Individuelle Diagnose

und Unterstiitzung

Auf dem Weg zu einer effektiven und effizienten
Lernprozessbegleitung

MURAT ALPOGUZ | MARTINA SOBEL

Fiir das Lernen im neuen Prdsenzunterricht stellen sich viele Fragen: Wie diagnostiziere ich die Lernstdn-
de? Was muss nachgeholt werden, was nicht? Wie kann ich individuell férdern? Wie muss sich Unter-
richt verdndern, um zeitgemdf3e Formen des kollaborativen Lernens zu ermaglichen? Die Antworten da-
rauf sind nicht iiberall dieselben, doch fiir den Weg dahin gibt es wertvolle Orientierungspunkte.

Frau Zucker wird wahnsinnig! Sie hatte sich so darauf gefreut nach Wochen des Distanzunterrichts endlich
wieder in die Schule zurtickzukehren, ihre Schiilerinnen und Schiiler wiederzusehen und mit ihnen in Prdsenz
zu arbeiten ... und nun das - eine totale Katastrophe! Was war passiert?

Am Montag begab sich Thea Zucker beschwingt ins Klassenzimmer. Auch ihre Schiilerinnen und Schiiler begrdif3-
ten sie freundlich und erzéihlten lebhaft von ihrer Zeit zu Hause, wie sie am Computer gelernt, mit den Freunden
gechattet hatten und wie sie sich nun auf die ,richtige Schule” freuten. Die Euphorie wurde auch nur wenig ge-
ddmpft durch die Tests, die Frau Zucker in jeder Klasse schreiben liel3. Sie erklcrte ausfiihrlich, dass sie feststel-
len miisse, was und wie alle zu Hause gearbeitet héitten, damit sie nun ihren Unterricht entsprechend planen
kénne. Das klang logisch, alle Schiilerinnen und Schtiler machten eifrig mit und fiillten die sorgfdltig geplan-
ten und durchdachten Tests nach bestem Wissen und Gewissen aus. Fréhlich klang er aus, der erste Schultag.
Gleich am Nachmittag machte sich Frau Zucker an die Korrektur der Lernkontrollen, denn sie wollte sich ein
Bild machen, wie gut ihre Schtilerinnen und Schiiler zu Hause gearbeitet hatten. Sie erwartete Grol3es, denn
mit viel Miihe hatte sie stets ihren Online-Unterricht vorbereitet, den Kindern Material auf der Lernplattform
bereitgestellt, da konnte ja eigentlich nicht viel schief gehen ... oder doch!?

Nach stundenlanger Korrektur der Tests, die sich bis in den spdten Abend hineinzog, da sie nattirlich alle Lern-
gruppen des Tages mit derartigen Lernkontrollen bedacht hatte und in all den Wochen des Distanzunterrichts
auch viel Stoff behandelt worden war, stellte sie jedoch fest, dass die Lage mehr als misslich war: Fast zwei Drit-
tel der Schiilerinnen und Schiiler erzielten nur schwach ausreichende bzw. mangelhafte Ergebnisse. Frau Zu-
cker regte sich auf: Sollten all ihre Bemiihungen umsonst gewesen sein? Das war ja eine Frechheit! Haben so
viele ihrer Schiilerinnen und Schiiler auf der faulen Haut gelegen? Ja, so musste es gewesen sein ... die paar
Vokabeln in Englisch und die wenigen Matheformeln, das sollte doch zu schaffen gewesen sein ... Na ja, Paul
mit seinen stdndigen Technikproblemen beim Einloggen, der war ja tatscichlich fast nie da gewesen bei den
Videokonferenzen. Und Lisa mit ihrer andauernd ausgeschalteten Kamera, was die wohl nebenher gemacht
hat? Und Ahmed, der auch niemals seine Hausaufgabe eingereicht hat...

