungen an die Zielvorga-
ben des Bildungssystems gestellt werden, ist nicht per se verwerflich, da die Schule der
Ort sein sollte, in dem Schiiler*innen sich mit gesellschaftlichen Anforderungen ausei-
nandersetzen, diese im Sinne der produktiven Selbststindigkeit auf eigene Wiinsche und
Bediirfnisse abstimmen und in Entwicklungsaufgaben (Trautmann, 2005) {ibersetzen.
Gleichwohl besteht durchaus die Gefahr, Bildungsprozesse den wirtschaftlichen Ver-
wertungsinteressen unterzuordnen und den Prozess des Selbststindigwerdens zu eng auf
diese Interessen hinzulenken. Dem Heilsversprechen, mittels auf sich selbst anzuwen-
dender Techniken seine Potenziale entfalten, sich selbst optimieren, seine Stirken zeigen
und fiir das individuelle Gliick Sorge tragen zu kdnnen, steht die neoliberale Vorstellung
entgegen, die individuellen Ressourcen als Humankapital und den Menschen als rein
okonomische Grofle zu betrachten. Die Industriesoziologen Pongratz und Vof3 (2003)
haben auf der Grundlage ihrer Analyse von Arbeitsverhéltnissen in der Bundesrepublik
einen Wandel ausgemacht, der Arbeitnehmer*innen zunehmend zu Unternehmer*innen
ihrer selbst bzw. zu Arbeitskraftunternehmer*innen macht, die durch ein hohes Maf3 an
Selbst-Kontrolle, Selbst-Okonomisierung und Selbst-Rationalisierung gekennzeichnet
sind:

,,Gemeint ist die Bereitschaft, die eigenen Tatigkeiten permanent zu iiberwachen, die eige-
nen Fahigkeiten stetig zielgerichtet, sprich (arbeits-)marktkonform, zu optimieren sowie
seinen gesamten Lebenslauf einer verniinftigen Betriebsfiihrung zu unterstellen* (Miinte-
Goussar, 2011, S. 236).

Das unternehmerische Selbst ist nach Foucault (2004) eine Subjektivierungsform im Ne-
oliberalismus — eine Arbeit an sich, die als Kapitalanlage bzw. renditetrachtige (Bil-
dungs-)Investition fungiert und mittels derer sich Menschen erkennen und anerkennen.

Begrifflich wird die an gesellschaftlichen (insb. wirtschaftlichen) Partikularinteressen
orientierte Funktionalisierung der Selbststindigkeit am deutlichsten in den Konzepten
der Schliisselqualifikationen. Diese gehen urspriinglich auf den Arbeitsmarkt- und Be-
rufsforscher Mertens (1974) zuriick. Er forderte, dass

,,die Vermittlung spezialisierter Fertigkeiten gegeniiber deren iibergeordneten strukturellen
Gemeinsamkeiten zuriickzutreten habe [...] und dass ein enumerativ-additives Bildungsver-
stdndnis (Fakten-, Instrumenten- und Methodenwissen) durch ein instrumentelles Bildungs-
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verstdandnis (Zugriffswissen, know, how to know) abzuldsen [sei; d.V.].“ (Mertens, 1974,
S. 40)

Das dem Konzept inhédrente Bildungsverstéindnis konnotiert sehr stark den Fahigkeitsbe-
griff und zielt damit auf ein Konnen, das sich auch zukiinftigen und derzeit noch unbe-
kannten Anforderungen gewachsen zeigen soll. In den ungezihlten Um-, Anders- und
Neuinterpretationen dieses Ansatzes — insbesondere mit Rekurs auf die Kompetenzse-
mantik sensu Weinert (2001) — konfiguriert sich der Schliisselqualifikationsbegriff weit-
gehend ohne materiale Bindung als formale Disposition und verkniipft dabei strukturale
und prozessuale Aspekte miteinander (Jongebloed, 2014, S. 79). Wir beobachten hier,
dass der Begriff der produktiven Selbststindigkeit im qualifikationstheoretischen Dis-
kurs als Referenzbegriff verwendet wird, um die operatorische Seite der Selbststandig-
keit in pddagogisch-psychologischen Modellen des selbstregulierten Lernens (Schiefele
& Pekrun, 1996) oder des selbstgesteuerten Lernens (Konrad & Traub, 1999) buchstéb-
lich in seine Bestandteile (psychische Teilkomponenten) zu zerlegen und fiir das Ein-
tiben funktionalen Handelns in definierten Handlungsklassen zu nutzen.?

Die Begriffe der Selbstregulation und Selbststeuerung sind konzeptionell an kyberne-
tische Modelle des Lernens angebunden. Mit ihrer Vorstellung eines Lernens in Regel-
kreisldaufen verweisen sie auf die steuerbaren Aspekte des Lernprozesses, nicht jedoch
auf die Bestimmung von Zielen und Inhalten. Diese jedoch kennzeichnet das — mit der
produktiven Selbststdndigkeit zu assoziierende — selbstbestimmte Lernen: Es bezeichnet

,,die Moglichkeit des Lernenden [...], die Auswahl von Inhalten (was?) und die Lernziele
(woraufthin?) mit bestimmen zu kénnen, wihrend von einem selbstgesteuerten bzw. selbst-
geregelten Lernen die Rede ist, wenn sich die Mitbestimmung auf die Lernregulation (wie?
wann?) bei vorgegebenen Lerninhalten und -zielen begrenzt.“ (Friedrich & Mandl, 1997,
S. 239)

Hécker (2007) verdeutlicht die Unterscheidung zwischen inhaltlich-thematischen und
zielbezogenen Aspekten des Lernens auf der einen und regulativ-operativen Aspekten
auf der anderen Seite (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite). Selbststeuerung ist fiir
Hécker (2006) ein Bestandteil von Selbstbestimmung, dieser aber logisch nachgeordnet.

Solange die thematischen Aspekte von den operativen entkoppelt werden und die Mit-
bestimmung der Schiiler*innen sich auf die regulativ-operativen Aspekte beschrénkt,
wird das Verhiltnis von Fremd- und Selbstbestimmung in Varianten des selbstregulier-
ten und selbstgesteuerten Lernens zugunsten eines hohen Mafles an Fremdbestimmung
aufgelost:

,,Die Annahme, selbstgesteuertes Lernen sei gleichzusetzen mit einer emanzipatorischen Er-
ziehung, ist kurzschliissig. Das Einrdumen von Selbststeuerung folgt nicht notwendig der
padagogischen Idee, menschliche Emanzipation und personale Selbstbestimmung zu for-
dern. Das Einfordern von Selbststeuerung steigert unter Umsténden sogar die Fremdbestim-
mung im Lernprozess.“ (Hacker, 2007, S. 63)

3 Selbstgesteuertes Lernen z.B. wird beschrieben als ,,eine Form des Lernens, bei der die Person in

Abhéngigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungs-
mafnahmen (kognitiver, volitionaler, oder verhaltensméBiger Art) ergreift und den Fortgang des
Lernprozesses selbst (metakognitiv) iiberwacht, reguliert und bewertet* (Konrad & Traub, 1999,
S. 13). Ahnlich wird das selbstregulierte Lernen beschrieben. Obwohl hierzu zahlreiche Modelle zu
referieren waren, rekurrieren wir hier auf eine Zusammenfassung des PISA-Konsortiums, das das
schulische Ziel der Selbstregulation beim Lernen als eine ficheriibergreifende Kompetenz be-
schreibt bzw. als ein in-der-Lage-Sein, ,,Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln, die
zukiinftiges Lernen fordern und erleichtern und die — vom urspriinglichen Lernkontext abstrahiert —
auf andere Lernsituationen iibertragen werden konnen“ (PISA-Konsortium, 0.J., S. 2); als zielorien-
tierter Prozess stellt das selbstregulierte Lernen einen aktiven und konstruktiven Wissenserwerb dar,
,,der auf dem reflektierten und gesteuerten Zusammenspiel kognitiver und motivational-emotionaler
Ressourcen einer Person beruht* (PISA-Konsortium, o.J., S. 2).
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Moegling (2004) bezweifelt daher,

,,dass die Vertreter und auch die Abnehmer dieses Ansatzes [gemeint ist der Ansatz der
Schliisselkompetenzen; d.V.] tatsdchlich auch an einer selbststdndigen Personlichkeit inte-
ressiert sind, die in der Lage ist, ihre kritische Vernunft gegen den Sinn und das Ziel des
6konomischen Organisationshandelns einzusetzen* (Moegling, 2004, S. 20).

Lehrer*in
!
Inhalte inhaltlich, thematisch,
Ziele zielbezogen
Methoden regulativ, operativ
Lernort
Lernzeit
Lerntempo
Schwierigkeitsgrad
Lernpartner*innen
Beurteilung und
Kriterien
1
Schiiler*in

Abbildung 1: Die Trennlinie zwischen Selbstbestimmung und Selbststeuerung (Hacker,
2007, S. 65)

Mit dem Lernen des Lernens drohe vielmehr die ,,Einlibung der Fraglosigkeit bereitwil-
liger Unterwerfung unter beliebige Lern- und Arbeitsaufgaben® (Heid, 1997, S. 327).
Auch Hicker (2006) vertritt die These, dass die Forderung nach ,,Selbststeuerung des
Lernens® auf die Effektivierung des Lernens und die Optimierung des Lernerfolgs ziele,
die Forderung nach Selbstbestimmung durch die Wahrung des Sinn- und Bedeutungsas-
pekts jedoch auf eine Humanisierung des Lernens.

All dieser Kritik zum Trotz weist Huber (2000) jedoch darauf hin, dass eine kritische
Wiirdigung des qualifikationstheoretischen Diskurses auch der Forderung Nachdruck
verleihe,

,»Schule und Unterricht so umzustellen, dass dort selbstédndiges Lernen im und als Verfahren
stindig geiibt wird. Das gilt fiir die Oberstufe umso mehr, als man — allzu kurz, aber doch
mit Fug und Recht — behaupten kann, dass die ,allgemeine Studierfahigkeit’, die sie vermit-
teln soll, eher als ein Biindel solcher Schliisselqualifikationen beschrieben werden muss als
durch einen Kanon von Fachkenntnissen (vgl. Huber, 1994). Andererseits fiihrt diese Dis-
kussion auf die Notwendigkeit, das selbststdndige Lernen bis zur Ermoglichung verniinftiger
Selbstbestimmung der Subjekte auch in den Zielen zu 6ffnen und voranzutreiben.” (Huber,
2000, S. 21)

Hubers Hinweis flihrt uns zu der Erkenntnis, dass die Differenz von produktiver und
funktionaler Selbststindigkeit bei der Organisation von schulischen Lernprozessen im
Blick behalten werden muss, um weder einem auf falsch verstandene Selbstverwirkli-
chung abzielenden Laissez-faire-Unterricht mit beliebigen Inhalten Vorschub zu leisten
noch einem auf Abrichtung und Humankapital zielenden Methodenfetischismus. Das
Spannungsverhéltnis von produktiver und funktionaler Selbststdndigkeit ldsst uns viel-
mehr fragen, welche grundlegenden Fahigkeiten erworben und eingeiibt werden miissen,
um sie auch jenseits ihrer funktionalen Verwertung auf dem Arbeitsmarkt im Sinne der
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produktiven Selbststindigkeit als Instrumente einer kritischen und miindigen Bestim-
mung der Selbst- und Weltverhiltnisse nutzen zu kénnen.

3.3 Instrumentelle Selbststandigkeit

Eine instrumentelle Selbststdndigkeit, die Voraussetzungen fiir funktionale und produk-
tive Lernprozesse schafft, zielt auf die Beherrschung basaler Kulturwerkzeuge, die es
Lernenden ermdglicht, innerhalb und auch auBlerhalb des schulischen Kontextes Sub-
jekte ihrer Bildungsprozesse zu sein. Der Begriff ,instrumentell“ mag bei manchem
Leser und mancher Leserin Assoziationen zum Begriff der ,,instrumentellen Vernunft
wecken. Dieser von Horkheimer (1967/1947) geprigte Begriff bezeichnet eine mit ge-
sellschaftlicher Herrschaft verbandelte Vernunft, die weniger die Ziele als die Mittel des
Handelns reflektiert und zu einer Dominanz eines technisch rationalen gegeniiber eines
praktischen Vernunftgebrauchs fiihre. Die in der Dialektik der Aufklarung (Horkheimer
& Adorno, 1996/1944) formulierte Kritik an einer rationalistischen Verengung des Auf-
klarungsgedankens (s.0.) sei bereits in der instrumentellen Vernunft angelegt; sie miinde
im Positivismus und fiihre zu einer Affirmation des Bestehenden. Die neoliberalen Kon-
notationen der funktionalen Selbststindigkeit, die in der Arbeitskraftunternehmer-These
von Pongratz und VoB (2003) oder in der Subjektivierungsform des unternehmerischen
Selbst im Foucault’schen Sinne ihren Ausdruck finden, fénden ihre Entsprechung in der
instrumentellen Selbststéndigkeit, wenn nicht Aspekte der Selbstbestimmung systema-
tisch mitgedacht werden. Gébe es keine Mitbestimmung thematisch-inhaltlicher und
zielbezogener Aspekte bei der instrumentellen Selbststandigkeit, reproduzierte sie die
funktionale nur. Die instrumentelle Selbststdndigkeit wiirde die funktionale sogar ver-
schleiern, wenn man das Instrumentelle stark macht und das Produktive — die Bildung —
negiert. So gesehen sollten bei der Fokussierung instrumenteller Selbststandigkeit immer
auch schon Bezugspunkte zur produktiven und funktionalen Selbststdndigkeit vorhan-
den sein.

Die instrumentelle Selbststindigkeit ist also als Voraussetzung fiir die Entfaltung pro-
duktiver und funktionaler Selbststindigkeit zu denken. Mit der Vorstellung von einer
instrumentellen Selbststindigkeit soll angedeutet werden, dass die Hinfilhrung zur
Selbststdndigkeit ein an Teilzielen orientierter und paddagogisch zu gestaltender Prozess
ist, dessen Phasen durch verschiedene Aufgaben gekennzeichnet sind, die wiederum pé-
dagogisch verantwortbare Grade der Selbstbestimmung der Lernenden enthalten (vgl.
Tab. 1 auf der folgenden Seite). Schiiler*innen kann Selbststindigkeit beispielsweise ge-
wihrt werden in Hinblick auf die Zielsetzung und die Wahl des Themas, auf Art und
Weise seiner Bearbeitung, auf die Organisation des Prozesses und auf die Bewertung
und Reflexion (vgl. Huber, 2000), ferner in Hinblick auf Zeiten, Orte und Sozialform
des Lernens (vgl. Hacker, 2007).

Da Selbststindigkeit immer zugleich Voraussetzung und (ob in funktionaler oder pro-
duktiver Form) Ziel des pddagogischen Prozesses ist, ldsst sich das Spannungsfeld
zwischen funktionaler und produktiver Selbststindigkeit etwas auflosen, wenn man den
ontogenetischen Prozess des Selbststindigwerdens betrachtet und in einem weiteren
Schritt nach den gemeinsamen Voraussetzungen fragt, die in diesem Prozess erst suk-
zessive erworben werden miissen.
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Tabelle 1: Grade und Beziige selbststindigen Lernens (Huber, 2000, S. 12)

15

Bezogen auf

Selbststdndig in:

die Arbeit am Gegenstand

die Arbeit mit anderen

Zielsetzung und The-
menwahl

- unabhéngig von (de-
tailliertem) Auftrag

Problemdefinition
Strukturierung des Feldes

Verstandigung tiber
Normen und Pléne

Methode/Technik Recherche, Untersuchung ~ Kommunikation
. . Aus- und Bewertung,
- unabhéngig von (stin- Speich Darstell
diger) Anleitung peicherung, Darstellung
von Daten
Arbeitsorganisation Planung, Einrichtung, Kooperation
. Steuerung der eigenen Arbeitsteilung und
- unabhéngig von (for- Arbeitstitickei fiih
maler) Kontrolle rbeitstatigkeiten -zusammenfuhrung
Leistungsbewertung Vergewisserung, Vergewisserung,
Reflexion Reflexion Reflexion
. Bewertung des eigenen Bewertung auch des
- unabhéngig von Beno- . .
Lernens und Leistens in Gruppenprozesses

tung durch
,2Autoritidten und
(sanktionierten) Prii-
fungen

der Sache

Eine Mdglichkeit, den ontogenetischen Prozess des Selbststdndigwerdens zu betrachten,
liefert die kulturhistorische Tétigkeitstheorie, die ausgehend von den Arbeiten Wygots-
kis, Lurijas, Leont’evs und ihren Mitarbeiter*innen und Nachfolger*innen entwickelt
wurde (vgl. Lompscher, 2004). Zentral in dieser Theorie ist, dass sich Menschen ihre
Kultur durch Aktivititen aneignen und diese Aneignung sich einerseits iiber die Vermitt-
lung von Zeichen (Symbole, Worter, Begriffe) vollzieht und andererseits durch soziale
Interaktion und Kommunikation in gemeinsamer Tétigkeit realisiert wird. Die fiir selbst-
standiges Lernen notwendigen psychischen Prozesse des Denkens, der Aufmerksam-
keitslenkung und des Gedichtnisses entwickeln sich zunéchst als zwischen Kommu-
nikations- und Interaktionspartner*innen aufgeteilte und dann als intrapsychische Pha-
nomene:

,,Jede Funktion in der kulturellen Entwicklung des Kindes erscheint zweimal oder auf zwei
Ebenen. Zuerst erscheint sie zwischen den Menschen als eine interpsychische Kategorie und
danach im einzelnen Kind als eine intrapsychische Kategorie. Dies gilt gleichermaBen fiir
willentliche Aufmerksamkeit, logisches Geddchtnis, die Bildung von Begriffen und die Ent-
wicklung des Willens.” (Wygotski, 1987, S. 57, zitiert nach Giest & Lompscher, 2006,
S. 36)

Es bedarf zur individuellen Aneignung menschlicher Kultur also immer einer gemeinsa-
men Tétigkeit und des sozialen Verkehrs zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und Er-
wachsenen.

Diese gemeinsamen Tétigkeiten sind solche, die diese Kultur erst in einem phyloge-
netischen Prozess hervorgebracht haben. Als Haupttitigkeitsarten bezeichnen Giest und
Lompscher (2004) die Spiel-, Lern- und Arbeitstétigkeiten. Diese unterscheiden sich
nach den mit den Tétigkeiten verbundenen Zielen, Motiven, Zwecken, dem Sinn und der
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Entwicklungsfunktion. Die in unserem Zusammenhang relevanten Lerntdtigkeiten ha-
ben z.B. die Aneignung von gesellschaftlichem Wissen und Kénnen zum Ziel. Als Motiv
fur das Lernen kann das Bediirfnis nach Umweltkontrolle und Selbstwirksamkeit, die
Verwirklichung einer hoheren Autonomie gelten. Wiahrend der subjektive Sinn einer
Lerntétigkeit in der Selbstverdnderung durch Kompetenzgewinn liegt, mag sein Zweck
eher die Aneignung von Voraussetzungen flir die Arbeitstatigkeit sein. Die Entwick-
lungsfunktion von Lerntétigkeit ist die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen
Leben, das eben jene Arbeitstitigkeit auch umfasst (vgl. Giest & Lompscher, 2004,
S. 55). Giest und Lompscher (2004, S. 67) definieren Lerntétigkeiten entsprechend

,.als die speziell auf die Aneignung gesellschaftlichen Wissens und Konnens (Lerngegen-
stdnde) gerichtete Tatigkeit, wozu spezifische Mittel (Lernmittel) unter speziell gestalteten
Bedingungen eingesetzt werden miissen. Da die Lerngegenstéinde und Lernmittel kultureller
Natur sind, kann Lerntétigkeit auch nur im Rahmen der Kultur, der Kooperation und Kom-
munikation mit denen, die iiber diese Kultur verfiigen, angeeignet werden. Aneignung von
Lerntétigkeit bedeutet, Erwerb der Kompetenz zur Handhabung kultureller Mittel (Werk-
zeuge), die Aneignung von Kultur und damit die Teilhabe an der Kultur erst mdglich
machen. Thr Ziel ist die Selbstverinderung des Lernenden im Sinne der kulturellen Men-

schwerdung*.*

Zentral ist bei diesem Prozess die Idee, dass sich komplexere Tatigkeiten in Teilprozesse
gliedern lassen, genauer in (Teil-)Handlungen und Operationen. Von besonderer Bedeu-
tung flir die Entwicklung und individuelle Aneignung von Tatigkeit sind Handlungen als
die kleinsten Struktureinheiten einer Tatigkeit. Handlungen enthalten Wesensmerkmale
einer komplexeren Tatigkeit und ermoglichen es daher, sich diese komplexe Tétigkeit
sukzessive anzueignen. Aus Handlungen konnen Operationen entstehen, indem diese
verinnerlicht, verkiirzt und automatisiert werden. Operationen laufen bei bestimmten ge-
gebenen Anforderungen unterhalb der bewussten Kontrolle ab, wie es etwa fiir die
meisten Erwachsenen beim Addieren kleiner, natiirlicher Zahlen der Fall ist. Das Bei-
spiel sehr grundlegender Rechenoperationen zeigt, dass je nach Ziel des Subjekts ein und
dieselbe Aktivitdt eines Kindes Tétigkeit (z.B. im Mathematikunterricht der ersten
Klasse), Handlung (z.B. spiter bei der Priifung, welches Spielzeug vom Taschengeld
gekauft werden kann) oder Operation sein kann. Wie weiter unten noch deutlich wird,
kann fiir die gymnasiale Oberstufe aufgrund ihrer wissenschaftspropadeutischen Funk-
tion die wissenschaftliche Téatigkeit als ein zentraler Lerngegenstand betrachtet werden.
Aus dem wissenschaftlichen Prozess lassen sich zahlreiche Teilhandlungen wie eine Li-
teraturrecherche, die Entwicklung einer Fragestellung, das Belegen von Aussagen mit
Quellen etc. identifizieren, die bereits Kriterien der Wissenschaftlichkeit ,,transportie-
ren® und — sofern man diese und weitere Teilhandlungen auszufiihren gelernt hat — zum
wissenschaftlichen Arbeiten befdhigen, ganz gleich welcher Sinn, welche Motive und
welche Ziele subjektiv damit verbunden werden. Der explizite Fokus auf das Erlernen
solcher Aktivititen, die in der Wissenschaft als kulturelle Werkzeuge angesehen werden
konnen, kann nach unserem Verstdndnis als Beitrag zu einer instrumentellen Selbststén-
digkeit gelten, wenn sie didaktisch zunichst als (fremdbestimmte) Tétigkeit angesehen
werden, um sodann als Handlung in einer (selbstbestimmten) wissenschaftlichen Tétig-
keit ausgefiihrt werden zu kénnen.

4 Die kulturhistorische Theorie und ebenso die kulturhistorische Didaktik wurden in der damaligen

Sowjetunion begriindet und waren — wie die Wissenschaft insgesamt dort in jener Zeit — der mar-
xistischen Ideologie verpflichtet. Wer sich nicht sicher ist, wo Wissenschaft hier authért und wo
Ideologie beginnt, mag authorchen und unterstellen, dass Aneignung von Kultur und Teilhabe an
Kultur in sozialistischen Systemen eindeutig auf eine funktionale Selbststindigkeit hinauslaufen
solle. Dies mag in der Praxis so die Regel gewesen sein; mit der kulturhistorischen Theorie lassen
sich aber durchaus auch auf Selbstbestimmung und produktive Selbststédndigkeit ausgerichtete Lern-
prozesse modellieren, wenn der Erwerb von Kompetenzen zur Handhabung kultureller Mittel mit
einer selbstbestimmten Auseinandersetzung mit und Teilhabe an Kultur verkniipft wird.
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Abbildung 2: Entwicklungszonen nach Wygotski (Giest & Lompscher, 2006, S. 66)

Die Engflihrung von Lerntitigkeiten auf (Teil-)Handlungen einer komplexeren kulturel-
len Tétigkeit legt der kulturhistorische Ansatz aufgrund seines spezifischen Lernver-
standnisses nahe. Er postuliert, dass in den Interaktionen mit Lehrenden eine aktive, stian-
dig sich verdndernde Auseinandersetzung mit Kultur und sozialen Strukturen erfolgt und
dabei das aktuelle Leistungsniveau und die davon abhidngigen Entwicklungsmdéglichkei-
ten des Subjekts eine entscheidende Rolle fiir den ontogenetischen Prozess des Selbst-
staindigwerdens spielen. In der kulturhistorischen Tatigkeitstheorie werden diese Vo-
raussetzungen des Subjekts als zwei Entwicklungszonen beschrieben:

,Die ,Zone der aktuellen Leistung umfasst jene Leistungen, die auf Grund der bisherigen
Entwicklung selbstindig vollbracht werden konnen. Die ,Zone der néchsten Entwicklung®
beinhaltet solche Leistungen, die noch nicht selbstdndig, wohl aber unter Anleitung, nach
Vorbild, mit Unterstiitzung bewiltigt werden, die also Potenzen darstellen, die in einer je-
weiligen Zone der aktuellen Leistungen ,versteckt* sind und {iber diese hinausweisen. Indem
diese Moglichkeiten weiter gehender Leistungen durch eigene Tétigkeiten realisiert werden,
verwandelt sie sich allméhlich in eine neue Zone der aktuellen Leistung, die ihrerseits eine
neue Zone der ndchsten Entwicklung er6ffnet usf.” (Giest & Lompscher, 2004, S. 112)

Die Zone der nédchsten Entwicklung ist also immer durch das gekennzeichnet, was ge-
meinsam mit kulturkompetenten Partner*innen wie Lehrenden erreicht werden kann.
Die Verinnerlichung der Tétigkeit, d.h., der Kooperation und Kommunikation mit diesen
Partner*innen wird dann zur neuen Zone der aktuellen Leistung, wenn diese Kooperation
und Kommunikation auch als innerer Dialog mit sich selbst fortgefiihrt werden kann.
Das o.g. Beispiel, Wissenschaft als Lerngegenstand und einzelne wissenschaftliche
Handlungen als gemeinsame Tétigkeit von Lehrenden und Lernenden zu betrachten, er-
scheint plausibel vor dem Hintergrund der Idee, die Lernvoraussetzungen mit zwei
Entwicklungszonen zu beschreiben. Denn bevor die komplexe Tétigkeit, selbstbestimmt
eine wissenschaftliche Fragestellung zu bearbeiten, in der Zone der aktuellen Leistungs-
fahigkeit oder auch ,,nur” in der Zone der nédchsten Entwicklung einer Schiilerin oder
eines Schiilers liegt und damit als schulische Lernaufgabe padagogisch verantwortbar
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wire, erscheint eine Hinfiihrung iiber ein gemeinsames Abarbeiten an Teilhandlungen
dieses Prozesses angeraten.

Die kulturhistorische Didaktik (Giest, 2017) sieht fiir einen in diesem Sinne entwick-
lungsfordernden Unterricht einen idealtypischen Dreischritt vor. Dieser besteht zunachst
aus einem eigenregulierten, entdeckenden und kooperativen Lernen in der Zone der ak-
tuellen Leistung, bei dem im Zuge der Versuche, Lernprobleme und -aufgaben zu 16sen,
auch die Grenze dieser Zone erreicht wird und eine Grundlage fiir das Zustandekommen
eines gemeinsamen Ziels von Lehrenden und Lernenden darstellt (1). Durch die fremd-
regulierte Hilfe durch Lehrende werden die Lernenden zum Erreichen ihrer Lernziele
befahigt; die Stiitzung des Lernens erfolgt mit Blick auf die Zone der nachsten Entwick-
lung (2), bevor schlieBlich ein eigenreguliertes Lernen auf hoherem Niveau der Anfor-
derungsbewiltigung (3) stattfinden kann.

Was? 2y was? @ I
Wozu? Woni =
Produktive Vs,

Funktionale
Wann? Wwamn?

e e . Selbststandigkeit Selbststandigkeit . "
e Weo?
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durch die Lehrperson durch die Schiilerin / den Schiiler

Abbildung 3: Die Forderung instrumenteller Selbststandigkeit (eigene Darstellung)

Bezieht man die Pradmissen der kulturhistorischen Tétigkeitstheorie auf die in Tabelle 1
genannten Beziige des selbststdndigen Lernens, konnte sich eine Forderung der instru-
mentellen Selbststdndigkeit abhidngig von den Ausgangslagen der Lernenden z.B. darin
duflern, dass sich bei selbstbestimmter Zielsetzung und Wahl des Themas die gemein-
same Handlung von Lehrenden und Lernenden auf die Methode seiner Bearbeitung
bezieht und die durch Lehrende vorgenommene fremdregulierte Hilfe auf die kleinschrit-
tige Organisation des Prozesses. Ebenso konnte sich die Forderung der instrumentellen
Selbststandigkeit auch auf die gemeinsame Handlung der Themenfindung, der Eingren-
zung einer Fragestellung und der Reflexion bei freier Wahl der Bearbeitungsmethode
beziehen.

Fassen wir zusammen: Eine instrumentelle Selbststdndigkeit ist das Ziel eines Lern-
prozesses, der mit Blick auf die Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden von
Lehrenden durchaus fremdbestimmt durch ihre Hilfe und Unterstiitzung strukturiert
wurde. Das Ziel der instrumentellen Selbststindigkeit ordnet sich aber weitergehenden
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Zielen unter, da am Ende von Lernprozessen, die sich zunichst an instrumenteller Selbst-
standigkeit orientieren, grundlegende Voraussetzungen fiir funktionale und produktive
Lernprozesse geschaffen wurden. Als Gegenstinde von Lernprozessen, die instrumen-
telle Selbststéndigkeit zum Ziel haben, kommen daher nur solche basalen Kulturwerk-
zeuge in Betracht, die es Lernenden erméglichen, innerhalb und auch auferhalb des
schulischen Kontextes komplexe Tétigkeiten auszuiiben und Subjekte ihrer Bildungs-
prozesse zu sein.

Spannend ist die empirische Frage, wie die durch Lehrerhandeln induzierte gemein-
same Handlung die Zone(n) der ndchsten Entwicklung ausleuchtet — durch modellhaftes
Vormachen, ,,Scaffolding*, Beratung oder gar durch Versuch und Irrtum? Wie die Sys-
tematik von Huber in Tabelle 1 verdeutlicht, sind derartige didaktische Uberlegungen
nicht nur in Hinblick auf selbst- und fremdbestimmte Elemente der Aufgaben-stellungen
zu beziehen, an denen sich die Lernenden in Interaktion mit der oder dem Lehrenden
abarbeiten, sondern auch auf kooperative Lernformen der Schiiler*innen untereinander.
Sie nehmen einen besonderen Stellenwert ein, will man die Selbstbestimmungsfahigkeit
nicht {iber, sondern neben die Ziele der Mitbestimmung und Solidarisierungsfahigkeit
stellen (s.0.).

3.4 Selbststindigkeit als pddagogischer Horizont — Fazit

Um unser Verstidndnis von Selbststéindigkeit als pddagogischen Bezugsrahmen abschlie-
Bend biindig darzustellen, wird an dieser Stelle in kurzer Form skizziert, wie die drei
verwendeten Begriffe zur Selbststindigkeit zusammen gedacht werden kénnen und wel-
ches Verhiltnis sich zwischen ihnen dabei ergibt. Damit soll die Frage beantwortet
werden, warum den beiden Begriffen von Tobias Riilcker (1990) noch ein dritter hinzu-
gefligt wird. Im Folgenden wird argumentiert, dass den beiden grundlegenden Bezugs-
punkten der funktionalen und produktiven Selbststidndigkeit gleichermafien eine Chance
und eine Gefahr inhdrent sind, wenn sie unabhingig und isoliert betrachtet und verfolgt
werden. Zwar ergibt unseres Erachtens die Unterscheidung der beiden Formen bei der
Betrachtung schulischer Lernprozesse durchaus Sinn; die Zweiteilung in produktiv ver-
sus funktional jedoch suggeriert einen Dualismus, der uns nicht zielfithrend erscheint:
Weder sind die beiden Formen komplementér oder gar als gegensétzlich zu denken, noch
soll hier eine hierarchische Bewertung erfolgen, die die eine oder andere Form als besser,
realistischer oder notwendiger einstuft. Vielmehr erweitert der Begriff der instrumentel-
len Selbststindigkeit den Blick auf die Voraussetzung und die grundlegenden Fahigkei-
ten, die im Spannungsfeld von produktiver und funktionaler Selbststidndigkeit bedeutsam
sind. Dabei wird betont, dass nicht vergessen werden darf, dass schulische Bildungspro-
zesse auch dann, wenn sie die Vermittlung von Grundfertigkeiten im Sinne instrumen-
teller Selbststandigkeit thematisieren, Bezugspunkte zur produktiven und funktionalen
Selbststindigkeit herstellen.

In Bezug auf die produktive Selbststindigkeit kann das aufgeklérte Individuum, wel-
ches selbststindig und selbstbestimmt in Denken und Handeln seine Lebensfiihrung
emanzipiert in die Hand nimmt, als Idealtypus gelten. Auch wenn dabei zwischen Selbst-
standigkeit und Sozialitit kein Gegensatz erzeugt werden soll (Huber, 2000; Terhart,
1990), verdeutlicht dieser Hinweis die Gefahr, dass die subjektorientierte Sichtweise
verabsolutiert und Sozialitit durch Egozentrismus ersetzt werden kann. Im Gegensatz
dazu kann die Fokussierung auf funktionale Selbststindigkeit die Gefahr einer ,,instru-
mentellen Vernunft” (Horkheimer, 1967/1947) enthalten, bei der Anforderungen hin-
sichtlich normativer Standpunkte und Partikularinteressen nicht infrage gestellt oder
reflektiert, sondern ausschlieBlich hinsichtlich ihrer technischen Umsetzbarkeit proble-
matisiert werden. Beide Gefahren sind somit gleichermalien der Vermittlung von Grund-
fertigkeiten inhérent, wenn etwa einerseits die Vermittlung instrumenteller Selbststén-
digkeit ausschlieBlich in der Frage der technischen Umsetzbarkeit fremdbestimmter
Ziele aufgeht oder andererseits durch ein subjektorientiertes Diktat eine diskursunfahige
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Beliebigkeit erzeugt wird, welche eine kontinuierliche Entwicklung im Sinne Wygotskis
(1987) unmoglich macht und damit Qualifikation dem Zufall {iberldsst. Der Mehrwert
der Ergénzung des Horizonts um instrumentelle Selbststindigkeit besteht damit einer-
seits darin, die Aufmerksamkeit auf die Feststellung zu lenken, dass Lernprozesse
instrumenteller Selbststindigkeit zwangslaufig durch die unterschiedliche Ausgestal-
tung im Kontinuum zwischen Selbst- und Fremdbestimmung Aspekte funktionaler und
produktiver Selbststindigkeit thematisieren. Andererseits wirft der Begriff die Frage auf,
welche ,,Instrumente von den Lernenden ,,gespielt* bzw. welche Grundfertigkeiten er-
lernt werden miissen, um sich in dem Kontinuum von produktiver und funktionaler
Selbststindigkeit, zwischen Fremdbestimmung und Selbstbestimmung frei bewegen zu
konnen, und welche Féahigkeiten und Fertigkeiten sie brauchen, um z.B. studierfahig zu
werden, in der Arbeitswelt gut zurechtzukommen und dariiber hinaus in ihrer Lebens-
planung und -gestaltung moglichst selbstbestimmt, miindig und kritisch handeln zu
konnen.

Die Beantwortung dieser Frage ist unseres Erachtens nur in einem kulturhistorischen
Kontext denkbar. Fiir die Betrachtung der konkreten Lernprozesse haben wir aus diesem
Grund die kulturhistorische Tétigkeitstheorie von Wygotski (1987) und ihre Weiterent-
wicklung durch Giest & Lompscher (2004) mit der zentralen Kategorie der ,,Zone der
nichsten Entwicklung* in den Mittelpunkt gestellt, die sowohl die aktive Aneignung von
Kultur durch die Lernenden selbst als auch die professionelle Unterstiitzung dieser An-
eignungsprozesse durch die Lehrenden in den Fokus stellt. Gleichzeitig wird damit
gezeigt, dass die Bezugnahme zur funktionalen oder produktiven Selbststindigkeit nicht
einfach durch die Gegeniiberstellung von Selbst- und Fremdbestimmung im Unterricht
erfasst werden kann. Vielmehr verdeutlicht die Theorie, dass in jedem angeleiteten Lern-
prozess, der intendiert, Zonen der ndchsten Entwicklung zu erreichen, Fremdbestim-
mung enthalten ist und eine vollstindig selbstbestimmte Arbeitsweise erst dann moglich
erscheint, wenn sie in der Zone der aktuellen Leistungsféhigkeit liegt.

Zu kléren bleibt noch, welche {ibergeordneten Themenfelder in unserer Kultur zentral
und welche Kompetenzen, Techniken und Methoden fiir die ErschlieBung von Welt un-
erldsslich sind. Diese Fragen sind schwer zu beantworten, und jede mogliche Antwort
ist leicht kritisierbar. Pragmatisch kann man sich einer Losung nihern, indem man sich
beispielsweise an den akademischen Anforderungen der nidchsthoheren Bildungsstufe
oder Bildungseinrichtung orientiert und fragt, welche gemeinsamen Voraussetzungen
das Lernen in allen mdglichen Unterrichtsfachern erleichtern bzw. welche gemeinsamen
Voraussetzungen Hochschulstudien in allen moglichen Disziplinen besitzen. Auf einen
solchen pragmatischen Weg hat sich Ludwig Huber in den 1990er Jahren begeben und
im Kontext seiner Bestimmungen einer allgemeinen Studierfahigkeit und einer allgemei-
nen Wissenschaftspropddeutik zumindest den kleinsten gemeinsamen Nenner aller
Fécher und Disziplinen identifiziert und basale Kompetenzen und Formate der wissen-
schaftlichen Kommunikation und Modellbildung als instrumentelle Kulturwerkzeuge
beschrieben. Die Entwicklung von Selbststdndigkeit — so der hier vertretene normative
Standpunkt — ist innerhalb der gymnasialen Oberstufe auf diese Kulturwerkzeuge zu be-
ziehen.
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4 Selbststandigkeit, basale Kompetenzen und Formate der
wissenschaftlichen Kommunikation und Modellbildung als
Kern der allgemeinen Studierfahigkeit

Aus gesellschaftlicher Perspektive kann Studierféhigkeit als ein Problem der Bestands-
erhaltung betrachtet werden. Generation fiir Generation miissen hinreichend viele
leistungsstarke Personen nachriicken, um die internationale Wettbewerbsfahigkeit eines
Landes zu sichern. Studierfahigkeit ist daher auch eine gesellschaftliche Kategorie, mit
der Personen in Relation zu gesellschaftlichen Erwartungen auf bedeutsame Leistungen
hin beurteilt werden. Das Attribut ,,studierfahig® bekommen in der Regel Personen zu-
gesprochen, die im Kontext des Bildungssystems eine gewisse Leistungsbereitschaft und
-fahigkeit nachweisen. Es ist entsprechend die Aufgabe der Institutionen des Bildungs-
systems, jede Person leistungsbezogen an institutionellen Standards zu messen, die
»dazu beitragen, dass Studierfahigkeit kontrolliert erworben und somit erfolgreich er-
wartet werden kann“ (Anhalt, 2014, S. 123).

Es richten sich demnach gesellschaftliche Erwartungen der fiir das Attribut ,,Studier-
fahigkeit” relevanten Leistungen an die gymnasiale Oberstufe als Organisationsform.
Diese Erwartungen sind nur sehr schwer zu antizipieren. Jede gymnasiale Oberstufe
muss dennoch mit ihren eigenen, kaum selbst regulierbaren Mitteln auf sie reagieren:

,,Das gegenwértige Gymnasium [...] muss mit eigenen Mitteln kldren, wie es Studierfahig-
keit als Ziel der schulischen Laufbahn einer heterogenen Schiilerschaft [...] sicherstellen
will. Das ist die Organisationsfrage. Es muss im Sinne der Wertfrage auch kldren, was es
unter Studierfdhigkeit konkret versteht (um z.B. in Benotung und Beratung entsprechend
differenzieren zu konnen) und ob es dieses Ziel noch realisieren will im Wettbewerb um
Klientel.”“ (Anhalt, 2014, S. 140)

Da jede Bestimmung von Studierfahigkeit als Ziel der gymnasialen Oberstufe immer
auch die rechtliche Studienberechtigung umfassen muss, kann sie nur als allgemeine
Studierfahigkeit bestimmt werden (Anhalt, 2012, S. 31ff.), d.h., dass ,,diese Fahigkeit
sich auf jedes Hochschulstudium in jedem Fach erstrecken soll*“ (Huber, 2009a, S. 108).
Es gilt aber: Allgemeine Studierféhigkeit ldsst sich nicht hinreichend durch ,,bestimmte
historisch variable Handlungsanforderungen im Studienalltag® definieren (Schréter,
2003, S. 92). Diese ist eine ,,zeitgeschichtlich abhingige Grofe (Schrdter, 2003, S. 96),
wie die den Bologna-Prozess begleitenden Diskussionen’ eindriicklich zeigen, aber auch
der Blick auf Modernisierungsprozesse in der gesellschaftlichen Umwelt der Hoch-
schule® verdeutlicht. Es lieBe sich daher trefflich dariiber streiten, ob der Begriff der

5 Um den europdischen Hochschulraum einheitlicher und durchldssiger zu gestalten, wurden als zent-

rale Ziele die Vergleichbarkeit akademischer Abschliisse und die Einfiihrung gestufter Studiensys-
teme verabredet, zu deren Sicherung u.a. ein Leistungspunktesystem eingefiihrt wurde, das die Mo-
dularisierung der Studiengéinge und ,.transcripts of records* voraussetzt. In Deutschland wurden
weitere Reformziele mit dem Bologna-Prozess verbunden, wie z.B. eine stéirkere ,,Employability*-
Orientierung und eine stirkere Strukturierung der Studiengénge mit studienbegleitenden Priifungen
(vgl. Pasternack, 2010). Die Lernorganisation der Hochschule habe sich nach der Reform mit ihren
Pflichtveranstaltungen, Stundenplédnen und Klausurenreihen eher der Lernorganisation der Ober-
stufe angepasst (Huber, 2010) und unter den Studierenden eine ,,pragmatische Orientierung"
(Bargel, Ramm, Multrus & Bargel, 2009, S. 19ft.) hervorgerufen, die auch dadurch gekennzeichnet
sei, dass ,,sie all ihr Fragen und Tun von Beginn an auf die Priifungsanforderungen hin ausrichten*
(Huber, 2010, S. 114). Struktur und Dichte des Studiums brachten einen neuen Typus des Studie-
renden hervor (Winter & Anger, 2010). Entsprechend werde die Reform Pasternack (2010, S. 42)
zufolge von der Kritik begleitet, ,,den Studierenden werde durch die gestraffte Ausbildungsform und
geringe Wahlmdglichkeit die Chance genommen, eigene Interessenschwerpunkte in ihrem Studium
zu setzen. Die Forderung nach Employability fiihre dazu, dass die Bachelor-Programme zu stark
berufsbezogen seien; statt allgemeiner Bildung stiinden nur noch die Arbeitsmarktqualifikationen
und die Interessen des Marktes im Vordergrund.*

Pramissen wie die Vorstellung von Normalbiographien und die Konstanz der Strukturen der Ar-
beitswelt sind angesichts des Wandels von einer Industrie- in eine Dienstleistungs- bis hin zu einer
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Studierfahigkeit angesichts der immer notwendigen zeitgeschichtlichen Kontextualisie-
rung iiberhaupt sinnvoll operationalisierbar oder heute gar ein aus der Zeit gefallener
Begriff ist, der nicht mehr als die mit dem Abitur vergebene Studienberechtigung zu
beschreiben vermag. Es wird hier filir einen Standpunkt argumentiert, der bei der Opera-
tionalisierung von Studierfihigkeit als Ziel der gymnasialen Oberstufe drei Aspekte
besonders hervorheben mdchte: die Entwicklung von Selbststdndigkeit bzw. eines inte-
ressenorientierten Umgangs mit den Zwéngen und Freiheiten der neuen Lebensphase an
der Hochschule, den Erwerb basaler Kompetenzen mit zentraler Bedeutung fiir das Ler-
nen in allen universitiren Disziplinen und grundlegende Einsichten in Formate der
wissenschaftlichen Kommunikation und Modellbildung.

4.1 Selbststindigkeit und der interessenorientierte Umgang mit Zwéngen
und Freiheiten

Allgemeine Studierfahigkeit kann angesehen werden als ,,ein Ensemble von Fahigkeiten
[...], ein Studium erfolgreich zu beginnen, durchzufiihren und abzuschlieen* (Huber,
2009a, S. 108), bzw. als ,,eine Kombination verschiedener Fahigkeiten, Einstellungen,
Haltungen und Bereitschaften [..., die; d.V.] im Hinblick auf die sich wandelnden An-
forderungen eines Studiums bestimmt werden miissen* (Anhalt, 2014, S. 126), jedoch
sicherlich nicht nur an einer Hochschule gebraucht werden (Huber, 2009a, 1994). Sie
sind daher nicht einfach durch Befragungen von Hochschullehrenden zu bestimmen,
sondern im gesellschaftlichen Austausch immer wieder neu festzulegen und der Kritik
auszusetzen (Anhalt, 2014, S. 137).

Auch wenn die mit dem Abitur attestierte Studierfahigkeit ,,nicht mehr den Status der
personlichen Reife fiir ein Hochschulstudium [markiere], sondern haufig lediglich den
flieBenden Ubergang von der Schule in andere Bereiche des Bildungssystems* (Anhalt,
2014, S. 129f.), erfordert das hochschulische Lernen auch im stérker strukturierten Stu-
dium ,,ein Maf an Selbststeuerung und Eigeninitiative, das erschrecken oder verwirren
kann* (Huber, 2010, S. 114).” Anders, als es in der Schule i.d.R. vermittelt wird, miissen
Studierende zu Beginn des Studiums erfahren und begreifen konnen, dass sie

,in die fortlaufende Arbeit der Wissenschaft eintreten und was das gegeniiber ,Schule® heif3t:
Fragen aufnehmen und/oder selbst stellen, sie durch eigene selbststéndige Arbeit und im
Dialog (real oder virtuell), also in der Diskussion mit andern verfolgen, die jeweiligen Er-
gebnisse relativieren, reflektieren, als vorldufig behandeln usw.* (Huber, 2010, S. 118)

Auch seien die Interessenentwicklung sowie die Moglichkeiten, Interessen zu erkunden,
zu priifen und zu stirken, die wohl wichtigste Ressource fiir Studienerfolg, Studienzu-
friedenheit und Studierfahigkeit (Huber, 2010, S. 119). Eine allgemeine Studierfahigkeit
miisse daher Elemente umfassen, die fiir den Ubergang in eine neue Lebensphase an der
Hochschule von groBer Bedeutung sind. Zu nennen seien hier die Studien- und Fachmo-
tivation, die Gewissheit in der Fachwahl sowie eine Selbststindigkeit, die mehrere
Facetten umfasst: ,,inhaltlich (Themenfindung etc.), organisatorisch (Raum, Zeit, Ko-
ordination), methodisch (wissenschaftliche Arbeitstechniken i.w.S.), lebenspraktisch
(,Wohnung und so geregelt kriegen‘)“ (Huber, 1994, S. 15). Mit diesen antizipierten An-
forderungen des Studiums betont Huber die notwendige Freiheit von Schiiler*innen zu
selbstbestimmter Lebensfithrung, die in den Schulen nicht immer gefordert, teilweise

Wissensgesellschaft briichig geworden und verlangen (auch von Studierenden) die eigenverantwort-
liche Gestaltung der eigenen (Bildungs-)Biographie (vgl. Beck, 1986).

In Studierendenbefragungen fallen die Selbsteinschitzungen beziiglich der selbststindigen Studien-
gestaltung und der Beherrschung wissenschaftlicher Arbeitstechniken in der Tendenz negativ aus
(Heine, Willich, Schneider & Sommer, 2008, S. 233ff.).
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sogar unterdriickt wird. Damit deutet er den hohen Stellenwert an, den er der Wahlfrei-
heit gegeniiber den Zwingen innerhalb der Institutionen des Bildungswesens einrdumt.?

Betrachtet man die Umsetzung des Bologna-Prozesses an deutschen Hochschulen tat-
sdchlich als graduelle Verschulung der Universitét, die offenkundig auf Studierenden-
seite immer hdufiger eine pragmatische Orientierung an den priifungsrelevanten Anfor-
derungen der einzelnen Studienmodule hervorruft, mag es vordergriindig die beste
Vorbereitung auf das Studium sein, wenn Schiiler*innen gelernt haben, sich an fremd-
bestimmten Anforderungen selbststindig abzuarbeiten. Allerdings teilen wir diese iiber-
spitzte, ja fast zynische Einschitzung nicht, sondern sind der Uberzeugung, dass es auch
in restriktiveren Systemen darauf ankommt, sich bewusst und strategisch mit den fremd-
bestimmten Anforderungen auseinanderzusetzen, um die Moglichkeiten zur Selbstbe-
stimmung genau auszuloten und hier die personlichen Ressourcen entsprechend auf das
Pflicht- und das Wahlprogramm zu verteilen.

Indem der produktiven Selbststindigkeit hier also schon in der gymnasialen Oberstufe
ein hoher Stellenwert beigemessen wird, wird die Universitét nicht als der Ort groB3er
Freiheit und Selbstbestimmung verklart, der er vielleicht einmal war. Vielmehr wird er-
kannt, dass auch geringere Freiheitsgrade in der Ausgestaltung des Studiums als Chan-
cen wahrgenommen werden konnen, um ein in Hinblick auf Interessen und Kompeten-
zen personliches Profil und zukunftsbezogene Plane zu entwickeln.

4.2 Basale Kompetenzen mit zentraler Bedeutung fiir das Lernen in allen
universitéren Disziplinen

Die Frage, auf welche Inhalte sich selbststindige Lernprozesse im Sinne einer Hinfiih-
rung zu einer allgemeinen Studierfahigkeit erstrecken sollten, ist nicht ohne Legitimati-
onsprobleme zu beantworten. Die geringsten Legitimationsprobleme verspricht sich
Huber, wenn man Hochschullehrende aus allen Féchern fragt, was allgemeine Voraus-
setzungen der Studierfihigkeit denn aus ihrer Perspektive meinen (vgl. Heldmann, 1984;
Kazemzadeh, Minks & Nigmann, 1987), und sich die Schnittmenge der Antworten an-
sieht. Diese Schnittmenge ist erwartungsgemél klein, weil sich die Wissenschaften
immer weiter in hochspezialisierte (Sub-)Disziplinen ausdifferenziert haben und je ei-
gene fachliche Anforderungen besitzen. Den Konsens aller Disziplinen und damit auch
aller Schulfacher markiere Huber (2009a, 1994) zufolge eine kurze Liste basaler Fahig-
keiten. Jede weitere Festlegung auf materialer Ebene konne nicht mehr den Anspriichen
einer allgemeinen Studierfahigkeit geniigen, sondern miisse in Hinblick auf allgemein-
bildende und wissenschaftspropideutische Ziele der Oberstufe (d.h. der Moglichkeit zur

8 Das Verhiltnis von Freiheit und Zwang innerhalb des Bildungswesens erldutert Anhalt (2014,
S. 131f.) sehr anschaulich: ,,Die Erwartungen an Leistung werden an Institutionen des Bildungssys-
tems gekniipft, d.h., den organisatorischen Gegebenheiten angepasst an den Nachwuchs adressiert.
In solchen Institutionen muss der Heranwachsende — das ist der gesellschaftliche Zwang, dem sein
Verhalten unterliegt — sich zur Erwartung der Gesellschaft an ihn verhalten lernen. Diese Institutio-
nen legen seine Entscheidungen aber nicht fest, sondern sie offerieren ihm Angebote der Entschei-
dungsfindung und -begriindung — das ist die Freiheit zu selbstbestimmter Lebensfiihrung, die eine
Gesellschaft dem einzelnen Menschen erdffnet. Dass in den Institutionen Freiheit durch organisato-
rische Formen und inhaltliche Vorgaben verdeckt und in ihr Gegenteil verkehrt werden kénnen, ist
hinldnglich bekannt. Es gehdrt in diesem Kontext zu den Aufgaben des Heranwachsenden, die Frei-
heit zu selbstbestimmter Lebensfiihrung wahrzunehmen — wenn er dieses Angebot der Gesellschaft
ergreifen mochte. Ebenso gehort es zu den Aufgaben der Institutionen, die Freiheit zu selbstbe-
stimmter Lebensfithrung zu ermdglichen — wenn sie zu einem Fortbestand einer demokratisch
verfassten Gesellschaft mit eigenen Mitteln beitragen sollen. Die Bedeutung von Studierfahigkeit
verweist somit auch auf die Demokratiefdhigkeit einer Gesellschaft unter den organisatorischen Be-
dingungen ihrer Bildungsinstitutionen.*
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Spezialisierung und deren Transzendierung und Reflexion insbesondere in facheriiber-
greifenden und projektformigen Lernarrangements)® gerechtfertigt werden.

Als ,,basale” Qualifikationen fiirs Studieren bezeichnet Huber die Bereiche Sprach-
kompetenz, Fremdsprachenkompetenz und elementare mathematische Kompetenz auf-
grund ihrer zentralen Bedeutung fiir alle Bereiche des Lernens:

e ,Sprachkompetenz (aktiv und passiv, zunéchst einmal in der eigenen Sprache) fiir die
Aneignung und Ausiibung von Wissenschaft als immer noch in ihren technischen, ma-
thematischen oder dsthetisch-praktischen Spielarten auf sprachliche Begriffe, Darstel-
lung und Mitteilung angewiesen; auch in Disziplinen mit formalisierter Wissenschafts-
sprache ist Verstindigung ohne flexible Umgangssprache nicht moglich.

e Die Fremdsprache, aus historischen Griinden Englisch, fiir die Teilhabe am internationa-
len wissenschaftlichen Austausch und zugleich fiir jenes Minimum an Einiibung in
Empathie, Perspektivenwechsel, kulturelle Relativierung, die mit deren Aneignung, Ge-
brauch und insbesondere mit Ubersetzungsarbeit verbunden sein kann.

¢ Elementare Mathematik als Einiibung in und Umgang mit Quantifizierung und Modell-
bildung, mit einem gegeniiber Sprache andersartigen abstrakten Symbolsystem, mit
Relationen und Funktionen und als zur kritischen Rezeption befdhigende Einfiihrung in
die in Alltag und Wissenschaft gleichermaflen allgegenwirtige Statistik.* (Huber, 1994,
S. 19)

In einer spateren Verdffentlichung ergénzt er ,,Grundkenntnisse fiir die Arbeit mit Com-
putern und Internet™ (Huber, 2009a, S. 118). Er betont dort, dass diese instrumentellen
Qualifikationen an ,,den am besten geeigneten Aufgaben, also aus verschiedenen Fach-
gebieten und begleitend zu ihnen, zu {iben* seien und man dies ,,mit der Einfiihrung in
Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens (Texte analysieren, Arbeiten disponieren
und schreiben, recherchieren, Probleme strukturieren) verbinden‘ miisse (Huber, 2009a,
S. 120).

Die Konzeption der fiir eine allgemeine Studier- und Ausbildungsféhigkeit notwendi-
gen basalen Fahigkeiten begrenzt Huber nicht nur auf die naheliegenden Fécher Deutsch,
Englisch, Mathematik und Informatik, sondern hélt diese Kompetenzen gerade an den
Inhalten anderer Féacher und in facheriibergreifendem Unterricht fiir erlern- und entwi-
ckelbar (Huber, 1998, S. 163ff.). Dies begriindet Huber, indem er die Studierfahigkeit in
ein Ensemble von Zielen der gymnasialen Oberstufe einordnet und diese miteinander ins
Verhiltnis setzt. Dabei betont er insbesondere den Stellenwert der allgemeinen Bildung
als Verfasstheit der Person und den dahin fiihrenden, als unabhéngig von Verwendungs-
situationen zu denkenden Prozess sowie die Wissenschaftspropiddeutik als Prozess der
Vorbereitung auf den Umgang mit Wissenschaft. Studierfahigkeit sei Huber zufolge ein
reiner Qualifikationsbegriff, der lediglich jene Ergebnisse allgemein bildender und wis-
senschaftspropddeutischer Prozesse beschreibt, die fiir das Studieren als libergreifende,
fachunspezifische Qualifikationen vorausgesetzt werden (Huber, 1994).

4.3 Grundlegende Einsichten in Formate der wissenschaftlichen
Kommunikation und Modellbildung

Mit den Hinweisen, dass sich weitere instrumentelle Fahigkeiten auf die Beherrschung
von Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens bzw. auf wissenschaftspropéddeutische
und allgemeinbildendende Prozesse beziehen kdnnen, kniipft Huber an der weiter oben

Diese exemplarische Einfiihrung in ein oder zwei Fachkulturen und ihre Uberschreitung vermittele
weitere Kompetenzen, die Huber (1994, S. 17) der Studierfahigkeit zuschlagt: ,,(1) Denken in gro-
Beren Zusammenhéngen, iiber den Fachhorizont und die in ihm geltenden Problemdefinitionen
hinaus; (2) die Fahigkeit (und Bereitschaft), die eigene (spezialistische, disziplindre) Vorgehenswei-
se erkenntnistheoretisch und wissenschaftssoziologisch zu reflektieren, mit anderen zu konfrontie-
ren und einzuordnen; (3) Inter,kulturelle® Kommunikation mit Leuten aus anderen Fachkulturen
(und Laien).”
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ausgefiihrten Aufklarungsidee an. Denn ihr ist ein Verstindnis wissenschaftlicher Argu-
mentationen und wissenschaftskritischen Zweifels eingewoben, dass von den Lernenden
kultiviert werden muss, um die eigenen Selbst- und Weltverhiltnisse autonom bestim-
men zu konnen. Auch die 6konomischen und politischen Prozesse in modernen Gesell-
schaften sind zunehmend durch einen kompetenten Umgang mit wissenschaftlichem
Wissen und mehr oder weniger sicheren Befunden aus empirischer Forschung gekenn-
zeichnet, so dass die Wissenschaften und der Umgang mit wissenschaftlichem Wissen
einen relevanten Bereich der Kultur darstellen, den es fiir eine gelingende Integration
zunehmend selbststindig zu erschlieBen gilt.!°

Mit Blick auf den wissenschaftspropadeutischen Auftrag der gymnasialen Oberstufe,
zu ,,moderne[r] Wissenschaftlichkeit in ihrer MaBgeblichkeit, Zustdndigkeit, aber auch
Bedenklichkeit™ (Fischer, 1983, S. 704) zu fiihren, kommt der Einfiihrungsphase dieser
Schulstufe die spezifische Rolle zu, in Formate der wissenschaftlichen Kommunikation
und Modellbildung einzufiihren. Eine instrumentelle Selbststindigkeit zu Beginn der
gymnasialen Oberstufe zielt daher auf ein Repertoire methodischer und basaler Kompe-
tenzen, das zu einer produktiven Auseinandersetzung mit einer Vielfalt von Inhalten
befihigt.

Der in Kapitel 3 entfaltete Begriff der instrumentellen Selbststéndigkeit l4sst sich vor
dem Hintergrund der vorstehenden Ausfiihrungen zu einer allgemeinen Studierfahigkeit
nun auf bestimmte Lerngegenstinde beziehen. Er meint im Kontext der Ziele der gym-
nasialen Oberstufe, iiber basale Kompetenzen zu verfligen und solche Operationen und
Handlungen zu beherrschen, die zu wissenschaftlicher Tatigkeit befahigen, d.h., eigene
Themen unter eigenen Zielsetzungen in einer aufklirerischen Weise erschliefen zu kon-
nen. Eine aufkldrerische Weise ist einerseits durch einen methodisch kontrollierten, das
Kriterium der Wissenschaftlichkeit erfiillenden Zugriff auf den Inhalt gekennzeichnet
(wobei Anforderungen an Wissenschaftlichkeit von den Lehrenden jeweils in der Zone
der néchsten Entwicklung ihrer Schiiler*innen zu verorten, d.h. in den relevanten As-
pekten zu benennen sind). Andererseits kann die ErschlieBung eines Inhalts sein kri-
tisches Potenzial entfalten, wenn das Ergebnis des Lernprozesses immer als Form der
wissenschaftlichen Kommunikation betrachtet wird: als Vortrag, der den kritischen
Nachfragen des Publikums standhalten muss; als Protokoll eines Experiments, das
Wabhrheitsanspriiche gegeniiber kritischen Leser*innen verteidigen muss; als Text, der
den eigenen Standpunkt in einem Diskurs verortet oder die Standpunkte anderer disku-
tiert und selbst wieder von den Leser*innen kritisiert werden kann.

Vor diesem Hintergrund bekommen fiir das pddagogisch begleitete Selbststindigwer-
den solche Gelegenheiten des Lernens einen besonderen Stellenwert beigemessen, die
den Schiiler*innen ein Mindestmal} an individueller Wahlfreiheit bzw. Mitbestimmung
in Hinblick auf die Wahl und/oder Arbeit am Gegenstand gewéhren. Wie das folgende
Kapitel zeigt, ist dies unter den Bedingungen zunehmend standardisierter Bildungsin-
halte und -prozesse strukturell erschwert worden.

10 Moderne Gesellschaften sind wissensbasierte Gesellschaften. Das wissenschaftliche Wissen ver-
mehrt und veréndert sich jedoch stetig; es differenziert sich zunehmend in Spezialwissen einzelner
wissenschaftlicher (Sub-)Disziplinen aus, sodass es nicht mehr ohne Weiteres offen ist ,,fiir sinnlich-
konkrete Riickfragen aus den Perspektiven personaler Identitdt und gesellschaftlicher Interessenla-
gen” (Habel, 1990, S. 200). Thre Bildungswirksamkeit gewinnen Wissenschaften nach Habermas
(1982) erst zuriick, wenn sie nicht nur die praktischen Probleme in theoretisch-technische Fragen
tibersetzen, sondern auch die Antworten auf diese Fragen wieder in die politisch-praktischen Le-
benszusammenhédnge integrieren, aus denen heraus die urspriinglichen Probleme formuliert wurden.
In einer technisch-wissenschaftlich geprigten Gesellschaft muss Wissenschaft in der Schule deshalb
in einer Weise beriicksichtigt werden, dass nachwachsende Generationen in Theorie und Praxis pro-
duktiv, konstruktiv und kritisch mit ihr umgehen kénnen (Roth, 1971).
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5 [Institutionelle Strukturen fiir das Selbststindig- bzw.
Studierfahigwerden

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der Selbststindigkeitsbegriff ausdifferen-
ziert und speziell die instrumentelle Selbststandigkeit auf eine bestimmte aus den Arbei-
ten Ludwig Hubers abgeleitete Vorstellung von Studierfahigkeit bezogen wurde, werden
im Folgenden die Regelungen dargestellt, die auf verschiedenen Steuerungsebenen die
Strukturen fiir Bildungs- und Erziehungsprozesse in der gymnasialen Oberstufe be-
schreiben (Kap. 5.1). Besonderes Augenmerk liegt hier auf den alternativen Strukturen
des Oberstufen-Kollegs (Kap. 5.2), da es eine andere Verhéltnisbestimmung von institu-
tionellem Zwang und Freiheit in der Gestaltung des personlichen Bildungsgangs vor-
nimmt, als dies in den Regelschulen des gleichen Bundeslandes (Nordrhein-Westfalen)
der Fall ist (vgl. Kap. 5.1.2).

5.1 Allgemeine Strukturen fiir Bildungs- und Erziehungsprozesse in der
gymnasialen Oberstufe

Um die allgemeinen Strukturen fiir Bildungs- und Erziehungsprozesse in der gymnasia-
len Oberstufe auf unterschiedlichen Ebenen darzustellen, werden im Folgenden zunéchst
die Beschliisse und Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (Kap. 5.1.1) vorgestellt.
Im Weiteren werden die besonderen Regelungen im Bundesland Nordrhein-Westfalen
(Kap 5.1.2) erlédutert, in dem das Oberstufen-Kolleg beheimatet ist. AbschlieBend wird
erortert, inwieweit sich hierbei widerspriichliche Strukturen erkennen lassen (Kap. 5.1.3).

5.1.1 Beschliisse und Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK)

In den Empfehlungen zur Arbeit in der gymnasialen Oberstufe nennt die KMK (1988/
1977) das selbststindige Lernen ausdriicklich als Lernzielschwerpunkt der gymnasialen
Oberstufe und betont dabei durchaus die produktive Selbststindigkeit. Es heifit unter
#1.2.1 zum selbststdndigen Lernen:

,,Der Unterricht zielt insbesondere auf

¢ Problemoffenheit, geistige Beweglichkeit und Phantasie,

e Reflexions- und Urteilsfahigkeit auf der Grundlage soliden Wissens,

e Verfiigung iiber sachgemille Methoden,

o Fihigkeit zu planvollen und zielstrebigen Arbeiten, auch iiber ldngere Zeit.*

Das selbststidndige Lernen wird als Grundlage fiir das wissenschaftspropddeutische Ar-
beiten angesehen (KMK, 1988/1977, #1.2.2) — das ebenso einen Lernzielschwerpunkt
darstellt wie die Personlichkeitsentwicklung.

