Konzeption und Implementation einer problemorientierten kooperati-
ven Blended Learning Umgebung im Deutschunterricht am Gymna-
sium

Schwerpunkt auf kognitive und soziale Lernprozesse beim Blended Learning
Projekt Ottobrunn: Kognitive Aktivierung durch Problemorientierung und soziale
Kompetenz durch Kooperation

Bachelorarbeit
zur Erlangung des Grades Bachelor of Arts (B.A.)
an der Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultat der
Universitat Augsburg

Betreuerin:

Prof. Dr. Gabi Reinmann

Julia Réhrich

Eingereicht am
12. Méarz 2008, Universitat Augsburg




Inhaltsverzeichnis

I ] =T (1] o o SRR 3
2. Theoretische Grundlagen zur Entwicklung der Lern umgebung ............... 6
2.1. Didaktische Modelle des KontextdeSigns ..............eeeeveeeeeeeieeeeeeeeeneeeennee. 6
2.2, AUTGADENAESIGN ..o 10
3. Gestaltung der LernumgebUNQ ........cuvviiiiiis eveiiiniiiiiiiiieieeeieesrereresreeeseseaeeeree. 12
3.1. Aufgaben zur Lektirebesprechung ...........cccccuvvvevvvvivieiiiieieieieeeieeeeeeeee 12
3.1.1. Unterrichtsthema ,Andorra” ........cooouviieiiiiie e 12
3.1.2. Aufgabenstellungen ... 15
3.1.3. Materialien ... 18
R J2 o =Yg o [>T o3 o TV oo [P 19
3.3 PrasenzveranstaltUNgeN.............uuuueuerririeiiieiieeeseeererereresereeeeeeeeeeeeeeeeeeasees 21
3.4, TECNNOIOGIE ... 22
S5 BEITBUUNG ..o 23
3.6. Wissenschaftliche Begleitung ...........ccvvvvieiiiiiiiiiiieee e 23
3.7 Evaluation des Blended Learning Projekts ..o, 26
3.7.1. EvaluationSKONZEPL .........uuuuuiiuiiiiiiiiiiiiiriiiieiivieiveiveev e e reee e 26
3.7.2. Evaluationsergebnisse: Allgemeine Akzeptanz ...........ccccccevevvveeeenen. 29
I T o =] (= | PSPPSR 37
e R =Y 0 1= o L U o Y=Y oot 37
4.2. Kognitive Dimension des Lernens — Problemldsen .............cccoociineeeen. 38
4.2.1. Der Problembegriff ... 39
4.2.2. ProblemorientierteS LErMEN .........c..uvveeiiieiiiiiiiiiee e 41
4.2.3. Gestaltungsprinzipien problemorientierter Lernumgebungen ......... 44
4.3. Soziale DIMension des LerMeNS ..........coovvviiieeeieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 47
4.3.1. Soziale Interaktion, Zone proximaler Entwicklung .............ccccccco.. 48
4.3.2. KOOPErativVES LEIMEN ....cooiiiiiiiiieee et 49
4.3.3. Situiertheit
T =1 0] o 1P 59
LT o = To [ (=] 11 o [T o PR 59
5.2. Darstellung der Evaluationsergebnisse ... 60
5.2 1. Fragestellung 1 ..o 60
5.2.2. Fragestellung 2 ......oovvvvvivieiieiiiee 69
B. FAZIT ..o e e e e e e e 76
7. Gemeinsames Fazit/AUSDIICK ...t e 78
8. LIteratUrVerZEICNNIS .......cooiiiiiiiiiiiiies ot 80
O, ANNANG .ot e e 83
| Blended Learning Projekt Ottobrunn ...............ceeeeveeiiiiiiiiiiieiiieeiieeeeeeeeee e 84
Il Regeln, Leitfaden, Transkripte, Zusammenfassungen ..............cccccceeeeunnne 85
[l Kategoriensystem, Dokumentenanalyse ...........cccccvvvviiiiiiiieieieeeeee 86
IV Fragebogen .......cooo oo 99

Julia Réhrich Blended Learning Projekt Ottobrunn



Abbildungsverzeichnis

Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.

Abb.
Abb.

AbDb.10:
Abb.11:

Abb.12:

AbDb.13:
Abb.14:

Abb.15:
Abb.16:

Abb.17:
Abb.18:
Abb.19:
Abb.20:
Abb.21:
Abb.22:

Abb.23:
Abb.24 :

AbDb.25:

NogkhwnRE

Ubersichtsgrafik der Bachelor Arbeit............ccccvevveeeieeceeceiee e 5
Funktionen von Aufgaben (REINMANN 2005, S. 214).......ccccvvvvvvenenee. 10
Ubersicht tiber die Bestandteile der Lernumgebung............c..cccceueene.... 12
Ubersichtsgrafik tiber die vier bewerteten Aufgaben..................c.c........ 18
Projektjournal €ines SChUIErS............uuuiiiuiiiiiiiiiiiiieiiieieieieee e 21
Phanomen Lernen (Nach REINMANN 2005, S. 72.) .oovvveiiiiiiiiiiinenn. 23
Fur den Uberwiegenden Teil der Klasse war die
EinfUhrungsveranstaltung angemessen konzipiert ............................... 30
siehe Abb.21

Aufgabe 2 (,Bilder bilden®) schien den Schilern am besten gefallen

0 I g = o1 o TSP 31
Ein Grofteil der Klasse nahm die Feedbacks zur Kenntnis ................. 31
Die Uberwiegende Anzahl der Schuler akzeptierte die Feedbacks als
Erganzung zu den PUNKL .........coooiiiiiiiiiceccce s 32
Das Projektjournal wurde von einer gro3en Zahl der befragten

Schiler als wenig hilfreich empfunden ............ccccoiiiie 33
Der Stellenwert der Tutoren im Projekt ... 34
Ein Grof3teil der Klasse wirde ein solches Projekt noch einmal

MACHEN e 35
Einzelbestandteile einer Problemsituation .............cocccvvveveieeiniiiiineeennn. 40
Pragmatische Position: Funf Prozessmerkmale des Lernens (Nach
REINMANN-ROTHMEIER & MANDI, 1997) ...cccoiiiiiiiiieee e 42
Stufenmodell problemorientierten Unterrichts

(Nach SEEL, 2000,S.351f) ..cvviiiiiiiiiiiie e 44
Zone proximaler Entwicklung (Nach REINMANN, 2005, S. 66) .......... 49
Basiselemente kooperativen LErMeNs ..........cccccvveveveiiiiiiicieeeeeeeeeeee 51

Kategorien Arbeitsmaterial: Aussagen Uber die Aufgabenstellungen.. 61
Hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung der Aufgaben stimmt eine

Mehrheit keiner der angebotenen Aussagen zu ...........cccccceeeeeeeeeeeenn. 64
Eine Mehrheit der Schiiler gab an, durch den Projektunterricht

inhaltlich sehr viel gelernt zu haben ..............cccccc . 65
Ubersicht tiber die Punkteverteilung bei den Aufgabenldésungen ......... 67
Kategorien Soziale Lernform Kooperation: Aussagen der Schiiler

Uber ihre Arbeit in kooperativen Lerngruppen .........ccocooeeeeeeecnennnnnnnns 71
Eine Mehrheit der Schiiler gab an, dass die Teamarbeit fur die
Losungen der Aufgaben wichtig war. ..........ccooooiiiiiiee 73

Julia Réhrich Blended Learning Projekt Ottobrunn



1. Konzeption eines Blended Learning Projekts fir d en Schulunterricht

Die Erfahrung Eine Blended Learning Veranstaltung an der Universitat.
Es klingt kompliziert und komisch: Mit dem Computer lernen, nur eine einzige ,norma-
le* Veranstaltung mit einem Professor vorne am Pult, das ganze Semester in einer
Kleingruppe zusammenarbeiten. Immerhin eine Gruppe, dann ist man nicht nur auf
sich selbst und den Computer gestellt...solche Gedanken standen mir und den Teil-
nehmern des Seminars ,Medienpadagogik in Wissenschaft und Praxis* im Sommer-
semester 2006 bei der ersten Prdsenzveranstaltung wohl ins Gesicht geschrieben.
Nach anfanglicher Verwirrung fanden sich alle Einzelteilnehmer zu Arbeitskleingruppen
zusammen. Nach der Ubungsaufgabe stand die erste Aufgabe zum Download bereit —
die Arbeit begann. Was dann mein und unser Sommersemester 2006 bestimmte, war
eines der intensivsten Lernerlebnisse, welches meine Teammitglieder und ich nach
eigenen Angaben erlebt haben. Wir lernten zusammenzuarbeiten, Inhalte zu verste-
hen, aufzuteilen und zu bearbeiten, Konflikte zu I6sen, Zeit einzuteilen und mit Stress
sowie dem Computer umzugehen. Wir mussten als Gruppe zu einem Ergebnis kom-
men, welches alle Gruppenmitglieder zufrieden stellte. Es galt Fristen einzuhalten und
uber unsere Schatten zu springen, Kompromisse einzugehen und an der Sache zu
bleiben. Es war sehr viel Arbeit aber hat uns im Hinblick auf Problemldsekompetenz
und soziale Kompetenzen erheblich weitergebracht.

Die Idee Wahrend dieser Zeit entstand die Idee, ein solches Seminarkon-
zept probeweise auf einen Schulkontext zu Ubertragen. Blended Learning als Bestand-
teil des Schulunterrichts? Warum denn eigentlich nicht? Wie wir Studenten sollen doch
auch und gerade Schiler Inhalte fir eine nachhaltigere Verarbeitungstiefe vernetzt und
anwendungsorientiert durchdenken und lernen. Der Umgang mit Medien und die Arbeit
im Team sind gleichermaf3en fur Studenten und Schiler zentrale Bestandteile eines
kunftigen Berufslebens und Voraussetzungen fir das damit verbundene lebenslange
Lernen. Durch Erfahrungen in und mit einem sozialen Umfeld zu lernen, erlebten wir
als eine grofl3e personliche Bereicherung und eine tiefgehende Lernerfahrung. Um die-
se Ideen, dieses Konzept praktisch umzusetzen, so dachten wir uns, brduchten wir
eine Partnerschule mit einem Ansprechpartner, der bereit ware, das Projekt in seiner
Unterrichtszeit und seinem Fach mit unserer Unterstiitzung durchzufiihren. Wir brauch-
ten ein Unterrichtsthema zu dem problemorientierte Aufgaben entwickelt werden muss-
ten, die die Schuler in Kleingruppen in einem bestimmten Zeitrahmen zu bearbeiten
hatten. Und eine Plattform ware sehr nitzlich, um den Organisationsablauf reibungslos
zu gestalten. Das Ergebnis dieser Idee ist das Konzept und die Umsetzung des Blen-
ded Learning Projekts in Ottobrunn, welches in dieser Arbeit beschrieben werden soll.
Bei der Konzeption des Projekts erhofften wir uns, dass die Schiler vielleicht ahnlich
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spannende Lernerfahrungen, wie wir sie bei dem Seminar erfahren durften, machen
wirden.

Die Fragestellungen Das Pilotprojekt zu konzipieren und dann durchzufihren
ist eine Sache - eine weitere ist die Evaluation. Bestimmte Fragestellungen sollen An-
nahmen und Tendenzen ermdglichen, was bei der Durchfiihrung des entwickelten
Konzepts funktioniert hat und was eher nicht. Neben der allgemeinen Akzeptanz des
Projekts bei Schilern und Lehrer interessierten mich vor allem die kognitiven und sozi-
alen Lernprozesse, die durch ein solches Projekt angeregt werden kénnen. Vor dem
theoretischen Hintergrund des problemorientierten Lernens wollte ich untersuchen, ob
eine kognitive Aktivierung, also ein Lernprozess bei den Schilern durch die von uns
gestalteten problemorientierten Aufgaben geférdert wirde. Vor den theoretischen Be-
trachtungen zu sozialen Aspekten des Lernens wollte ich mich der Frage néahern, ob
die kooperative situierte Lernumgebung bei den Schilern zu Lernprozessen fihren
wirde, die den Erwerb sozialer Kompetenzen férdern.

Blended Learning als Grundlage Das bei unserem Projekt verfolgte Grund-
konzept orientiert sich stark an der Veranstaltung ,Medienpadagogik in Wissenschaft
und Praxis®, eine von Professor Gabi Reinmann konzipierte Blended Learning Veran-
staltung an der Universitat Augsburg. Blended Learning ist eine E-Learning Form und
lasst sich mit ,vermischtes Lernen“ Ubersetzen (REINMANN-ROTHMEIER, 2003).
Lvermischt* werden dabei E-Learning Elemente mit klassischen Face-to-face-Lehr-
/Lernsituationen. Verschiedene Lernformen, Lernmedien und Lernmethoden kommen
zum Einsatz und prinzipiell sind den Gestaltungsmaoglichkeiten einer Blended Learning
Umgebung keine Grenzen gesetzt. Prasenzveranstaltungen und Selbstlernphasen
wechseln sich ab, die Lernenden missen weder auf die neuen digitalen Medien, noch
auf den sozialen Kontakt mit anderen Lernenden oder Lehrenden verzichten. Beim
Blended Learning sind die Lehr-Lerninhalte in einem gemeinsamen Konzept aufeinan-
der abgestimmt und auf verschiedene Medien verteilt (integrated and distributed lear-
ning). Auch als ,flexible learning“ bezeichnet, sind so geschaffene Lernumgebungen
sehr anpassungsfahig und kénnen gut in verschiedene Kontexte integriert werden. Im
deutschen Sprachraum wird vor allem ,hybrides Lernen“ als sinnverwandtes Wort zu
Blended Learning eingesetzt (REINMANN, 2005). Die Aufgaben, die es in einer Blen-
ded Learning Umgebung zu bearbeiten gilt, kbnnen unterschiedlich gestaltet sein. In
dem von uns fur den Schulunterricht entwickelten Konzept sind sie nach dem Prinzip
des kooperativen Problemldésens in authentische Kontexte eingebunden. Die Schuler
bearbeiten die Aufgaben in Kleingruppen und haben eine bestimmte Zeitvorgabe. Zu-
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dem steht Material fir die Aufgabenbearbeitung und Unterstitzung durch tutorielle
Betreuung zur Verfligung.

Die Gliederung Das Projekt ist eine Gemeinschaftsarbeit von meiner
Projektpartnerin Mareike Schemmerling und mir. Die theoretischen Grundlagen fiur die
Konzeptentwicklung (Teil 2), die Gestaltung der Lernumgebung und die Annahmen zur
allgemeinen Akzeptanz (Teil 3), sowie ein zusammenfassendes Fazit mit einem Aus-
blick (Teil 7) sind in unseren Arbeiten identisch. In der Arbeit meiner Projektpartnerin
Mareike Schemmerling wird die motivationale Komponente des Lernens bezlglich un-
seres Projekts dargestellt und empirisch untersucht. In meiner Arbeit werden Fragestel-
lungen zu Lernprozessen bei der kognitiven und sozialen Dimension des Lernens dar-
gestellt und empirisch untersucht (Teil 4-6).

Die Ubersichtsgrafik In folgender Grafik sind die Einzelteile der Arbeit
dargestellt. Die orangefarbenen Gliederungspunkte wurden gemeinsam von Mareike
Schemmerling und mir verfasst.