Frau Zucker war verdrgert und gefrustet. ,Was jetzt?’, fragte sie sich. ,Muss ich jetzt den ganzen Unterrichts-
stoff der letzten Wochen nochmal durcharbeiten?” Da klingelte das Telefon und riss sie aus ihren Uberlegun-
gen. Es war ihr Kollege Thomas Salzig, der wissen wollte, wie es ihr am ersten Schultag in Prisenz ergangen
war. ,Wie es mir ergangen ist?’] schnaufte Frau Zucker aufgeregt in den Apparat. ,Hér mal zu: ...”




Es erscheint auf den ersten Blick evident,
dass Frau Zucker Lernstandserhebungen
in allen ihren Klassen durchfiihren moch-
te, um zu sehen, wo ihre Schilerinnen
und Schiiler gerade stehen und um da-
raus Schllsse zu ziehen, wie sie weiter-
arbeiten kann, sodass moglichst viele der
Lernenden dort andocken kénnen, wo
sie im Distanzlernen stehen geblieben
sind und ohne dass Schwachere abge-
hangt werden. Es ist jedoch fraglich, ob
eine (einzige) punktuelle Diagnose - vor
allem dann, wenn tiberwiegend (oder gar
ausschlieBlich) Wissen abgefragt wird und
dies zudem gleich am ersten Schultag -
sinnvoll respektive zielfiihrend ist, um da-
raus Erkenntnisse fiir den weiteren Un-
terrichtsverlauf zu generieren.

Wie schon wére es doch (manchmal) fiir
alle Beteiligten, wenn Lernen mit dem
Nurnberger Trichter funktionierte: Dies
wirde bedeuten, dass einerseits einem
Schiiler bzw. einer Schiilerin Lerninhalte
Leintrichternd” zugefiihrt werden kénn-
ten, ohne groBen Aufwand, ohne Anstren-
gung. Andererseits konnte die Lehrkraft
ihren Schiilerinnen und Schilern prak-
tisch alles beibringen, unabhangig von
Intelligenz und Lernfahigkeit. Dass dies
(leider?) nicht der Fall ist, zeigt sich immer
wieder im schulischen Alltag. Es ist offen-
sichtlich, dass behavioristische Prinzipien
im Sinne einer Reiz-Reaktionskette —d. h.
ein spezifischer Input triggert automatisch
und unabdingbar einen ebenso spezifi-
schen Output - fiir den schulischen Un-
terricht bzw. fiir (individuelle) Lernprozes-
se nicht greifen. Wir alle wissen, vielleicht
sogar aus eigener Erfahrung als Schiile-
rin bzw. Schiler, wie wenig nachhaltig
,Bulimielernen” ist: Die Englischvokabeln
werden just fiir den Test gepaukt, danach
sind sie vergessen. Gleiches gilt fiir die Be-
standteile der Zelle in Biologie, die Jah-
reszahlen und Fakten in Geschichte, die
Formeln in Physik etc.

Effizientes Lernen kann vielmehr als kons-
truktivistisches Konstrukt aufgefasst wer-

den, d. h. es passiertimmer ankniipfend
an individuelle Werte, Uberzeugungen,
(Lern-)Muster, Vorwissen und Erfahrun-
gen. Dies impliziert gleichermal3en, dass
Lernprozesse keinesfalls (ausschlief3lich)
linear angelegt sind (im Sinne von: Input
> Verstehen > Output), sondern eher als
(zyklische/sich wiederholende) Kompe-
tenzzuwachsspirale zu sehen sind (vgl.
Abb. 1).

Die Abbildungillustriert auBerdem, dass
Diagnostik und Unterstiitzung bei einem
derartigen Verstandnis von Lernen nicht
als punktuell auf der Spirale markierbare
(singulare) Ereignisse konzipiert sind. Sie
sind vielmehr zu verstehen als Fenster,

die jeweils einen Teilbereich des gesam-
ten Lernprozesses betrachten. Die Fenster
sind von der Gro3e her adaptierbar, nach
aufBlen offen, zuweilen miteinander ver-
knupft und zudem variabel, auch tber-
lappend zu sehen.