Diese auf produktive Selbststindigkeit bezogene Zielbestimmung der gymnasialen
Oberstufe ist Ausdruck einer Zésur, die mit der Reform der gymnasialen Oberstufen von
1972 eingeleitet wurde und dem erkldrten politischen Willen der 1970er-Jahre entsprach,
Heranwachsenden schon friiher als zuvor Verantwortung und gesellschaftliche Teilhabe
zuzugestehen'' und ihnen im Alter von zumeist 15 oder 16 Jahren zunehmend individu-
elle Entscheidungsspielrdume einzurdumen:

,,Beim Ubertritt in die neue gymnasiale Oberstufe wurden den Schiilerinnen und Schiilern
im Unterschied zur Sekundarstufe I nun individuelle Entscheidungsspielrdume gewihrt, sie
konnten selbstverantwortlich ihre fachlichen Schwerpunkte setzen und sich in wechselnden
Lerngruppen erproben und bewéhren, kurzum: Thnen wurde ein Teil der Verantwortung fiir
die Gestaltung der letzten Phase ihrer Schulzeit iibertragen.” (Bosse, 2013, S. 70)

" So wurde auch das Volljéhrigkeitsalter 1975 von 21 auf 18 heruntergesetzt, und 18-Jéhrige wurden
als junge Erwachsene und weniger als Jugendliche angesehen.
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Die allgemeinen Ziele der KMK (1988/1977) gelten immer noch, gleichwohl die KMK
die im Zuge der Oberstufenreform von 1972 gewihrte relative Freiheit durch jiingere
Beschliisse deutlich eingeschriankt hat. Nunmehr {iber 45 Jahre nach der Reform ist das
Kurssystem in elf Bundesldndern wieder abgeschafft und die Wahlfreiheit damit deutlich
reduziert worden (Huber & Kurnitzki, 2012). Eingeleitet durch eine Richtungsentschei-
dung der KMK von 1995 erfolgte eine Engfiihrung des Facherkanons auf die Kernfacher
Mathematik, Deutsch und fortgefiihrte Fremdsprache (KMK, 2006), fiir die mittlerweile
auch Bildungsstandards verabschiedet wurden (KMK, 2012a, 2012b, 2012c¢). Diese 16s-
ten die bis dahin geltenden und zuletzt 2002 von der KMK revidierten ,,Einheitlichen
Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung® (EPA) ab.'? Als grundlegende Kompeten-
zen benannte die KMK (2002, #1) ,,die sprachliche Ausdrucksfahigkeit, insbesondere
die schriftliche Darlegung eines konzisen Gedankengangs, das verstindige Lesen kom-
plexer fremdsprachlicher Sachtexte sowie der sichere Umgang mit mathematischen
Symbolen und Modellen.*

Neben der Einschrinkung von Kurswahlen zugunsten der Kernfacher fiihrte die Ein-
fiihrung des Zentralabiturs in den meisten Bundeslindern zu weiteren inhaltlichen
Festlegungen. Diese Standardisierung der gymnasialen Oberstufe bedurfte kaum der Le-
gitimation, denn eine einheitliche inhaltliche Begriindung jenseits der angestrebten
Vergleichbarkeit des Abiturs findet sich in den offiziellen Texten von KMK und Kultus-
ministerien nicht. Vielmehr wird in der jiingsten Vereinbarung zur Gestaltung der gym-
nasialen Oberstufe in der Sekundarstufe II der ,,alten Zieltrias® quasi ein neues Funda-
ment in den Kernfiachern gegossen:

,,Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine vertiefte Allgemeinbildung,
allgemeine Studierfdhigkeit sowie wissenschaftspropiddeutische Bildung. Von besonderer
Bedeutung sind dabei vertiefte Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten in den basalen Fa-
chern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik™ (KMK, 2013, #2.1, S. 5).

Im Kontext der ,,Loccumer Gespriche* weist auch die KMK der Forderung basaler
Kompetenzen aus jenen Bereichen einen hohen Stellenwert fiir die Hinfiihrung zur Stu-
dierfdhigkeit zu, die insbesondere den Kernfichern zugeschrieben werden kdnnen:

e, Sprachliche Ausdrucksfdhigkeit, insbesondere die schriftliche Darlegung eines konzi-
sen Gedankengangs. Angestrebt wird die Fahigkeit, sich strukturiert, zielgerichtet und
sprachlich korrekt schriftlich zu artikulieren und die erforderlichen Schreibformen und
-techniken zu beherrschen. Hierzu gehdren auch der angemessene Umgang mit Texten,
insbesondere Textverstindnis, TexterschlieBung, Textinterpretation sowie zeitokono-
mische Bearbeitung, das schriftliche und miindliche Darstellen komplexer Zu-
sammenhénge und die Fahigkeit zur sprachlichen Reflexion.

e Verstindiges Lesen komplexer fremdsprachlicher Sachtexte. Angestrebt wird die Fa-
higkeit, fremdsprachliche Texte zu erschlieBen, zu verstehen, sich iiber fachliche In-
halte in der Fremdsprache korrekt zu duflern.

e  Sicherer Umgang mit mathematischen Symbolen und Modellen. Angestrebt wird die
Féhigkeit, Gegenstandsbereiche und Theoriebildung, die einer Mathematisierung zu-
génglich sind und in den Problemldsungen einer Mathematisierung bediirfen, mit Hilfe
geeigneter Modelle aus unterschiedlichen mathematischen Gebieten zu erschlielen und
darzustellen und die Probleme mit entsprechenden Verfahren und logischen Ableitun-
gen zu losen. (KMK, 2003, S. 34f))

12" Die EPA waren Koller (2014) zufolge die zentralen Steuerungsinstrumente zur Herstellung einer
allgemeinen Studierfahigkeit in der gymnasialen Oberstufe: ,,Die EPA sollen fiir den gesamten Fa-
cherkanon der gymnasialen Oberstufe ein zwischen den Landern vergleichbares Orientierungswis-
sen, fachliche Standards und Grundkompetenzen sichern, die iiber den Auftrag des jeweiligen
Faches hinausgehen. Die EPA stellen dabei explizit ldnderiibergreifende Festlegungen fiir die Abi-
turpriifung dar, indem sie relativ konkrete Lern- und Priifungsbereiche beschreiben und auch
kursniveauspezifische Vorgaben fiir die Bewertung von Abiturleistungen machen* (Kéller, 2014,
S. 57).
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In der Konsequenz dieser Vereinbarungen haben Wissenschaftspropadeutik und vertief-
te Allgemeinbildung zugunsten der Grundbildung in den Kernfichern an Bedeutung
eingebiifit und die Zieltrias der gymnasialen Oberstufe einen stark funktionalen Bias er-
halten. Huber (2009a) zufolge habe die KMK

,,die basalen Fihigkeiten statt einer Basis zu alles dominierenden Hauptfachern gemacht,
das Kurssystem mit seinen Wahlmdglichkeiten nivelliert, Substitutionsmdglichkeiten gestri-
chen, weitere konventionelle Pflichtfacher festgelegt, die Inhalte durch das Zentralabitur
weit vorgreifend fixiert, die Freirdume fiir individuelle Bildungsinteressen und Schwer-
punkte eingeengt, facheriibergreifenden Unterricht und besondere Lernleistung marginali-
siert: Dieses Paket ist zwar noch mit ,Studierfahigkeit® etikettiert, aber die es zusammen-
packten, haben dabei nur noch an sogenanntes Grundlagenwissen gedacht.” (Huber, 2009a,
S. 122)

5.1.2 Regelungen der Lander — hier: NRW

In Erlassen und Gesetzen der Linder, die den Vorgaben der KMK Folge leisten, wird
die Stirkung der Kernfécher vielfach mit einer Verbesserung der Studier- und Ausbil-
dungsfihigkeit assoziiert (vgl. Huber & Kurnitzki, 2012, S. 7ff.). Beibehalten wird aber
oftmals der normative Horizont, der insbesondere die produktive Selbststdndigkeit be-
tont. Im Land Nordrhein-Westfalen, das wir hier exemplarisch aufgrund der geographi-
schen Lage des Bielefelder Oberstufen-Kollegs genauer betrachten, heifit es im Schul-
gesetz etwa:

,,Die Schule vermittelt die zur Erfiillung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags erforderli-
chen Kenntnisse, Féhigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen und beriicksichtigt dabei die
individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Sie fordert die Entfaltung der
Person, die Selbststindigkeit ihrer Entscheidungen und Handlungen und das Verantwor-
tungsbewusstsein fiir das Gemeinwohl, die Natur und die Umwelt. Schiilerinnen und Schiiler
werden befdhigt, verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, berufli-
chen, kulturellen und politischen Leben teilzunehmen und ihr eigenes Leben zu gestalten.*
(MS NRW, 2014/2005, § 1 (4))

In der Verordnung iiber den Bildungsgang und die Abiturpriifung in der gymnasialen
Oberstufe (APO-GOSt) wird auch die funktionale Verwertbarkeit der allgemeinen Bil-
dung etwas deutlicher betont: ,,Individuelle Schwerpunktsetzung und vertiefte allgemei-
ne Bildung fiihren auf der Grundlage eines wissenschaftspropddeutischen Unterrichts
zur allgemeinen Studierfdhigkeit und bereiten auf die Berufs- und Arbeitswelt vor* (MS
NRW, 2012/1998).

Die gymnasiale Oberstufe wird in NRW, neben Schulgesetz und APO-GOSt, durch
Kernlehrpliane (KLP) fiir die einzelnen Féacher gesteuert. In Runderlassen des Ministeri-
ums fiir Schule und Weiterbildung von 2013 werden damit curriculare Vorgaben fiir die
—nun im Duktus kompetenzorientierten — Fachinhalte gemacht, mit denen die Bildungs-
standards der KMK aufgegriffen und fiir NRW konkretisiert werden. Die Aufgaben und
Ziele der Facher werden in den KLP in immer gleicher Weise beschrieben. Als Beispiel
sei hier der Kernlehrplan flir Deutsch zitiert; im KLP Geschichte oder Biologie findet
sich der nahezu gleiche Text — nur die genannten Aufgabenfelder variieren:

,,Im Rahmen der von allen Fiachern zu erfiillenden Querschnittsaufgaben tragen insbeson-
dere die Ficher des sprachlich-literarisch-kiinstlerischen Aufgabenfeldes im Rahmen der
Entwicklung von Gestaltungskompetenz zur kritischen Reflexion von geschlechter- und kul-
turstereotyper Zuordnung, zur Werteerziehung, zur Empathie und Solidaritét, zum Aufbau
sozialer Verantwortung, zur Gestaltung einer demokratischen Gesellschaft, zur Sicherung
der natiirlichen Lebensgrundlagen, auch fiir kommende Generationen im Sinne einer nach-
haltigen Entwicklung, und zur kulturellen Mitgestaltung bei. Dariiber hinaus leisten sie
einen Beitrag zur interkulturellen Verstdndigung, zur interdisziplindren Verkniipfung von
Kompetenzen, auch mit gesellschafts- und naturwissenschaftlichen Feldern, sowie zur Vor-
bereitung auf Ausbildung, Studium, Arbeit und Beruf.“ (MSWF NRW, 2014, S. 11)
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5.1.3 Antinomische Grundstrukturen der Foérderung des (selbststindigen) Lernens
in der Schule

Dem professionellen Selbstverstdndnis der Pddagogik nach habe sie sich selbst tiberfliis-
sig zu machen und zur Selbsterzichung zu werden. Eine durch diesen Anspruch
gekennzeichnete Professionalitdt von Lehrer*innen folgt entsprechend der Idee, den Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag der allgemeinbildenden Schule als Aufgabe der Ermogli-
chung wahrzunehmen und den Schiiler*innen als Adressat*innen einen Zugang zur
selbststdndigen Lebensfithrung zu eréffnen — ein soziales Gut, von dem sie zunichst ir-
reversibel getrennt sind (vgl. Helsper, 2002).

Helsper zufolge sei problematisch daran, dass die im padagogischen Handeln stattfin-
dende Erzeugung des Neuen keine Erfolgssicherheit fiir sich reklamieren konne
(Helsper, 2002, S. 71), Lehrende ihren noch nicht in vollem Umfang selbststdndig han-
delnden Schiiler*innen also immer etwas mehr Selbststindigkeit zumuten miissen, ohne
dabei zu wissen, ob diese dabei tatséchlich selbststindiger werden. Vor diesem Hinter-
grund konne innerhalb der organisatorischen und institutionellen Rahmungen der Schule
nur von einer auf das Lernen bezogenen, relativen Selbststidndigkeit die Rede sein, da
die Selbststindigkeit der Schiiler*innen durch die Schulpflicht strukturell gebrochen
werde (Oevermann, 1996) und gesellschaftliche Individualisierungsprozesse weitere
,,Uberlebensanforderungen“ (Helsper, 2002, S. 87) vorgdben, ,,die von den notwendi-
gen, aber immer weniger hinreichenden schulischen Zertifikaten und Leistungsplatzie-
rungen ausgehen, um zukiinftige Chancen zu sichern* (Helsper, 2002, S. 86).

Helsper, Bohme, Kramer und Lingkost (2001) sowie Helsper (2002) bezeichnen die
Spannung fiir Lehrende, zur Autonomie auffordern und sie ermoglichen zu miissen, dies
zugleich aber in organisatorischen Rahmungen tun zu miissen, die auf Zwénge und abs-
trakte Regeln setzen, als Spannung von Autonomie und Heteronomie (bzw. als
Autonomieantinomie). Die organisatorische Rahmung besteht u.a. darin, dass Stunden-
tafeln, Lehrpldane, Bildungsstandards und zentrale Abschlusspriifungen heteronome
Erwartungen an die Leistungsfahigkeit von Schiiler*innen einer bestimmten Altersstufe
auf einer bestimmten Schulform formulieren und damit auch einen Handlungsrahmen
fiir die Lehrenden setzen. Wie in diesem Kapitel bereits deutlich wurde, erschwert es der
aktuelle Handlungsrahmen fiir die gymnasiale Oberstufe den Lehrenden, ihren Schii-
ler*innen notwendige Moratorien fiir die Erprobung von Selbststéindigkeit zu gewidhren.
Die Offenheit selbststdndiger Lernprozesse impliziert entsprechend die Aufgabe der
Lehrenden, widerspriichliche Aufgaben bei der Betreuung selbststindiger Lernprozesse
auszubalancieren. Diese Widerspruchsverhiltnisse sind Brau (2008) zufolge:

e aufeiner allgemeinen gesellschaftlichen Ebene die Antinomie zwischen der schu-
lischen Doppelfunktion der (individuellen) Férderung und der Selektion nach dem
Kriterium erbrachter Leistungen,

e aufder Ebene genereller Individualisierungsantinomien die Spannungen zwischen
individueller Férderung und Chancengleichheit, zwischen Individualitit und sozi-
aler Einbindung, zwischen Eigen-Sinn und gesellschaftlichen Anforderungen,
zwischen Individualisierung und Standardisierung sowie zwischen individualisier-
ten und standardisierten Priifungsleistungen,

o auf der Ebene des Lehrkriftehandelns eine Reihe von Handlungsdilemmata, die
sich aus den fiir die o.g. Spannungsverhiltnisse verantwortlichen schulischen
Strukturen ergeben, sowie

e aufParadoxien, die unauflésbar sind, d.h., auch bei verdnderten schulischen Struk-
turen bestehen bleiben.

Der Zielwiderspruch zwischen der schulischen Selektionsfunktion und der schulischen
Aufgabe, die Entfaltung von Personlichkeit durch individuelle Férderung des Kompe-
tenz- und Wissenserwerbs zu unterstiitzen, resultiert aus divergierenden Logiken: Wih-
rend die individuelle Foérderung das Wohl des oder der Einzelnen zum Bezugspunkt
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nimmt, bezieht sich die Selektion auf gesellschaftliche Aufgaben der Allokation — auf
die Zuweisung von Berufs- und Lebenschancen auf der Grundlage von Noten, Zeugnis-
sen und Abschliissen. Die Verteilung von Berechtigungen folgt dabei dem meritokrati-
schen Prinzip, es belohnt Leistung nach gleichen und vergleichbaren Malstiben. Eine
im Sinne des meritokratischen Leistungsprinzips faire Allokation erfolgt auf der Grund-
lage von einheitlichen und universal anzuwendenden sachlichen Bezugsnormen bei der
Bewertung von Lernergebnissen — individuelle Forderung hingegen orientiert sich an
subjektiven Bezugsnormen, d.h. an den je besonderen Lernentwicklungsmoglichkeiten.
Die generelle Funktionsantinomie von Férdern und Selektion ldsst sich Bréu (2008) zu-
folge in verschiedene Individualisierungsantinomien differenzieren, die allesamt im
Zusammenhang mit der Beachtung der Individualitit der oder des Einzelnen bei gleich-
zeitiger Orientierung der Schule auf gesellschaftliche Interessen bestehen:

e Die Antinomie zwischen individueller Forderung und Chancengleichheit be-
schreibt den Widerspruch zwischen einer besonderen Hinwendung zu den bio-
graphischen, kdrperlichen, geistigen Besonderheiten einzelner Lernender und der
formalen Gleichbehandlung aller Lernenden im Sinne eines gleichberechtigten
Zugangs zu bestehenden Bildungsangeboten. Insbesondere wenn Bildungsbarrie-
ren durch die Schule abgebaut werden und kompensatorisch auf die Entwicklung
benachteiligter Schiiler*innen eingegangen wird — was man durchaus als Aus-
druck von Bildungsgerechtigkeit auslegen kann —, wird zwangsldufig das Gebot
der Gleichbehandlung aller verletzt, da weniger Benachteiligte, besser Angepasste
und Leistungsstirkere nicht das gleiche Mal} an individueller Férderung zugespro-
chen bekommen.

e Die Antinomie zwischen Individualitit und der Einbindung in die Gemeinschaft
beschreibt den Zielkonflikt zwischen der Ausbildung von Individualitit und ,,so-
zialen Zielen wie Solidaritit, Kooperationsfahigkeit, Kompromissbereitschaft
oder Verbindlichkeit gegeniiber der Gruppe* (Briu, 2008, S. 185). Eine ,,falsche*
Forderung der Individualitdt kann zu Konkurrenzdenken und einem egozentri-
schen Individualismus fithren; ein zu grofer Druck der Gemeinschaft kann jedoch
auch Individualitét in Frage stellen.

e Die Antinomie zwischen Eigen-Sinn und den Anforderungen und Erwartungen
der Gesellschaft driickt sich in den Aufgaben der Schule aus, den Schiiler*innen
einerseits Entscheidungsspielrdaume fiir ihre Entwicklung von Selbststindigkeit
und Individualitit zu er6ffnen und somit Moglichkeiten einzurdumen, ,,eigen-sin-
nig zu sein und sich als Individuum auch von den Erwartungen anderer abzugren-
zen“ (Bréu, 2008, S. 186), und andererseits gesellschaftlich legitimierte Erwartun-
gen und Anforderungen an die Schiiler*innen heranzutragen. Verschérft wird die
Antinomie zwischen Eigen-Sinn und den Anforderungen und Erwartungen der
Gesellschaft durch die zunehmende Standardisierung schulischen Lernens.

e Die Antinomie zwischen Individualisierung und Standardisierung besteht darin,
dass Lernprozesse einerseits an die jeweiligen individuellen Gegebenheiten (Vor-
kenntnisse, Interessen etc.) ankniipfen sollen und andererseits die Erwartungen an
Ergebnisse von Lernprozessen zunehmend standardisiert werden. Da selbststandi-
ges Lernen dezentral stattfindet, sind die Ergebnisse und gewonnenen Erkennt-
nisse weitgehend unterschiedlich. Bewertet man Lernprozesse hingegen nur nach
zentralen Kategorien, kdnnen die individuellen Besonderheiten schnell zu Storfak-
toren fiir die Erbringung standardisierter Leistungen werden.

Es ergeben sich aus den genannten Antinomien Handlungsdilemmata, z.B. die Frage
nach dem Verhéltnis von individualisierten und standardisierten Priifungsleistungen.
Das Problem bestehe Brau (2008) zufolge darin, dass individuelle Lernleistungen wie
Facharbeiten, Referate etc. und zentrale Priifungen wie standardisierte Klausuren und
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insbesondere das Zentralabitur zwei grundsitzlich entgegengesetzte Anforderungen dar-
stellen. Diese sind als Priifungen zwar unabhingig voneinander und miissen nacheinan-
der absolviert werden; es entsteht

,in der Vorbereitung darauf aber zumindest ein zeitliches Dilemma [...], wann im Unterricht
wie viel Zeit fiir das eine und fiir das andere eingerdumt wird. Die Handlungsanforderung
fiir den Lehrer besteht darin, sowohl dem selbststéindigen, individuellen Lernen, das auf Pro-
jektpriifungen vorbereitet, als auch dem Einiiben des Bearbeitens standardisierter Aufgaben
entsprechend Raum zu geben.* (Bréu, 2008, S. 188)

Ein weiteres Handlungsdilemma entsteht bei der Bewertung von Leistungen. Grundséitz-
lich kann man dabei drei verschiedene MaBstidbe oder Bezugsnormen zugrunde legen:
Die individuelle Bezugsnorm orientiert sich am Lernfortschritt der oder des Einzelnen,
die soziale Bezugsnorm orientiert sich an der relativen Position innerhalb der Lernleis-
tungen einer Gruppe (z.B. Kurs oder Klasse), und die sachliche oder kriteriale Bezugs-
norm orientiert sich an den Lernzielen, wie sie z.B. in Standards oder Kernlehrplédnen
formuliert sind. Das Dilemma bei der Bewertung selbststindig erbrachter Leistungen
besteht darin, einerseits das individuelle Vorankommen zu begutachten, andererseits
aber sachlich-universelle und vergleichende Kriterien zum MaBstab von Leistungsbe-
wertung machen zu miissen, obwohl diese fiir individuelle Leistungsnachweise héufig
nur ungenau formuliert werden kdnnen. Aber auch an individuellen MaBstdben orien-
tierte Beurteilungen dezentraler Formen der Leistungserbringung kénnen problematisch
sein, wie Rabenstein (2008) verdeutlicht.'3

Eine echte Paradoxie im Lehrerhandeln ergibt sich bei der Ausgestaltung der Lehren-
denrolle. Die Herausforderung besteht darin, zwischen den Polen der Géangelung durch
stindiges Intervenieren und einer durch eine Laissez-faire-Haltung induzierten Ver-
selbststindigung des Prozesses das richtige Mal} an Unterstiitzung und Hilfestellung zu
finden. Zudem besteht eine Paradoxie in der gleichzeitigen Betrachtung von Selbststin-
digkeit als Ziel und als Voraussetzung selbststdndigen Lernens. Diese Paradoxie l4sst
sich nur bearbeiten, wenn Selbststindigkeit kontrafaktisch unterstellt wird, um sie zu
erzeugen:

,,ein wenig Selbststindigkeit ist fiir die ersten selbststéndigen Schritte beim Lernen notwen-
dig, die Lehrerin unterstiitzt diese ersten Erfahrungen, so dass sich dadurch das selbststén-
dige Verhaltensrepertoire des Schiilers erweitert fiir die néchsten, weiterreichenden Selbst-
stindigkeitsbewegungen usw.* (Brdu, 2008, S. 191)

Entsprechend dieser Paradoxien formuliert Brau (1998) zwei Voraussetzungen als not-
wendige Bestandteile der Lehrendenrolle bei der Betreuung selbststdndiger Lernprozes-
se:

,,Der erste Schritt muss sein, sich mogliche Probleme der selbststindig arbeitenden Schiile-
rinnen und Schiiler bewusst zu machen. [...] Die zweite Voraussetzung ist, dass die Lehrerin
im Kontakt mit allen Schiilerinnen sein muss. [...] Deshalb ist auch ein gutes Klima zwi-
schen Lehrerin und den Schiilerinnen notwendig, da die Versuche der Lehrerin, die Arbeit
der Schiilerinnen mitzuverfolgen nicht als Ausiibung von Kontrolle und Manipulation ver-
standen werden diirfen.“ (Brdu, 1998, S. 218)

13 Am Beispiel der Lernprozessbeobachtung anhand eines Portfolios und der Reflexion von Prisenta-
tionen anhand von Kompetenzrastern hat Rabenstein (2008) zwei auf Autonomie- und Selbstbestim-
mungszuwachs hin ausgelegte Unterrichtsmethoden als Teile strategischer Machtbeziehungen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden untersucht und zeigen konnen, dass den Lernenden eine bestimmte
Form der Selbstprésentation abverlangt wird und zu einer neuen Form der institutionenkonformen
Selbstfithrung fiihren kann: ,,Der Schiiler muss sich in eine sinnvolle, subjektiv bedeutsame Bezie-
hung zu den schulischen Aufgaben setzen bzw. diese nach auBlen demonstrieren. Teil davon ist, sich
als mitdenkendes, sich selbst reflektierendes, konstruktiv an der Unterrichtsgestaltung beteiligtes
Selbst zu présentieren* (Rabenstein, 2008, S. 57).
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5.2 Spezifische Strukturen am Oberstufen-Kolleg

Im Rahmen dieses Kapitels werden zunichst das allgemeine Profil des Oberstufen-Kol-
legs vorgestellt (Kap. 5.2.1) und Besonderheiten der Leistungserbringung und -bewer-
tung am Oberstufen-Kolleg thematisiert (Kap. 5.2.2). AbschlieBend werden die antino-
mischen Grundstrukturen der Forderung selbststindigen Lernens am Oberstufen-Kolleg
reflektiert (Kap. 5.2.3).

5.2.1 Das Profil des Oberstufen-Kollegs

Das Profil des Oberstufen-Kollegs ist gekennzeichnet durch ein von Ludwig Huber und
seinem Vorginger Hartmut von Hentig maB3geblich geprigtes bildungstheoretisch be-
griindetes Ensemble von Kurs- und Unterrichtsarten, die der Ausbildung eine gegliederte
Struktur verleihen. Diese Struktur ist durch das Spannungsfeld zwischen Spezialisierung
und Allgemeinbildung gepréigt und wird in eine Eingangs- und Hauptphase gegliedert,
die mit der Einfithrungs- und Qualifikationsphase der Schulen vergleichbar sind, die un-
ter die Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die allgemeine gymnasiale Oberstufe
fallen (APO-GOSt). Eine frithzeitige Spezialisierung der Kollegiat*innen wird mit zwei
sechsstlindigen Studienfachern als ein notwendiger Bestandteil einer angemessenen All-
gemeinbildung in der Sekundarstufe II betrachtet (Hentig, 1972). Diese Studienfécher
setzen bereits im zweiten Halbjahr der Einfiihrungsphase ein und werden zuvor mit ei-
nem Grundkurs vorbereitet, der mit Beziigen zu anderen Fichern des gleichen Aufga-
benfeldes die Reflexion der Studienfachwahl unterstiitzen soll. Damit unterschiedliche
wissenschaftliche Disziplinen auch aus Sicht der Kollegiat*innen verstéindlich werden
und sie politisch-praktisch titig werden konnen, treten neben die Studienfdcher einerseits
facheriibergreifende Grundkurse, in denen eine Einordnung und Reflexion der Fachstu-
dien in allgemeinen Zusammenhéngen erfolgen kann (Hentig, 1969, S. 325ff.), und
andererseits der Projektunterricht, in dem Kollegiat*innen ihre Spezialkenntnisse in ty-
pischen Anwendungssituationen erproben lernen. In der Einfiihrungsphase sind die
facheriibergreifenden Kurse aufgabenfeldspezifisch.

Seit der Umstrukturierung des Oberstufen-Kollegs vom College zur experimentellen
gymnasialen Oberstufe im Jahre 2002 werden speziell in der Eingangsphase Basiskurse
in den Bereichen deutsche und englische Sprache, Mathematik und informatische Bil-
dung angeboten. Diese Kurstypen verfolgen die Ziele der allgemeinen Studierfiahigkeit
und der Bewiiltigung allgemeiner Lernanforderungen des Oberstufen-Unterrichts (Volk-
wein, 2011a). In diesen Kursen geht es also um die Vermittlung von sprachlich-
methodischen Féhigkeiten, die fiir die Bewéltigung der generellen Lernanforderungen
aller Facher und fiir die Teilhabe am politischen und kulturellen Leben einer an Wissen-
schaft orientierten Gesellschaft basal sind (Huber, 2009a). Da die basalen Fahigkeiten
sich jedoch nicht automatisch mit der Behandlung der Fachinhalte ergeben und umge-
kehrt die Fachinhalte nicht lediglich zu Einiibungszwecken von basalen Techniken
benutzt werden sollten, wird im Gegensatz zu den Regelschulen mit den Basiskursen am
Oberstufen-Kolleg ein kontinuierlicher, die Facher begleitender Unterricht realisiert. Die
Forderung basaler Fahigkeiten wird im Rahmen der Basiskurse als eine systematische
Aufgabe interpretiert, in die alle Schiiler*innen der Sekundarstufe II ,,in der Auseinan-
dersetzung mit immer schwierigeren Aufgaben/Texten in immer komplexeren Situatio-
nen” (Huber, 2009a, S. 119) einbezogen werden. Neben den Basiskursen gibt es in der
Eingangsphase auch Briickenkurse in Deutsch, Englisch und Mathematik. Sie dienen
dem Ausgleich von Defiziten. Entsprechend miissen nur jene Kollegiat*innen Briicken-
kurse besuchen, denen bei ihrer Bewerbung am Oberstufen-Kolleg in einem Screening
Defizite attestiert wurden. Im Fach Englisch werden vereinzelt kombinierte Basis-Brii-
ckenkurse angeboten, d.h., dass eine Lerngruppe mit diagnostizierten Defiziten im
Englischen sechs Stunden pro Woche von einer oder einem Lehrenden unterrichtet wird
und formal zwei dieser Stunden als Briickenkurszeit und vier dieser Stunden als Basis-
kurszeit verbucht werden. Seit dem Schuljahr 2015/16 werden fiir neu aufgenommene

PFLB (2021), 3 (2), 1-145 https://doi.org/10.11576/pflb-4097


https://doi.org/10.11576/pflb-4097

Hahn, Volkwein, Brondies, Kemper, Kuhnen, Olejnik, Sagasser & Stiller 33

Kollegiat*innen mit Fluchtgeschichte, die der deutschen Sprache noch nicht im hinrei-
chenden Mal3e michtig sind, ebenfalls kombinierte Basis-Briickenkurse im Deutschen
angeboten. Derartige Kombinationen sind moglich, da sich das Problem der Benotung
von Kursleistungen hier nur bedingt stellt: Am Oberstufen-Kolleg werden individuelle
Leistungen punktuell benotet; Noten fiir die gesamte in einem Kurs erbrachte Leistung
gibt es jedoch nicht.

Es gehort zum Versuchsauftrag und zum Selbstverstindnis der Schule, in heterogenen
Lerngruppen zu arbeiten und moglichst alle, auch einen hohen Anteil von Kollegiat*in-
nen ohne Qualifikationsvermerk fiir die gymnasiale Oberstufe, zum Abitur zu fiihren.
Die heterogene Zusammensetzung der Kollegiat*innenschaft wird durch ein spezifi-
sches Aufnahmeverfahren gewihrleistet. Dieses Verfahren basiert auf der APO-OS als
Rechtsverordnung des Landes NRW (MSWF NRW, 2011) und der Aufnahmeordnung
des Oberstufen-Kollegs (i.d. Form des Runderlasses des MSJK v. 19.08.2003, Az.: 522-
6.08.01.02-812). Einen wichtigen Aspekt des Verfahrens bildet das dreifigminiitige
Aufnahmegesprich, in dem Bewerber*innen ein Lernprodukt ihrer Wahl prisentieren
und ihre Griinde fiir die Bewerbung am Oberstufen-Kolleg mit Beziigen zu den ge-
wiinschten Fachern, der Reflexion des eigenen Lernverhaltens oder eigenen schulischen
Interessen darlegen. Einen weiteren Aspekt des Aufnahmeverfahrens stellen die Ein-
gangsdiagnosen zur Feststellung grundlegender Kompetenzen im Deutschen, in Eng-
lisch und in Mathematik dar. Auf der Grundlage dieser Tests werden Briickenkurse zum
Defizitausgleich zugewiesen. Deuten die Ergebnisse an, dass die Bewerber*innen nicht
das Potenzial besitzen, auch mit spezifischer Férderung erfolgreich zum Abitur gefiihrt
werden zu konnen, wird die Aufnahme an das Oberstufen-Kolleg verwehrt.

5.2.2 Leistungserbringung und -bewertung am Oberstufen-Kolleg

Laut APO-OS, der Rechtsverordnung des Landes NRW fiir das Oberstufen-Kolleg
(MSWF NRW, 2011) gilt nach § 20 (7) ein Kurs als bestanden, ,,wenn die Leistungen
der im Kurs [...] anzufertigenden Leistungsnachweise und der regelméfigen sonstigen
Mitarbeit in diesem Kurs durchschnittlich mindestens ausreichend sind und so das Er-
reichen der Kursziele nachgewiesen wurde* (MSWF NRW, 2011, S. 4). Als mogliche
Formen der Leistungsnachweise sieht die Rechtsverordnung in § 20 (1) vor:

(1) ,,schriftliche Leistungsnachweise (zum Beispiel: Klausuren, Facharbeit, Gruppenarbeit,
Berichte, Protokolle, Lerntagebiicher, Darstellung und Untersuchung von Experimen-
ten),

(2) miindliche Leistungsnachweise (zum Beispiel: Referate, Diskussionsleitungen, miindli-
che Priifungen),

(3) Leistungsnachweise bei der Planung, Durchfithrung und Herstellung von Produkten.*

Innerhalb der unterschiedlichen Kursarten miissen pro Schulhalbjahr (im Oberstufen-
Kolleg auch Semester genannt) zwischen einem (in Sportkursen) und vier Leistungs-
nachweisen (in den Studienfichern) erbracht werden. Grundsétzlich werden Leistungs-
nachweise und Kursergebnisse als ,,bestanden oder ,,nicht bestanden* bewertet. Erst in
der Hauptphase werden insgesamt 28 Leistungsnachweise nach der in der Regelschule
iiblichen Benotungsskala bewertet und gehen als Vorabiturnoten in die Gesamtqualifi-
kation ein. Fiir die Eingangsphase bedeuten der Verzicht auf Ziffernnoten zugunsten
eines Pass-/Fail-Systems und eine qua Ausbildungs- und Priifungsordnung ermoglichte
Vielfalt an Formen der individuellen Leistungserbringung eine gegeniiber einer gymna-
sialen Oberstufe aus dem Regelschulsystem verdnderte institutionelle Rahmung fiir die
Gestaltung und Bewertung von Lernprozessen.
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5.2.3 Die antinomischen Grundstrukturen der Foérderung des (selbststindigen)
Lernens am Oberstufen-Kolleg

Die Ausbildungs- und Priifungsordnung ermdglicht eine sehr individualisierte Kultur der
Leistungserbringung. Sie regt sowohl Lehrende als auch die Lernenden dazu an, Alter-
nativen zu den sonst iiblichen Klausuren zu denken und in Aushandlungsprozesse
dariiber zu treten, welche Produkte als Leistungsnachweis von Fall zu Fall anerkannt
werden konnten. Die Antinomie zwischen Eigen-Sinn und den Anforderungen und Er-
wartungen der Gesellschaft wird so unter besonderen Voraussetzungen bearbeitet. Die
institutionell verbriefte Vielfalt anzuerkennender Lernergebnisse muss — will man den
Erwartungen von Kollegiat*innen, Eltern und Kollegium entsprechen — mit einer grof3e-
ren Offenheit gegeniiber unterschiedlichen Lernwegen einhergehen. Die Adaption
curricularer Vorgaben und heteronomer Anspriiche an die Ideen der Lernenden ist daher
als Aufgabe der Lehrenden kaum, d.h., nicht ohne Rechtfertigungsdruck hintergehbar.
Fiir die Lehrenden besteht das Handlungsdilemma zwischen standardisierten und indi-
vidualisierten Priifungsleistungen darin, die Rdume fiir Projektpriifungen zu selbststin-
digen und individualisierten Lernprozessen mit den in Kernlehrpldnen und Bildungsstan-
dards formulierten Vorgaben zu koordinieren. Das System ist angesichts dieses hohen
Grades an Individualisierung bei der Leistungserbringung sehr offen dafiir, einen hohen
Anteil kooperativer Lernprozesse als flir das Kursbestehen relevante Formate zu markie-
ren und auch die Antinomie zwischen Individualitit und Einbindung in die Gemeinschaft
im Modus der Mitbestimmung zu bearbeiten. Der potenziell hohe Stellenwert von Grup-
penleistungen wird durch die Moglichkeit gewahrleistet, Individualleistungen in der
»regelméBigen sonstigen Mitarbeit™ nicht so feinstufig skalieren zu miissen, dass Bewer-
tungen unter Riickgriff auf soziale Bezugsnormen von den Lernenden als ungerecht
empfunden werden. Denn die Frage, ob eine Individualleistung besser, gleich gut oder
schlechter zu bewerten ist, spielt nur in Bezug auf Minimalerwartungen eine Rolle.
Sichtbar werden unterschiedlich bewertete Individualleistungen nur an der Grenze zwi-
schen ,,ausreichend und ,,mangelhaft*.

Die Antinomie zwischen Individualisierung und Standardisierung lasst sich dennoch
nicht auflosen. Spitestens in der Qualifikationsphase werfen die (zentralen) Abiturprii-
fungen ihren langen Schatten voraus und konditionieren die Individualisierung der
Lernprozesse auch in gewisser Weise. Gleichwohl die Vornoten fiir das Abitur iiberwie-
gend durch individualisierte Leistungsnachweise zustande kommen, kénnen die Kurse
den gesetzten inhaltlichen Kanon nicht vollig ignorieren. Auch in der Eingangsphase
kann Standardisierung eine wichtige Rolle spielen, ndmlich dann, wenn es institutionell
einen Konsens dariiber gibt, iber welche Voraussetzungen die Lernenden verfiigen miis-
sen, um den Anforderungen an das Lernen in der Qualifikationsphase gerecht zu werden.
So paradox es klingt: Angesichts unserer Ausfiihrungen zur Selbststindigkeit als pada-
gogischem Horizont (Kap. 3) und zu Elementen einer allgemeinen Studierfédhigkeit
(Kap. 4) konnte sich die Standardisierung in der Eingangsphase im Sinne einer instru-
mentellen Selbststidndigkeit auf eine Hinfilhrung zu einigen Anforderungen bezichen,
denen ein hoher Grad an Individualisierung innewohnt. Die Rede ist hier von ,,einigen
Anforderungen®, weil die Idee der instrumentellen Selbststéindigkeit ja betont, dass eben
andere Anforderungen individualisierten Lernens kontrafaktisch vorweggenommen
werden. Die Besonderheit der antinomischen Grundstruktur am Oberstufen-Kolleg in
Bezug auf die Verhéltnisse von Individualitit und Einbindung in die Gemeinschaft sowie
von Individualisierung und Standardisierung konturiert das Handlungsdilemma der
Lehrenden bei der Bewertung von Leistung dahingehend, dass Kriterien fiir die unter-
schiedlichen Formate der Leistungserbringung zu formulieren und innerhalb des Kolle-
giums abzustimmen sind.

Gleichwohl oder gerade weil die Ausbildungs- und Priifungsordnung des Oberstufen-
Kollegs das individualisierte Lernen hoch gewichtet, stellt sich auch die Antinomie zwi-
schen individueller Forderung und Chancengleichheit in der Eingangsphase in besonde-
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rer Weise dar. Wenn zwischen Lehrenden und Lernenden im Modus der Mitbestimmung
Vereinbarungen beziiglich zu bewertender ,,Produkte* als Formen der individualisierten
Leistungserbringung getroffen werden, dann muss der Lernprozess, an dessen Ende das
Produkt steht, auch padagogisch verantwortet werden, d.h., durch Beratung, Feedback
etc. begleitet werden. Strukturell nicht unbedingt im Blick haben Lehrende dabei die
Kapazititen, mit denen die Lernenden ihre selbststdndigen Lernprozesse bestreiten miis-
sen. Insbesondere die Kollegiat*innen, die in der Eingangsphase zum kompensatori-
schen Defizitausgleich Briickenkurse belegen miissen, haben aufgrund dieser Form der
duBeren Differenzierung ein hoheres Deputat und entsprechend weniger Zeit, jenseits
der Kurszeiten etwas fiir die Schule zu tun. Die offene Frage ist, wie angesichts dieses
institutionell verursachten Umstands Chancengleichheit (ggf. kompensatorisch) durch
(ggf. unterschiedlich adressierte) Formen der individuellen Forderung hergestellt werden
kann.
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6 Unterrichtsstrukturen fiir das Selbststindigwerden in der
Eingangsphase am Oberstufen-Kolleg

Im Folgenden werden drei Unterrichtsformen dargestellt, die exemplarisch fiir verschie-
dene Ansatzpunkte der Forderung von Selbststdndigkeit und ihre didaktisch-methodi-
sche Umsetzung in Lehr-/Lernarrangements stehen. Es sind gleichzeitig auch die Lehr-
Lernarrangements, zu denen jeweils Konzeptionelles schriftlich dargelegt wurde. Wéh-
rend die Projektarbeit am Oberstufen-Kolleg ihr Verstindnis von Selbststéindigkeit im
Kontext eines demokratie-paddagogischen Lernens als Selbstbestimmung des Subjekts
versteht und Projekte so gestaltet, dass Schiiler*innen in der Arbeit zunehmend selbst-
bestimmter handeln, setzen die Basiskurse Naturwissenschaften an der Stoff- und
Methodensystematik der naturwissenschaftlichen Facher an — im zunehmend selbststin-
digen Experimentieren soll ein kompetenter Umgang mit den Naturwissenschaften
erlernt werden. Wiederum an einem anderen Punkt setzen die Basiskurse Deutsch an:
Unabhiéngig von den Stoff- und Methodensystematiken der Ficher, aber eng verkniipft
mit ihren sprachlich-methodischen Lernanforderungen im Hinblick auf den rezeptiven
und produktiven Umgang mit Texten, geht es ihnen um einen pragmatisch-instrumentel-
len Erwerb von diesbeziiglichen Fertigkeiten und die Offnung von Handlungsriumen fiir
die prozessualen Erfahrungen des Lesens und Schreibens.

6.1 Methodisch-didaktische Leitlinien der Basiskurse Deutsch

Alle Kollegiat*innen — ausgenommen diejenigen, die Deutsch als Leistungskurs bzw. in
der Terminologie des Oberstufen-Kollegs als Studienfachkurs gewéhlt haben — miissen
in jedem Halbjahr der Eingangsphase des Oberstufen-Kollegs einen vierstiindigen Ba-
siskurs Deutsch belegen. Diese Kurse unterscheiden sich konzeptionell erheblich vom
Deutschunterricht in anderen Oberstufen, denn sie sind konsequent pragmatisch auf die
konkreten sprachlichen und methodischen Anforderungen der Facher und am konkreten
Entwicklungsbedarf der Schiiler*innen im lesenden, schreibenden und vortragenden
Lernen mit und aus Texten ausgerichtet (Hackenbroch-Krafft & Keymer, 2008, S. 192).
Die Basiskurse Deutsch entsprechen der Forderung nach einem ,,schriftsprachenorien-
tierte[n] Unterricht, der die Schrift- und Texterfahrungen zum priméren Bezugspunkt
macht und von Beginn an die Beherrschung konzeptioneller Schriftlichkeit anstrebt*
(Feilke, 2000, S. 28).

Das iibergeordnete Ziel beider Basiskurse Deutsch besteht darin, dass die Kolle-
giat*innen auf der schriftsprachlich-methodischen Ebene einen selbststindigen Umgang
mit zunehmend anspruchsvolleren Fach- und Sachtexten sowohl im Hinblick auf die Re-
zeption als auch im Hinblick auf die Produktion gewinnen und pflegen. Es geht um die
Weiterentwicklung von Literalitdt und dabei um die Herausbildung von anwendbaren
und wirksamen Fertigkeiten und Routinen im Verarbeiten von Texten zum Zweck des
Lernens in den Fachern der Oberstufe. Gerade im konkreten Erwerb solcher Textkom-
petenz sehen Hackenbroch-Krafft und Keymer (2008) eine Bedingung fiir den analy-
tisch-kritischen Umgang mit wissenschaftlichen Theorien und ihrer Reflexion als Basis
aller Facher in der Oberstufe. Dies bedeute, so die Autor*innen, auch sprachlich neue
Herausforderungen, ,,da nun Interpretation von Sachverhalten, das Vergleichen ver-
schiedener Ansitze oder abwigendes Darstellen, auch sprachlich bewiltigt werden
miissen® (Hackenbroch-Krafft & Keymer, 2008, S. 184). Die Basiskurse Deutsch stellen
sich mit diesem Ansatz dezidiert in den Horizont des wissenschaftspropiddeutischen Ar-
beitens in der Sekundarstufe II (Volkwein, 2011a, S. 19ff.).

Die Konzentration der Basiskurse auf die Bildung und Weiterentwicklung literaler
Kompetenzen erfordert eine pragmatisch-handlungsorientierte Didaktik des Unterrichts,
die sowohl die Prozesse der Textrezeption als auch diejenigen der Textproduktion sowie
aller Zwischenstufen in Teilprozesse gliedert und im Prozess den Kompetenzerwerb
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Schritt fiir Schritt ermoglicht (Glédssing, Schwarz & Volkwein, 2011). Die zwei Basis-
kurse in den beiden Halbjahren der Eingangsphase unterscheiden sich dabei aber
inhaltlich und methodisch erheblich.

Der Basiskurs Deutsch I ,,Lesen — Schreiben — Vortragen* bereitet das Lernen aus und
mit Texten auf der Grundlage von Fachtexten verschiedener Wissenschaftsdisziplinen
vor. Im Bereich des Lesens steht dabei der Erwerb von Strategien im Zentrum, die zur
Verbesserung und Kontrolle des eigenen Textverstehens fiihren. Dazu gehoren Strate-
gien des iiberfliegenden und orientierenden Lesens, des Lesens zur gezielten Informati-
onsentnahme, des Vergleichens, Bewertens und Reflektierens von Textaussagen sowie
Methoden zur Visualisierung von Textstrukturen und -inhalten. Auch im Bereich des
Schreibens geht es in erster Linie um den Auf- und Ausbau solch basaler Fahigkeiten
wie z. B. der Strukturierung von Texten, der Verbesserung des Schreibstils, der Sensibi-
lisierung des Sprachgefiihls, des sprachlich korrekten Schreibens und im Hinblick auf
die Moglichkeiten der Reflexion iiber Sprachhandlungen um die Festigung von gram-
matikalischem Wissen. Weiterhin konnen die Kollegiat*innen lernen, einen Vortrag
adressatenbezogen und mediengestiitzt aufzubauen, ein Handout zu gestalten, vor gro-
Ben Gruppen zu sprechen, die eigene (Korper-)Sprache als Medium gezielt einzusetzen.
Die hier getrennt dargestellten Bereiche des Lesens, Schreibens und Vortragens greifen
vor dem Hintergrund einer schrittweisen Entwicklung der Fertigkeiten und Fihigkeiten
und deren Nachweis anhand von Produkten, Tests und Vortrigen ineinander (Hacken-
broch-Krafft & Volkwein, 2007, S. 132f.).

Im Basiskurs Deutsch II geht es um eine Erweiterung der sprachlichen und methodi-
schen Kompetenzen und ihre Anwendung auf einen ,,echten” moglichst interdisziplinér
zu behandelnden Sachzusammenhang. Der Kurs kann ein Thema haben wie z.B. ,,Arbeit
mit Sachtexten zum Thema Gliick* oder zum Thema ,,Liebe* oder ,,Heimat und Frem-
de*. Dreh- und Angelpunkt des Kurses und zugleich sein strukturierendes Element ist
ein grofBeres Schreibprojekt. Im Verlauf des Kurses schreiben die Kollegiat*innen eine
Hausarbeit zu einem individuellen Thema mit eigener Fragestellung als Voriibung fiir
die Facharbeit in der Jahrgangsstufe 12. Das interdisziplindre Kursthema stellt dabei den
inhaltlichen Rahmen dar.

Bekannte Lesetechniken und -strategien werden aufgegriffen; vertieft werden Fahig-
keiten wie das Erkennen der Struktur des fremden und die Strukturierung des eigenen
Textes sowie das Herstellen von Distanz. Die Hausarbeit erfordert weiterhin Teilkom-
petenzen wie das Entwickeln einer eingegrenzten Fragestellung, das Erarbeiten einer
Gliederung, die Auswertung von Literatur, das darstellende und argumentierende Schrei-
ben, das Verarbeiten von fremden Gedanken aus den zur Verfiigung stehenden Mate-
rialien und das Verweisen auf Belegstellen durch Zitat oder Paraphrase, die genaue
Quellenangabe und das Erstellen eines formal korrekten Literaturverzeichnisses. Zum
Schreibprozess gehért auBerdem die Notwendigkeit der Uberarbeitung der eigenen
Texte (Hackenbroch-Krafft & Volkwein, 2011, S. 45).

Die didaktische Besonderheit der Basiskurse Deutsch II liegt darin, dass all dies dann
eingeflihrt wird, wenn es im Prozess des Schreibens tatséchlich gebraucht wird. Dies
geschieht in Form methodenbezogener Schreibiibungen. Das Schreiben wird aulerdem
durch eine intensive individuelle Beratung begleitet. Wenig wird auf Vorrat ohne direk-
ten Anwendungsbezug gelernt. Am Ende des Kurses steht bei allen Teilnehmer*innen
eine kleine, aber alle wesentlichen Elemente enthaltende Hausarbeit, die nach der Uber-
arbeitung in einem Vortrag dem Plenum présentiert wird.

Ein durchgéngiges Moment der Basiskurse Deutsch ist die Reflexion des eigenen
Tuns und Lernens. Eine intensive Kultur der Selbsteinschitzung, der kontinuierlichen
Riickmeldung durch Mitschiiler*innen und Lehrende sowie vielféltige Gelegenheiten
zur Uberarbeitung der eigenen Produkte sind wesentliche Elemente der Arbeit. Die Ba-
siskurse Deutsch entwickeln didaktische Arrangements, die es den Kollegiat*innen
erlauben, sich im Lesen und Schreiben von zunehmend wissenschaftlicheren Texten
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selbststindig zu machen und bereits selbststindig zu sein. Im Spannungsfeld von Norm-
und Methodengebundenheit und eigener Kreativitit konnen sie in diesen Kursen prakti-
sche und vertiefte Handlungserfahrungen im Lernen von und aus Texten machen (vgl.
Volkwein, 2011b, S. 100).

6.2 Methodisch-didaktische Leitlinien der Projektarbeit

Die Projektarbeit hat im Oberstufen-Kolleg eine lange Tradition (Emer & Rengstorf,
2010b). Neben gelegentlichen projektorientierten Phasen innerhalb des ,,normalen®, eher
lehrgangsorientierten Unterrichts kommt sie in der Eingangsphase vor allem in ihrer
,Vollform* (Emer & Rengstorf, 2010a, S. 112) vor, d.h., dass die zwei Halbjahre der
Eingangsphase jeweils mit einer zweiwochigen Projektphase abschlieen. Im letzteren
Sinne kann von der Projektarbeit als einer eigenstdndigen und gleichberechtigten Unter-
richtsform am Oberstufen-Kolleg gesprochen werden. Die Kollegiat*innen kénnen diese
Projekte frei wahlen. Ein Projekt miissen sie in der Eingangsphase bestehen.

Im Gegensatz zu den in Kapitel 6.3 (s.u.) beschriebenen Basiskursen Naturwissen-
schaften, dessen Methodik (Experimentieren) und Didaktik (grundlegende Konzepte der
Naturwissenschaften) sich aus der Fachlichkeit der Naturwissenschaften herleitet, setzt
die Projektarbeit nicht an der Stoff- und Methodensystematik eines Faches an. Sie ist
vielmehr im Riickgriff auf ihre Begriinder Dewey und Kilpatrick als ,,Vorbereitung fiir
das soziale Leben in der Demokratie* (Emer & Rengstorf, 2010a, S. 111) zu verstehen.
Inhaltlicher und methodischer Bezugspunkt der Projektarbeit sind demnach die Prob-
leme der sozialen Wirklichkeit (Gesellschaftsbezug) und im schulischen Kontext die
Lebenspraxis (Lebenspraxisbezug) der Schiiler*innen. Handelnd sollen diese Probleme
einer Losung zugefiihrt und die Beteiligten so auf das soziale Leben in der demokrati-
schen Gesellschaft vorbereitet werden. Emer und Rengstorf (2010a, S. 110) verstehen
Projektarbeit in der Schule ,,als padagogisches Experiment mit der sozialen Realitét®.
Sie unterscheiden von ihr die projektartigen Organisationsformen in der modernen Wirt-
schaft und ihre Entwicklungs- und Produktionsprozesse. Wéhrend schulische Projektar-
beit explizit auf die Bediirfnisse der Subjekte ausgerichtet sei, seien projektartige Ar-
beitsformen in der Wirtschaft an den Bediirfnissen der Unternehmen und des Marktes
orientiert. Projektarbeit in der Schule ziele auf die Entwicklung und Starkung der indi-
viduellen Féhigkeiten ,,im Rahmen eines mdglichst selbstbestimmten Planungs- und
Entscheidungsprozesses™ (Emer & Rengstorf, 2010b, S. 144). Schulische Projektarbeit
konne aber, so die Autoren, ,,auch eine Reihe von Anforderungen der heutigen Wirt-
schaft und Gesellschaft erfiillen* (Emer & Rengstorf, 2010b, S. 144). Der Projektarbeit,
wie sie Emer und Rengstorf fiir das Oberstufen-Kolleg skizzieren, liegt damit sowohl
ein klassisch humanistischer als auch ein funktionaler Bildungsbegriff zugrunde.

Im Kanon der methodisch-didaktischen Ziele der Projektarbeit spiclen Begriffe wie
Selbstbestimmung, selbstbestimmtes Lernen und Selbststandigkeit eine groBe Rolle. Als
solche Ziele werden im Einzelnen genannt:

(1) ,,Prozess- und Handlungskompetenzen;

(2) Kooperations-, Kommunikations- und Teamkompetenzen;

(3) Anwendung und Erprobung von Wissenschaft in der Praxis;

(4) Selbstiandigkeit, Kreativitdt und Gestaltungskompetenzen;

(5) Vorbereitung auf das Leben in Gesellschaft und Demokratie.” (Emer & Lenzen, 2005,
S. 32ff., zitiert nach Emer & Rengstorf, 2010b, S. 144)

Wie bereits erwihnt, geht es bei der schulischen Projektarbeit um einen Rahmen, in dem
selbstbestimmtes Arbeiten und Lernen in allen Phasen ermoglich werden soll und als
konstitutiv bezeichnet werden kann, wobei selbstbestimmtes Lernen immer im Zusam-
menhang mit gemeinsamem Lernen steht.
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Emer und Rengstorf entwickeln eine Vorstellung von selbstbestimmtem Lernen, das in
der konkreten Projektarbeit bei der Verdnderung der Rollen von Lehrenden und Lernen-
den ansetzt und es zuldsst, dass Schiiler*innen die Expertenrolle zufillt und sie in allen
Phasen des Projektes zunehmend Verantwortung iibernehmen. Die Ubernahme von Ver-
antwortung wird dabei vielfach im demokratiepddagogischen Sinne auch als Mitbestim-
mung bezeichnet.

Die Autoren unterscheiden dabei sieben Phasen der Projektarbeit: ,.Initiierung, Ein-
stieg, Planung, Durchfiihrung, Priasentation, Auswertung* (Emer & Rengstorf, 2010b,
S. 147). Wenn Schiiler*innen diese Phasen moglichst selbstbestimmt iibernehmen kon-
nen, haben sie einen langfristigen Prozess durchschritten, der von den Lehrpersonen in
einer Vielzahl methodischer Elemente initiiert und begleitet wurde. Es bediirfe {iber die
Schuljahre hinweg der systematischen Einiibung von Teilmethoden wie z.B. von Grup-
penarbeit in ihren Varianten {iber Erkundungs- und Recherchetechniken zu Présentati-
ons- und Vermittlungsmethoden. Je weniger geiibt die Schiiler*innen im selbststédndigen
Arbeiten seien, desto mehr Zeit miisse z.B. fiir ein in den Kursunterricht integriertes
Projekt eingerdumt werden. Daher plddieren Emer und Rengstorf (2010a) fiir eine be-
wusste Stufung der Mitbestimmung und einen dosierten Umgang mit Vorgaben. Fiir die
Planungsphase des Projekts kann dies z.B. bedeuten, dass durch die Lehrerin bzw. den
Lehrer die Produktform vorgegeben wird, so dass dieser Teil der Planung entfillt und
ausreichend Zeit fiir die inhaltliche Themenfindung bleibt (Emer & Rengstorf, 2010a,
S. 117).

Projektarbeit zdhlt zu den offenen Unterrichtsformen; sie ist gekennzeichnet durch
eine Methodenvielfalt, die diese Offnung zugunsten des selbstbestimmten Lernens der
Schiiler*innen unterstiitzt. Nicht die Fachsystematik liegt ihr zugrunde, sondern ein un-
abgeschlossenes gesellschaftliches Problem, das einen Bezug zur Lebenswelt der Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen hat.

Selbststiandigkeit kann im Rahmen der Projektarbeit als personale Kompetenz ver-
standen werden, die wiederum die zentrale Voraussetzung filir Selbstbestimmung des
Subjekts darstellt. Die Selbstbestimmung des Subjekts wird dabei immer gedacht als
Selbstbestimmung im gesellschaftlichen Kontext und wird deshalb auch in die begriffli-
che und praktische Nihe der Mitbestimmung gestellt.

6.3 Methodische und didaktische Leitlinien des Basiskurses
Naturwissenschaften

Der Basiskurs Naturwissenschaften wird als vierstiindige Sequenz in beiden Halbjahren
der Eingangsphase angeboten. Er ist fachiibergreifend angelegt und mit einer ,,Einfiih-
rung in den allen naturwissenschaftlichen Féchern [...] zugrunde liegenden und durch
das Experiment gekennzeichneten hypothetisch-deduktiven Erkenntnisgang verbunden*
(Hahn, Stockey & Wilde, 2011, S. 47).

Der Anspruch naturwissenschaftlicher Bildung wird im Konzept dieser Basiskurse
zundchst umfassend formuliert. Demnach ,,er6ffnen die Naturwissenschaften einen Weg
zum Verstiandnis unserer Welt und Kultur* (Hahn et al., 2011, S. 48) und haben dariiber
hinaus eine wichtige Orientierungsfunktion im Alltag. Naturwissenschaftliche Grundbil-
dung wird als Voraussetzung fiir ,,eine aktive Teilhabe an naturwissenschaftsbezogenen
gesellschaftlichen Streitthemen und Entscheidungsfindungsprozessen™ (Hahn et al.,
2011, S. 48) gesehen. Im Kontext dieses allgemein formulierten Bildungsziels spielt das
wissenschaftspropadeutische Arbeiten eine besondere Rolle.

Wissenschaftspropéddeutisches Arbeiten im naturwissenschaftlichen Unterricht der
Sekundarstufe II bezieht erstens die Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, d.h., so-
wohl ,;manuelle Fertigkeiten* als auch die ,,fachgerechte Aufbereitung und Darstellung
von Forschungsergebnissen (Hahn et al., 2011, S. 48) mit ein, vermittelt zweitens durch
die ,,Einfiihrung in die fachlichen Grundmethoden grundlegende Einsichten in die Rati-
onalitdt der naturwissenschaftlichen Denkweisen* (Hahn et al., 2011, S. 48) und zielt
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drittens auf die Reflexion naturwissenschaftlichen Wissens im Hinblick auf seine Be-
grenztheit, Bedingtheit und seine ethischen Implikationen — insgesamt also auf ,.ein
aufgeklirtes Wissenschaftsverstandnis* (Hahn et al., 2011, S. 47).

Diese umfassenden Zieldimensionen naturwissenschaftlichen Unterrichts werden im
Konzept der Basiskurse sequenziell verstanden und modelliert. Demnach sei ,,ein aufge-
klartes Wissenschaftsverstdndnis ohne eine grundlegende Kenntnis der Verfahren der
Naturwissenschaften nicht moglich® (Hahn et al., 2011, S. 49). Die Basiskurse in der
Eingangsphase legen deshalb einen deutlichen Schwerpunkt auf die Grundmethoden und
-prozeduren naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung als Basis fiir die spétere re-
flexive Betrachtung der Naturwissenschaften in der Qualifikationsphase.

Die didaktische Kernidee der Basiskurse Naturwissenschaften besteht in der Annah-
me, dass zentrale Aspekte naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung sich als syste-
matische Abfolge von Prozeduren zeigen und sich im Unterricht als eigenstindige Teil-
kompetenzen anwendungsorientiert beim Experimentieren (Methodik) und im Umgang
mit naturwissenschaftlichen Basiskonzepten (Inhalte) erwerben und einiiben lassen.

Die Forschungs- und Entwicklungsgruppe bezeichnet dies auch als Prinzip der
Gleichwertigkeit von Inhalt und Methode (Hahn et al., 2014, S. 224). Das Curriculum
der Basiskurse Naturwissenschaften sieht dabei liber den Verlauf von zwei Halbjahren
acht Episoden vor, die einerseits die wichtigsten inhaltlichen Grundkonzepte der Natur-
wissenschaften beinhalten und andererseits das hypothetisch-deduktive Vorgehen beim
Experimentieren vermitteln.

Konkretes Ziel der Basiskurse Naturwissenschaften ist vor diesem Hintergrund eine
Hinfiihrung zum selbstgesteuerten naturwissenschaftlichen Arbeiten mit Blick auf die
wesentlichen Kernbereiche naturwissenschaftlicher Grundbildung. Konkret heif3t dies,
dass die Schiiler*innen zunehmend selbstgesteuert Experimente durchfiihren, sie aus-
werten und in einem Untersuchungsbericht dokumentieren (vgl. Hahn et al., 2011,
S. 49). Dabei werden im Kursverlauf mit den Experimenten bestimmte methodische
Schritte des Experimentierens eingefiihrt und sukzessive in die Hand der Lernenden ge-
legt, so dass die Selbststeuerung der Schiiler*innen zunimmt und die Anleitung durch
die Lehrperson abnimmt. Illustriert werden kann die Vorgehensweise anhand Abbil-
dung 4 auf der folgenden Seite. In den Zeilen sind die unterschiedlichen Inhalte ange-
deutet, die im Laufe der Einfiihrungsphase behandelt werden. Zu jedem Inhalt wird ein
Experiment durchgefiihrt, das sich in die Schritte untergliedern 1ésst, die in den Spalten
abgetragen sind. Die unterschiedlich eingefarbten Zellen sollen anzeigen, dass in den
ersten Experimenten die Anleitungen von den Lehrenden noch sehr umfangreich sind,
mit jeder Zeile, d.h., im Kursverlauf jedoch zunehmend einer dialogischen Erarbeitung
der Arbeitsschritte und spéter einer selbstgesteuerten Umsetzung durch die Kollegiat*in-
nen weichen.

Davon, dass der Raum fiir selbstgesteuertes Lernen der Schiiler*innen ausgeweitet
wird, erhofft man sich ein positives Wechselverhédltnis von Selbststeuerung, Lernmoti-
vation und Wissenserwerb (Hahn et al., 2011, S. 50).
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Abbildung 4: Das Konzept des Basiskurses Naturwissenschaften (vgl. Stiller, Stockey,
Hahn & Wilde, 2014, S. 1850)
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7 Methodisches Vorgehen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde ein theoretisches Verstindnis von Selbststin-
digkeit (Kap. 3) auf Hubers Konzept von Studierfahigkeit (Kap. 4) bezogen. Dariiber
hinaus wurden die fiir das Oberstufen-Kolleg geltenden institutionellen und unterrichtli-
chen Bedingungen vorstellt. Es folgt ein Kapitel zur Methodologie. Im Rahmen dieses
Kapitels wird das methodische Vorgehen der Studie dargestellt. Stichprobe und Erhe-
bungsmethode werden erldutert (Kap. 7.1), um anschlieBend das genutzte Auswertungs-
verfahren vorzustellen (Kap. 7.2).

7.1 Die Datenerhebung: Interviews in Fokusgruppen

Zur Beantwortung der in Kapitel 2 genannten Forschungsfragen wurden Lehrende be-
fragt, die unterschiedliche Funktionen in der Eingangsphase des Oberstufen-Kollegs
einnehmen und in je spezifischer Weise als Vertreter*innen der Institution mit dem Prob-
lem der Hinflihrung zur Selbststédndigkeit konfrontiert sind. Ihre Erfahrungen, Einstel-
lungen und Erwartungen wurden — mit zwei Ausnahmen, bei denen Einzelinterviews
gefiihrt wurden — im Rahmen sog. Fokusgruppen erhoben. Fokusgruppen gelten als niitz-
lich, um

,,sich im Feld zu orientieren,;

Hypothesen auf der Basis der Einsichten von Informanten zu generieren;
unterschiedliche Forschungsfelder und Populationen einzuschétzen;

Interviewleitfaden und Fragebogen zu entwickeln;

die Interpretation von Ergebnissen fritherer Studien von den Teilnehmern zu erhalten.*
(Morgan, 1988, S. 11, zitiert nach Flick, 2007, S. 260)

Die beiden ersten und der vierte Aspekt entsprechen dem in Kapitel 2 formulierten Er-
kenntnisinteresse. Die Befragung von Gruppen hat sich aus einer Skepsis gegeniiber
standardisierten Befragungen und einer Kritik an der Kiinstlichkeit der Interaktionen in
Einzelinterviews heraus als eine effiziente Technik der Datensammlung entwickelt und
etabliert. Effizient ist die Befragung von Gruppen deshalb, weil bereits einige Qualitéts-
kontrollen in die Datensammlung eingelagert sind, da ,,Teilnehmer dazu tendieren, ein
Sicherungssystem filireinander zu entwickeln, das falsche oder extreme Ansichten aus-
sondert [...] und es relativ einfach abzuschétzen ist, inwieweit es unter den Teilnehmern
eine relativ konsistente und geteilte Ansicht gibt* (Patton, 2002, S. 386, zitiert nach
Flick, 2007, S. 249). Diskussionen innerhalb einer Gruppe korrigieren eine nicht zutref-
fende oder sozial nicht geteilte AuBerung durch die Gruppe und kénnen entsprechend
als Mittel der Validierung von AuBerungen angesehen werden.

Auch die hier gewéhlte Methode der Fokusgruppen erzeugt Diskussionen. Sie bringt
dariiber einerseits zum Vorschein, welche Bedeutung die Beteiligten jeweils in den Dis-
kussionsgegenstand hineinlesen und wie sie diese Bedeutung aushandeln. Andererseits
erzeugt sie innerhalb, aber auch zwischen Gruppen Unterschiedlichkeit (vgl. Lunt &
Livingston, 1996, S. 96). Die Methode soll daher zunéchst zeigen, wie der Gegenstand
(hier: ,,Selbststindigkeit™) in einer Gruppe, die dariiber diskutiert, hergestellt und verédn-
dert wird (vgl. Flick, 2007, S. 262). Der Blick auf mehrere Fokusgruppen soll iiberdies
aufzeigen, welche Wahrnehmungen und Umgangsformen mit noch fehlender Selbststén-
digkeit in verschiedenen padagogischen Kontexten am Oberstufen-Kolleg vorliegen.