1. Einleitung
JR

2. Theoretische Grundlagen

L

3. Gestaltung der Lernumgebung

d \d

4. Theorie
JR

5. Empirie
JR

6. Fazit
JR

7. Gemeinsames Fazit/ Ausblick

Abb.1:Ubersichtsgrafik der Bachelor Arbeit

! Die Verweise zu der jeweils anderen Arbeit sind in den Fu3noten vermerkt.
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2. Theoretische Grundlagen zur Entwicklung der Lern umgebung

Um die theoretische Entwicklung des Unterrichtskonzepts bzw. der Lernumgebung fur
das Blended Learning Projekt Ottobrunn nachzuzeichnen, werden zunachst die ver-
wendeten didaktischen Modelle beschrieben. Auch werden die theoretischen Grundla-
gen fur die Entwicklung der Aufgaben dargestellt.

2.1. Didaktische Modelle des Kontextdesigns

Das Kontextdesign hat sich mit seinen Ansatzen und Modellen einem ,Ermdglichungs-
denken” verschrieben, bei welchem Begriffe wie Eigenaktivitat, Kontextbezug, soziale
Partizipation sowie reale Lernsituationen zentrale Bedeutung haben (REINMANN,
2005). Konstruktivistisch orientiert, soll bei diesen Modellen selbststandig in moglichst
realtitditsbezogenen Kontexten gelernt werden. Die Grundidee geht auf Reformpéada-
gogen und Vertreter des Pragmatismus zuriick. Der amerikanische Sozialphilosoph
und Padagoge Dewey pragte zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit dem pragmatischen
Instrumentalismus Ideen von einem schilerzentrierten Unterricht. Erkenntnisse wer-
den, laut Dewey, durch direktes Handeln mit Hilfe von verschiedenen ,Werkzeugen*
die bei der Zielerreichung hilfreich sein konnen, gewonnen (DEWEY, 1916;
GRUNTGENS, 2000). Lernende sollen die Mdoglichkeit haben, durch Handlung und
soziale Interaktion in einem Kontext Erfahrungen zu sammeln. Aufgabe der Lehrenden
ist es im Gegenzug, eine Umgebung zu schaffen, in der Handeln und Problemlésen
mdglich und umsetzbar wird. In den 1970er Jahren fand auch in Deutschland vermehrt
ein an Handlung orientierter Unterricht und Projektarbeit Einzug in den Schulalltag, der
Parallelen zu den didaktischen Kontextdesign-Modellen aufweist.

Die heute aktuelle konstruktivistische Auffassung von Lernen und Lehren integriert vor
allem emotionale, motivationale und soziale Gesichtspunkte des Lernens, die bei den
kognitivistischen Instruktionsdesign-Modellen oft zu kurz kommen. In den Kontextde-
sign-Modellen finden sich Moglichkeiten, konstruktivistische Lernauffassungen in Lern-
umgebungen ein- und umzusetzen (REINMANN, 2005). Gerade in einer problemorien-
tierten Blended-Learning Umgebung kdnnen viele Elemente der Kontextdesign-
Modelle eingesetzt werden, da sie dem Lernenden eine aktive und selbsttétige Rolle
zuschreiben, die dieser eigenstandig ausfillen und gestalten kann. Die Basisstruktur
der Aufgaben bei dem von uns entwickelten Blended Learning Projekt Ottobrunn orien-
tiert sich an dem Modell der Goal-Based Scenarios von Schank (1994), dazu kommen
Teilelemente des entdeckenden Lernens (BRUNER, 1966; WAGENSCHEIN, 1973,
dargestellt nach REINMANN 2005), der Cognitive Apprenticeship (COLLINS, BROWN
und NEWMAN, 1989, dargestellt nach REINMANN 2005), und dem Ansatz der Ancho-
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red Instruction (Cognition and Technology Group of Vanderbilt (CTVG) 1997) sowie
Elemente der WebQuests., (DODGE, 1997, dargestellt nach REINMANN 2005).

Goal-Based Scenarios In den 1990er Jahren stellte Schank das Modell
der Goal-Based-Scenarios vor, in welchem vor allem die Bedeutung von Geschichten
fur den Lernprozess aufgegriffen worden sind. Durch Geschichten kann man sich nach
kognitionspsychologischen Erkenntnissen Inhalte besser merken und sie einfacher in
vorhandene Gedachtnisstrukturen integrieren. Nach Schank sollen Fahigkeiten und
Kenntnisse zusammen erarbeitet und trainiert werden. Das gelingt vor allem bei mog-
lichst realitatsnahen Problemen, die das Erreichen eines bestimmten Ziels in Aussicht
stellen. ,Learning by doing“ spielt bei seinem Modell eine grof3e Rolle, je situierter die
Lernumgebung, desto besser funktioniert das Lernen aus Fehlern und Problemlésun-
gen. Um ein Goal-Based-Scenario handelt es sich, wenn die nachfolgend aufgefiihrten
Eigenschaften einer Lernumgebung gegeben sind: Als erster Bestandteil ist eine mog-
lichst ansprechende und Interesse weckende Mission vorgesehen, die ein bestimmtes
Ziel hat, welches erreicht werden soll. Diese Mission ist in eine authentische Rahmen-
geschichte (cover story) eingebunden, die einen Kontext flr den Lernprozess schafft.
In der Rahmengeschichte stehen dem Lernenden verschiedene Rollen zur Verfligung,
die er ubernehmen kann. In dieser Rolle kann der Lernende dann verschiedene Hand-
lungen durchfuhren, die sich nach dem auszufiihrenden Auftrag und der Mission und
deren Ziel richtet. Um den Auftrag und die Mission maoglichst erfolgreich durchfiihren zu
koénnen, sind dem Lernenden bestimmte Materialien und Informationen gegeben, die er
in seine Handlungen einbeziehen kann und soll. Auf die Handlungen und Lésungsvor-
schldage zu den Missionen erhélt der Lernende Riuckmeldungen, die sich zeitlich und
inhaltlich auf die bearbeitete Situation beziehen sollen. Mit den Feedbacks kann der
Lernende seine Losungen Uberdenken und bekommt Richtlinie, auf was er bei zukinf-
tigen Losungen achten konnte. (SCHANK, 1994; REINMANN, 2005, S. 202f).

Entdeckendes Lernen Fur das Blended Learning Projekt in Ottobrunn
wurden Teilelemente des entdeckenden Lernens nach Bruner und Wagenschein integ-
riert (BRUNER, 1966; WAGENSCHEIN, 1973, dargestellt nach REINMANN 2005,
S.192f). Bruner postulierte 1966 ein aktives Lernen durch konstruktives Problemlésen,
was unter dem Namen entdeckendes Lernen zusammengefasst wurde. Entdecken
meint dabei jedoch nicht nur das ,Neuentdecken* von Zusammenhéngen und Sach-
verhalten, sondern es zielt auf verschiedene Eigenschaften ab, die eine Lernumgebung
haben sollte, damit sie Lernende aktiviert und motiviert sich mit den gegebenen Situa-
tionen auseinanderzusetzen. So sollen die Lernenden eigenstandig Erfahrungen ma-
chen durfen, und sich mit aufkommenden Problemen auseinandersetzen. Im besten
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Fall werden die Lernenden dadurch neugierig, méchten selbst etwas ausprobieren um
ihre Einsichten zu prifen oder zu testen. Um Neugierde bei den Schilern hervorzuru-
fen, werden mdoglichst lebensnahe Situationen ausgewahlt. Wagenschein konkretisierte
die Vorstellung des entdeckenden Lernens in den 1070er Jahren mit der ,genetischen
Methode". Diese geht von einem Problem aus, welches der Lernende durchdenkt, be-
arbeitet und l6sen soll. Eigene Fragen sollen dadurch aufkommen und durch den Dia-
log mit anderen, kann man Anregungen flr einen Losungsweg bekommen.

Cognitive Apprenticeship Zu Deutsch ,Kognitive Meisterlehre* stellt dieser
Ansatz von Collins, Brown und Newman aus dem Jahr 1989 eine Ahnlichkeit zu der
uns als traditionelle Lehre in einem Handwerk bekannten Ausbildung dar (COLLINS,
BROWN und NEWMAN, 1989, dargestellt nach REINMANN 2005, S.194f). Dabei wird
der Lernende Schritt fir Schritt in die Arbeit eingeflhrt. Zu Beginn wird der ,Lehrling”
von seinem betreuenden Meister stark geleitet und unterstiitzt. Der Lehrling schaut zu
und lernt durch das Ausprobieren von Tatigkeiten, die er nach einer Erklarung so lange
versucht und Ubt, bis er sie ohne Hilfe beherrscht. Das setzt sich weiter fort, bis er im-
mer selbststandiger ohne Anleitung des Meisters arbeiten kann und sogar eigene Be-
reiche Ubernehmen kann. Durch Zuschauen und Erklarungen des Meisters, der als
Experte anzusehen ist, lernt der Lehrling nicht nur Inhalte seiner Lehre, sondern be-
kommt auch eine Erfahrungswissen- und werte des Meisters mit, die dieser im Laufe
seiner Karriere erworben und perfektioniert hat. Beim Cognitive Apprenticeship Modell
kann man sieben aufeinander folgende Schritte unterscheiden, die den Weg eines
Lehrlings zum Experten beschreibt. In einem ersten Schritt lasst sich das Modeling
benennen, in welchem der Lehrende seine gedanklichen Prozesse offenbart und dem
Lehrling zuganglich macht. Im zweiten Schritt, dem Coaching, versucht der Lernende
selber, die Aufgabe zu bewaltigen und kann dabei auf die Hilfe des Lehrenden zuriick-
greifen. Beim dritten Schritt wird durch Scaffolding versucht, dem Lernenden die Unter-
stitzung zukommen zu lassen, die dieser fir seinen Lernprozess braucht. Beim darauf
folgenden Fading wird die Hilfestellung langsam reduziert und ausgeblendet. Der Ler-
nende weild inzwischen mehr und kann besser einschatzen, was er kann und wie er
selbststandig ans Ziel gelangt. In der Phase der Articulation wird der Lernende aktiv
aufgefordert, seine Losungs- und Denkwege zu verbalisieren. Dieser Vorgang hilft bei
der Vertiefung der gelernten Handlungen. In der Reflection-Phase ist der Lernende
dazu angehalten, sein erworbenes Wissen zu diskutieren und mit anderen Lernenden
oder Lehrern zu vergleichen. Im letzten Schritt, der Exploration, soll der Lernende
selbststandig Probleme ohne Unterstiitzung l6sen. Er ist damit in der Lage, sein Wis-
sen zu erweitern, weiterzugeben und anzuwenden.
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Anchored Instruction Bei dem Modell der Anchored Instruction der
»Cognition and Technology Group of Vanderbilt (CTVG, 1997) geht es um eine ,ver-
ankerte Unterweisung", die den Praxisbezug und die Anwendung von Wissen fordern
soll. Ein wichtiger Aspekt, der diesem Modell zugrunde liegt, ist die Vermeidung von
Jragem Wissen®, welches in den Képfen der Lernenden abgelegt wird und nicht in lau-
fende Handlungen einbezogen werden kann. Vor allem der so genannte ,Frontalunter-
richt* fordert diese Form des ,nicht-weiterverwertbaren* Wissens. Mit Hilfe von narrati-
ven Ankern wird bei diesem CTVG-Modell versucht, trages Wissen zu vermeiden. Nar-
rative Anker sind Geschichten oder Beschreibungen von realitdtsnahen Situationen.
Diese sollen motivieren und spannend sein und durch die Lésung einer Problemstel-
lung in der Geschichte, sollen die Lernenden neues Wissen erwerben. Damit wird ei-
nerseits versucht, neues Wissen bzw. neue Lerninhalte in das schon bei den Lernen-
den bestehende Vorwissen einzubauen. Besteht diese Verankerung, kann der Lernen-
de auf vernetztes Wissen zurtickgreifen, von dem man hofft, dass es damit besser ab-
rufbar und einsetzbar wird. Andererseits wird das neu zu erwerbende Wissen in einem
authentischen Rahmen dargeboten. Damit wird eine Verbindung zum ,echten Leben“
geschaffen, was den Anwendungsbezug des neu erlernten Wissens férdern soll. An-
chored Instruction ,fordert Verstehensprozesse wie auch Problemldsefahigkeiten und
soziale Kompetenzen“ (REINMANN, 2005, S. 199).

WebQuest Das Modell WebQuest ist besonders vor dem Hintergrund des
Lernens mit dem Internet gedacht. Sie stehen in direkter Verbindung zu den neuen
Medien und greifen die Potentiale die diese mit sich bringen in konkreten Nutzungs-
mdglichkeiten auf. Die Grundidee der WebQuests ist, dass die Aufgaben, die bearbei-
tet werden sollen, hauptsachlich mit Quellen aus dem Internet bewaltigt werden. Dieser
Ansatz geht auf Dodge zurick (DODGE, 1997, dargestellt nach REINMANN 2005,
S.205f). Der Aufbau der WebQuests ist immer ahnlich, zunachst gibt es eine Einfih-
rung, in der grundlegende Informationen dargelegt werden. Der zweite Teil besteht aus
einer Problemstellung, die mit Hilfe des Internets bearbeitet werden soll. Die Informati-
onsquellen, die dazu verwendet werden kénnen, stehen den Lernenden zur Verfigung.
Es kann sich dabei sowohl um Internetquellen als auch um andere Informationsquellen
handeln. Als vierter Teil wird ein Uberblick dariiber gegeben, was das Ziel der Aufgabe
ist, wie man an in die Bearbeitung der Aufgabe gehen kénnte und welche Hilfsquellen
dem Lernenden zur Verflgung stehen. Gerade fir den Schulbereich kann ein Ergebnis
dann wiederum weiterverwendet werden und anderen Klassen als Informationsquelle
dienen. Diese Art des Lernens soll die Entdecker-Freude der Lernenden fordern und
unterstitzen. Desweiteren kann mit diesem Modell ein Umgang mit dem Internet ge-
lernt oder weiterentwickelt werden. Durch den anderen Zugang zu den Inhalten, hofft
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man auf eine tiefere und nachhaltigere Beschéftigung der Lernenden mit dem Thema.
In WebQuests werden verschiedene Einzelteile anderer Kontext-Design-Modelle ver-
knupft und dabei in Verbindung mit Zielen gesetzt, die sich aus der Mediennutzung
ergeben.

2.2. Aufgabendesign

Aufgaben dienen nicht nur zum Uben und zur Kontrolle, sondern sollen Lernprozesse
anregen. Sie missen dem Lernenden die Chance geben, die dargebotenen Informati-
onen unter speziellen Aspekten der Aufgabenstellung zu strukturieren und fur die L6-
sung nutzbar zu machen. Nebenbei férdern Aufgaben zusétzlich die Problemldse-,
Entscheidungs-, Gestaltung und Urteilsfahigkeit von Lernenden. Sie sollen fir den Ler-
nenden bedeutsam sein, einen Neuigkeitswert und einen angemessenen Schwierig-
keitsgrad besitzen (REINMANN, 2005, S.211f).