Wirft man nun einen Blick in die Diag-
nose- und Unterstltzungsfenster hin-
ein, so erkennt man die jeweils in ihnen
verorteten unterschiedlichen Elemente,
die in ihrer Gesamtheit zu einem indivi-
duell gelungenen Lernprozess beitragen
und somit dem einzelnen Schiiler bzw.
der einzelnen Schiilerin es ermdglichen,
sich in der Spirale aufwarts zu bewegen
(vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Einblick in die Diagnose- und Unterstiitzungsfenster
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In diesem Artikel sollen viele der Kompo-
nenten und Elemente der Lernprozess-
spirale einzeln und in ihren Wechsel-
beziehungen beschrieben und analysiert
werden. Es soll ferner — unter Einbezug
von konkreten Beispielen und Tipps aus
der Praxis — aufgezeigt werden, wie ei-
ne effiziente und effektive Lernprozess-
begleitung mit Diagnostik und Unterstit-
zung in unterschiedlichen Schulformen
und Klassenstufen aussehen kann.

Haben Sie Wissenslicken!?

Kennen Sie den Unterschied zwischen
Winterschlaf, Winterruhe und Winterstar-
re? Nicht? Oder nur so ein bisschen? Dass
der Bar im Winter schlaft, ist vielleicht
noch bekannt, aber wie verhalt es sich
mit Mdusen, Igeln, Eichhdrnchen?
Wenn Sie Biologe sind und sich mit die-
sen Tieren beschaftigen, sollten Sie es
wissen. Ansonsten kdnnen Sie beruhigt
ausatmen: Dies ist zwar Stoff im Sach-
unterricht der 2. Grundschulklasse, aber
moglicherweise (oder sicherlich) sind Ih-
nen diese Inhalte im Laufe der Zeit ent-
fallen bzw. haben auch keine Relevanz
in Ihrem Alltag. SchlieBlich kénnen Sie
ja nachschlagen, dass und wann der
Igel tatsachlich schlaft ... und wie man
in Franzosisch regelmaBige Verben auf
-er konjugiert und auch wie und wozu
man die Stromstarke aus anderen Vari-
ablen berechnet.

Wissensliicken wie diese sind mensch-
lich. Und noch dazu sind sie ntitzlich, da
man sie individuell (und moglicherwei-
se auch nur temporar) mit Inhalten fil-
len kann, die in speziellen Kontexten, zu
spezifischen Zeitpunkten und Anldssen
im Leben bendtigt werden. Schulisches
Lernen fokussiert — zumindest partiell und
phasenweise — (immer noch primar) auf
Wissenswerwerb: Zu bestimmten Zeit-
punkten (in der Schullaufbahn/in be-
stimmten Jahrgangsstufen im Schul-
jahr/in den Unterrichtsstunden) werden
Inhalte vermittelt, die relevant sind, um

bestimmte Sachverhalte zu verstehen
und diese anzuwenden (und sei es auch
nur in der nachsten Lernkontrolle oder
Klassenarbeit).

Oftmals wird die Notwendigkeit eines
Grundlagenwissens proklamiert, um im
Anschluss komplexere Aufgabenstellun-
gen bewaltigen zu kénnen. Doch wel-
ches Wissen ist wirklich n6tig?

Wissen in der VUCA-Welt

Die Beantwortung der obigen Frage hangt
natirlich davon ab, wie man Grundlagen-
wissen definiert: Geht es um das Auswen-
diglernen von Formeln, Fakten, Vokabeln
oder Regeln, die reproduziert werden sol-
len? Dann stellt sich die Frage, inwiefern
dies fir deren Anwendung niitzlich und
sinnvoll ist: Wenn ich die Formel ,U=R x "
rezitieren oder ,je suis/tu es/il est/nous
sommes/vous étes/ils sont” schriftlich
runterspulen kann, bin ich dann in der
Lage zu verstehen, welche Rolle elektri-
sche Widerstdande in einer Reihenschal-
tung spielen oder kann ich im Franzo-
sischen ausdriicken, dass ich an einem
bestimmten Ort, in einer bestimmten La-
ge oder einem bestimmten Zustand bin
und mein Gegenliber zu seiner Befindlich-
keit befragen? Voraussichtlich nicht, denn
dazu braucht es strategische Kompeten-
zen, um diese Puzzleteile erfolgreich in
komplexeren Zusammenhangen zu ver-
stehen.