Gegentiber Einzelinterviews mogen Fokusgruppen dann zu verzerrten Darstellungen
fithren, wenn die Mitglieder einer Gruppe innerhalb dieser Gruppe soziale Kontrolle aus-
iiben und sich entsprechend erwiinscht d&uBern. Demgegeniiber besitzen Fokusgruppen
den fiir die Methodenwahl hier ausschlaggebenden Vorteil, dass sie unter Umsténden
Hinweise auf institutionalisierte Praxen geben, die einem von mehreren Lehrenden ge-
teilten Konzept folgen oder eben jenseits gemeinsamer konzeptioneller Uberlegungen
doch individualisiert sind.
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7.1.1 Theoretisches Sampling der Fallgruppen — gezieltes Sampling der Fille

Das Sampling erfolgt in zwei Schritten. Der erste Schritt betrifft die in Fokusgruppen
zusammengefassten Fallgruppen. Nach dem Prinzip des theoretischen Samplings wird
mit diesem Schritt vorab die Samplingstruktur festgelegt (vgl. Abb. 5 auf der folgenden
Seite). Diese orientiert sich an der Unterschiedlichkeit der Mitglieder verschiedener
Gruppen und der iiber die pidagogische Funktion der Befragten bestimmten Ahnlichkeit
der Mitglieder innerhalb einer Gruppe. So setzen sich die Fokusgruppen jeweils homo-
gen aus Vertreter*innen der Basiskurse Deutsch, Englisch, Mathematik, Informatik und
Naturwissenschaften und der Laufbahnberatung zusammen. Die paddagogischen Funkti-
onen der Projektkoordination und der Schulsozialarbeit stellen hier eine Ausnahme dar,
da hier jeweils Einzelpersonen interviewt wurden, die den padagogischen Kontext auch
als Einzelperson repriasentieren konnen. Die befragten Fokusgruppen entsprechen inso-
fern auch im Alltag bestehenden Realgruppen, als dass ihre Funktion als Basiskursleh-
rende oder Laufbahnberater*in vermuten ldsst, dass es eine gemeinsame Interaktionsge-
schichte in Hinblick auf den Diskussionsgegenstand gibt und entsprechend eben auch
»schon entwickelte Formen gemeinsamen Handelns und ihnen zugrunde liegender Be-
deutungsmuster (NieBen, 1977, S. 66). Als Mitarbeiter*innen der Organisation Ober-
stufen-Kolleg, die jeweils eine spezifische Funktion einnehmen und damit {iber ein
bestimmtes Erfahrungswissen verfiigen, kdnnen sie ebenso wie die Schulsozialarbeite-
rinnen und der Koordinator der Projektphasen als Expert*innen fiir unsere Fragestellun-
gen gelten. Denn sie verfligen

,uber technisches Prozess- und Deutungswissen, das sich auf sein spezifisches professionel-
les oder berufliches Handlungsfeld bezieht. Insofern besteht das Expertenwissen nicht allein
aus systematisiertem, reflexiv zugénglichem Fach- oder Sonderwissen, sondern es weist zu
groflen Teilen den Charakter von Praxis- oder Handlungswissen auf, in das verschiedene
und durchaus disparate Handlungsmaximen und individuelle Entscheidungsregeln, kollek-
tive Orientierungen und soziale Deutungsmuster einflieBen. Das Wissen des Experten, seine
Handlungsorientierungen, Relevanzen usw. weisen zudem — und das ist entscheidend — die
Chance auf, in der Praxis in einem bestimmten organisationalen Funktionskontext hegemo-
nial zu werden, d.h., der Experte besitzt die Moglichkeit zur (zumindest partiellen) Durch-
setzung seiner Orientierungen. Indem das Wissen des Experten praxiswirksam wird, struk-
turiert es die Handlungsbedingungen anderer Akteure in seinem Aktionsfeld in relevanter
Weise mit.”“ (Bogner & Menz, 2002, S. 46, zitiert nach Flick, 2007, S. 215)

Die Befragung von Expert*innen aus spezifischen Handlungsfeldern in der Eingangs-
phase dient hier zwei Funktionen. Zundchst kann aus der Rekonstruktion ihres Wissens
iiber Grade der Selbststidndigkeit auf Seiten der Kollegiat*innen sowie damit einherge-
hender Probleme und Umgangsweisen auf Lehrendenseite das eigentliche Problem er-
schlossen und thematisch strukturiert werden, um sodann weitere Hypothesen fiir die
systematische Befragung der Kollegiat*innen sowie Entwicklungsbereiche fiir den
Schulentwicklungsprozess zu identifizieren. Mit der o.g. Festlegung der Fallgruppen
wird die Erwartung verbunden, verschiedene Expert*innenperspektiven auf den Unter-
suchungsgegenstand und damit einen hohen Gehalt an Neuem fiir die Analyse des Status
Quo zu bergen. Die Auswahl der Lehrenden fiir die Befragung erfolgt also nach Rele-
vanz und nicht nach Représentativitit.
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Selbststandigkeit in der
Eingangsphase: Konzepte,
Erwartungen & Problemwahr-
nehmungen von Lehrenden

A

Multiperspektivitdt aufgrund
verschiedener Funktionen in je

spezifischen institutionellen
Projektkoordi- / Kontexten: theoretisches \ Schulsozial-
nator PL1 Sampling der Fallgruppen arbeiterin S1
Lehrende Lehrende Lehrende Lehrende Lehrende Lehrende aus
Basiskurs Basiskurs Basiskurs Basiskurs Basiskurs der Laufbahn-
Deutsch Englisch Mathematik Informatik Naturwiss. beratung

verschiedene Handlungs- und Erfahrungsweisen innerhalb spezifischer institutioneller Kontexte:
gezieltes Sampling der Fille

|Lehrende DL1 | | Lehrende EL1 | |Lehrende ML1| |Lehrender IL1 | |Lehrender NL1| |Lehrender LB1

|Lehrende DL2| | Lehrende EL2 | |Lehrender ML2| |Lehrender IL2| |Lehrender NL2| |Lehrender LB2

Lehrender DL3 Lehrender NL3

Abbildung 5: Samplingstruktur der Untersuchung (eigene Darstellung)

Erfolgte der Zuschnitt der Fallgruppen nach konkret-inhaltlichen Kriterien, wurden die
Fille innerhalb der einzelnen Fokusgruppe nach der Strategie des gezielten Samplings
(vgl. Patton, 2002, S. 230-247) ausgewahlt. Entscheidend fiir die Auswahl war das Kri-
terium der Annehmlichkeit bzw. des einfachsten Zugangs (,,convenience sampling®), da
der Aufwand fiir die Forschungs- und Entwicklungsgruppe angesichts begrenzter zeitli-
cher Ressourcen einerseits moglichst gering bleiben sollte und andererseits alle theore-
tisch in Frage kommenden Lehrenden dem Kriterium des ,,guten Informanten® (Morse,
1998, S. 73, zitiert nach Flick, 2007, S. 166) gerecht werden, da sie als Expert*innen
,.uber das notwendige Wissen und die notwendige Erfahrung mit dem jeweiligen Thema
oder Gegenstand verfligen, die zur Beantwortung von Fragen im Interview [...] notwen-
dig sind“, und ,,die Fahigkeit zur Reflexion und Artikulation besitzen, die Zeit haben,
um befragt (oder beobachtet) zu werden, und bereit sind, an der Untersuchung teilzuneh-
men* (Morse, 1998, S. 73, zitiert nach Flick, 2007, S. 166).

Ob die teilnehmenden Lehrenden typische, extreme, besonders kritische, sensible,
dhnliche oder undhnliche Fille darstellen, wird sich erst bei der Diskussion der Ergeb-
nisse dieser Untersuchung innerhalb der Lehrendengruppen herausstellen, die hier als
Grundgesamtheiten fiir die Fokusgruppen angesehen werden kdnnen: die Basiskursleh-
renden in Deutsch, Englisch, Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, die Lehren-
den aus der Laufbahnberatung und die Schulsozialarbeiterinnen (der Koordinator der
Projektphasen stellt in dieser Hinsicht qua Funktion eine Ausnahme dar). Diese Validie-
rungsprozedur wird im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses am Oberstufen-Kolleg
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durchgefiihrt und kénnte — im Sinne des theoretischen Samplings — zu weiteren Daten-
erhebungen und -auswertungen fiihren.

Das zweistufige Samplingverfahren lisst Fallkonstituierungen auf verschiedenen
Ebenen zu. Die einzelnen Mitglieder einer Fokusgruppe werden hier zunédchst nicht als
Représentant*innen ihrer selbst betrachtet, sondern aufgrund einer je kontextualisierten,
an institutionellen Zielen orientierten Sozialisation als Basiskurslehrende*r, Laufbahn-
beraterin, Koordinator der Projektphasen oder Schulsozialarbeiter*in als etwas ,,indivi-
duiertes Allgemeines* (Hildebrand, 1987, S. 161, zitiert nach Flick, 2007, S. 168). Jede
Fallgruppe (und auch die beiden Einzelinterviews) reprasentieren daher auch einen spe-
zifischen institutionellen Kontext oder Handlungsraum, der in einem ersten Analyse-
schritt als Fall betrachtet werden kann. Aus der Analyse dieser verschiedenen Hand-
lungsrdume lassen sich abschlieBend Ergebnisse zusammentragen, die Konzepte, Erwar-
tungen und Problemwahrnehmungen zur Selbststdndigkeit am Oberstufen-Kolleg insge-
samt charakterisieren. Die in den Fokusgruppen befragten Personen konnen in einem
weiteren Analyseschritt jedoch dann auch als individuelle Félle betrachtet werden, wenn
auf Unterschiede in den Konzepten, Wahrnehmungen und Praxen der Mitglieder einer
Fokusgruppe dezidiert eingegangen wird. Diese Ebene der Auswertung wird in der vor-
liegenden Untersuchung zunédchst nicht systematisch verfolgt, konnte zu einem spéteren
Zeitpunkt jedoch realisiert werden.

7.1.2 Leitfadengestiitzte Befragung

In der Methodenfamilie der Gruppenbefragungen grenzt sich die hier gewidhlte Form der
Fokusgruppe von den meisten Formen der Gruppendiskussion dahingehend ab, dass sie
weniger mit Diskussionsanreizen operiert, die auf Narrationen, Rede und Gegenrede zie-
len und Fragen iiber das Zustandekommen von sozialen Konstruktionen beantworten.
Vielmehr werden die Mitglieder einer Gruppe als Personen mit geteilter Expertise be-
trachtet. Die Interviewsituation wird stérker durch Leitfragen strukturiert und zur Ge-
winnung von Informationen aus ihrer Praxis und {iber ihre Praxis genutzt.

Die Befragungen der Fokusgruppen erfolgten leitfadengestiitzt, damit sich das Ge-
spréach nicht in fiir die Fragestellungen irrelevanten Themen verliert und die Expert*in-
nen ihre jeweilige Sicht der Dinge duflern kénnen. Dennoch sind die Fragen so offen
formuliert, dass sie die Expert*innen in der Interviewsituation dazu anregen, sich in
selbstgewihlten, eigenen und alltagssprachlichen Formulierungen zu duf3ern.

Der Leitfaden besteht aus neun Fragen (vgl. Abb. 6 auf der folgenden Seite). Die ers-
ten drei Fragen zielen auf die je subjektiven Konzepte von Selbststindigkeit/selbststin-
digem Lernen und die diesbeziiglich an die neu aufgenommenen Kollegiat*innen gerich-
teten Minimalerwartungen. Da der Untersuchungsgegenstand zugleich ein Thema des
Schulentwicklungsprozesses darstellt und daher zu befiirchten ist, dass er im Kontext der
Interviews liberwiegend als defizitér klassifiziert wird, intendiert die Einstiegsfrage eine
positive Bestimmung von Selbststindigkeit auf phdnomenologischer Ebene. Erst nach
dieser Formulierung eines positiven ,,Nennwertes“ sollen Minimalerwartungen und Be-
griffsverstindnisse erldutert werden.

Die Fragen vier bis sechs zielen auf die Wahrnehmung und Bearbeitung konkreter
Probleme in den piddagogischen Handlungsrdumen, iiber die die Befragten als Expert*in-
nen Auskunft geben kdnnen. Wahrend Frage vier dazu einladen soll, den Gegenstand
moglichst konkret und mit Beispielen zu konstruieren, differenzieren die Fragen fiinf
und sechs zwischen professionellen und institutionellen Formen und Strategien der Prob-
lembearbeitung.
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Wir, das heif3t die Mitglieder des Forschungs- und Entwicklungsprojektes VAmOS, wol-
len in den néchsten zwei Jahren unter anderem den aktuellen Schulentwicklungsschwer-
punkt unterstiitzen und den Unterricht in der Eingangsphase evaluieren. Dabei geht es
nicht zuletzt um das Thema Selbststéindiges Lernen und die Frage, wie eine qualitative
Hinfiihrung und Férderung zum selbststdndigen Lernen im Unterricht der Eingangsphase
gelingen kann.

Uns interessiert zunédchst, welches Konzept von Selbststédndigkeit das OS' eigentlich
hat und welche Herausforderungen auf unterrichtlicher, institutioneller und organisatori-
scher Ebene sich damit verbinden. Damit wir die richtigen Fragen generieren konnen,
brauchen wir Euren professionellen Blick auf das Thema. Wir haben Euch deshalb in einer
kleinen Expertengruppe zu dieser Diskussionsrunde eingeladen, um Euch nach Euren Er-
fahrungen zu befragen.

Wir mochten das Gespriach, wenn niemand von Euch etwas dagegen einzuwenden hat,
gerne mit einem Aufnahmegerét aufzeichnen. Das hier Gesagte wird vertraulich behan-
delt, insbesondere nicht namentlich ausgewertet. Unsere Auswertungen werden vor der
Weitergabe an Dritte mit Euch riickgekoppelt. Uns interessieren alle — auch kontroversen
— Befunde und Einschétzungen von Euch. Widerspriichliches gibt uns vielleicht sogar die
wertvollsten Impulse.

Wir haben einen Leitfaden entwickelt, der uns offen und flexibel durch das Gespriach
fithren soll.

(1) Ihr unterrichtet die Neukollegiat*innen in den Einfithrungstagen oder den ersten
Unterrichtswochen der Eingangsphase: Woran erkennt Thr zu diesem Zeitpunkt
eine selbststandige Kollegiatin bzw. einen selbststindigen Kollegiaten?

(2) Welchen Grad und welche Formen selbststindigen Lernens erwartet ihr mindestens
von den Kollegiat*innen, wenn sie an das OS kommen? Versucht diese ganz kon-
kret zu beschreiben.

(3) Was versteht Ihr unter Selbststindigem Lernen?

(4) Welche Schwierigkeiten mit der Selbststdndigkeit beobachtet Ihr (als Basiskurs-
lehrende, als Schulsozialarbeiterin, als Laufbahnberaterin, als Koordinator der
Projektphasen)? Sammelt einige charakteristische Probleme, die Euch hdufiger be-
gegnen.

(5) Wie geht Thr mit diesen Schwierigkeiten um?

(6) Was denkt Ihr, unternimmt das OS, um die Kollegiat*innen an mehr Selbststindig-
keit heranzufiihren?

(7) Welche besonderen didaktisch-methodischen Bausteine oder Lernarrangements in
Euren Kursen fithren die Kollegiat*innen zu mehr Selbststindigkeit?

(8) Wie konnte Eurer Meinung nach im Unterricht die Selbststindigkeit der Kolle-
giat*innen noch deutlicher gefordert werden?

(9) Uber Euren Unterricht hinaus: Welche strukturellen Verinderungen fandet Ihr not-
wendig, um die Kollegiat*innen zu befahigen, selbststindig zu lernen?

Abbildung 6: Leitfaden fiir die Fokusgruppen (eigene Darstellung)

Um die Diskussion weg von einer Defizitorientierung und hin zu konstruktiven Hinwei-
sen auf eine erfolgreiche Hinfiihrung zur Selbststdndigkeit zu lenken, zielen die letzten
Fragen im Leitfaden auf didaktisch-methodische Arrangements aus der Praxis der Be-
fragten sowie auf weitere Ideen fiir den eigenen Unterricht und die Organisation als
Ganzes. Alle Interviews sind mit den im Anhang befindlichen Transkriptionsregeln
transkribiert worden.

4 Das ,,Oberstufen-Kolleg* wird im téglichen Sprachgebrauch in der Institution und insbesondere
auch im Rahmen der Fokusgruppen und Interviews héufig mit ,,OS* abgekiirzt.
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7.2 Die Datenauswertung: Thematisches Kodieren

Die Analyse von Daten aus Fokusgruppen erfolgt vielfach eher pragmatisch und stellt
die Zusammenstellung von Aussagen in den Vordergrund (vgl. Flick, 2007, S. 262).
Auch die Auswertung der hier vorliegenden Fokusgruppen und Einzelinterviews folgt
einer pragmatischen Vorgehensweise, um fallbezogen aufzuzeigen, wie sich die Idee von
Selbststindigkeit artikuliert, und moglichst viele koexistierende Konzepte hierzu abbil-
den zu konnen.

Da mit dem Leitfaden bereits strukturierende Vorgaben fiir den Ablauf der Fokus-
gruppen-Interviews gemacht wurden, der Gespriachsverlauf jedoch gleichzeitig sensibel
und offen fiir die spezifischen, auf den Gegenstand der Untersuchung bezogenen Inhalte
in Fall und sozialer Gruppe sein sollte, folgt die Auswertung der Daten dem Vorgehen
des thematischen Kodierens (vgl. Flick, 2007, S. 402ff.). Dabei handelt es sich um ein
mehrstufiges Vorgehen.

Im ersten Schritt werden die Aussagen einer Fokusgruppe als Fall analysiert, der einen
spezifischen piddagogischen Kontext des Oberstufen-Kollegs représentiert. In einer
Kurzbeschreibung jedes Falls werden typische Aussagen, ggf. das Motto des Falls, eine
knappe Darstellung der beteiligten Personen und ihrer Rolle in Hinblick auf die Frage-
stellung beschrieben sowie zentrale Themen zum untersuchten Gegenstand zusam-
mengefasst. Diese Kurzbeschreibungen haben einen heuristischen Wert fiir die weiter-
filhrenden Analysen, werden also kontinuierlich tiberpriift und im weiteren Verlauf der
Auswertung ggf. modifiziert. Einzelne Textpassagen bzw. Aussagen werden dazu mit
Begriffen oder Begriffskombinationen versehen, die als Uberschriften fungieren.

In der sich anschlieBenden vertiefenden Analyse wird versucht, den Sinnzusammen-
hang der Auseinandersetzung der Mitglieder einer Fokusgruppe mit dem Thema der
Untersuchung zu wahren und ein Kategoriensystem fiir den einzelnen Fall zu entwickeln.
Das Material wird zunéchst fallbezogen nach Themen oder Einzelaspekten geordnet und
thematisch zusammengefasst. Bei der Kodierung eines Falls werden alle Textstellen
identifiziert, die sich einer Auswertungskategorie zuordnen lassen. Diese Kategorien
werden sukzessive aus dem Material heraus entwickelt. Die an den ersten Féllen entwi-
ckelte thematische Struktur wird an allen weiteren Fillen kontinuierlich liberpriift und
ggf. modifiziert:

,Nach den ersten Fallanalysen werden die dabei entwickelten Kategorien und die themati-
schen Bereiche, auf die sie sich in den einzelnen Fillen beziehen, miteinander abgeglichen.
Daraus resultiert eine thematische Struktur, die fiir die Analyse weiterer Félle zugrunde ge-
legt wird, um deren Vergleichbarkeit zu erhohen.“ (Flick, 2007, S. 404)

Schmidt (2010) empfiehlt, dass mindestens zwei Personen unabhéngig voneinander die
Interviewpassagen eines Falls kodieren und ihre Zuordnungen miteinander vergleichen
und diskutieren.

Sofern man die Analyseebene der Einzelpersonen dezidiert beriicksichtigen mochte,
was hier aus 0.g. Griinden zunéchst nicht realisiert werden kann, konnen nun in weiteren
Schritten einzelne thematische Bereiche bezogen auf einzelne Akteur*innen in den Fo-
kusgruppen analysiert werden. Ubergeordnete Kategorien konnen in diesem Schritt nach
unterschiedlichen Auspragungen differenziert werden. Dazu werden einzelne Textpas-
sagen detailliert interpretiert, um festzuhalten, welche Leitthemen fiir den Einzelfall die
spezifischen sind, sodass die Informationen entlang der Kategorien fallzentriert reduziert
werden konnen. Flick (2007) empfiehlt fiir die Feinanalyse das von Strauss (1991,
S. 571.) vorgeschlagene Kodierparadigma (vgl. Abb. 7 auf der folgenden Seite) als Aus-
gangspunkt fiir die Formulierung von Leitfragen, die man in der Feinanalyse an den Fall
richten kann.

Die Leitfragen beziehen sich geméll Kodierparadigma auf Bedingungen (Warum?
Was fiihrt zu der Situation? Welchen Hintergrund hat das Phanomen? Wie ist sein Ent-
stehungsprozess?), auf die kontextbezogene Interaktion zwischen den Handelnden (Wer
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handelt? Was geschah?), auf Strategien und Taktiken (Welche Umgangsweisen?) und
auf Konsequenzen (Was verianderte sich? Welche Folgen oder Resultate gab es?). Die
Feinanalyse hat eine fallbezogene Darstellung der Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand der Untersuchung zum Ergebnis.

Kontext und
intervenierende
Bedingungen

ursichliche

Bedingungen Phénomen Konsequenzen

Handlungs-
strategien

Abbildung 7: Das Kodierparadigma (Strauss, 1991, S. 57f.)

Die fiir jeden Fall entwickelte Struktur stellt die Grundlage fiir weiterfiihrende Fall- und
Gruppenvergleiche dar, sodass Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Fillen
identifiziert und insgesamt das inhaltliche Spektrum der Auseinandersetzungen der be-
fragten Personen mit dem Thema ,,Selbststidndigkeit™ skizziert werden kann.

Mit Bezug auf die unterschiedlichen Fragestellungen, die weiter oben formuliert wur-
den, werden die jeweils fallspezifisch konkretisierte Idee von Selbststindigkeit und die
kontextbezogene piddagogische Bearbeitung von Problemen mit Selbststindigkeit darge-
stellt. Diese stellen die Ausgangslage fiir die Entwicklung geeigneter Fragebogeninstru-
mente dar. Hier geben die qualitativen Daten entscheidende Hinweise auf das Spektrum
von Aspekten, die es in der spater in dieser Zeitschrift zu verdffentlichenden, standardi-
sierten Befragung zu beriicksichtigen gilt.
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8 Ergebnisse der Befragungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse in Bezug auf die einzelnen Fille der Untersuchung
vorgestellt. Bevor dies geschehen kann, ist es notwendig, die genutzten thematischen
Codes aus der Untersuchung darzustellen, da sie am empirischen Material weiterentwi-
ckelt wurden und ihre Struktur als empirisches Ergebnis verstanden werden kann.

8.1 Thematische Codes aus den Interviews

Beginnend mit der thematischen Kodierung des Falls der Mathematik-Basiskurslehren-
den wurden sukzessive Kategorien entwickelt und in der Analyse weiterer Félle ergidnzt
und ausdifferenziert. Im Folgenden werden die Codes erldutert und anhand von Beispie-
len illustriert. Die Gliederung dieser Darstellung folgt den drei thematischen Blocken
des in Kapitel 7.2 vorgestellten Interviewleitfadens.

8.1.1 Konzept von Selbststindigkeit

Die Lehrenden differenzieren ihre Konzepte von Selbststindigkeit in zeitlicher Hinsicht
und teilweise nach verschiedenen inhaltlichen Ebenen, die nicht ausschlieB3lich auf Schu-
le bezogen sind und entsprechend in der Schule zum Gegenstand von Lehr-Lern-
Prozessen werden. Wihrend die inhaltlichen Facetten insbesondere unter der Kategorie
Definition selbststindigen Lernens subsumiert werden, wird die angestrebte Entwick-
lung von Selbststandigkeit im Spannungsfeld zwischen den auf Selbstorganisation und
selbststindiges Lernen bezogenen Zielen einerseits und den fiir die gymnasiale Oberstufe
formulierten Voraussetzungen selbststindigen Lernens andererseits deutlich. Von den
Voraussetzungen sind die Erwartungen der Lehrenden an Selbststindigkeit und Selbst-
organisation zu unterscheiden, da fiir sie eine Aufgabe in der Hinfiihrung zum selbst-
standigen Lernen, d.h., eben auch darin besteht, unter Umstdnden erst die Voraussetzun-
gen herzustellen. Didaktisch relevant werden in diesem Zusammenhang die Indikatoren,
anhand derer die Lehrenden Selbststdndigkeit und Selbstorganisation zu einem frithen
Zeitpunkt der Ausbildung erkennen kénnen.
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Definitionen selbststindiges Lernen

Die Definitionen werden mit einer Frage aus dem Leitfaden gezielt abgefragt. Dennoch
werden im Verlauf der Interviews verschiedentlich weitere Elemente der subjektiven
Arbeitsbegriffe deutlich. Die explizierten und implizierten Definitionen der Lehrenden
beinhalten teilweise eine kritische Auseinandersetzung mit dem Selbststéindigkeitsbe-
griff im padagogischen Kontext, inhaltliche Elemente in Form von Zuschreibungen oder
Kompetenzformulierungen sowie Versuche einer Systematisierung dieser Elemente. Die
Differenzierung zwischen Selbststindigkeit und Selbstorganisation — letzteres wird in
den Interviews héufig als Voraussetzung fiir selbststédndiges Lernen aufgefasst — fiihrt
auch zu einer diesbeziiglichen Ausdifferenzierung der Analysekategorien (insb. in Hin-
blick auf Voraussetzungen und Indikatoren, s.u.). So wie die inhaltlichen Facetten nicht
trennscharf von den Zielen des selbststindigen Lernens am Oberstufen-Kolleg zu be-
trachten sind, spiegeln auch die prozessbezogenen AuBerungen zum Begriff des
selbststindigen Lernens immer auch schon didaktische Prinzipien wider. Auch daran
wird deutlich, dass die Lehrenden sich in den Interviews auf einen pddagogischen Selbst-
standigkeitsbegriff beziehen, d.h. auf eine unter Anleitung der Lehrenden erst noch zu
erlangende Eigenschaft der Kollegiat*innen.

Tabelle 2: Beispielzitate zum Code ,,Definitionen selbststandigen Lernens (eigene

Darstellung)
Kritische ,,Wenn man es richtig ernst nimmt, ist der selbststdndige Lerner der,
Begriffsreflexion der keinen Lehrer mehr braucht.*
Systematisierung Selbststindig ist einfach ein sehr weiter Begriff, also selbststindig
verschiedener Ebenen der im Sinne von sie kdnnen selbststdndig lernen oder selbststéindig im
Selbststindigkeit Sinne von sie kdnnen sich selbststdndig organisieren.*
Inhaltliche Aspekte ,,Also ich finde Selbstverantwortung, Selbstreflexion das hat was mit
Selbststandigkeit zu tun.*
,,Ja, ich wiirde schon darunter verstehen, dass jemand versucht und
auch zunehmend dazu in der Lage ist, seine eigene Ausbildungssitu-
ation hier zu gestalten.*
,Ich glaube auch, dass DER selbststdndige Lerner [...] muss zum
einen wissen, WIE er seine Arbeitsprozesse steuern kann und
WANN er Begleitung braucht und wieVIEL Begleitung er braucht.
Prozessbezogene ,,Also wenn die jetzt was Selbststéindiges lernen, wiirde das zum Bei-
Aspekte spiel bedeuten, entweder ich gebe eine Aufgabe oder [...] ich kann
meine Aufgabe selber definieren [...] und bearbeite sie dann selbst
organisiert.”

Selbststindiges Lernen setzt ndmlich AUCH Experimentieren, Pro-
bieren und auch Sachen voraus, die du hinterher in die Tonne
kloppen kannst, wo du sagst: ,Das war ein Irrweg.* [...] Da miisste
man die Chance geben, auch Irrwege zu verfolgen, aus denen man
hinterher Schliisse ziehen kann [...].“

,,Das selbststidndige Lernen kann nicht darin bestehen, indem ich die

machen lasse. Das ist fiir mich nicht Anleitung zum selbststandigen
Lernen.*
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Ziele bezogen auf Selbstorganisation und selbststindiges Lernen

Die Lehrenden formulieren die Ziele selbstorganisierten bzw. selbststdndigen Lernens
als Ziele der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg. Dabei werden bei den Zielformulierun-
gen mal langfristige Perspektiven eingenommen, etwa wenn auf Konzepte wie Studier-
fahigkeit oder Wissenschaftspropddeutik Bezug genommen wird, und mal eher kurz-
und mittelfristige Perspektiven, die auf Voraussetzungen fiir zunehmend selbststéindige
Lernprozesse abzielen. Da die Interviewpartner*innen als Personen angesprochen wur-
den, die zu Beginn der Ausbildung in Kontakt mit neuen Kollegiat*innen stehen,
beziehen sich die kurzfristigen Ziele auf die Initiation in die Arbeitsweisen am Oberstu-
fen-Kolleg und die mittelfristigen Ziele auf Dinge, die im Laufe der Eingangsphase
gelernt werden sollten, um in der Hauptphase den Anforderungen an Selbststindigkeit
zu geniigen. Haufig werden diese mittelfristigen Ziele aus dem ,,Literacy“-Konzept ab-
geleitet.

Tabelle 3: Beispielzitate zum Code ,,Ziele bezogen auf Selbstorganisation und selbst-
standiges Lernen® (eigene Darstellung)

Kurzfristige Ziele ,.-.] dass man nach einer gewissen Zeitspanne auch als Kollegiat
selbst mal sich outet sozusagen, ja? Oder irgendwie auch sagt: ,Da
ist ein Problem. oder: ,Da ist was familidr.© oder was auch immer.*

Mittelfristige Ziele .| ...] aber dieser andere Teil fehlt aus meiner Sicht total, dieses kon-

zentrierte, individuelle Sich-Einlassen auf Dinge, die Hérte aushal-
ten, dass ich einen Text beim ersten Mal nicht lesen kann, sich da-
hinsetz[en], sich vertiefen und das auch so als Arbeitshaltung, als
Kultur entwickeln.*
,|.-.] Sprachbewusstsein und selbststindiges Arbeiten im Umgang
mit Texten zu erwerben und [...] sich im offenen Raum des selbst-
standigen Lernens zu bewegen und die Prozesse sinnvoll zu
gestalten.

,|...] und das ist schon ein Ziel, Arbeitsprozesse zu gestalten.*

Langfristige Ziele »~Aber wenn ich im Austausch mit der Gesellschaft bin, braucht es
immer diese Riickkoppelung und das zu lernen, auch innerhalb
selbststéndiger Arbeitsprozesse, halte ich fiir absolut essenziell. Also
dass das so ein Teil davon ist, also sowohl die Kommunikation im
Beratungsprozess wie auch die Produktvorstellung.*
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Voraussetzungen selbststindigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen

Als Lehrende der Eingangsphase oder padagogisch mit Neukollegiat*innen Zusammen-
arbeitende setzen die Interviewpartner*innen die institutionellen Ziele der Ausbildung
immer auch in Relation zu den je individuellen Startbedingungen. Wie die auf Selbst-
standigkeit bezogenen Ziele sind auch die Voraussetzungen teilweise normative Setzun-
gen, die mit unterschiedlich starkem Bezug zur institutionell vertretenen Linie subjektive
Uberzeugungen ausdriicken.

Diese Kategorie kann nicht ganz trennscharf zu den Zielen formuliert werden, da
kurzfristige Ziele gleichwohl als Voraussetzungen fiir langerfristige anzusehen sind.
Ebenso driicken sich die Voraussetzungen mitunter auch in den enttduschten Erwartun-
gen der Lehrenden aus, weshalb diese Kategorie neben normativen Setzungen auch
implizite Schlussfolgerungen aus den empirischen Erfahrungen der Interviewpartner*in-
nen beinhaltet und daher auch nicht als trennscharf zur Kategorie erwartete Vorausset-
zungen fiir selbststindiges Lernen gelten kann. Dem selbststindigen Lernen vorgela-
gerte Voraussetzungen fiir eine funktionierende Unterrichtsinteraktion werden ebenso
formuliert.

Tabelle 4: Beispielzitate zum Code ,,Voraussetzungen selbststindigen Lernens auf Sei-
ten der Kollegiat*innen* (eigene Darstellung)

Normative Setzungen ,»Also jetzt spontan wiirde ich erstmal sagen Mindestanforderungen
brauchen wir keinesfalls.*

,,Dass man erstmal einfach annehmen muss, dass das noch Kinder
sind, die zuhause noch erzogen werden und wo irgendwie so der
Rahmen einfach kleiner ist [...] und wir nicht gut daran tun, so sehr
offene Situationen zu schaffen.”

Aus Erfahrung »[...] also ich mach immer in allen Kursen einen Emailverteiler und
die, die so unselbststindig sind, ja die habe ich oft nach einem hal-
ben Jahr immer noch nicht auf der Emailliste.*

,.Sich langere Zeit auf eine Sache konzentrieren, das féllt doch vie-
len schwer.*

,»Sie sind froh, wenn sie klare Aufgaben kriegen, die sie dann versu-
chen so gut sie kdnnen zu bearbeiten, aber auch genau an dem, was
man gesagt hat, und nicht allzu sehr rechts und links guckend, also
nicht mal auf die Idee kommen, vielleicht auch selbst zu hinterfra-
gen, hab ich die Frage falsch verstanden, den Arbeitsauftrag falsch
verstanden oder konnte ich den anders interpretieren, um weiterzu-

kommen?*
Voraussetzungen fiir ,|...] das wire so der erste Schritt, dass die gefriihstiickt dasitzen
Unterricht und ihre Sachen auf dem Tisch liegen haben.*
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Erwartete Voraussetzungen fiir selbststindiges Lernen

Unter der Kategorie der erwarteten Voraussetzungen wird zusammengefasst, was die
Interviewpartner*innen an Voraussetzungen antizipieren, um ihr Angebot, sei es der Un-
terricht oder eine bestimmte Beratungspraxis, daran auszurichten. Wihrend konkrete
Konnenserwartungen aufgrund der heterogenen Ausgangslagen nicht formuliert werden,
bekommen Bereitschaften und Arbeitshaltungen sowie der Grad der Selbstorganisation
schon eher einen hoheren Stellenwert beigemessen. Diese Erwartungen richten sich da-
bei sowohl an die Ausgangsbedingungen bei den Kollegiat*innen als auch an deren
Entwicklung.

Tabelle 5: Beispielzitate zum Code ,,Erwartete Voraussetzungen fiir selbststindiges
Lernen* (eigene Darstellung)

Erwartungen an die ,Ich gehe erstmal davon aus, dass sie quasi gar nichts kénnen.*

Ausgangslagen ,|.-.] dass wir da keine hohen Erwartungen haben, sondern dass wir

von vornherein sagen, das alles muss gelernt werden und das alles
muss erst nochmal auch in dem Rahmen sozusagen neu gezeigt und
neu gestaltet werden.

,,Und dazu gehdrt am Anfang piinktlich kommen, signalisieren man
hat Interesse, mal eine Frage stellen an der richtigen Stelle.

,,Ich glaube, sie miissen die Bereitschaft mitbringen, das zu erlernen
hier. Aber ich finde nicht, dass die das konnen miissen.*

Erwarteter Grad der ,,Also ich erwarte eigentlich die Selbststidndigkeit, die an der Regel-

Selbstorganisation schule im Prinzip auch irgendwie vorherrscht, dass sie eben ihre
Materialien dabei haben, * dass sie es schaffen piinktlich zum Un-
terricht zu kommen.*

Entwicklungs- ,,Ich denke da ist Selbststandigkeit eben auch Thema der Oberstufe,
erwartungen dass ich, selbst wenn ich nicht volljéhrig bin, zumindest irgendwie
im Kontakt mit den Lehrenden oder mit der Lautbahnberatung
[stehe] [...], dass man das dann artikuliert und auch mal anspricht.

,|...] ich habe eine hohe Erwartung, dass sie innerhalb der Basis-
kurse Deutsch, aber auch innerhalb des ersten Jahres, wo sie hier
sind, dass sie lernen, Verantwortung dafiir zu iibernehmen, was sie
inhaltlich richtig und falsch machen, was sie konnen und was sie
NICHT ko6nnen.*
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Indikatoren fiir selbststindiges Lernen und Selbstorganisation und Probleme der
Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststindiges Lernen

In den Interviews wurde direkt danach gefragt, woran man denn in den ersten Tagen
selbststindige Kollegiat*innen erkenne. Den facettenreichen Begriffen von Selbststin-
digkeit (s.0.) entsprechend, werden in den Antworten lediglich einzelne Aspekte der
Selbststandigkeit aufgegriffen und fiir die Lehrenden erkennbare Anhaltspunkte be-
schrieben. Auch hier haben die Lehrenden wieder auf die Differenzierung zwischen
selbststdndigem Lernen und der Fahigkeit zur Selbstorganisation als dessen Vorausset-
zung zuriickgegriffen.

Aspekte der Selbststandigkeit, fiir die es keine Indikatoren in der alltiglichen Interak-
tion mit den Kollegiat*innen gibt, werden an verschiedenen Stellen der Interviews als
Probleme der zuverldssigen Diagnose von Voraussetzungen flir selbststédndiges Lernen
beschrieben.

Tabelle 6: Beispielzitate zum Code ,,Indikatoren fiir selbststdndiges Lernen und Selbst-
organisation und Probleme der Diagnose* (eigene Darstellung)

Indikatoren fiir ,| -] jetzt kamen schon mehrere bevor der Kurs tiberhaupt angefan-
Féhigkeiten zum gen hat, ob ich ihnen nicht schon mal ein Thema geben konnte,
selbststandigen damit sie sich vorbereiten konnen.*

Lernen ,Leute, die selbststindig arbeiten, die kommen mit Sachen, die kom-

men mit Ideen, die kommen mit Verdnderungen zu dem, was ich
gesagt habe [...].“

Indikatoren fiir ,...] bevor er seinen ersten Schultag hier hat, Kontakt zu uns auf-

Selbstorganisationsfdhigkeit — nimmt, um sich zum Beispiel zu erkundigen, wie komme ich denn
hier an ein Wohnheimzimmer, was mache ich mit meinem BAf6G-
Antrag? Ich mochte den Ferienkurs Mathe besuchen, wie mache ich
das?
,,Wenn ich jetzt gerade an meinen Kurs denke, wo ich das ja wieder
versucht habe mit sehr selbststindigem Arbeiten, und dann einfach
gemerkt habe bei dem, was ich am Ende so fiir Daten bekam, [...]
wer war jetzt halbwegs in der Lage, sich zu organisieren [...].*
,,Und bei wem hast du eine Schulmappe, wo alles halbwegs heraus-
féllt und der nie in der Lage ist, einen Zettel mehr als zwei Tage zu
behalten [...].*

,.Die sind immerhin angekommen, also im richtigen Raum [...].

13

Probleme der ,|.-.] jetzt weil} ich gar nicht, woran ich genau erkennen wiirde, dass
Diagnose jemand schon selbststandig ist.

,,Ich wiirde auch unbedingt sagen, aus so einer fachlichen Perspek-
tive merkt man erst im Bearbeiten der Aufgaben, ob so eine fiir die
Selbstorganisation notwendige Selbststandigkeit da ist.”

,Ich glaube auch am Anfang * die maskieren sich so ein bisschen *
zwangsweise, weil das natiirlich eine extrem herausfordernde sozi-
ale Situation ist.

,,uUnd andere, die sind eigentlich ganz gut, die sitzen da nur, weil sie
keine Rechtschreibung konnen und das ist, weil sie bei dem Scree-
ning nicht so gut// das merkt man dann halt nicht.”
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Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Auf Selbststiandigkeit bezogene Ziele und Erwartungen des Oberstufen-Kollegs stellen
aus der Perspektive von Kollegiat*innen konkrete Herausforderungen dar, die unmittel-
bar mit dem Schulerfolg verkniipft werden. Der Schulwechsel und die damit verbundene
neue soziale Situation, die ungewohnten Ausbildungsstrukturen am Oberstufen-Kolleg
und die teilweise akademischen Anspriiche aus den Fachern bilden gemeinsam mit an-
deren Verpflichtungen und Problemen aus der Lebenswelt eine komplexe Anforderungs-
struktur. Diese wird von den Interviewpartner*innen in den Kontexten von Beratung,
Unterstiitzung, Didaktik und Organisationsentwicklung angesprochen und als Ensemble
von Herausforderungen fiir Kollegiat*innen beschrieben.

Tabelle 7: Beispielzitate zum Code ,,Herausforderungen fiir Kollegiat*innen® (eigene
Darstellung)

Herausforderungen der
Koordination von
schulischen und

ich glaube, dass viele Kollegiaten iiberfordert sind mit den Optio-
nen, die es gibt. Also sowohl in der Schule, im Unterricht als auch
auBlerhalb, sprich Freunde [...]*

auflerschulischen ,»50 motivationale Aspekte, ne? Dass sie auch in der Lage sind
Anforderungen selbstregulierend Storvariablen oder Storfaktoren auszuschlieBen.*

Soziale ,.Die sind noch sehr jung, die kommen in der Regel allein hier an.
Herausforderungen Das heifit also, die kennen hier niemanden.*

Strukturbedingte ,lch denke auch mit unserer Vielfalt an Angeboten und Offenheit

Herausforderungen am
Oberstufen-Kolleg

iberfordern wir auch viele junge Kollegiaten, [...] weil die in der
alten Schule vielleicht gar nicht die Kompetenz haben mussten, son-

dern die haben einen festen Stundenplan bekommen und klare
Aufgaben und da wurde wahrscheinlich schon klar gesagt, was man
zu tun und zu lassen hat.*

Fachliche
Herausforderungen

,[.-.] und das ist einer der grofiten Punkte, forschende Fragen zu
stellen, die die eigenen sind.*

.| .-.] dass die Kollegen dann eben ihr Fach sehen und die Ansprii-
che in threm Fach und dass sich das fiir die Kollis aber summiert,
weil die haben ja nicht nur ein Fach, sondern die haben sieben Kurse
oder noch mehr.*

,|...] dass sie mit allen immer reden miissen und selbst verhandeln
miissen und sich selber kiimmern miissen. Das, das empfinden viele
als sehr groBe Uberforderung und Belastung.*
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8.1.2 Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht

Wihrend die vorstehend beschriebenen Kategorien die auf Selbststindigkeit bezogenen
institutionellen Ziele und Problemstellungen beschreiben und strukturieren helfen, be-
treffen die folgenden Kategorien zur Forderung von Selbststéindigkeit im Unterricht das
Kerngeschift der Lehrenden. Es geht hier insbesondere um die didaktisch-methodische
Ausgestaltung der pddagogischen Wege zur Selbststandigkeit und die damit verquickten
Rollen, die Lehrende und Personen aus dem Unterstiitzungssystem im Prozess fiir sich
beanspruchen.

Die Fragestellung in den Interviews zielt sehr stark auf die Praxis in den piddagogi-
schen Kontexten ab, in denen die Interviewpartner*innen mit neuen Kollegiat*innen zu
tun haben. Entsprechend beziehen sich die meisten methodisch-didaktischen Uberlegun-
gen explizit auf die Basiskurse bzw. im Fall Englisch auf die Basisbriickenkurse. Sofern
auch auf Briicken-, Studienfach- oder Grundkurse eingegangen wird, fungieren solche
Schilderungen in der Regel als Gegenhorizonte zu den Praxen in den Basiskursen, weil
dort andere Voraussetzungen bei den Kollegiat*innen, mehr Freiheitsgrade fiir die Aus-
wahl der Inhalte oder andere Kontextbedingungen herrschen. Jenseits dieser kursbezo-
genen Schilderungen werden aber auch allgemeine Unterstiitzungsleistungen und didak-
tisch-methodische Uberlegungen zur Férderung selbststindigen Lernens formuliert.

Unterstiitzung von Selbststindigkeit durch die Lehrenden und allgemeine didaktisch-
methodische Uberlegungen zur Forderung selbststindigen Lernens

AuBerungen der Lehrenden zur kursunabhingigen Unterstiitzung der Selbststindigkeit
betreffen einerseits allgemeine Uberlegungen zur Didaktik der Oberstufe, die eher den
Status von subjektiven Theorien haben, als dass sie konkrete Vorgehensweisen im eige-
nen Unterricht beschreiben — gleichwohl in der Regel impliziert wird, dass das jeweilige
Vorgehen auch im eigenen Unterricht umgesetzt wird. Andererseits werden hier jene
Unterstiitzungsleistungen der Lehrenden aufgefiihrt, die {iber das Kerngeschift ,,Unter-
richt™ hinausgehen bzw. nicht eindeutig dem Unterrichtshandeln der Lehrenden zuge-
ordnet werden kdnnen.

Tabelle 8: Beispielzitate zum Code ,,Unterstiitzung von Selbststindigkeit und allge-
meine didaktische Uberlegungen* (eigene Darstellung)

Allgemeine ,,Also das wiirde ich so sechen, dass selbststdndiges Lernen im Be-
didaktisch- reich von Schule sich immer in einem Rahmen entfaltet, den wir als
methodische Kollegen besonders gut stecken miissen, sodass er den Freiraum
Uberlegungen deutlich macht, aber auch die Grenzen, und man dadurch auch den

Grad der Selbststindigkeit steuert [...].

Unterstiitzung von ,»Also wenn ich zum Beispiel Kollis aus der Elf habe [...] dann ma-
Selbststindigkeit che ich dann oft auch selber Termine und sage: ,So und so, die
Gruppen sind dann und dann dran.
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Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basiskursen (Basis-Briickenkursen)

Die didaktisch-methodischen Uberlegungen zu den Basiskursen betreffen Inhalte, Ziele
und Methoden, da diese stets in einem Implikationszusammenhang stehen. Im Gegensatz
zu den oben genannten auf Selbstorganisation und selbststindiges Lernen bezogenen
Zielen werden hier konkretere Kursziele subsumiert, die jeweils kursbezogene Ausle-
gungen des Konzepts basaler Kompetenzen beschreiben. Die Inhalte der Kurse werden
in den Interviews nicht vollstindig abgefragt, sondern in der Regel als Schwerpunkte
benannt, die sich am Ziel der Férderung von basalen Kompetenzen oder an den Anfor-
derungen der fachlichen Kompetenzentwicklung orientieren und auf die sich auch die
methodischen Prinzipien des Unterrichts beziehen. Eng verbunden mit der jeweiligen
didaktisch-methodischen Vorgehensweise im Unterricht — insbesondere mit dem Grad
der Offenheit des Unterrichts — ist auch die Ausgestaltung der Lernkontrolle, die mal
mehr den Lehrenden und mal mehr den Lernenden obliegt. Insbesondere die Leistungs-
nachweise nehmen héufig die Funktion ein, das Einlassen auf die Methode auf Seiten
der Kollegiat*innen zu sichern.

Tabelle 9: Beispielzitate zum Code ,,Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basis-
kursen® (eigene Darstellung)

Basale Kompetenzen ,,Wir haben bestimmte schulische Anforderungen [...] in allen Fa-
als Ziel chern [...] und da versuchen wir sozusagen Handwerkszeug an die
Hand zu geben, wie das gelingen kann.*

,...] was eine ganz wichtige Sache fiir Selbststéndigkeit ist, ist mit
eigenen Texten liberarbeitend umzugehen.*

,|...] haben wir uns angelehnt an das Literacy-Konzept, indem wir
versucht haben, einzelne Kompetenzen in einzelnen verschiedenen
Bereichen zu entwickeln, die ganz stark darauf abgestellt sind,
grundlegende problemldsende Fahigkeiten zu entwickeln [...] wenn
sie diese Fahigkeiten einmal haben, dass sie die dann in irgendwel-
chen anderen Kursen einsetzen kénnen, um tatséchlich selbststindig
arbeiten zu kénnen.*

Methodische ,,Der Basiskurs I ist [...] relativ gefiihrt [...] im Basiskurs II ist das
Prinzipien sehr viel weniger.
,...] ich gebe dann unterschiedliche Aufgaben, also eine Aufga-
bentheke und die konnen sich da bedienen, wo sie denken, dass sie
noch Defizite haben.*

,Ich gehe dann rum und versuche das aufmerksam zu beobachten
und gebe ihnen Impulse. Das Problem einkreisen. Eine Struktur in
das eigentliche Problem bringen. Das kann man manchmal durch
ein kleines Gesprich zumindest entwickeln®.

,Halbe Zeit sozusagen Input, Beispiele, Vorrechnen usw., die an-
dere Halfte sollen sie es selber machen, um das einzuiiben.*

,|...] in den letzten Jahren immer ein Konzept hatten, was sehr stark
lehrgangsmifig war, starke Methodenwechsel hatte, sehr klein-
schrittig ist, sehr viel prozessbegleitende Diagnostik beinhaltet.

,Dann nehme ich sozusagen die Fachlichkeit, das groe Gespenst
des Anspruchs raus, weil ich ja auf die Ebene der methodischen Be-
arbeitung, der Textbearbeitung will und das ist glaube ich der Trick
dieser Hausarbeit.*

Inhaltliche ,[...] wir sagen, okay, dieser Prozess ldsst sich strukturieren in seine
Schwerpunktsetzungen einzelnen Arbeitsschritte und zwar zuallererst ist das erstmal ein
Thema finden, Fragestellung finden [...].

,,Also wir fangen immer mit so einem ritualisierten, kleinen Small-
talk an. [...] So und dann geht es los und dann gibt es so Horverste-
hens-, Leseverstehenseinheiten, dann wieder eine Moglichkeit, sich
auszutauschen, also kurze Konversationsblocke.*
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Formen der Kontrolle ,[...] der erste Entwurf ist ein Leistungsnachweis UND die Uberar-
beitung ist ein Leistungsnachweis*
,,Also es MUSS eine Absprache iiber das Thema geben. Das MUSS
schriftlich fixiert werden, es MUSS eine Absprache iiber die Glie-
derung geben, es MUSS ein Textbaustein mal besprochen worden
sein [...].“

Didaktisch-methodische Uberlegungen zur Forderung selbststindigen Lernens in
anderen Kurs- und Unterrichtsarten

Es werden in den Interviews vielfach Beziige zum Unterricht in anderen Kurs- und Un-
terrichtsarten hergestellt, um die besonderen Bedingungen in den Basiskursen herauszu-
stellen. Mit diesen Beziigen wird u.a. angezeigt, dass die Inhalte unterschiedliche Frei-
heitsgrade fiir selbststindige Lernprozesse bieten, die Zusammensetzung der Kurse
andere Erfordernisse und Mdoglichkeiten fiir selbststdndiges Lernen zur Folge hat oder
unterschiedliche Ziele verfolgt werden diirfen. Auch hier werden Aussagen zu Zielen,
Inhalten und zur Methodik des Unterrichts gemacht. Da diese Aussagen eher exkursartig
und wenig differenziert sind, werden sie unter Kategorien zusammengefasst, die nach
den Kurs- und Unterrichtsarten benannt sind (Projektunterricht, Studienfiacher, Briicken-
kurse, Grundkurse/Hauptphase).

Tabelle 10: Beispielzitate zum Code ,,Didaktisch-methodische Uberlegungen zur Férde-
rung selbststindigen Lernens in anderen Kurs- und Unterrichtsarten* (eige-
ne Darstellung)

Projektunterricht ,»Also weil ich einfach auch keine Zeit dafiir hatte, das so zu organi-
sieren, gab es nochmal einen stérkeren Riickzug von mir, also dass
ich auch stark Grenzen gesetzt habe.*

Studienfach »[...] im Kopf hatte ich eher mein Studienfach. [...] wenn ich Grup-
penarbeit mache, ich stelle dann durchaus auch die Gruppen selber
zusammen und die Arbeitsauftrage sind unterschiedlich.*

,,Also Richtung Abitur habe ich jetzt zum Beispiel auch in meinem
Studienfach das so gemacht, dass ich wirklich mit Aufgaben und
Tipps und dann Losungen arbeite, dass sie auch lernen, man kann
halt eben auch selbst wirklich etwas tun.*

Briickenkurse ,,Das heiflt, sie sollen gewissermalien als ihr eigener Korrektor fun-
gieren und sich Aufgaben aussuchen [...]. Also im Basiskurs moch-
te ich das nicht machen, weil da werden bestimmte Voraussetzun-
gen erwartet und da mochte ich das meiste doch selbst steuern.*
,|...] wWo sie sozusagen so eine Art Lerntagebuch [...] fiihren sollen,
welche Aufgaben sie gemacht haben, welche richtig waren, wo sie
auch ihre Fehler verschriftlichen sollen.*

Grundkurse/ »[.-.] da haben die jetzt selbst Statistiken erstellt [...] also selber

Hauptphase Daten aufgenommen, die verarbeitet, die ausgewertet usw. und das
war flir die total toll, weil die hatten ihr eigenes Ergebnis nachher
und sowas kann man aber im normalen Unterricht iiberhaupt nicht
machen.*
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Professionelle Rollen in Prozessen des selbststindigen Lernens

Eng verkniipft mit ihren didaktisch-methodischen Uberlegungen, stellen die Lehrenden
in den Interviews auch die Implikationen fiir die Ausgestaltung ihrer professionellen
Rolle und ihr Rollenhandeln heraus. Die verschiedenen Rollen werden teilweise positiv
bestimmt, teilweise von Rollen abgegrenzt, die Lehrende nicht {ibernehmen kdnnen oder
wollen.

In dhnlicher Weise reflektieren auch die Laufbahnberaterinnen und die Schulsozial-
arbeiterin ihre Funktion in der Institution und der Ausbildung der Kollegiat*innen.

Tabelle 11: Beispielzitate zum Code ,,Professionelle Rollen in Prozessen des selbststin-
digen Lernens* (eigene Darstellung)

Lehrende ,Das ist eigentlich ein grofer Anteil selbststindigen Lernens fiir
mich, dass die Lehrendenrolle sich verdndert hin zu dem [...] Bera-
ter in einem ldngeren Prozess.*

,[...] man als Lehrer eben dann auch sozusagen bei Projekten der
ilteste Teilnehmer ist und nicht mehr der, der alles weil3.*

,,Und da ist es manchmal so ein Abwigen, dass man sagt: ,Ja, Inte-
resse hin oder her, aber ich merke einfach, du tiberforderst dich da.
Du musst was anderes machen. Nimm mal bitte das! Das ist einfach
und zugénglich.° Ne? Also dass man wirklich dann so berdt und so
stark eingreift [...].*

,Wir sind keine Therapeuten, wir kdnnen so ein ganzes Umfeld
nicht verdndern [...].“

,,Aber das ist doch sowieso unser Job als Lehrer. Das ist doch eine
unserer Aufgaben. Und zu gucken, wo stehen die Kollegiaten und
welche Hilfe brauchen sie, um immer eigenstindiger Aufgaben zu
bewiltigen.*

Laufbahnberatung ,,Also ich nehme die Laufbahnberatung so wahr, dass das ein Ange-
bot ist.”
,,.Das finde ich durchaus positiv, weil ich das nicht als meine Funk-
tion sehe, Konsequenzen und Druck auszuiiben.*

Schulsozialarbeit [...] weil wir jetzt auch angefangen haben unsere Arbeit darauf
auszurichten, dass wir wirklich schon ganz frith aktiv werden. Also
wir sind ja schon [...] bei den Bewerberinfoabenden dabei [...], weil
wir gemerkt haben, dass das den meisten Kollis guttut, vorher auch
schon einmal eine andere Anlaufstelle zu haben.*

,,Gut wir machen Offentlichkeitsarbeit, wir machen immer wieder
Veranstaltungen zu bestimmten Themen.*

,.Ja, es gibt oft eine ganz praktische Herangehensweise, dass wir na-
tiirlich schon kleinschrittig versuchen zu sortieren, zu gucken, wo
liegt jetzt eigentlich das Problem und wer kdnnte unterstiitzend tatig
sein [...].“

»l...] ganz konkret sich mit den Kandidaten hinzusetzen und zum
Beispiel die ndchsten zwei Monate oder die ndchsten vier Wochen
zu strukturieren. Was kommt an Aufgaben auf die zu?*
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Umgang mit pddagogischen Problemen und Disziplinproblemen

Bereits im vorstehenden Unterkapitel wurden Voraussetzungen fiir eine funktionierende
Unterrichtsinteraktion als in der Wahrnehmung der Lehrenden vorgelagerte Bedingung
fiir das selbststdndige Lernen beschrieben. Wenn es in diesem Unterkapitel um die For-
derung von Selbststindigkeit durch das (Unterrichts-)Handeln der Lehrenden geht,
miissen konsequenterweise auch die Aktivitidten der Lehrenden aufgefiihrt werden, die
sie selbst als Mallnahmen zur Herstellung dieser vorgelagerten Bedingung beschreiben.
Diese werden unter den Kategorien Umgang mit pddagogischen Problemen und Um-
gang mit Disziplinproblemen zusammengefasst.

Tabelle 12: Beispielzitate zum Code ,,Umgang mit paddagogischen Problemen und Dis-
ziplinproblemen* (eigene Darstellung)

Umgang mit ,,Ich komme mir total ddmlich vor. Ich habe eine Handybox gebas-
padagogischen und telt. Und in diesem Briickenkurs sammele ich alle Handys ein, die
Disziplinproblemen ich sehe.”

,Ich beispielsweise lege extrem Wert auf Piinktlichkeit. Nicht weil
ich so ein wahnsinniger Plinktlichkeitsfanatiker bin, sondern weil ich
weil, alles was man jetzt sozusagen initiiert, das [...] mag moglich-
erweise flir spéter [...] Schwierigkeiten vermeiden.*
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8.1.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

Die Interviewpartner*innen wurden nicht nur nach ihren Perspektiven auf die Hinfiih-
rung zu mehr Selbststindigkeit innerhalb ihrer eigenen Kurse gefragt, sondern auch nach
ihren Einschédtzungen und Ideen zur Entwicklung der ganzen Organisation. IThre Aussa-
gen lassen sich einerseits in die Darstellung institutioneller Probleme und Herausforde-
rungen fiir sie als Lehrende und andererseits in die Perspektiven auf die Entwicklung der
Organisation und ihrer Teilsysteme differenzieren.

Institutionelle Probleme und Herausforderungen fiir Lehrende

Die Lehrenden duBlern in den Interviews ihre Sicht auf das Oberstufen-Kolleg als Orga-
nisation und benennen institutionelle Probleme. Die eher analytisch-beschreibenden
Aussagen iiber die Praxen der Lehrenden und deren Bedingungen geben Hinweise auf
den wahrgenommenen Status Quo und die eingelagerten strukturellen Spannungen, An-
tinomien und Widerspriichlichkeiten. Uberdies gehen sie auch auf die Antinomien und
Spannungsfelder des eigenen Lehrerhandelns ein und beschreiben sie als Herausforde-
rungen fiir Lehrende. Die Hinfiihrung zur Selbststindigkeit und die damit verbundenen
Ziele und Herausforderungen auf Seiten der Kollegiat*innen sind fiir diese Spannungen
konstitutiv. Sie beschreiben somit einen Ist-Stand, der ggf. durch Organisationsentwick-
lung und durch Professionalisierung der einzelnen Pddagog*innen bearbeitet werden
konnte.

Tabelle 13: Beispielzitate zum Code ,,Institutionelle Probleme und Herausforderungen
fiir Lehrende* (eigene Darstellung)

Organisations- ,Es gibt unterschiedliche Aufgaben von unterschiedlichen Men-

perspektive schen. Das ist ein ganz grofles Problem.

Institutionelle ,,Hat das nicht auch etwas mit diesem Mythos OS in Anfiihrungs-

Probleme zeichen zu tun? Also dieses, ja, es ist easy hier und alle sind gechillt
und s0.“

,,Wir geben die Verbindlichkeiten nicht an die Kollis zuriick, die wir
aber von ihnen erwarten.

,,Also ich weil} nicht, wie oft ich im Unterricht fehlen darf als Kolli.
Das macht jeder Lehrende anders.*

,,Aber auch da fehlt, glaube ich, derzeit so ein klares Rollenbild von

Tutor und Aufgaben.*
Herausforderung fiir ,,Es ist aber gleichzeitig auch, dass ich mir die Freiheit nehme, guten
Lehrende Frontalunterricht zu machen, und den nicht als Zwang empfinde,

sondern [...] als einen Bestandteil guter Lehre. [...] Und gleichzei-
tig ist es auch so, dass ich selbststdndige Phasen organisieren sollte,
weil das ist auch total gut und ein wichtiger Bereich.*

,,Es sind mehr die inneren Strukturen. Dass wir viel mehr Freiheit
haben als wir denken, [...] dass wir viele Hiirden zu dem, was wir
immer alle glauben, nicht machen zu kénnen, bei uns im Kopf [ha-
ben]*

,,Wie oft rutscht diese Formulierung raus: ,Nun passt doch mal auf.
Thr wisst doch, ihr braucht das fiir die Priifung am Schluss‘. Und das
ist eigentlich der wichtigste Hinweisgeber, dass wir da etwas instru-
mentalisieren flir eigentlich padagogische Arbeit.*
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Perspektiven auf die Entwicklung der Organisation und ihrer Teilsysteme

Teilweise ausgehend von den Wahmehmungen der Interviewpartner*innen zu instituti-
onellen Problemen und Herausforderungen fiir die Lehrenden werden zahlreiche Ideen
fiir die Weiterentwicklung der Organisation formuliert. Diese Ideen werden — sofern sie
die ganze Schule betreffen — unter der Kategorie organisatorische Entwicklungsperspek-
tive subsumiert. Einzelne Teilsysteme, wie das Tutorensystem oder das noch in Entwick-
lung befindliche Selbstlernzentrum, werden in verschiedenen Interviews kritisiert und
fiir eine bessere Unterstiitzung der Selbststindigkeit weitergedacht. Diese Ideen werden
unter Kategorien zusammengefasst, die nach den Teilsystemen benannt sind: Tutoren-
system, Schulsozialarbeit, Selbstlernzentrum etc.

Tabelle 14: Beispielzitate zum Code ,,Perspektiven auf die Entwicklung der Organisa-
tion und ihrer Teilsysteme™ (eigene Darstellung)

Organisatorische ,.Ja und dann bei den Zeitstrukturen habe ich dariiber nachgedacht,
Entwicklungs- [...] zum Beispiel die Pausenzeiten hier zu verkiirzen, sodass der
perspektive Tag insgesamt etwas dichter wird und am Ende man aber definitiv

langere, freiere Zeiten hat fiir Aktivititen des Lernens, die au3erhalb
der Schule liegen konnen [...].

,,Ich konnte mir vorstellen, dass man iiberhaupt erst um 10 Uhr an-
fangt und die Kollegiaten kommen gut vorbereitet ins OS.*

,,Also, dass wir immer noch davon ausgehen, wir haben es mit jun-
gen Erwachsenen zu tun. Dieses Prinzip auf Augenhéhe, das ver-
kennt aber ein bisschen die Realitdt der Fiinfzehnjahrigen, Sech-
zehnjdhrigen, die das auch wollen, dass wir sie ein bisschen an die
Hand nehmen.

»[...] und ich wiirde mir eigentlich wiinschen, dass es unabhéingig
von den einzelnen Fachern irgendeine Institutionalisierung flir sol-
che Prozesse gébe.*

.| ...] dass es eine einheitliche Forderung [...] in Bezug auf Handys
oder Piinktlichkeit [...] gibt. Dass auch irgendwie von allen gezeigt
wird, ja, auch [...] diese Primértugenden sind uns tatsdchlich wich-
tig, weil ich glaube, man braucht so eine gewisse Ordnung [...].“

Tutorensystem ,,Die Nichtwahl eines Tutors und diese anderen Probleme, die dar-
aus resultieren, und die Schwierigkeit, die dabei besteht, [...] sehe
ich darin, dass es eben ein freiwilliges System ist.”

»Wenn ich ernsthaft Probleme habe und in der padagogischen Kon-
ferenz sitze und der eine hat seinen Tutor dabei, mit dem das
irgendwie menschlich funktioniert [...], dann ist das was anderes als
wenn ich da sitze, wiederhole und immer noch keinen Tutor habe
und irgendwie das letzte Jahr schon die gleichen Probleme hatte und
immer noch keine [...] feste Bezugsperson habe — offiziell auch in
der Schule — mit der ich dariiber sprechen kann oder die ich zu Rate
ziehen kann.“

Weitere Teilsysteme: ,,S0 ein schoner Raum. Und ich denke auch, dass wir uns da entlas-
Selbstlernzentrum/ ten miissten, was die Biicher angeht. [...] Wir brauchten einen Raum
Lernbiiro/ mit wenig Biichern fiir die Kurse jeweils, wo man wirklich mit ar-
Schulsozialarbeit beitet.

,,Diese Mediathek, die irgendwie Selbstlernzentrum sein soll, das ist
kein Selbstlernzentrum [...]. Ich meine, was habe ich von einer Bii-
cherei, wo ich die Biicher nicht ausleihen kann?*
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8.2 Fallbeschreibungen

Nachdem nun die Entwicklung der thematischen Codes beschrieben wurde, werden die
einzelnen Fille der qualitativen Untersuchung vorgestellt. Eine inhaltliche Zusammen-
fassung der Fallbeschreibung findet sich in Kapitel 9.