Die aufgabenorientierte Didaktik versteht die Aufgabe als Zentrum der gesamten Ges-
taltung von Lernumgebungen. Sie ist der strukturierende Faktor und alle anderen As-
pekte (Auswahl und Entwicklung von Inhalten, Planung von Arbeits- und Prifungsfor-
men, etc.) sind ihr untergeordnet. Grund ist die Zielsetzung, dass Aufgaben Hand-
lungskompetenz schaffen sollen. Die Zielsetzung entscheidet welche Aufgaben bear-
beitet werden missen. Danach wird der gesamte Lernablauf (Arbeitsform, Lernszena-
rien, Entscheidungen Uber Inhalte) geplant.

Aufgaben haben im Rahmen dieser Anschauung eine zentrale, aktivierende und si-
chernde Funktion. Sie liefern den Lernenden Grinde, sich motivational, emotional,
kognitiv und sozial mit den Lerninhalten auseinander zu setzen. Mit ,sichernder Funkti-
on“ ist gemeint, dass Lernprozesse und Lernergebnisse eintreten sollen.

| Aufgabenfunktionen |
Sicherung /\ Aktivierung
von Lernprozessen & -ergebnissen des Lernenden
| M\
- " . emotional- .
Anwenden Uben Prifen kogpnitiv motivational sozial

Abb. 2: Funktionen von Aufgaben (REINMANN 2005, S. 214)
Verwendete Aufgabenform

In der Unterrichtseinheit ,Andorra“ arbeiten wir mit problemorientierten Aufgaben. Die
Aufgaben sind demzufolge Probleme, die von den Lernenden gelost werden missen.
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Die Probleme in den Aufgaben kdnnen als Barrieren zwischen dem Ausgangszustand
und dem Zielzustand gesehen werden. Durch das Handeln im Problemraum durchlebt
der Lernende einen aktiven Lernprozess, der mit der Zielerreichung abgeschlossen
wird. Letztendlich ist das Ziel nur zu erreichen, wenn der Lernende (dazu)lernt und eine
Problemltsestrategie entwickelt und anwendet. Das erworbene Wissen ist im besten
Fall so tief verarbeitet worden, dass es auf neue Problemsituationen angewendet wer-
den kann. In der Unterrichtseinheit kommt die Variante des instruktionalisierten Ler-
nens zum Einsatz. Das zu erreichende Ziel ist bereits in der Aufgabenstellung vorge-
geben, dartber hinaus werden den Schilern Materialien (welche nicht zwingend ge-
nutzt werden mussen) an die Hand gegeben, die bei der Lésung hilfreich sein sollen.
Ein produktives, problemlésendes Vorgehen ist notwendig. Nitzliche Erkenntnisse und
Verfahrensweisen (Operationen) mussen erst herausgefunden werden. (SEEL, 2000,
S.322f; REINMANN 2005)

Gestaltungsprinzipien problemorientierter Aufgaben

Problemorientierten Aufgaben liegen fiinf konkrete Gestaltungsprinzipien zugrunde?
(REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 2001, S.627f):

Authentizitat und Anwendungsbezug

Multiple Kontexte und Perspektiven

Soziale Lernarrangements

Informations- und Konstruktionsangebot

o > D

Instruktionale Anleitung und Unterstiitzung

2 Ausfuhrlich: .Gestaltungsprinzipien problemorientierter Aufgaben” siehe 4.2.3.
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3. Gestaltung der Lernumgebung

Die theoretischen Grundlagen aus Teil 2 waren das Fundament, auf dem wir die Lern-
umgebung fir das Blended Learning Projekt Ottobrunn entwickelten.

, N | Z ,
I e

3.1 3.2. 33 3.4. 3.5. 3.6. 3.7.
Aufgaben Handreichung Préasenzver- Technologie Betreuung Wissenschaftl. Evaluation
anstaltungen Begleitung
-Thema -Readme
Andorra® -Einfuhrungs-
_ . prasentation
Al -Leitfaden
stellungen o
e -Bewertungskriterien,
-Materialien ”.
Notenschliissel
-Projektjournal

Abb. 3: Ubersicht liber die Bestandteile der Lernumg  ebung

Die Aufgaben beinhalten Aufgabenstellungen und diverse Materialien zur Problemlo-
sung. Die Handreichung enthalt eine Reihe von begleitenden Materialien, welche eine
Projektdurchfihrung erleichtern. Die Prasenzveranstaltung und die verwendete Tech-
nologie sind ebenfalls essenzielle Bestandteile der Blended Learning Umgebung. Auch
die Betreuung der Schiler durch Lehrer und Tutoren ist von immenser Bedeutung und
soll hier kurz erlautert werden. Das Projekt wurde nicht nur theoriegeleitet entwickelt,
sondern zudem evaluiert. Gegenstand des Teils 3.7 ist die Evaluation des Blended
Learning Projekts Ottobrunn. Dabei werden die Methoden der Datenerhebung und
Auswertung erlautert. AbschlielRend werden die Evaluationsergebnisse hinsichtlich der
allgemeinen Akzeptanz des Pilotprojekts bei dem betreuenden Lehrer und den Schu-

lern der Klasse présentiert.
3.1. Aufgaben zur Lekturebesprechung
3.1.1. Unterrichtsthema ,,Andorra“
Fur das Blended Learning Projekt Ottobrunn in der Klasse 9e im Fach Deutsch, schlug

der verantwortliche Klassen- und Deutschlehrer Herr Lebert die Besprechung der Lek-

tire ,,Andorra“ von Max Frisch vor.
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»Andorra“ von Max Frisch Das Werk geht auf einen Tagebucheintrag von
Frisch aus dem Jahr 1946 zuriick. Der Autor betont, dass der Name ,Andorra® nichts
mit dem wirklichen européischen Kleinstaat Andorra zu tun habe, und auch sonst kei-
nen wirklichen Kleinstaat darstellt. Andorra ist in diesem Zusammenhang der Name fir
ein Modell, welches Frisch erstmals als Prosaskizze zu Papier brachte. Das Modell
Andorra ist losgeldst von einem bestimmten Ort, die beschriebenen Ereignisse kénnten
in allen Landern und Kulturen zu jeder Zeit passieren. Die Arbeit an dem eigentlichen
Stiick Andorra wurde von Frisch 1958 begonnen und im Herbst 1961 abgeschlossen.
Die Hauptfigur in dem Drama ,Andorra“ ist ein junger Mann, Andri, der als vermeintli-
cher judischer Pflegesohn des Lehrers Can in Andorra aufwachst. Die Annahme, dass
Andri judischer Herkunft ist, begriindet sich jedoch in der Lebensliige des Lehrers, der
Andris leiblicher Vater ist. Andris leibliche Mutter ist eine Frau aus den Reihen der ver-
feindeten ,Schwarzen”, weswegen der Lehrer Andris wahre uneheliche Herkunft durch
die Luge des judischen Findelkindes zu vertuschen versuchte. Aufgrund seines ,Ju-
disch seins” hat Andri ununterbrochen mit Vorurteilen und deren Auswirkungen in sei-
nem alltdglichen Leben zu kdmpfen. Die Umwelt zwingt den jungen Menschen so lan-
ge zum Anderssein und in seine vermeintliche Rolle als ,Jud”, bis Andri diese schick-
salsergeben annimmt und restlos verinnerlicht. Der Prozess der Bewusstseinsverande-
rung hat eine so tief greifende Wirkung, dass Andri auch dem Gestandnis seines Va-
ters, dass er sein leiblicher Sohn und damit kein Jude sei, keinen Glauben schenkt.
Gefangen in seiner falschen Identitat wird er letztlich als Jude von den aus dem Nach-
barland einfallenden antisemitischen ,,Schwarzen* hingerichtet.

Max Frisch verpackt in sein Drama ,Andorra“ Themen wie die Suche nach der eigenen
Identitdt, Fremdenfeindlichkeit und die Macht des Vorurteils. Wie stark Selbst- und
Fremdbilder unser Leben uns unser Schicksal beeinflussen kénnen, werden in dem
Stuck auf eine eindrucksvolle Weise und mit letzter Konsequenz verdeutlicht. Auch
Motive wie Liebe, Verrat und Heimat finden Raum in Frischs Drama. Die Handlungs-
entwicklung des jungen Andri verdeutlicht mit groRer Eindricklichkeit, was Vorurteile
bewirken kénnen, und wie stark sie Einfluss auf unsere Weltsicht nehmen kénnen

Nach dem Lehrplan flr das Gymnasium in Bayern des Staatsinstituts fur Schulquali-

tat und Bildungsforschung  in Minchen sollen sich Schiler der neunten Klasse im
Deutschunterricht mit Umstanden, Meinungen und Standpunkten auseinandersetzen
und sich dartber eine Meinung bilden. Anhand der Lektiren, die im Deutschunterricht
in dieser Altersstufe besprochen werden, sollen die Schiler sich mit grundlegenden
Fragen und Problemen der menschlichen Existenz beschéftigen, was zu einer verbes-
serten Wahrnehmungsfahigkeit und einem besseren Urteilsvermdgen fuhren soll. In-
haltlich soll bei einer Lektlrebesprechung der Umgang mit Texten und dabei vor allem
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die Lesefertigkeit und die Leseerfahrung geschult und vertieft werden. Durch die Be-
schéaftigung und das intensive Lesen der in der Lektire dargestellten Themen kénnen
die Schiler eigene Erfahrungen erweitern und ihre Haltung zu kontroversen Themen
Uberprifen oder lernen diese zu entwickeln. Durch die in den Werken dargestellten
Personenkonstellationen und die Handlungsentwicklung soll das Verstandnis fur unter-
schiedliche Verhaltensweisen, Lebensentwirfe, Motive und Vorstellungen der Han-
delnden geschaffen werden. Auch sollen die Schiller den Bezug zu der Entstehungs-
zeit sowie biographische Informationen zu dem Autor und dessen Leben zu dem Werk
herstellen. Die Schiler sollten die Chance bekommen, sich gestalterisch mit dem The-
ma auseinandersetzen und produktiv mit Literatur und Sprache umzugehen. Die
Medien sollen bewusst genutzt und reflektiert werden, um den Schilern eine bessere
Orientierung bei dem grof3en medialen Angebot zu geben. Gerade auch die Nutzung
des Internets als Informationsplattform soll dabei eine Rolle spielen. (Quelle URL:
http://www.isbgym8lehrplan.de/contentserv/3.1/g8.defindex.php?StorylD=26241&PHP
SESSID=912cfcc2a4c694480e7899769dala96d [Stand: 07.01.08])

Neben diesen Vorgaben und Empfehlungen des Lehrplans haben wir uns aus unserer

Perspektive Gedanken Uber unsere Ziele bei der problemorientierten Lektirebespre-

chung des Werkes ,,Andorra“ von Max Frisch gemacht.

- Freude an der Lektire bei den Schilern wecken
Die Projektform des Unterrichts und die Freirdume, die dadurch geschaffen wer-
den, wirde den Schulern vielleicht mehr Raum bieten, sich auf ihre ganz eigene Art
und Weise mit der Lektlre zu beschaftigen.

- Vermittlung der Handlungs- und Dramenstruktur
Mit der Lektlrebesprechung sollen der Inhalt, sowie der Aufbau, die formale Struk-
tur, Hintergrund, Autor und die Form des Dramas vermittelt werden. Diese Lernin-
halte sollten mit der Aufgabenkonzeption abgedeckt werden.

- Erfassen und Weiterentwickeln der Thematik/des Inhalts
Durch die Aufgaben sollte es moglich werden, Themen weiterzuentwickeln und
damit ein tieferes Verstehen und Verarbeiten der Sachverhalte durch Transferleis-
tungen anzuregen. Die Schuler sollten ,nicht am Buch kleben bleiben* sondern ei-
gene ldeen und Erfahrungen aus ihrer Lebenswelt einbringen kénnen. Genau da-
von versprachen wir uns auch einen Mehrwert bei dieser problemorientierten Form
des Unterrichts.

- Spal’ an Gruppenarbeit und Selbstorganisation
Ziel war es, den Schilern ein eigenstandiges Arbeiten und Einteilen des Lernstof-
fes nahe zu bringen. Eine ebenfalls sehr wichtige Ziellberlegung war die soziale
Komponente des Lernens. Die Teams mussten zusammenarbeiten und gemein-
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sam ein Produkt erstellen, welches dann bewertet wurde. Die Zusammenarbeit er-
fordert sehr viele ,soft skills* und stellt die Schiler vor immer neue Situationen in-
nerhalb der Gruppe. Probleme und unterschiedliche Arbeitsweisen missen erkannt
und geklart bzw. toleriert werden, um ein gutes Ergebnis produzieren zu kénnen.

- Technik verstehen und medienkompetent anwenden und einsetzen
Die Schiler sollten in dem Projekt die Chance bekommen neue Software auszu-
probieren und Medien aktiv fir den Unterricht zu verwenden. Dabei war es vor al-
lem ein erklartes Ziel, die Schiler zu einer Medienkompetenz anzuleiten, die sie in
ihrem Alltag und in ihrer Umwelt weiterentwickeln kénnen.

- Eigenstandig kreativ denken und arbeiten
Die Schiler sollten durch die Aufgabestellungen herausgefordert werden ,um die
Ecken zu denken®. Die Lektlre sollte aktiv selbststandig weiterverarbeitet werden
und nicht trage in den Kopfen verweilen. Dazu gehort ein gewisses Mal3 an Invol-
vement und Motivation, was wir durch das Aufgabendesign zu erreichen versuch-
ten.

3.1.2. Aufgabenstellungen °

Aufbau der Aufgabenstellungen der Unterrichtseinhei t

Alle Aufgaben sind nach dem gleichen Grundgerist aufgebaut.

1. Einleitung: Die Einleitung soll die Schiler an das Thema heranfihren. Die
Aufgabenthematik wird in ihren konkreten Lebenskontext eingebettet.

2. Problemstellung: Das zu I6dsende Problem, die Mission, wird in eine reale Rahmen-
geschichte eingebettet vorgestellt. Hierdurch sollen die Lernenden involviert, moti-
viert und aktiviert werden.

3. Instruktion: Inhaltliche, organisatorische aber auch technische Handlungsanwei-
sungen werden in der Instruktion gegeben. Diese dient zur Orientierung und Hilfe-
stellung fir die Gruppen.

4. Ziel: Das Aufgabenziel wird formuliert. Prinzipiell dient dieser Baustein dazu fur
Verstandnis und Transparenz zu sorgen.

Inhaltlicher Uberblick tiber die Aufgabenstellungen und deren Ziele

5 Aufgaben — 5 Bausteine Insgesamt wurden von uns funf Aufgaben entwi-
ckelt, wovon vier in die Bewertung einflieBen. Jede Aufgabe erflllt einen anderen
Zweck und setzt einen anderen inhaltlichen Schwerpunkt. Auch die Anspriiche, welche

® Die Aufgabenstellungen des Blended Learning Projekts finden sich in Anhang I.
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die Aufgaben an die einzelnen Gruppen stellen, verandern sich aufgabenspezifisch. Im
Folgenden werden die funf Aufgabenstellungen (Problemstellungen) kurz vorgestellt.
Daruber hinaus wird der jeweilige Fokus der Aufgaben herausgearbeitet.