Die Grundlage dieser weiterflihren-
den Fragestellungen bilden jedoch un-
bestreitbar die oben genannten Wis-
sensfragmente. Die Anforderungen, die
sich den Schiilerinnen und Schiilern in
ihrem (zukiinftigen Berufs-)leben stel-
len (werden), beruhen aber nur margi-
nal auf diesen singularen Versatzstiicken.
Dabei geht es um viel mehr, ndmlich um
ein aktives, flexibles An- und Verwenden
der Bausteine in multiplen Situationen
und Kontexten.

Wir leben in einer,VUCA-Welt“(vgl. Box 1),
in der sowohl die gegenwartigen als auch
insbesondere die zukiinftigen Lebensum-
stande und -bedingungen nur schwer zu
fassen und zu umreif3en sind, da varia-
ble Faktoren komplexe Geflige beein-

flussen und stets verandern (vgl. Poitz-
mann 2020).

Was versteht man unter VUCA-Welt?
VUCA ist ein Akronym, das zusam-
mengesetzt wird aus den Begrifflich-
keiten Volatility (Volatilitat/Flich-
tigkeit), Uncertainty (Unsicherheit),
Complexity (Komplexitat) und Ambi-
guity (Mehrdeutigkeit/Widerspriich-
lichkeit). Es bezeichnet die (vermeint-
lichen) Bestandteile unserer modernen
Welt, die gepragt ist von unvorherseh-
baren Veranderungen und Instabilitat.
Die Realisierung von planbaren Reak-
tionen nach festen Schemata und kla-
re Visionen fiir die Zukunft sind unter
diesen Umstanden schwierig. Mochte
man in der VUCA-Welt bestehen, geht
es darum, sich selbst und sein Umfeld
standig zu beobachten, zu analysieren
und einzuordnen. Dazu braucht es ne-
ben den 4K (vgl. ,21st century skills®,
S. 22) vor allem Mut: den Mut, diese
Schritte stets aufs Neue und stets ins
Ungewisse hinein zu unternehmen,
aber auch Mut zur Licke, namlich
Nicht-Wissen und Unklarheiten aus-
halten zu kénnen.

Dazu bendtigen die Kinder und Jugend-
lichen Kompetenzen und Strategien, die
ihnen eine Orientierung in der komple-
xen Welt ermdglichen. Die Wissenbau-
steine an sich sind in der heutigen digital
gepragten Welt einfach zuganglich und
binnen Sekunden im Internet abrufbar.
Anstatt also grof3e, breite und prall ge-
fullte Bausteine im Unterricht zu schaf-
fen und umzuwilzen, genligt es mog-
licherweise, diese Bausteine als solche
in ihrem Kontext identifizieren zu kon-
nen und ihre Inhalte ausschnittsweise
zu kennen. Lernen im 21. Jahrhundert
braucht vor allem strategische Kompe-
tenzen, um unterschiedliche Settings mit-
hilfe der Bausteine situationsspezifisch
betrachten, analysieren, einordnen und
evaluieren zu kénnen.

Dies alles impliziert eine Veranderung von
Schule, Unterricht, Lehren und Lernen.



21st century skills

Welche Kompetenzen braucht es in der
VUCA-Welt? Das in den USA bereits in den
1980er-Jahren entwickelte und seitdem
praktizierte 4K-Modell des Lernens (vgl.
Fadel et al. 2015, fiir die Umsetzung in
Deutschland: Schleicher 2013) definiert
vier Uberfachliche, miteinander vernetzte
Kernkompetenzbereiche, die fiir Lernen-
deim 21. Jahrhundert von zentraler Be-
deutung sind: Kommunikation, Kollabo-
ration, Kreativitat und kritisches Denken.
Sie werden als Grundlage fiir ein selbst-
gesteuertes und adaptives Lernsetting
abseits von reinem Wissenserwerb gese-
hen und sind somit zukunftsweisend fiir
die didaktische Gestaltung von Lehr-und
Lernsettings im 21. Jahrhundert.