8.2.1 Fallbeschreibung »Basiskurs Mathematik«

Im November 2014 fand das Interview mit zwei Lehrenden der Basiskurse Mathematik
(ML1: weibl.; ML2: ménnl.) statt. Das Interview wurde von zwei Mitgliedern aus der
Projektgruppe in einem ruhigen Raum im Gebédude des Oberstufen-Kollegs gefiihrt, wo-
bei der eine Interviewer in erster Linie die Gesprachsfiihrung tibernommen und die
andere Interviewerin Protokoll gefiihrt hat. Nachdem die Lehrenden iiber das Erkennt-
nisinteresse der Projektgruppe informiert und iiber den Umgang mit den Interviewdaten
aufgeklart wurden (vgl. Einleitung des Leitfadens in Kap. 7.1.2), wurde das Gesprich
im Einvernehmen mit den Lehrenden aufgenommen und spiter transkribiert. In der Aus-
einandersetzung mit dem Transkript wurde ein Kategoriensystem entwickelt, um die
thematische Struktur des Falls zu identifizieren (vgl. Kap. 8.1). Nachdem vier Mitglieder
der Forschungsgruppe zunichst unabhingig voneinander das Interview kodiert hatten,
wurden die einzelnen Losungen diskutiert und in der Gruppe die Verwendung der Kate-
gorien aus Tabelle 15 vereinbart. Im Folgenden fassen wir die zentralen Aussagen der
Lehrenden zusammen, wobei wir das Gesagte thematisch danach gliedern, welche nor-
mativen Vorstellungen von Selbststindigkeit und welche empirischen Beobachtungen
zur Selbststéndigkeit in der Fokusgruppe entfaltet werden (1), wie die Lehrenden im
Rahmen ihrer Basiskurse in Hinblick auf die Forderung von Selbststindigkeit didak-
tisch-methodisch verfahren (2), welchen Stellenwert sie dabei der Schule als Ganzes
aktuell zuweisen und welche Entwicklungsperspektiven sie fiir die Organisation sehen
(3). Fiir diese thematische Struktur des Falls wurden einzelne Interviewpassagen den
folgenden Codes zugeordnet:

Tabelle 15: Kategoriensystem filir den Fall »Basiskurs Mathematik« (eigene Darstel-
lung)

Konzept von Selbststéndigkeit (1)

Codes: Ziele bezogen auf Selbstorganisation und selbststdndiges Lernen

Definition selbststindiges Lernen

Voraussetzungen selbststdndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
Erwartete Voraussetzungen fiir selbststéndiges Lernen

Indikatoren fiir Selbstorganisation

e Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht (2)

Codes: Unterstlitzung von Selbststandigkeit durch die Lehrenden

Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststédndiges Lernen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basiskursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zum Studienfach
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Briickenkursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Grundkursen/Hauptphase
Umgang mit Disziplinproblemen

Forderung von Selbststandigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: o Herausforderungen fiir Lehrende
o Organisatorische Entwicklungsperspektiven
e Lernbiiro
e Schulsozialarbeit
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8.2.1.1 Konzept von Selbststindigkeit im Basiskurs Mathematik

Die Lehrenden verbinden mit dem Thema ,,Selbststdndigkeit™ Ziele, die sich dem Qua-
lifikationsbegriff ,,Studierfahigkeit” zuordnen lassen. Auf die Frage, welche Rolle das
Oberstufen-Kolleg in Hinblick auf die Hinfiihrung zur Selbststdndigkeit einnehme, be-
tont die Lehrende die Ahnlichkeiten zur Arbeitsweise an Hochschulen. An anderen
Schulen aus dem Regelsystem — das werde ihr oft berichtet und entspreche auch ihrer
personlichen Erfahrung — wiirden die Schiiler*innen nicht auf die organisatorischen An-
forderungen des Studiums vorbereitet und seien an der Uni zunédchst iiberfordert. Der
Vorteil des Oberstufen-Kollegs sei es, dass die Kollegiat*innen hier schon frither darauf
vorbereitet wiirden (vgl. ML1, Z. 368-374). Der Studienbeginn mancher Regelschii-
ler*innen kreise um Fragen wie: ,, Welchen Kurs muss ich jetzt wihlen, und was muss
ich da alles machen, und wann gebe ich das ab?“ (ML1, Z. 368-374). Da Kollegiat*in-
nen solche Fragen wihrend ihrer Ausbildung am Oberstufen-Kolleg bereits zu beant-
worten lernten, verweist ML1 zunéchst auf Fahigkeiten, relevante Informationen zu den
inhaltlichen und zeitlichen Anforderungen organisierter Lernprozesse (Lehrveranstal-
tungen) einzuholen, zu verarbeiten und in eine Planung des individuellen Lernprozesses
zu Uberfithren. Selbststdndigkeit umfasst fiir die Befragten jedoch mehr als solche As-
pekte der Selbstorganisation, auch wenn die Lehrenden damit Voraussetzungen fiir
selbststindiges Lernen betrachten (,, ick finde das immer so wichtig, dass man sich erst-
mal selbststindig organisieren kann, bevor man iiberhaupt anfangen kann, selbststindig
zu lernen, weil man muss erstmal wissen, was [...] was will ich eigentlich haben “; ML1,
Z.954-957). Bezogen auf das Lernen betont insbesondere ML2 mehrfach, dass ,, was
sich individuell bei jemandem im Kopf abspielt [ ...] grundsdtzlich IMMer selbststindig
(ML2, Z. 89-90) sei. In der Schule aber von selbststindigem Lernen zu reden, bedeute,
dass die Lernenden relativ viele Freiheiten haben und zwischen verschiedenen Moglich-
keiten auswiéhlen konnen, ,,sich einen Sachverhalt anzueignen* (ML2, Z 93-94), ,,sich
Hilfe von anderen zu holen” (ML1, Z. 680) und sich dabei durchaus ausprobieren zu
konnen. Beide Lehrenden sind sich einig darin, dass selbststindiges Lernen auch die
Chance beinhalte, mit Lernwegen zu experimentieren, und misslungene Versuche
Lernchancen enthalten (,, da miisste man die Chance geben, auch Irrwege zu verfolgen,
** aus denen man hinterher Schliisse ziehen kann, aber die Zeit hast du einfach nicht*,
ML2, Z. 892-893).

Voraussetzungen fiir selbststindiges Lernen

Angesichts der zeitlich begrenzten Moglichkeiten fiir Moratorien des selbststandigen
Lernens benennen die Lehrenden an verschiedenen Stellen des Gesprachs Voraussetzun-
gen auf Seiten der Kollegiat*innen fiir selbststédndige Lernprozesse im o0.g. Sinne einer
individualisierten Aneignung eines Sachverhalts. Unisono betonen beide Lehrende ein
Interesse am Thema und eine klare Zielorientierung. Ob die Kollegiat*innen Interesse
und ein Ziel vor Augen haben, hiinge dabei mit einer altersbedingten Orientiertheit zu-
sammen. Bei der zunehmend jiingeren Kollegiat*innenschaft treffe man den fiir selbst-
staindiges Lernen notwendigen Reifegrad hiufig nicht an (vgl. ML2, Z. 235-239).

Ein Ziel zu haben, bezeichnen die Lehrenden als notwendige Voraussetzung, zumin-
dest extrinsisch fiir selbststdndige Lernprozesse motiviert zu werden (vgl. ML1, Z. 450—
451). Spezifisch fiir das selbststindige Lernen in Mathematik sei tiberdies, dass die Kol-
legiat*innen iiber fachliche Grundlagen verfiigen miissen. Dazu zdhlen die Lehrenden
,, bestimmte Grundtechniken (ML2, Z. 573-574), wie z.B. ,,in Textaufgaben einfach
die wichtigsten Sachen markieren* (ML1, Z 575-576), aber auch die Beherrschung be-
stimmter Rechenarten, die normalerweise schon in der Mittelstufe beherrscht werden
miissten (vgl. ML2, Z. 626—628). Das Problem liege jedoch darin, dass viele Kollegia-
t*innen zum Beispiel iiberhaupt keine Prozentrechnung beherrschten (vgl. ML2, Z. 638—
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641). Selbststindiges Lernen in Mathematik funktioniere nach Einschétzung der Inter-
viewten daher bei den Kollegiat*innen, , die GUT sind in einem Fach [...]. Das
funktioniert bei schwdéicheren Leuten schlecht bis iiberhaupt nicht* (ML2, Z. 95-96).

Zur Hinfithrung an selbststindiges Lernen im Fach setzten die Lehrenden nicht viel
voraus, lediglich ein Mindestmal3 an Selbstorganisation, das sich im piinktlichen Er-
scheinen zum Unterricht und der Verfiigbarkeit von Taschenrechner, kariertem Papier,
Bleistift, Lineal und ausgeteilten Arbeitsbléttern ausdriicke (vgl. ML2 Z. 16-17). Die
Erwartungen an Selbststindigkeit unterschieden sich nicht von denen an einer Regel-
schule. Es seien jedoch in den ersten Wochen bei einigen Kollegiat*innen aus dem
Umland Schwierigkeiten zu beobachten, die Anreise per Bus oder Bahn selbststindig so
zu organisieren, dass sie piinktlich zum Unterricht erscheinen konnen (vgl. ML1, Z. 69—
74).

Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Die Herausforderungen fiir die Kollegiat*innen bestiinden jedoch darin, die vielféltigen
Informationen aufzunehmen, die in den ersten Tagen am Oberstufen-Kolleg auf sie ein-
prasseln, Selbstdiagnosen zu ihren fachlichen Defiziten zu stellen und dazu passende
Unterstiitzungsangebote wahrzunehmen sowie Entscheidungen zu treffen, in welchen
Bereichen sie wann einen Leistungsnachweis machen wollen und welcher dann auch
noch benotet werden soll. Informationen, Tipps und Angebote wahrzunehmen und vor
allem Fragen zu stellen, komme eine Schliisselrolle auf dem Weg zum selbststéindigen
Lernen zu. Selbststindige Kollegiat*innen begdnnen z.B. gleich mit der Planung ihrer
Leistungsnachweise und gingen mit Fragen zu Formen und Mdglichkeiten der Erbrin-
gung auf die Lehrenden zu, nachdem sie in den Einfithrungstagen Informationen iiber
Anzahl der zu erbringenden Leistungsnachweise erhalten hatten. Wéhrend diese Kolle-
giat*innen sich selbststdndig um ihre Belange zu kiimmern begénnen, hétten andere
noch gar nicht dariiber nachgedacht (vgl. ML1, Z. 32-40).

Ob Kollegiat*innen Schwierigkeiten bei der Bewéltigung dieser Herausforderungen
haben und welche das sind, konnten die Lehrenden zunéchst nicht erkennen. Dazu sei
eine Kennenlernphase notwendig. Selbst das laut Interviewten haufig verbreitete Spielen
mit dem Handy im Unterricht zeige nicht an, ob die Lernenden nicht kénnen oder nicht
wollen. Hinweise darauf, ,,0b jemand wirklich mitgekommen ist*, erhalte man eher,
wenn man die Kollegiat*innen eine Aufgabe selbststindig bearbeiten lasse (ML2,
Z.198-199); ansonsten gelte, ,,dass die Selbststindigkeit sich auch darin ausdriickt,
dass man Fragen stellt, wenn man was nicht verstanden hat* (ML2, Z. 202-203). Prob-
lematisch an dieser zugemuteten Eigenverantwortlichkeit der Kollegiat*innen sei
mitunter, dass diese die Initiative der Lehrenden gewohnt seien: ,, Es gibt auch tatsdch-
lich eben auch Kollegiaten, die jetzt die Schule wechseln **, weil sie das Gefiihl haben,
hier von den Lehrern nicht genug in den Hintern getreten zu werden (ML1, Z. 216—
218). Etwa in Bezug auf die Nutzung des Lernbiiros Mathematik stellen beide Lehrenden
fest, dass manchen Kollegiat*innen ein Besuch definitiv gut tun wiirde, sie sich aber
nicht {iberwinden konnten, dorthin zu gehen (vgl. ML1, Z. 397-399). Thre Fragen, ob
man die Kollegiat*innen an die Hand nehmen miisse, weil das Lernbiiro etwas Neues
fiir sie sei (vgl. ML1, Z. 399-401), lassen die Lehrenden unbeantwortet und verweisen
wiederum auf diesen Aspekt der Selbststindigkeit: ,, die kénnten sich ja da gut Hilfe
holen* (ML1, Z. 404).
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8.2.1.2 Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht

Aufgrund der relativ geringen Erwartungen an die Selbststandigkeit der Kollegiat*innen
und der tendenziellen Ablehnung einer paternalistischen Lehrendenrolle, konzentrierten
sich die Lehrenden in den Basiskursen Mathematik darauf, die Voraussetzungen fiir
selbststédndiges Lernen durch einen relativ stark gesteuerten Unterricht erst zu erzeugen.
Dabei dominieren Phasen, in denen Musterbeispiele vorgerechnet werden und die Kol-
legiat*innen Aufgaben nach diesem Muster selbststindig 16sen. Das Prinzip ,,Vorma-
chen — Nachmachen® funktioniere gut, auch wenn Lernen eigentlich besser funktioniere,
wenn man etwas nach eigenen Prinzipien und eigenen Ideen aus sich selbst hervorbringe
(vgl. ML2, Z. 148-152). Da die Einiibung dieser bestimmten Techniken, die als ,, der
kleinste gemeinsame Nenner* (ML2, Z. 904) in den Inhalten des Basiskurses représen-
tiert seien und als unverzichtbar golten, notwendig sei, miisse man den Kollegiat*innen
zumuten, dass die Hélfte der Unterrichtszeit ,, sozusagen Input, Beispiele, Vorrechnen
usw. [ist]. Die andere Hdlfte sollen sie es selber * machen, um das einzuiiben (ML2,
Z.562-563).

Unterstiitzungsangebote

Unterstiitzung erflihren die Kollegiat*innen bei der Bewéltigung der o.g. Herausforde-
rungen in verschiedener Art und Weise. Die Unterstiitzung bezieht sich dabei nach den
Interviewten auf Information, Diagnose, Riickmeldung, Motivation und Initiation selbst-
standiger Lernphasen. Insbesondere ML1 informiere Kollegiat*innen teilweise indivi-
duell iiber Beratungs- und Forderangebote, etwa die Schulsozialarbeit bei Problemen der
Selbstorganisation oder das Mathe-Lernbiiro bei fachlichen Schwierigkeiten. Sie kom-
muniziere teilweise iiber E-Mail mit den Betroffenen und melde ihnen auch zuriick,
welche Defizite es von Fall zu Fall zu bearbeiten gelte (vgl. ML1, Z. 499-501). Dies
verbinde sie insbesondere in der Phase vor der Klausur mit dem Einsatz von Selbstdiag-
nosebdgen. Fiir Kollegiat*innen mit Defiziten hinterlege sie zusammengestellte Arbeits-
materialien (,, also eine Aufgabentheke und die kénnen sich dann da bedienen ** wo sie
denken, dass sie noch Defizite haben*; ML1, Z. 170-171) und fachliche Informationen
im Lernbiiro. Sie regt an, den Kollegiat*innen am Anfang eine Art Mappe mit den wich-
tigsten Inhalten auszuhéndigen. Diese Mappe konne als Nachschlagewerk fungieren und
den Lehrenden die Moglichkeit geben, immer wieder konkret auf bestimmte Inhalte hin-
weisen zu kénnen (vgl. ML1, Z. 496-499). Uberdies informiere sie Tutor*innen iiber
Probleme.

Die grundlegende Diagnose der fachlichen Grundlagen von Kollegiat*innen, die be-
reits weiter oben als besondere Schwierigkeit fiir die Lehrenden dargestellt wurde, werde
von MLI nicht nur in die Hand der Betroffenen gelegt (durch Selbstdiagnosebdgen),
sondern auch in den Ubungsphasen im Unterricht in einer Weise geleistet, die ein BloB-
stellen der Kollegiat*innen mit fachlichen Problemen vermeide. Weil die Kurse sehr
heterogen seien, verteile sie Arbeitsblitter zum Uben und schreibe die Losung hinter die
Tafel. Dort konnten sich die Kollegiat*innen selbst {iberpriifen und — von allen ungese-
hen — einen Strich neben die Losung machen, die sie aus irgendeinem Grund nicht
errechnet haben. Im Nachhinein kénne ML1 die schwierigsten Aufgaben im Plenum be-
sprechen (vgl. ML1, Z. 527-533).

Diese auf 6ffentliche Beschdmung verzichtende Fehlerkultur &uBere sich auch in ihren
Riickmeldungen. Denn Riickmeldungen zu den selbststindig zu erbringenden Leistungs-
nachweisen, i.d.R. eine Vermittlung von Themen aus der Unterstufe im Unterricht,
bekdmen die Kollegiat*innen bereits vor der eigentlichen Priifungssituation, damit sie
,die Angst vielleicht auch vor diesem selbststindigen Lernen * verlieren® (MLI,
Z. 547-548). Dazu wiirden die Kollegiat*innen aufgefordert, zwei Tage vorher etwas
abzugeben. Die Motivation zum selbststindigen Lernen konne weiter gefordert werden,
wenn man den Kollegiat*innen ihre Sorgen bei der eigenstdndigen Themenwahl und
-bearbeitung nehmen und eine Unterstiitzung zusichern kann, wie sie in der Projektphase
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iiblich sei. Man miisse sie mehr animieren und sagen: ,,hey, wollen wir nicht mal zusam-
men so ein Projekt machen? “ (ML1, Z. 1183-1184). Dabei miisse deutlich werden, dass
sie dabei nichts falsch machen konnen, weil sie einen Ansprechpartner haben (vgl. ML1,
Z.960-963). Die Unterstiitzung beziehe sich dabei zunichst darauf, zu fragen, ob die
Kollegiat*innen iiberhaupt eine Hilfestellung oder Material brauchen.

Verantwortung tibertragen

Gute Erfahrungen haben die Lehrenden auch dabei gemacht, den Einzelnen Verantwor-
tung fiir die Gruppe zu iibertragen. In Gruppenpuzzles hitten sich die Kollegiat*innen —
bei Bedarf mit der Unterstiitzung der Lehrenden — Expertise in je einem Themenbereich
angelesen und sich ihre Themen gegenseitig ndher gebracht. ,, ALLE miissen dann aber
zum Schluss [...] eine bestimmte Aufgabe eben erarbeiten, die alle Methoden oder alle
Bereiche [...] umfasst. “ (ML1, Z. 879-880) Je ofter sich die Kollegiat*innen gegenseitig
hiilfen und fragten, desto besser funktionierten solche Arbeitsformen (vgl. ML1, Z. 691—
695). Verantwortung fiir die Gruppe kann den Einzelnen auch in den Ubungsphasen des
Unterrichts {ibertragen werden, indem ,, die Leute, die sehr schnell fertig sind, die es of-
fenbar auch ganz gut konnen [...] als Hilfslehrer (ML2, Z. 661-662) fungierten und
damit Moglichkeiten fiir individuelle Unterstiitzung im Unterricht eréffneten (,, dann bin
ich nicht alleine, weil alleine kann man auch nicht jetzt fiinf Leuten auf einmal helfen,
sondern du kannst immer zu einem hin gehen und dem das erkliren und dann warten
eben andere Leute und so * lduft das ein bisschen besser‘; ML2, Z. 665—668).

Grundlagen fiir den Unterricht in der Hauptphase

Insgesamt wird aus dem Interview mit den Lehrenden der Basiskurse Mathematik deut-
lich, dass der Hinflihrung zum selbststdndigen Lernen allen erkennbaren didaktisch-
methodischen Variationen zum Trotz deutliche Grenzen durch die als obligatorisch an-
erkannten Inhalte gesetzt sind. Sie wollen eher eine fachliche Grundlage an basalen
Féhigkeiten fiir den Unterricht in der Hauptphase schaffen. Dies verdeutlichen die Leh-
renden an der Darstellung ihrer Praxis in anderen Kursarten, die hier als Gegenhorizonte
fungieren und die gesetzten Pramissen des Unterrichts in den Basiskursen legitimieren
sollen. So wird mit Bezug auf die Grundkurse in der Hauptphase angezeigt, dass die
Lehrenden nicht pragmatisch an gesetzten Inhalten festhalten, sondern durchaus Flexi-
bilitdt bei der Setzung von Schwerpunkten zeigen, wenn die externen Anforderungen
dies erlauben:

[...] ich meine bei den ficheriibergreifenden Grundkursen da kann ja jeder Lehrer fiir sich
entscheiden, welches Curriculum macht er, ne? Da habe ich auch schon viel Zeug rausge-
worfen. (ML2, Z. 907-909)

[...] also in einem Profilkurs da kann ich eben selbst mir iiberlegen, was miissen die irgend-
wie bis zum Abi kénnen? Und da haben die jetzt selbst Statistiken erstellt [...] also selber
Daten aufgenommen, die verarbeitet, die ausgewertet usw. und das war fiir die total toll,
weil die hatten ihr eigenes Ergebnis nachher und SOwas kann man aber im normalen Un-
terricht iiberhaupt nicht machen, weil die ZEIT einfach dafiir nicht da ist und [...] es kann
Jja auch sein, dass aus dieser Statistik [...] gar nicht viel raus kommt. (ML1, Z. 916-923)

Ahnlich festgelegt wie in den Basiskursen werden auch die Inhalte in den Studienfichern
dargestellt (,, da wissen wir das und das und das wird verlangt, das muss ich durchziehen,
egal wie. Die miissen das wissen, sonst habe ich die nicht richtig vorbereitet, da bin ich
meiner Pflicht nicht nachgekommen “; ML2, Z. 912-914). Hier wird den Kollegiat*in-
nen dennoch eher zugemutet, die Vorbereitung auf das Abitur selbstreguliert zu steuern
(,,dass ich wirklich mit Aufgaben und Tipps und Losungen arbeite, dass sie auch lernen,
man kann halt eben auch ** selber wirklich auch was tun. Also man kann sich ein Buch
holen mit [...] Losungen und Text und kann anhand dessen lernen [...] “; ML1, Z. 696—
699).
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Die Briickenkurse

Die meisten Freiheitsgrade, die Hinfithrung zum selbststindigen und eigenverantwortli-
chen Lernen in den Unterricht zu integrieren, besitzen offenkundig die Briickenkurse.
Hier dominierten weniger die Fachstrukturen das Geschehen im Unterricht als die je in-
dividuellen Ausgangslagen. Entsprechend betonen die Lehrenden, dass sie ,,in den
Briickenkursen schon versuchen, den gesamten Unterricht auf dieses selbststindige Ler-
nen auszurichten, indem man halt nur noch bestimmte Themen vorgibt, man gibt
Aufgaben vor‘; ML2, Z. 579-581). In einer Art Lerntagebuch dokumentieren die Kol-
legiat*innen, ,, welche Aufgaben sie gemacht haben, welche richtig waren, wo sie auch
ihre Fehler * mal verschriftlichen sollen [...] “; ML2, Z. 586-587). Da die Losungen der
Aufgaben in der Lerndokumentation stehen, fungierten die Kollegiat*innen als ihre ei-
genen Korrektor*innen und entschieden in der Folge selbst, mit welchen Aufgaben sie
iiben wollten und welche sie libersprangen. Auch hier werde mit Selbstdiagnosebdgen
gearbeitet und den Kollegiat*innen die Mdglichkeit gegeben, sich in Ubungsstunden vor
einer Klausur anhand von bereitgestellten Aufgaben, Tipps und Losungen mit den The-
menbereichen auseinanderzusetzen, in denen sie sich noch unsicher fithlen. Nach Tests
und Klausuren werde auch die Giite der Selbsteinschétzung iiberpriift, damit die Kolle-
giat*innen selbst merken, ob sie etwas bereits konnen. Zu wissen, wo man beim Lernen
ansetzen muss, sei schlielich der erste Schritt zum selbststindigen Lernen (vgl. ML1,
Z. 603-605).

8.2.1.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

Die unterschiedlichen Praxen in den verschiedenen Kursarten stellen die Lehrenden auch
in einen Problemzusammenhang, der die ganze Organisation betrifft. Als zentrales Prob-
lem wird im Interview die Zeitknappheit angesehen. Dies betreffe die Kontaktzeit zu
einzelnen Kollegiat*innen im Unterricht aufgrund der KursgroBen. Insbesondere er-
schwerten jedoch die hohe Stundenbelastung, der Ganztagsbetrieb, volle Lehrplédne und
das Zentralabitur das selbststindige Lernen (,, es miisste [...] theoretisch eigentlich der
Unterricht abgespeckt werden, um den Kollegiaten iiberhaupt die ZEIT geben zu kon-
nen“; MLI1, Z.743-745). Angebote wie das Lernbiiro wiirden unter den gegebenen
Umsténden freiwillig wohl nur wahrgenommen, wenn extrinsische Anreize (,, wenn am
ndchsten Tag eine Klausur anliegt”; ML2, Z. 788) vorldgen. Obgleich die Lehrenden
einen Ausbau von Selbstlernphasen begriien wiirden, sind sie sich uneinig in der Frage,
ob die Nutzung der Angebote darin freiwillig sein oder als eine Art Wahlpflicht gehand-
habt werden sollte (,,dann ist da natiirlich die Frage, ob die diese * Disziplin schon
selber aufbringen kénnen zu sagen, ich gehe jetzt ins Mathe-Lernbiiro, oder ob man dann
von der Schule her sagen muss, ihr miisst euch eine Sache AUSsuchen; ML1, Z. 781—
783). Kritisch bewerten die Lehrenden in diesem Zusammenhang den Zustand des
Selbstlernzentrums: ,, Wir haben ndmlich ein so genanntes Selbst*lern*zentrum (MLI:
hm hm) und ich finde, DAS miisste irgendwie systematischer verwaltet und auch syste-
matischer eingesetzt werden. [...] DA miisste meiner Ansicht nach ein bisschen mehr
passieren“; ML2, Z. 708-713). Angeregt wird z.B., dort kursbezogene Literatur bereit-
zustellen.

8.2.1.4 Zusammenfassung »Basiskurs Mathematik«

Insgesamt beziehen sich die Lehrenden im Interview nicht nur auf die Basiskurse, son-
dern nehmen es auch zum Anlass, tiber die Forderung von Selbststiandigkeit in Briicken-
sowie Grund- und Studienfachkursen nachzudenken. Bezogen auf die Basiskurse er-
scheinen die institutionellen und curricularen Vorgaben des Fachs Mathematik als
handlungsleitend. Der Rekurs auf die Anforderungen in den Grund- und Studienfach-
kursen der Hauptphase betont vor allem funktionale Aspekte des Selbststindigwerdens,
weil der Ausgleich von fachlichen Defiziten im Vordergrund der didaktischen Uberle-
gungen steht. Dies wird jedoch an eine Forderung von Féhigkeiten gekoppelt, die instru-
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mentellen Charakter besitzen: Hilfsangebote wahrnehmen, Zeitplanung, Gestaltung des
individuellen Lernprozesses etc.

Die Lehrenden differenzieren zwischen basalen Fahigkeiten der Selbstorganisation
wie z.B. das piinktliche Erscheinen im Unterricht, das Dabeihaben von Materialien (Pa-
pier, Stifte, Taschenrechner etc.), und Aspekten der Selbstregulation, so z.B. die Kom-
petenz, mit Blick auf den eigenen fachlichen Leistungsstand die richtige Auswahl von
Lerninhalten und Methoden zu treffen, Inhalte zu verinnerlichen, Hilfe einzuholen, beim
Lernen zu experimentieren und dabei mit Zeitdruck umzugehen.

Es werden vier unterschiedliche Voraussetzungen fiir erfolgreiches selbststindiges
Lernen identifiziert: (1) Selbstorganisation, (2) Selbstregulation, (3) fachliche Grundla-
gen sowie (4) Interesse am Fach. Die Lehrenden konzedieren, dass bereits zu Beginn der
Eingangsphase nur die ,,guten Schiiler*innen“ zu einem selbstindigen Lernen fahig
seien. Diese konnten die angesprochenen Kompetenzen auch im instrumentellen Sinne
nutzen (Studierfdhigkeit).

Aspekte der Forderung von Selbststédndigkeit konnen vor allem in Bezug auf die
Lernarrangements identifiziert werden: z.B. die Erfahrung, als Expert*in beim Gruppen-
puzzle verantwortlich zu agieren, die Rolle des bzw. der Lehrenden einzunehmen (,,stu-
dent teacher®) oder die Verantwortung fiir Lernprozesse zu iibernehmen.

Mit Blick auf die produktive Selbststindigkeit kommt den Briickenkursen eine gro-
Bere Bedeutung zu. Ihnen werde ein konsequentes Konzept des individuellen, eigenver-
antwortlichen Lernens zu Grunde gelegt. Vor dem Hintergrund ihrer individuellen Lern-
ausgangslagen fiihren die Kollegiat*innen z.B. Lerntagebiicher; sie korrigieren ihre Ar-
beitsblitter selbst, bestimmen die Auswahl der Ubungen selbst, diagnostizieren und
schitzen ihre Lernfortschritte selbst ein. Dies ist bemerkenswert, da die Lehrenden
zundchst davon ausgehen, dass nur die ,,guten Schiiler*innen® die Féhigkeit des selbst-
staindigen Lernens mitbringen. Ein wesentliches Ziel der Briickenkurse ist es also, im
Einrdumen von Selbststdndigkeit und mit dem Angebot geeigneter Hilfsmittel und Ler-
narrangements fachliche Defizite selbststédndig zu bearbeiten. Als Ziel wird der Aspekt
der produktiven Selbststédndigkeit nicht explizit formuliert.

In den Basiskursen Mathematik allerdings werde wenig Selbststindigkeit vorausge-
setzt — im Hinblick auf die mathematischen Lernanforderungen in der Qualifikations-
phase dominiert in den Schilderungen lehrgangsartiger, instruktiver Unterricht, der sich
deutlich von dem der Briickenkurse unterscheidet: Vormachen, Nachmachen, Uben. Dif-
ferenziert wird dabei allerdings noch zwischen dem Lernen fiir die Grundkurse und fiir
das Studienfach Mathematik. Die Entscheidung, im Rahmen der Vorgaben mit Unter-
richtsarrangements zu arbeiten, die die Spielraume und Freiheitsgrade fiir selbststdndiges
Lernen vergroflern, liegt dabei bei den Lernenden.

Die interviewten Lehrenden definieren ihre personliche Rolle wie folgt: Sie tendieren
zu einer starken Steuerung des Unterrichts sowie auch dazu, die Kollegiat*innen bei der
Selbstorganisation an die Hand zu nehmen. Die Orientierung erfolge an den situativen
fachlichen Problemen und werde durch einen Katalog an Unterstiitzungsangeboten er-
génzt: Bereitstellung von fachlichen Hilfen, laufende Diagnosen, Riickmeldungen, Mo-
tivation und die Initiation der selbststindigen Lernphasen. Dabei werde vor allem auf
den produktiven und reflexiven Umgang mit Fehlern fokussiert sowie auf die individu-
ellen Angste und Sorgen der Kollegiat*innen eingegangen. Wichtig sind den interview-
ten Lehrenden vor allem personliche Hilfestellungen: Projektangebote und ein vorsich-
tiger, vor allem nicht beschimender Umgang mit Misserfolgen.
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8.2.2 Fallbeschreibung »Basiskurs Englisch«

Das Interview mit zwei Englischlehrenden (EL1: weibl.; EL2: weibl.), die jeweils einen
kombinierten Basis- und Briickenkurs mit entsprechend héherem Unterrichtsvolumen
unterrichten, wurde im November 2014 von zwei Mitgliedern aus der Projektgruppe in
einem ruhigen Raum im Gebédude des Oberstufen-Kollegs gefiihrt. Dieses besondere
Kursformat spricht eine besondere Klientel an, da allen Kursteilnehmer*innen nach
der Eingangsdiagnose ein gewisser Nachholbedarf im Englischen attestiert wurde. Die
Basis-Briickenkurse geben den Kollegiat*innen mit ungiinstigen Voraussetzungen die
Maglichkeit, wesentliche Inhalte des Englischunterrichts der Sekundarstufe I aufzu-
arbeiten. Die Basis-Briickenkurse gehen dabei lehrgangsformig und kleinschrittig vor.
Im Unterricht werden dabei wichtige Grammatikthemen wiederholt und in passende
Leseverstehen-, Horverstehen- und Schreibaufgaben eingebettet. In kurzen Abstinden
bekommen die Kollegiat*innen regelmifig Feedback zu ihren Schreibaufgaben und ih-
rem Fortkommen bei der Grammatikwiederholung. So entsteht ein strukturiertes und
ritualisiertes Vorgehen, das die Kollegiat*innen beim Lernen unterstiitzt. Da lediglich
EL1 auch Erfahrungen mit dem Basiskurs II besitzt, kann nicht ausgeschlossen werden,
dass die Ausfiihrungen nicht oder nicht ganz die Realitét der Basiskurse Englisch repré-
sentieren. Ein Vergleich mit anderen Basiskursfillen ist daher nur mit Einschrankungen
moglich. Das Gesprich wurde im Einvernehmen mit den beiden Lehrenden aufgenom-
men und spéter transkribiert. Die thematische Struktur dieses Falls wurde mit dem
Kategoriensystem aus Tabelle 16 erarbeitet. Grundlage dieser Kategorien war zunichst
die unabhéngige Kodierung von vier Mitgliedern der Forschungsgruppe, die sich sodann
auf das Kategoriensystem flir diesen Fall geeinigt haben. Analog zum Vorgehen bei den
Fallbeschreibungen anderer Basiskurse gliedern wir die zentralen Aussagen der Lehren-
den dieser Fokusgruppe nach den normativen Vorstellungen von Selbststdndigkeit und
empirischen Beobachtungen zur Selbststindigkeit (1), den didaktisch-methodischen
Vorgehensweisen zur Forderung von Selbststdndigkeit im Rahmen der Basis-Briicken-
kurse (2) sowie dem aktuellen Stellenwert und den Entwicklungsperspektiven, die sie
der Schule als Ganzes in dieser Hinsicht zuweisen (3).

Tabelle 16: Kategoriensystem fiir den Fall »Basis-Briickenkurs Englisch« (eigene Dar-
stellung)

Konzept von Selbststéndigkeit (1)

Codes: Ziele bezogen auf Selbstorganisation und selbststdndiges Lernen

Definition selbststéindiges Lernen

Voraussetzungen selbststdndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
Voraussetzungen fiir Unterricht auf Seiten der Kollegiat*innen
Erwartete Voraussetzungen fiir selbststdndiges Lernen

Erwarteter Grad der Selbstorganisation auf Seiten der Kollegiat*innen
Indikatoren fiir Selbstorganisation

Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Forderung von Selbststandigkeit im Unterricht (2)

Codes: Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststédndiges Lernen

Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basis-Briickenkursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basiskursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zum Studienfach
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Grundkursen in der Hauptphase
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basiskursen Deutsch

Umgang mit pddagogischen Problemen

Umgang mit Disziplinproblemen

Forderung von Selbststéndigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: e Organisatorische Entwicklungsperspektiven
e Selbstlernzentrum
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8.2.2.1 Konzept von Selbststindigkeit im Basis-Briickenkurs Englisch

Die Lehrenden beziehen Selbststédndigkeit zundchst nur auf schulische Anforderungen,
differenzieren jedoch zwischen unterschiedlichen Ebenen der Selbststédndigkeit, da sie
nur relativ zu bestimmen sei: ,, Was ist jetzt Selbststindigkeit? Also Leute sind selbst-
stindig auf unterschiedlichen Ebenen’ (EL1, Z. 84-85). Selbststindiges Lernen kdnne
entsprechend zunéchst bedeuten, eine gegebene Aufgabe eigenverantwortlich zu bear-
beiten.

[E]in weiterer Schritt wére sogar, ich kann meine Aufgabe selber definieren oder habe einen
Punkt, in dem ich sie definieren kann, und bearbeite sie dann selbstorganisiert. Dass ich
also selber iiberlege, wann mache ich das, wie mache ich das, wo mache ich das? (EL1,
Z.247-250)

Entscheidend sei, dass die Kontrolle selbststindiger Phasen, in denen etwas auf Englisch
geschrieben oder kommuniziert wird, nicht bei den Lehrenden liege (vgl. EL2, Z. 472).
Dies sei auch eine Voraussetzung individueller Férderung:

Also wenn wir jetzt wirklich mit Diagnostik [...] individueller Férderung arbeiten, geht das
meiner Meinung nach nicht anders, aufSer dass man wirklich selbststindig Aufgaben einmal
vergeben und verteilen kann und die auch erledigt werden. (EL1, Z. 463-465)

Die Lehrenden formulieren mit dem Hinweis auf notwendige Zeitressourcen auerhalb
der Unterrichtszeit Bedingungen des selbststéindigen Lernens. Als weitere Voraussetzun-
gen auf Seiten der Kollegiat*innen werden Fahigkeiten zur Selbstorganisation, Motiva-
tion (vgl. EL1, Z.289-291), Konzentrationsfdhigkeit (vgl. EL2, Z.296-297) bzw.
Durchhaltevermogen genannt (vgl. EL1, Z. 302). Die Lehrenden verweisen in diesem
Zusammenhang auf gewisse Sekundértugenden wie Piinktlichkeit oder den Verzicht, im
Unterricht mit dem Handy zu spielen, da eine gewisse Ordnung notwendig dafir sei, sich
gedanklich auf den Unterricht einzustellen und bereit zum Arbeiten zu sein (vgl. EL1,
Z.394-397).

Insbesondere in den Basis-Briickenkursen scheinen diese Voraussetzungen oft nicht
gegeben. Es sei z.B. schwierig zu erwarten, dass die Kollegiat*innen selbststindig an
Wochenplénen arbeiteten.

Die Schwierigkeiten mit dem selbststindigen Lernen erkldren die Lehrenden mit einer
grundsitzlichen Uberforderung der Kollegiat*innen mit dem Fremdsprachenlernen ins-
gesamt, die schon viel frither eingesetzt habe und aus der Sekundarstufe I mitgebracht
worden sei.

Herausforderungen selbststindigen Lernens

Die Herausforderungen fiir Kollegiat*innen seien auch ohne Defizite im Englischen sehr
hoch. Es gebe gerade zu Beginn viel zu organisieren (,, sich irgendwelche Fahrkarten zu
organisieren, eine Mensakarte und so etwas “; EL1, Z. 42—43); gleichzeitig sei bei vielen
Kollegiat*innen grofle Unsicherheit zu spiiren. Im Fach triten jedoch weitere Herausfor-
derungen hinzu. So seien die Themen und Materialien fiir selbststindige Arbeitsphasen
angesichts der Sprachschwierigkeiten hiufig zu anspruchsvoll (,, Konnten zum Teil nicht
verniinftig mit den Materialien umgehen, die ich [...] ihnen gegeben habe. Die waren zu
anspruchsvoll [...]*; EL1, Z.276-278; ,,Das sind natiirlich auch wahnsinnig an-
spruchsvolle Themen“; EL2, Z. 279). Auch die Selbsteinschétzung, die fiir selbststin-
dige Arbeitsphasen, wie z.B. der Wochenplanarbeit, notwendig sei, falle vielen Kolle-
giat*innen schwer und stelle eine Uberforderung dar (vgl. EL2, Z. 205-209).

Es gestalte sich insgesamt schwierig, den Grad der Selbststindigkeit einzelner Kolle-
giat*innen einschitzen zu konnen. Weder gelten die Ergebnisse der Eingangsdiagnose
als zuverldssige Indikatoren (,, Wir haben auch alleine schon da Leute mit zwei Briicken-
kursen, die konnen eigentlich wirklich gar nichts. [...] Und andere, die sind eigentlich
ganz gut, die sitzen da nur, weil sie keine Rechtschreibung konnen ; EL1, Z. 165-168),
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noch funktioniere eine zuverldssige Selbsteinschitzung (vgl. EL2, Z. 189—-190). In der
Konsequenz, so EL2, ,, miissen wir wahrscheinlich am Anfang einen Test schreiben und
wirklich sagen, da musst du dran arbeiten, weil die Selbsteinschdtzung ist da ganz, ganz
schwierig in Englisch“ (EL2, Z. 191-193). Aus den Ergebnissen der Aufgaben, die ohne
Kontrolle seitens der Lehrenden bearbeitet wurden, lasse sich erkennen, welche Kolle-
giat*innen ,,jetzt halbwegs in der Lage sind, sich zu organisieren und halbwegs das zu
machen, was [sie; d.V.] eigentlich tun sollt[en] “ (EL1, Z. 56-58). Es lasse sich auch
feststellen, wer den eigenen Lernprozess kontrollieren kann (vgl. EL1, Z. 66—68). Ein
solcher Test hingegen ,,sagt dir zum Beispiel nicht, ob jetzt ein Kolli unbedingt selbst-
stdndig ist oder nicht [ ...] sagt dir eigentlich nichts iiber Persénlichkeit oder was der fiir
Interessen hat oder wo du ansetzen kannst. Dafiir musst du die Leute kennen* (EL1,
Z. 449-453). Fiir ein hinreichendes Kennenlernen brauche es vielmehr Gelegenheiten
zur Evaluation von Interessen 0.4., die in den Basis-Briickenkursen nicht unbedingt ge-
geben seien, da diese eher klar strukturierte Programme darstellten (vgl. EL2, Z. 47—48).

8.2.2.2 Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht

Das,, Programm *“ (EL2, Z. 441), als das die Lehrenden die Basisbriickenkurse beschrei-
ben, sieht eine sukzessive VergroBerung der Zeiteinheiten vor, die auf eine Aufgabe
verwendet werden: ,, also da finde ich es ganz toll, dass wir diese sechs Stunden am Stiick
haben und dass ich da mein Programm machen kann. Und ich glaube, das tut denen gut
[...] dieses schrittweise in grofieren Zeiteinheiten [...] “ (EL2, Z. 407-411). Angesichts
der oben dargestellten Probleme versuchten die Lehrenden in ihren Kursen, ,,so viel wie
maoglich an die Hand zu geben* (EL1, Z. 256), und héitten das selbststindige Arbeiten
im Vergleich zu fritheren Kohorten immer weiter zuriickgefahren. Selbststindige Re-
cherche fiir Referatsthemen, Freiarbeit und Wochenplanarbeit habe sich wenig bewahrt
(,,ich hatte versucht mit Wochenpldnen zu arbeiten in den Kursen, bin damit furchtbar
hingefallen, was mich sehr verwundert hat, weil ich das wirklich in der Gesamtschule
7./8. Klasse ganz anders erlebt habe“; EL2, Z. 108-110). Gute Erfahrungen habe man
vielmehr mit einer engen Fithrung gemacht, da diese den Kollegiat*innen Sicherheit ver-
mittele und daher deren Selbstkonzept stérke (,, A/so gar nicht so selbststindig, recht eng
gefiihrt am Anfang, aber viel Sicherheit gebend, so * und dadurch entwickeln die ein
ganz gutes Selbstbewusstsein“; EL2, Z. 146—148). Dieses Vorgehen wird zum einen da-
mit begriindet, dass die Kollegiat*innen in Englisch mehr Hilfe im sprachlichen Bereich
brauchten, als das beispielsweise im Basiskurs Deutsch der Fall sei. Dort, so EL2 (vgl.
EL2, Z. 256-264), seien selbststdndige Arbeitsphasen sehr gut realisierbar und miissten
lediglich mit Beratungsterminen flankiert werden. Zum anderen nehme die enge Fiih-
rung eine Kontrollfunktion ein, mit der die Lehrenden den o.g. fehlenden Voraussetzun-
gen flir selbststindiges Arbeiten begegneten: ,, Kontrolle [LACHT]. Dann fingst du an
zu kontrollieren, was sonst? Ich meine, wenn du willst, dass die Leute was lernen, dann
fingst du an zu kontrollieren, klar. Einsammeln [LACHT], korrigieren, wiedergeben *
(EL2, Z. 309-310).

In kleinen Schritten zum selbststindigen Arbeiten
Ihr Konzept der Basis-Briickenkurse beschreibt EL2 als ein Konzept,

was sehr stark lehrgangsmdfig war, starke Methodenwechsel hatte, sehr kleinschrittig ist,
sehr viel prozessbegleitende Diagnostik beinhaltet. Also wirklich alle paar Wochen einen
kleinen Test, ich mache alle zwei Wochen einen Vokabeltest. Also wirklich ganz, ganz klein-
schrittig und eben gar nicht so selbststindig. Hat sich aber als unglaublich effektiv heraus-
gestellt. (EL2, Z. 121-125)

Inhaltlich unterteile sich jeder Unterrichtsblock in mehrere kleine Einheiten. So beginne
eine Stunde bei EL2 in der Regel mit einem ritualisierten, kleinen Smalltalk auf Eng-
lisch, bei dem sich die Kollegiat*innen in wechselnden Konstellationen {iber das
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Wochenende oder ihre Hobbies unterhielten. Sie ndhmen diesen Smalltalk sehr gerne
wahr und lernten sich auch besser kennen (vgl. EL2, Z. 131-134). Diesem sog. Chat
folgten ,,Horverstehens-, Leseverstehenseinheiten, dann wieder eine Moglichkeit, sich
auszutauschen, also Konversationsblocke, kurze. Dann eine Viertelstunde Schreiben “
(EL2, Z. 136-137). Am Anfang seien die Kollegiat*innen mit lingeren Zeiteinheiten fiir
eine Aufgabe noch iiberfordert, aber ,,dann dffnet man so langsam den Kurs™ (EL2,
Z. 157-160) und lasse mal eine ,,summary“ schreiben oder zu einem Radiostiick aus der
BBC arbeiten. Auch kleine Vortrage auf Englisch seien spéter im Kurs vorgesehen. Auf
dem Weg zu diesen groferen Einheiten baue EL2 immer wieder sog. Sicherungen ein —
kurze Schreibaufgaben, zu denen es bis zum néchsten Block ein Feedback gibt (vgl. EL2,
Z. 144-146). Fir EL2 ist alles eine ,, Frage der Portionen, die [sie; d.V.] da abverlange
(EL2, Z. 473-474). Durch die sukzessive Steigerung dieser Portionen fiihre sie ihre Kol-
legiat*innen im ersten Schulhalbjahr so weit, dass sie danach ausgewiesene
Selbstlernphasen, die im Oberstufen-Kolleg zurzeit diskutiert und von EL2 als ,,Forder-
band‘ bezeichnet werden, nutzen konnten:

Und ich glaube, in meinen Briickenbasiskursen bin ich ganz gut damit gefahren, die Porti-
onen langsam gréfier werden zu lassen sozusagen. Und dann bin ich vielleicht am Ende des
Semesters so weit, dass ich da so ein Forderband nutzen konnte fiir meine Leute. (EL2,
Z.474-477)

EL1 versucht, in ihrer Vorgehensweise weniger gleichschrittig vorzugehen, und begriin-
det dies mit der Heterogenitét in den Kursen:

[...] ja, ich hab da Mddels drin, die brduchten eigentlich andere Sachen [als Grammatik;
d.V.], die brduchten wirklich mehr Schreibtraining und alles Mégliche und ich dachte, das
wire eine Moglichkeit wirklich zu sagen, okay, ihr arbeitet in eurem eigenen Tempo und
wenn ihr die Grammatik schon eigentlich ohne Probleme konnt, dann habt ihr mehr Zeit,
euch das anzugucken. (EL1, Z. 171-174)

Sie versuche, den Einzelnen bei wiederkehrenden Fehlern konkrete Aufgaben zu geben:

Dann schreibe ich durchaus rein, der und der muss das und das machen. Und dann muss er
das und das machen. Und zum Teil kénnen die das wdhlen und dann gibt es Sachen prak-
tisch, die kann man dann zusdtzlich machen, die ein bisschen mehr Spaf3 machen. (EL1,
Z. 199-202)

Sie mache es auch stark vom Niveau der Kurse abhéngig, ob und in welcher Form sie
selbststindige Arbeitsphasen zulésst.

8.2.2.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

Die Lehrenden wiinschen sich mehr verbindliche Regeln in Bezug auf Piinktlichkeit,
Ordnung im Kursraum oder die Nutzung von Handys im Unterricht, um einen einheitli-
chen Rahmen zu schaffen — auch wenn viele Lehrende dieses Bediirfnis nicht teilten
(,, Mag hier wahrscheinlich keiner héren*; EL1, Z. 388-389). Sie sehen das Hauptprob-
lem des Oberstufen-Kollegs jedoch in der zeitlichen Verdichtung, die Kollegiat*innen
durch die 34-Stunden-Woche erlebten. Dies fiihre einerseits zu einer Auslagerung um-
fangreicherer Lektiiren in die Ferien:

Ja, und ansonsten so Ferienzeiten, um was Lingeres vorzubereiten. [...] nicht nur ich gebe
denen dann irgendwas mit, sondern das bekommen die in anderen Kursen auch. Und ich
glaube, diese Verdichtung ist schon was, was Schwierigkeiten mit sich bringt. (EL2, Z. 235—
240)

Andererseits leide auch die Vorbereitung und Mitarbeit im Unterricht darunter. Daher
fande EL2 , es auch gut, wenn die Kollegiatinnen und Kollegiaten auch aufferhalb des
Gruppenkontextes der Kurse fiir sich arbeiten und lernen konnten* (EL2, Z. 242-244).
Man brauche ,, eine bestimmte Anzahl von Stunden [ ...], in denen [...] nicht Vermittlung
neuer Inhalte im Zentrum stehen, sondern tatsdchlich auch mal das Aufarbeiten dessen,
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was gerade dran war oder eine Vorbereitung auf eigene LNW* (EL2, Z. 366-370). Die
derzeitige Situation mache es mitunter sogar notwendig, kiirzere Lektiire wie Kurzge-
schichten in den Unterricht zu verlagern (,,Dann weifs ich wenigstens, dass es alle
gelesen haben*; EL1, Z. 232-234).

Die Forderung von Selbststandigkeit, die fiir EL2 ihr professionelles Selbstverstind-
nis kennzeichne, werde so durch das System behindert:

Das ist doch eine unserer Aufgaben. Und zu gucken, wo stehen die Kollegiaten und welche
Hilfe brauchen sie, um immer eigenstdndiger Aufgaben zu bewdltigen. Das ist ja eigentlich
unsere Aufgabe. Das miisste eigentlich jeder einzelne Lehrende sowieso versuchen. (EL2,
Z.320f.)

Das System aber lasse immer weniger Raum fiir eigenstéindiges Arbeiten. Der stindige
Zeitdruck nehme Raum fiir MuBe und konzentriertes Arbeiten (vgl. EL2, Z. 320-326).

Die bereits angesprochenen Selbstlernphasen — das sog. ,,Forderband* — verlange es,
insgesamt weniger Inhalte zu behandeln (,,An anderer Stelle, aber nicht unbedingt in
meinen Briickenbasiskursen [LACHT] ““; EL2, Z. 411-413). Es stelle fiir die Kollegia-
t*innen aus den Basis-Briickenkursen zwar noch eine Uberforderung dar; die Lehrenden
konnen sich aber durchaus vorstellen, dass es fiir die Grund- und Studienfachkurse ge-
eignet wire:

Ich glaube fiir diese Kursart ist das gar nicht so wichtig, aber ich glaube, fiir so Grundkurse
fande ich es sehr gut. Wo man wirklich einfach mal sich, ohne dass man gleich den Lehrer
daneben stehen hat, mit etwas beschdftigt. (EL1: Studienficher) Studienfdcher ist wichtig.
(EL2, Z. 431-434)

Die Lehrenden kritisieren jedoch die Eignung der rdumlichen Gegebenheiten im Ober-
stufen-Kolleg fiir selbststindige Arbeitsphasen. EL1 moniert etwa die Offnungszeiten
des Selbstlernzentrums und die Tatsache, dass man dort keine Biicher ausleihen konne.
Gerne wiirden die Lehrenden dort auch kursbezogene Semesterapparate einrichten (,, Ich
wiirde gerne eine Ecke einrichten und sagen, okay, wenn mich jetzt wirklich was inte-
ressiert, wenn ich ein bisschen stirker bin, kann ich dahin gehen und passende Biicher
suchen; EL1, Z. 352-354).

Angesichts der oben geschilderten Herausforderungen fiir Lehrende, die Kollegiat*in-
nen so gut kennenzulernen, bis sie deren Féhigkeiten und Unterstiitzungsnotwendig-
keiten einschétzen konnen, wiinschen sie sich, dass die Englischkurse zum Halbjahres-
wechsel nicht mehr neu gemischt werden (,, ich kenne meine Kollis halbwegs und weifs,
was sie eigentlich eventuell brauchen, habe ich da fiinfundzwanzig neue sitzen*’; EL1,
Z.438-439).

8.2.2.4 Zusammenfassung »Basis-Briickenkurs Englisch«

Die Fahigkeit zum selbststdindigen Lernen wird von den Lehrenden als Heterogenitéts-
dimension angesehen. Ein entsprechender Umgang erfordere eine Kontinuitdt des
Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrenden und Lernenden, in dem eine prozessbegleitende
Diagnostik und ein kleinschrittiges Vorgehen eine herausragende Rolle spielen. Die Idee
des ,,Programms‘ der Briicken-Basiskurse sei es, an Selbststindigkeit langsam heranzu-
fiihren und sie in kleinen Schritten zu ,,gewdhren®. Selbststandigkeit wird insofern zu-
nichst kaum kontrafaktisch vorausgesetzt, um sie zu fordern. Als Griinde werden feh-
lende motivationale Voraussetzungen und eine Unsicherheit im Umgang mit der
Fremdsprache auf Seiten der Kollegiat*innen angefiihrt. Im Interview lassen sich durch-
aus unterschiedliche Ansichten der Lehrenden erahnen, wie mit diesem Problem
umgegangen werden sollte. Zumindest in den Ausfiihrungen einer Lehrenden wird ein
Dilemma deutlich: Sie kann auf fehlende motivationale Voraussetzungen fiir den Unter-
richt, die moglicherweise aus einem hohen Grad der Fremdbestimmung beim Lernen
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resultieren, nur noch mit mehr Fremdbestimmung und Kontrolle reagieren, was wiede-
rum kaum gute Bedingungen dafiir sind, dass sich die Lernenden aus sich selbst heraus
motivieren werden.

Unklar bleibt, inwiefern die beiden interviewten Englischlehrenden ihre durchaus vor-
handenen Anspriiche zur Forderung von Selbststindigkeit eher auf die Idee der produk-
tiven Selbststindigkeit oder eher auf die Idee der funktionalen Selbststindigkeit bezie-
hen. Die Bezeichnung des Kurscurriculums als Programm und die Betonung, dass
Kollegiat*innen gegebene Aufgaben eigenverantwortlich bearbeiten kénnen sollen,
sprechen fiir eine Akzentuierung funktionaler Aspekte. Produktive Selbststdndigkeit
wird nur als Belohnung fiir erfolgreiche Lerner*innen in Form von Spall machenden
Zusatzaufgaben explizit benannt. In den kurzen Small-Talk-Sequenzen zu Beginn der
Unterrichtsblocke ist ebenfalls ein Moment der Selbstbestimmung enthalten, weil den
Kollegiat*innen die Wahl der Themen freigestellt bleibt. Ob Schreibiibungen (,,sum-
mary*) und die spéter im Kurs stattfindenden Vortrdge auf Englisch im Sinne der instru-
mentellen Selbststédndigkeit eine freie Wahl der Themen zulassen, wird im Interview
nicht niher ausgefiihrt. Die Akzentuierung auf sehr eng gefiihrten Unterricht wird auch
auf ungiinstige institutionelle Gegebenheiten zuriickgefiihrt. Zeitdruck und hohe Ar-
beitsbelastung der Kollegiat*innen verhinderten es, sich mit MuBe selbststdndigen Lern-
prozessen widmen zu kénnen. Insofern machen die Interviewten auch deutlich, dass sie
in der Institution keinen geeigneten Rahmen fiir ihr Ideal eines selbststindigkeitsfordern-
den Unterrichts sehen.
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8.2.3 Fallbeschreibung »Basiskurs Deutsch«

Im Januar 2015 wurde von zwei Mitgliedern aus der Projektgruppe ein Interview mit drei
Lehrenden der Basiskurse Deutsch (DL1: weibl.; DL2: weibl.; DL3: minnl.) geflihrt. Das
Gesprach wurde aufgenommen, transkribiert und von drei Mitgliedern der Projektgruppe
zunéchst unabhingig voneinander kodiert. Diese Personen einigten sich auf die Verwen-
dung der Kategorien aus Tabelle 17. Analog zu den vorstehenden Fallbeschreibungen
werden im Folgenden die zentralen Aussagen der Lehrenden zusammengefasst. Das Ge-
sagte wird thematisch danach gegliedert, welche normativen Vorstellungen von Selbst-
standigkeit und welche empirischen Beobachtungen zur Selbststindigkeit in der Fokus-
gruppe entfaltet werden (1), wie die Lehrenden im Rahmen ihrer Basiskurse in Hinblick
auf die Forderung von Selbststindigkeit didaktisch-methodisch verfahren (2), welchen
Stellenwert sie dabei der Schule als Ganzes aktuell zuweisen und welche Entwicklungs-
perspektiven sie fiir die Organisation sehen (3).

Tabelle 17: Kategoriensystem flir den Fall »Basiskurs Deutsch« (eigene Darstellung)

Konzept von Selbststéndigkeit (1)

Codes: Ziele bezogen auf Selbstorganisation und selbststdndiges Lernen

Definition selbststdndiges Lernen

Voraussetzungen selbststédndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
Erwartete Voraussetzungen fiir selbststdndiges Lernen

Indikatoren fiir selbststindiges Lernen

Indikatoren fiir Selbstorganisation

Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Forderung von Selbststandigkeit im Unterricht (2)

Codes: Unterstiitzung von Selbststandigkeit durch die Lehrenden

Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststdndiges Lernen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basiskursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zum Studienfach

Forderung von Selbststandigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: o Herausforderungen fiir Lehrende
e Organisatorische Entwicklungsperspektiven

8.2.3.1 Konzept von Selbststindigkeit im Basiskurs Deutsch

Die Lehrenden der Basiskurse Deutsch I und II verbinden mit der Forderung von Selbst-
standigkeit Ziele, die sich eindeutig im institutionell vertretenen Konzept von Studierfa-
higkeit verankern lassen (,,das ist schon ein Ziel [...] Arbeitsprozesse zu gestalten
DL1, Z. 178-179), weil die Basiskurse schulische, insb. schriftsprachliche Anforderun-
gen aus allen Fachern (Texte lesen, Referate halten, Facharbeit schreiben) zum Gegen-
stand haben. Der Eigenverantwortung fiir individuelle Lernprozesse kommt darin ebenso
ein hoher Stellenwert zu wie Erfahrungen mit bestimmten Arbeitsprozessen, die eine
realistische Selbsteinschitzung unterstiitzen. Z.B. in Bezug auf das Zeitmanagement bei
langeren Aufgaben nehme man gerne eine pessimistische Haltung ein; die Kollegiat*in-
nen hitten jedoch gelernt, auch unter Druck eine viereinhalbstiindige Studienfacharbeit
$0 gut zu organisieren, dass sie sich nicht in der Zeit verkalkulieren (vgl. DL3, Z. 270-
274).

Die Lehrenden vertreten einen differenzierten Begriff von Selbststidndigkeit, der sich
aufgrund seiner paddagogischen Einfarbung nicht eindeutig definieren lésst:

Wenn man das richtig ernst nimmt, ist der selbststindige Lerner der, der keinen Lehrer mehr
braucht. [...] Das heifst, es gibt immer nur Formen von graduellen Anndherungen und ich
konnte nicht sagen, das ist eine Form von Selbststindigkeit, die muss auf jeden Fall dann
da sein. Da haben ja auch verschiedene Leute ganz verschiedene Stirken. (DL3, Z. 165—
170)
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Einerseits unterscheiden sie zwischen Fragen der Selbstorganisation und Fragen des
selbststindigen Lernens:

Selbststindigkeit ist ein weiter Begriff, also selbstindig im Sinne von sie kénnen selbststdin-
dig lernen oder selbststindig im Sinne von sie kénnen sich selbststindig organisieren. Das
sind fiir mich zwei verschiedene Bereiche. Also brauchen die Struktur im Lernen oder brau-
chen die auch Struktur in der Organisation ihres Schullebens und -alltags. (DL2, 16—19)

Andererseits werden zwei verschiedene Aspekte des selbststdndigen Lernens betont, die
Sprachbewusstsein und Techniken im Umgang mit Texten sowie prozessorientierte
Kompetenzen in der Gestaltung des Arbeitsprozesses beschreiben:

Einmal diese Féhigkeit im Sprachbewusstsein, in einem Bewusstsein der schriftsprachlichen
Anforderungen und der Techniken schriftsprachlicher ** Dinge, die selbststindig zu ma-
chen, also Sprachbewusstsein und selbststindiges Arbeiten im Umgang mit Texten zu
erwerben und [...] das andere sich im offenen Raum des selbststindigen Lernens ** zu be-
wegen und die Prozesse sinnvoll zu gestalten. (DL1, Z. 33-38)

Insbesondere Fahigkeiten zur selbstorganisierten Prozessgestaltung beriihrten reflexive
Momente der Selbstbeobachtung, die Entwicklung eines situativen Interesses an Aufga-
benstellungen, die Auseinandersetzung mit eigenen Stérken und Schwichen sowie die
Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess. In diesem Zusammenhang
postulieren die Lehrenden, dass Schiiler*innen ,,iiber viele Schuljahre als Erfolgsge-
heimnis trainiert [haben; d.V.], wenn der da vorne nicht merkt, dass ich das und das
nicht kann, war ich gut” (DL3, Z. 103—104). Dies sei aber in Wirklichkeit ein Misser-
folgsrezept und miisse einer Ehrlichkeit und Offenheit der Selbstbeobachtung weichen.
DL3 bezeichnet dies als ,, Handwerkszeug* (DL3, Z. 107), und auch fiir DL1 duBert
sich Selbststindigkeit darin, Aufgaben anzunehmen und darauf bezogen ,, genau zu
verstehen, was ich kann und was ich nicht kann, [...] Interesse zu entwickeln fiir etwas,
das auch durchzuhalten, Arbeitsprozesse zu gestalten, ** Hilfe anzunehmen [...], sich
begleiten lassen “, das seien ,, weiche*“ Aspekte, mit denen selbststéindiges und eigenver-
antwortliches Lernen zu charakterisieren sei (DLI1, Z. 153-161) — ,,das Lernen in die
eigene Hand nehmen. Also WIRKlich in die eigene Hand nehmen, nicht mehr fiir mich
lernen, fiir die Lehrerin zu lernen” (DL1, Z. 145-147).

DL2 fasst das von allen geteilte Verstindnis von selbststindigem Lernen pragnant
zusammen:

Ich glaube auch, dass DER selbststindige Lerner, von dem wir jetzt wissen, dass der per SE
so nicht existiert *** muss zum einen wissen, * WIE er seine Arbeitsprozesse steuern kann
und WANN er Begleitung braucht und wieVIEL Begleitung er braucht. Ich glaube, dass
selbststindiges Lernen ganz viel mit ich kenne mich selbst [DLI, DL3: hm hm.] zu tun hat
**und ich finde, das muss auch in den Basiskursen stattfinden * eben was fiir Arbeitswerk-
zeuge habe ich, um selbst zu schauen,wie strukturiere ich mich, WIE bin ich eigentlich als
Lerner, was fiir ein Lerner bin ich und wie schaffe ich es, meine Frustrationsgrenze |[...]
nicht so niedrig zu haben, dass ich sage, ich schmeif3 sofort alles hin, [...] wenn ich mal eine
Hiirde vor mir sehe. (DL2, Z. 205-213)

Erwartungen an selbststindiges Lernen

Die Lehrenden erwarteten von den Kollegiat*innen nicht, dass sie bereits selbststindige
Lerner*innen sind:

Das Schone an den Basiskursen Deutsch ist ja, dass wir da keine hohen Erwartungen haben,
sondern dass wir von vornherein sagen, das alles muss ** gelernt werden und das alles muss
erst nochmal auch in dem Rahmen sozusagen neu gezeigt und neu gestaltet werden. (DL1,
Z.68-70)

Sie verlangten von den Kollegiat*innen jedoch, ,, dass sie die Bereitschaft haben, Selbst-
stindigkeit zu erlernen und eben auch auf die eigenen Arbeitsprozesse zu schauen [ ...],
dass die Offenheit da [DLI: Ja] ist zu sagen, ja, ich MOCHTE das erlernen, ja, ich
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mochte selbststindig arbeiten” (DL2, Z. 116—-119). Hohe Erwartungen richteten sich
zudem darauf, ,, dass sie lernen Verantwortung dafiir zu iibernehmen, was sie inhaltlich
richtig und falsch machen, was sie kénnen und was sie NICHT konnen* (DL1, Z. 125-
127). Es gehe darum, ,, dass ICH hier was kann, dass ich was lerne und dass ICH dafiir
einstehe, wenn ich was nicht kann und dass ich das dann bearbeite und das ist die an-
strengende Aufgabe“ (DL1, Z. 129-131).

Ob und inwiefern Kollegiat*innen in 0.g. Sinne selbststindig lernen kdnnen und wol-
len, konne man erst bei der selbstorganisierten Bearbeitung von offenen Aufgaben
diagnostizieren. Die Fahigkeit und Bereitschaft zum selbststindigen Lernen spiegele
sich dann spéter in den Reflexionsbdgen. Die Wertschétzung dieser Selbstreflexions-
komponente sei jedoch sehr gering, obwohl dieses Instrument zur Selbststdndigkeit bei-
tragen soll (vgl. DL2, Z. 627—639). DL1 ergénzt, dass, wenn Reflexionsbogenarbeit ge-
lingt, sich darin auch die Ehrlichkeit zu sich selbst zeige und jene Selbstreflexion, die
von den Lehrenden als Grundlage fiir selbststindiges und selbstverantwortliches Lernen
betont wurde. Der Prozess miisse daher von den Lehrenden gut strukturiert und eng be-
gleitet werden, da ,, diejenigen, die die GROfSten Schwierigkeiten haben, die brauchen
aus [HRer Sicht am allerwenigsten Begleitung“ (DL1, Z. 200-201).

Grundsétzlich sei ,, die Fiille an Stunden, die die Kollis heute machen, ein echtes Prob-
lem fiir die Entwicklung von Selbststindigkeit [...]. Denn die Taktung ist so hoch, dass
man so etwas wie offene Aufgaben schwerer unterbringen kann [...]“ (DL3, Z. 574—
576). Auch die Anzahl von Leistungsnachweisen blockiere das selbststindige Arbeiten,
insbesondere wenn mehrere Lehrende fiir einen Leistungsnachweis die gleiche Deadline
setzen. Der groe Vorteil des Oberstufen-Kollegs, bei den Leistungsnachweisen eigene
Schwerpunkte setzen zu konnen, konne im Einzelfall eine ,,Breitseite an Anforderungen*
produzieren, ,, die einfach ZU individuell und zu unstrukturiert aufeinander abgestimmt
sind*“ (DL3, Z. 624-625). Da falle es umso starker ins Gewicht, ,,mit den zeitlichen Res-
sourcen auch ehrlich umzugehen und zu wissen, ich muss tatsdchlich schon in der ersten
Woche was machen, damit es in drei Wochen fertig ist* (DL3, Z. 233-235).