Ubungsaufgabe Die Schiler miUssen zunachst einen Gruppennamen fin-
den, der ihnen eine Identitat gibt. Je nach Belieben kénnen sie verschiedene Rollen in
der Gruppe bestimmen und sich (und gegebenenfalls ihre Rollen und spezifischen
Aufgabenbereiche) vorstellen. Dartiber hinaus werden zehn sinnvolle Gruppenregeln
erarbeitet, sowie moégliche ,,Sanktionen” fir Verstof3e beziehungsweise Nichtbeachten.
Die Ubungsaufgabe flieBt nicht mit in die Bewertung ein. Sie dient lediglich zur Einar-
beitung und Identitatsfindung.

Aufgabe 1 Die erste bewertete Aufgabe tragt den Titel ,Wer wird
Literaturmillion&ar?”. Die Teams nehmen hier an einem fiktiven Wettbewerb zur Gestal-
tung einer Sondersendung von ,Wer wird Millionar?“ teil. Um die Jury von ihrem Kdn-
nen zu Uberzeugen, missen sie zunéchst ein kurzes Anschreiben an Gunther Jauch
sowie eine aussagekréftige Inhaltsangabe Uber ,Andorra“ verfassen. Darlber hinaus
sollen sie 30 bis 35 Fragen, nach dem fir die Sendung Ublichen Schema und Schwie-
rigkeitsniveau formulieren. Die Aufgabenstellung enthélt eine detaillierte Auflistung,
welche Arten von Fragen genau enthalten sein missen.

Ziel der ersten Aufgabe ist es, sich mit dem Aufbau ,Andorras”, dem Autor Max Frisch
und dem zeitgeschichtlichen Kontext vertraut zu machen. Die Aufgabe ist stark inhalts-
bezogen und soll das Basiswissen flr alle folgenden Aufgaben vermitteln. Es werden
keine besonderen technischen Anforderungen gestellt. Die Schiler missen zum einen
»2Andorra“ lesen und sich einarbeiten, zum anderen relativ viel Material erarbeiten.

Aufgabe 2 .Bilder bilden” ist die zweite Aufgabe. In dieser Aufgabe
bittet die Theater-AG der Schule die Klasse um Unterstitzung. Anlasslich eines AG-
Jubilaums sollen fiktive Stellwdnde zum Thema ,Andorra“ unter dem Motto ,Bilder bil-
den” gestaltet werden. Die Gruppen konnen in dieser Aufgabe die ihrer Meinung nach
wichtigen, spannenden oder bewegenden Aspekte von ,Andorra“ als Bildergeschichte
in Dramenform darstellen. Ob sie das gesamte Buch oder nur einen Teilaspekt visuali-
sieren, ist den Gruppen Uberlassen. Zu der Bildergeschichte (Comic, Fotostory oder
gemalte Bilder etc.) missen die Teams eine Ausarbeitung verfassen, in der sie erlau-
tern, was ihnen bei der Umsetzung der Aufgabe besonders leicht oder schwer gefallen
ist.

Bei dieser Aufgabe soll der bisher gelesene Text in Bilder umgesetzt werden. Diese
Arbeit erfordert eine tiefe Verarbeitung des Gelernten. Die Gruppen missen sich zu-
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satzlich zu ihrer kinstlerischen Arbeit auch in die Themen Comic/Bildergeschichte und
in den Dramenaufbau eindenken. Darlber hinaus soll das Interesse an der techni-
schen Umsetzung und Gestaltung geweckt werden. Durch die Bereitstellung einer An-
leitung zur Comicgestaltung sollen die Teams motiviert werden, etwas technisch Neues
Zu probieren.

Aufgabe 3 Bei ,Der Fall Andri“ nehmen die Schiler Perspektiven
unterschiedlicher Protagonisten ein. Andris Ziehmutter hat das Tagebuch ihres ver-
storbenen Sohnes gefunden und wendet sich infolgedessen an einen Rechtsanwalt um
.den Fall* neu aufzurollen. In einem Brief an den Rechtsanwalt missen die Schiler die
Sichtweise der Mutter darlegen. Darlber hinaus kommt es zu neuen Verhandlungen.
Die Gruppen stehen also zusatzlich vor der Aufgabe, vier Personenakten zu selbst-
standig ausgewahlten Angeklagten und die dazugehdrigen Richterurteile zu erstellen.
Das fiktive Richterurteil muss zudem nicht nur formuliert, sondern ebenfalls begriindet
werden. Die (fiktive) Verhandlung sorgt zudem fiur grof3es Aufsehen bei den Andorra-
nern. Ein Menschenrechtsexperte kommentiert die Verhandlung aus seiner Sicht. Die-
sen Kommentar auf Basis des Menschenrechtskatalogs fertigen die Gruppen ebenfalls
an.

Es handelt sich um eine Aufgabe, bei der sich die Schiler in die verschiedensten Per-
sonlichkeitsstrukturen der Personen im Stiick hineinversetzen muissen. Die Vorurteils-
thematik steht inhaltlich im Vordergrund. Sachverhalte, die primar nicht mit dem Buch
LAndorra“ in Verbindung stehen, missen in die Losung eingearbeitet werden, was eine
Transferleistung der Schuler erfordert. Die Teams muissen sich zudem mit ihrer per-
sonlichen (bisweilen unterschiedlichen) Sichtweise zum Fall Andri auseinandersetzen,
diese reflektieren und in ihren Gruppen einen Konsens aushandeln.

Aufgabe 4 Die letzte Aufgabe tragt den Namen ,Wissen vernetzen®.
Die Schiler sollen Plakate fir einen fiktiven Elternabend gestalten, an dem sie ihr Wis-
sen Uber ,Andorra“ prasentieren wollen. Um ihren Eltern einen umfassenden Einblick
zu ermdglichen, sollen sie zusammenfassend alle behandelten Aspekte miteinander
verknupfen. Konkret fertigen die Gruppen also Concept-Maps uber die Lerninhalte der
vergangenen Wochen an, woflir sie sich ein neues Computerprogramm aneignen
missen. Die technische Komponente ist in dieser Aufgabe zwingend. Ein weiterer Auf-
gabenteil, der nicht bewertet werden darf, sind die persdnlichen Statements jedes ein-
zelnen Schulers.

Die Klasse soll in der letzten Aufgabe der Lerneinheit ihnr gesamtes angeeignetes Wis-
sen verknipfen und dadurch die Verbindungen zwischen den einzelnen behandelten
Themen erkennen und visualisieren. Das personliche Statement dient dazu, konstrukti-
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ve, ehrliche, positive wie negative Kritik zu auf3ern. Der Aspekt des Feedbacks soll
zudem das Gefuhl des Ernstgenommenwerdens bestarken und die Veranstaltung eva-

luieren.
Aufgabe 1 Aufgabe 2
- Lesen & Einarbeiten in die Lektiire - Umsetzung des Gelesenen in Bilder
- Basiswissen fiir die weiteren Aufgaben - Kreativer Spielraum
- 2 Wochen Bearbeitungszeit - Eindenken in die Themen Comic/

Bildergeschichte & Dramenaufbau

Aufgabe 3 Aufgabe 4
- Inhaltlicher Fokus auf zentrale Themen - Verknuipfung des Gelernten
- Transferleistung - Erlernen eines neuen PC-Programms
- Zusatzwissen - Personliches Statement

Abb. 4: Ubersichtsgrafik liber die vier bewerteten A ufgaben

3.1.3. Materialien *

Ein Grossteil der Materialien wurde von uns aus diversen Unterrichtsmaterialien, Lekti-
rehilfen und Internetseiten zusammengetragen. Einige, eher instruktionale Beschrei-
bungen, fertigten wir eigenhandig an. Auch wahlten wir die Mdéglichkeit, nur Links zu
interessanten Seiten anzugeben (Vgl. Web Quest 2.1.).

Inhaltlicher Uberblick tiber die Materialsammlung
Ubungsaufgabe Da die Ubungsaufgabe noch keine inhaltlichen Themen
zum Werk ,Andorra“ behandelt, wird bei dieser Aufgabe auf Material verzichtet.

Material 1 Das Basismaterial stellt Informationen zum Autor Max
Frisch und dem zeitgeschichtlichen Hintergrund des Werkes zur Verfligung. Dartber
hinaus wird der Aufbau des Werkes behandelt und einige Schlisselstellen und The-
men werden erldautert. m Zusatzmaterial wird den Schilern die Mdglichkeit gegeben
sich Erstinformationen zum Werk durchzulesen.

Die Fulle an Material ist fur Aufgabe 1 notwendig um den Teams die Mdglichkeit zu
geben sich umfassend Uber die Lektire ,Andorra“ zu informieren. Die Materialsamm-
lung ermdglicht es, sich ein Basiswissen anzueignen und erleichtert das Lésen der
nachfolgenden Aufgaben.

* Die Materialien fur die Aufgabenbearbeitung finden sich in Anhang I.
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Material 2 Das Basismaterial umfasst zwei Links und enthélt Informationen
zum Thema Comic und dem Aufbau eines Dramas. Das Zusatzmaterial stellt mit einer
Anleitung zur Comicerstellung den Teams eine mdgliche Variante der Bildergeschichte.
Den Schilern sollte mit den Links vor Augen gefiihrt werden, dass die Suche im Netz
eine legitime und sinnvolle Methode ist, sich Informationen zu beschaffen. Die Anlei-
tung zur Comicerstellung lieferte einen Anreiz, sich auch mit neuen technischen Bege-
benheiten auseinander zu setzen.

Material 3 In der dritten Aufgabe flihrt das Basismaterial ein fiktives Tage-
buch von Andri und den Menschenrechtskatalog ein. Zusatzmaterial gibt es bei dieser
Aufgabe keines.

Bei beiden Quellen handelt es sich diesmal um Zusatzinformationen, die mit dem Inhalt
der Lektire ,Andorra“ verknlUpft werden mussen. Die Tagebucheintrage nehmen eine
Sonderstellung unter den gesamten Materialien ein. Sie sind genau auf die Fragestel-
lung abgestimmt, das in der Aufgabe beschriebene Problem ist ohne (genau) diese
Eintragungen nicht sinnvoll zu I6sen.

Material 4 Auch diese Aufgabe verzichtet auch auf Zusatzmaterial. Im Ba-
sismaterial finden die Gruppen eine Anleitung zum Download des C-Map Tools, wel-
ches fir die Aufgabenbearbeitung notwendig ist. Es handelt sich um eine rein techni-
sche Instruktion. In der letzten Aufgabe werden die Schiler zum ersten Mal auch vor
ein technisches Problem gestellt.

3.2. Handreichung °

Readme

Die ,Anleitung” soll dem Lehrer ermdglichen, das entwickelte Unterrichtskonzept ei-
genstandig durchzufihren. Bei der Entwicklung der projektorientierten Unterrichtsein-
heit war es uns ein Anliegen ein wieder verwendbares Konzept zu entwickeln. Grund-
legend gehen wir davon aus, dass diese Art der Unterrichtsgestaltung in genau dieser
Form fur einen Grof3teil der Fachlehrer eine neue Erfahrung ist. Die in der Readme
angesprochenen Aspekte sind:

- Worum handelt es sich?

- Was ist die Besonderheit der Lerneinheit?

- Welche Mittel brauchen Sie zur Durchfiihrung?

- Wie gestaltet sich die Durchflihrung der Unterrichtseinheit nun konkret?

® Die Dokumente der Handreichung zum Blended Learning Projekt finden sich in Anhang |.
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- Worauf missen Sie besonders achten?

Prasentation Einflhrungsveranstaltung In der Prasentation zur Einfih-
rungsveranstaltungen, werden die Tagesordnungspunkte des Leitfadens visualisiert.
Sie dient dazu, diese Unterrichtsstunde mdglichst klar zu strukturieren, da den Schiler
eine Reihe wichtiger Informationen vermittelt werden muss.

Leitfaden Bei dem Leitfaden handelt es sich um eine Handreichung
fur die Schiler. Wahrend der ersten Prasenzveranstaltung wird die Klasse in das Pro-
jekt eingefuhrt. Der Leitfaden dient als Gedachtnisstiitze fur die Schiler und strukturiert
die Veranstaltung. Es werden folgende Punkte behandelt.

Wie lauft die Unterrichtseinheit ab?

Wie missen die Aufgabenldésungen aussehen?

Wie werden die Aufgaben bewertet?

Was passiert mit unseren Ergebnissen?

o &~ D

Wer hilft uns bei Problemen?

Bewertungskriterien & Notenschlissel Jeder Schiler erhalt einen Informa-
tionszettel Gber die Bewertungskriterien und den Notenschlissel des Projektes. Hier
werden zunachst die Bewertungskriterien aufgelistet. Die maximal erreichbare Punkt-
zahl ist fur jede Bewertungskategorie ersichtlich. Auch die Punktzahl, welche maximal
bei einer Aufgabe erzielt werden kann (26 Punkte) ist aufgefiihrt. Darliber hinaus be-
findet sich auf dem Dokument ein Notenschlissel, mit welchen die Endnote errechnet
wird. Die Endnote wurde bei diesem Projekt dreifach mindlich gewichtet. Dartiber hin-
aus arbeitet das Projekt mit einem individuellen Feedback. Aufgrund dieser Kombinati-
on erschien es uns wichtig die objektiven Bewertungskriterien detailliert einzufihren.
Mit einer nachvollziehbaren und verstandlichen Erlauterung wollten wir potenziell mog-
liche Verwirrung auf Seite der Lernenden mdglichst gering halten. Die einzelnen Kate-
gorien zur Bewertung (Inhalt, Struktur der Lésung, Vollstandigkeit, Gestaltung, Innova-
tion) werden nicht nur benannt, sondern auch mit gesonderten Punkten versehen (4
beziehungsweise 6 moégliche Punkte pro Kategorie). Diese Kriterien gelten fir jede der
vier bewerteten Aufgaben.

Der Notenschliissel bezieht sich auf die Gesamtpunktzahl und nicht auf die zu errei-
chende Punktzahl der einzelnen Aufgaben. Wir wahlten diese Variante, da die Teams
erst mit Abschluss der letzten Aufgabe eine (echte) Note erhalten.

Projektjournal Das Projektjournal zur Unterrichtseinheit ,Andorra“, Gber-
nimmt die Funktion eines Arbeitstagebuches. Jeder einzelne Schuler fluhrt es Gber den
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Zeitraum einer Bearbeitungsphase hinweg. Die Deadline fur die Aufgabenbearbeitung
fungiert auch als Einsendeschluss fur diese Journale (Beispiel fur ein Journal siehe
Abb.5). Mit Hilfe des Journals kdnnen die Schiler dokumentieren und reflektieren,
.was" sie ,wie" gemacht haben und zu welchem Ziel sie gelangt sind — Sie missen ihr
Tun also in Worte fassen. In der letzten Spalte konnte jeder Schiiler seine subjektive
Sichtweise auf die Arbeit im Team, ein spezielles Treffen, Gruppenkonflikte etc. nie-
derschreiben. Das Journal wird nicht nach Sprache und Inhalt bewertet, es soll dazu
dienen, dass die Schuler Uber ihre Arbeit und ihre Sichtweisen reflektieren.