Das 4-K-Modell

Das 4-K-Modell des Lernens
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Abb. 3: Das 4-K-Modell des Lernens

(nach Fadel et al. 2015, Darstellung Sobel)

In konkreten Unterrichtssettings sind
diese Kompetenzbereiche selbstver-
standlich nicht unabhédngig voneinan-
der zu betrachten, sondern als mitein-
ander vernetzt: Ein valider Lernzuwachs
bendtigt kritische Denkprozesse, die-
se wiederum erfordern kreative Einfal-
le, die generiert werden durch kolla-
borative Zusammenarbeit und durch
Kommunikation mit anderen. Und die-
ses Arrangement ist moglicherweise
noch durch ein fiinftes K zu ergdanzen:
das Kénnen.

Abb. 4: Lernschleifen (Darstellung Sobel)

Das flinfte K

Wie in Box 2 angesprochen ist die An-
wendungskompetenz, das Kdnnen (und
nicht das Wissen), zentral fiir das erfolg-
reiche Meistern von Lernsituationen. Um
das Verhaltnis dieser beiden Komponen-
ten des Lernprozesses zu veranschauli-
chen, hilft eine Visualisierung (vgl. Abb. 4).
Wenn der Lernprozess statt in einer line-
aren Darstellung (z.B. in einer Lernkur-
ve) in Form einer Schleife wie in Abbil-
dung 4 dargestellt wird, wird besonders
deutlich, dass es sich um eine konstruk-
tivistisch angelegte, dynamische Entwick-
lung handelt, bei der Anfang und Ende
offen sind. Die Wissenshdappchen sind
punktuell gestreut, sie werden im Zuge
des ,Durchlaufens” der Schleife ,einge-
sammelt”, an einigen Stellen wiederholt
(= vernetzt), an anderen Stellen wiede-
rum nicht aufgenommen. Die Schleifen
sind nicht als fixe Phasen des Lernprozes-
ses zu verstehen, sondern vielmehr als
individuelle Lernpfade, die jeder Schii-
ler bzw. jede Schiilerin personlich gestal-
ten kann. Eine Schleife beinhaltet also
nicht zwangslaufig immer die gleichen
Elemente (Happchen), verlduft nicht im-
mer geradlinig (sondern durchaus auch
mal im Zickzackkurs) und ist moglicher-
weise aullerdem verschieden grof3 und
breit angelegt. Lernschleifen konnen zu-
dem mehrmals durchlaufen werden, wo-

durch sich dabei wiederholende Inhalte

eherim Kopf des Lernenden bzw. der Ler-

nenden festigen. Faktoren, die die Wie-

derholungs- (und somit die Behaltens-)

Rate des Lernstoffes begiinstigen, sind

vor allem die Folgenden:

« wirkliches (100 %iges) Durchdringen
und Verstehen der Wissenselemente

- (intrinsische) Motivation des Lernen-
den

« Verknipfung mit Vorwissen und Vor-
erfahrungen

« Beanspruchung mehrerer Sinneskandle
beim Lernen

+ Verarbeitung des Erlernten (z.B. durch
visuelle Aufzeichnungen, verbale Wei-
tergabe an andere)

« Nutzung von visuellen Gedéchtnistrai-
ningssystemen

Wie ersichtlich wird, sind nahezu alle Fak-
toren extrinsisch, also durch die Lehrkraft,
beeinfluss- und steuerbar. Es stellt sich an
dieser Stelle darum die Frage, wie Lehr-
und Lernprozesse in der Praxis gestaltet
werden kdnnen, um den o.a. Erkenntnis-
sen gerecht zu werden.

Digitalitat als Grundvoraussetzung
adaptiver Lernsettings

In klassischen Unterrichtsarrangements
sitzen alle 30 Schiilerinnen und Schiiler
einer Klasse zusammen in einem Raum