8.2.3.2 Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht

Mit den beiden Basiskursen werde ein groer Bogen von Ubungen der Textrezeption,
des Leseverstehens und der Grammatik bis hin zur selbststdndigen Erstellung einer klei-
nen Hausarbeit im ,, offenen Raum des selbststindigen Lernens (DL1, Z. 37-38) ge-
spannt. Entsprechend werde der Basiskurs I zundchst relativ eng gefiihrt:

Im Basiskurs Il ist das sehr viel weniger und ** was mir fast das Wichtigste an Selbststdn-
digkeit ist, dass die Kollis merken, ob sie was kénnen oder nicht. [...] Das fillt vielen sehr
schwer ** und das hat was mit Selbstdiagnostik zu tun *** [...]. Ich will erstmal nur, dass
sie hingucken. (DL3, Z. 99-109)

Der Basiskurs Deutsch [

Im Basiskurs I bestiinden die Anforderungen darin, innerhalb des ersten Schulhalbjahres
ein Referat tiber ein Buch der Wahl vorzubereiten und zu halten, ein Handout dazu zu
erstellen sowie Feedback zu geben und zu horen. Dieses Handout werde vor der Prasen-
tation von den Lehrenden korrigiert und von den Kollegiat*innen ggf. {iberarbeitet. In
jedem Falle soll es etwas eigenes sein, ,,wo sie auch nachher sagen, ich habe etwas
anderes als du, das war mein Ding in dem Kurs“ (DL3, Z. 289-290). Der Fokus werde
im Basiskurs I auf das Sprachbewusstsein und Techniken im Umgang mit schriftsprach-
lichen Anforderungen wissenschaftspropddeutischer Texte gelegt.
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Der Basiskurs Deutsch I1

Der Basiskurs II bestehe im Wesentlichen darin, eine kleine Hausarbeit zu schreiben und
den Prozess auch selbststindig zu gestalten (vgl. DL1, Z. 177-178). Die Lehrenden sind
der Uberzeugung, dass, ,, wer das richtig gut kann, hat [...] fiir das meiste, was an selbst-
stiandigen Arbeitsprozessen im Laufe der Oberstufe gebraucht wird, das Riistzeug*
(DL3, Z. 294-296). Dieser Prozess lasse sich in seine einzelnen Arbeitsschritte untertei-
len: ,, Da muss man eine Fragestellung entwerfen, da muss man eine Gliederung entwer-
fen, da gibt's Umgang mit Literatur, Textzusammenfassungen, Zitieren und so‘ (DL3,
Z.291-293), bzw.

zuallererst ist das erstmal ein Thema finden, Fragestellung finden, Literatur * zur Kenntnis
nehmen, exzerpieren etc. etc. Fragestellung differenzieren, Gliederung machen, entwerfen,
mit dem Lehrenden, mit der Lehrenden dariiber diskutieren, ist die Gliederung sinnvoll? Ist
sie nicht sinnvoll? Textteile schreiben, zeigen ** Beratung in Anspruch nehmen, dann auf
Jjeden Fall [...] die erste Uberarbeitung. (DL1, Z. 306-311)

Damit das Augenmerk der Kollegiat*innen auf die wichtigsten Arbeitsschritte bei der
Erstellung einer Hausarbeit gerichtet sei und nicht zu viel Zeit auf (unqualifizierte)
Google-Recherche verwendet werde, reduzierten die Lehrenden die Komplexitét der
Aufgabe durch Vorgabe von Texten:

[...] uns ist es darum getan, dass sie lernen ganz pragmatisch mit drei, vier Texten was zu
schreiben, eine Hausarbeit zu schreiben von drei, vier, fiinf Seiten, die gegliedert ist. [...]
hier grenze ich auch Selbststindigkeit ein, hier gebe ich Texte vor und sage, einen Text
darfst du nehmen, den musst du mir zeigen und dann geht das und das viel besser. (DL1,
Z.194-199)

Die Texte seien allgemein verstédndlich und dennoch aus wissenschaftlichen Bezugsfel-
dern, sie besidBen also keine groe Fachlichkeit. Diese ,, Reduktion des Anspruchs an den
Inhalt” (DL3, Z. 437) ermogliche es, ,,dass der Gegenstand so ** transparent ist, dass
sie sich auf die Arbeit mit dem Gegenstand und auf die textliche Bearbeitung konzent-
rieren konnen* (DL3, Z. 443—445). Sie bezeichnen diese Reduktion als den ,,Trick der
Basiskurse*:

Wenn wir da die Luft rausnehmen und sagen, [...] mach mal was ganz Kleines, Einfaches,
einen Sachtext, wie du ihn iiberall lesen kénntest, dann erst kommen wir an die [...] Bear-
beitungsebene ran. [...] Dann nehme ich sozusagen die Fachlichkeit, das grofie Gespenst
des Anspruchs raus, weil ich ja auf die Ebene der methodischen Bearbeitung, der Textbear-
beitung will und das ist, glaube ich, der Trick dieser Hausarbeit, [...] um zu gucken, wo sind
denn die sprachlichen Hemmnisse und nicht die inhaltlichen. (DL3, Z. 449—458)

Zudem werde die Uberarbeitung eigener Textentwiirfe sichergestellt, indem der erste
Entwurf und die Uberarbeitung jeweils als eigene Leistungsnachweise angesehen wer-
den. Damit die Hausarbeiten angesichts dieser Bedeutung ein angemessenes Niveau
erreichten, trifen die Lehrenden individuelle Vereinbarungen zu definierten Arbeits-
schritten mit den Kollegiat*innen:

Also es MUSS eine Absprache iiber das Thema geben [DL2: hm hm]. Das MUSS schriftlich
fixiert werden, es MUSS eine Absprache iiber die Gliederung geben, es MUSS ein Textbau-
stein mal besprochen worden sein als Beispiel, in dem Zitate vorkommen, damit man sehen
kann, ist das auch richtig gemacht. Das sind Schritte, die auch spdter bei Facharbeiten auch
alle so machen und das ist eben keine Verhandlungssache. (DL3, Z. 358-362)

DL1 bemerkt dazu, dass, ,, wenn man die erste Version [...] der kleinen Hausarbeit
kriegt, hat KEIner die Zitierregeln drauf. ** Keiner *** (DL3, Z. 319-320). Daher wer-
den auch im Kurs eigene Texte nach Riickmeldungen iiberarbeitet:

Ganz viele Kollegiatinnen und Kollegiaten sind ja sozusagen gewohnt, wenn man ihnen jetzt
einen Arbeitsauftrag gibt und man kann ihnen sagen, okay, ihr miisst das jetzt, zum Beispiel
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irgendwas, eine Erdrterung zum néchsten Mal mitbringen, damit man eine Selbstkorrektur-
sache machen kann. Dann muss man ihnen deutlich sagen, wenn IHR das nicht mitbringt,
dann findet der ndchste Unterricht nicht statt [...] weil es darauf ankommt, dass IHR lernt,
eigene Texte zu tiberarbeiten. (DL1, Z. 132—138)

Ein solcher Einbezug von Uberarbeitungsschleifen in den Unterricht solle manchen Kol-
legiat*innen helfen, ihre Abwehrhaltung gegeniiber der oft mithsamen Auseinanderset-
zung mit eigenen Textentwiirfen zu iiberwinden: ,, Also ich schreibe was und merke, das
ist noch nicht optimal, kriege auch Riickmeldungen dazu und jetzt bin ich da gefordert
[...], diese Schwiiche nicht nur zur Kenntnis zu nehmen, sondern was daran zu tun und
das fillt vielen so UNENDlich schwer **.“ Wenn eigene Fehler nicht eingesehen wiirden
oder die Uberarbeitungen des Textes nicht erfolgt seien, handele es sich oft um einen
,»Mangel an eigenem Zugriff, ein Mangel an Verantwortung der Sache gegeniiber und
das klappt dann auch nicht. Es ist ganz schwierig diese Hiirde dann zu iiberwinden und
die ist * im Texte schreiben ganz entscheidend “ (DL1, Z. 237-249).

Den Lehrenden gehe es bei ihren didaktischen Uberlegungen zur Unterstiitzung des
Verfassens der kleinen Hausarbeit immer um das Verhiltnis von Sache, Person und ei-
nem Rahmen dazu. Man miisse ,, Orte haben, wo Selbststindigkeit ausprobiert werden
kann, also wo es Freirdume gibt dafiir“ (DL1, Z. 181-185). Deshalb fingen die Kolle-
giat*innen im Basiskurs II zunichst mit einfachen Textzusammenfassungen an. Nach
der selbststindigen Erstellung der kleinen Hausarbeit erfolge noch eine miindliche Pra-
sentation dieser Arbeiten.

Gemeinsames didaktisches Konzept

Die Lehrenden verfolgen ein gemeinsames Konzept der Férderung von Selbststiandigkeit
und stehen hinter diesem Konzept. In den Studienfachkursen beobachten sie, dass das
Konzept fruchte, ,, weil die auf einmal WiSsen, wie gehe ich an einen Text ran, weil die
auf einmal WiSsen, wie strukturiere ich ein Referat, wie gehe ich da iiberhaupt ran, wie
teile ich meine [DLI: ja] Zeit ein. Das kénnen die anderen nicht so gut“ (DL2, Z. 348—
351). Als Gegenhorizont zu ihrer Arbeit in den Basiskursen verweisen sie auf ihre Er-
fahrungen mit Kollegiat*innen aus studienfachvorbereitenden Kursen in Deutsch (GES-
Kurse), die nicht auf die gleichen Kompetenzen zuriickgreifen kdnnten wie diejenigen,
die Basiskurse im Deutschen besuchten:

Ich merke, dass ich in den Basiskursen tatsdchlich trainiere, wie strukturiere ich Arbeits-
prozesse und dass das von Anfang bis Ende immer besser wird bei den MElsten, nicht bei
allen, und dass ich merke, dass mir das in den GES-Kursen Deutsch FEHLT (DL2, Z. 338—
341).

Das als erfolgreich dargestellte didaktisch-methodische Vorgehen der Basiskurs
Deutsch-Lehrenden sei jedoch auch mit groBen Herausforderungen an die Lehrenden
verbunden. Es sei schwierig, methodische Uberlegungen iiber die Vermittlung einer Me-
thode anzustellen, zumal es z.B. DL2 in der Ausbildung verboten wurde, sich ,, erst die
Methode [...] zu tiberlegen und dann den Inhalt” (DL2, Z. 466). Man miisse daher indi-
viduell schauen, wie man den Kollegiat*innen z.B. eine bestimmte Form der Texter-
schlieBung nahebringen kann. Der methodische Schwerpunkt der Basiskurse erfordere
es zudem, die Motivation der Kollegiat*innen aufrecht zu erhalten:

[...] es ist wichtig, die Arbeitsprozesse zu erlernen und das so zu gestalten, dass die Kollis
motiviert bleiben und am Ball bleiben und gleichzeitig eben eine sinnvolle MeTHOde ein-
setzen. Wie sie die MeTHOde erlernen, ist glaube ich eine grofie Herausforderung, die auch
zum Gelingen und Nicht-Gelingen vom * Lernen der Arbeitsprozesse beitrdgt. (DL2,
Z.472-476)
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8.2.3.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

Die Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen diirfe sich eigentlich nicht nur auf die
Kollegiat*innen aus den Basiskursen beschrinken, sondern tite auch vielen aus dem
Studienfach Deutsch sehr gut. Zudem breche die Férderung nach den Basiskursen weit-
gehend ab. Die Lehrenden beklagen in diesem Zusammenhang auch eine mangelnde
Verstandigung im Kollegium iiber die Anforderungen an selbststéndiges Arbeiten:

Ja, es wird sehr verschieden gehandhabt. [...] Mit Verschiedenheit von Lehrertypen, Leh-
rerinnentypen miissen die eben umgehen lernen. Das gehért ja zum Spiel dazu, aber dennoch
haben wir es sozusagen wenig in die Hand genommen, das insgesamt zu strukturieren. Wir
strukturieren alle auf der Ebene unserer einzelnen Kurse sehr gut, ** hoffentlich, aber eben
insgesamt ist das ein Problem. (DL3, Z. 643-648)

Insbesondere der Schwierigkeitsgrad der Fachlektiire und die Umfange von Hausarbei-
ten konterkarierten die Arbeit in den Basiskursen Deutsch:

[...] manche Kolleginnen und Kollegen in den Studienfdchern meinen, dass 14jdhrige oder
15jdhrige Schiilerinnen oder Schiiler 15seitige Fachtexte, soziologische zum Beispiel, lesen
konnen ** und wir stehen dann da und sagen, okay, kleinere Texte von zwei bis drei Seiten,
die reichen. Oder gleichzeitig dann solche Hausarbeiten schreiben miissen, wo natiirlich die
Anforderungen an selbststindiges Lernen [...] einen Kolli ja irgendwie aus der Bahn werfen
muss. Also da fehlt sozusagen eine Verstindigung, also das finde ich das allergréfite Prob-
lem. (DL1, Z. 222-228)

Die mangelnde Verstindigung beziehe sich auch auf die weiter oben schon angespro-
chenen Aufgaben aus unterschiedlichen Kursen, die parallel an einen Kollegiaten oder
eine Kollegiatin gerichtet werden, sowie auf Verweise auf die Basiskursinhalte bei spiter
erfolgenden Aufgaben. Letzteres fithre zu einer nachhaltigeren Progression der metho-
dischen Kompetenzen im Umgang mit Texten: ,, Da ist auch die Kommunikation im
Kollegium gar nicht so einfach* (DL3, Z. 539). Lehrende miissten sagen konnen, ,,im
Basiskurs Deutsch 11 ist das aber gelernt worden und wenn du dir deine Materialien da
nochmal rausholst, Merkblatt sowieso sowieso sowieso, dann weifst du auch wie Zitieren
geht“ (DL1, Z. 536-538). Unterstiitzt werden konne dies, indem bestimmte Arbeitsblét-
ter und Materialien online gestellt werden.

Wie in den anderen Interviews wird von den Basiskurs Deutsch-Lehrenden auch der
Wunsch nach einer institutionalisierten Zeit fiir Prozesse des selbststindigen Lernens
geduBert. Das Problem miisse als eines der Lernorganisation insgesamt und nicht als
Problem einzelner Fach-, Grund- oder Studienfachkurse gesehen werden (vgl. DL3,
Z. 583-586).

Angesichts des hohen Stellenwerts, den die Lehrenden der Selbstreflexion der Kolle-
giat*innen und der strukturierten Riickmeldung durch Reflexionsbogen bei der Hinfiih-
rung zu selbststédndigen Arbeitsprozessen zuweisen, diirfe eine solche Zeit nicht zu sehr
mit ausgelagerten Aufgaben aus den Kursen belegt werden (,, eine Reflexion [ist] auch
ein hilfreicher Teil [...] und es KANN natiirlich auch zu einer blofs duferlichen Anfor-
derung gemacht werden, durch Kollis oder durch Lehrende und dann ist es ein ldstiger
Teil“; DL3, Z. 687—690). Grundsitzlich sei auch zu iiberlegen, ,,0b man die Zahl der
Leistungsnachweise in der Eingangsphase [ ...] reduziert” (DL1, Z. 649-650).

8.2.3.4 Zusammenfassung »Basiskurs Deutsch«

Die Lehrenden der Basiskurse Deutsch haben ein kohérentes wissenschaftspropadeuti-
sches Unterrichtsverstdndnis, das die Forderung basaler Kompetenzen der Textrezeption
und -produktion in besonderem Mal3e betont. Die im Basiskurs vorgenommene Schwer-
punktsetzung auf {iberfachliche Basiskompetenzen gegeniiber klassischen Inhalten des
Fachs Deutsch wird einerseits mit der Bedeutung dieser Kompetenzen in allen Fachern
und andererseits mit den gro3en methodischen Schwierigkeiten begriindet, die Schii-
ler*innen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe im Umgang mit wissenschaftlichen
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Texten und bei der selbststédndigen Organisation von Lernprozessen hitten. In den Ba-
siskursen Deutsch werden zwei didaktische Prinzipien umgesetzt, um diesen Schwierig-
keiten zu begegnen. Zum einen werde die Komplexitét sachlicher Inhalte bewusst ge-
ringgehalten bzw. reduziert, damit {iberhaupt ein Zugriff auf methodische Aspekte des
Umgangs mit wissenschaftlichen Texten erfolgen konne. Zum anderen werde die Bear-
beitung dieser Aspekte in offene Aufgabenstellungen eingebettet, die eine selbststindige
Bearbeitung zwingend erforderten, jedoch genauso zwingend durch Beratungs-, Refle-
xions- und Uberarbeitungsanlisse flankiert wiirden.

Das Konzept der Basiskurse Deutsch folgt der Idee der instrumentellen Selbststindig-
keit. Die genannten Bildungsziele umfassen die selbstorganisierte Gestaltung von Ar-
beitsprozessen, die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigenen Lernprozesse, die
Kultivierung der Selbsteinschédtzung und -reflexion beim selbststindigen Arbeiten.
Obwohl diese Ziele durchaus funktionalen Charakter haben konnen, verfligen die Kol-
legiat*innen insbesondere bei der Wahl der Themen und Inhalte {iber einen vergleichs-
weise hohen Grad an Selbstbestimmung. Damit sind Verweise auf produktive Selbst-
standigkeit im Unterricht der Basiskurse impliziert. Vor dem Hintergrund, dass in der
Qualifikationsphase die Kollegiat*innen neben Klausuren iiber zahlreiche Referate,
Portfolios und Hausarbeiten ihre Leistungen erbringen, werden hier entscheidende Kom-
petenzen flir eine selbstbestimmte Ausgestaltung individueller Leistungsnachweise und
Lernprodukte geschaffen.

8.2.4 Fallbeschreibung »Basiskurs Informatik«

Das Interview mit zwei Lehrenden des Basiskurses Informatik (IL1: ménnl.; IL2:
ménnl.) wurde im November 2014 von zwei Mitgliedern aus der Projektgruppe im Ge-
biude des Oberstufen-Kollegs gefiihrt. Auch dieses Gesprach wurde aufgenommen und
transkribiert, nachdem die Lehrenden iiber das Erkenntnisinteresse der Projektgruppe
informiert und iiber den Umgang mit den Interviewdaten aufgeklirt worden waren. Die
thematische Struktur dieses Falls wurde mit einem Kategoriensystem erarbeitet, das
denen der vorstehenden Fille sehr dhnelt. Auch hier haben drei Mitglieder der For-
schungsgruppe zunichst unabhingig voneinander die Codes bestimmt und sich auf die
in Tabelle 18 aufgefiihrten Kategorien geeinigt. Analog zum Vorgehen bei anderen Fall-
beschreibungen gliedern wir die zentralen Aussagen der Lehrenden auch hier danach,
welche normativen Vorstellungen von Selbststindigkeit und welche empirischen Be-
obachtungen zur Selbststéindigkeit in der Fokusgruppe entfaltet werden (1), wie die
Lehrenden im Rahmen ihrer Basiskurse in Hinblick auf die Forderung von Selbststéin-
digkeit didaktisch-methodisch verfahren (2), welchen Stellenwert sie dabei der Schule
als Ganzes aktuell zuweisen und welche Entwicklungsperspektiven sie fiir die Organi-
sation sehen (3).

Tabelle 18: Kategoriensystem flir den Fall »Basiskurs Informatik« (eigene Darstellung)

Konzept von Selbststandigkeit (1)

Codes: Ziele bezogen auf Selbstorganisation und selbststindiges Lernen

Definition selbststindiges Lernen

Voraussetzungen selbststéndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
Erwartete Voraussetzungen fiir selbststdndiges Lernen

Erwarteter Grad der Selbstorganisation auf Seiten der Kollegiat*innen
Indikatoren fiir selbststindiges Lernen

Indikatoren fiir Selbstorganisation

Herausforderungen fiir Kollegiat*innen
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Forderung von Selbststéndigkeit im Unterricht (2)

Codes: o Unterstiitzung von Selbststdndigkeit durch die Lehrenden

Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststindiges Lernen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basiskursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zum Studienfach

Umgang mit Disziplinproblemen

Foérderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: o Herausforderungen fiir Lehrende
o Organisatorische Entwicklungsperspektiven

8.2.4.1 Konzept von Selbststindigkeit im Basiskurs Informatik

Die Lehrenden formulieren das Ziel, den Kollegiat*innen eine grundlegende Studierfa-
higkeit zu vermitteln (,, Und dass ich sie bis am Ende des Abis auf den Weg gebracht
habe, mit meinen Kollegen zusammen, dass sie dann im Studium wirklich gut zurecht-
kommen, weil sie da wirklich keinen mehr haben, der noch Hdindchen hdlt und ihnen
hilft“; IL1, Z. 140-143). Diese Féhigkeit machen sie an den Fragen ,,/...] Wie beschaffe
ich mir Informationen? [...] wie verarbeite ich sie? Wie reduziere ich etwas auf einen
Punkt? “ (IL2, Z. 421-422) fest und legen entsprechend Schwerpunkte auf zielfithrende
Recherchen im Internet und die Ausarbeitung von Referaten in Hinblick auf das Zeitma-
nagement und eine adressatengerechte Auswahl von Informationen. Thre Vorstellung
vom selbststindigen Lernen ist dem Literacy-Konzept entlehnt und zielt auf basale Kom-
petenzen. Entsprechend stehe nicht das Nachmachen oder Nachahmen im Vordergrund,
sondern es gehe darum,

grundlegende problemlésende Fihigkeiten zu entwickeln, die im Grunde genommen so er-
weiterbar sind, dass wenn sie diese Fahigkeiten einmal haben, dass sie die dann in irgend-
welchen anderen Kursen einsetzen konnen, um tatsdchlich selbststindig arbeiten zu kénnen.
(IL2, Z. 92-95)

Selbststandiges Lernen umfasse die Entwicklung eigener Lernziele, die Bereitschaft,
diese Ziele allen attraktiven Handlungsalternativen zum Trotz zu verfolgen (,, Dass die
in der Lage sind, selbstregulierend Storvariablen oder Storfaktoren auszuschalten*;
IL2, Z. 208-209), Gelerntes zu vernetzen und die Vorgehensweisen zur Problemlsung

in variablen Situationen einzusetzen:

Also ich vertrodel keine Zeit mit zu viel Facebook nebenbei, konzentriere mich auf das, was
ich gerade lernen mochte, und das, was ich gelernt habe, versuche ich immer auch so zu
abstrahieren, dass ich das auf andere Gebiete iibertragen kann und vielleicht auch mit schon
Gelerntem verkniipfen kann. (IL1, Z. 203-206)

[...] er muss in der Lage sein, [...] exemplarisch etwas durchzufiihren und daraus so viel
mitzunehmen, dass er sozusagen dhnliche, vergleichbare oder aufbauende Titigkeiten aus-
fiihren kann, indem er hinreichend erkennt mit welchen Mitteln er da sein Ziel erreicht. (IL2,
Z.194-197)

Erwartungen an das selbststindige Lernen

Die Lehrenden erwarteten zunéchst nicht, dass Kollegiat*innen die Voraussetzungen fiir
selbststdndige Lernprozesse bereits in der Sekundarstufe I erworben haben (,, Ich gehe
erstmal davon aus, dass sie quasi gar nichts konnen. Und dass sie aber bereit sind, mit
mir den Weg zu gehen*; IL1, Z. 139-140). Insgesamt beobachten die Lehrenden, dass
insbesondere jlingere Kollegiat*innen noch nicht sehr selbststindig seien (,, Also gerade
weil die Kollis gefiihlt sehr jung sind, sind diese noch sehr, sehr zuriickhaltend, sehr still.
Der typische Kolli ist im Moment, wiirde ich sagen, in den ersten Tagen ruhig, sehr still
und alles andere als selbststindig*; 1L1, Z. 12—15). Die jungen Kollegiat*innen seien
froh, wenn sie klare Aufgaben bekommen, die den Lernprozess strukturieren und die sie
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nicht hinterfragen miissen, weil ,,sie noch sehr mit sich selbst beschdftigt [sind] ** (1L2,
Z.452-453) und ,,auch noch kein Ziel vor Augen [haben] “ (IL1, Z. 454). Auch wenn
iltere Kollegiat*innen deutlich selbststindiger erschienen (,, Wir haben ja kaum noch
Leute, die iiber zwanzig sind, die schon eine Berufsausbildung oder so haben. [...] Die
verhalten sich anders. Das ist in der Tat so*; 112, 7. 446-449; ,, Und du kannst die na-
tiirlich auch kognitiv ansprechen. Das funktioniert”; 1L2, Z. 471), beobachteten die
Lehrenden Sozialisationseffekte der Sekundarstufe I, da sie sich nach einem Referat
gerne nach der zuvor besuchten Schulform erkundigen. So kdnnten ehemalige Gymna-
siast*innen sich bei selbststédndiger Erarbeitung von Referaten besser fokussieren und
relevante Inhalte auswéhlen (,, Vermutlich wéren die auch gar nicht so weit gekommen
am Gymnasium, wenn die das nicht dort gelernt hdtten. Klassischerweise gehen wir alle
mal davon aus, dass das Gymnasium eher wenig fordert, sondern eher selektiert”; 1L2,
Z.173-175). Laborschiiler*innen hingegen seien stirker interessegeleitet und suchten
sich selbststindig ein Thema:

Du kannst denen versuchen ein Thema hinzugeben und dann sagen die, ja, interessiert mich,
dann sind die da * recherchieren selber noch herum oder die sagen, das interessiert mich
nicht, aber suchen sich dann was anderes, das finde ich dann auch okay. (IL1, Z. 181-184)

Herausforderungen des selbststindigen Lernens

Diesen beobachteten Fahigkeiten zum Trotz iiberwiegen bei den Lehrenden die Defizit-
diagnosen. Zwar attestieren sie den Kollegiat*innen, dass sie das Internet intensiv fiir
einen emotionalisierten Austausch iiber Lernanforderungen nutzen koénnen:

Wir mussten die Feststellung machen [...], dass Jugendliche heute zwar sehr vielfiltig mit
Medien umgehen, aber dass sie Medien in einer véllig anderen Weise einsetzen als wir Al-
teren das tun. Da geht’s in der Regel ja um soziale Kontakte, das konnen die hervorragend.
(IL2, Z. 102-106)

Es wird aber beméngelt, dass sie nicht ,, irgendwie mal Informationen aus dem Netz
holen, damit das eigentliche Problem [gelost wird; d.V.]“ (IL1, Z. 109-113). Grundle-
gende Dinge wie das Identifizieren von fiir die Problemldsung relevanten Homepages
oder zielfiihrende Formulierungen von Fragen beherrschten viele nicht. Uberdies seien
viele damit iiberfordert, einen E-Mail-Account der Uni Bielefeld zu erstellen und zu
verwalten, damit iiber einen E-Mail-Kursverteiler kommuniziert werden kann. Die noch
fehlende Selbststindigkeit duBlere sich auch in der Fragehaltung der Kollegiat*innen:
o[ ...] auch wirklich mal zu hinterfragen, was passiert jetzt mit mir? Was kommt auf
mich zu? Auch vielleicht tatsdchlich auch mal iiber den Schatten zu springen und zu
sagen, ich brauch hier Hilfe* (IL1, Z. 53-55). Haufig seien es nur diejenigen, die die
Eingangsphase wiederholen, die Fragen zum Kurskonzept oder zu Leistungsnachwei-
sen stellen.

Auch wenn die Lehrenden mit ironischem Unterton sagen, sie seien froh, wenn die
Kollegiat*innen angesichts des Wusts an zu verarbeitenden Informationen (,, die Infor-
mationspolitik hier ist schwer zu verarbeiten; 1L.2, Z. 389) am Anfang iiberhaupt den
richtigen Raum finden (vgl. IL2, Z. 37-39), erkennen sie durchaus die besonderen Her-
ausforderungen, denen sich Kollegiat*innen zu Beginn ihrer Ausbildung am Oberstufen-
Kolleg ausgesetzt sehen, und fithren diese auch als Begriindung fiir die (noch) fehlende
Fragehaltung an: ,,Ich glaube auch am Anfang * die maskieren sich so’n bisschen *
zwangsweise. Weil das natiirlich ‘ne extrem herausfordernde soziale Situation ist. Die
kommen in der Regel allein hier an. Das heifst also, die kennen hier niemanden* (1L2,
Z.26-29). Die Kollegiat*innen seien es gewohnt, die Regie den Lehrenden zuzuschrei-
ben (,,es ist sonnenklar, derjenige, der da vorne sitzt, der bestimmt das Geschehen*;
IL2, Z. 36-37), was auch die Bearbeitung von individuellen Verstindnisproblemen be-
trifft:
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Statt links oder rechts den Nachbarn zu fragen, statt vielleicht auch mal das Internet — was
ja direkt vor ihnen ist, sie sitzen am Rechner — zu befragen, statt selber nochmal driiber
nachzudenken, was konnte er damit meinen, [...] setzen [sie] sich lieber still in die Ecke und
warten bis ich da bin. (IL1, Z. 236-241)

Dieser ,,Anspruch darauf, dass mir jetzt jemand das Problem abnimmt* (1L2, Z. 253),
zeige an, dass ,.eine inhaltliche Auseinandersetzung [...] gar nicht statt[findet]* (IL2,
Z.250-251). Daher wird auch hier eine Verpflichtung der Kollegiat*innen zur Eigenini-
tiative postuliert, sodass ,,die sich also damit beschdftigen, die Wissensliicken [zu]
schliefien [...], indem man ihnen einen Impuls gibt, aber letztendlich die Losung der
Aufgabe [...] bei ihnen [verbleibt]* (1L2, Z. 254-256). Auch aullerhalb des Unterrichts
werde den Kollegiat*innen Eigenverantwortung abverlangt, weshalb es ein paar Regeln
gebe, die man stindig wiederholen miisse:

Man predigt auch immer wieder dieses Entschuldigungsverhalten. Es ist gar nicht wichtig
WIE ihr euch entschuldigt, aber ihr entschuldigt euch und den passenden Zettel den gebt ihr
nach einer, zwei Wochen bei Rosi [der Schulsekretdrin; d.V.] ab, egal was euch alle anderen
sagen. Sammelt das nicht. Es gibt immer wieder Menschen, die werden entlassen aus der
Schule, weil sie sich nie den Weg gemacht haben. (IL1, Z. 431-435)

Als klare Erwartung an die Kollegiat*innen formulieren die Lehrenden, dass die Bereit-
schaft gegeben sein miisse, sich zur Selbststindigkeit fiihren zu lassen. ,, Und dazu gehért
halt am Anfang piinktlich kommen, signalisieren man hat Interesse. Mal ‘ne Frage stel-
len an der richtigen Stelle” (IL1, Z. 145-146).

8.2.4.2 Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht

Die Lehrenden des Basiskurses Informatik weisen ihrem Kurs eine besondere Funktion
fiir die Hinfiihrung zum selbststindigen Lernen zu, da es im Fach Informatik im Kern
um das Probleml6sen gehe: ,, Irgendein Problem hast du und du kommst zu einer Losung
und wie du dahin kommst, das erarbeitest du dir meistens im Team. Das ist natiirlich
auch immer sehr forderlich. Das ist schon ein sehr prddestiniertes Fach fiir selbststin-
diges Lernen* (IL1, Z. 543-546). Der Kurs funktioniere daher anders als die meisten
anderen Basiskurse am Oberstufen-Kolleg. Es wiirden im Rahmen des Unterrichts Auf-
gaben gestellt, die sich in mehrere Arbeitsschritte untergliedern lassen. Diese Aufgaben
seien hdufig solche, die sich im Laufe der Ausbildung oder spéter im Studium in dhnli-
cher Art Ofter stellen. Als Beispiele werden im Interview Tabellenkalkulation (vgl. IL1,
Z. 547-549), Internetrecherchen und zehnminiitige Referate genannt:

Die haben zwei oder maximal drei Blocke Zeit, um das vorzubereiten und sie sollen dann
ein zehnminiitiges Referat halten. Das wird dann auch gehalten. Die [...] Anforderung ist,
dass dieses Referat auch tatsdchlich zehn Minuten dauert. Zehn Minuten meint nicht acht
Minuten, meint auch nicht zwolf Minuten. (IL2, Z. 122-126)

Die Gliederung einer Aufgabe in Einzelschritte fithre im Idealfall zu einer Ausdifferen-
zierung der Arbeitsauftrige (,, Und die Arbeitsauftrige sind unterschiedlich. [...] also
die absolute Gleichbehandlung funktioniert dann in dem Fall nicht; 1L2, Z. 369-372).
Dieses Ideal werde aber eher in Studienfachkursen realisiert, weil es den Lehrenden
leichter falle, ,, abzuschdtzen, welche Informationen bendtigen sie, welche Einzelschritte,
vorgegebenen Einzelschritte, damit sie sozusagen selber eine Struktur finden* (IL2,
Z.352-354), und die Gruppen nach dem Grad an Selbststdndigkeit einzuteilen. In den
Basiskursen werde eher versucht, die Bearbeitung der fiir alle gleichen Aufgabenstellun-
gen durch individuelle Impulse und Instruktionen zu unterstiitzen:

Ja und ich versuche ihnen immer in Einzelgesprdchen — ich gehe dann rum und versuche
das aufmerksam zu beobachten — und gebe ihnen Impulse. Das Problem einkreisen. Eine
Struktur in das eigentliche Problem bringen. Das kann man dann auch manchmal so durch
ein kleines Gesprdch * zumindest entwickeln. (IL2, Z. 266-270)
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Dieser Anspruch, Lernprozesse in individuellen Ansprachen zu strukturieren, gehe ei-
nerseits einher mit einem héheren Grad an Instruktion, ,, der erforderlich ist, damit die
die Aufgabe bewdltigen konnen  (1L2, Z. 351-352), werde aber andererseits auch durch
den Versuch flankiert, die Kollegiat*innen zu einer verdnderten Fragehaltung anzuhalten
— ein gewisses Mal3 an Selbststindigkeit werde daher im Laufe des Kurses zur Voraus-
setzung flir das didaktisch-methodische Vorgehen der Lehrenden:

Nein, sie setzen sich lieber still in die Ecke und warten bis ich da bin. Das ist fiir mich gerade
nicht, was ich haben mochte. Sondern jetzt in den ndchsten Kurssitzungen geht’s jetzt auch
immer mehr darum, die von diesem Punkt weg zu kriegen und ich hab dann Protokolle, bei
denen draufsteht, ich frag mich selber, ich frag den Nachbar, ich frag den Lehrer als letzten
und ich frage eine Frage, die ich vorher aufschreibe, sodass die Frage auch schon vielleicht
denen selber klar macht, aha, wenn ich die Frage erstmal richtig formuliert habe, kommt
manchmal auch schon die Antwort, ne? (IL2, Z. 240-246)

Den Kollegiat*innen werde durch diesen Anspruch die Rolle von Lernhelfer*innen zu-
geteilt, die gleichzeitig auch wieder begrenzt werden miisse, weil sie sich in dieser Rolle
haufig nicht auf das Erkldren beschriankten:

Ich versuche zu vermeiden, dass sie den anderen in Anfiihrungsstrichen helfen. [ ...] Ich finde
Hilfe grundsdtzlich gut, aber leider besteht Hilfe gerne darin, dass sie ihnen das Problem
abnehmen. [ ...] Die Leute, die eigentlich das Problem haben, die riicken dann ein bisschen
zur Seite und lassen das machen. (IL2, Z. 262-266)

Vereinbarung verbindlicher Regeln

Die Lehrenden des Basiskurses Informatik integrierten auch allgemein erzieherische
Aufgaben in ihren Unterricht, die auf eine Vereinbarung verbindlicher Regeln (,, Es gibt
so ein paar Regeln, die man versucht zu fordern*; IL1, Z. 429-430) oder auf die Uber-
nahme und Reflexion von Verantwortlichkeit zielen:

Also das ist wirklich so, dass wir da alle unisono an einem Strang ziehen und das tatséchlich
auch machen. [...] Was passiert, [...] wenn ein LNW stattfindet und ich bin nicht da? Oder
wenn ich in einer Gruppenarbeit arbeite [...] und wenn ich nicht komme, dann sitzt der,
mein Kollege, da alleine. Schiiler glauben héufig, dass wenn sie krank sind, [...] dass die
Welt dann stehenbleibt. Das tut sie aber nicht. (1L2, Z. 482—488)

Mit der Absprache von Regeln und der Wertschidtzung von Piinktlichkeit mdchten die
Lehrenden einer Anpassung neuer Kollegiat*innen an die sonst iiblichen Gepflogenhei-
ten im Oberstufen-Kolleg entgegenwirken (,, Die sind schon sehr selbstsicher und ken-
nen natiirlich auch die ganzen Spielregeln*; 1.2, 7. 282-283), um etwas zu initiieren,
was ,, moglicherweise fiir spdter, fiir den weiteren Werdegang hier an der Schule Schwie-
rigkeiten vermeiden* (IL2, Z.287-288) helfe. Eine in diesem Sinne disziplinierende
MalBnahme in allen Basiskursen Informatik bestehe darin, dass nicht von Leistungsnach-
weisen geredet werde, weil diese eher punktuell erbracht werden, sondern zum Kursbe-
stehen eine kontinuierlichere Arbeit verlangt werde:

Wir nennen unsere Leistungsnachweise nach Méglichkeit nicht Leistungsnachweise, um das
nicht mit den allgemeinen LNWs zu vertauschen, sondern wir nennen das Modul. Im Unter-
schied zum Beispiel zu den anderen Leistungsnachweisen muss man in unserem Kurs alle
Module bestehen. Das sind drei, vier oder fiinf, je nachdem. (1L2, Z. 84-88)

Die Lehrenden wenden sich vehement gegen den zum Teil im Kollegium verbreiteten
,, Laissez-faire-Stil* (IL2, Z. 412). Sie postulieren: ,,Das selbststindige Lernen kann
nicht darin bestehen, indem ich die machen lasse* (1L2, Z. 412—413), und versuchen, die
Kollegiat*innen durch Regeln zu disziplinieren, deren Zwecke sie mit Verweis auf Be-
dingungen einer erfolgreichen Oberstufen-Kolleg-Karriere auch den Kollegiat*innen
gegeniiber rechtfertigen. Mit diesen Mafinahmen arbeiteten sie an den motivationalen
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Voraussetzungen fiir selbststindige Lernprozesse, wihrend sie darauf bezogene kogni-
tive Aspekte durch individualisierte Impulse, Fragen, Anregungen und Erlduterungen zu
einzelnen Arbeitsschritten komplexerer Aufgaben vermitteln mochten. Die personliche
Ansprache werde auch bei der Beratung und in Riickmeldungen beibehalten und dort
zum Teil mit der Erlduterung allgemeiner Kriterien fiir die Leistungserbringung und
-bewertung verkniipft. Zur Vorbereitung auf die o.g. Kurzreferate etwa berdt 1L2 wie
folgt:

Uberlege dir genau, was bin ich fiir ein Typ. Bin ich jemand, der sich in die Mitte stellen
kann, der ganz prisent ist, den alle angucken? Ober ertrage ich den Blick nicht? Wenn ich
das nicht tue, dann stelle ich mich an die Seite, lasse sozusagen die Matrix. Ich drehe mich
auch nicht um und lese mein eigenes Referat vor. Lesen kénnen wir alle. Sondern ich gebe
genau die Informationen [UNV.] die horen da wirklich drauf, bereiten sich vor. Ich sag
auch, ihr miisst das auch mal einmal einiiben, sonst habt ihr kein Gefiihl dafiir wie lange
das dauert. (IL2, Z. 530-535)

Die Lehrenden sind iiberzeugt, dass diese Vorgehensweise zielfithrend ist und trotz des
disziplinierenden Charakters zu Kompetenzerleben auf Seiten der Kollegiat*innen fiihrt:
,,Das sage ich auch, sie werden dafiir gelobt, dass sie wirklich mal ein tolles Referat
halten OHNE Schwafelei* (1L2, Z. 499-500).

8.2.4.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

Die Erfahrungen mit unselbststdndigen Schiiler*innen stellen die Lehrenden als keine
Besonderheit des Basiskurses dar, sondern beschreiben sie als strukturelle Herausforde-
rung fiir das ganze Oberstufen-Kolleg: ,, Na ja, wir haben heute Probleme, die hatten wir
friiher nicht. Einfach nur weil die Schiiler jiinger geworden sind [ ...] Wir haben ja kaum
noch Leute, die tiber zwanzig sind, die schon eine Berufsausbildung oder so haben *“ (1L2,
7. 444-448). Dennoch haben die Lehrenden im Oberstufen-Kolleg sehr unterschiedliche
Vorstellungen davon, ,, was eigentlich selbststindiges Lernen ist, wie man es herbeifiihrt
[...]. Das selbststindige Lernen kann dann nicht darin bestehen, indem ich die machen
lasse (IL2, Z.409-413). Die Neulinge am Oberstufen-Kolleg sollten ,,ein bisschen
mehr an die Hand genommen werden. Aber dann auch schnell losgelassen werden
(IL1, Z. 403-405). Dies sei strukturell noch nicht gegeben. Da selbststindiges Lernen
stets individuell zu fordern sei, sei dies bei so vielen Kollegiat*innen eines Aufnahme-
jahrgangs auch schwer zu realisieren. Ein Ansatz kdnne aber sein, professionelleres Ma-
terial, d.h., gestufte Arbeitsauftrige zu entwickeln und zur Verfiigung zu stellen (,, eine
Heidenarbeit fiir einen Lehrer*; 1L2, 7. 418) oder zu Beginn dezidiert Schwerpunkte
auf allgemeine Arbeitstechniken zu setzen (vgl. IL2, Z. 420-423).

Jenseits einer strukturierten Gestaltung des Beginns der Eingangsphase deuten die be-
fragten Lehrenden implizit weitere Entwicklungsperspektiven mit ihrer Kritik an den
uniibersichtlichen Kommunikationsstrukturen, der diffusen Umgangsweise mit Regeln,
Eigenverantwortung und Verantwortung fiir die Gruppe an.

8.2.4.4 Zusammenfassung »Basiskurs Informatik«

Im Basiskurs Informatik legen die Lehrenden den Schwerpunkt des Unterrichts auf die
Vermittlung von Basiskompetenzen, die im Sinne des Literacy-Konzepts als grundle-
gende Féahigkeiten in unterschiedlichsten Kontexten bzw. Fichern anzusehen sind. Dabei
verweist das Konzept auf die Forderung von Selbstregulationskompetenzen wie z.B. den
Einsatz von Transformationsstrategien (Informationen suchen, verarbeiten und auf den
Punkt bringen). Diese Zielsetzung entspricht einem instrumentellen Selbststéndigkeits-
verstidndnis, weil es um Fahigkeiten geht, die zur eigenstindigen Bearbeitung selbstge-
wihlter Fragestellungen notwendig sind.

Im Interview werden jedoch sehr stark der Einsatz formaler Vorgaben und die Not-
wendigkeit der instruktiven und sehr nahen Betreuung betont. Die Selbstbestimmung in
der Wahl der Themen (etwa bei zehnminiitigen Referaten) und Vorgehensweisen in
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Problemldseprozessen wird durch ein enges, z.T. instruktives Betreuungsverhéltnis flan-
kiert. Als Horizont fiir die Entfaltung von Selbststéindigkeit kann hier zweierlei ausge-
macht werden:

Die Argumentation der Lehrenden zielt auf die Herstellung von Studierfahigkeit. Die
Lehrenden vertreten jedoch ein funktionales Versténdnis dieses Begriffs, da sie mogliche
externe Anforderungen in universitdren oder beruflichen Kontexten in besonderem
MafBe betonen. Als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Hinflihrung zur instrumentellen
Selbststindigkeit in diesem Sinne sprechen die Lehrenden von der Bereitschaft, sich
Hfihren zu lassen®, d.h., heute ein Stiick weit auf Selbstbestimmung zu verzichten, um
Grundlagen fiir mehr Autonomie in der Zukunft zu schaffen.

Mit Hinweisen auf die Verwertbarkeit der gelernten Methoden und Unterrichtsinhalte
versuchen die Lehrenden extrinsisch zu motivieren und problematischen Motivationsla-
gen, die sie teilweise auf das ,,gefiihlt* geringere Alter bzw. fehlende Reife der Kollegi-
at*innen zurilickfithren, entgegenzuwirken. Die instruktiven Unterrichtsformate kénnen
daher auch als Reaktion auf {iberforderte Kollegiat*innen zu verstehen sein. Deutlich
wird in den Ausfiihrungen der Lehrenden, dass sie die Férderung von Selbststéndigkeit
immer als individuelle Hilfestellung ansehen. Die Selbsttéitigkeit muss daher individuell
strukturiert werden, um die gewiinschte instrumentelle Selbststindigkeit herzustellen.
Diese individuelle Strukturierung wird in den Basiskursen Informatik nicht erkennbar
durch fachdidaktische Konzepte wie gestufte Lernhilfen o.4. fundiert, sondern bedient
sich der pragmatischen Regel, erst selbst nachzudenken, dann den Sitznachbarn oder die
Sitznachbarin zu fragen und erst, wenn das nicht weiterhilft, den Lehrenden zu rufen.
Diesem pragmatischen Ansatz entspricht notwendigerweise auch das Bild, mit dem die
Lehrenden ihren Ansatz der Selbststédndigkeitsforderung beschreiben: Die Kollegiat*in-
nen werden zunidchst ,,an die Hand* genommen, um sie schnell wieder ,,loszulassen*.

Auch wenn im Kontext des Basiskurses die Anforderungen in formaler Hinsicht eher
fremdbestimmt sind, gewéhren die Lehrenden einen hohen Grad an inhaltlicher Selbst-
bestimmung. Verweise dieser instrumentellen Idee des Kurses als Vorbereitung auf eine
starkere Kultivierung der produktiven Selbststindigkeit im weiteren Verlauf der Ausbil-
dung finden sich in den geduBerten Vorstellungen zur Arbeit in den Studienfachkursen.
Dort treten die Lehrenden mit ihren Kursteilnehmer*innen in Verhandlungen iiber das
Kurskonzept, die Inhalte und die Vorgehensweise. Es heilit bei den Lehrenden, wer
»schon etwas weiter sei, bringe sich da ein. Dies deutet darauf hin, dass die hier inter-
viewten Lehrenden durchaus die Vorstellung begriiBen, dass die zumeist fehlende
Selbststandigkeit der Kollegiat*innen in der Eingangsphase einen stark instruktiven Un-
terricht erforderlich macht, um die erlernten Fahigkeiten in folgenden Kontexten pro-
duktiv einsetzen zu konnen.

8.2.5 Fallbeschreibung »Basiskurs Naturwissenschaften«

Im Frithsommer 2016 fiihrten zwei Mitglieder der Projektgruppe ein Interview mit vier
Lehrenden, die jeweils einen Basiskurs Naturwissenschaften anbieten (NL1: ménnl.;
NL2: ménnl.; NL3: weibl.; NL4: ménnl.). Die Lehrenden haben in den vergangenen Jah-
ren im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojekts den Kurs kooperativ
entwickelt, erprobt und evaluiert. Wie die anderen Interviews auch, fand dieses Interview
im Gebéude des Oberstufen-Kollegs statt. Es wurde aufgenommen, transkribiert, und die
thematische Struktur des Falls »Basiskurs Naturwissenschaften« wurde mit einem den
anderen Fillen sehr dhnlichen Kategoriensystem erarbeitet. Zwei Mitglieder der For-
schungsgruppe bestimmten zunéchst unabhéingig voneinander die Codes und einigten
sich gemeinsam mit einer weiteren Projektmitarbeiterin auf die in Tabelle 19 aufgefiihr-
ten Kategorien. Nach bereits aus vorstehenden Kapiteln bekanntem Muster werden die
zentralen Aussagen der Lehrenden danach gegliedert, welche normativen Vorstellungen
von Selbststandigkeit und welche empirischen Beobachtungen zur Selbststandigkeit ent-
faltet werden (1), wie die Lehrenden im Rahmen ihrer Basiskurse in Hinblick auf die
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Forderung von Selbststandigkeit didaktisch-methodisch verfahren (2) und welchen Stel-
lenwert sie dabei der Schule als Ganzes aktuell zuweisen und welche Entwicklungsper-
spektiven sie flir die Organisation sehen (3).

Tabelle 19: Kategoriensystem fiir den Fall »Basiskurs Naturwissenschaften« (eigene
Darstellung)

Konzept von Selbststindigkeit (1)

Codes: Definition selbststindiges Lernen

Ziele selbststindigen Lernens

Voraussetzungen selbststédndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
Erwartete Voraussetzungen fiir selbststdndiges Lernen

Voraussetzungen fiir Selbstorganisation

Erwartete Voraussetzungen fiir Selbstorganisation

Indikatoren fiir Selbststindigkeit beim Lernen

Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Forderung von Selbststandigkeit im Unterricht (2)

Codes: Unterstiitzungssystem

Allgemeine didaktisch-methodische Uberlegungen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Basiskursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Studienfachkursen
Didaktisch-methodische Uberlegungen zum Projektunterricht

Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststédndiges Lernen
Umgang mit Disziplinproblemen

Forderung von Selbststandigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: Organisationsperspektive

Institutionelle Probleme

Rolle der Lehrenden

Herausforderung fiir Lehrende
Organisatorische Entwicklungsperspektiven

8.2.5.1 Konzept von Selbststindigkeit im Basiskurs Naturwissenschaften

Die Lehrenden des Basiskurses Naturwissenschaften beziehen Selbststindigkeit insbe-
sondere auf die Bearbeitung von Problemen durch eigenstindige Entwicklungen von
Fragestellungen und unterschiedliche Losungsansitze, gekoppelt mit der Reflexion der
eigenen Vorgehensweise:

[...] tatsdchlich ‘n Problem hat und sich selbststindig unterschiedliche Losungsansdtze
iiberlegt und sich dann einen davon auswdhlt, dem man dann vielleicht nachgeht und wenn

das nicht geklappt hat, das Ganze reflektiert, um vielleicht nochmal ‘n anderen Losungsweg
zu suchen. (NL3, Z. 165-168)

Auch wenn die Lehrenden als Ziel selbststdndigen Lernens das Erreichen selbst gesetzter
Ziele (vgl. NL1, Z. 154-156) benennen, fokussieren sie mit ihrem Basiskurs auf das
selbstgesteuerte hypothetisch-deduktive Arbeiten beim Experimentieren und begriinden
dies damit, ,,dass [sie; d.V.] alles das, was sie vorher kennengelernt, eingetibt haben,
dann irgendwann eigenverantwortlich nutzen und verwenden kénnen* (NL1, Z. 435—
437).

Der Weg zur selbstbestimmten Bearbeitung von Problemen fiihre in diesem Fall also
iiber eine selbstgesteuerte Bearbeitung fremdbestimmter Probleme in der Schule. Das
selbstbestimmte Lernen bzw. eine ,, reine selbststindige Arbeitsweise* sei zwar wiin-
schenswert, aber ein ,, unheimlich hoher Anspruch “. Um ihn zu erreichen, ,, braucht man
einen sehr, sehr langen Weg und viele kleine Schritte [...] und wenn man diesen langen
Weg nicht gegangen ist, ist das zum Scheitern verurteilt“ (NL1, Z. 194—-197). In besagten
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kleinen Schritten miissten Lernende dazu gefiihrt werden, ,, nach einer bestimmten Struk-
tur tatsdchlich das wissenschaftlich-deduktive Vorgehen zu beherrschen. Dies sei da-
durch gekennzeichnet, ,, dass man Hypothesen hat und dass man da jetzt nicht irgend-
einen Versuch planen kann, sondern dass mein Versuch tatsdchlich zu den Hypothesen
passt” (NL3, Z. 208-211). Entsprechend komme es beim Erlernen dieser Vorgehens-
weise darauf an, dass ,,ich “

dariiber nachdenke, was habe ich gemacht, [...] was war meine Frage, was war mein Ziel,
wie bin ich vorgegangen, um dieses Ziel zu erreichen, diese Information, die ich brauche zu
bekommen [...] und wie kann ich aus dem Ergebnis jetzt ableiten, [ob] es sozusagen eine
positive oder negative Information in Bezug auf meine Hypothese und Fragestellung dar-
stellt. (NL1, Z. 223-228)

Die Lehrenden betrachten das hypothetisch-deduktive Experimentieren als Basiskompe-
tenz, die in verschiedenen fachlichen Zusammenhéngen genutzt werden kann (vgl. NL1,
Z.532). Sie folgen entsprechend der Idee, eine instrumentelle Selbststéindigkeit zu for-
dern, indem sie die Kollegiat*innen ,, innerhalb von zwei Semestern zu ‘nem selbststin-
digen wissenschaftlichen Arbeiten [...] bringen* (NL3, Z. 123—124). Neben diesem Fo-
kus auf das wissenschaftliche Arbeiten wird von NL4 (vgl. NL4, Z. 357-363) auch die
Idee eingebracht, Elaborationsstrategien zur Férderung von Selbststidndigkeit zu vermit-
teln. Diese Strategien konnten etwa die Einschidtzung von Anforderungen und von der
fiir die Bewiltigung dieser Anforderungen verfiigbaren Zeit betreffen.

Erwartungen an das selbststindige Lernen

Die Lehrenden setzen bei den Kollegiat*innen, die ihre Kurse besuchen, wenig voraus.
Sowohl inhaltlich als auch methodisch bestehe der Kurs zu fiinfzig Prozent aus Wieder-
holung dessen, was in der Sekundarstufe I bereits Gegenstand war (vgl. NL2, Z. 112—
115). Vorausgesetzt wiirden basale Dinge fiir eine fachunspezifische ,, systematische un-
terrichtliche Arbeit” (NL1, Z. 95). Dazu gehore, kurze Texte im Unterricht sorgfaltig
durchzulesen und bei Unklarheiten Riickfragen zu stellen oder Anmerkungen zu machen
(vgl. NL1, Z. 84-94). Auch die Beherrschung des Dreisatzes (,, wenn’s um Gewichte,
Mafle, Zusammenhdnge geht*; NL1, Z. 102—105), das Einhalten grundlegender Regeln
im Labor (,, und nicht im Labor anfangen, irgendwo rumzufummeln “; NL2, Z. 106—111)
werde vorausgesetzt, ebenso lebenspraktische Dinge wie Abmessen, Abwiegen, Ab-
schneiden (vgl. NL3, Z. 98-99), an denen schon erkannt werden konne, wer ,, zuhause
in der Kiiche schon mal mitgeholfen habe* (NL3, Z. 64).

Auch bei gezielter Forderung schafften es solche Kollegiat*innen, die die o.g. lebens-
praktischen Dinge nicht zu beherrschen scheinen, kaum andere Defizite aufzuholen.
Ganz entscheidend sei es aber, eine Bereitschaft mitzubringen, ,, mitzuarbeiten und wei-
terzuarbeiten und dranzubleiben und regelmdfig zu kommen* (NL2, Z. 132—-133). Ob
Kollegiat*innen den Voraussetzungen und den im Kurs steigenden Anforderungen an
das selbststindige Lernen geniigen, erkenne man ,,nicht sofort an der Nasenspitze
(NL1, Z. 15), jedoch sehr schnell an der Ernsthaftigkeit, mit der am Unterricht teilge-
nommen werde. Interesse, Aufmerksamkeit und der Wille zu lernen zeigten sich friih in
den ersten, sehr freien experimentellen Arbeitsphasen (,, da merkt man ganz schnell, wer
von sich aus dann anfdngt rumzuexperimentieren oder wer erstmal die ganze Zeit in der
zweiten Reihe steht”; NL2, Z. 37-38) sowie in der Arbeit am Material:

Also ob Leute irgendwie bei Arbeitsauftrigen mit Material da tatsdchlich irgendwelche
wichtigen Sachen rausziehen kénnen oder eben die Fragen gar nicht richtig beantworten
konnen oder nicht in die Tiefe gehen oder schon gar nicht anfangen, wenn sie ‘n Text haben,
sich mit ‘nem Textmarker und ‘nem Bleistift oder so hinzusetzen und allein das Arbeiten mit
Texten noch nicht allein konnen. (NL2, Z. 41-46)

Es falle schlichtweg auf, ob Gruppen das Experimentieren ,, konstruktiv in die Hand neh-
men, gestalten, iiberlegen* oder ,,im Weg stehen oder die Arbeit stéren”, obwohl es
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dazwischen viele Ubergiinge gebe (NL1, Z. 51-53). Der Wille und die Bereitschaft zum
selbststindigen Lernen wird auch mit der ,, notigen Reife “ assoziiert (NL3, Z. 671), die
insbesondere bei den élteren Kollegiat*innen, die bereits eine Berufsausbildung o.4. hin-
ter sich haben, anzutreffen sei (vgl. NL1, Z. 19-26). Diese nétige Reife sei Vorausset-
zung dafiir, ,,dass man denkt, ich bin noch nicht selbststindig, aber ich méchte selbst-

stindig werden und ich brauche jetzt auch noch Hilfe, dann sind wir [die Lehrenden;
d.V.] auch die letzten, die [...] da quasi nicht unterstiitzen “ (NL3, Z. 671-674).

Herausforderungen des selbststindigen Lernens

Korrespondierend zu den — mitunter typische Defizite implizierenden — Minimalerwar-
tungen der Lehrenden an die neu aufgenommenen Kollegiat*innen bestehe die grofite
Herausforderung darin, die nétige Selbstdisziplin fiir selbstgesteuertes und selbststindi-
ges Arbeiten mitzubringen (vgl. NL2, Z. 255-273). Vor allem schwichere Kollegiat*in-
nen wiirden sehr viel Zeit mit dem Handy oder kaffeetrinkend ,, verdameln *“:

Heifpt auf den Punkt gebracht, fiir die Mehrheit der Kollegiaten ist die hier gegebene Frei-
heit und Eigenverantwortlichkeit ‘ne ziemlich grofie Uberforderung. Die sind nicht in der
Lage, damit umzugehen, die kénnen das nicht nutzen, sie konnen es nur ausnutzen, weil sie
denken, dass sie besonders clever sind. Sobald die Aufsicht nicht da ist, stellen sie die Arbeit
ein. (NL1, Z. 291-295)

In diesem Zitat ist die Kritik an hiufig anzutreffenden Haltungen zum Lernen angedeu-
tet, die an anderen Stellen im Interview expliziert wird. So habe die Testphase der
Selbstlernzeit,'> die zum Zeitpunkt dieses Interviews etwa ein halbes Jahr zuriicklag,
gezeigt, dass Kollegiat*innen bei freier Wahl der Themen, mit denen sie sich in Arbeits-
phasen selbststindigen Lernens beschiftigen konnen, eher das tun, ,,was sie schon
konnen und das, was sie nicht kénnen, aber vielleicht lernen sollten, machen sie dann
eben genau nicht” (NL1, Z. 567-569).

Die fehlende Identifikation mancher Lernenden mit den von Lehrenden gesetzten Lern-
zielen duflere sich auch darin, dass es manchen Kollegiat*innen nicht darauf ankomme,
Erkenntnisprozesse nachzuvollziehen, sondern es ihnen ausreiche, wenn sie das richtige
Ergebnis von der Tafel abschreiben kdnnen und dann im Heft stehen haben (vgl. NL3,
Z.246-249). Die Lehrenden betonen aber auch, dass diese Herausforderungen nicht nur
Resultate bestimmter Lernhaltungen seien, sondern dass es auch daran liegen konne,
,,dass man bestimmte Dinge einfach niemals gelernt hat* (NL4, Z. 368-369). Insbeson-
dere das experimentelle Arbeiten in der Sekundarstufe I sei ,,oft so ein Aktionismus
(NL1, Z. 241), dass selbst Kollegiat*innen, die eigentlich {iber das notwendige Fachwis-
sen verfiigen, den Zusammenhang zwischen Fragestellung, Hypothesenpriifung und dem
experimentellen Design nicht nachvollziehen konnten (vgl. NL3, Z. 204-219). Dieses
Problem bleibe insbesondere fiir diejenigen bestehen, die in den experimentellen Phasen
des Unterrichts haufig fehlen (vgl. NL3, Z. 274-290).

8.2.5.2 Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht

Der Fokus auf das naturwissenschaftliche Experimentieren wird damit begriindet, dass
die methodischen Schritte immer die gleichen seien, unabhéngig davon, ob der inhaltli-
che Gegenstandsbereich der Chemie, der Physik oder der Biologie zuzuordnen sei. Man
habe methodisch immer die gleichen grofen Probleme zu 16sen (vgl. NL4, Z. 439-443).
Im Verlauf des einjéhrigen Kurses ,, eine Anleitung und Hinfiihrung zum selbststindigen
naturwissenschaftlich-experimentellen Arbeiten“ (NL1, Z. 85-86) zu gestalten, ziele da-
her auf basale Kompetenzen (s.0.). Das Konzept des Kurses lasse sich mit der sog.
Kompetenztreppe beschreiben, d.h. mit einer Tabelle, in der

15" Hierbei handelte es sich um eine mehrwochige Erprobungsphase, in der Teile der Unterrichtszeit fiir
die selbststindige Vor- und Nachbereitung von Kursen, Klausuren und Leistungsnachweisen ge-
nutzt werden durften.
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auf'der einen Achse eine Abfolge bestimmter Experimente, gekoppelt an bestimmte Themen-
einheiten [...] [abgetragen ist und; d.V.] auf der anderen Achse eben methodische Bau-
steine, [...] sodass wir den Gesamtprozess, ein Experiment zu planen, durchzufiihren, aus-
zuwerten, zu dokumentieren in kleine methodische Einheiten zerlegt haben und die sozusa-
gen dann schrittweise [...] von Experiment zu Experiment anspruchsvoller gestalten. (NL1,
Z. 425-435)

Anspruchsvoller heifit in diesem Zusammenhang, dass ,,dieses naturwissenschaftliche
Arbeiten step by step immer eigenverantwortlicher und selbststindiger“ (NL2, Z. 390—
391) vollzogen werden soll. Mit dieser schrittweisen Hinfilhrung zu einer als basale
Kompetenz bezeichneten, fiir alle Naturwissenschaften typischen Arbeitsweise skizzie-
ren die Lehrenden ihre konzeptionelle Idee, wie sie im Basiskurs eine instrumentelle
Selbststandigkeit fordern wollen:

Im ersten Experiment gingen die Kollegiat*innen ohne viele Vorgaben ans Werk und
versuchten sich auf eigenen Wegen jener Struktur der Vorgehensweise anzundhern, die
ab dem zweiten Experiment zunichst sehr stark von den Lehrenden vorgegeben werde.
Der vergleichsweise freie Einstieg ins Experimentieren soll vermutlich der Schérfung
des Problembewusstseins dienen. Der Einstieg in das systematische Experimentieren
wird von NL1 mit der Arbeit nach Kochrezept verglichen, weil es erstmal darum gehe,
,,eine systematische Struktur zu vergegenwdrtigen* (NL1, Z. 141-149). Diese werde
,,ganz bewusst ganz klar vorgegeben *“: ,, erst kriegen die Fragestellung, Hypothese, alles
vorgesetzt und dann entwickeln die mal selber ‘ne Hypothese und dann sollen die mal
selbst ‘n Instrument entwerfen, irgendwann konnen die halt alles quasi selber* (NL2,
Z.393-395). In spiteren Experimenten gehe es also sukzessive immer mehr darum, ,, ei-
genstdandig Losungsansdtze zu finden, wir geben ja hdufig auch nicht so viel vor“ (NL3,
Z. 157-159). Da nicht bei allen Kollegiat*innen im gleichen Tempo der Grad an Selbst-
steuerung beim Experimentieren erhoht werden konne, gibt es unter den Lehrenden
Uberlegungen, im Sinne einer inneren Differenzierung unterschiedlich anspruchsvolle
Anleitungen fiir die einzelnen Arbeitsschritte in den einzelnen Experimenten zu entwi-
ckeln, ,, eine freie, eine mittelmdfig und eine noch sehr verschulte [...] durchstruktu-
rierte Anleitung“ (NL3, Z. 468—470). Dies sei im Prinzip notwendig, ,, weil in der Leh-
rer-Schiiler-Interaktion sind dann fiinfundzwanzig Leute zu viel”'; man konne nicht
tiberall hingucken und individuell helfen, auch wenn es eigentlich wiinschenswert sei
(NL3, Z. 472—478). Auch miisse man verantwortungsvoll mit der Umsetzung jener Ideen
umgehen, die Kollegiat*innen mitunter selbstbestimmt entwickelten, damit ,, man die
[...] nicht sehenden Auges [...] in den Misserfolg laufen lisst” (NL1, Z. 495-496).

Obwohl das Grundkonzept des Basiskurses auf das selbstgesteuerte Lernen der expe-
rimentellen Methode ausgelegt sei, beriihre das Thema Selbststdndigkeit durchaus
mehrere Ebenen. Eine zweite Ebene betreffe die Dokumentation der Experimente in Un-
tersuchungsberichten. In diesen Berichten werde ,, der Anteil dessen, wie sie’s selber und
freier machen, auch immer hoher* (NL2, Z. 176—177). Allerdings raumt NL2 gleich ein,
dass sich die Kollegiat*innen auch hier nicht aussuchen kdnnten, was sie generell ma-
chen. NL1 bezeichnet den Untersuchungsbericht, den jede*r individuell erstellen miisse,
auch wenn das Experiment in Gruppenarbeit durchgefiihrt wurde, gar als ,, Mittel, um zur
Reflexion zu notigen, weil diesen Bericht kann ich nur [...] plausibel, gut strukturiert
verfassen, wenn ich dariiber nachdenke, was habe ich gemacht, warum, was war meine
Frage, was war mein Ziel [...]“ (NL1, Z. 220-224). Dies sei durchaus eine Schwierig-
keit fiir viele Kollegiat*innen (vgl. NL3, Z. 204-219).

Neben der methodischen Umsetzung und der Dokumentation spielt Selbststandigkeit
auch bei der Erarbeitung der Inhalte eine Rolle. In einem Stationenlernen zum Themen-
komplex ,,Zellen* etwa werde den Kollegiat*innen vielfaltiges Material zur Verfiigung
gestellt, bei dem sie weitgehend selbst entschieden, in welcher Reihenfolge und in wel-
cher Intensitit sie sich damit auseinandersetzten. Es variiere in den theoretischen Phasen
des Unterrichts, ob man bei gegebener Zielvorgabe ,,sich [als Lernender, d.V.] selber
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sucht, wie man dahinkommt oder ob man sozusagen ‘n Teil des Weges schon vorgegeben
hat oder ob man wirklich ‘ne Materialsammlung hat, wo man tatsdchlich selbst entschei-
det, wo man sich mehr drauf spezialisiert” (NL2, Z. 184—187). Da ein relativ freies
Stationenlernen insbesondere in der Klausurvorbereitung problematisch sei (,, das ist so
‘ne Standardriickmeldung, das haben wir nicht gehabt, doch klar, dass war beim Stati-
onenlernen, das haben wir nur nicht im Unterricht nochmal ausgebreitet“; NL2, Z. 389—
405), hitten sich in den einzelnen Kursen unterschiedliche Herangehensweisen entwi-
ckelt, ,,dass wir so ‘n langes Stationenlernen gar nicht mehr machen, sondern das dann
stiickeln, weil man’s dann besser im Blick hat* (NL2, Z. 266-267). Diese Riickkehr zu
etwas mehr Kontrolle ist eine mdgliche Reaktion auf die ,, Krux “, die NL3 beschreibt:

wenn ich [als Lehrender; d.V.] die Ziigel fester [halte; d.V.] und denen weniger Selbststin-
digkeit gebe oder weniger freie Zeit oder was auch immer und weniger Selbstverantwortung,

wie soll ich [als Lernender, d.V.] Verantwortung lernen, wenn ich an der Stelle tatsdchlich
auch keine bekomme? “(NL3, Z. 314-317)

Die Riickmeldungen zu den einzelnen Untersuchungsberichten enthielten viele Informa-
tionen, und man konne sich mit den Kollegiat*innen ,, zusammensetzen und kann iiber-
legen, woran hat’s denn gelegen“ (NL3, Z. 323). Wie beispielsweise NL3 (vgl. Z. 331)
und NL2 (vgl. Z. 539-564) berichten, gingen viele Kollegiat*innen, denen Probleme
auch zuriickgemeldet wurden, nicht auf die Beratungsangebote der Lehrenden ein. Wih-
rend NL2 appelliert, dass ,,wenn dann die Leute da sozusagen keine Selbsteinsicht
haben, dann miissen wir denen einfach helfen und da ‘n bisschen nachhelfen* (NL2,
Z.563-564), fragt NL3, ob die Kollegiat*innen, die sich jedem Zugriff auf ihre Prob-
leme (insb. durch Abwesenheit) entzdgen, ,,vielleicht [...] auch manchmal auf die
Schnauze fallen [miissen] “ (NL3, Z. 331). Man konne sie schlielich nicht dazu zwin-
gen, regelmifBig zu erscheinen. Hier werden die o.g. Voraussetzungen verstandlich.
Denn NL3 sagt an anderer Stelle, dass das Lehrenden-Lernenden-Verhiltnis am Ober-
stufen-Kolleg sehr gut sei, die Lehrenden auflerhalb des Unterrichts immer gut ansprech-
bar seien und sie ,,die Letzten [sind], die [...] nicht unterstiitzen* (NL3, Z. 673-674).
Beratung einzuholen sei aber davon abhéngig, dass ,,man selber [...] die Bereitschaft
und den Willen hat und meinetwegen irgendwie die notige Reife (NL3, Z. 670-671).