Ein Beispiel hierflir ware das Projektjournal eines Schilers der Klasse 9e:

Datum Aufgabe Methode Vorgehensweise Ergebnis Persinliche Sichtweise ,
Anmerkungen, Empfinden
24.9. Erstellen der Fragen Gruppenarbeit . Durcharbeitung griiBter Teil der Fragen | ich fand, dass der Aufgabenzettel noch
des Materialien fertig zu viele Fragen offen gelassen haben
2. Erstellung der
Fragen
26.9. Erstellen der Fragen Gruppenarbeit . Durcharbeitung 20 Fragen + Wir kinnten eigentlich am Montag
Helfen der Anderen des Materialien Inhaltsangabe + schon fertig werden
2. Erstellung der Schreiben an Jauch
Fragen
30.9. spontanes Erstellen Einzelarbeit Bei Anfrage helfen Fotomontage als mal schauen was die anderen morgen
einer Fotomontage als . passende Bilder Priisentationshintergund | dazu sagen; war ja eher eine spontane
Priisentationshintergund suchen Idee
2. montieren
1.10 Krank Krank Krank Krank hoffentlich sind sie heute auch chne
mich fertig geworden
3.10. Komplette Einzelarbeit alles der Reihe nach fast fertige Présentation | Ich habe fast die gleichen Dateien wie
Uberarbeitung des letzen Mittwoch bekommen. Eigentlich
ganzen will ich ja nicht alles machen, aber da
alle die gleiche Note bekommen, werde
ich die Sachen noch einmal iiberarbeiten|

Abb. 5: Projektjournal eines Schiilers

3.3. Prasenzveranstaltungen

Ein wichtiger Bestandteil und ein Merkmal einer Blended Learning Umgebung sind die
Prasenzveranstaltungen. Im Gegensatz zu reinem E-Learning wechseln sich diese mit
den virtuell unterstitzten Selbstlernphasen der Lernenden ab. Bei dem Blended Lear-
ning Projekt Ottobrunn wurde die Selbstlernphase von den Prasenzveranstaltungen
eingerahmt.

EinfUhrungsprasenzveranstaltung Am Montag, den 17.September 2007 fuh-
ren wir nach Ottobrunn zu einer Deutsch-Doppelstunde der Klasse 9e des Gymnasi-
ums Ottobrunn. Bei dieser Prasenzveranstaltung stellten wir uns der Klasse vor und
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fuhrten die Schiiler in das Projekt ein. Der Leitfaden wurde an die Schiler ausgegeben
und erlautert. Desweiteren erklarten wir unsere Rolle als Tutoren und die Lehrerrolle.
Auch sollten sich die Schuler in dieser Deutsch-Doppelstunde in Gruppen aufteilen, mit
denen sie wahrend der gesamten Projektdauer zusammenarbeiten sollten. Aufkom-
mende Fragen der Schiler konnten wir face-to-face beantworten.

Abschlussprasenzveranstaltung Am Montag, den 26. November 2007 fuh-
ren wir erneut nach Ottobrunn. Bei der Abschlussveranstaltung spielten wir mit der
Klasse ,Wer wird Millionar“, die Fragen wurden von der bei Aufgabe 1 am besten be-
werteten Gruppe Smarties an die Klasse gestellt. Anschlie3end teilten wir Fragebtgen
an die Schiler aus und fuhrten qualitative Interviews mit einzelnen Schulern der Klas-
se.

3.4. Technologie

Da eine Blended Learning Umgebung E-Learning Elemente enthalt, ist es fir die
Durchfiihrung von Vorteil, eine Plattform zu haben. Uber diese Plattform kann zum
einen kommuniziert werden, zum anderen kdnnen alle Aufgaben, Arbeitsmaterialien,
Ldsungen und Bewertungen eingestellt werden.

Schulplattform Moodle Fur das Projekt konnten wir auf den virtuellen Klassen-
raum der Klasse 9e des Gymnasiums Ottobrunn bei der Schulplattform Moodle zu-
rickgreifen. Unsere Blended Learning Elemente lieRen sich sehr gut in die schon be-
stehende Plattform integrieren. Die Schiler arbeiteten schon langer mit Moodle und
kannten sich mit dem Prozedere des Herunterladens und Einstellen von Dokumenten
aus. Auch konnten wir flr das Projekt Moodle Funktionen wie das Nachrichtenforum
und den Chat nutzen.

Powerpoint Fur das Einreichen der Lésungen war es eine Grundvorausset-
zung, dass die Schiler das Programm PowerPoint bedienen und anwenden konnten.
Zunachst war angedacht, der Projektklasse dazu einen Workshop zu geben, der sie in
die Funktionen des Software-Programms einfiihren sollte. Da die Klasse eine Note-
book-Klasse ist, konnten alle Schiler mit dem Programm PowerPoint oder ahnlichen
Prasentationserstellungsprogrammen (z.B. von Star Office) umgehen. Was wir jedoch
in der Einfihrungsveranstaltung technisch klarten, war die Erstellung eines PDF’s, da
das die von uns geforderte Formatierung fur die Losungen war.
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3.5. Betreuung

Die Betreuung der Schiler orientierte sich an den didaktischen Modellen der Cognitive
Apprenticeship und der Anchored Instruction (siehe 2.1). Anders als im normalen Un-
terricht wurde die Klasse 9e wahrend der Projektphase auch von uns als Tutoren be-
treut.

Lehrer Herr Lebert betreute die Klasse wahrend den Deutschstunden.
Hierbei fungierte er primar als Aufsichtsperson und Ansprechpartner fur inhaltliche und
soziale Fragen. Dartber hinaus bewertete er die Aufgabenlésungen.

Tutoren Wir waren, abgesehen von den Préasenzveranstaltungen, virtuell
anwesend. Uber E-Mail und einen wochentlichen Chat (mittwochs von 18.00 bis 19.00
Uhr) waren wir jederzeit fur die Schiler erreichbar. Die Schiler wandten sich sowonhl
bei inhaltlichen, technischen sowie sozialen Problemen beziehungsweise Fragen an
uns. Dartber hinaus bewerteten wir die Aufgabenlésungen und formulierten die Feed-
backs.

3.6. Wissenschaftliche Begleitung des Blended Learn  ing Projekts

Bei dem Blended Learning Projekt Ottobrunn handelt es sich um eine Integration ver-
schiedener Konzepte, die sich wiederum unter die Dimensionen des Lernens und die
damit verbundenen didaktischen Modelle einordnen lassen. Da Lernen ein sehr kom-
plexes Zusammenspiel vieler Faktoren ist, bietet die Einteilung in kognitive, soziale,
motivationale und emotionale Dimensionen eine mégliche Orientierung.

Das Phanomen Lernen

}

Vielfalt des Lernens

verschiedene verschiedene

Qualitatsstufen Facetten
Kognitive Motivationale Emotionale Soziale
Dimension Dimension Dimension Dimension

Abb. 6: Phanomen Lernen, Ubersichtsgrafik (Nach REI  NMANN 2005, S. 72.)
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Bei der Konzeption und Durchfiihrung des Projekts griffen wir auf verschiedene theore-
tische Entwurfe zurtick, die fur eine wissenschaftliche Planung und Begleitung des Pro-
jekts essentiell waren.

Aus der kognitiven Dimension des Lernens versuchten wir vor allem das problemori-
entierte Lernen ® umzusetzen. Bestandteile der sozialen Dimension wurde in der von
uns konzipierten Lernumgebung vor allem durch die Grundideen der sozialen Interak-
tion, des kooperativen Lernens und der Situiertheit integriert’. Auch Teile der moti-
vationalen Komponente des Lernens wurde durch unsere Lernumgebung angeregt. Es
wurden Mdglichkeiten der Motivationsaktivierung, welche auf dem Foérderung des

® und der Forderung von intrinsischer Motivation  ° beruhen ver-

Leistungsmotivs
wendet.

Im allgemeinen Teil 2.1. wurde auf die didaktischen Kontext-Design Modelle  verwie-
sen, die bei der praktischen Gestaltung der Blended Learning Umgebung eine wichtige
Rolle gespielt haben. Dabei griffen wir vor allem auf die Goal-Based Scenarios, das
entdeckende Lernen, Cognitive Apprenticeship, Anchored Instruction, und WebQuest
zurlick. Die Gestaltungsprinzipien der problemorientierter Aufga ben dienten als
Leitfaden zur Gestaltung der einzelnen Aufgaben, bestehend aus Aufgabenstellungen
und Materialien.

Die Lernumgebung und die Aufgaben sind stark an das Konzept der Blended Learning
Veranstaltung ,Medienpadagogik in Wissenschaft und Praxis“ von Prof. Dr. Gabi

Reinmann im Sommersemester 2006 an der Universitdt Augsburg angelehnt.

Kognitive Dimension Bei der kognitiven Dimension sind das Probleml6-
sen und das problemorientierte Lernen im Zentrum der Betrachtung. Durch die prob-
lemorientierte Lernumgebung sollten die Schiler kognitiv angeregt und aktiviert wer-
den, weswegen wir uns an den funf Leitlinien flr eine problemorientierte Unterrichts-
gestaltung nach Reinmann-Rothmeier & Mandl (2001) orientierten.

Soziale Dimension Bei der sozialen Dimension werden die soziale
Interaktion, das kooperative Lernen und das Konzept des situierten Lernens naher er-
lautert. Soziale Interaktion fand bei den Schilern untereinander in hohem Mal3 statt, da
kooperatives Lernen ein Grundbestandteil der von uns gestalteten Lernumgebung war.
Die Schiler mussten in der finfwéchigen Projektphase in feststehenden Kleingruppen
die Aufgaben kooperativ bearbeiten. Das Konzept der Situiertheit wurde durch die
grolRtmogliche Realitadtsnahe im Schulkontext versucht umzusetzen.

® Siehe vorliegende Arbeit 4.2.
’ Siehe vorliegende Arbeit 4.3.
® Mareike Schemmerling 4.5.
° Mareike Schemmerling 4.6.
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Motivationale Dimension Die motivationale Dimension des Lernens kann als
Motor aller Lernhandlungen betrachtet werden. Erkenntnisse, die basierend auf ver-
schiedenen und Modellen und Theorien aus dem Bereich der Motivationspsychologie
gewonnen wurden, wurden in dem Projekt praktisch umgesetzt. Im Bereich der Leis-
tungsmotivationsférderung fanden eher kognitive Komponenten, aus der klassischen
Motivationspsychologie, Beachtung. Der zweite Schwerpunkt lag auf dem Zusammen-
spiel von Selbstbestimmung und intrinsisch motiviertem Handeln.

Das Zusammenspiel der einzelnen Elemente  sollte eine moglichst realitatsnahe und
situative Lernumgebung fiir die Schiler schaffen, in denen sie selbstgesteuert und ak-
tiv individuelles und gemeinsames Wissen Uber die Lektire Andorra erwerben konnten.
Die einzelnen Konzepte haben alle ihre Wirkung und ihre Funktionen fir den Lernpro-
zess und den Lernerfolg der Schiler. Annahmen dariber, wie die Schuler mit dieser
Lernumgebung zurechtkamen und welchen Lernprozess sie durchliefen, soll in den
empirischen Einzel-Teilen dargestellt werden. Im Folgenden werden die Methoden der
Evaluation dargestellt, um Aussagen und Annahmen Uber die allgemeine Akzeptanz
des Projekts bei der Versuchsklasse treffen zu kénnen.
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3.7. Evaluation des Blended Learning Projekts Otto  brunn

Um zu Uberprufen, wie das Blended Learning Projekt Ottobrunn von den Schulern und
dem involvierten Lehrer akzeptiert und bewertet wurde, evaluierten wir das Projekt mit
verschiedenen Instrumenten. Es sollen Aspekte und Tendenzen der allgemeinen Ak-
zeptanz des Projekts und Teilaspekte der kognitiven, sozialen und motivationalen
Lernprozesse dabei untersucht werden. Die Ergebnisse zur allgemeinen Akzeptanz
werden unter 3.6.2. aufgefiihrt. Ziel der Evaluation war die Sicherstellung und Optimie-
rung der didaktischen Qualitat des Unterrichtskonzeptes beziehungsweise der entwi-
ckelten Lernumgebung. Die dadurch gewonnenen Erkenntnisse, Annahmen und Ten-
denzen sollen im besten Fall bei einer erneuten Durchfiihrung des Projekts praktisch
umgesetzt werden. Zunachst wird das Evaluationskonzept mit den verwendeten Me-
thoden und Instrumenten beschrieben. Auch geben wir einen Uberblick tber die Aus-
wertungsmethoden, die von uns zur Analyse des erhobenen Datenmaterials eingesetzt
wurden. Anschlie3end sollen die Evaluationsergebnisse des Fragebogens bezlglich
der allgemeinen Akzeptanz des Projekts grafisch dargestellt und beschrieben werden.

3.7.1. Evaluationskonzept

Teilnehmer  An der Evaluation nahmen N=25 Schiler der Notebook-Klasse 9e des
Gymnasiums Ottobrunn teil. Das Blended Learning Projekt ,Andorra“ lief im Rahmen
Deutschunterrichts ab. Der betreuende Fach- und Klassenlehrer war Herr Achim Le-
bert. Er wurde als Experte in einem Leitfadeninterview befragt.

Methoden und Instrumente Bei den von uns gewdahlten Evaluationsmethoden
handelt es sich um eine Kombination aus einer a) offenen qualitativen schriftlichen Be-
fragung, b) einer schriftichen Befragung durch einen Fragebogen und c¢) qualitativen
Interviews mit den teilnehmenden Schilern und dem Lehrer. Wir wahlten diese Kombi-
nation, um maoglichst viele Aspekte und Sichtweisen zu dem Projekt erfassen zu kon-
nen. Die Ergebnisse der offenen qualitativen schriftlichen Befragung sollten eine per-
sonliche Meinung der Schiler maglichst ungefiltert und authentisch abbilden. Die per-
sonlichen Statements dienten zu einer explorativen ErschlieBung der Schilermeinun-
gen und bildeten die Datengrundlage fiir die Erstellung des Fragebogens. Die qualitati-
ven Interviews mit den Schilern dienten zur Themenvertiefung. Das Experteninterview
sollte eine Integration der Lehrerperspektive in den Evaluationsprozess sicherstellen.
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a) Qualitative schriftliche Befragung Die qualitative schriftliche Befra-
gung war ein Bestandteil der vierten problemorientierten Aufgabe des Projekts. Somit
entspricht der Erhebungszeitraum dem Aufgabenzeitraum von Aufgabe 4 (19.10.07 bis
26.10.07). Die Instruktion beinhaltete folgende Handlungsanleitung:

~Jedes Mitglied eurer Gruppe soll auf einer PowerPoint-Folie ein personliches State-
ment von mindestens 150 Woértern zu dieser Unterrichtseinheit abgeben. Euer Statement flief3t
nicht in die Note ein, euer Feedback — positiv wie negativ — dient ausschlie3lich dazu, diese
Form des Unterrichts zu verbessern. Dennoch ist die Aufgabe nur vollstdndig und somit zu be-

werten, wenn ihr die C-Map und das Statement sorgfaltig bearbeitet und hochgeladen habt.”

Bei diesem Instrument war es sehr wichtig, dass die Fragestellung offen und der Spiel-
raum flr eine mogliche Antwort sehr grof3 war. Die Angabe einer minimalen Wortan-
zahl sollte extrem kurzen, nicht aussagekraftigen Antworten vorbeugen, und die Schi-
ler zum Reflektieren und Verbalisieren ihrer Meinung anregen.

Die personlichen Statements, die die Schiler ablieferten, wurden nach Aspekten der
qualitativen Inhaltsanalyse systematisch untersucht, um den Kontext und die Sinnstruk-
turen erfassen zu kénnen. Nach der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (nach
MAYRING, 2002) wurden bestimmte Aspekte und eine Struktur aus dem vorhandenen
Material herausgefiltert. In einem Kategoriensystem wurden fir die Fragestellung rele-
vante Kategorien entwickelt und definiert, unter die einzelne Textteile eingeordnet wer-
den konnten. Jede Kategorie wurde mit einer konkreten Textstelle als Ankerbeispiel
unterflttert. Bei einer ersten Sichtung des Materials konnten die Dimensionen erarbei-
tet werden. Danach wurden fir diese Kategorien Ankerbeispiel gefunden und das Ma-
terial konnte noch einmal im Hinblick auf eine Einordnung unter die Kategorien durch-
sucht werden. In einer Tabelle wurden die Kategorien und die jeweiligen Textaussagen
dazu festgehalten.

10 Im Rahmen der Abschluss-

b) Schriftliche Befragung via Fragebogen
veranstaltung am 26.11.2007 wurde den Schilern (N = 25) ein Fragebogen vorgelegt.
Im Fragebogen sollten die Schiler verschiedene didaktische Elemente aus dem Pro-
jekt bewerten. DarlUber hinaus gingen einige Themenblocke vertiefend auf soziale,
kognitive und motivationale Aspekte der Lernumgebung bzw. der Projektdurchfiihrung
ein. Die 32 Items wurden in Themenblocke zusammengefasst. Um eine, fur die Schiler
nachvollziehbare Struktur zu schaffen, wurden die Themen weitgehend so angeordnet,
wie die Klasse chronologisch mit den einzelnen Aspekten in Berthrung gekommen

war. (Einfihrungsveranstaltung, Fragen zu den Aufgaben, zum Lernerfolg, zu diversen

10 Fragebogen im Anhang
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motivational-emotionalen Aspekten wahrend der Projektphase, zu den Feedbacks,
zum Projektjournal, zum technischen Mehrwert, zu den Tutoren, der Benotung sowie
eine Fazit-Frage). Primar wurden geschlossene Einstellungs- und Verhaltensfragen
verwendet. Es wurden nominale und ordinale Skalenniveaus sowie Intervallskalen
verwendet. Im Falle der Intervallskalen wurde mit ganzzahligen Skalen gearbeitet, um
die Schuiler anzuregen sich mit dem Inhalt der Frage auseinander zu setzen und sich
Klar zu positionieren. Die Schiler mussten ihre personliche Meinung zwischen ,Stimme
voll zu* und ,Stimme Uberhaupt nicht zu* einordnen. Bei Fragen mit ordinalem Skalen-
niveau war eine weniger differenziertere Gewichtung ausreichend. Es geniigte uns
hierbei eine einfache Rangfolge zu erheben. Nominalskalen, bei denen Mehrfachant-
worten moglich waren wurden mit ,Ich stimme keiner dieser Aussagen zu“ komplettiert
um Verzerrungen zu vermeiden. Hier lag das Augenmerk darauf, dass die Schiler aus
einer Antwortbatterie auswahlen und somit eindeutig Stellung zum Frageninhalt bezie-
hen sollten.

In den Fragen zur bevorzugten Aufgabe (Frage 4) und einer moglichen Projektwieder-
holung (Frage 15) verwendeten wir halboffene Fragen um den Schiilern die Méglichkeit
zu geben ihre Aussage zu begriinden. Desweiteren wurde die Frage zur Ursachenzu-
schreibung ihrer Gesamtpunktzahl (Frage 15) mit ,Sonstiges” erganzt um den Schulern
Raum flir ergdnzende Kommentare zu geben. Sozidemographische Merkmale waren
fur diese Evaluation nicht relevant. Lediglich die Gruppenzugehdrigkeit musste ange-
geben werden (Fragebogen im Anhang).

Die erhobenen Daten wurden in absoluten Zahlen grafisch dargestellt und deskriptiv
beschrieben. Korrelationen wurden nicht gebildet.

¢) Qualitative Interviews Als dritte Methode wahlten wir die qualitative
mindliche Befragung. Fur Schiler und Experten wurden zwei verschiedene Arten des
Interviewens gewahlt. Es handelt sich in beiden Fallen um ein Leitfaden-Interview, wel-
ches unter Kenntnis der realen Feldsituation entwickelt wurde.

Fokussiertes Interview !

Insgesamt wurden sechs Schiler der Klasse an-
hand eines fokussierten Interviews befragt. Diese Schiler wurden in Absprache mit
dem Deutschlehrer ausgewahlt. Durch diverse Quotierungsmerkmale sollte die Grund-
gesamtheit der Klasse (zumindest in Ansatzen) abgebildet werden. Es wurden drei
mannliche und drei weibliche Schuler befragt. Es waren Mitglieder aus allen sechs
Gruppen vertreten. Zwei Schiiler zeigen gemal der Lehrereinschatzung nur eine ge-
ringe, drei Schiler eine mittlere und eine ein Schiler hohe Motivation im alltéaglichen

Deutschunterricht. Die Erkenntnisse, welche aus den qualitativen Schiulerinterviews

! Daten und Auswertung der fokussierten Interviews in Mareike Schemmerlings Arbeit
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gewonnen wurden besitzen keinen Anspruch auf Reprasentativitat oder intersubjektive
Nachvollziehbarkeit. Ziel war es hiermit hypothetisch bedeutsame Elemente und
Merkmale, welche wir durch die personlichen Statements und unsere (nicht empiri-
schen) Beobachtungen wéhrend der Projektphase gewonnen hatten noch einmal im
personlichen Gesprach zu priifen. Die so erhobenen Daten wurden analog dem Exper-

teninterview (siehe unten) ausgewertet und miteinander verglichen.

Experteninterview Das offene leitfadenorientierte Experteninterview
wurde mit dem Deutschlehrer der Klasse gefiihrt, welcher das Projekt wahrend der
Feldphase betreute. Er unterrichtet die Klasse bereits das zweite Jahr und ist zudem
ihr Klassenleiter. Seine Stellung als Schulleiter, welcher sich unter anderem im Bereich
Neue Medien und projektorientierter Unterricht engagiert, zeichnete ihn dariber hinaus
als relevanten Gesprachspartner aus. Auf die Erfassung und Bearbeitung des Exper-
tenwissens konnte nicht verzichtet werden, da es sich hierbei um eine zur Zielgruppe
komplementéare Handlungseinheit handelte. Das im Experteninterview erfasste Erfah-
rungswissen bezeichnen MEUSER & NAGEL (1991) als Kontextwissen (MEUSER &
NAGEL 1991, S.75). Die Beobachtung der eigentlichen forschungsrelevanten Ziel-
gruppe steht also im Vordergrund und so bilden Beobachtungsdimensionen den the-
matischen Schwerpunkt des Leitfadens, die auch bei der Auswertung im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen. Ziel ist also die Gewinnung empirischen Wissens und nicht die
theoretische Erklarung und Generalisierung der empirischen ,Tatsachen*.

Fur die Datenauswertung wurde die Entdeckungsstrategie nach MEUSER & NAGEL
(1991) verwendet. Das Interviewmaterial wurde transkribiert (Transkriptionsregeln und
Transkripte im Anhang). und anschlieRend im Hinblick auf die leitenden Forschungs-
fragen paraphrasiert. In einer dritten Phase wurden die paraphrasierten Passagen mit
textnahen Uberschriften versehen. Das Datenmaterial wurde verdichtet und anschlie-
Rend typisiert. Mit der Phase der soziologischen Konzeptualisierung wurden die bisher
gebildeten Kategorien abstrahiert um eine Verallgemeinerung innerhalb des konkreten
empirischen Materials zu ermdglichen.

3.7.2. Evaluationsergebnisse: Allgemeinen Akzeptan z

Auswertung des Fragebogens und des Experteninterviews hinsichtlich der allgemeinen
Akzeptanz des Blended Learning Projektes in Ottobrunn.

Einfuhrungsveranstaltung (Fragestellung und Antwortmoglichkeiten siehe
Grafik). Dass nicht alle Schiler die Einfuhrungsveranstaltung als ,sehr gut verstanden*
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bewerteten, kénnte zum einen an der Struktur und Darstellungsweise der behandelten
Inhalte liegen, zum anderen auch an einer gewissen Ablenkung durch unsere Perso-
nen, da wir den Schuilern an diesem Tag zum ersten Mal begegneten. Grundlegend
sollte man die Einflhrungsveranstaltung in Inhalt und Aufbau noch einmal kritisch be-
trachten um sie zu optimieren. Auch eine Rucksprache mit dem betreuenden Lehrer
koénnte helfen, um wirklich alle Schiler verstandlich und umfassend in das Projekt ein-
zufuhren.
1) Ich habe alles verstanden, was die Tutoren in der  Einfihrungsveranstaltung erklart

haben.
25

20

15

10

o-—-. ..-

Stimmeich  Stimmeich Stimmeich Stimmeich Stimmeich Stimme ich Nicht
voll zu zu eherzu eher nicht zu nicht zu Uberhaupt  auswertbar
nicht zu

B Anzahl der Schiler
(N=22)

Abb. 7: Fir den tGberwiegenden Teil der Klasse war d  ie Einfihrungsveranstaltung ange-
messen konzipiert.

Aufgaben Fur die allgemeine Akzeptanz bzw. fir Aussagen uber die Auf-
gaben konnten die Ergebnisse der Fragen 2 und 4 des Fragebogens herangezogen
werden. Frage 2 des Fragebogens wird naher im Rahmen der Fragestellung 1 in Teil
5.2.1. dieser Arbeit erlautert und ausgewertet.

Bei Frage 4 (Fragestellung und Antwortmoglichkeiten siehe Grafik) mussten sich die
Schiiler fur eine Aufgabe entscheiden und konnten ihre Wahl in einer halboffenen Fra-
ge begrunden. Hierbei konnte man feststellen, dass Aufgabe 2 der Mehrheit der Schu-
ler am besten gefallen hat (18 Schuler aus N=25). Viele Schuler begriundeten ihre
Wahl damit, dass die zweite Aufgabe viel Spal® gemacht habe, und es eine willkom-
mene Abwechslung gewesen sei. Den Aussagen liel3 sich entnehmen, dass der kreati-
ve Spielraum als sehr positiv empfunden wurde.
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4) Die Aufgabe, die mir am besten gefallen hat war:

25

20

15 A

10 A

Abb. 9: Aufgabe 2 (,Bilder bilden*) schien den Schii

Feedback

Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4

B Anzahl der Schiler (N=25)

lern am besten gefallen zu haben.

Die Akzeptanz der Feedbacks wurde in zwei Fragen be-

handelt. Es war wichtig zu erfahren wie die Schiler die Feedbacks empfanden um die

Ruckschlisse ziehen zu kénnen, ob sie diesen, fir sie neuen Aspekt der Bewertung

annahmen. 16 Schiler (N=22) lasen die Feedbacks immer. Jeweils sechs Schiler

empfanden sie als fair und verstandlich formuliert. Funf Schiler waren der Meinung,

dass die Feedbacks ausschlieRlich auf die Aufgabenlésung bezogen waren und drei

sagten sie seien neutral formuliert. Drei Schiuler fihlten sich persénlich verletzt. Inte-

ressant ist der Aspekt, dass neun Schiler der Klasse die Feedbacks nicht immer lasen.

8) Die ausformulierten Feedbacks zu den Aufgaben...

25

a)
b)

20

15

d)

10

Abb. 10: Ein Grof3teil der Klasse nahm die Feedbacks

Julia Réhrich

e)

9)
a b c d e f g X

B Anzahl der Schiler X)
(N =22)

waren neutral formuliert.

waren ausschlieBlich auf
die Aufgabenlésung
bezogen.

habe ich immer gelesen.

waren verstandlich
formuliert.

fand ich fair

haben mich persénlich
verletzt.

Ich stimme keiner dieser
Aussagen zu.

Nicht auswertbar

zur Kenntnis.
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17 Schiler (N=22) der Klasse sahen in der Feedbackfunktion eine gute Erganzung,

vier waren der Meinung es sei Uberflissig.

9) Die ausformulierten Feedbacks zu den Aufgabenwa  ren...

25

20

15 +

10 +

Gute Ergéanzung Uberflissig Absolut notwendig Nicht auswertbar

B Schileranzahl
(N=22)

Abb.11: Die Uberwiegende Anzahl der Schiler akzepti  erte die Feedbacks als Ergédnzung
zu den Punkte

Bei einer erneuten Projektdurchfiihrung misste noch einmal explizit auf die betreuende
Funktion der Feedbacks und den damit verbundenen Mehrwert fir die Schiler hinge-
wiesen und dafir sensibilisiert werden. Der Unterschied zwischen den Bewertungs-
funktionen von Feedback und Punkten musste zudem klarer formuliert werden. Wir
vermuten aufRerdem, dass die Kombination aus formal freundschaftlichem Umgangs-
ton und inhaltlicher konstruktiver Kritik fir Verwirrungen und dadurch fiir geminderte
Akzeptanz sorgte. Die Herausforderung flr eine erneute Durchfiihrung bestinde also
darin, die Feedbacks auch weiterhin nicht sachlich niichtern zu formulieren, dem Inhalt
aber eine klarere, verstandlichere und nachvollziehbarere Struktur zu geben

Projektjournal Die Schiler waren aufgefordert, pro Aufgabe ein Projekt-
bzw. Arbeitsjournal anzufertigen. In Frage 10 sollte der Nutzen, den die Schiuler in dem

Journal sahen, abgefragt werden.
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10) Das Projektjournal hat mir geholfen, meine Arbe  itsvorgange in der Gruppe
besser zu verstehen.

25

20

15

10

Stimme ich voll Stimmeichzu  Stimme ich eher Stimme ich eher  Stimme ich nicht Stimme ich Nicht auswertbar
zu zu nicht zu zu Gberhaupt nicht
zu

B Anzahl der Schiiler (N=25)

Abb. 12: Das Projektjournal wurde von einer grol3en Zahl der befragten Schiiler als wenig
hilfreich empfunden

14 der Schuler (N=25) stimmten dieser Aussage nicht zu. Nur drei Schiler stimmten
der Aussage zu, ebenfalls drei stimmten eher zu. Diese Zahlen reflektieren auch in
etwa die Sorgfalt, mit der die Journale angefertigt wurden: Nur sehr wenige Schiuler
schienen diese Ernst zu nehmen. Doch die, die sie sorgfaltig anfertigten, schienen den
Zahlen nach davon zu profitieren. Viele der Gruppenkonflikte konnten von uns Tutoren
nur durch die Projektjournale erkannt werden, diejenigen, die sorgfaltig angefertigt
wurden, machten es uns leichter, die Konflikte zu entdecken und nachzufragen. Bei
den Gruppen, die die Journale nicht so ernst nahmen, fiel es uns als Tutoren demge-
mal schwerer, Gruppenkonflikte herauszulesen, oder Losungsmdoglichkeiten anzubie-
ten.

Fur eine kunftige Projektdurchfihrung misste man eventuell in der Einfuhrungsveran-
staltung explizit auf den Nutzen und die Bedeutung des Journals hinweisen und ein
Beispiel eines gut gefuhrten Journals zeigen. Ziel ware es, Verstandnis bei den Schi-
lern fur diese Arbeitsmethode zu schaffen, dass diese es als Werkzeug und nicht nur
als lastiges Ubel betrachten kénnten.