Um diese Bedingungen fiir selbststdndiges Lernen zu betonen, wird als Gegenhorizont
zum Unterricht in den Basiskursen der Projektunterricht herangezogen. Diese Unter-
richtsart biete den meisten Raum fiir selbststdndiges Lernen und ein ,,ganz grofes
Potenzial fiir eigenverantwortliches Lernen® (NL1, Z. 692). Der Projektunterricht sei
aber mit Medikamenten vergleichbar:

wo die Wirkung unheimlich grofs ist, ist auch oft die Nebenwirkung dann entsprechend [...]
wo viel Potenzial ist, ist auch [...] viel Méglichkeit fiir Missbrauch, aber das dndert nichts
daran, dass [...] die Projekte [...] ein ganz, ganz wichtiges Potenzial dafiir sind. (NL1,
Z.693-701)

Da viele Kollegiat*innen auch im Projektunterricht den ,, Weg des geringsten Widerstan-
des* (NL2, Z. 725-726) gingen, behindere diese Haltung auch das Lernen der anderen:
., und wenn man dann aber in ‘nem Projekt mal wirklich was machen will und die Zeit
sinnvoll investieren will, stof3t man genau gegen diese Widerstinde “ (NL2, Z. 726-727).

8.2.5.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

NL2 betont, dass die implizit von den Lehrenden vorausgesetzte, aber oftmals nicht
gegebene Reife der Kollegiat*innen Probleme produziert, die institutionell durch das
Pass-/Fail-System noch verstirkt wiirden: ,, dass sie bei uns nur in Anfiihrungszeichen
eben bestehen miissen [...] verleitet schon eher dazu, mal abwesend zu sein [...], als
wenn man nachher genau sieht, okay, die Note korreliert mit der Anwesenheit und der
Mitarbeit bei uns* (NL2, Z. 333-336). Das grofite Problem dabei sei, dass viele unter
ihrem Niveau blieben, ,, wenn man sich nur am Bestehen orientiert” (NL2, Z. 343). Die
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Lehrenden am Oberstufen-Kolleg gingen sehr unterschiedlich mit diesem System um.
Wiéhrend NL1 etwa die Auffassung vertritt, dass sich das Bestehen des Kurses am Ziel
des Kurses orientiere und das Ziel des Kurses an dessen Ende liege, werde die Vorstel-
lung ,, aus irgendwelchen Quellen [...] immer wieder gendhrt, dass man irgendwann im
Kurs irgendeine Leistung erbracht hat, die gut war*, und die Arbeit dann einstellen
konne (NL1, Z. 354-356). Dies sei NL2 zufolge ein Sozialisationseffekt des Oberstufen-
Kollegs, da die Kollegiat*innen ,,noch einigermafen [...] pflichtbewusst von anderen
Schulen [kommen] und dann merken die so langsam: ,Ah, aber man muss hier ja gar
nicht unbedingt tiberall** (NL2, Z. 770-772). Auch NL3 moniert, dass Kolleg*innen
einen Kollegiaten, der den Basiskurs Naturwissenschaften aufgrund mangelnder Selbst-
stindigkeit nicht bestanden hat, trotz gleicher Probleme in ihren Kursen bestehen lie3en,
und ,,am Ende sitzt er in der dreizehn und dann fillt er hopplahopp irgendwie durch’s
Abitur” (NL3, Z.581-582). Aus nicht ausreichenden Lerneinstellungen erwiichsen
keine negativen Konsequenzen, und es entstehe keine Notwendigkeit, ,, tatsdchlich um-
zudenken, weil sie das Scheitern selbst nicht gespiegelt bekommen oder weil ihnen das
Scheitern nicht vor Augen gefiihrt wird " (NL3, Z. 590-592).

Die raumlichen Gegebenheiten am Oberstufen-Kolleg eignen sich nach Einschétzung
der Interviewten eigentlich sehr gut fiir Phasen des selbststéindigen Lernens. NL2 berich-
tet von seinem Studienfachkurs, wo er iiber mehrere Blocke hinweg projektartig arbeiten
liel und dabei nach unterschiedlichen Anspruchsniveaus differenzieren konnte. Diese
Projektarbeit funktioniere sehr gut, auch weil die Lernenden nicht nur innerhalb des
Kursraums, sondern auch auf den offenen Lernraum im Oberstufen-Kolleg verteilt wer-
den konnen (vgl. NL2, Z. 712-716). Im Zusammenhang mit derartigen Erfahrungen
wurde die Idee, Selbstlernphasen im Oberstufen-Kolleg zu institutionalisieren, ausfiihr-
lich diskutiert. Die Testphase mit solchen Selbstlernzeiten wurde von den Interviewpart-
ner*innen jedoch sehr kritisch gesehen. Eigentlich sei die Selbstlernzeit genau der rich-
tige Weg; es mangele nur an einer konzeptionellen Struktur, um ,, die Kollegiaten dahin
zu fiihren, diese Selbstlernzeit dann auch [...] wirklich gewinnbringend zu nutzen"
(NL1, Z. 517-518). Dies sei nicht der Fall gewesen, ,, weil niemand da ist, der aufpasst,
dass sie sich mit den Themen des Unterrichts oder des Kurses beschdftigen” (NL1,
Z. 524-525). Wichtig sei es daher, dass die Selbstlernzeit

in der Einfiihrungsphase GANZ deutlich an bestimmte Kurse gekoppelt sein muss und die
Kurse sozusagen Anleitung geben, in die [...] produktive Nutzung einer Selbstlernzeit hin-
einzuwachsen, weil sonst ist es ‘ne maflose Uberforderung und fiihrt einfach dazu, dass
potenzielle Unterrichtszeit verschwendet wird. (NL1, Z. 408—413)

Notwendig sei es, ,, dass bestimmte Kurse ein Kontingent an Selbstlernzeit zur Verfiigung
haben“ (NL1, Z. 624—625), damit ,, bestimmte Dinge angeleitet in der Selbstlernzeit pas-
sieren und dann auch systematisch wieder in den Kurs zuriickfliefen* (NL1, Z. 844—
845). Andernfalls konne man nichts in die Selbstlernzeit geben, das zu den obligatori-
schen, d.h., auch klausurrelevanten Inhalten des Kurses zihlt, ohne Selektion zu be-
schleunigen (vgl. NL3, Z. 788-805). Es sei zwar das ,, Unbeliebteste, [...] dass der Leh-
rende dann sagt, wer wie die Selbstlernzeit nutzen darf, aber [...] wir kommen da nicht
drum rum*“ (NL2, Z. 762-763). Die Lehrenden schrianken die Wahlfreiheit der Lernthe-
men in Phasen des selbststindigen Lernens bewusst ein: ,, wir [kénnen] das nicht immer
alles so frei laufen lassen [...] und dann auch noch so tun, als wére das pddagogisch
besonders wertvoll. [...] Wir miissen uns die Miihe machen, das strukturierter und kon-
zeptioneller anzugehen* (NL1, Z. 742—746). In der Eingangsphase solle die Selbstlern-
zeit insbesondere an die Basiskurse gebunden werden (,,das sollen die Basiskurse sein,
weil da geht es um Basiskompetenzen und [...] es geht darum, diese Basiskompetenzen
in irgendwelchen fachlichen Zusammenhdngen sinnvoll nutzen zu kénnen‘; NLI,
Z.527-534).

Abhingig von der Einschéitzung der Lehrenden konne der Grad an selbststidndiger
Gestaltung der Selbstlernzeit variiert werden (,, wo die einen das bei mir machen und die
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anderen das dementsprechend meinetwegen selbststindig machen “; NL3, Z. 825-826).
Bei der Ausgestaltung einer Selbstlernzeit solle den pidagogischen Kompetenzen der
Lehrenden mehr vertraut werden. Sie hédtten die allermeisten Problemfille ganz gut im
Blick und konnten bei Bedarf sagen:

[h]6r mal, du bist offensichtlich nicht so weit, ich méchte wirklich, dass du die Zeit nutzt fiir
die und die Sachen, die du definitiv dringend aufarbeiten musst, um am Ball zu bleiben [...]
ich bin dann und dann da und da und ich mdochte eigentlich, dass du die und die Sachen
bearbeitest. (NL2, Z. 552-564)

Eine Herausforderung an der Ausgestaltung einer gebundenen Selbstlernzeit sei es, mit
zeitlich variierenden Bedarfen nach Phasen selbststindigen Lernens umzugehen. Wenn

es ansteht, den Untersuchungsbericht fertigzustellen, dann hat man viel Bedarf an Selbst-
lernzeit. Wenn gerade in der Kursgruppe in Gruppen arbeitsteilig Experimente durchgefiihrt
werden, dann wird das in der Kurszeit gemacht, dann ist kein grofier Bedarf an Selbstlern-
zeit. (NL1, Z. 643-646)

Eine weitere Herausforderung bestehe in der Stofffiille der neuen Kerncurricula. Sie sei
in Bezug auf das selbststindige Lernen der grof3e ,, Bremsklotz ““ und miisse institutionell
viel starker thematisiert werden (NL1, Z. 852—866). Auch thematisiert werden miisse das
Verhiltnis der Basiskurse bzw. ihrer Inhalte untereinander:

[...] wir haben noch ‘ne sehr grofie Baustelle auf der Ebene, dass die verschiedenen Basis-
kurse viel zu wenig zueinander in Beziehung gesetzt sind. [...] Texte wahrnehmen, Texte
verfassen, das miisste in Deutsch in Absprache mit BaNa [Basiskurs Naturwissenschaften;
d.V.] passieren und mathematische Auswertungsmethoden miisste in Mathe in Absprache
mit BaNa passieren, das gleiche mit den Programmen aus der Informatik. (NL1, Z. 380—
385)

Die inhaltliche Koordinierung der Basiskurse, die Fokussierung auf basale Inhalte und
Kompetenzen sowie eine flexible Nutzung von Zeitkontingenten fiir selbststdndiges Ar-
beiten stellen in den Augen der interviewten Lehrenden naturwissenschaftlicher Basis-
kurse zentrale Herausforderungen fiir die Ausgestaltung einer Selbstlernzeit am Ober-
stufen-Kolleg dar.

8.2.5.4 Zusammenfassung »Basiskurs Naturwissenschaften«

Die Lehrenden der naturwissenschaftlichen Basiskurse betonen, dass die Erwartungen
an die Selbststdndigkeit der Kollegiat*innen sehr niedrig angesetzt werden miissten. Un-
ter den Bedingungen der gegebenen Heterogenitit stelle das selbststindige Lernen fiir
die meisten eine enorme Uberforderung dar. Daraus schlieen sie, dass die Kollegiat*in-
nen mehr oder weniger behutsam und Schritt fiir Schritt an eine immer groBere
Selbststindigkeit herangefiihrt werden miissen. Das Konzept der Basiskurse Naturwis-
senschaften basiert auf dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens. Das bedeutet, dass
die Kollegiat*innen durch ein abgestimmtes Curriculum (Kompetenztreppe) nach und
nach weitgehend fremdbestimmte Arbeitsschritte selbststindig ausfiihren lernen. Zu
dem Konzept gehort auch, dass Kollegiat*innen bei einem ersten Experiment wesentli-
che Prinzipien des hypothetisch-deduktiven Vorgehens entdecken konnen. Insgesamt
wird in dem Interview eine starke Fokussierung auf instrumentelle Selbststédndigkeit
deutlich. Durch den postulierten Ausblick, auch ,,irgendwann selbststéindig naturwissen-
schaftliche Experimente durchfiihren zu kénnen®, schimmern Aspekte der produktiven
Selbststandigkeit durch. Die in dem Thema Selbststandigkeit immanenten Antinomien
werden wahrgenommen und reflektiert. Die Lehrenden sind {iberzeugt, dass man Selbst-
stindigkeit nur erreicht, wenn man auch Freiheiten gewéhrt. Dies scheint aber nicht die
Praxis in den naturwissenschaftlichen Basiskursen zu sein. Als positives Beispiel hierfiir
wird eine andere Unterrichtsart, der Projektunterricht, angefiihrt. Es wird argumentiert,
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dass hier die kontrafaktische Voraussetzung von Selbststdndigkeit viel Potenzial ent-
halte, aber auch zu Missbrauch fithren konne. Mit der Metapher der ,,wirksamen
Medizin, die immer auch Nebenwirkungen® habe, wird zur Umsicht bei einer grofziigi-
gen Gewdhrung von Selbststindigkeit gemahnt.

8.2.6 Fallbeschreibung »Projektkoordination«

Im Dezember 2014 fiihrten zwei Mitglieder aus der Projektgruppe ein Interview mit dem
Koordinator der Projektphasen am Oberstufen-Kolleg (P1: ménnl.). Das Gespriach wurde
aufgenommen, transkribiert und von vier Mitgliedern der Projektgruppe unabhingig
voneinander kodiert, bevor sich diese Personen auf die Verwendung der Kategorien aus
Tabelle 20 einigten. Die zentralen Aussagen des Koordinators der Projektphasen werden
zusammengefasst nach folgenden Gliederungsebenen: normative Vorstellung und Erfah-
rungen mit Selbststindigkeit (1), Umgang mit Problemen mit Selbststdndigkeit
innerhalb der Projektarbeit (2) und Entwicklungsperspektiven fiir die ganze Schule als
Organisation (3). Die Perspektive des Koordinators der Projektphasen beriihrt insbeson-
dere die methodisch-didaktische Ebene des Projektunterrichts, gleichwohl er als Lehren-
der auch von Erfahrungen aus anderen Unterrichtsarten berichtet.

Tabelle 20: Kategoriensystem flir den Fall »Projektkoordination« (eigene Darstellung)

Konzept von Selbststiandigkeit (1)

Codes: Ziele selbststandigen Lernens

Definition selbststdndiges Lernen

Voraussetzungen selbststéndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
Erwartete Voraussetzungen fiir selbststdndiges Lernen

Erwartete Voraussetzungen fiir Selbstorganisation

Indikatoren fiir selbststindiges Lernen

Indikatoren fiir Selbstorganisation

Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Forderung von Selbststandigkeit im Unterricht (2)

Codes: e Allgemeine didaktisch-methodische Uberlegungen zur Férderung selbststin-

digen Lernens

e didaktisch-methodische Uberlegungen zur Forderung selbststindigen Lernens
im Projektunterricht

e didaktisch-methodische Uberlegungen zur Férderung selbststindigen Lernens
im Studienfach

o Unterstiitzung von Selbststdndigkeit

e Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststdndiges Lernen

o Herausforderungen fiir Lehrende

Foérderung von Selbststidndigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: e Herausforderungen fiir Lehrende
e Rolle der Lehrenden
e Organisatorische Entwicklungsperspektiven

8.2.6.1 Konzept von Selbststindigkeit in der Projektkoordination

Der Koordinator der Projektphasen bezieht den Begriff der Selbststédndigkeit im Inter-
view auf schulische Lernprozesse, die ,,sich immer auch in einem Rahmen entfalte[n],
den wir als Kollegen besonders gut stecken miissen, sodass er den Freiraum deutlich
macht, aber auch die Grenzen* (P1, Z. 207-209). Man steuere durch einen solchen Rah-
men den Grad der Selbststdndigkeit, miisse diesen aber auch transparent machen. Das
selbststindige Lernen beinhalte ein konzentriertes, individuelles Sich-Einlassen auf
Dinge und die Entwicklung einer Arbeitshaltung, die auch durch Frustrationstoleranz
gekennzeichnet sei (,, /... die Hérte aushalten, dass ich einen Text beim ersten Mal nicht
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lesen kann, sich dahinsetzen, sich vertiefen und das auch so als Arbeitshaltung, als Kul-
tur zu entwickeln*; P1, Z.719-721). Die Offnung des Unterrichts fiir selbststindige
Lernphasen erfordere Mut und bediirfe der Zuversicht, dass sich das selbststédndige Ler-
nen auch mit der Zeit entwickelt (vgl. P1, Z. 668—669). Am Beispiel eines Kollegiaten
illustriert der Koordinator der Projektphasen, dass der Weg zur Selbststiandigkeit haufig
ein krisenhafter Prozess sei, der mitunter zu weniger fachlichem Wissen, jedoch zu mehr
prozeduralem Wissen fiihre (vgl. P1, Z. 321-332). Die Ziele selbststdndigen Lernens,
insbesondere im Projektunterricht, verortet der Koordinator der Projektphasen mit den
wissenschaftspropddeutischen Anspriichen der gymnasialen Oberstufe und damit auch
im Kontext der Studierfahigkeit. Wissenschaft ist fiir ihn ein sozialer und insofern poli-
tischer Prozess, als dass er dem Austausch iiber Fragen, Ideen und Ergebnisse eine
gesellschaftliche Relevanz beimisst:

Die Wissenschaft ist eben nicht, dass ich ganz alleine fiir mich irgendwas mache. [...] Aber
wenn ich im Austausch unserer Gesellschaft bin, braucht es immer diese Riickkoppelung.
Und das zu lernen, auch innerhalb selbststindiger Arbeitsprozesse, halte ich fiir absolut
essenziell. [...] Also sowohl die Kommunikation im Beratungsprozess wie auch die Produkt-
vorstellung. Also dass eben das Produkt auch nicht irgendwie etwas ist, was so eine
individuelle Insel ist, die * sondern [...] dass man die Pflicht auch hat, [...] dass man so
etwas auch mit Verve vorstellt. (P1, Z. 267-275)

Aus der Verpflichtung zur Présentation erwachse auch eine ,, Frucht, [...], dass es sich
verselbststindigt und die Leute anderen erzdhlen, was sie alles Tolles gemacht haben. **
(P1, Z. 239-240).

Anforderungen an Selbststindigkeit

Unterschiede in der Selbststindigkeit der Kollegiat*innen lielen sich von Beginn ihrer
Ausbildung an beobachten. Insbesondere Unselbststandigkeit dulere sich in der miind-
lichen Mitarbeit (,, Also wenn jemand halt sich miindlich iiberhaupt nicht einbringt, dann
ist das fast immer auch ein Zeichen fiir Unselbststindigkeit”; P1, Z. 40—41). Auch in
Gruppenarbeitsphasen zeige sich am Engagement, an der Aufmerksamkeit und Konzent-
ration, ,, wo Leute Dinge in die Hand nehmen und eben Experimente machen und andere
wie so Schéfchen hinterherlaufen® (P1, Z. 45-46). Wer selbststiandig sei, komme auch
mit Ideen, reagiere auf Feedback mit Verdnderungen, wihrend Unselbststindige ihre
Lernprozesse nicht aktiv mitgestalteten, mitunter nicht einmal zu ihrem Referatstermin
erschienen. Die fehlende Involviertheit dulere sich auch darin, dass Unselbststindige
nach einem halben Jahr noch nicht gemerkt hitten, dass ein Teil der Kurskommunikation
iber einen E-Mail-Verteiler laufe und dazu eine funktionierende E-Mail-Adresse und
ein regelmifBiges Abrufen der E-Mails notwendig seien (vgl. P1, Z. 55-63). Der Koor-
dinator der Projektphasen formuliert dennoch keine Mindestanforderungen beziiglich
der Selbststindigkeit neuer Kollegiat*innen. Die Voraussetzungen seien sehr heterogen,
,, und letztlich wachsen die ja in den Strukturen, [...] die wir ihnen geben“ (P1, Z. 165—
166). Er formuliert einige Herausforderungen, die sich den Kollegiat*innen speziell am
Oberstufen-Kolleg, aber auch generell in Bezug auf die o.g. wissenschaftspropéadeuti-
sche Zielsetzung stellten. Insbesondere das ,,Sich-Einlassen auf Dinge* sei angesichts
der hohen Unterrichtsverpflichtung und der allgemeinen Unruhe im Schulgebiude &u-
Berst problematisch. Bei Arbeitsauftrigen zur Vorbereitung auf den néchsten Unter-
richtsblock heilBe es oft, ,,jo, ich habe bis 18 Uhr Unterricht und fange um 8.30 Uhr an,
ich kann gar nicht mehr nachdenken. Und das ist die Standardantwort im Moment. Wir
sind total zu, komplett von A bis Z*“ (P1, Z. 664—666). Viele Kollegiat*innen hitten iiber-
dies gesundheitliche oder familidre Schwierigkeiten, die wenig mit Schule zu tun haben,
aber Fehlzeiten verursachen, die neben den mindestens 34 Wochenstunden weiteren
Nachholbedarf produzierten. Daneben gebe es motivationale Probleme und zahlreiche
Ablenkungen durch Handys etc., die entwicklungspsychologisch interpretiert werden:
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Leute, die eben in diesen sozialen Netzwerken so tief drin sind, weil sie eben einen offen-
sichtlichen Mangel in ihrer Personlichkeit haben, stabil, selbststindig ihr Leben zu fiihren.
Sie hingen an ganz Vielem, sie hafien an ganz vielen Objekten, Menschen, an sozialen Situ-
ationen * sind voller Anhaftungen, ne? Und werden gar nicht firei zu arbeiten. [...] solche
Anhaftungen an verschiedenste Sachen, die miissten ja psychisch gelost werden. (P1,
Z.380-386)

Diese Ablenkungen vielféltiger Art gingen einher mit Defiziten in der Selbstorganisa-
tion; sie verhinderten es hdufig zudem, jene ,,Eindringtiefe” zu erlangen, die z.B. einen
Zugang fiir geeignete Forschungsfragen erdffne:

Und dann gibt es welche, die auch in den Prozess eintreten, aber unglaubliche Schwierig-
keiten haben und das ist eine der grofsten Punkte, forschende Fragen zu stellen, die die
eigenen sind. Und es hdingt eigentlich immer, das ist meine Erfahrung, nicht damit zusam-
men, dass sie nicht an sich Fragen stellen konnen, sondern dass [...] die geistige
Eindringtiefe in das Feld zu diinn ist. (P1, Z. 294-298)

Man brauche ,, einen Zugang, was ich wirklich neu erfahren will und das muss klein sein,
nicht so riesig. [...] die gehen mit dieser Offenheit rein und plotzlich wird das Feld weit
und riesig” (P1, Z. 151-154).

Ursachen fiir Unselbststindigkeit

Die genannten Schwierigkeiten werden teilweise auf das Alter bzw. die altersbedingte
Reife der Kollegiat*innen zuriickgefiihrt. Vor zehn Jahren noch habe es eine groflere
Grundselbststindigkeit gegeben, die sich nicht unbedingt im Fachlichen gedufert habe,
aber in der Selbstorganisation und im Umgang mit einer freieren Form von schulischem
Leben (vgl. P1, Z. 77-83). Heute miisse man eher annehmen,

dass das noch Kinder sind, die zuhause noch erzogen werden und wo irgendwie so der Rah-
men einfach kleiner ist und das auch véllig in Ordnung ist und wir nicht gut daran tun, so
sehr offene Situation zu schaffen, wo man sie dann auch mit Scheitern sofort konfrontiert,
sondern da braucht es eine stirkere Rahmung. (P1, Z. 184-187)

Unter diesen verdnderten Umsténden konne es fiir ihn nicht darum gehen, wie ein Thera-
peut die Lebenswelt jedes und jeder einzelnen kennenzulernen, zu analysieren und zu
verdndern, sondern das eigene Angebot und die eigenen Anspriiche den Lernvorausset-
zungen anzupassen (vgl. P1, Z. 396-401). Fiir die genannten ,,therapeutischen Aufga-
ben“ miisse die soziale Arbeit weiter gestirkt werden. Eine Aufgabe der Lehrenden sei
es zundchst vor allem, die Kollegiat*innen an Beratungsprozesse zu gewo6hnen, bevor
man proaktives Einholen von Feedback und Unterstiitzung erwarten kann. Obwohl der
Koordinator der Projektphasen dem Alter und der Féhigkeit zur Selbstorganisation einen
hohen Stellenwert bei der selbststindigen Bewiltigung von Lernaufgaben beimisst,
rdumt er auch ein, dass bestimmte kognitive Voraussetzungen fiir selbststéindiges Lernen
davon unabhéngig zu sein scheinen:

Also man kann ganz viel machen, also so Fachwissen und alles Mégliche erweitern, sodass
sie auch Priifungen dann gut schaffen konnen, aber auf so einer bestimmten Ebene, wieviel
so ein Mensch fihig ist zusammenzuziehen, gleichzeitig noch was zu organisieren und zu
machen und Verantwortung zu iibernehmen, das ist nur begrenzt entwickelbar. (P1, Z. 355—
363)

Dies beobachte er bei Kollegiat*innen, die er schon lange in Kursen begleitet und von
denen er Riickmeldungen sammeln konnte: Es tauchten dort immer wieder die gleichen
Monita bezogen auf den Umgang mit Komplexitét auf.
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Gewohnung an Beratung und Reflexion

Nicht zuletzt aufgrund dieser Schwierigkeiten stellt der Koordinator der Projektphasen
Beratungsprozesse und die Reflexion erbrachter Leistungen, insbesondere Présentatio-
nen, ins Zentrum seiner Uberlegungen zur didaktischen Hinfiihrung zu mehr Selbststin-
digkeit. Die Arbeit mit Reflexionsbdgen ermogliche es ihm auch, diesbeziigliche Fort-
schritte zu erkennen:

[...] ich habe mir gerade die Reflexionsbogen alle durchgelesen und die Riickmeldungen
geschrieben. Ja, das ist ein Genuss, das zu lesen, wie die Kollis selber das reflektieren im
Vergleich zu den Projekten vorher. Also da findet man praktisch die Entwicklungsstufen.
[...] Und das Interessante ist, es tauchen simtliche Begriffe der Projektdidaktik jetzt auf'in
den Reflexionen. (P1, Z. 109-115)

Dass die Hinfithrung zu mehr Selbststindigkeit insgesamt einen hohen Stellenwert in
den Uberlegungen des Koordinators der Projektphasen einnimmt, verdeutlicht die Ver-
bindlichkeit bei Prasentationen: ,, Ich sage denen, das ist ein selbststindiger Arbeitsbe-
reich, die miindliche Prdsentation, das ist ein wichtiger Anteil, das heifst aber, ihr miisst
dann kommen! [...] Wenn ihr das nicht macht, dann ist das versdgt™ (P1, Z. 185-187).
Je erfolgreicher Entwicklungsprozesse der Kollegiat*innen verlaufen, desto eher sei es
mdglich, auf Druck und Verpflichtung zugunsten groBerer Offenheit zu verzichten. Wie
beispielhafte Schilderungen iiber eine Projektgruppe aus der 13. Jahrgangsstufe zeigen,
konnen bestimmte Prozessschritte wie Prisentationen vor einem Publikum iiber eine zu-
nichst bestehende Verpflichtung so viel Kompetenzerleben auf Seiten der Kollegiat*in-
nen erzeugen, dass sie diese Schritte spater freiwillig, d.h., selbststdndig gehen konnten
(,/[...] und haben dann etwas gemacht, was mir sonst immer gefehlt hat. Sie haben
selbststindig dafiir gesorgt, dass sie Publikum hatten. Die fanden das so gut, dass sie
gesagt haben, das wollen wir jetzt auch zeigen*; P1, 7. 129-131).

8.2.6.2 Forderung von Selbststindigkeit im Projektunterricht

Der Koordinator der Projektphasen stellt im Interview verschiedene didaktisch-me-
thodische Uberlegungen an, die mal eher allgemeiner Natur sind, sich mal auf den Pro-
jektunterricht und mal auf den Unterricht im Studienfach beziehen. Ein Element selbst-
stindigen Lernens, das in allen Unterrichtsarten vorkomme und Mdglichkeiten fiir indi-
vidualisierte Lernprozesse bereitstellen konnte, seien miindliche Prisentationen. Der
Koordinator der Projektphasen verbindet mit ihnen zumeist Leistungsnachweise und
verpflichtet die Kollegiat*innen dabei zu Beratungsprozessen. Sie schaffen den Rahmen,
innerhalb dessen er graduelle Stufungen der Selbststéndigkeit erdffnen und einem Schei-
tern des Lernprozesses vorbeugen konne. Diesen Zugriff auf den Prozess sichere er sich
iiber seine Form der Leistungsbewertung. Es wiirde

,,sich auch notenmdfig immer spiegeln [ ...], dass sie eben einen Teil der Leistung, der auch
im wissenschaftlichen Prozess notwendig ist und qualitativ nochmal zu einer Steigerung ge-
fiihrt hdtte, nicht genutzt haben, ndmlich die Kommunikation mit mir in Form einer Bera-
tung.“ (P1, Z. 261-264)

Nach einer Gewdhnung an die Arbeitsweise stecke er den Rahmen graduell weiter bis
zu dem Punkt, ,,dass ich irgendwann soweit gehen kann, dass man die Themenfelder
offen macht, dass man nur noch Kurstitel sagt und dann so eine Runde macht, welche
Themen interessieren euch darin? “ (P1, Z. 214-216). Auch bei anderen Formen selbst-
stindigen Lernens achte der Koordinator der Projektphasen darauf, ,, dass die Rahmung
klar ist und in diesem Rahmen braucht es also Moglichkeiten zur Entfaltung” (P1,
Z.219-220). In Biologie seien dies z.B. kleine Experimente, deren Ergebnisse miindlich
présentiert werden; in Geschichte kdnnten es kleinere Recherchen im Stadtarchiv oder
in der Universitétsbibliothek sein.
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Verdndertes Rollenverstindnis

Grundsitzlich verdndere sich seine Rolle als Lehrender in Phasen selbststindigen Ler-
nens hin zu einer Beraterrolle (,, 4lso wir sind immer noch der Lehrer, aber eben in einer
ganz anderen Funktion™; P1, Z. 233-234). In lingeren Phasen &uf3ere sich der Rollen-
wechsel auch in der Zeitstruktur des Unterrichts (,, Also wenn man sagt, so, jetzt haben
wir drei Sitzungen, da mache ich Beratungen‘; P1, Z. 218). Die Kommunikationspro-
zesse aus der Beraterrolle heraus sorgten dafiir, dass Lernprozesse selbststindig gestaltet
wiirden, sich aber nicht verselbststdndigten (vgl. P1, Z. 230-241). Er habe dann noch
Maglichkeiten zur Intervention:

Und dann ist es manchmal so ein Abwdigen, dass man sagt, ja, Interesse hin oder her, aber
ich merke einfach, du iiberforderst dich da. Du musst was anderes machen. Nimm mal bitte
das. Das ist einfach und gut zugdnglich, ne? Also dass man wirklich dann so berdt und so
stark eingreift. (P1, Z. 305-308)

Er konne z.B. in der Vorbereitung einer Ausstellung sagen: ,,ich mache da nichts, ich
sage euch, hier ist das Papier, da sind die Plakate und ihr macht jetzt und ich berate
euch nur, was das Fachliche angeht“ (P1, Z. 122—124). Er kdnne ebenso seinen Verant-
wortungsbereich von dem der Kollegiat*innen abgrenzen. Dies duf3ere sich insbesondere
bei der Organisation von Projekten. Wenn dort die Kollegiat*innen Wiinsche an den
Inhalt des Unterrichts, z.B. eine Exkursion nach Berlin, richteten, konne auch eine mo-
tivationale Grundlage erwartet werden, Verantwortung fiir den Prozess zu {ibernehmen:

Also weil ich einfach auch keine Zeit dafiir hatte, das so zu organisieren, gab es nochmal
einen stirkeren Riickzug von mir, also dass ich auch stark Grenzen gesetzt habe und das
selber auch fiir mich nochmal mehr gelernt habe [ ...]. Also wenn ihr das machen wollt, [...]
ich kiimmere mich definitiv nicht. Wenn die Unterkunft nicht da ist, ist sie eben nicht da, ne?
[LACHT] Und dann fahren wir einfach nicht. (P1, Z. 101-106)

Bei Projekten werde man aufgrund der geteilten Verantwortung und der Beraterrolle der
,,dlteste Teilnehmer und nicht mehr der, der alles weif3* (P1, Z. 286). Es komme zu
einem ,, echten Beratungsprozess auf einer anderen Ebene *, einem Austausch und einem
Nachdenken, das beide Seiten bereichere (P1, Z. 284-287).

Forschendes Lernen

Die Rollenverteilung in den selbststdndigen Arbeitsphasen korrespondiert mit der Vor-
stellung des Koordinators der Projektphasen, wie Lernprozesse ablaufen konnen. Er
vertritt den Ansatz des Forschenden Lernens, bei dem das Formulieren eigener Frage-
stellungen, das selbststidndige Verfolgen dieser Fragestellungen, das Entdecken im Vor-
dergrund stehen, weniger die expositorische Vermittlung von fremdbestimmten Inhalten
durch den Lehrenden. Diese Form des Lernens lésst sich in unterschiedliche Arbeits-
schritte gliedern, was es dem Lehrenden erlaube, den Rahmen fiir selbststindige Lern-
prozesse unterschiedlich weit zu stecken:

Ich denke da manchmal auch, wir sollten da anderes streichen, um das moglich zu machen.
Weil die Erfahrungen in die Richtung, was so Selbststindigkeit angeht, sind extrem hoch,
auch iiber die Stufung dann, ne? Setzt natiirlich voraus, dass also so etwas wie Forschendes
Lernen auch wirklich gemacht wird. (P1, Z. 141-144)

8.2.6.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

Die Uberlegungen des Koordinators der Projektphasen zu einer verbesserten Forderung
von Selbststindigkeit am Oberstufen-Kolleg zielen auf verdnderte Einstellungen der
Lehrenden in Bezug auf von aullen gesetzte Vorgaben fiir den Unterricht sowie auf eine
Verianderung der rdumlichen Bedingungen und Zeiten fiir selbststindige Lernphasen.

PFLB (2021), 3 (2), 1-145 https://doi.org/10.11576/pflb-4097


https://doi.org/10.11576/pflb-4097

Hahn, Volkwein, Brondies, Kemper, Kuhnen, Olejnik, Sagasser & Stiller 101

., Ihr braucht das fiir die Priifung am Schluss

Grundsitzlich scheinen die Moglichkeiten fiir selbststdndige Lern- und Arbeitsphasen
durch administrative Vorgaben zunehmend beschrinkt worden zu sein. Zuletzt hitten
die neuen Kernlehrpline in einigen Fichern einen umfangreichen Inhaltskanon festge-
legt und den Lehrenden didaktische Freiheitsgrade genommen. Die Stoffdichte erzeuge
zwangslaufig oberflachliches Wissen (vgl. Z. 478-489), das dann aber auf einem didak-
tischen Niveau zu vermitteln sei, das in selbststdndig vorbereiteten Referaten oft nicht
erreicht werde. Er nehme sich daher auch die Freiheit, guten Frontalunterricht zu geben:

Das kann ich professionell am besten [...] und das ist genau die Folge, wenn ich jetzt iiber-
lege nach den Auflenanforderungen, dann geht Selbststindigkeit in dem Moment zuriick, wo
die Inhaltskataloge so grof} sind, weil ich weifs, dass wenn ich das mache fiir die Kollis, ist
das wesentlich besser, als wenn ich da Referate mache, wo ich in Kaufnehme, [...] dass fiinf
daneben gehen von zehn. Also daneben gehen in dem Sinne, dass eben Fachwissen kiirzer
kommt, als wenn ich das gut aufbereitet in schénen Hippchen dann mache und man auch
nach den zehn Unterrichtssitzungen genau weif3, wir haben das behandelt und auch auf ei-
nem bestimmten Niveau. (P1, Z. 489-497)

Trotz der Vorgaben, die Kernlehrplédne und Zentralabitur machen, besitzen die Lehren-
den dem Koordinator der Projektphasen zufolge immer noch viele Freiheiten. Es gebe
jedoch ,,viele Hiirden [...] im Kopf*™ (P1, Z. 433—434). Es falle auf, dass Verweise auf
Sachzwinge des Zentralabiturs von vielen Kolleg*innen ,, wie Mantras wiederholt [wer-
den], und [...] irgendwann ist das die Wahrheit. Und ich glaube das inzwischen nicht
mehr* (P1, Z. 445-446). Formulierungen wie ,, nun passt doch mal auf. Ihr wisst doch,
ihr braucht das fiir die Priifung am Schluss“ (P1, Z. 512-513) seien Hinweise darauf,
dass duBerliche Vorgaben fiir die eigentliche pddagogische Arbeit instrumentalisiert
wiirden. In Wirklichkeit reiche die ministeriale Anweisung aber nicht so weit in die pé-
dagogische Praxis eines einzelnen Lehrenden hinein, als dass die Bewertung wirklich
kontrolliert werde. Daher solle man auch den Mut aufbringen, Sachen nicht zu machen,
um andere zu vertiefen: ,, Das fiir sich kldren und die Verantwortung dafiir iibernehmen,
fiir die Lernprozesse und nicht das Abgeben nach aufien, denn das ist dann so schén
einfach. Kann man alles mit rechtfertigen, schlechten Unterricht (P1, Z. 522-524).

Raum und Ruhe fiir selbststindiges Lernen

Angesichts dieser die Mentalitit der Lehrenden betreffenden Diagnose duf3ert sich der
Koordinator der Projektphasen auch skeptisch gegeniiber Verédnderungen auf der struk-
turell-organisatorischen Ebene des Unterrichts. Er vertritt die These, dass auch innerhalb
der momentan gegebenen Strukturen sehr viel mehr moglich sei, als getan werde (vgl.
P1, Z. 540-541). Gleichwohl leitet er aus seinem Verstindnis selbststindigen Lernens
auch Bedingungen ab, die auf organisationaler Ebene besser abgesichert werden konn-
ten. Zuvorderst nennt er die akustischen Bedingungen am Oberstufen-Kolleg, die eine
vertiefte Beschéftigung mit einem Text, dem Sich-Einlassen auf eine Sache zuwiderlie-
fen. Der ,, Dauerbeschallung “ und dem ,, Geflacker ** von den offenen Unterrichtsflichen
miisse man auch mal in Rdume mit einer ruhigen Arbeitsatmosphire entflichen konnen.
Ruhige Einzelarbeitspldtze in schoner Atmosphére triigen zum selbststandigen Lernen
bei, ,, [a]ber man muss das auch nicht haben in der Schule. Wir konnten das auch mit
weniger machen, ein bisschen zufriedener sein mit dem, was wir schon haben* (P1,
Z.426-429). Die Ausstattung am Oberstufen-Kolleg ermogliche eine solche Atmo-
sphére nicht. Das Selbstlernzentrum kdnnte dies verbessern; er selbst habe auch ein Kon-
zept fiir die Rdume entwickelt, das jedoch bislang untergegangen sei. Dort konnten
Handapparate fiir einzelne Kurse zur Verfiigung stehen und die Ausleihzeiten ausgewei-
tet werden. Der Ausbau des Selbstlernzentrums sei eine sinnvolle Investition des Geldes,
das man im Jahr 2010 bei der Verleihung des Deutschen Schulpreises erhalten hat.
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Zeit fiir selbststindiges Lernen

Am wichtigsten erscheint es dem Koordinator der Projektphasen jedoch, an der Zeit-
struktur anzusetzen. Es sei zundchst zu {iberlegen, ob und wie die Unterrichtsbelastung
reduziert werden konne, z.B. durch Dispens von nicht-obligatorischen Kursen zugunsten
von Selbstlernzeiten. Auch die halbstiindigen Pausen koénnten zugunsten eines kiirzeren
Schultags verdndert werden:

Und fiir die Kollis ist es auch schlecht, diese Halbestunden-Zeiten. Die verdaddeln dann da
mit den Handys und es gibt so wenig Moglichkeiten, sich ruhig und konzentriert an etwas
nochmal dran zu machen oder auch nach dem Unterricht zum Beispiel nochmal in dem
Raum zu bleiben, weiterzuarbeiten, seine Hausaufgaben zu machen. Dafiir haben wir keine
gute Struktur hier rdumlich. (P1, Z. 628—632)

Auch die Einfiihrung fester Zeiten fiir Selbstlernphasen, die aktuell im Oberstufen-Kol-
leg diskutiert werden, hélt der Koordinator der Projektphasen nur fiir sinnvoll, wenn
,,man definitiv ldngere, freiere Zeiten hat fiir Aktivititen des Lernens, die aufserhalb der
Schule liegen ™ (P1, Z. 578-579). Die Vorstellung, dass alle Kollegiat*innen gleichzeitig
im Haus unterwegs sind und selbststéndig lernen, scheitere an der Unruhe (,, 4/so wenn
man dariiber klagt, dass in den Familien sie es nicht hinkriegen, weil eben Geschwister
da sind [...], was ist dann hier? Das ist schlimmer als jede Grofifamilie, oder?*; P1,
Z. 650-652), aber auch an der nur begrenzten Anzahl von Rechnerarbeitsplitzen und
Druckem. Selbstlernzeiten sollten daher vornehmlich an den Réndern des Unterrichtsta-
ges liegen, weil man dann Orte aufsuchen konne, an denen man Zeit und Ruhe hat, z.B.
einen ldngeren Text alleine zu lesen. Eine Selbstlernzeit in der Mitte eines Schultages
,, wdre fiir die Beratungsprozesse, aber nur fiir die Beratungsprozesse“ (P1, Z. 693). Der
Koordinator der Projektphasen befiirchtet, dass eine Selbstlernzeit im Mittelband nur
Anwesenheit erzwingen und kontrollieren helfen soll. Nachdem er gedanklich mehrere
Varianten fiir eine Verdnderung der Zeitstruktur durchgespielt hat, schlédgt er eine Zwei-
teilung der Selbstlernphasen vor. Neben der Beratungszeit ,, konnte man [vielleicht] auch
sagen, dann dass wir um 9.30 Uhr anfangen* (P1, Z. 677-678), um vorher die Ruhe fiir
bestimmte Aufgaben zu haben.

8.2.6.4 Zusammenfassung »Projektkoordination«

Der Vertreter der Projektkoordination préasentiert eine Vorstellung von Selbststindigkeit,
die vornehmlich auf die Verfligbarkeit und die Anwendung prozessualen Wissens im
Kontext von Wissenschaftspropadeutik und Studierfdhigkeit abzielt. Zentral sind dabei
Kompetenzen in Bezug auf Lernstrategien, Selbstorganisation, Kommunikation und Of-
fenheit fiir Beratung. Diese sind in unterschiedlichsten fachlichen Kontexten von grofer
Bedeutung und kennzeichnen damit die Vermittlung instrumenteller Selbststindigkeit.

Aufgrund der vielfaltigen Anforderungen, denen sich die Kollegiat*innen ausgesetzt
sehen, und der verdnderten Zusammensetzung ihrer Gruppe hinsichtlich des Alters ist es
aus Sicht der Projektkoordination wichtig, bei den Projektarbeiten sowohl fiir eine Re-
duktion von inhaltlicher Komplexitét zu sorgen als auch Strukturen zu etablieren, die
eine gewisse Intensitit der thematischen Auseinandersetzung sicherstellen. In beiden
Fillen gelte es, ein Scheitern zu verhindern, welches einerseits durch die Uberforderung
eines zu offenen Feldes und andererseits durch inhaltliche Beliebigkeit und fachliche
Unterkomplexitit eintreten konne. Im Sinne von produktiver Selbststéindigkeit haben die
Kollegiat*innen im Rahmen der Projektarbeiten zwar die Moglichkeit, selbstgewdéhlte
Themen und Schwerpunkte zu setzen. Dies wird den Schilderungen des Vertreters der
Projektkoordination zufolge jedoch dann von den Voraussetzungen der Vermittlung in-
strumenteller Selbststandigkeit liberlagert, wenn das angestrebte Projekt im o.g. Sinn zu
hohe Anspriiche an fachliche Inhalte stellt oder in der vorgesehenen Struktur kaum um-
gesetzt werden kann.
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Das zuvor erwdhnte zu vermeidende Scheitern bezieht sich auf den individuellen Lern-
prozess instrumenteller Selbststéndigkeit, welcher nicht deterministisch mit dem (Miss-)
Erfolg der Projekte zusammenhéngt, da insbesondere auch missgliickte Projekte die
Moglichkeit des Lernerfolgs beinhalteten. Hierbei zeigt sich ein Verstindnis fiir Betreu-
ung und Beratung auf zwei Ebenen: Einerseits ist der Einzelfall im Blick zu halten, wenn
es um individuelle Lernprozesse und Reflexionen geht. Hierbei kann ggf. ein instruktiver
Betreuungsstil angebracht sein. Andererseits werden die Projekte von Gruppen von Kol-
legiat*innen durchgefiihrt. Dabei verdndere sich die Rolle des Lehrenden hin zu einer
Beraterrolle im Sinne eines dltesten Teilnehmers. Das Verhiltnis von Lehrenden und
Lernenden sei dann von einem Austausch von Ideen gekennzeichnet, der beide Seiten
bereichere. Die Lernenden iiberndhmen im Sinne produktiver Selbststdndigkeit mehr
Verantwortung fiir den Verlauf und das Gelingen der Projekte, u.U. auch, wenn die an-
gestrebten Tétigkeiten den Empfehlungen der Lehrenden widersprichen.

Zusammenfassend zeichnet sich in der Darstellung des Interviewten insbesondere der
Projektunterricht durch die Moglichkeit von Prozessen produktiver Selbststéindigkeit
aus, wobei die Lehrenden auf individueller Ebene auf die Vermittlung instrumenteller
Selbststandigkeit achten.

8.2.7 Fallbeschreibung »Schulsozialarbeit«

Im Dezember 2014 fiihrte ein Mitglied aus der Projektgruppe ein Interview mit einer
Schulsozialarbeiterin am Oberstufen-Kolleg (S1: weibl.). Das Gesprach wurde aufge-
nommen, transkribiert und von vier Mitgliedern der Projektgruppe kodiert. Diese Perso-
nen einigten sich auf die Verwendung der Kategorien aus Tabelle 21. Ahnlich wie in den
anderen Fallbeschreibungen werden im Folgenden die zentralen Aussagen der Schulso-
zialarbeiterin zusammengefasst und gegliedert nach normativen Vorstellungen und
Erfahrungen mit Selbststidndigkeit (1), dem Umgang mit Problemen mit Selbststindig-
keit innerhalb der Schulsozialarbeit (2) und Entwicklungsperspektiven fiir die ganze
Schule als Organisation (3). Die Perspektive der Schulsozialarbeiterin beriihrt weniger
die methodisch-didaktische Ebene des Unterrichtens, als dass sie einen Blick auf orga-
nisationale Rahmenbedingungen fiir den Umgang mit Problemen der Selbstorganisation
bzw. fiir die Hinfiihrung zur Selbststindigkeit erdffnet.

Tabelle 21: Kategoriensystem flir den Fall »Schulsozialarbeit« (eigene Darstellung)

Konzept von Selbststéndigkeit (1)

Codes: o Definition selbststéndiges Lernen
e Voraussetzungen selbststdndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
o Erwartete Voraussetzungen fiir selbststandiges Lernen
o Erwartete Voraussetzungen fiir Selbstorganisation
o Indikatoren fiir Selbstorganisation
e Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Forderung von Selbststindigkeit im Unterricht (2)

Codes: o Titigkeiten der Schulsozialarbeiterinnen
o Unterstiitzung von Selbststindigkeit durch die Schulsozialarbeiterinnen
e Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststindiges Lernen

Forderung von Selbststandigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: o Herausforderungen fiir Lehrende
¢ Organisationsperspektive
e Organisatorische Entwicklungsperspektiven
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8.2.7.1 Konzept von Selbststindigkeit in der Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeiterin entfaltet im Interview ein Konzept von Selbststandigkeit, dass
weniger auf unterrichtsbezogene Lernprozesse fokussiert, sondern insbesondere die
selbststédndige Organisation vielféltiger Prozesse, Beziehungen und Anforderungen be-
tont. Auch wenn diese Selbstorganisation im Kern einer erfolgreichen Bewéltigung
schulischer Aufgaben dienen solle, betreffe sie die ganze Lebenswelt der Kollegiat*in-
nen, d.h. schulische und auBlerschulische Bereiche:

[...] ich wiirde schon darunter verstehen, dass jemand versucht und auch zunehmend dazu
in der Lage ist, seine eigene Ausbildungssituation hier zu gestalten. Mit allem, was dazu
gehért. Das ist ja nicht nur der Unterricht, sondern eben auch die Beziehungen, die ich hier
eingehe, die ganze Organisation, die so drumherum ist, das Hdndeln von Anforderungen,
die die Schule an mich stellt, meine Eltern, meine Freunde, meine Arbeitsstelle. Also das
gehort ja alles zusammen. Also die ganze Lebenswelt [...] von den Kollis besteht ja nicht
nur aus Schule. (S1, Z. 69-74)

Die Organisation des Alltags umfasse mehr als den Unterricht und seine Vor- und Nach-
bereitung:

[...] das ist eben nicht nur der Stundenplan, sondern da gehort ja auch noch mehr dazu.
[...] Das ist eben vielleicht die Fahrtzeit, dass ich jeden Tag drei Stunden im Zug sitze, dass
ich moglicherweise noch ein Hobby habe, was ich eigentlich gar nicht mehr ausiiben kann.
Ich habe Freunde, die méchte ich sehen und [...] ich muss arbeiten und ich habe aber viel-
leicht auch mal das Bediirfnis, mich einfach zu erholen. (S1, Z. 245-251)

Die Schulsozialarbeiterin hilt die Erwartung an Kollegiat*innen fiir unangemessen, dass
sie von Beginn an in der Lage sein sollten, ihren Alltag selbst zu organisieren. Sie findet,

dass unsere Erwartungen von der Schule aus, die wir formulieren, dass die hiufig zu hoch
formuliert sind. Die sind zu hoch angesetzt. Ich finde, die miissen noch kein selbststindiges
Lernen konnen. Ich glaube, sie miissen die Bereitschaft mitbringen, das zu erlernen hier.
Aber ich finde nicht, dass sie das konnen miissen. (S1, Z. 62—65)

Es solle darum gehen, dass die Kollegiat*innen schrittweise selbststindig werden und
zundchst lernten, ,, diese Anlaufstellen, die es hier gibt [...] auch in Anspruch [zu, d.V.]
nehmen *“ (S1, Z. 82—84). Selbststindige Schiiler*innen erkenne sie allenfalls daran, dass
sie bereits vor dem ersten Schultag Kontakt aufnehmen, ,,um sich beispielsweise zu er-
kundigen, wie komme ich denn hier an ein Wohnheimzimmer? Was mache ich mit mei-
nem BAfoG-Antrag? Ich méchte den Ferienkurs Mathe besuchen, wie mache ich das?
(S1, Z. 18-21). In diesem Sinne selbststindige Kollegiat*innen hétten bereits aufmerk-
sam die Informationsmaterialien gelesen und gingen aktiv ihren eigenen Fragen nach.
Nach Beginn der Ausbildung sei es jedoch unklar, ob der Kontakt zur Schulsozialarbeit
eher Ausdruck von Selbststidndigkeit oder Unselbststindigkeit sei (vgl. S1, Z. 29-32).
Wichtig sei es fiir einen Kollegiaten aber, dass ,,er [...] hier auf[lduft] und [...] sich
durchffragt], wenn er irgendwas nicht weifs “ (S1, Z. 26-27).

Anforderungen an Selbststindigkeit

Den Kollegiat*innen stelle sich zu Beginn die Informationsflut als grofe Herausforde-
rung dar (,, die ersten Tage sind ja immer sehr iiberfrachtet von verschiedenen Informa-
tionen*; S1,Z. 29). Viele Kollegiat*innen seien total {iberfordert mit verschiedenen Bot-
schaften, die einerseits an ihre Selbststindigkeit appellierten und andererseits von einer
diffusen Verteilung der institutionellen Zustindigkeiten zeugten: ,, Mach mal dies, kiim-
mere dich mal darum, ruf mal, also geh mal dahin, schreib dem mal eine E-Mail. Und
da werden sie ganz oft im Kreis geschickt. Das ist also ganz hdufig, dass sie hier ankom-
men und sagen, ich weif3 nicht mehr, wen ich eigentlich fragen soll* (S1, Z. 89-92). Die
Schulsozialarbeiterin bemerkt, dass es eigentlich klare Strukturen gebe, diese aber von
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den Verantwortlichen so unterschiedlich ausgelegt wiirden, dass Unklarheit entstehe.
Dies erzeuge

viel, viel Reibungsverlust dadurch, dass Kollegiaten von A nach B geschickt werden und
wieder zuriick. Und das macht viele Kollegiaten sehr missmutig und sie sind auch iiberfor-
dert und dann gibt es einige, die einfach die Strategie haben, den Kopf in den Sand zu
stecken. (S1, Z. 102-105)

Auch im weiteren Verlauf der Ausbildung gebe es viel zu hohe Anforderungen (,, Es gibt
unterschiedliche Aufgaben von unterschiedlichen Menschen. Das ist ein ganz grofies
Problem*; S1, Z. 118-119). Kollegiat*innen klagten iiber Uberforderung und Belas-
tung; aber auch Eltern berichteten, ,, wie ihre Kinder das erleben hier und was an sie an
Anforderungen herangetragen wird und dass sie das auch als [...] zu viel, zu grof, zu
umfangreich erleben* (S1, Z. 342-344). Das Gefiihl der Uberforderung driicke sich teil-
weise darin aus, ,, dass Kollegiaten verzweifelt sind und weinen und tatsdchlich sich nicht
trauen, mit Kollegen zu sprechen oder bestimmte Dinge in die Wege zu leiten* (S1,
Z.329-330), habe aber auch verschiedene Ursachen. Teilweise sdhen Lehrende nur die
Anspriiche in ihrem Fach und beriicksichtigten nicht, dass die Kollegiat*innen sieben
oder mehr Kurse haben und sich die Anforderungen aufsummieren (vgl. S1, Z. 240-
242). Eine Uberforderung riihre auch aus Anspriichen her, ,, die vielleicht auch noch aus
diesem alten OS herauswabern* (S1, Z. 321-322) und nicht den entwicklungspsycholo-
gischen Bediirfnissen von 15—16jdhrigen entsprichen:

Also dass wir immer noch davon ausgehen, wir haben es mit jungen Erwachsenen zu tun.
Dieses Prinzip auf Augenhéhe, das verkennt aber ein bisschen die Realitiit der Fiinfzehn-
Jjdhrigen, Sechzehnjihrigen, die das auch wollen, dass wir sie ein bisschen an die Hand
nehmen, und die das auch brauchen. (S1, Z. 165-168)

Die verdnderte Altersstruktur der Kollegiat*innenschaft habe auch den Auftrag verén-
dert, ,, also dass wir nicht nur diesen Bildungsauftrag, sondern eben auch einen pddago-
gischen oder einen Erziehungsauftrag erfiillen miissen* (S1, Z. 316-317). Schlieflich
ligen Gefiihle der Uberforderung auch in der schulischen Sozialisation der Sekundar-
stufe I begriindet, da an unterschiedlichen Schulformen auch unterschiedliche Erfahrun-
gen mit selbststandigen und eigenverantwortlichen Prozessen eréffnet wiirden. Es sei ein
Problem, dass ausgerechnet jene Kollegiat*innen,

die eh mit Defiziten kommen, [...] noch mehr Stunden in den Briickenkursen abdecken [miis-
sen] und [...] aber total iiberfordert [sind]. Weil sie vielleicht sowieso schon Schwierigkei-
ten haben, erstmal in dieses System hineinzuwachsen und sich, ja, iiberfordert fiihlen von
den Anforderungen hier. Also, dass sie mit allen immer reden miissen und selbst verhandeln
miissen und sich selber kiimmern miissen. (S1, Z. 274-279)

Ein weiteres Problem, bei dem es eher um Selbststdndigkeit im Lernen oder auch im
Unterricht gehe, sei die Frage der Motivation. Viele fingen an, die Sachen aufzuschieben,
konnten sich nicht aufraffen, in den Unterricht zu gehen oder ,, Dinge zu erledigen, die
sie eigentlich erledigen miissen. Und das ist ein ganz hdufiges Thema hier in unseren
Gesprdchen mit Kollis“ (S1, Z. 121-125).

8.2.7.2 Forderung von Selbststindigkeit in der Schulsozialarbeit

In ihrer tdglichen Arbeit versuchten die Schulsozialarbeiterinnen, die ,, fotal basal[en]
und ganz entscheidenden “ (S1, Z. 50) Probleme der Kollegiat*innen zu bearbeiten (,,da
ging es schon um wichtige Dinge, also natiirlich wo jemand wohnen wird, wie jemand
seine Ausbildung hier finanziert; S1, Z. 49-50). Schwierigkeiten mit der Selbstorgani-
sation und dem Zeitmanagement analysierten sie gemeinsam mit den betreffenden Kol-
legiat*innen so, dass die Probleme einer kleinschrittigen Bearbeitung zugénglich wiir-
den:
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Ja, es gibt oft eine ganz praktische Herangehensweise, dass wir natiirlich schon kleinschrit-
tig versuchen zu sortieren. Zu gucken, wo liegt jetzt eigentlich das Problem und wer kdnnte
unterstiitzend tdtig sein oder was, was konnte eigentlich hilfreich sein in dem Moment. (S1,
Z.129-132)

In Einzelgespréchen strukturierten sie mit dem Kollegiaten oder der Kollegiatin ein iiber-
schaubares Zeitfenster (,, Eben also ganz konkret sich mit Kandidaten hinzusetzen und
zum Beispiel die néiichsten zwei Monate oder die ndchsten vier Wochen zu strukturieren.
Was kommt an Aufgaben auf dich zu? “; S1, Z. 205-207). Sie versuchten, gemeinsam die
zeitlichen Ressourcen so einzuplanen, dass anstehende Aufgaben erledigt werden konn-
ten, ,, wobei man einfach auch sagen muss, es ist erschreckend, wie der Stundenplan oder
der Arbeitsplan einer Woche eines Kollegiaten aussieht” (S1, Z.210-211). Entspre-
chend seien die Kollegiat*innen, die eine kleinschrittige Unterstiitzung brauchten, quan-
titativ in der Uberzahl. In den vergangenen Jahren habe sich die Arbeit aufgrund einer
jingeren Kollegiat*innenschaft auch fiir die Schulsozialarbeiterinnen verdndert. Zum ei-
nen haben sie immer mehr mit Eltern zu tun. Zum anderen sei die Frequentierung ihrer
Sprechstunden in den ersten Wochen der Ausbildung derart angewachsen (,,/...] war es
so, dass in den ersten zwei Monaten hier sowas von die Luft brannte im Biiro*; S1,
Z. 43-44), dass sie dazu libergegangen seien,

wirklich schon ganz firiih aktiv [zu] werden. Also wir sind ja schon [ ...] bei den Bewerber-
infoabenden dabei, [...]. Wir sind auf dem ersten Neukolli-Treffen, das meistens so im Mai,
April-Mai sowas stattfindet, und der Sprachwahl, da sind wir vor Ort. Also wir haben das
extra gemacht, weil wir gemerkt haben, dass das den meisten Kollis guttut, vorher auch
schon einmal eine andere Anlaufstelle zu haben. (S1, Z. 36-40)

Durch den vorzeitigen Kontakt konnten die Schulsozialarbeiterinnen ,,friiher schon
tiberlegen, wie kann ein guter Start hier aussehen? “ (S1, Z. 53-54). Ggf. wiirden Kon-
takte zu Kooperationspartnern wie z.B. Jugendhilfeeinrichtungen entsprechend eher ge-
nutzt.

8.2.7.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung

Angesichts der Einschitzung, das Oberstufen-Kolleg iiberfordere neu aufgenommene
Kollegiat*innen iiberwiegend, fordert die Schulsozialarbeiterin mehr Fiirsorge und ein
Gefiihl dafiir ein, ,, in welche Néte man Kollegiaten stiirzen kann, indem man diese An-
forderungen an sie stellt” (S1, Z.327-328). Noch sei seit der Einfiihrung der 34-
Stunden-Woche fiir die Kollegiat*innen an keiner Stelle eine Reduktion der Belastung
erkennbar. Dies habe auch zur Folge, dass zusétzliche Angebote, z.B. zur Berufsorien-
tierung, marginalisiert wiirden (,, das muss dann immer [...] moglichst nach dem Unter-
richt stattfinden. Das heifit, kommt noch on top“; S1, Z. 262-263). In Bezug auf eine
gute Vorbereitung auf Selbststéindigkeit gebe es zwar einige Kurse wie die Basiskurse;
es gebe auch ganz viel Unterstiitzung und Beratung von Lehrenden, es fehle jedoch an
einer Institutionalisierung:

Also so, dass alle Kollegiaten das so mitbekommen und da so systematisch ein bisschen
gefordert werden. * Ich glaube, das ist eher nicht so. Und ich spreche dann oft mit Kollegi-
aten, die in der dreizehn sind und die mir dann sagen, sie hdtten nie gelernt, wie sie eigent-
lich ein Referat halten oder wie sie eine Hausarbeit schreiben sollen. Dann denke ich, das
kann nicht sein. (S1, Z. 139-142)

Neben Offentlichkeitsarbeit und Veranstaltungen zu bestimmten Themen miisse daher
ein Curriculum fiir einen Kurs entwickelt werden, in dem Selbstorganisation und Zeit-
management grundlegend und fiir alle vermittelt werden (vgl. S1, Z. 153—154). Sie regt
an, vorhandene Kooperationspartner wie z.B. Bielefelder und iiberregionale Bildungs-
trager oder andere Schulen mit Erfahrungen in diesem Bereich ins Haus zu holen, um
altersangemessene Methoden zu implementieren.
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Grundsitzlich sei aber auch zu iiberlegen, wo Entlastung geschaffen werden konne. Als
Beispiel nennt sie die Verbesserung der Abldufe und eine gréBere Transparenz von Zu-
standigkeiten (vgl. S1, Z.214-218). Es gebe zwar eine gute Struktur, bestehend aus
Eingangsdiagnose, Laufbahnberatung, piddagogischer Leitung, einer Koordination fiir
individuelle Férderung und den Kolleg*innen, die im Unterricht mit den Kollegiat*innen
umgehen. Man miisse aber im

Kollegium oder als Team tatsdchlich iiber Kollegiaten reden. Und ich glaube, wenn wir [...]
das vielleicht mal ausprobieren wiirden, wiirden wir vielleicht auch feststellen, dass wir viel
individueller auf die Kollegiaten und auf die Bildungsgdinge von den Kollegiaten, jetzt ge-
rade in der Eingangsphase eingehen konnten. (S1, Z. 306-310)

Zu iiberlegen sei deshalb, ob alle Kollegiat*innen in der Eingangsphase gleich behandelt
werden miissen. Sie kommen von unterschiedlichen Schulen und miissen in unterschied-
lichem MalBe Defizite ausgleichen.

Ja, alle haben so das Programm, was sie absolvieren miissen in der elf und dazu kommen
dann eben die Briickenkurse, also die Forderkurse, die sie absolvieren miissen. Das ist jetzt
auch [...] nicht das, was die freiwillig machen, sondern das miissen sie machen und wir
gucken ja nicht genauer hin, also gibt es vielleicht Sachen, die sie deswegen nicht machen
konnen? Oder kénnte man ihnen bestimmte Kurse oder bestimmte Dinge erlassen oder einen
Dispens erteilen? (S1, Z. 289-293)

Man miisse die Eingangsphase flexibilisieren und konne ,, mal dariiber nachdenken, ob
es nicht sinnvoller wdre, nochmal individueller zu gucken. Was braucht eigentlich je-

mand in der Eingangsphase, um wirklich gut in die Qualifikationsphase iiberzugehen? *
(S1,Z.281-283).