Tutoren Der Stellenwert, welchen die Tutoren fir die Schiler ein-
nahmen sollte erfasst werden. Sieben Schiler (N=24) empfanden die tutorielle Betreu-
ung als uberflissiges Element. Jeweils funf Schiler fihlten sich mit ihnren Problemen
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ernst genommen und bestétigten die Unterstlitzung der Tutoren, sofern sie sich an uns
wandten.

12) Die Tutoren...

25 L
a) waren ein wichtiger

Ansprechpartner neben
20 dem Lehrer.

b) haben mich und meine
Probleme ernst genommen.

15
¢) haben mit weitergeholfen
wenn ich mich an sie

10 gewandt habe.
d) haben mich beim
5 Bearbeiten der Aufgaben
I I unterstitzt.

o — B | e) waren Uberflussig.

a b c d e f X f) Ich stimme keiner dieser

B Anzahl der Schuler Aussagen zu.
(N=24)

x) Nicht auswertbar

Abb. 13: Der Stellenwert der Tutoren im Projekt

Diese funf positiven Nennungen wurden von Mitgliedern der Gruppen gemacht, bei
denen wir als Mittler eintraten. Fur einen Schiler waren die Tutoren ein wichtiger An-
sprechpartner. Zehn Schiler stimmten keiner der Aussagen zu. Wir vermuten, dass
sich diese zehn Schiiler nicht &uRern wollten, da sie entweder nicht mit uns in Kontakt
kamen und dadurch keine Meinung zu unserer Position hatten oder eine gewisse
Hemmung besalRen uns zu sagen, dass sie uns Uberflissig fanden. Keiner der Schiiler
war der Meinung, dass wir bei unterstitzend bei der Aufgabenbearbeitung wirkten. Es
handelte sich hierbei um eine Kontrollfrage, da wir zwar offen fur inhaltliche Fragen
waren, den Schilern aber niemals konkrete Losungsanséatze prasentierten. Das Er-
gebnis dieser Frage zeigt, dass bei der Durchfliihrung der projektorientierten Lektlre-
besprechung wahrscheinlich auf zusatzliche tutorielle Betreuung, neben der Lehrkraft
verzichten werden kann.
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Fazit Mit Frage 15 sollte ein abschlieRendes Statement lber das Projekt ab-
gefragt werden. In dem halboffenen Zusatz, konnten sie einen Grund fir ihre Entschei-
dung angeben. Trotz den vielen Aussagen der Schiler in der halboffenen Frage, dass
das Projekt ein enormer Arbeitsaufwand war, wirden doch 18 der Schiler (N= 23)
wieder einmal ein solches Projekt mitmachen. Die Akzeptanz ist diesen Zahlen nach
doch recht hoch, was auch den persénlichen Statements zu entnehmen ist. Flr eine
kunftige Projektdurchfihrung ist auch wieder sehr wichtig, auf den Durchfihrungszeit-
punkt zu achten.

15) Ein derartiges Projekt wirde ich wieder einmal machen...

25

20

15 4

10 -

Ja Nein Nicht auswertbar

B Anzahl der Schiler (N=23)

Abb. 14: Ein Grof3teil der Klasse wirde ein solches Projekt noch einmal machen

Chancen und Grenzen des Unterrichtskonzeptes (Exper  teninterview)

EinfUhrungsveranstaltung Die Veranstaltung war fir die Beteiligten wichtig
als eine Einfuhrung in das Projekt an sich und als eine Mdglichkeit die Tutoren persén-
lich kennen zu lernen, nicht nur Gber das Internet. Zudem bot sich auch die Mdglich-
keit, direkt Fragen an die Tutoren stellen zu kdnnen. [Ex1, Z.11-15]

Aufgabe 2 Die Lésungen von Aufgabe 2 wurden zu positiv bewertet,
da keine kritische Expertenmeinung in die Bewertung einfloss. Die Kompetenzen des
bewertenden Deutschlehrers wurden tberschritten. In diesem Fall hatten facheruber-
greifend andere Personen mit einbezogen werden missen um den Schilern ange-
messene Hilfestellung zu geben und die Lésungen abschlieBend fundiert zu bewerten.
[Ex4, Z.38-48]
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Gruppennoten Problematisch ist die Tatsache, dass schwache
Schiiler, welche in einer starken Gruppe arbeiten zu positiv bewertet werden. Hierflr
gibt es keine Ideallésung, doch sollte man den Aspekt der Gruppenzusammensetzung
kritisch hinterfragen. Ein mdglicher, wenn auch aufgrund der KlassengrtRe praktisch
kaum zu realisierender Losungsansatz ware, die Schiler zusatzlich nach ihrer indivi-
duellen Leistung zu bewerten (Individualbewertung). Eine weitere Méglichkeit bestinde
darin, die Schiler ein Feedback oder eine Bewertung Uber die anderen Gruppenmit-
glieder anfertigen zu lassen. [Ex4 Z. 10-27]

Bewertungskriterien Fur den Deutschunterricht ware ein Bewertungs-
kriterium ,,Sprache” angemessen um das Bewusstsein Schilern fur die Bedeutung die-
ses Bereiches zu scharfen. [Ex4 Z. 27-32]

Fur die Praxis weniger geeignet erwies sich dagegen das Bewertungskriterium ,Inno-
vation“. Hier herrschte bei allen Beteiligten wenig Verstandnis dartber, was in diesem
Bereich von den Schilern gefordert wurde. Die Bewertung erwies sich daher in diesem
Bereich als schwierig. [Ex4 Z. 32-38]

Projektjournal Das Journal hat eine wichtige Funktion, welches die
Schiler zu einer Reflektion der eigenen Arbeit bringen soll. Die Schiler sollen Verant-
wortung fur ihr Lernen Ubernehmen und ihre Starken und Schwachen damit erkennen.
Das Projektjournal ist jedoch auch ein Instrument, welches in einen Umstellungspro-
zess fallt, weg von der Lehrerkontrolle hin zu mehr Eigenverantwortlichkeit der Schuler.
Ob und wie das funktioniert ist immer stark Schilerabhangig, gleiches Prinzip wie mit
den Hausaufgaben, manche machen das sehr regelmafiig und gut, andere nicht. [Ex1,
Z.30-47]
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4. Theorieteil: Kognitive und soziale Aspekte desL  ernens

In dem hier vorliegenden Theorieteil wird ndher auf die kognitiven und die sozialen
Aspekte des Lernens eingegangen. Die dargestellten Auffassungen und Befunde bil-
den die theoretische Grundlage fir die empirischen Betrachtungen in Teil 5. Theoreti-
sche Gestaltungsprinzipien fur eine problemorientierte Lernumgebung werden mit dem
Praxisbeispiel Ottobrunn direkt verknipft und vorgestellt. In 4.3. soll die soziale Dimen-
sion des Lernens naher beschrieben werden. Die Konzepte der sozialen Interaktion,
der Kooperation und der Situiertheit stehen dabei im Mittelpunkt.

4.1. Lernen — Uberblick

Ein Teilbereich der Psychologie beschéftigt sich mit dem menschlichen Lernen. Die
Inhalte und Erkenntnisse der systematischen psychologischen Lernforschung fanden
seit dem Beginn des 20.Jahrhunderts jedoch auch zunehmend in der Padagogik Ver-
wendung. Lernen kann als ein Prozess, der zu einer ,relativ dauerhaften Veranderung
des Verhaltens fuhrt, definiert werden. Diese Veranderungen kénnen auf Erfahrung
und Ubung zuriickgefiihrt werden. Lernen steht damit in enger Verbindung zu Wissen,
Fertigkeiten und Absichten (BOURNE/EKSTRAND 2005, S.131). Der Funktionalismus,
mafigeblich gepragt von dem amerikanischen Psychologen William James (1842-
1910), war mit der erste Ansatz, in dem Lernen als wichtigste Methode des Menschen
zur Anpassung an seine Umwelt betrachtet wurde. Der Begrunder des Behaviorismus,
John B. Watson (1878-1950), betrachtete das Verhalten als angelernte Reaktionen auf
auRRere sinnlich wahrgenommene Reize. Lernen ist, mit behavioristischen Augen be-
trachtet, nur durch eine Verhaltensanderung der Personen nach auf3en hin sichtbar,
innerlich ablaufende Prozesse sind fur diese Lernauffassung nicht relevant. Eine ande-
re Perspektive vertraten Gestaltpsychologen wie Max Wertheimer (1880-1943), Wolf-
gang Kohler (1887-1967) oder Karl Duncker (1903-1940) in ihren Theorien. Sie verste-
hen Lernen als Einsicht, bei dem ordnende und organisierende Krafte wirken. Duncker
pragte den Begriff des ,produktiven Denkens" vor allem in Verbindung mit Problemlo-
sungsprozessen (siehe 4.2.1.). Der Lernende gewinnt Einblicke in bestimmte Situatio-
nen, erlangt ein Verstandnis fir Sachverhalte und strukturiert eigene Erfahrungen so
um, dass er neue Inhalte in sein vorhandenes Wissen eingliedern kann. Das bis in die
funfziger Jahre vorherrschende Paradigma des Behaviorismus wurde mit der ,kogniti-
ven Wende" durch kognitivistische Ansatze abgeldst. Psychologische Prozesse, die
beim Lernen ablaufen, sind dabei von gréRerer Bedeutung als in friheren Ansétzen. In
den kognitiven Theorien wird Lernen als Informationsverarbeitungsprozess aufgefasst;
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auch und gerade fir die im Lernenden ablaufenden Prozesse werden Erklarungen ge-
sucht. Heute pragt vor allem der Begriff des Lernens als Wissenskonstruktion die kog-
nitionspsychologische Auffassung von Lernen.

In den neueren kognitiv-konstruktivistischen Theorien, wird Lernen als konstruktiver,
sozialer und situativer Prozess betrachtet, bei dem der Lernende eine aktive und
selbstgesteuerte Rolle einnimmt. In den Theorien des kognitiven Konstruktivismus wer-
den mentale Modelle als kognitive Konstruktionen bezeichnet, die Personen zur Hilfe
nehmen, um ihr Denken und ihre Erfahrungen zu strukturieren und zu organisieren.
Der Begriff des ,Sozio-Konstruktivismus" vereint die neueren Ansatze, die motiva-
tionale, soziale und affektive Aspekte mitberlicksichtigen. Lernen wird als situierte
Kognition aufgefasst und es wird eine Ubertragung des zum Beispiel in der Schule ge-
lernten Wissens in das Alltagsleben angestrebt.

Die Lerntheorien versuchen zu erklaren, was nicht direkt beobachtbar ist, da Lernen
ein komplexer und im Verborgenen stattfindender Prozess ist. Durch die Theorien der
verschiedenen Ausrichtungen und Ansétze wird versucht, bestimmte Anhaltspunkte im
beobachtbaren Verhalten und in den AuRerungen der Personen zu finden, die Auf-
schluss dartiber geben kdnnen, wie ein Mensch lernt. Das Phanomen Lernen kann als
Zusammen- und Wechselwirken verschiedenster Faktoren und damit Theorien begrif-
fen werden. Den verschiedenen Erlebensqualitdten und Qualitatsstufen des Lernens
liegen komplexe Prozesse zugrunde, die sehr spezifisch auf die jeweilige Lernsituation
und den jeweiligen Lerner hin betrachtet werden missen. Die wichtigsten psychischen
Dimensionen (Kognition, Motivation, Emotion, sozialen Interaktion, siehe 3.6.) werden
von den Lernenden in allen Lernsituationen in unterschiedlichen individuellen Auspra-
gungen erlebt (SEEL, 2000, S.18f; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 2001;
REINMANN, 2005, S.72ff).

4.2. Die Kognitive Dimension des Lernens — Problem  l6sen

Unter die kognitive Dimension des Lernens fallen allgemein die Bereiche Lernen und
Gedéachtnis, Metakognition und Selbststeuerung sowie Lerntransfer und Problemlésen.
Beim Lernen fallt einem zunachst die Fahigkeit ein, sich Dinge zu merken, die eng mit
dem Begriff Gedachtnis zusammenhéangt. Das Gedachtnis wird oft mit Hilfe von ver-
schiedenen Mehrspeichermodellen beschrieben, auf die hier nicht naher eingegangen
werden soll. Auch Metakognition und Selbststeuerung sind Begriffe, die der kognitiven
Dimension des Lernens zuzuordnen sind. Metakognition beschreibt ein Wissen Uber
das eigene Wissen. Wie gut sind mir meine eigenen kognitiven Lern- und Behaltens-
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vorgange vertraut und wie bewusst kann ich sie nutzen und gezielt einsetzen? Das
sind Fragen, die eine nicht zu unterschatzende Rolle bei Lernvorgangen spielen. Vor
allem die Selbstkontrolle und die Selbstbeobachtung des eigenen Lernverhaltens sind
in diesem Zusammenhang wichtige Fahigkeiten, die erlernt werden sollen. Ein weiterer
Begriff ist der der Selbststeuerung. Lernen kann als selbstgesteuerter Prozess betrach-
tet werden, da der Mensch dabei standig seine eigenen Gedachtnisstrukturen aufbaut,
verandert und anpasst. Lernen ist jedoch auch ein fremdgesteuerter Prozess, fir den
man Materialien von aul3en bendtigt, die einen entsprechenden Input geben. Eng in
Verbindung mit dem Problemldsen, welches im Folgenden naher beschrieben wird,
steht der Lerntransfer. Werden gelernte Fahigkeiten, Einsichten oder Handlungskom-
petenzen auf ahnliche Situationen Ubertragen, spricht man von einer erfolgreichen
Transferleistung. Problemorientiertes Lernen soll genau diese Transferleistung durch
flexibles Lernen und verschiedene Kontexte férdern (REINMANN, 2005).

Problemlésen wird als kognitiver Prozess verstanden (KLIEME, 2001) bzw. werden
kognitive Strukturen prinzipiell fir das Losen von Problemen vorausgesetzt. Kognitive
Strukturen werden dabei von Sembill (1992) als interne Reprasentationen oder innere
Gedachtnismodelle beschrieben. Nach Funke und Zumbach (2006, S.206f) ist Prob-
lemlésen, neben der Vermittlung, der Nutzung, der Anwendung sowie dem Transfer
von Wissen, eine Methode und ein Ziel des Lernens. Im Rahmen der PISA-Studien
wird Problemlésen als eine Schlisselqualifikation und facheribergreifende Kompetenz
betrachtet und mit entsprechenden Tests geprift (KLIEME, 2001). In den folgenden
Abschnitten werden zunéchst Definitionen und Grundlagen des Problembegriffs ge-
klart. AnschlieBend stehen theoretische Aspekte und Merkmale des problemorientier-
ten Lernens und die kognitive Aktivierung durch problemorientierte Lernumgebungen
im Vordergrund. AbschlieRend sollen dann Gestaltungsprinzipien fir eine problemori-
entierte Lernumgebung bzw. Unterrichtsgestaltung aufgezeigt und in ihrer praktischen
Umsetzung beim Blended Learning Projekt erlautert werden.