8.2.7.4 Zusammenfassung »Schulsozialarbeit«

Die Schulsozialarbeiterin betrachtet die Selbststindigkeit als eine Heterogenitdtsdimen-
sion, mit der das Oberstufen-Kolleg umzugehen lernen muss. Sie betont insbesondere
den hohen Stellenwert einer instrumentellen Selbststandigkeit in Hinblick auf die Orga-
nisation vielféltiger, miteinander um die verfligbare Zeit und Ressourcen der Kollegia-
t*innen konkurrierender Prozesse. Sie legt das Augenmerk auf blinde Flecken, die Fach-
lehrende mitunter haben, wenn sie nur auf ihre Kurse und die dort zu erbringenden
Leistungen schauen. Die Gesamtorganisation der Aufgaben, psychologische Folgen von
Uberlastung, schlechtem Zeitmanagement oder Problemen der Strukturierung von Pro-
zessen etc. werden im Interview als flir die ganze Schule relevante Themen deutlich.
Deutlich wird auch, dass eine umfassende Forderung von Selbststindigkeit einerseits
nicht nur im Unterricht stattfinden kann und andererseits auch eines Beratungs- und Un-
terstiitzungssystems bedarf. Dariiber hinaus muss auch die Forderung von Selbststindig-
keit im Unterricht den vorhandenen Kapazititen der Kollegiat*innen angemessen gestal-
tet werden. Die Interviewpartnerin legt einen Fokus auf die individuelle Férderung zur
Selbststandigkeit, weil sich aus ihrer Perspektive die Entwicklungsaufgaben der Kolle-
giat*innen sehr unterschiedlich stellen. Deshalb spricht sie sich auch fiir eine Flexibili-
sierung der Eingangsphase aus. Kriterium dafiir sind die individuellen Voraussetzungen
fiir ein erfolgreiches Lernen in der Hauptphase. Implizit weist sie der Eingangsphase
damit die Forderung einer instrumentellen Selbststindigkeit zu.
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8.2.8 Fallbeschreibung »Lautbahnberatung«

Im Mirz 2015 fiihrten zwei Mitglieder der Projektgruppe ein Interview mit zwei Lauf-
bahnberaterinnen am Oberstufen-Kolleg (LB1: weibl.; LB2: weibl.). Das Gespréch
wurde aufgenommen, transkribiert und von vier Mitgliedern der Projektgruppe kodiert.
Diese Personen einigten sich auf die Verwendung der Kategorien aus Tabelle 22. Wie in
den vorstehenden Fallbeschreibungen werden auch hier die Aussagen der Laufbahnbe-
raterinnen zusammengefasst und gegliedert nach normativen Vorstellungen und Erfah-
rungen mit Selbststédndigkeit (1), dem Umgang mit Problemen mit Selbststdndigkeit in-
nerhalb der Laufbahnberatung (2) und Entwicklungsperspektiven fiir die ganze Schule
als Organisation (3). Ahnlich wie die Perspektive der Schulsozialarbeiterin nehmen auch
die Laufbahnberaterinnen insbesondere organisationale Rahmenbedingungen fiir den
Umgang mit Problemen der Selbstorganisation bzw. fiir die Hinfiihrung zur Selbststén-
digkeit in den Blick. Fiir diese thematische Struktur des Falls wurden einzelne Interview-
passagen den folgenden Codes zugeordnet:

Tabelle 22: Kategoriensystem fiir den Fall »Laufbahnberatung« (eigene Darstellung)

Konzept von Selbststéndigkeit (1)

Codes: Definition selbststdndiges Lernen

[ ]
o Zicle selbststindigen Lernens

e Voraussetzungen selbststdndigen Lernens auf Seiten der Kollegiat*innen
o Erwartete Voraussetzungen fiir Selbstorganisation

o Indikatoren fiir Selbstorganisation

o Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Forderung von Selbststéndigkeit im Unterricht (2)

Codes: e Unterstiitzungssystem
e Funktion der Laufbahnberatung
e Allgemeine didaktisch-methodische Uberlegungen
e Probleme der Diagnose von Voraussetzungen fiir selbststindiges Lernen

Forderung von Selbststandigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung (3)

Codes: e Institutionelle Probleme
e Tutorensystem
o Herausforderungen fiir Lehrende
o Organisatorische Entwicklungsperspektiven

8.2.8.1 Konzept von Selbststindigkeit in der Laufbahnberatung

Die Laufbahnberaterinnen vertreten einen weiten Begriff von Selbststindigkeit, der
deutlich iiber schulische Belange hinausgeht. Manche Kollegiat*innen nutzten ihre
., Selbststindigkeit in eine andere Richtung” (LB1, Z. 120), ,, vielleicht nicht laufbahn-
konform* (LB2, Z. 121-123), sondern in einem auBerschulischen Bereich. Dieses weite
Verstdandnis entspricht auch dem Anspruch, bei der Laufbahnberatung ggf. auch Alter-
nativen zum Oberstufen-Kolleg zu bedenken. Selbststindigkeit habe grundsitzlich viel
mit Selbstreflexion und Selbstverantwortung beim Sich-Einfinden in die Ausbildungs-
strukturen am Oberstufen-Kolleg zu tun (vgl. LB1, Z. 182—188). Sie duBere sich darin,
dass Kollegiat*innen sich proaktiv oder aufgrund von Angeboten Orientierung verschaf-
fen, Entscheidungen im Sinne von Selbstfestlegungen féllen und sich von Ablenkungen
abschirmen konnen. Selbststindigkeit umfasse aber auch Aspekte der Selbstorganisa-
tion, an die im Laufe der Ausbildungszeit immer hohere Anforderungen gestellt werden
(,, Da merkt man dann, okay, oh Panik, ich muss mein Portfolio irgendwie zusammen-
stellen, damit die Zulassung klappt*“; LB1, Z. 443-445).
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Orientierung verschaffen und (Ausbildungs-)Ziele setzen

Sowohl innerhalb des Oberstufen-Kollegs als auch bezogen auf die alternativen (Aus-)
Bildungsangebote gebe es eine Unmenge von Informationen, eine Vielfalt von Angebo-
ten und eine Offenheit, mit denen sich Kollegiat*innen konfrontiert sehen und die
insbesondere jiingere Kollegiat*innen iiberfordere (vgl. LB2, Z. 199-200). Eine Heraus-
forderung fiir Kollegiat*innen bestehe darin, die Angebote erstmal kennenzulernen und
fiir sich die richtigen auszuwéhlen. Die Wahrnehmung und das Ausschlielen bestimmter
Angebote seien jedoch fiir alle schwierig, die entweder noch Defizite mit Fordermal3-
nahmen ausgleichen miissten oder anfillig fiir die vielfdltigen Ablenkungen seien (vgl.
LB1, Z. 191-196). Als Ideal formulieren die Laufbahnberaterinnen, dass Kollegiat*in-
nen bezogen auf ihre Lautbahn mit der Zeit personliche Ziele formulieren und sich den
Personen aus dem Unterstiitzungssystem gegeniiber zu den Problemen bekennen, die
sich auf schulische Belange auswirken. Gebe man sich nach einer gewissen Zeit als je-
mand zu erkennen, der oder die ein Problem hat, sei es ein familidres oder ein schuli-
sches, finde man eher einen Zugang zur Losung des Problems. Dieses ,,Sich-Outen* sei
zwar eine ,,zu hohe Anforderung fiir jemanden, der noch relativ jung ist, aber es gibt
auch welche, die das kénnen* (LB2, Z. 107-112). Kollegiat*innen, die ihre Probleme
nicht ansprichen und sich darauthin der Beratung entzdgen oder dem Unterricht fern-
blieben, wiirden ,,wegdriften* (LB2, Z. 102) und héufig erst anlésslich einer pddagogi-
schen Konferenz oder bei zu vielen Fehlzeiten auffallen. Oft sei dies zu spét, denn wenn
man {iber einen gewissen Punkt hinaus sei, bringe es auch nicht mehr viel, sich beraten
zu lassen (vgl. LB1, Z. 492-493).

Wihrend Kollegiat*innen ohne groflere schulische Probleme keine Hemmungen hét-
ten, das Angebot der Laufbahnberatung anzunehmen, sei es fiir diejenigen, die zur Be-
ratung explizit eingeladen werden, eine Hiirde. Vermutlich resultiere diese Hemm-
schwelle aus fritheren Schulerfahrungen, wo eher mit dem Zeigefinger gedroht und
weniger echte Unterstiitzung angeboten wurde (vgl. LB2, Z. 66—72). Die Laufbahnbera-
terinnen mutmafBen daher, dass sie ggf. nicht als freiwilliges Angebot ohne Sanktionsab-
sicht und -potenzial, sondern als Teil eines Kontrollsystems wahrgenommen werden, das
einen Druck erzeugt, dem manche lieber aus dem Weg gehen wollen. Ein solcher Druck
konne aber nur vermittelt durch Eltern entstehen: ,,sobald sich Eltern bei Minderjihri-
gen mit reinhdngen, nimmt das ganze natiirlich nochmal einen anderen Grad von
Verbindlichkeit an und die Selbststindigkeit wird entweder auferlegt [...] oder auch ein
Stiickweit weggenommen** (LB1, Z. 141-144).

Es seien insbesondere die jungen Kollegiat*innen, die am Oberstufen-Kolleg iiberfor-
dert werden, moglicherweise ,, weil sie in der alten Schule [ ...] einen festen Stundenplan
bekommen [haben] und klare Aufgaben und da wurde einem wahrscheinlich schon klar
gesagt, was man zu tun und zu lassen hat, und die geniefSen dann erstmal die Freiheit,
die man hier am OS hat“ (LB2, Z. 201-205). Ihnen sei dabei nicht deutlich, dass es auch
am Oberstufen-Kolleg Verbindlichkeiten gebe. Diese seien aber wenig transparent. Es
verbreite sich vielmehr der Eindruck, es sei ,, hier [...] doch alles locker und hier kann
man doch tun und lassen was ich will “, und dieser Eindruck lasse Kollegiat*innen iiber-
rascht zuriick, wenn sie am Ende einen Kurs nicht bestehen (LB2, Z. 208-210).

Was passt zu mir — was brauche ich?

Die o.g. Selbstreflexion duflere sich als zentraler Aspekt von Selbststdndigkeit darin,
herauszufinden, ob und wie ein produktiver Umgang mit den angebotenen Inhalten, Me-
thoden und der sozialen Gruppe im Kurs gefunden werden kann. Die Ablenkung durch
Handys und der stindige Austausch von Nachrichten stellen dabei auch Optionen dar,
mit denen umgegangen werden miisse. Entsprechend seien der eigene Anspruch, ,, hier
zu sein und einen Abschluss zu machen, wie auch immer der aussehen mag, und vielleicht
auch Selbstverantwortung in dem Entdecken des OS* besonders wichtig (LB1, Z. 175—
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182). Selbststandigkeit driicke sich angesichts dieser Herausforderungen immer auch da-
rin aus, Unterstiitzung einzufordern oder sich Hilfe zu suchen (vgl. LB1, Z. 87-89). Als
einzige Erwartung an die Selbststéndigkeit neu aufgenommener Kollegiat*innen formu-
lieren die Laufbahnberaterinnen daher, dass ihre Einladungen wahrgenommen werden
(vgl. LB1, Z. 97-98). Wiinschenswert sei aus ihrer Sicht iiberdies, dass neue Kolle-
giat*innen sich eine*n Tutor*in auswihlen, der oder die diese Unterstiitzung leistet oder
mindestens vermittelt. Eine Nicht-Wahl korrespondiere dabei hdufig mit mangelnder
Selbststindigkeit bzw. mit Problemen in den Kursen und mit Fehlzeiten. Es stelle sich
daher insgesamt die padagogische Frage, inwieweit sich die Schule auch darum kiim-
mert, dass Beratungsangebote frithzeitig wahrgenommen werden.

8.2.8.2 Forderung von Selbststindigkeit aus Sicht der Laufbahnberatung

Die Laufbahnberaterinnen nehmen aufgrund ihrer Rolle eine besondere Perspektive auf
die Organisation ein. Sie formulieren Bedingungen und Maflnahmen der Férderung, die
sich nicht nur auf ihre Rolle beziehen, sondern auf das Unterstiitzungssystem des Ober-
stufen-Kollegs generell. Das besondere Charakteristikum des gesamten Systems ist die
Freiwilligkeit. Positiv daran sei, dass die im Unterstiitzungssystem tétigen Personen
nicht die Funktion haben, Druck auszuiiben und Konsequenzen zu verantworten (vgl.
LB2, Z. 150-151). Die Kehrseite dieser Medaille sei aber, dass Kollegiat*innen nicht
erreicht wiirden, ,, die es wirklich notig hdtten, weil sie eben schon manchmal tiefer in
den Problemen stecken als sie es vielleicht selbst wahrnehmen oder ihnen bewusst ist*
(LB1, Z. 138-140).

Gesprichs- und Beratungsanldsse konne man als Laufbahnberaterin zunichst nur ini-
tiieren, indem man immer wieder auf das Angebot hinweise:

Also ich nehme die Laufbahnberatung so wahr, dass das ein Angebot ist [...] und dass wir
ganz viele Infos gegeben haben in diesem Jahr. Wir waren bei den Einfiihrungstagen, [...]
in den Kursen drin, zu allen moglichen Dingen, die wichtig waren. Und du hast nochmal
dieses Entschuldigungsheft vorgestellt. Dann gab es nochmal eine zweite Vorstellungs-
runde. [...] Aber es trifft halt nur einen gewissen Ausschnitt der Kollegiaten aus unserem
Jahrgang und die, die es wirklich nétig hdtten, [...] die erreichst du halt selten. (LB1,
Z. 138-141)

Die Laufbahnberaterinnen hétten sogar versucht, Kollegiat*innen mit hohen Fehlzeitra-
ten im Unterricht aufzusuchen, um ein Gespréch zu initiieren. Dabei hétten sie aber auch
nur eine Kontaktquote von fiinfzig Prozent erreicht.

Da auch das Tutor*innensystem auf Freiwilligkeit beruhe, hétten sich mehr als zehn
Prozent des Eingangsjahrgangs nach ca. einem halben Jahr noch immer keine*n Tutor*in
gesucht, darunter auch welche, die gar keine*n wollen. Tutor*innen hétten eine wichtige
Funktion. Es miisse jemand sein, ,,mit dem das irgendwie menschlich funktioniert*
(LB1, Z. 305-306), ,,den ich vielleicht ganz cool finde und [ ...] wo ich einfach mal Hallo
sagen kann* (LB1, Z. 313-315). Diese Person sei ebenso eine auB3erhalb von Bewer-
tungszusammenhéngen stehende ,, Andockstation” wie die Schulsozialarbeiterinnen
(LB1, Z. 326-327). In einer solchen Rolle konnten Tutor*innen ,,ihre* Kollegiat*innen
auch unterstiitzen, indem sie diese an die Laufbahnberaterinnen verwiesen und so Bera-
tungsanlésse initiierten. Die Kommunikation zwischen Laufbahnberatung und Tutor*in-
nen existiere jedoch nur in wenigen Fillen und sei ausbaufdhig. Der Schule fehle aber
noch die Formulierung eines klaren Rollenbildes und Aufgabenbereiches fiir die Tu-
tor*innen. Zudem bleibe auch bei einem perfekt funktionierenden Tutorensystem die
Frage offen, ob Beratung funktioniert, wenn sie nicht gewollt ist: ,, Was dann passiert,
wenn die die Tiir hinter sich zu machen, ist immer so, da laufen sie dann selbst” (LB1,
Z. 389-390).
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8.2.8.3 Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der Organisationsentwicklung
Mindestmaf3 an Verbindlichkeit

Die Laufbahnberaterinnen sprechen sich angesichts der unterschiedlichen Auslegung der
Rollen dafiir aus, im Kollegium Leitbilder fiir Tutor*innen und Laufbahnberater*innen
zu formulieren. Damit verbinden sie den iibergreifenden Zweck, mehr Verbindlichkeit
herzustellen. An Verbindlichkeit und Transparenz fehle es im Oberstufen-Kolleg. Viel-
mehr werde der ,, Mythos OS [...], es ist easy hier und alle sind gechillt und so* (LB1,
Z.211-212) ,,iiber Generationen von Kollis [...] weitergetragen* (LB2, Z. 213). Die
Lehrenden gében die institutionellen Verbindlichkeiten nicht an die Kollegiat*innen
weiter. Diese wiissten hdufig nicht, ,, wie oft ich im Unterricht fehlen darf als Kolli. Das
macht jeder Lehrende anders. Ich weif3 nicht, ob ich was essen und trinken darf. Ich weifs
nicht, ob ich Handys benutzen darf” (LB2, Z.225-227). Das Thema Miill und Ver-
schmutzung in der Schule sei ein weiteres, das diskutiert werden solle und bei dem man
sich auf eine Linie einigen miisse. Eine Kldrung des Mindestmal3es an Verbindlichkeit
wiirde Transparenz herstellen. Man miisse aber auch transparent machen, ,,an welchen
Stellen es Offenheit gibt fiir Individualismus, fiir den ja auch die Schule steht* (LB2,
Z.263-264). ,,Da gibt es aber glaube ich keinen einheitlichen Konsens und ich glaube,
das ist diskussionswiirdig im Kollegium und mit der Schulleitung “ (LB2, Z. 243-245).

Selbststindiges Lernen in der Selbstlernzeit

Die Schule habe viele Moglichkeiten zum selbststdndigen Lernen, die noch stirker aus-
geschopft werden konnten. Der Grundkursbereich sei inhaltlich relativ frei gestaltbar,
und man kénne grundsétzlich viel Individualitét bei der Erbringung von Leistungsnach-
weisen zulassen. In projektartigen Arbeitsphasen konnten sich Kollegiat*innen {iberdies
aussuchen, ,, wie sie ihr Produkt gestalten wollen und welche Schwerpunkte sie inhaltlich
machen wollen* (LB1, Z. 275-276). Die Laufbahnberaterinnen machen sich aber auch
Gedanken dariiber, wie eine Selbstlernzeit sinnvoll fiir die Kollegiat*innen zu gestalten
sei. Grundsitzlich sei ihrer Ansicht nach diese Zeit zu nutzen, um

das zu lernen, was ich brauche und will, ohne dass wirklich noch zusdtzliche Aufgaben aus
den Kursen da reingebuttert werden, sondern die Zeit frei verfiighar [ist], um seine Referate
vorzubereiten, schon kursbezogen auch, oder sich auf Klausuren vorzubereiten, Vokabeln
lernen oder so. (LB2, Z. 286-289)

Die Selbstlernzeit wird als Freiarbeitszeit betrachtet, in der man sich aber auch im Rah-
men einer Fach- oder Hausarbeit mit ganz anderen Themen beschéftigen konne, die aber
immer auch Anleitung und Unterstiitzung anbiete und gewissen Kontrollmechanismen
unterliege (vgl. LB2, Z. 289-296), da viele sonst ,, heillos iiberfordert” (LB1, Z. 454)
seien. Die Laufbahnberaterinnen sehen in einer solchen Zeit die Chance, die Rolle der
Tutor*innen zu stirken und auszubauen. Man kdnne sagen: ,, okay, am Ende der Selbst-
lernzeit triff dich mit deinem Tutor und ihr tauscht euch dariiber aus, wie die Selbstlern-
zeit gelaufen ist und wie es weitergehen kann* (LB2, Z. 337-338). Durch offene Sprech-
stunden der Laufbahnberatung in der Selbstlernzeit, fiir die es keiner Terminabsprachen
bedarf, konne auch die Kooperation mit den Tutor*innen verbessert werden:

Ja, und angenommen es gibt eine Situation, wo der Tutor mit seinem Kolli, mit seinem Tutan-
den ins Gesprdich kommt in der Selbstlernzeit iiber das Lernangebot und seine Lernsituation
und so weiter. Und dann kann es vielleicht auch gut und wichtig sein, als Laufbahnberatung
als Ansprechpartner auch in der Zeit zur Verfiigung zu stehen und zu gucken, ja [...] wdre
es sinnvoll erstmal Liicken aufzuarbeiten, Defiziten nachzugehen, oder gibt es ein konkretes
Angebot, was fiir dich jetzt sinnvoll wire oder was interessiert dich. Also da kann ich mir
schon vorstellen, dass man da auch nochmal Riickmeldung aus dem System geben kann.
(LB2, Z. 372-379)
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Fiir die motivierten Kollegiat*innen, die etwas fiir ihre Studienfacher oder Grundkurse
vorbereiten und dies nicht mehr zu Hause machen mdochten, sei eine Selbstlernzeit eine
gute Sache (vgl. LB1, Z. 459—461). Es miisse in der Selbstlernzeit daher differenziert
werden in ,, unterschiedliche Lerngruppen [...] mit unterschiedlich starker Anleitung.
[...] Manche brauchen vielleicht die Hand vom Lehrer nebenan und der andere braucht
die Freiheit und der kann auch damit umgehen. Da muss stark differenziert werden *
(LB2, Z. 464-469). Eine Befragung der Kollegiat*innen zu einer moglichen Selbstlern-
zeit sei aber nicht unerheblich, denn manche von ihnen déchten: ,,So einen gewissen
Rahmen zu haben, ist gar nicht so verkehrt und es gibt einem Struktur und man weifs
Jetzt, was man gerade fiir ein Fach hat, und irgendwie fiihlen sie sich gar nicht so unwohl
ohne Selbstlernzeit” (LB2, Z. 500-503).

8.2.8.4 Zusammenfassung »Laufbahnberatung«

Die interviewten Lehrenden nehmen in ihrer Rolle als Laufbahnberaterinnen eine etwas
andere Perspektive auf das Thema Forderung von Selbststindigkeit ein, als viele Leh-
rende der verschiedenen Kursarten dies tun. Sie nehmen die Kollegiat*innen als ganze
Personen in den Blick und versuchen, diese durch Beratung zu befahigen, iiber sich
selbst, ihre personlichen Ziele am Oberstufen-Kolleg und ihre Haltung gegeniiber den
unterrichtlichen Lernangeboten nachzudenken. Entsprechend besteht fiir sie im Idealfall
ihre Beratungstitigkeit darin, die Kompetenzen zur Selbstregulation, -organisation und
-reflexion zu fordern. In der Praxis treten sie aber oftmals als ,,Feuerwehr* auf, d.h., sie
bearbeiten akute Problemlagen der Kollegiat*innen und unterstiitzen diese beim Krisen-
management. Sie stellen fest, dass diese Unterstiitzung eher von jenen eingeholt wird,
die die Laufbahnberaterinnen nicht in erster Linie als Kontrollinstanz wahrnehmen. Im-
plizit wird die proaktive Suche nach Beratung und Unterstiitzung als ein Merkmal
selbststindiger Kollegiat*innen angesehen. Die anderen, die bei Schwierigkeiten eher
den Kontakt zu Lehrenden meiden, konnen durch das freiwillig zu nutzende Angebot der
Laufbahnberatung kaum erreicht werden. Perspektivisch wiinschen sich die interviewten
Laufbahnberaterinnen bessere Moglichkeiten, im Bedarfsfall verschiedene Beratungsan-
gebote zu vernetzen. Auch sei prinzipiell eine hohere Transparenz und Verbindlichkeit
in den padagogischen Arbeitsbiindnissen sehr wiinschenswert.
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9 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Fallbeschreibungen aus den Kapiteln 8.2.1 bis 8.2.8 werden im Folgenden falliiber-
greifend zusammengefasst. Die iibergeordneten Kategorien Konzepte von Selbststindig-
keit (1), die Hinfiihrung zur Selbststindigkeit betreffende didaktische Uberlegungen (2)
und auf Forderung von Selbststindigkeit zielende Aufgaben der Organisationsentwick-
lung (3) strukturierten bereits durch entsprechende Fragen im Leitfaden die Interviews.
Die Fallbeschreibungen wurden entsprechend nach den jeweils formulierten normativen
Vorstellungen und Erfahrungen mit Selbststandigkeit (1), dem kontextspezifischen Um-
gang mit Problemen der Selbststindigkeit (2) und darauf bezogenen Entwicklungsper-
spektiven fiir die ganze Schule als Organisation (3) gegliedert. Auch die nun folgende
Zusammenfassung folgt dieser groben Gliederung. Der Riickgriff auf jene Kategorien,
die in Kapitel 8.1 néher erldutert wurden, verleiht der Darstellung weitere Systematik.

Im Folgenden werden die in den Fokusgruppen und Einzelinterviews geduBerten
Uberlegungen zu einer Hinfiihrung zur Selbststindigkeit im Unterricht zusammenge-
fasst (Kap. 9.1). Sie bilden zusammen mit den Uberlegungen zur Organisationentwick-
lung (Kap. 9.2) mogliche Handlungsstrategien ab, die auf die im Oberstufen-Kolleg vor-
handenen Vorstellungen von Selbststdndigkeit reagieren. Appliziert auf das in Abbil-
dung 7 prasentierte Kodierparadigma von Strauss (1991, S. 57f.) lassen sich die in den
Interviews geduBerten Handlungsstrategien und die institutionellen Vorstellungen von
Selbststandigkeit auch im Kontext der Voraussetzungen und Ziele darstellen und disku-
tieren (vgl. Abb. 8 auf der folgenden Seite). Von den Lehrenden und sonstigen padago-
gischen Mitarbeiter*innen des Oberstufen-Kollegs geduBerte Sichtweisen auf die Hin-
fiihrung zur Selbststindigkeit lassen sich in diese Systematik einordnen und weiter
differenzieren in

e Erwartungen und Einschitzungen der Lehrenden zu den Voraussetzungen selbst-
standigen Lernens (Kap. 9.3.1), die in der Logik des Paradigmas als ursichliche
Bedingungen des Phdanomens beschrieben werden konnen, jedoch auch Kontexte
und intervenierende Bedingungen thematisieren. Diese werden in Kapitel 9.3.2 je-
doch zusammengefasst als

e Herausforderungen fiir Kollegiat*innen;

o Aspekte des selbststdndigen Lernens (Kap. 9.3.3), die in der Logik des Paradigmas
das eigentliche Phanomen beschreiben; und

o Ziele selbststindigen Lernens (Kap. 9.3.4), die in der Logik des Paradigmas die
erwiinschten Konsequenzen darstellen.

Dariiber hinaus werden diese Zusammenfassungen noch einmal in den Kontext der in
Kapitel 3 entfalteten Begriffe produktive, funktionale und instrumentelle Selbststindig-
keit gestellt. Es wurde deutlich, dass sich mit diesen drei Begriffen sowohl verschiedene
Dimensionen und Orientierungen unterrichtlichen Handelns als auch unterschiedliche
Vorstellungen von Selbststidndigkeit der einzelnen Fokusgruppen und der Einzelperso-
nen darstellen lassen.

Die produktive Selbststindigkeit und die funktionale Selbststdndigkeit bilden dabei
gleichsam einen Spannungsbogen, in dem unterrichtliches und padagogisches Handeln,
didaktisch-methodische Inhalte sowie wissenschaftspropddeutische und padagogische
Ziele der Akteur*innen der Eingangsphase interpretiert werden kdnnen. Dabei wird die
instrumentelle Selbststédndigkeit in diesen Horizont der funktionalen und produktiven
Selbststandigkeit gestellt. Mit instrumenteller Selbststéindigkeit sind Lernprozesse ge-
meint, die auf die Beherrschung der basalen Kulturwerkzeuge zielen und die es Lernen-
den ermoglichen, ihre schulischen und auBlerschulischen Bildungsprozesse selbst in die
Hand zu nehmen und zu gestalten. Mit Blick auf den Unterricht ist damit ein an Teilzie-
len orientierter Prozess gemeint, in dem Lehrende im Sinne einer Hinfiihrung zur
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Selbststandigkeit diejenigen Werkzeuge in die Hand der Lernenden geben, die es ihnen
ermoglichen, Lern- und Entwicklungsaufgaben zunehmend selbststindig zu bearbeiten.

Kontext und intervenierende Bedin-
gungen: Mit welchen Optionen,
Erwartungen und Verpflichtungen
werden Kollegiat*innen im Oberstu-
fen-Kolleg konfrontiert?

ursdchliche Bedingun-
gen: Welche

Erwartungen gibt es Konsequenzen: Was

hinsichtlich der Selbst- Phénomen sind Ziele selbststandi-
standigkeit? Was sind gen Lernens?

die Ursachen relativer

Unselbststédndigkeit?

Handlungsstrategien: Wie wird die
Hinfithrung zur Selbststindigkeit di-
daktisch gerahmt? Wie kann die
Organisation dies unterstiitzen?

Abbildung 8: Auf den Gegenstand der Untersuchung appliziertes Kodierparadigma
nach Strauss (1991, S. 57f.)

Der Bezug auf Wygotskis (1987) kulturhistorische Tatigkeitstheorie erlaubt es, das
Spannungsverhiltnis von produktiver Selbststdndigkeit und funktionaler Selbststédndig-
keit mit Blick auf pddagogisches Handeln und didaktisch-methodische Ziele in einer
etwas anderen Perspektive zu sehen und sie nicht zwangsldufig in den Widerspruch von
einerseits Autonomie und Selbstbestimmung und andererseits Heteronomie und Fremd-
beméchtigung zu fiithren, bzw. in diesem Paradigma zu interpretieren.

Die individuelle Aneignung menschlicher Kultur durch Kinder und Jugendliche ge-
schieht nach Wygotski immer auch auf der Ebene der Kommunikation, Interaktion und
des Austauschs zwischen Erwachsenen und Kindern bzw. Jugendlichen und auf der int-
rapsychischen Ebene als bewusste Aneignung durch das lernende Individuum selbst.

Komplexe kulturelle Tétigkeiten, wie zum Beispiel das wissenschaftspropéddeutische
Lernen, lassen sich diesem Verstdndnis nach in Teilhandlungen gliedern und erlauben
damit die sukzessive Aneignung der Werkzeuge wissenschaftlichen Arbeitens. Dass dies
unter der Voraussetzung der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden und den
individuellen Entwicklungsmoglichkeiten des Subjekts geschieht, ist der Kern der kul-
turhistorischen Tatigkeitstheorie. Das didaktisch gestaltete und padagogisch begleitete
Erlernen dieser Werkzeuge durch Lehrende wird von uns als ein Beitrag zu einer Hin-
fiihrung zur instrumentellen Selbsténdigkeit verstanden. Dabei geht es darum, Lernende
in ihrer Entwicklung so zu begleiten, dass sie von der Zone ihrer aktuellen Leistungen,
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in der sie Leistungen selbststéndig vollbringen konnen, zur Zone der nidchsten Entwick-
lung gehen konnen, in der sie durch Lehrende Anleitung und Unterstiitzung bei der
Handhabung der kulturellen Werkzeuge brauchen, um Lern- und Entwicklungsaufgaben
meistern zu konnen.

9.1 Perspektiven auf eine Forderung der Selbststindigkeit als Aufgabe des
Unterrichts

In den Fokusgruppen und Einzelinterviews duflerten die Lehrenden verschiedene Vor-
stellungen, wie Kollegiat*innen zu Selbststandigkeit zu fiihren seien. Die Ausfiihrungen
beinhalten immer auch fachdidaktische Uberlegungen und werden auf unterschiedliche
Ausgangslagen und Zielebenen bezogen. Es konnen daher an dieser Stelle keine Aussa-
gen dariiber getroffen werden, inwiefern sich die Lehrenden aus unterschiedlichen
Fokusgruppen zustimmen oder widersprechen wiirden; auch kann nichts dariiber gesagt
werden, ob das Konzept der einen im Fach der anderen umsetzbar wire. Es ist aber viel-
leicht gerade die Unterschiedlichkeit der Perspektiven, die neuralgische Punkte der
Hinfiihrung zur Selbststindigkeit aufdecken hilft. Nachdem zunichst die jeweiligen
Grundideen der Basiskurse resiimiert werden, sollen sodann didaktische Uberlegungen
entlang der Themen diskutiert werden, die wiederkehrend in mehreren Interviews ange-
sprochen wurden.

9.1.1 Didaktische Grundideen der Basiskurse

Mit den beiden Basiskursen Deutsch wird ein groBer Bogen von Ubungen der Textre-
zeption, des Leseverstehens und der Grammatik bis hin zur selbststindigen Erstellung
einer kleinen Hausarbeit im offenen Unterricht gespannt. Die Kollegiat*innen werden
im Basiskurs I zunidchst relativ eng gefiihrt. Der Fokus liegt auf der Entwicklung des
eigenen Sprachbewusstseins und der Vermittlung von Techniken im Umgang mit den
schriftsprachlichen Anforderungen einfacher wissenschaftlicher Texte. Auf methodi-
scher Ebene wird ein Schwerpunkt auf die Vorbereitung und das Halten eines Referats
sowie auf die Erstellung eines dazugehorigen Handouts gelegt. Wihrend auf der inhalt-
lichen Ebene dabei kaum Restriktionen gemacht werden (das Thema ist ein Buch der
Wahl), werden personale Kompetenzen durch eine Einfithrung in die Praxis des Feed-
backgebens und -erhaltens entwickelt und die Selbstdiagnostik zu kultivieren versucht.
Im Basiskurs II wird ein weiteres Format der wissenschaftlichen Kommunikation ver-
mittelt, indem die Kollegiat*innen eine kleine Hausarbeit schreiben und den Prozess
selbststéindig gestalten miissen. Die Offnung des Unterrichts hin zu groBeren Phasen des
selbststindigen Arbeitens gelingt hier, weil der Prozess in einzelne Arbeitsschritte un-
terteilt wird (,,Thema finden, Fragestellung finden, Literatur * zur Kenntnis nehmen,
exzerpieren etc. etc. Fragestellung differenzieren, Gliederung machen, entwerfen, [...]
Textteile schreiben [...]*“; DL2, Z. 306-310), deren Bearbeitung Vereinbarungen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden unterliegt. Der Fokus auf das Methodische wird hier
hergestellt, indem die Komplexitét der Inhalte deutlich reduziert wird. Der Schwerpunkt
aus dem Basiskurs I wird am Ende des Basiskurses II erneut aufgegriffen, wenn es gilt,
die kleine Hausarbeit miindlich zu présentieren. Die Lehrenden weisen den Basiskursen
die Funktion zu, die Kollegiat*innen dazu zu animieren, selbst auf ihre Prozesse und ihre
personlichen Lernbedingungen zu schauen und in einem instrumentellen Sinne ,,Arbeits-
werkzeuge* zu entwickeln.

Damit zeigt sich bei den Basiskursen im Fach Deutsch eine sehr deutliche Fokussie-
rung auf instrumentelle Selbststindigkeit, da es um grundlegendes Sprach- und
Schriftverstdndnis geht. Die damit ebenfalls vollzogene Fokussierung auf iiberfachliche
Basiskompetenzen markiert die wissenschaftspropiddeutische Funktion der Lerninhalte.
Interessant ist dabei, dass das didaktische Konzept der Basiskurse Vorgaben in Bezug
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auf regulativ-operative Aspekte der Methoden sowie der Lernorganisation macht, wih-
rend inhaltlich-thematische Entscheidungen selbstbestimmt von den Kollegiat*innen
getroffen werden kdnnen. Auch wenn dieser Aspekt der inhaltlichen Selbstbestimmung
im Kurskonzept in Bezug auf die Fachlichkeit — es geht um eine Reduktion der inhaltli-
chen Komplexitdt — eine eher untergeordnete Rolle spielt, verdeutlicht dies den pddago-
gischen Horizont von produktiver Selbststindigkeit, der im Rahmen des Kurses entfaltet
wird. Die Unterteilung der wissenschaftlichen Kommunikationsformen in einzelne auf-
einanderfolgende Handlungen, die durch verbindliche Kommunikationsanldsse zwi-
schen Lehrenden und Lernenden und die sukzessive Steigerung selbststindiger Arbeits-
phasen im Kursverlauf gerahmt werden, ldsst sich anhand der Theorie Wygotskis (1987)
plausibel nachvollziehen. Hierbei lassen sich Parallelen in der Vorstellung ausmachen,
die unterrichtliche Praxis miisse sich an der Zone der aktuellen sowie der nichsten Ent-
wicklung orientieren.

Einen adhnlichen Fokus wie im Basiskurs Deutsch I setzen auch die Lehrenden der
Informatikbasiskurse. Das miindliche Referat als eine Form der wissenschaftlichen
Kommunikation nimmt auch hier einen grofen Stellenwert ein. Besondere Relevanz
wird hier der Recherche und der Auswabhl fiir die Adressat*innengruppe relevanter In-
formationen beigemessen, um auf Seiten der Kollegiat*innen Planungskompetenzen zu
entwickeln. Zum einen kultiviert die strenge Restriktion, dass ein Referat ganz genau
zehn Minuten lang sein soll, das Einstudieren von miindlichen Prisentationen und das
Zeitmanagement; zum anderen ,,nétigt” die Verdichtung von Informationen auf zehn
Minuten zur Reflexion der eigenen Vorgehensweise aus der Perspektive der vermuteten
Zuhorerschaft. Obgleich die Kurzreferate ein individualisiertes Format darstellen, ist die
Didaktik der informatorischen Basiskurse ansonsten durch Problemldsungen in Grup-
penarbeitsprozessen gekennzeichnet. Das Problemldosen sei ein Wesensmerkmal des
Fachs. In den Basiskursen werden studienaffine Aufgaben gestellt, die sich — unter di-
daktischen Gesichtspunkten ganz dhnlich wie im Basiskurs Deutsch II — in mehrere
Arbeitsschritte untergliedern lassen. Da es sich hier aber um Aufgaben handelt, die hin-
sichtlich Umfang und Dauer kleineren Formats sind und in Kleingruppen bearbeitet
werden, wird eine gewisse Selbststindigkeit unterstellt, damit die Kollegiat*innen ler-
nen, zunichst selbst bzw. in der Gruppe nach Losungen zu suchen und erst dann die
Lehrperson in den Prozess einbeziehen, wenn sie nicht mehr weiter wissen. Dort, wo
eine selbststdndige Herangehensweise noch nicht zu einer Losung der Aufgabe fiihrt,
erfolgen fiir einzelne Arbeitsgruppen Hilfestellungen in Form von situationsbezogenen
Impulsen und Instruktionen seitens der Lehrenden. Diese Ansprache intendiere die Ent-
wicklung einer Fragehaltung, sei aber noch deutlich instruktiver als spéter in den
Studienfachkursen, in denen die Kollegiat*innen diese Haltung tiberwiegend angenom-
men haben.

Hier zeigt sich ebenfalls die wissenschaftspropddeutische Funktion bei der Orientie-
rung an iiberfachlichen Kompetenzen und allgemeinen wissenschaftlichen Kommunika-
tionsformen. Damit steht auch im Basiskurs Informatik die instrumentelle Selbststéindig-
keit im Fokus, wenn auch der padagogische Bezugsrahmen zur funktionalen und
produktiven Selbststindigkeit nicht so eindeutig wie im Basiskurs Deutsch zu kléren ist.
So werden einerseits die Themenwahl der Referate weitgehend — wie im Basiskurs
Deutsch — den Kollegiat*innen iiberlassen und die Entwicklung einer Fragehaltung be-
tont. Andererseits wird mit einer Betonung der Defizite dargelegt, dass die Fahigkeit,
selbstbestimmt und selbstreguliert Themen zu verfolgen, meist nicht vorausgesetzt wer-
den kann, sodass auch auf extrinsische, eher an funktionaler Selbststindigkeit orientierte
Motivierung zuriickgegriffen wird. Verdeutlicht wird dies durch die starke Fokussierung
auf die Adressat*innenperspektive und die zukiinftigen Anforderungen der Arbeitswelt.
Damit verkehrt sich in gewisser Weise das zuvor dargestellte Verhaltnis von produktiver
und funktionaler Selbststdndigkeit in den Basiskursen Deutsch, bei denen explizit die
erstgenannte und eher implizit die zweite Perspektive verfolgt wird.
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Im Basiskurs Informatik wird hingegen explizit mit externalen Anforderungen zu moti-
vieren und regulieren versucht, wihrend die am Subjekt orientierte Perspektive in der
Darstellung der Lehrenden aufgrund einer fehlenden Fragehaltung eher auf die folgen-
den Kurse verschoben wird. Dies wird auch mit einer herausfordernden Eingangsphase
begriindet, die Ressourcen auf Seiten der Kollegiat*innen fiir die Orientierung und das
Ankommen in der Institution erfordert. Dabei ist sowohl in den Basiskursen Deutsch als
auch in jenen in Informatik eine didaktische Komplexitétsreduktion festzustellen, die mit
den Vorstellungen Wygotskis (1987) kompatibel sind. Wahrend jedoch in den Basiskur-
sen Deutsch verpflichtende Kommunikationsanldsse genannt wurden, nehmen im Basis-
kurs Informatik Gruppenarbeiten und Peer-Beratung einen besonderen Stellenwert ein.
Insoweit konnte im Basiskurs Informatik eine stirkere Orientierung an der Zone der
nichsten Entwicklung konstatiert werden, wenn die gestalteten Lernprozesse Selbststéin-
digkeit erforderlich machen, wo sie meist noch nicht vorhanden ist. Damit zeigen sich
unterschiedliche Variationen in der Ausgestaltung des pddagogischen Horizonts der
Selbststandigkeit, die gleichermallen funktionale und produktive Facetten enthalten,
wenn auch jeweils eine divergierende Schwerpunktsetzung im Rahmen der instrumen-
tellen Selbststindigkeit auszumachen ist.

In den Mathematik-Basiskursen werden auf inhaltlicher Ebene Voraussetzungen fiir
den Unterricht in der Hauptphase geschaffen. Diese Inhalte werden als eine in der Fach-
konferenz geteilte Konsensmenge fachlicher Grundlagen fiir selbststindiges Lernen
dargestellt und gelten daher quasi als obligatorisch. Ein &hnlicher Konsens in methodi-
schen Fragen wird im Interview nicht deutlich. Berichtet wird von einer paritétischen
Aufteilung der Unterrichtszeit in lehrerzentrierten Input auf der einen Seite und das
Uben der an Beispielen illustrierten Inhalte und Verfahren auf der anderen, aber auch
von Gruppenpuzzles, in denen sich die Kollegiat*innen jeweils Expertise in einem The-
menbereich aneignen und ihr Wissen verantwortlich fiir die Gruppe weitergeben miissen.
Die besseren und schnelleren Kollegiat*innen werden in den Ubungsphasen gerne auch
als ,,Hilfslehrer*innen zur individuellen Unterstilitzung ihrer langsameren Mitschiile-
r*innen eingesetzt. Selbststindige Lernprozesse werden lediglich fiir jene Kollegiat*in-
nen unterstiitzt, die auBerhalb der Unterrichtszeit Defizite ausgleichen miissten. Die Un-
terstiitzung setzt hier bei Verfahren der Selbstdiagnose und Riickmeldungen zu Defiziten
an und bietet iiberdies fachliche Informationen und Arbeitsmaterialien im Lernbiiro.
Deutlich individualisierter und selbststéindiger ist das Lernen in den Briickenkursen, die
hier als Gegenhorizont fiir die didaktisch-methodischen Uberlegungen zum Basiskurs
beschrieben wurden. Da dort weniger fiir alle obligatorische Inhalte das Curriculum be-
stimmen, konnen die Kollegiat*innen aus vorgegebenen Aufgaben entsprechend ihrer
Schwichen auswihlen und dokumentieren ihre Fehler und korrekten Losungen in einem
Lerntagebuch. Dies verkniipft die Entwicklung von Selbsteinschitzungsféhigkeiten mit
einer eigenstindigen Entscheidung iiber inhaltliche Schwerpunkte bei den Ubungsauf-
gaben und der Kontrolle der bearbeiteten Aufgaben.

Im Basiskurs Mathematik zeigt sich damit eine Betonung der instrumentellen Selbst-
standigkeit, da die Lehrenden neben Aspekten der Selbstorganisation mit Blick auf die
Anforderungen der Hauptphase vornehmlich die fachlichen Grundlagen als Ziel und In-
halt des Kurses thematisieren. Dies hat, in gewisser Weise auch der Fachspezifik ge-
schuldet, einen lehrerzentrierten Unterricht zur Folge, bei dem sich instruktive Phasen
mit Ubungsphasen abwechseln. Ebenfalls liegt eine Betonung funktionaler Selbststin-
digkeit vor, wenn zundchst aus Sicht der Lehrenden ebenfalls external formulierte An-
forderungen durch die Lehrenden demonstriert werden und anschlieBend die Entspre-
chung durch die Kollegiat*innen eingeiibt wird. Dabei wird jedoch die Eigenverant-
wortung der Lernenden fiir ihre Lernergebnisse betont, da Unterstlitzungsangebote vor-
nehmlich auf der Grundlage von Selbstdiagnosen und Eigeninitiative auflerhalb des
Unterrichts wahrgenommen werden konnen. Erstaunlich ist in der Darstellung der Leh-
renden, dass die Selbstbestimmung beim Lernen eher in den Briickenkursen gegeben
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scheint, die zum gezielten Ausgleich diagnostizierter Defizite unterrichtet werden. Wah-
rend die Lernenden dort gezielt an den eigenen Defiziten arbeiten sollen, wird der
Basiskurs eher lehrgangsartig mit vordefinierten Inhalten dargestellt, womit weniger An-
forderungen an Selbstorganisation und Selbstreflexion verbunden sind. Die damit auf
funktionale Selbststindigkeit abzielende Ausrichtung des Basiskurses wird nur verein-
zelt kombiniert mit Lernarrangements, die Kommunikationsanldsse und Zeit fiir
Selbsttitigkeit bieten.

Wihrend die Lehrenden der Basiskurse in Deutsch, Informatik und der Briickenkurse
in Mathematik selbststdndiges Lernen durch eine starke methodische Fithrung bei gleich-
zeitiger Gewahrung inhaltlicher Freiheitsgerade realisieren, bezeichnen die Englischleh-
renden die Basisbriickenkurse teilweise als ein Programm, als eine Art Lehrgang mit
hohem Maf an Fremdbestimmung und Kontrolle. Dieser Kurstyp ist auch ein besonde-
rer, da die Forderung basaler Kompetenzen fiir eine Klientel mit diagnostizierten Defi-
ziten im Englischen gestaltet werden muss. Die enge Fithrung und die regelmifBigen
Feedbacks zu Produkten des Unterrichts vermitteln Sicherheit. Als didaktisches Prinzip,
das zumindest als eine Anbahnung von mehr Selbststdndigkeit zu interpretieren ist, wird
die Reduktion der zunichst hohen Frequenz an Methodenwechseln zwischen Sprech-,
Schreib-, Hor- und Leseverstehenseinheiten zugunsten von vergréferten Zeiteinheiten
fiir einen dieser Kompetenzbereiche genannt. Fiir wissenschaftsaffine Aufgaben — so
heiflt es — seien die sprachlichen Grundlagen zundchst noch nicht gegeben; spéter sind
im Kurs jedoch auch kleine Vortrage auf Englisch vorgesehen. Die gewédhrten Rdume
fiir selbststéindiges Lernen variieren jedoch stark mit den jeweiligen Kursniveaus.

Grundlegend lassen sich die Basisbriickenkurse in Englisch damit auch durch eine
Fokussierung auf instrumentelle Selbststandigkeit charakterisieren, da es um die Behe-
bung diagnostizierter fachlicher Defizite geht, die im Kursverlauf durch sukzessive
Vergroferung der Zeiteinheiten fiir einzelne Aufgaben bearbeitet werden. Durch den
lehrgangsartigen programmatischen Charakter, die starken inhaltlichen und methodi-
schen Vorgaben sowie die regelméfBigen Kontrollen ldsst sich ein starker Bezug zur
funktionalen Selbststindigkeit erkennen. Dies wird, unabhéngig von den fachlichen Vo-
raussetzungen und dhnlich wie im Basiskurs Informatik, sehr anschaulich durch fehlende
Voraussetzungen bei der Selbstregulation und -organisation begriindet, aber auch As-
pekte der Komplexitétsreduktion sowie der Starkung des fachlichen Selbstkonzepts wer-
den hierbei als Motive genannt. Dies mache eine extrinsische Motivierung erforderlich,
sodass sich Beziige zur produktiven Selbststandigkeit dabei nur vereinzelt ausmachen
lassen, etwa wenn es um den kurzen miindlichen Austausch zu Beginn einer Unterrichts-
einheit geht. Dabei wird in den Erlduterungen der beiden interviewten Lehrenden
deutlich, dass das Kurskonzept durchaus Moglichkeiten fiir eine unterschiedliche Aus-
gestaltung des padagogischen Horizonts der Selbststdndigkeit gibt. Wahrend einerseits
der lehrgangsartige Charakter mit fachlich und zeitlich ungiinstigen Voraussetzungen
des Kurses begriindet wird, ist andererseits das Bemiihen erkennbar, in diesem Rahmen
eine an den Zonen der aktuellen Leistung bzw. zukiinftigen Entwicklung orientierte Di-
daktik zu ermdglichen. Hier werden unterschiedliche Haltungen und Uberzeugungen der
Lehrenden sowie die dazu passende unterschiedliche Ausgestaltung des Unterrichts
deutlich.

Wie in den Mathematik-Basiskursen existierten auch in den Basiskursen Naturwis-
senschaft obligatorische Inhalte, zu denen jeweils Experimente in Schiiler*innengruppen
durchgefiihrt werden. Auch wenn das Curriculum den Lehrenden zufolge auf basale
Kompetenzen zielt, handelt es sich hier um eine stirker doménenspezifische Auslegung
des Begriffs der basalen Kompetenzen: Er bezeichnet hier das Verstdndnis und die Be-
herrschung bestimmter Schritte der Erkenntnisgewinnung und eine Dokumentation von
Ergebnissen, die in allen Naturwissenschaften eine wichtige Rolle spielen. Das selbst-
stindige Arbeiten wahrend der Experimentalphasen erfolgt fiir die Kollegiat*innen in
einem weitgehend fremdbestimmten Rahmen; durch wiederholtes Anwenden der immer
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gleichen Arbeitsschritte wird die universale Struktur der hypothetisch-deduktiven Vor-
gehensweise deutlich und auf unterschiedliche Themenfelder und Fragestellungen bezo-
gen. Damit wird ein alternativer, eher kompetenzorientierter Zugang zu den Inhalten ge-
wihrt, die viele Kollegiat*innen bereits aus der Sekundarstufe I kennen sollten. Das
didaktische Prinzip der sukzessiven Steigerung des Grades an Selbststeuerung wird ei-
nerseits flankiert durch das dauerhafte Angebot der Lehrenden, bei Schwierigkeiten in
einer dhnlichen Art und Weise mit situationsbezogenen Impulsen und Instruktionen zu
unterstiitzen, wie dies die Informatiklehrenden tun. Andererseits existieren auch regel-
méBige Kontrollen der Untersuchungsberichte als Produkte der selbstgesteuerten Pro-
zesse.

Damit zeigen sich im Basiskurs Naturwissenschaften sehr interessante Bezugnahmen
auf produktive und funktionale Selbststindigkeit, die in einen sukzessiv angeleiteten
Lernprozess eingebettet sind. Mit der Fokussierung auf das deduktiv-nomologische
Modell und das naturwissenschaftliche Experiment werden doménenspezifische und
gleichzeitig tiberfachliche Kompetenzen angesprochen und es wird explizit auf wissen-
schaftliche Arbeitsweisen bei der Durchfithrung und Dokumentation von Experimenten
abgezielt, womit eine klare wissenschaftspropiddeutische Ausrichtung des Kurses er-
kennbar ist. Beziige zur produktiven Selbststandigkeit lassen sich konkret beim Einstieg
in das Experimentieren erkennen, bei dem die Kollegiat*innen zunichst kaum Vorgaben
erhalten. Daraufhin wird eine sehr instruktive Phase begonnen, die stark durch inhaltli-
che und methodische Vorgaben der Lehrenden gekennzeichnet ist und sich damit im
Sinne funktionaler Selbststindigkeit deuten ldsst. Dabei zeigt sich aber sehr deutlich,
dass dies im Modus instrumenteller Selbststindigkeit passiert, da das schrittweise Vor-
gehen immer mehr Eigenverantwortlichkeit und Selbststindigkeit auf Seiten der
Kollegiat*innen vorsieht und dies gleichzeitig durch Beratungs- und Reflexionsanlésse
ergdnzt wird. Interessant ist die Schilderung der interviewten Lehrenden, dass sich
Selbststandigkeit insbesondere im Interesse am Modus der Erkenntnisgewinnung zeigt,
was eine Betonung produktiver Selbststindigkeit enthélt, da damit reflexive und Kkriti-
sche Betrachtungsweisen impliziert sind. Damit lassen sich von den betrachteten Kursen
am deutlichsten im Basiskurs Naturwissenschaften Elemente produktiver und funktio-
naler Selbststdndigkeit im Modus instrumenteller Selbststéndigkeit erkennen.

9.1.2 Veranderte Lehrenden- und Lernendenrollen

Alle Lehrenden, die in den Interviews eine didaktische Vorstellung von einer Hinfithrung
zur Selbststéndigkeit entfaltet haben, thematisieren dabei immer auch ihre verénderten
Rollen. Angesichts des Anspruchs, Kollegiat*innen zu Gestalter*innen und Uberwa-
cher*innen ihrer eigenen Lernprozesse zu machen, ist es konsequent, wenn Lehrende
stirker eine Beratungsfunktion {ibernehmen und jenseits von Bewertungssituationen
Riickmeldungen geben. Die Rolle als Berater*in — dies fiihrt insbesondere der Koordi-
nator der Projektphasen aus — kann mit der Ein- und Abgrenzung von Verantwortungs-
bereichen einhergehen und somit deutlicher konturiert werden. Anders gewendet schafft
er iiber eine Klarung der Rollen den didaktischen Rahmen, innerhalb dessen bestimmte
Grade an Selbstbestimmung realisiert und die Chance des Scheiterns selbststindiger
Lernprozesse reduziert werden kdnnen. Die Beraterrolle ist bei ihm daher auf bestimmte
Aspekte des Prozesses begrenzt (nur inhaltlich oder nur methodisch) und haufig eng ge-
koppelt an definierte Moglichkeiten zur Intervention. Diese Moglichkeiten sind in der
Zeitstruktur offener Unterrichtsphasen in Form verpflichtender Beratungstermine und
Riickmeldesituationen vorgesehen. Der didaktische Rahmen und die darin gewéhrten
Freirdume fiir selbststdndiges Lernen variieren bei ihm abhéngig davon, ob die Kolle-
giat*innen bereits an eine selbststindige, durch Beratung und Reflexion flankierte
Arbeitsweise gewdhnt sind oder nicht. Hier ist die Uberzeugung zu erkennen, dass die
Entwicklung instrumenteller Selbststdndigkeit Begleitung und Unterstiitzung braucht.
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Die Verantwortung dafiir, dass die Lernenden ihre individuelle Zone der néchsten Ent-
wicklung ausschopfen konnen, liegt dabei sowohl auf Seite der Lernenden selbst als auch
auf der der Lehrenden, die die Freirdume fiir das selbststdndige Lernen durch Beratungs-
termine und Riickmeldung didaktisch begleiten (vgl. Abb. 3, Kap. 3.3).

Ganz dhnlich strukturieren auch die Deutschlehrenden die selbststédndigeren Lernpha-
sen im Basiskurs II. Ihre Beratungsrolle kdnnen auch sie nur iiber verbindliche Kontakt-
anldsse steuern, die wiederum innerhalb individueller Vereinbarungen zu definierten Ar-
beitsschritten verabredet werden. Diese Anlédsse betreffen beispielsweise Absprachen
iiber das Thema sowie Besprechungen der Fragestellung, der Gliederung und bestimmter
Textbausteine.

Waihrend die Informatiklehrenden ebenfalls vor den Présentationsterminen verpflich-
tende Beratungstermine verabreden und ansonsten im Unterricht fiir die Arbeitsgruppen
als eine Art ,,Ambulanz bei Fragen oder erkennbar stockenden Arbeitsprozessen fun-
gieren, ist individualisierte Beratung fiir die Mathematiklehrenden anscheinend eher ein
offenes Angebot, das keine festen Orte und Zeiten im Unterricht hat und freiwillig an-
genommen werden kann. Sie lehnen den eigenen Bekundungen zufolge eine paternalis-
tische Rolle ab und teilen die Verantwortung flir Lernprozesse gerne, indem sie bei-
spielsweise schnelle und leistungsstirkere Kollegiat*innen als ,Hilfslehrer*innen*
einsetzen oder den Kollegiat*innen in den Briickenkursen die Entscheidungen tiber die
zu bearbeitenden Aufgaben und die Kontrolle ihrer Bearbeitung {iberlassen. Demgegen-
iiber verzichten die Lehrenden der Basisbriickenkurse in Englisch weitgehend auf offene
Unterrichtssituationen und nehmen eher die Rolle von wohlmeinenden Kontrolleur*in-
nen ein, weil sie Tests zur Diagnose der Lernstinde verwenden und mit Feedbacks an
die Kollegiat*innen verbinden.

In den naturwissenschaftlichen Basiskursen arbeiten die Lehrenden mit Riickmeldun-
gen zu den Untersuchungsberichten. Ansonsten signalisieren sie den Kollegiat*innen,
dass sie in den Experimentalphasen des Unterrichts und auflerhalb der Kurszeiten an-
sprechbar sind, um iiber Lernschwierigkeiten oder bestimmte Aspekte der Riickmeldun-
gen zu reden.

Riickmeldungen zu den Produkten selbststindiger Lernprozesse nehmen grundsétz-
lich einen groflen Stellenwert bei den befragten Lehrenden ein; die Deutschlehrenden
integrieren jedoch dezidiert die sich einer Riickmeldung anschlieBende Uberarbeitung
des Produkts in ihr didaktisches Konzept, um die Auseinandersetzung mit methodischen
Schwierigkeiten der Textproduktion zu initiieren. Auch die Informatik- und Mathema-
tiklehrenden teilen implizit diese didaktische Herangehensweise, weil sie ihre Riickmel-
dung zu den Referaten vor den Présentationen in der Kursoffentlichkeit geben und somit
Moglichkeiten der gezielten Uberarbeitung gewihren. Die gezielten Uberarbeitungen
der Produkte transformieren im Idealfall fiir die einzelnen Lernenden ihre Zone der
nichsten Entwicklung in die Zone der aktuellen Leistung, sodass der Lernprozess fiir sie
auf einem hoheren Anforderungsniveau weitergehen kann (vgl. den idealtypischen Drei-
schritt der kulturhistorischen Didaktik in Kap. 3.3).

Die Bandbreite an Rollenkonstellationen und auf die Foérderung von Selbststindigkeit
zielenden Praxen der Lehrenden macht deutlich, dass sich selbststéindiges Lernen stets
in individualisierten Lernsettings vollzieht. Die Lehrenden deuten aber auch an, dass sich
diese Prozesse verselbststindigen, wenn nicht auch fiir alle geltende Verbindlichkeiten
hergestellt werden konnen.

9.1.3 Die Herstellung von Verbindlichkeit in den Kursen

Wie vorstehende Ausfithrungen deutlich machen, kénnen Lehrende sich und ihren Kol-
legiat*innen veridnderte Rollen zuweisen und dennoch die Herrschaft {iber die Verfahren
behalten, wenn es ihnen gelingt, dass Absprachen getroffen und eingehalten werden. Die
meisten Lehrenden bauen iiber den ganzen Lernprozess deshalb Qualitétssicherungen
ein, die auch bei groBen Freiheiten der Kollegiat*innen ein gewisses Mal3 an Kontrolle
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sicherstellen. Viele deklarieren dazu verschiedene Etappen eines Lernprozesses als Teil
eines Leistungsnachweises: Der Koordinator der Projektphasen erklirt den Beratungs-
prozess explizit zu einer Teilleistung, die sich immer auch in der Note fiir das Produkt
wiederspiegelt; die Deutschlehrenden stellen sicher, dass sich die Kollegiat*innen inten-
siv und iiberarbeitend mit ihren Textprodukten auseinandersetzen, indem sie sowohl den
Entwurf als auch die fertige Hausarbeit als eigenstidndige Leistungsnachweise betrach-
ten; die Informatiklehrenden reden von Modulen, die erfolgreich bearbeitet werden
miissen und in der Summe einem Leistungsnachweis entsprechen; auch die Naturwis-
senschaftslehrenden deuten an, dass sie die gesamten Kursleistungen als relevant fiir das
Kursbestehen betrachten, gleichwohl viele Kollegiat*innen zu glauben scheinen, es
hénge von punktuellen Leistungsnachweisen ab. Die Lehrenden aus den Basiskursen
Deutsch, Englisch, Informatik und Naturwissenschaften verbinden explizit erzieherische
Aufgaben mit der Vereinbarung verbindlicher Regeln und der Ubernahme und Reflexion
von Verantwortlichkeiten. Die interviewten Mathematiklehrenden nehmen demgegen-
iiber eine etwas andere Haltung ein, moglicherweise weil ihr Unterricht weniger um-
fangreiche Phasen des selbststindigen Lernens umfasst. Die Klausur wird als Leistungs-
nachweis nicht fir die Herstellung von Verbindlichkeit genutzt, sondern soll den
Kollegiat*innen (als Nebenprodukt zur Leistungsfeststellung) zur Uberpriifung der Giite
ihrer Selbstdiagnosen dienen. Ob die Férderung der fachlichen Selbsteinschitzungskom-
petenzen auf diesem Wege wirklich erfolgt oder nur ein freiwilliges Angebot bleibt,
unterliegt moglicherweise nicht mehr dem unmittelbaren Einfluss der Lehrenden. Statt
auf permanente Kontrolle scheinen sie grundsétzlich stirker auf die Eigenverantwortung
der Kollegiat*innen zu setzen. So motivieren die Lehrenden einerseits zu selbststdndigen
Lernprozessen, indem sie in den Briickenkursen Unterstiitzung bei der eigensténdigen
Themenwahl und Aufgabenbearbeitung zusichern. Andererseits vermitteln sie bei
Schwierigkeiten in ihren Kursen auch an die Schulsozialarbeiterinnen, Tutor*innen und
weisen auf Ubungsméglichkeiten im Lernbiiro hin. Ob diesen Hinweisen nachgegangen
wird, bleibt jedoch eine Angelegenheit der Kollegiat*innen. Eine ausgewiesene didakti-
sche Rahmung des selbststindigen Lernens (etwa im Sinne eines ,,Scaffoldings* 0.A.)
ist hier nicht erkennbar.

Die Schulsozialarbeiterin regt an, den Kollegiat*innen gegeniiber nicht nur die exis-
tierenden und ggf. noch zu schaffenden Verbindlichkeiten transparent zu machen, son-
dern auch Raume fiir Individualisierung.

9.1.4 Das Verhiltnis zwischen Selbst- und Fremdkontrolle

Die Mathematiklehrenden bearbeiten die Spannung zwischen Kontrolle der Lernpro-
zesse und der Zumutung von Eigenverantwortlichkeit zugunsten einer Kultivierung von
Selbstdiagnosen, die wiederum Grundlage von selbstgewihlten FoérdermaBnahmen und
proaktiv eingeholter Unterstiitzung sein konnen. So vermeidet es eine Mathematikleh-
rende auch bei Ubungsphasen im Unterricht, diejenigen bloBzustellen, die Schwierigkei-
ten bei der Bewiltigung der Aufgaben haben. Sie schreibt die Losungen auf die Riick-
seite der Tafel und ermoglicht es den Kollegiat*innen, sich selbst zu kontrollieren. In
dhnlicher Weise enthalten auch die in den Briickenkursen eingesetzten Lerntagebiicher
die Losungen zu Zwecken der Selbstkontrolle. Die enge Fiihrung und das dichte Netz an
Kontrollen in den Briickenbasiskursen Englisch erscheinen hier als Gegenmodell zur
Praxis in Mathematik. Dies wird jedoch von den Englischlehrenden mit Vorteilen fiir die
Kollegiat*innen begriindet, die durch die kurzen Lerneinheiten und hiufigen Riickmel-
dungen Selbstsicherheit gewinnen und an ihrem Selbstkonzept arbeiten konnen. Wih-
rend die Englischlehrenden das selbststindige Arbeiten im Vergleich zu fritheren Ko-
horten immer weiter zuriickfuhren, setzen die Mathematiklehrenden pragmatisch auf
eine weitgehend auf Kontrolle verzichtende Form der Unterstiitzung, die selbststindige
Lernphasen durch Informationen iiber zusitzliche Angebote, motivierende Ansprachen,
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Riickmeldungen und Befahigung zur Selbstdiagnose fachlicher Kompetenzen initiieren
helfen soll.

In Hinblick auf den in Kapitel 3 er6ffneten und in Bezug auf die drei Konnotationen
des Selbststandigkeitsbegriffs aufgefacherten pddagogischen Horizont lésst sich in An-
betracht der Bearbeitung des Spannungsverhéltnisses zwischen Selbst- und Fremdkon-
trolle unter den Mathematiklehrenden eine Tendenz zur Fokussierung auf funktionale
Selbststindigkeit erahnen. Insofern die Lehrenden ihre Schiiler*innen durch die ange-
strebte Kultivierung von Selbstdiagnosen zu Selbstkontrolle und proaktiv einzufordern-
der Unterstiitzung anleiten, wird zwar ein miindiges, urteilsfahiges und selbstbestimmtes
— folglich in produktiv selbststdndiger Weise handelndes — Subjekt vorausgesetzt. Aller-
dings spiegelt sich dies nicht in den didaktischen Entscheidungen der Lehrenden wider.
Die ausgepriagte Konzentration auf selbstgesteuertes Lernen bei gleichzeitig definierten
Lerninhalten und -zielen stellt einen weiteren Hinweis auf eine stirker funktional ausge-
richtete Auffassung von Selbststindigkeit dar, wiewohl Selbststeuerung immer auch ein
Bestandteil von Selbstbestimmung ist (vgl. Héacker, 2006). Das Selbstverstindnis der
Lehrenden scheint durch ein eher passiv ausgerichtetes Rollenverstindnis gekennzeich-
net zu sein. Die Lernenden bearbeiten die auferlegten Aufgaben und kontrollieren sich
selbst; Kommunikation und Interaktion finden wihrend der Ubungsphasen demnach erst
dann statt, wenn Kollegiat*innen selbst aktiv werden. Der weitgehende Verzicht auf
Fremdkontrolle in Hinblick auf die Korrektur der Aufgaben erstreckt sich auch auf die
Unterstiitzung wahrend ihrer Bearbeitung und erhértet den oben gewonnenen Eindruck.
Beziiglich des Motivs der Lerntitigkeit, welches fiir die Aneignung gesellschaftlichen
Wissens und Konnens einen integralen Bestandteil ausmacht, konnen das Bediirfnis nach
Umweltkontrolle und Selbstwirksamkeit und folglich die Realisierung einer hoheren
Autonomie durch diese Form der Vermittlung des Lernstoffs hingegen durchaus gewéhrt
werden.

Das demgegeniiber sehr engmaschige Vorgehen sowie das dichte Geflecht aus
(Fremd-)Kontrollen der Englischlehrenden stellt hierzu einen (vermeintlichen) Gegen-
horizont dar. Die Unterrichtsgestaltung kann vor dem Hintergrund des padagogischen
Horizonts eher als eine Orientierung an produktiver Selbstéindigkeit gedeutet werden und
wird von den Lehrenden mit einer Stiarkung des Selbstbewusstseins, der Selbstsicherheit
und der Erweiterung der Selbstkenntnis begriindet. Allerdings scheint es so, als lasse
eine derart enge Fiihrung und anhaltende Fremdkontrolle kaum den Erwerb produktiver
Selbststandigkeit zu. Es entsteht der Eindruck, dass auch hier der Fokus starker auf funk-
tionaler Selbststindigkeit liegt, dieser aber als eine Forderung produktiver Selbststin-
digkeit von den Englischlehrenden (miss-)gedeutet wird. Auch die Aussage der befrag-
ten Lehrenden, dass das selbststidndige Arbeiten im Unterschied zu fritheren Jahrgdngen
immer stirker eingeschriankt wurde, erhértet diesen Eindruck. Das didaktische Mittel ei-
nes kleinschrittigen Vorgehens durch kurze Lerneinheiten kann als deutlicher Hinweis
auf eine Orientierung an instrumenteller Selbststandigkeit gedeutet werden. Denn diese
umfasst die Hinfiihrung zur Selbststédndigkeit als einen an Teilzielen orientierten Pro-
zess, der wiederum unterteilt ist in (Teil-)Handlungen und Operationen. Komplexe
Tatigkeiten werden demnach in Teilprozesse aufgegliedert, und die didaktische Hinfiih-
rung zur Zone der nichsten Entwicklung wird, wie im Englischunterricht umgesetzt,
iber ein gemeinsames Arbeiten an Teilhandlungen geleistet. Die hier verstirkt ange-
wandte Methode des haufigen Feedbacks verweist {iberdies auf eine Haltung der Leh-
renden, die in der Kommunikation und Interaktion, folglich in der Riickmeldung als einer
Form des sozialen Verkehrs, eine weitere Moglichkeit sehen, die Aneignung instrumen-
teller Selbststidndigkeit zu stirken.
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9.1.5 Verbindlichkeiten im Unterstiitzungssystem

Insbesondere die Mathematiklehrenden beriicksichtigen in ihrem Konzept der Hinfiih-
rung zur Selbststindigkeit die Mdglichkeiten, die das Oberstufen-Kolleg als Organisa-
tion bereitstellt, wenn sie etwa Schwierigkeiten mancher Kollegiat*innen den entspre-
chenden Tutor*innen zuriickmelden und darauf vertrauen, dass dadurch Probleme
bearbeitet werden. Die Laufbahnberaterinnen entfalten in dem Interview das besondere
Charakteristikum des gesamten Unterstiitzungssystems: die Freiwilligkeit seiner Nut-
zung. Positiv sei daran, dass es Ansprechpartner*innen gibt, die ausdriicklich nicht die
Funktion haben, Druck auszuiiben und Konsequenzen zu verantworten. Aufgrund der
weiter oben beschriebenen Sozialisationseffekte der Sekundarstufe I fiihre dies aber auch
dazu, dass Kollegiat*innen, die dringend Hilfe benotigen und sich dessen vielleicht gar
nicht bewusst sind, nicht erreicht werden. Die Laufbahnberaterinnen laufen diesen Kol-
legiat*innen zuweilen sogar hinterher und versuchen, sie in den Kursrdumen zu treffen.
Da mehr als zehn Prozent des zum Zeitpunkt des Interviews aktuellen Eingangsjahr-
gangs nach ca. einem halben Jahr schlichtweg keine*n Tutor*in gewihlt haben, konnen
auch keine Kontakte {iber diese hergestellt werden. Auch wenn es der Schule noch an
einem klaren Rollenbild und einem klaren Aufgabenbereich fiir die Tutor*innen fehle,
konnen sie den Laufbahnberaterinnen zufolge als Vertrauensperson, mit der es mensch-
lich funktioniere, wichtige Beratungsanldsse initiieren. Noch werde die Tutor*innenrolle
jedoch sehr unterschiedlich ausgelegt.

Die Neigung der Mathematiklehrenden, vermehrt auf unterrichtsexterne Hilfsange-
bote zu verweisen, und das dahinter zu vermutende Konzept der Hinflihrung zur Selbst-
standigkeit lieBen sich generell beiden Auspriagungen des eingangs beschriebenen pada-
gogischen Horizonts zuordnen. Denn die Forderung an die Schiiler*innen, sich selbst
auflerhalb des Unterrichts Hilfe und Beratung zu organisieren, bedingt sowohl eine Be-
fihigung zu mehr Autonomie und eine aktive Ubernahme von (Eigen-)Verantwortung
als auch im Sinne der funktionalen Selbststéindigkeit eine Starkung des unternehmeri-
schen Selbst, unter dessen Gesichtspunkten das Individuum dazu angehalten wird, stetig
an sich zu arbeiten und sich zu optimieren. Dieser Aspekt kann somit tendenziell einer
von den Lehrenden angestrebten Forderung instrumenteller Selbststindigkeit zugerech-
net werden, der zugleich die Basis und vermittelnde Instanz fiir produktive wie auch
funktionale Selbststindigkeit bildet.

Die Laufbahnberaterinnen betonen in Hinblick auf das gesamte Beratungs- und Un-
terstlitzungsangebot insbesondere das Merkmal der Freiwilligkeit. Die Hervorhebung
seiner freiwilligen Nutzung kann als Indikator angesehen werden, der auf Kriterien pro-
duktiver Selbststindigkeit verweist. Da die Kollegiat*innen dazu angehalten sind, selbst-
standig und selbstbestimmt zu handeln und autonom passende Hilfsangebote aufzusu-
chen, miissen sie einen aktiven Part in der Beseitigung individueller Probleme oder
Defizite tibernehmen, dessen Sinn sie selbst erkannt haben. Die aktive Bearbeitung der
eigenen Probleme sowie eine gleichzeitige Sinnzuschreibung der Handlung entsprechen
der Erscheinungsform von Selbststdndigkeit im produktiven Sinne. Die Rolle der bera-
tend Tétigen wird von den Laufbahnberaterinnen dahingehend beschrieben, dass diese
urteilsfrei und nicht sanktionierend handeln und sich somit explizit von der Rolle der
Lehrenden abheben. Hierdurch wird die Chance erdffnet, abseits von (Leistungs-) Druck
in eine offene Kommunikation und Interaktion zu treten. Das Format der Freiwilligkeit
kann allerdings auch dazu fiihren, dass keine Interaktion mit den Berater*innen zustande
kommt und somit kein kommunikativer Austausch {iber einen moglichen Hilfebedarf
stattfinden kann. Das Potenzial, unter Anleitung Problematiken zu bearbeiten, die selbst-
stindig noch nicht gelost werden kdnnen, bleibt somit ungenutzt, und die betroffenen
Schiiler*innen verbleiben in der Zone ihrer aktuellen Leistung. Was die Berater*innen-
bzw. Tutor*innenrolle genau auszeichnet oder welche Haltung diese vertreten sollten,
bleibt in allen Beschreibungen jedoch relativ offen. Ein interdisziplindrer Austausch, der
nicht nur Lehrende, sondern auch Kollegiat*innen in die Kommunikation mit einbezieht,
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sowie eine anschlieBende explizite Formulierung von Leitlinien kdnnten nicht nur Klar-
heit {iber Angebote und Leistungen schaffen, sondern dariiber hinaus auch eine ertrag-
reichere Unterstiitzung der Selbststdndigkeit aller Kollegiat*innen mit sich bringen.

9.2 Perspektiven auf eine Forderung von Selbststindigkeit als Aufgabe der
ganzen Schule

Die Lehrenden wurden in den Fokusgruppen und Interviews nach ihren Ideen fiir die
Organisationsentwicklung gefragt. Teilweise betreffen ihre Hinweise sehr spezielle
Wiinsche, etwa hinsichtlich der wechselnden Zusammensetzung der Englischkurse vom
ersten zum zweiten Schulhalbjahr. Uberwiegend schneiden die Lehrenden jedoch allge-
meine Themen an, die sich ordnen lassen nach den Bedarfen an einer gemeinsamen
normativen Ausrichtung des Lehrer*innenhandelns und Wiinschen nach einer Modifi-
zierung der zeitlichen und rdumlichen Bedingungen selbststdndigen Lernens.

9.2.1 Verbindliche Regeln — gemeinsame Linien

In nahezu allen Interviews wird angemahnt, dass es am Oberstufen-Kolleg zu wenige
bzw. zu wenig eindeutige Regeln gibt, die Erwartungssicherheit schaffen und die Effizi-
enz von Lern- und Unterstiitzungsprozessen erhdhen. Die Kollegiat*innen verbreiten der
Schulsozialarbeiterin zufolge liber Kohorten hinweg einen Mythos, der aus vergangenen
Zeiten herriihre und eine entspannte Zeit ohne allzu viel Druck und Verpflichtung ver-
spreche. Dieser Mythos sei gefdhrlich, da die Anforderungen sich stark verdndert und
insbesondere zu zeitlichen Verdichtungen gefiihrt haben. Die 34-Stunden-Woche, die
vollen Lehrpldne, das Zentralabitur setzen schlichtweg andere Rahmenbedingungen.
Wenn Kollegiat*innen in der Folge der tradierten Vorstellung dieses Mythos die Gren-
zen des Machbaren ausloten, erhalten sie kaum einheitliche Resonanz. Weder gibt es
Leitbilder oder klare Aufgabenbeschreibungen fiir Tutor*innen und Laufbahnberater*in-
nen, noch vermitteln die Lehrenden einheitliche, verbindliche und transparente Regelun-
gen. Dies betrifft insbesondere den Umfang zuldssiger Fehlzeiten, die Handynutzung,
und Regelungen zu Essen und Trinken sowie zu Piinktlichkeit und Miillentsorgung im
Unterricht. Neben diffusen Umgangsweisen mit Regeln, Eigenverantwortung und Ver-
antwortung fiir die Gruppe werden insbesondere aus Sicht der Informatiklehrenden und
der Schulsozialarbeit die uniibersichtlichen Kommunikationsstrukturen kritisiert. Es
miisse daher dringend einen Diskurs iiber gemeinsame pédagogische Linien und Abspra-
chen geben, die iiberdies den Kollegiat*innen gegeniiber transparent gemacht werden
miissen.

Angesichts der Laissez-faire-Haltung mancher Lehrender bediirfe es einer Verstindi-
gung iiber mogliche didaktische Rahmensetzungen selbststindiger Lernprozesse. Ein
Informatiklehrender schldgt z.B. die Varianten vor, professionelle Materialien im Sinne
gestufter Lernhilfen bzw. Arbeitsauftrige zu entwickeln oder im Sinne eines Metho-
dencurriculums dezidiert Schwerpunkte auf allgemeine Arbeitstechniken zu setzen. Die
Schulsozialarbeit unterstiitzt dieses Argument, da sie den Eindruck gewonnen hat, dass
Referate und Hausarbeiten als wissenschaftliche Arbeitstechniken und Kommunikati-
onsformen nicht obligatorisch angefertigt werden miissen und auch Aspekte der Selbst-
organisation wie das Zeitmanagement curricular nicht den Stellenwert einnehmen, wie
sie sollten. Dazu miissten auch Beratung und Unterstiitzung stérker institutionalisiert und
Anlésse geschaffen werden, liber Kollegiat*innen zu reden. Auch hinsichtlich der An-
forderungen an selbststindige Lernprozesse bedarf es den Deutschlehrenden zufolge
einer geteilten Linie, da diese in Bezug auf den Umfang von Hausarbeiten und den
Schwierigkeitsgrad von Fachlektiiren stark variieren. Absprachen konne es ferner zu den
Deadlines fiir Leistungsnachweise geben, weil parallele Belastungen durch individuelle
Formen der selbststindigen Leistungserbringung hiufig zu Uberlastungen fiihren. Ins-
gesamt miissen die Aufgaben unter dem Gesichtspunkt der Fiirsorge abgestimmt und
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formuliert werden — so die Forderung der Schulsozialarbeiterin. Wenn bestimmte Ab-
sprachen {iber die curriculare Verankerung wichtiger methodischer Aspekte selbststin-
digen Lernens getroffen worden sind, kdnnte man sich den Deutschlehrenden zufolge
auch in der Hauptphase noch stirker auf Inhalte aus den Basiskursen berufen und etwa
auf Materialien verweisen, die dazu online gestellt werden miissten.

Viele der vorstehenden Wiinsche nach Verbindlichkeit und einer geteilten padagogi-
schen Linie folgen dem iibergeordneten Argument der Schulsozialarbeit, demzufolge das
Oberstufen-Kolleg angesichts der verdanderten Kollegiat*innenschaft nicht mehr nur ei-
nen Bildungsauftrag, sondern verstirkt auch einen Erziehungsauftrag zu erfiillen habe.
Dass Einigungen auf gemeinsame Regeln und pddagogische Linien nicht einfach im
Kollegium herzustellen sind, befiirchten nahezu alle interviewten Lehrenden. Die Schul-
sozialarbeiterin empfiehlt daher, Kooperationspartner*innen wie andere Schulen oder
Bildungstriger in den Diskussionen zu Rate zu ziehen. Der Koordinator der Projektpha-
sen nimmt jedoch an, dass viele Lehrende ihre Praxis den Diktaten der Administration
unterordnen und aufgrund von ,,Hiirden im Kopf nicht umstellen mégen oder kénnen.
Man erkenne noch nicht hinreichend die Moglichkeiten und Freiheitsgrade, die den Leh-
renden trotz aller Vorgaben bleiben. Vielmehr instrumentalisiere man die Sachzwinge
des Zentralabiturs und andere duBlerliche Vorgaben fiir die piddagogische Arbeit, insbe-
sondere fiir eine extrinsische Motivation der Kollegiat*innen. Ob man nun auf organisa-
tionaler Ebene Verdnderungen fiir selbststindige Lernprozesse herbeifiihren oder die
Kollegiat*innen in den gegebenen Strukturen zu mehr Selbststindigkeit fiihren mdchte
—1in jedem Falle bediirfe es Mut, bestimmte Dinge zu vertiefen und andere deshalb nicht
oder nur oberfldchlich zu behandeln.

9.2.2 Passende Zeitstrukturen fiir selbststéndiges Lernen

Selbststdndiges Lernen erfordert Zeit, erst recht, wenn es auBlerhalb des formalisierten
Unterrichts erfolgen soll. Die Lehrenden sehen unter den gegebenen Bedingungen in der
zeitlichen Entlastung einen neuralgischen Punkt des selbststindigen Lernens. Unisono
wird eine Reduktion der Unterrichtswochenstunden als wiinschenswerte Bedingung for-
muliert; verschiedentlich werden auch Vorschldge unterbreitet, wie dies zu bewerk-
stelligen wire. Insbesondere werden eine Reduktion von Leistungsnachweisen in der
Eingangsphase, ein Dispens von nicht-obligatorischen Kursen zugunsten von Selbstlern-
zeiten und eine Flexibilisierung der Eingangsphase angeregt, die insbesondere auf die
Lage von Kollegiat*innen mit vielen Briickenkursen Riicksicht nehmen miisste.

Nahezu alle Lehrenden setzen sich mit einer moglichen Einfiihrung von Selbstlern-
zeiten auseinander. Den Deutschlehrenden zufolge miisse dies eine institutionalisierte
Zeit fiir Prozesse des selbststdndigen Lernens sein und vor dem Hintergrund der Lernor-
ganisation und weniger vor dem Hintergrund der Probleme in bestimmten Kurstypen
ausgestaltet werden. In dieser Zeit miisse entsprechend Raum fiir konzentriertes Arbeiten
und Selbstreflexionsprozesse vorhanden sein. Die Englischlehrenden sehen in der
Selbstlernzeit die Chance, gewisse Nachteile der 34-Stunden-Woche zu kompensieren.
Sie weisen der Zeit entsprechend die Funktionen zu, umfangreichere Texte zur Vorbe-
reitung auf den Unterricht zu lesen, Leistungsnachweise vorzubereiten oder Defizite
aufzuarbeiten. Anders als die Deutsch- und Naturwissenschaftslehrenden ordnen sie die
Selbstlernzeit nur jenen Kursen zu, die inhaltlich flexibler sind — den Grund- und Studi-
enfachkursen.

In der Laufbahnberatung wird hierzu eine Gegenposition eingenommen. Die Selbst-
lernzeit solle grundsétzlich dafiir da sein, zu lernen, was gewollt oder gebraucht wird,
nicht fiir die Bearbeitung von Aufgaben, die aus Kursen heraus in die Selbstlernzeit aus-
gelagert werden. Die Zeit miisse frei verfiigbar sein, um sich auf den Kursunterricht,
Klausuren oder Referate vorzubereiten, miisse aber auch Anleitung (wenn gelernt wird,
was gebraucht wird) und Unterstiitzung (wenn gelernt wird, was gewollt wird) der Leh-
renden anbieten und Kontrollmechanismen unterliegen. Man kdnne in einer Selbstlern-
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zeit daher auch die Rolle der Tutor*innen stirken und die Kooperation zwischen ihnen,
den Kollegiat*innen und der Laufbahnberatung durch offene Sprechstunden ermogli-
chen.

Im Interview mit der Projektkoordination wird ein differenzierter Vorschlag zu einer
Verianderung der Zeitstrukturen fiir selbststindiges Lernen entfaltet. Der Charme einer
Selbstlernzeit mitten am Unterrichtstag liege in der Institutionalisierung von Beratungs-
prozessen. Allerdings sollten das Gros der frei verfligbaren Zeit eher an die Rénder des
Unterrichtstages gelegt und die halbstiindigen Pausenzeiten reduziert werden, weil die
Arbeitsatmosphire am Oberstufen-Kolleg eine vertiefte Beschiftigung mit einem Lern-
gegenstand bisher verhindere. Implizit stimmt er damit auch der Variante zu, Selbstlern-
phasen weniger als Veranstaltungen der Wahlpflicht, sondern als freiwillige Nutzung
von Angeboten aufzufassen.

9.2.3 Riumliche Anforderungen fiir Selbstlernphasen

In unterschiedlichem MafBe reflektieren die interviewten Lehrenden die raumlichen Be-
dingungen fiir Selbstlernphasen, in denen bis zu 600 Kollegiat*innen individuellen
Lerninteressen oder -verpflichtungen nachgehen. Je nach Zweck, dem man einer Selbst-
lernzeit zuweist, variieren die Szenarien. Die Position des Koordinators der Projektpha-
sen, die Selbstlernphasen ortsungebunden und daher auch ohne gréflere Mechanismen
der Fremdkontrolle einzufiihren, sei seinem Eindruck geschuldet, dass die Akustik des
Grofiraums und die Ablenkungen durch Mitschiiler*innen ein Sich-Einlassen auf eine
Sache verhindern. Zudem verfiige das Haus iiber nicht hinreichend viele Einzelarbeits-
plitze und Moglichkeiten zum Ausdrucken von Dokumenten.

Ein Ort, der in Selbstlernzeiten verstérkt frequentiert werden konnte, wére ein Selbst-
lernzentrum mit attraktiven Offnungszeiten und einer Méglichkeit, Biicher auszuleihen
und kursbezogene Semesterapparate mit Literatur und Arbeitsbléttern einzurichten.

9.3 Institutionell vertretene Konzepte von Selbststidndigkeit
9.3.1 Erwartungen und Einschétzungen der Lehrenden

Die Lehrenden stellen ihre didaktisch-methodischen Uberlegungen vor dem Hintergrund
der Ausgangslagen an, die sie den Kollegiat*innen in ihren Kursen aus Erfahrung zu-
schreiben oder in frithen Phasen des Kursverlaufs beobachten konnen. Verschiedentlich
entfalten sie in den Interviews Erklarungsversuche fiir die unterschiedlich ausgeprigte
Selbststdndigkeit und Eigenverantwortung unter den Neukollegiat*innen.

Schulische Sozialisationseffekte

Die Lehrenden gehen tiberwiegend nicht davon aus, dass die Voraussetzungen fiir selbst-
stindiges Lernen bereits in der Sekundarstufe I erworben wurden. Vielmehr deuten sie
verschiedentlich Vermutungen iiber sozialisatorische Effekte der abgebenden Schulfor-
men an, die den Grad der Selbststindigkeit und Einstellungen zum selbststéndigen
Lernen betreffen. So vermutet eine Englischlehrende, dass die Motivation der ehemali-
gen Gesamtschiiler*innen im Englischunterricht aufgrund einer Uberforderung leide, die
dem geringen Stellenwert des Englischen in der Gesamtschule geschuldet sei. Ein Infor-
matiklehrer schreibt den ehemaligen Gymnasiast*innen eher zu, getibter in der Fokus-
sierung und der Auswahl relevanter Inhalte (bei selbststédndiger Erarbeitung von Refera-
ten) zu sein, wihrend Laborschiiler*innen es eher gewohnt seien, interessegleitet und
selbststindig Themen zu formulieren. Insgesamt stellen die Lehrenden eine sehr grofie
Heterogenitit hinsichtlich der Voraussetzungen fiir selbststindiges Lernen fest, die teil-
weise auf unterschiedliche Erfahrungen mit selbststindigen und eigenverantwortlichen
Prozessen zuriickgefiihrt werden. Insbesondere die Informatik- und Deutschlehrenden
machen in ihren Aussagen einen weiteren moglichen Sozialisationseffekt der Sekundar-
stufe I deutlich. IThnen zufolge ,,maskieren” sich manche Kollegiat*innen. Sie wollen
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ihre Verstindnisschwierigkeiten, Wissensliicken und Lernprobleme lieber verbergen,
weil sie Lehrende weniger als Berater*innen denn als Bewerter*innen wahrnehmen.
Diese Strategie, die Defizite nicht vom Radar der Lehrenden erfassen zu lassen (von
einem Deutschlehrenden prignant beschrieben: ,, wenn der da vorne nicht merkt, dass
ich das und das nicht kann, war ich gut*; DL3, Z. 103—104) ist eine schulisch erworbene
Grundhaltung, die vermuten lésst, dass die mit selbststindigem Lernen verbunden Rol-
lenwechsel bzw. Rollenerweiterungen noch nicht ohne Weiteres vollzogen werden
konnen.

Auch das Oberstufen-Kolleg bleibt nach Angaben einiger Lehrender nicht ohne sozi-
alisatorische Wirkung. So beklagen insbesondere die Naturwissenschaftslehrenden, dass
das Pass-/Fail-System in der Eingangsphase zu der Haltung fiihre, sich nur am Kursbe-
stehen zu orientieren, und das Lernengagement nach einem guten punktuellen Leistungs-
nachweis héufig deutlich reduziert werde.

Altersbedingte Unselbststindigkeit

Die mit dem eben beschriebenen ,,Maskeradephédnomen* korrespondierende Haltung
vieler Neukollegiat*innen, die Lehrenden seien verantwortlich fiir die Gestaltung ihrer
Lernprozesse, fiihren die Lehrenden vielfach auf das Alter und die altersbedingt fehlende
Reife oder Grundselbststandigkeit ihrer Schiiler*innen zuriick. Es seien den Informatik-
lehrenden zufolge insbesondere die Jiingeren, die froh {iber klare Aufgaben und struktu-
rierte, nicht zu hinterfragende Lernprozesse sind, weil sie noch zu sehr mit sich selbst
beschiftigt seien und noch keine eigene Zielorientierung entwickelt haben. Die Vielfalt
an Angeboten und die Offenheit iiberforderten auch aus der Sicht der Laufbahnberatung
insbesondere die jlingeren Kollegiat*innen. Eine Naturwissenschaftslehrende assoziiert
ebenfalls eine proaktive Suche nach Hilfe im Unterstiitzungssystem mit der nétigen, al-
tersbedingten Reife. Der Koordinator der Projektphasen vermutet, dass viele auch noch
zu Hause erzogen werden und erst noch einen geeigneten Umgang finden miissten mit
der am Oberstufen-Kolleg vorgefundenen freieren Form schulischen Lebens. Viele wer-
den daher nicht im Sinne der schulischen Ziele selbststdndiger, sondern ,,verselbststin-
digen® sich. Die Laufbahnberaterinnen teilen diese Sichtweise und begriinden dies da-
mit, dass die Schiiler*innen an ihrer alten Schule einen ,, festen Stundenplan bekommen
[haben] und klare Aufgaben und da wurde einem wahrscheinlich schon klar gesagt, was
man zu tun und zu lassen hat, und die geniefsen dann erstmal die Freiheit, die man hier
am OS hat* (LB2, Z. 202-205). Da u.a. die Deutschlehrenden darauf hinweisen, dass
ausgerechnet Kollegiat*innen mit den groBten Schwierigkeiten fiir sich am allerwenigs-
ten Bedarf an Begleitung feststellen, liegt die Vermutung nahe, dass das ,,Maskerade-
phdnomen* nur durch eine, auch vom Koordinator der Projektphasen geforderte, Ge-
wohnung an Beratung und (Selbst-)Reflexion produktiv gewendet werden kann.

Zugangsschwierigkeiten zum Unterstiitzungssystem

Die Hemmungen insbesondere schwécherer Kollegiat*innen, das freiwillige Unterstiit-
zungsangebot des Oberstufen-Kollegs zu nutzen, werden von den Laufbahnberaterinnen
jedoch wiederum darauf zuriickgefiihrt, dass es aufgrund schulischer Sozialisationser-
fahrungen aus der Sekundarstufe I moglicherweise als Kontrollsystem mit Sanktionspo-
tenzial und -absicht wahrgenommen werde. Einladungen der Laufbahnberaterinnen auf-
grund zu hoher Fehlzeiten nicht wahrzunehmen oder die Tutor*innen-Wahl zu verwei-
gern, korrespondiere entsprechend mit schulbezogenen Problemlagen der Kollegiat*in-
nen — aber auch mit mangelnder Selbststandigkeit.
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Implizite Voraussetzungen

Auch wenn die meisten Lehrenden paradigmatisch betonen, dass man am Oberstufen-
Kolleg keine konkreten Erwartungen an die Selbststdndigkeit neu aufgenommener Kol-
legiat*innen stellen diirfe und auch die diesbeziiglich heterogenen Ausgangslagen als
padagogische Herausforderung annehmen miisse, formulieren sie dennoch implizite Mi-
nimalanforderungen: die Bereitschaft, sich zur Selbststandigkeit fithren zu lassen (1), auf
die eigenen Stirken und Schwichen zu schauen (2), eine Fragehaltung bei Verstidndnis-
schwierigkeiten und Lernproblemen zu entwickeln (3) und situatives Interesse fiir das
selbststindige Arbeiten herzustellen (4).

Schwierige Diagnosen

In den Interviews wurde deutlich, dass sich die genannten Voraussetzungen nicht ohne
weiteres diagnostizieren lassen. Die Eingangsdiagnose biete den Englischlehrenden zu-
folge keine zuverldssigen Indikatoren; auch funktioniere eine zuverldssige Selbst-
einschiatzung am Anfang nicht. Man miisse die Leute kennenlernen, um etwas iiber ihre
Personlichkeit, ihre Interessen und ihre Selbststdndigkeit zu erfahren. Die Deutschleh-
renden vertreten die Ansicht, eine diesbeziigliche Einschéitzung konne erst nach der
selbststindigen Bearbeitung offener Aufgaben vorgenommen werden; auch die Natur-
wissenschaftslehrenden erkennen in der ersten, freien experimentellen Arbeitsphase, wer
Interesse, Aufmerksamkeit und den Willen zu lernen mitbringt. Um Aussagen iiber die
fachlichen Grundlagen fiir selbststindige Lernprozesse treffen zu konnen, setzen die
Englischlehrenden einen Test ein. Oftmals werden die so gewonnenen Eindriicke in den
Reflexionsbogen der Kollegiat*innen bestitigt und ergédnzt. Im Unterrichtsalltag geben
dem Koordinator der Projektphasen zufolge aber auch die miindliche Mitarbeit und das
Engagement in Gruppenarbeitsphasen Hinweise auf Unselbststindigkeit.

9.3.2 Herausforderungen fiir Kollegiat*innen

Die Kollegiat*innen sind mit einer Vielzahl an Optionen, Erwartungen und Verpflich-
tungen konfrontiert. Die Anforderungen an die Selbstorganisation bekommen mit dem
Wechsel auf das Oberstufen-Kolleg eine ganz neue Dynamik. Besonders in den ersten
Tagen miissen sie sehr viele Informationen iiber die Ausbildungs- und Organisations-
strukturen aufnehmen und gleichzeitig viele neue Personen kennenlernen. Fiir viele
Kollegiat*innen stellen sich bereits die ersten Organisationsaufgaben, etwa wenn eine
Fahrkarte oder eine Mensakarte benétigt wird oder BAf6G beantragt werden muss. Die
Schule bietet flir viele dieser Aufgaben passende Unterstiitzungsangebote an, die aber
als Anlaufstellen bekannt sein und selbststéindig kontaktiert werden miissen.

Auf der Ebene des Unterrichts werden Kollegiat*innen mit einer neuen Quantitét und
Qualitét der Aufgaben konfrontiert. Die verpflichtend zu belegenden 34 Unterrichtswo-
chenstunden, die Stofffiille in manchen Fichern und die hohe Anzahl an Leistungsnach-
weisen erzeugen nach Meinung vieler Lehrender am Oberstufen-Kolleg bereits ein ho-
hes Grundniveau an Arbeitsbelastung, sodass zusitzliche Anforderungen leicht Stress
und Krisen induzieren kdnnen. Die zusétzlichen Anforderungen, die in den Interviews
genannt werden, sind teilweise auf die Organisation der Schule, auf die Arbeitsweise in
den Kursen oder auf die Lernatmosphére im Oberstufen-Kolleg zuriickzufiihren.

Organisational bedingte Herausforderungen

Auf organisationaler Ebene scheint es den Aussagen der interviewten Lehrenden zufolge
teilweise diffuse Zusténdigkeitsverteilungen zu geben. Ungeklérte und/oder nicht trans-
parente Zustindigkeiten werden vor allem fiir jene Kollegiat*innen zur Belastung, die
aufgrund ihres Bedarfs an Unterstlitzung Akteur*innen aus dem Fordersystem kontak-
tiert haben. Sie erhalten dort unterschiedliche Botschaften, werden teilweise immer
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wieder an andere Personen verwiesen. Insbesondere Kollegiat*innen mit in der Ein-
gangsdiagnose festgestellten Defiziten miissen daher neben den Briickenkursen, die
mitunter zu mehr als 34 Stunden Unterrichtswochenstunden fithren, zusétzlich auch
mehr Beratungstermine organisieren, diese wahrnehmen und Verhandlungen in eigener
Sache fiihren.

Herausforderungen im Unterricht

Es ist nicht nur fiir das Zurechtkommen in der Organisation wichtig, Informationen,
Tipps und Angebote wahrzunehmen sowie von sich aus Fragen zu stellen, sondern auch
im Unterricht. Die Erwartung der Lehrenden, Kollegiat*innen besidfen bereits die ge-
wiinschte Fragehaltung und fordern ein, was sie von ihnen an Unterstiitzung brauchen,
verkenne die schulischen Sozialisationseffekte aus der Sekundarstufe I. Das schon be-
nannte Phinomen der ,,Maskerade* verdeutlicht dies. Die Laufbahnberaterinnen formu-
lieren es entsprechend als Entwicklungsaufgabe von Kollegiat*innen, sich zu ,,outen®,
d.h., sich zu Problemen zu bekennen. Nur wenn diese Offenheit und Ehrlichkeit in der
Selbstbeobachtung gegeben ist, werden Problemlagen der Bearbeitung mit Unterstiit-
zung von Lehrenden oder anderen schulischen Akteur*innen zugénglich. Aus Sicht der
Schulsozialarbeit trauen sich Kollegiat*innen, die immerhin den Weg zu ihr gefunden
haben, schlichtweg nicht, mit Lehrenden iiber ihre Probleme zu sprechen oder bestimmte
MalBnahmen in die Wege zu leiten. Die ,,Maskerade* der Kollegiat*innen korrespondiere
auch mit der Zuschreibung der Verantwortung fiir den Lernprozess an die Lehrenden
und entsprechend eben auch mit einer geringeren Bereitschaft, den eigenen Lernprozess
zu gestalten und zu kontrollieren. Es kann also auch als weitere Herausforderung be-
trachtet werden, dass Kollegiat*innen z.B. in den Mathematikkursen Selbstdiagnosen zu
ihren fachlichen Defiziten stellen sowie eigenverantwortlich Entscheidungen zu Schwer-
punktsetzungen und zu Leistungsnachweisen treffen miissen. In Arbeitsphasen mit
relativer Selbststandigkeit miissen sie iiberdies situatives Interesse an den Aufgabenstel-
lungen entwickeln, um sich mit der notigen Tiefe auf sie einlassen zu konnen. Oftmals
verhindere dies aber die allgemeine Unruhe im Schulgebéude.

Entwicklung und Aufrechterhaltung der Lernmotivation

Jenseits der schulisch definierten Herausforderungen bearbeiten Kollegiat*innen weitere
Entwicklungsaufgaben, die nicht direkt etwas mit Schule zu tun haben, gleichwohl aber
Konsequenzen fiir schulische Lernprozesse besitzen. Dabei seien viele iiberfordert mit
der Koordination von schulischen und auBerschulischen Aufgaben und wiirden — so
wurde im Interview mit der Laufbahnberatung deutlich — durch die stindige Erreichbar-
keit und Verfligbarkeit des Internets iiber ihre Handys zusétzlich abgelenkt. Ein Infor-
matiklehrender assoziiert mit dem permanenten Aufenthalt in sozialen Netzwerken einen
emotionalisierten Austausch tiber Befindlichkeiten, jedoch auch eine Ablenkung von der
eigentlichen Bearbeitung schulischer Aufgaben und Probleme. Der Koordinator der Pro-
jektphasen vermutet gar einen Zusammenhang zwischen dieser Form der Ablenkung,
motivationalen Problemen und Defiziten in der Selbstorganisation, weil die inhaltliche
»Eindringtiefe* darunter leide.

Die Herstellung und Aufrechterhaltung einer motivationalen Grundlage fiir eigenver-
antwortliches und selbststindiges Lernen stellt eine besondere Herausforderung dar.
Insbesondere wenn der didaktische Rahmen fiir selbststindige Lernprozesse eng ge-
steckt wird, ist keine intrinsische Motivation auf Seiten der Kollegiat*innen zu erwarten.
Vielmehr kommen extrinsische Regulationsformen in Betracht, die auf eine Integration
fremdgesetzter Ziele, Werte und Abldufe in die eigene Handlungssteuerung setzen. Eine
Gewidhrung von inhaltsbezogenen Wahlentscheidungen bei definierter Zielsetzung
scheint fiir die meisten Lehrenden das Mittel der Wahl zu sein, wenn es um eine Starkung
der Lernmotivation geht. Diese Form der Wahlfreiheit wird in der Regel mit dem Ziel
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verbunden, instrumentelle Kompetenzen der Organisation und Selbstregulation indivi-
dueller, wissenschaftspropadeutischer Arbeitsprozesse zu vermitteln. Die Lehrenden er-
kennen jedoch auch die Grenzen der extrinsischen Motivation und beschreiben insbe-
sondere Gefithle der Uberforderung, Lernprobleme, aber auch gruppendynamische
Prozesse innerhalb der Kurse als ,,Motivationskiller. Wer keine Motivation mehr auf-
bringe und keine Unterstiitzung wahrnehme — so die Laufbahnberaterinnen —, bleibe
auch dem Unterricht hdufiger fern, entziehe sich dem Kontakt zu Lehrenden und ,,drifte*
nach einer Weile ,,weg®.

Erwartungen der Lehrenden

Kritisch wird vor diesem Hintergrund angemerkt, dass es am Oberstufen-Kolleg Leh-
rende gebe, die sich in der Eingangsphase weniger an den Schwierigkeiten und Heraus-
forderungen der Kollegiat*innen, sondern eher an den akademischen Anspriichen ihrer
Facher bzw. der diesen zugeordneten Disziplinen orientierten. Das College-Niveau des
alten Oberstufen-Kollegs entspreche nicht den entwicklungspsychologischen Bediirfnis-
sen von 15-16jdhrigen. Die Schulsozialarbeiterin mahnt daher an, dass die veridnderte
Altersstruktur der Kollegiat*innenschaft auch dazu fithren miisse, neben dem Bildungs-
auftrag auch stirker padagogische bzw. erzieherische Aufgaben wahrzunehmen.

Den Lehrenden — so der Koordinator der Projektphasen — komme jedoch nicht die
Funktion zu, therapeutische Aufgaben zu iibernehmen. Dazu miisse die Schulsozialarbeit
gestirkt werden. Allerdings miissen die Lehrenden die Kollegiat*innen an Beratungs-
und Reflexionsprozesse gewdhnen und den Rahmen stecken, innerhalb dessen Selbst-
standigkeit erprobt und gelernt werden kénne. Dazu miissen Freirdume ebenso transpa-
rent gemacht werden wie die Grenzen. Alle befragten Lehrenden stimmen zudem darin
iiberein, dass verbindliche Regeln etabliert werden miissen, die das Wagnis eines fiir
selbststindige Lernprozesse gedffneten Unterrichts flankieren und die dazu notwendigen
Selbstverpflichtungen sichern.

9.3.3 Aspekte selbststéindigen Lernens

Fiir Jugendliche stellt sich das Thema Selbststdndigkeit und Eigenverantwortung nicht
nur in der Schule, wenn Lehrende ihnen offene Aufgaben ohne konkrete Anleitung stel-
len. Insbesondere die Interviewpartner*innen aus dem Unterstiitzungssystem — Lauf-
bahnberatung und Schulsozialarbeit — machen darauf aufmerksam, dass Selbststindig-
keit nicht immer nur laufbahnkonform zu denken sei, sondern als Organisation von
Prozessen, Beziehungen und Anforderungen aus der ganzen Lebenswelt.

Mit dem Wechsel auf das Oberstufen-Kolleg bekommt diese Organisationsaufgabe
eine neue Dynamik. Das Sich-Einfinden in den neuen Strukturen erfordere den Lauf-
bahnberaterinnen zufolge ein hohes Mal3 an Selbstreflexion und Eigenverantwortung, da
mit dem Schulwechsel soziale und inhaltliche Neuorientierungen, bildungsgangbezo-
gene Wahlentscheidungen und neue Arbeitsweisen einhergehen, die mdglicherweise
starker als zuvor auf selbststdndiges Lernen ausgerichtet sind.

Obwohl die Basiskurslehrenden eigentlich ein dhnlich weites Begriffsversténdnis tei-
len, entfalten sie differenzierte padagogische Perspektiven auf Ziele, Aspekte und Wege
zur Selbststandigkeit. Fiir sie wird Selbststdndigkeit als ein Ziel und gleichzeitig als Vo-
raussetzung von unterrichtlichen bzw. iiber Unterricht gesteuerten Lernprozessen the-
matisch. Thre padagogische Aufgabe, Schiiler*innen zu mehr Selbststandigkeit zu fiih-
ren, erfordert auf didaktischer Ebene eine Reduktion der Komplexitit selbststindiger
Lernprozesse, die zumeist eine pragmatische Unterteilung der Prozesse in zeitliche Pha-
sen, in eine Abfolge von Arbeitsschritten oder in verschiedene Bearbeitungs- oder Be-
trachtungsebenen (z.B. methodisch, sozial, inhaltlich) zur Folge hat. Die didaktische Per-
spektive auf die padagogische Aufgabe der Hinfiihrung zur Selbststindigkeit fithrt daher
unweigerlich zu einer Verwendung von Arbeitsbegriffen in den Interviews, die weniger
wissenschaftlichen Kriterien standhalten miissen, als dass sie eine Praxis oder eine Idee
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von Praxis beschreiben, in die theoretisches Wissen und praktische Erfahrungen der Leh-
renden gleichermaf3en eingehen. In den einzelnen Interviews finden sich daher zwangs-
laufig kaum konsistente Begriffsdefinitionen; es finden sich jedoch zahlreiche Hinweise
auf eine weitgehend geteilte Vorstellung von Elementen des selbststindigen Lernens,
die je nach Voraussetzung auf Lernendenseite auch didaktisch ihren Niederschlag finden
konnen.

Lernziele setzen

Selbststindiges Lernen, so haben es u.a. die Fokusgruppen der Englisch- und Informa-
tiklehrenden formuliert, umfasst die Entwicklung eigener Lernziele bzw. die selbst
vorgenommene Definition von Aufgaben. Auch die Deutschlehrenden und der Koordi-
nator der Projektphasen betonen dieses Element selbststdndigen Lernens, indem sie den
Kollegiat*innen Freiheit bei der Wahl ihrer Themen gewéhren. Die Naturwissenschafts-
lehrenden stellen zwar in Aussicht, dass Kollegiat*innen nach erfolgreichem Durchlau-
fen ihres Basiskurses in der Lage seien, selbst gesetzte Ziele zu erreichen; sie legen je-
doch den Schwerpunkt darauf, dass sich die Lernenden zunéchst mit den vorgegebenen
Lernzielen der Basiskurse identifizieren und so Erkenntnisprozesse nachzuvollziehen
lernen.

Das Setzen von Lernzielen und Wahlentscheidungen findet in unterschiedlichen Rah-
mungen statt, d.h., es werden aus didaktischen Griinden verschiedene Restriktionen
gesetzt: Wihrend die Wahl des Themas, der Fragestellung und der Bearbeitungsweise
im Projektunterricht relativ frei erfolgen kann und nur den Kriterien der Machbarkeit
bzw. Bewiltigbarkeit zu unterliegen scheint, werden — ganz im Sinne der Férderung ei-
ner instrumentellen Selbststdndigkeit — bei den Referaten in Informatik oder den Haus-
arbeiten in Deutsch lediglich bezogen auf die Inhalte groBere Freiheitsgrade gewahrt. In
den Naturwissenschaften beschrinkt sich die Wahlfreiheit auf eine limitierte Auswahl
moglicher Fragestellungen, die im letzten von insgesamt acht Experimenten angeboten
werden. Das Format und die Struktur des Arbeitsprozesses werden von den Lehrenden
bestimmt oder zumindest kontrolliert, damit prozessorientierte Kompetenzen in der Or-
ganisation der Lerntétigkeiten erworben werden kénnen. Eine weitere Variante deuten
die Mathematiklehrenden mit ihrer Beschreibung der Praxis aus den Briickenkursen an.
Dort kdnnen Kollegiat*innen ,,ihre Aufgaben® aus einem definierten Pool von Aufgaben
auswahlen. Da die Mathematiklehrenden Ziele als notwendig fiir die Herstellung einer
extrinsischen Motivation erachten, gehen sie implizit von einer Hierarchie von Zielen
oder von aufeinander bezogenen Zielen mit unterschiedlicher Reichweite aus. Zur Bear-
beitung einer Aufgabe kdnne man sich in diesem Sinne vielleicht motivieren, wenn das
Kursbestehen das erklirte Etappenziel auf dem Weg zum Abitur als iibergreifendem Ziel
ist. Diese implizite Vorstellung verdeutlicht, dass jenseits des Projektunterrichts die un-
terschiedlichen didaktischen Rahmungen der Lehrenden weniger auf das Formulieren
eigener Zielsetzungen abheben als auf eine {iber Wahlentscheidungen schmackhaft ge-
machte Integration von Zielen der Lehrenden bzw. der Institution. Wéhrend ersteres als
Ausdruck der Orientierung an einer produktiven Selbststindigkeit angesehen werden
muss, hdngt es bei letzterem von moglichen Zugestdndnissen in Hinblick auf die selbst-
bestimmte Wahl von Themen und Inhalten ab, ob die Integration institutionell gesetzter
Ziele als funktional oder als instrumenteller Zwischenschritt auf dem Weg zu produkti-
ver Selbststindigkeit betrachtet wird.

Prozesse gestalten

Auch wenn Lernziele und Aufgaben teilweise oder ganz fremdbestimmt werden, kann
sich selbststidndiges Lernen in einer Bearbeitung von Aufgaben dulern, die nicht instruk-
tiv durch Lehrende angeleitet, sondern eigenverantwortlich von den Kollegiat*innen
gestaltet wird. Die Englischlehrenden verdeutlichen in ihrer Fokusgruppe, dass eine
selbstorganisierte Bearbeitung von Aufgaben die Entscheidungen umfassen kann, wann,
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wie und wo sie bearbeitet werden. Die Lehrenden, die grolen Wert auf eine methodische
Engfithrung legen, um instrumentelle Féhigkeiten der Prozessgestaltung zu fordern (z.B.
Lehrende der Basiskurse Deutsch, Informatik, Naturwissenschaften), steuern jedoch die
Form der Aufgabenbearbeitung stirker und setzen Deadlines.

Insbesondere individualisierte Aufgabenstellungen erfordern dem Koordinator der
Projektphasen zufolge eine durch Frustrationstoleranz gekennzeichnete Arbeitshaltung,
die ein konzentriertes, individuelles Sich-Einlassen auf die Aufgabe ermogliche. Die
Lehrenden aus der Mathematik-Fokusgruppe ergénzen, dass es um das Einholen rele-
vanter Informationen, ihre Verarbeitung und Uberfiihrung in eine Planung des Lernpro-
zesses gehe. Das Erlernen der selbststdndigen Steuerung von Lernprozessen wird von
vielen Lehrenden als krisenhafter Prozess beschrieben. Man miisse den Mathematikleh-
renden zufolge als Kollegiat*in mit Lernwegen experimentieren konnen und misslunge-
ne Versuche grundsétzlich als Lernchance begreifen. Obwohl die Deutschlehrenden ver-
deutlichen, dass diese Chance eher genutzt wird, wenn Riickmeldungen zu misslungenen
Versuchen in einer anschlieBenden Uberarbeitungsschleife auch umgesetzt werden, be-
tonen die interviewten Lehrenden fast unisono, dass Lernende in der Verantwortung fiir
das Gelingen ihrer Prozesse stehen, also proaktiv Lernunterstiitzung einfordern und/oder
sich Hilfe suchen miissen.

Die selbststindige Prozessgestaltung zielt neben der Kultivierung von Eigenverant-
wortung auf Fdhigkeiten der Selbstorganisation. Da darunter die Organisation von
Prozessen, Beziehungen und Anforderungen aus der ganzen Lebenswelt gefasst werden
kann (s.0.), jedoch im Unterricht nur inhaltlich auf die Bewiltigung einer spezifischen
schulischen Anforderung eingegangen werden kann, wird metakognitiven Prozessen der
Selbstregulation eine besondere Bedeutung beigemessen, z.B. beziiglich des Zeitma-
nagements bei der Vorbereitung von Referaten, der Erstellung von Hausarbeiten oder in
der Planung von Projekten und Experimenten. Planungskompetenzen nehmen potenziell
eine Schliisselstellung in der Koordination von schulischen und auBerschulischen Ent-
wicklungsaufgaben ein, da eine Kenntnis der notwendigen Zeitfenster fiir die Bearbei-
tung bestimmter Arbeitsschritte Grundlage einer gelingenden Bewéltigung des Alltags
der Kollegiat*innen sein kann. Das Verhiltnis von Produkt und Prozess muss dazu indi-
viduell zum Gegenstand der Reflexion werden. Diese wird von den Lehrenden durch
Beratungssituationen, Feedbackgespriche oder die Arbeit mit Reflexionsbdgen ange-
regt. In den naturwissenschaftlichen Basiskursen werden der Einsatz von Elaborations-
strategien sowie die Reflexion von Prozessen und Produkten des Lernens iiber eine for-
malisierte Berichtslegung der Untersuchungen nahezu erzwungen.

Informell konnen die Lehrenden die zeitliche Koordination verschiedener Aufgaben
der Kollegiat*innen zudem unterstiitzen, indem sie bereits zu Beginn des Schulhalbjah-
res Moglichkeiten und Termine fiir Leistungsnachweise besprechen und den Kollegi-
at*innen die Chance einrdumen, ihre selbststindig zu bearbeitenden Aufgaben nach-
einander anzugehen. Wenn die verschiedenen Aufgaben einmal bekannt sind, helfen die
Schulsozialarbeiterinnen, die Prozesse in Hinblick auf das Zeitmanagement zu struktu-
rieren. Den Mathematiklehrenden zufolge ist es ein Zeichen von Selbststindigkeit, wenn
Kollegiat*innen von sich aus die Planung ihrer Leistungsnachweise gestalten und die
Lehrenden nach ihren Méglichkeiten fragen. Die Deutschlehrenden bringen dies auf den
Punkt:

DER selbststindige Lerner [...] muss [...] wissen, * WIE er seine Arbeitsprozesse steuern
kann und WANN er Begleitung braucht und wieVIEL Begleitung er braucht. Ich glaube,
dass selbststindiges Lernen ganz viel mit ,,ich kenne mich selbst” [...] zu tun hat. (DL2,
Z.205-208)
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Selbst- statt Fremdkontrolle

Offenkundig findet selbststindiges Lernen, das den Deutschlehrenden zufolge in Rein-
form eigentlich gar keiner Lehrenden mehr bedarf, zunéchst ,,nur* innerhalb eines von
den Lehrenden definierten didaktischen Rahmens statt. Im Unterricht werden also For-
men der graduellen Anndherung an das selbststindige Lernen realisiert. Dieser Rahmen
kann im Verlauf der Ausbildung stetig weiter gedffnet werden; er zielt jedoch zu Beginn
darauf, die Voraussetzungen fiir zunehmend selbststindigere Lernprozesse zu schaffen.
Diese Voraussetzungen liegen nicht nur auf fachlicher oder methodischer Ebene, son-
dern auch auf der Ebene personaler Kompetenzen. Wenn Lernende langfristig auf
Lehrende verzichten konnen sollen, miissen sie deren Aufgaben selbst iibernechmen und
den eigenen Lernprozess selbst kontrollieren. Dies erfordert im hinreichenden Malle Fa-
higkeiten zur Selbstreflexion (etwa bezogen auf eigene Stirken und Schwichen und
daraus sich ergebende Bedarfe an Unterstiitzung oder Zeit) und die Entwicklung eines
MaBes an Eigenverantwortung, das ein proaktives Einholen von Unterstiitzung und Hil-
festellung ebenso beinhaltet wie die Motivation, sich auch dann {iber einen ldngeren
Zeitraum konzentriert der Sache zu widmen, wenn andere Beschéftigungen eine interes-
sante Ablenkung versprechen. Mehrere Lehrende, wie z.B. die Deutschlehrenden oder
der Koordinator der Projektphasen, deuten in den Interviews an, dass sie die Uberwa-
chung der Lernprozesse im Verlauf der Ausbildung sukzessive einschrinken und zu
punktuellen Kontrollen der Produkte liberwechseln. Auch die Englischlehrenden sehen
die Selbstregulation und eigenverantwortliche Kontrolle der Lernprozesse als Voraus-
setzungen der individuellen Forderung an, wiewohl sie diese Voraussetzungen in nicht
individualisierten Lehr-Lernprozessen herzustellen versuchen. Die Untersuchungsbe-
richte nehmen auch fiir die Lehrenden aus den Naturwissenschaften die Funktion einer
Kontrolle der individuellen Perspektive auf den Prozess ein, in dem die Lernenden grup-
penweise ein Experiment durchgefiihrt haben. Eine sukzessive Verlagerung von Fremd-
auf Selbstkontrolle ist innerhalb des Kurskonzepts jedoch nicht erkennbar.

9.3.4 Ziele selbststindigen Lernens — ein Versuch der Systematisierung

Die Interviewpartner*innen formulieren die Ziele selbststindigen Lernens auf unter-
schiedlichen Ebenen, d.h. mal mehr, mal weniger abstrakt als Kompetenz, Befahigung
oder Tugend. Die Ziele lassen sich anhand der Ausfiihrungen der Lehrenden nicht trenn-
scharf voneinander unterscheiden, sondern kdnnen vielmehr als Schwerpunktsetzungen
innerhalb eines Kontinuums institutionell verfolgter (Aus-)Bildungsziele verstanden
werden. Dieses Kontinuum erstreckt sich von recht abstrakt formulierten Vorstellungen
von allgemeiner Bildung bis hin zu sehr konkret formulierten Sekundértugenden, die
gleichsam als Voraussetzungen fiir weitergehende, hoheren Bildungszielen folgende
Lernprozesse dargestellt werden. In den Interviews finden sich entsprechend unter-
schiedliche Konnotationen zum pddagogischen Horizont, der fiir die Lehrenden jeweils
handlungsleitend ist: Mal werden Aspekte der produktiven Selbststandigkeit, mal funk-
tionale Aspekte betont. Entsprechend der Briickenfunktion, die die Eingangsphase im
Oberstufen-Kolleg einnimmt, werden konkrete Kursziele haufig an der Idee einer instru-
mentellen Selbststidndigkeit orientiert. Im Folgenden wird versucht, die genannten Ziele
vor dem Hintergrund des Bildungsauftrags der gymnasialen Oberstufe (vgl. Kap. 5.1) zu
systematisieren.

Der Koordinator der Projektphasen entfaltet den weitesten Horizont auf der Zielebene,
indem er die wissenschaftspropddeutische Funktion des Forschenden Lernens im Pro-
jektunterricht hervorhebt. Seine didaktischen Uberlegungen zielen darauf, dass Lernen-
de einen idealtypisch gedachten Prozess durchlaufen, der analog zu wissenschaftlichen
Forschungsprozessen mit der Entwicklung einer eigenen Fragestellung beginnt und mit
der Prasentation von Ergebnissen oder Produkten endet. Durch diese Prozessstruktur
wird Wissenschaft implizit als 6ffentliche Kommunikation iiber Fragen, Ideen und Er-
gebnisse und damit als sozialer Prozess dargestellt, der auch eine politische Dimension
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bekommt, sobald innerhalb der 6ffentlichen Kommunikation die gesellschaftliche Re-
levanz eines Themas verhandelt wird. Diese allgemeinen Merkmale des wissenschaft-
lichen Prozesses sollen im speziellen thematischen Zugriff der Lernenden deutlich
werden. Damit bekommt die vom Koordinator der Projektphasen vertretene Idee des
Projektunterrichts einen instrumentellen Charakter, der sich jedoch an Kompetenzen fiir
einen produktiven Umgang mit wissenschaftlichen Prozessen orientiert.

Eine Hinfliihrung zum selbststdndigen wissenschaftlichen Arbeiten geben auch die
Lehrenden aus den Naturwissenschaften als Ziel ihrer Basiskurse an, obwohl sie sich
dezidiert von der Praxis des Projektunterrichts abgrenzen. Wahrend fiir die Kollegiat*in-
nen im Projektunterricht der ,, Weg des geringsten Widerstandes* (NL2, Z. 725-726)
moglich sei, geben die Lehrenden in den Basiskursen den Weg klar vor: Es geht um das
hypothetisch-deduktive Experimentieren — ein Erkenntnisweg, der in allen Naturwissen-
schaften durch die gleichen Arbeitsschritte strukturiert ist und dessen Beherrschung
daher als basale Kompetenz fiir das weitere Lernen in dieser Doméne bezeichnet wird.
Diese basalen Kompetenzen werden im Sinne der instrumentellen Selbststéindigkeit ge-
fordert. Im Gegensatz zum Projektunterricht dienen diese instrumentellen Lernprozesse
u.E. eher der funktionalen Selbststindigkeit.

Weitere Ziele des selbststindigen Lernens verorten die Lehrenden des Basiskurses
Naturwissenschaften, insbesondere aber auch die Lehrenden der Basiskurse Deutsch und
Informatik auf der Ebene von allgemeinen Qualifikationen fiir die Teilhabe am wissen-
schaftlichen Prozess. Diese basalen Kompetenzen versprechen fachunspezifische Prob-
lemldsungen fiir weitere Lernprozesse in der wissenschaftspropadeutischen Oberstufe,
im akademischen Studium und im Umgang mit Wissenschaften, da sie in Formen, For-
mate und Konventionen der wissenschaftlichen Kommunikation einfiihren: in Recher-
chen (Wahrnehmung dessen, was andere bereits zum Thema verdffentlicht haben), in
Untersuchungsberichte, in Referate und in Hausarbeiten (miindliche und schriftliche
Mitteilung dessen, was man selbst zum Thema herausgefunden hat). Diese basalen Kom-
petenzen werden als methodisches Herzstiick einer allgemeinen Studierfahigkeit
verstanden, denen zu Zwecken der Forderung einer instrumentellen Selbststandigkeit aus
didaktischen Griinden zuweilen eine inhaltliche Tiefe oder Breite in den Lernprozessen
untergeordnet wird (in Basis Deutsch I, Informatik, Naturwissenschaften, Projektunter-
richt). Auch die Schulsozialarbeiterin unterstiitzt dieses Ziel implizit, wenn sie sagt, dass
es nicht sein diirfe, dass es Kollegiat*innen gibt, die in der Jahrgangsstufe 13 behaupten,
noch kein Referat gehalten und noch keine Hausarbeit geschrieben zu haben.

Neben der Vermittlung von wissenschaftlichen Konventionen entsprechenden Ar-
beitsweisen verbinden die Lehrenden auch Ziele auf der Ebene personaler Kompetenzen
mit selbststdndigen Lernprozessen. Insbesondere wird durch Beratung und Feedback zu
einer Selbstreflexion angeregt, die zu einer Verbesserung der Selbstregulation fiihren
soll. Explizit werden in diesem Zusammenhang von den Deutschlehrenden prozessori-
entierte Kompetenzen in der Organisation des Arbeitsprozesses genannt. Die Informa-
tiklehrenden flihren hierzu das Zeitmanagement bei Priasentationen an. Fast iibergreifend
wird als ein zu lernender Aspekt der Selbstorganisation genannt, sich eine Fragehaltung
anzueignen und gezielt Informationen und Hilfe einzuholen. Ebenso iibergreifend wird
der Aspekt der funktionalen Selbststindigkeit hervorgehoben, dass Kollegiat*innen es
lernen miissen, sich auf ein Thema, auf Texte oder Aufgaben einzulassen und die selbst-
stindige Arbeit gegeniiber konkurrierenden Interessen und Bediirfnissen abzuschirmen,
Durchhaltevermdgen bzw. Frustrationstoleranz zu entwickeln — kurz: eine ,,professio-
nelle Arbeitshaltung einzunehmen. Fiir eine extrinsische Motivation zur individualisier-
ten Aneignung eines Sachverhalts sei ein situatives Interesse erforderlich, das der Kon-
kurrenz anderer Interessen zumindest phasenweise standhalten kann. Dazu miisse den
Mathematiklehrenden zufolge eine Orientierung an Zielen vorliegen — seien es die eige-
nen oder die zu eigen gemachten. Da auch fremdbestimmte Zielsetzungen von den Kol-
legiat*innen als eigene angenommen werden konnen, formulieren sie eine allgemeine
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Orientiertheit als Voraussetzung, derartige Selbstverpflichtungen einzugehen. Diese all-
gemeine Orientiertheit wird nicht genauer expliziert, verweist aber moglicherweise auf
eine von den Lernenden und der Institution geteilte Vorstellung der Sinnhaftigkeit des
Lerngegenstandes oder auf dessen Zweckhaftigkeit fiir das Erreichen formaler Bildungs-
ziele (Abitur, Leistungsnachweise, Kursbestehen, Note).

Von Bedeutung fiir selbststindige Lernprozesse wird als weitere personale Kompe-
tenz insbesondere von den Mathematik- und Englischlehrenden, aber auch von den
Laufbahnberaterinnen und der Schulsozialarbeiterin die Féhigkeit zur realistischen Ein-
schitzung fachlicher Stirken und Schwichen hervorgehoben. Sie sei unverzichtbar, um
jene in den Interviews nicht genau spezifizierten fachlichen Grundlagen aufzuarbeiten,
die als notwendige Voraussetzung fiir selbststindiges Lernen in den Fremdsprachen und
in Mathematik (Beherrschung bestimmter Rechenarten) angesehen werden.

Da diese fachlichen Grundlagen eher in einem eng gefiihrten, d.h., wenig auf Selbst-
standigkeit setzenden Unterricht vermittelt werden, formulieren einige Lehrende auch
Sekundirtugenden, wie Piinktlichkeit, Zuverlédssigkeit und Verbindlichkeit sowie die
Verfiigbarkeit notwendiger Arbeitsmaterialien als Voraussetzungen eines Unterrichts,
der auch in kleinerem Rahmen fiir selbststdndige Lernprozesse (u.a. individualisierte Be-
arbeitung von Aufgaben, Gruppenarbeiten und Priasentationen) gedffnet werden soll.
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10 Ausblick

Mit dieser Studie wurde zunéchst ein theoretisches Konzept fiir die paddagogische Be-
zugnahme auf die Vermittlung von Selbststindigkeit erarbeitet. Selbststindigkeit wurde
dabei als padagogischer Horizont mit den zentralen Begriffen der produktiven, funktio-
nalen und instrumentellen Selbststédndigkeit entfaltet. Mit diesen Begriffen sind verschie-
dene padagogische Ziele insbesondere der gymnasialen Oberstufe verbunden, die als
Teil des Kerns einer allgemeinen Studierfdhigkeit aufgefasst werden kénnen. Demnach
umfasst die Ausbildung von Selbststindigkeit in der gymnasialen Oberstufe die Interes-
sensbildung beim Umgang mit Zwéngen und Freiheiten, die Vermittlung basaler Kom-
petenzen und grundlegende Einsichten in wissenschaftliche Kommunikationsformate
und Modellbildung. Dieses Konzept dient einerseits der inhaltlich-theoretischen Fokus-
sierung des Forschungsgegenstands dieser Untersuchung, bietet dariiber hinaus aber
auch Orientierung bei der didaktischen Gestaltung und Konzeption von Unterrichtsein-
heiten und -materialien in Bezug auf die allgemeinen und speziell auf die wissenschafts-
propadeutischen Bildungsziele der gymnasialen Oberstufe.

Anschlielend wurden im theoretischen Teil dieser Studie sowohl die allgemeinen
Strukturen fiir das Selbststindigwerden in der gymnasialen Oberstufe als auch die spe-
zifischen Strukturen am Oberstufen-Kolleg dargestellt und darauf aufbauend zentrale
Strukturprobleme markiert. Die Auswertung der Interviews verdeutlicht exemplarisch
die Vielfalt der Bearbeitungsformen dieser Strukturprobleme innerhalb einer Schule und
die damit einhergehenden Prozesse der Attribuierung von Schiiler*innen(-gruppen) mit
spezifischen Problemlagen und Zielvorstellungen. Dabei wurde erkennbar, dass die Pro-
zesse und Voraussetzungen des Selbststindig-Werdens von Lehrendenseite aus sehr
haufig fachspezifisch gerahmt werden und je nach (Fach-)Perspektive ganz unterschied-
liche Herausforderungen und Losungsansitze in den Vordergrund gestellt werden.
Entsprechend liefern die empirischen Befunde aus der vorliegenden Studie kein Univer-
salrezept fiir die Forderung von Selbststindigkeit in der gymnasialen Oberstufe, sondern
legen vielmehr eine auf die je konkrete Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft aus-
gerichtete Orchestrierung fachlicher und iiberfachlicher Konzepte nahe. So kdnnen bei-
spielsweise die Konzepte der Basiskurse Deutsch, Naturwissenschaften und Informatik
sowie der Projektarbeit aller Unterschiedlichkeit zum Trotz als didaktisch plausibel be-
griindete Ansétze zur Hinfithrung zu mehr Selbststindigkeit betrachtet werden. Die Ana-
lysen verdeutlichen aber eindriicklich, dass es Aufgabe der ganzen Schule sein sollte,
der vielfiltigen Entwicklung unterschiedlicher didaktischer Ansétze eine geteilte pada-
gogisch-normative Orientierung zu geben und einzelne Mallnahmen in ein kohérentes
Beratungs- und Unterstiitzungssystem einzubetten.

Neben der im Theorieteil entfalteten allgemeinen Perspektive auf die Vermittlung von
Selbststindigkeit im Kontext wissenschaftspropddeutischer Bildung in der gymnasialen
Oberstufe wurden bei der Auswertung der Interviews entlang der theoretisch fundierten
thematischen Codes auch die Spezifika der Versuchsschule deutlich. Im Rahmen der
Fallbeschreibungen in Kapitel 8 und der inhaltlichen Zusammenfassung in Kapitel 9 ist
deutlich geworden, dass die befragten Akteur*innen in der Eingangsphase des Oberstu-
fen-Kollegs auf verschiedenen Ebenen des schulischen Geschehens Probleme diagnos-
tizieren, die im Rahmen dieser Studie dokumentiert wurden. Diese Problemdiagnosen
konnen als Markierungen eines innerschulischen Bedarfs aufgefasst werden, der Aus-
gangspunkt fiir Schulentwicklungsprozesse sein kann. Die betreffenden Themen fallen
im Rahmen der Interviews vielfiltig aus, lassen sich unterschiedlich strukturieren und
reichen von Fragen der Verbindlichkeit und Organisation individueller Betreuung und
didaktischer Abstimmungen in den Féchern iiber Fragen der zeitlichen und rdumlichen
Organisation von Selbstlernphasen bis zu schulweiten Abstimmungsprozessen iiber le-
gitime Erwartungen an das Verhalten von Lernenden und Lehrenden.
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Neben ihrer Perspektive haben die befragten Interviewpartner*innen einige Annahmen,
Erwartungen und Einschitzungen iiber die Einstellungen, Fahigkeiten und Probleme der
Kollegiat*innen bzw. iiber Kontextfaktoren eines Selbststindigkeit fordernden Unter-
richts formuliert, die einer empirischen Priifung bediirfen. Um dies zumindest hinsicht-
lich einiger Hypothesen aus den Interviews zu realisieren und zusétzlich die Perspektive
der Kollegiat*innen auf die behandelten Themenfelder zu ermitteln, wurden einige stan-
dardisierte Fragen auf Basis der Interviews und der theoretischen Konzeption in den
Kapiteln 3 und 4 konzipiert, die in die Befragungen der Verlaufs- und Absolventenstudie
integriert wurden. Die Ergebnisse dieser Befragungen im Kontext des Themas ,,Selbst-
stindigkeit in der Eingangsphase am Oberstufen-Kolleg nehmen insbesondere die
Perspektive der Kollegiat*innen in den Fokus und werden zu einem spéteren Zeitpunkt
verdffentlicht.
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Anhang
Transkriptionsregeln
Thema Darstellung Transkript/ Erliuterung
Beispiel
Anonymisierung  Lehrende: L1, L2, ... Bitte eingangs beschreiben, ob
Interviewer: 11, 12, ... L1, L2, ... minnlich oder weib-
lich sind, besondere Funktionen
haben o.4.
Ausgelassene Wie spit iss’n? Auslassungen durch Apostroph
Buchstaben ersetzen und sprachlich glétten
nach deutscher Orthographie.
Betonung UNbedingt Grof3schreibung der betonten
Silbe
ACHTUNG: Ist nur notwendig,
wenn es offenkundig den Sinn
der Aussage verindert.
Dehnung Viiiel ACHTUNG: Ist nur notwendig,

wenn es offenkundig den Sinn
der Aussage veréndert.

Grof3- und Klein-

Da mochte ich meinen Kol-

schreibung legen mal fragen.
Interpunktion ,. 50 17? Konventionelle Nutzung.
Kommentar [SEUFZT] [TRINKT] Situationsbeschreibung in ecki-
[RAUCHT] [RAUSPERT  gen Klammern und
SICH] Grof3buchstaben.
ACHTUNG: Ist nur notwendig,
wenn es offenkundig den Sinn
der Aussage veréndert.
Lautgerechte Det is® keen Problem. Sprachliches Glétten nach deut-
Schreibung — Das ist kein Problem. scher Orthographie.

Pausen (mit Leer-

*

Fiir kurze Pausen.

zeichen vom *k Fiir langere Pause.

Wort trennen!) *3* Evtl. Dauer in Sek.

Simultansprechen  # und ging nach Hause # Kennzeichnung der Passagen in
# Wann sind Sie # denn Doppelkreuzen.

Unsicherheit (AB # NICHT EINDEU- Bemerkung im Kommentar mit
TIG) Stellenangabe.

Unverstandliche [10 SEK. UNV.] oder Im Kommentar mit Zeitangabe

Textpassage [UNV. ETWA: ...] oder ungefihrem Text.

Verschleifung Da ham=se gekloppt. Sprachliches Glitten nach deut-
— Da haben sie ... scher Orthographie.

Wortabbruch Fotoapp// Fotoapparat An ein abgebrochenes Wort

diese Zeichen anhéngen: //.
Zitat Der sagte zu mir: ,,Wie Anfiithrungszeichen benutzen.

meinst Du das denn?*
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