4.2.1. Der Problembegriff

Nach Duncker (1935/1974) entsteht ein Problem dann, wenn ,ein Lebewesen ein Ziel
hat und nicht ,weil3", wie es dieses Ziel erreichen soll* (DUNCKER, 1935/1974, S.1.)
Das Lebewesen beginnt laut Duncker dann zu denken, wenn der gegebene Zustand
nicht durch automatisierte Handlungen in den angestrebten Zielzustand zu tberfihren
ist. Das Ziel steht bei dieser Problemauffassung im Vordergrund und ist ausschlagge-
bend fir unser Handeln. Dorner beschreibt eine Problemsituation damit, dass ein Indi-
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viduum dann einem Problem gegenibersteht, wenn es sich in einem Zustand befindet,
den es nicht fur winschenswert halt, aber im Moment nicht Uber die Mittel verflgt, um
den unerwiinschten Zustand in den winschenswerten Zielzustand zu uberfihren®
(DORNER, 1974, S.20f). Ein Problem wird also durch folgende Bestandteile definiert:
Ein unerwinschter Anfangszustand, den man verdndern moéchte, ein erwinschter
Endzustand, das Ziel also, welches man im Auge hat und erreichen méchte, und der
Problemraum dazwischen. Im Problemraum befindet sich eine Barriere oder ein Hin-
dernis, welches den Weg vom Ausgangszustand zum Zielzustand versperrt, und das
durch die Problemlésung tiberwunden werden soll. (DORNER, 1974, S.20 nach KLIX
1971, S.639f; SEEL, 2000 S.322f).

Anfangs- ________________ >
ustand

Barriere/
Hindernis

Abb. 15: Einzelbestandteile einer Problemsituation

Nach Hussy sind die wesentlichen Teile eines Problems der Ausgangs- und der Ziel-
zustand. Ausgangspunkt (Ist-Zustand) und Zielzustand (Soll-Zustand) sind durch be-
stimmte Situationsmerkmale definiert. Das Problem dazwischen hindert das Individuum
zunéachst daran, den Soll-Zustand zu erreichen (HUSSY, 1993, S.20). Kann man den
Zielzustand durch eine Ldsung, die man aus seinem Gedachtnis abrufen kann, herbei-
fuhren, handelt es sich nicht um das Loésen eines Problems, sondern um das Lésen
einer Aufgabe. Aufgaben erfordern das Reproduzieren von Gedanken, es gibt keine
Barriere. Beim Problemldsen muss jedoch durch Denken etwas Neues erschaffen wer-
den, um die bestehende Barriere tiberwinden zu kénnen (HUSSY, 1993; DORNER,
1974; SEEL, 2000). Zusammenfassend definiert Funke, dass problemldsendes Den-
ken erfolgt, ,um Licken in einem Handlungsplan zu flllen, der nicht routinemaRig ein-
gesetzt werden kann. Dazu wird eine gedankliche Reprasentation erstellt, die den Weg
vom Ausgangs- zum Zielzustand Uberbrickt* (FUNKE, 2003, S.25).

Beim Problemldsen unterscheidet Seel (2000, S.322) zwei verschiedene Denkarten,
die auf zwei verschiedene Problemtypen reagieren. Geschlossene Probleme haben ein
sehr genau definiertes Endergebnis, welches oft mit analytisch problemlésendem Den-
ken zu erreichen versucht wird. Bei offenen Problemen sind das Ziel und Mittel nicht
genau festgelegt, was produktives (kreatives) problemlésendes Denken erforderlich
macht. Beim produktiven Problemldsen ist das Umstrukturieren der gegebenen Situati-
onsmerkmale von zentraler Bedeutung. Es kann zu einer plétzlichen Einsicht der Prob-
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lemlésung fuhren, wenn neues Wissen und alte Erfahrungen neu zusammengepuzzelt
werden. Desweiteren kann man beim Problemlésen nach einfachen (gut strukturiert)
und komplexen (schlecht strukturiert) Problemen unterscheiden. Einfache Probleme
sind transparenter und die Variablen sind klarer definiert und nicht in so grof3er Anzahl
vorhanden wie bei komplexen Problemen. Zudem weisen einfache Probleme keine
Eigendynamik auf (FUNKE & ZUMBACH, 2006, S. 208).

4.2.2. Problemorientiertes Lernen

Von problemorientiertem oder problembasiertem Lernen spricht man dann, wenn sich
ein Lernender Wissen durch die eigenstandige Losung eines Problems erarbeitet. Das
Problem ist damit der Startpunkt fir den Prozess des Wissenserwerbs, der dadurch in
Gang kommen soll, dass sich eine Gruppe oder ein Individuum mit verschiedenen L6-
sungsmaoglichkeiten, die es fur das Problem geben kann, beschaftigt (ZUMBACH,
2003). Zu der Problemldsung gehort sowohl eine Bestandsaufnahme des momentanen
Zustands, als auch eine Aufstellung dessen, was zur Uberwindung des Problem-
Hindernisses bendétigt wird. Ist das Hindernis erfolgreich Uberwunden worden, hat die
Gruppe oder das Individuum einen Lernprozess durchschritten, der stark durch Han-
deln und selbststandiges Ausprobieren gekennzeichnet ist. Darin liegt auch ein erklar-
tes Ziel des problemorientierten Lernens: Anwendbares Wissen vermitteln und férdern,
einen Transfer des erworbenen Wissens sicherstellen und den Lernenden mehr und
aktiver in den Lernprozess zu involvieren, als es bei klassischen Frontalunterrichtssitu-
ationen Ublich ist. Somit soll der Anhaufung von tragem Wissen vorgebeugt werden,
welches entsteht, wenn Wissen zwar erworben, aber nicht in komplexen, alltagsnahen
Situationen anwendbar ist. (ZUMBACH, 2003; GRASEL & MANDL, 1999, S.5f;
GRUBER, MANDL, & RENKL 1999).

Theoretisch lasst sich problemorientiertes Lernen vor allem durch eine padagogisch
gemaRigt-konstruktivistische Auffassung von Lernen und Lehren begrinden.
Moéchte man, dass der Lernende die Inhalte, die er erlernen soll, auch wirklich versteht
und weiterverarbeitet, muss man eine enge Verbindung zwischen dem inhaltlichen
Wissenserwerb und der damit verbundenen Handlungskompetenz knpfen.
(ROTHMEIER & MANDL, 2001, S.613ff). Die zugrunde liegende Auffassung des wis-
senbasierten Konstruktivismus betont Lernen als Prozess, bei dem Bedeutungen
selbststandig mit Hilfe von instruktionaler Unterstiitzung erschlossen werden. Instrukti-
on durch die Lehrenden und Konstruktion von Wissen und Bedeutungen der Lernen-
den steht dieser Auffassung nach in direkter Verbindung und wird durch die Gestaltung

Julia Réhrich Blended Learning Projekt Ottobrunn 41



einer problemorientierten Lernumgebung geférdert. Diese pragmatische Position kann
mit finf Prozessmerkmalen des Lernens néher beschrieben werden (ROTHMEIER &
MANDL, 1997; 2001, S.627f).

...Selbst-
gesteuert

Lernen ist...

Abb. 16: Pragmatische Position: Funf Prozessmerkmal e des Lernens ( Nach REINMANN-
ROTHMEIER & MANDL, 1997, 2001)

Lernen wird als aktiver Prozess verstanden, bei dem sich der Lernende aktiv am Lern-
geschehen beteiligt. Im besten Fall schafft man es, den Lernenden fiir den Lernge-
genstand zu motivieren. Als nachstes Merkmal kann der Selbststeuerungsprozess an-
gefuhrt werden. Ohne ein gewisses MalR an Eigenverantwortung und Selbststeuerung
ist Lernen nur schwierig mdglich. Als drittes Prozessmerkmal kann Lernen als kon-
struktiver Vorgang beschrieben werden. Jeder Lernende fiigt neues Wissen zu seinem
Vorwissen und seinen Erfahrungen hinzu. So werden Wissensstrukturen und kognitive
Fahigkeiten erworben und abgespeichert. Lernen ist zudem ein situativer Prozess, der
in einer Umgebung und einer Umwelt stattfindet, die Einfluss auf die Lernerfahrung hat.
Als letztes der finf Prozessmerkmale wird Lernen als ein sozialer Prozess beschrie-
ben. Auf diese Dimension des Lernens wird in Punkt 4.3. néher eingegangen.
(REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1997, 2001).

Vor allem in Zusammenhang mit Lernen und Lehren als situativem und sozialem Pro-
zess nimmt die Lernumgebung eine zentrale Funktion ein. Im Unterricht, der klassi-
schen Weise des Lernens und Lehrens, besteht eine Lernumgebung aus den Unter-
richtsmethoden, den Unterrichtstechniken, den Lernmaterialien und den Medien, die
eingesetzt werden. Auch die kulturellen Rahmenbedingungen und die Auffassungen
von Lernen und Lehren, die der Gestaltung zugrunde liegen, spielen eine Rolle.
(REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 2001, S.603). Um die Lernenden in ihrer kogni-
tiven Verarbeitung zu unterstiitzen, soll eine Lernumgebung Raum bieten, in dem die
Lernenden mentale Modelle und Erklarungen fur komplexe Phdnomene entwickeln und
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lernen diese anzuwenden. Viele kognitive Lehrtheorien und Konzeptionen orientieren
sich an den Vorstellungen zu problemorientiertem und fallbasiertem Lernen, welches
Lernende kognitiv aktivieren soll.

Nach Zumbach (2003) gehért zu einer problembasierten Lernumgebung  das Prob-
lem, welches den gesamten Prozess des Wissenserwerbs durch eine entsprechende
Problemstellung anregt. In seiner Darstellung findet problembasiertes Lernen in Klein-
gruppen statt, die sich austauschen und so den Lernprozess weiterbringen. Auch ein
Merkmal sind die Tutoren, die den Lernprozess unterstiitzen und den Problemlésenden
bei Fragen zur Verfigung stehen. Als letztes Merkmal missen die Ressourcen vor-
handen sein, mit denen die Problemlésenden arbeiten kdnnen. Kombiniert man diese
Elemente, sind alle Voraussetzungen fur problembasiertes Lernen gegeben. Weitere
Merkmale problemorientierten Unterrichts geben (SAVERY & DUFFY, 1995, dargestellt
nach SEEL, 2000, S.355f). Die Lernaktivitaten sind in eine Aufgabenstellung eingebet-
tet, die einen authentischen Rahmen beschreibt. Es gibt Hilfestellungen flr eine besse-
re Identifikation der Lernenden mit der Aufgabe. Die Aufgabe ist komplex und vermittelt
den Lernenden ein Gefuhl der Eigenverantwortlichkeit fir die Lésungsprozesse. Die
Lernenden werden dazu aufgefordert und explizit darin unterstitzt, eigenstandig zu
denken und sich Uber ihre Handlungen bewusst zu sein. Das beinhaltet auch den Zu-
spruch, sich mit den verschiedensten Lésungsmoglichkeiten und Sichtweisen ausei-
nanderzusetzen. Ebenfalls ein Merkmal fUr problembasiertes Lernen ist das Reflektie-
ren der Lernenden uber das Gelernte und die Prozesse, die dabei durchlaufen wurden.
Grasel & Mandl (1999, S.6ff) sehen folgende drei Merkmale als wichtige Kennzeichen
einer problemorientierten Lernumgebung. Zunachst die komplexe und authentische
Aufgabenstellung, die fir die Lernenden von Bedeutung sein sollen. Sie soll Interesse
beim Lernenden wecken oder relevant fur dessen Lebenskontext sein. Weiter soll
problemorientiertes Lernen zu aktiven Lernprozessen anregen, die der Lernende be-
wusst erlebt und durchleben ,muss”. Drittes Merkmal einer problemorientierten Lern-
umgebung ist das Lernen in einer sozialen Gemeinschaft. Wissen ist nichts Privates
sondern ein Gut, welches man erst durch das Teilen mit anderen in all seinen Dimen-
sionen begreifen kann.

Aus diesen Merkmalen des problemorientierten Lernens ergeben sich nun bestimmte
Gestaltungsprinzipien und Leitlinien, nach denen problemorientierte Lernumgebungen
gestaltet werden konnen.
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4.2.3. Gestaltungsprinzipien problemorientierte L ~ ernumgebungen

Speziell fur die Gestaltung einer problemorientierten Lernumgebung kann man als
Grundlage das Stufenmodell problemorientierten Unterrichts (nach SEEL, 2000,
S.351f) heranziehen.

Stufe 5: Losungsbereitstellung

Stufe 4: Losungsprufung

Stufe 3: Losungssuche

Stufe 2: Problemstrukturierung

Stufe 1: Problemstellung

Abb. 17: Stufenmodell problemorientierten Unterrich ts (nach SEEL, 2000, S.351f)

Bei der Problemstellung wird der Lernende mit dem vor ihm liegenden Problem vertraut
gemacht. Im Fall des Blended Learning Projekts Ottobrunn prasentierten wir den Schii-
lern die Probleme als Aufgabenszenarios, in die sie sich hineindenken sollten. Bei der
Problemstrukturierung soll versucht werden, das Problem einzugrenzen und erste L6-
sungsmaoglichkeiten zu entwickeln. Bei dem Projekt ,Andorra“ entsprach diese Stufe in
etwa dem ersten Gruppentreffen, nach dem die Aufgabe freigeschaltet worden war und
die Gruppe erste Ideen sammelte, sowie Arbeitsauftrage verteilte. Bei Stufe 3, der L6-
sungssuche, wird dann vorhandenes Wissen und neu verfiigbares Wissen eingebracht
um zu einer produktiven Lésung zu kommen. Bei unserem Projekt-Beispiel konnte man
unter diese Stufe das Durcharbeiten des Materials und eine genauere Einarbeitung in
die Aufgabenthematik fassen. Bei der Losungsprifung sollen nun die gefundenen L6-
sungen auf ihre Passung zum Aufgabenziel gepruft werden. Bei dem Blended-Learning
Projekt trugen die Gruppenmitglieder dabei ihre Ergebnisse zusammen und verschaff-
ten sich einen Uberblick tber fehlende Aufgabenteile oder Arbeitsauftrage. Bei der
funften Stufe, der Losungsbereitstellung, kann man nun das neu erarbeitete Wissen in
sein vorhandenes Wissen einbauen und darlber reflektieren, wie der Lésungsweg ver-
laufen war. Auf das Projekt bezogen wurde in dieser Stufe die Lésungsprasentation
erstellt und auf die Plattform Moodle eingestellt. Der Wissensaufbau war fir diese Wo-
che damit beendet und mit der Darstellung der Losung konnten die neu gelernten Fak-
ten und Sachverhalte im Vorwissen verankert werden.
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Reinmann-Rothmeier und Mandl beschreiben flnf Leitlinien fur die problemorientierte
Unterrichtsgestaltung (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 2001, S.627f). Die Gestal-
tungsprinzipien sollen die kognitive Aktivierung durch Problemorientierung bei den Ler-
nenden anregen. Nach der Darstellung der Leitlinie wird immer als Praxisbeispiel unse-
re Umsetzung im Blended Learning Projekt Ottobrunn beschrieben.

1) Als erstes Gestaltungsprinzip kann angefiihrt werden, dass situiert und anhand von
authentischen Problemen gelernt werden soll. Das zugrunde liegende komplexe Prob-
lem soll realitatsnah sein und den Lernenden dazu motivieren, sich mit dem Thema
naher zu beschaftigen. Von Vorteil ist es dabei, den Lernenden mit dem Problem-
Szenario in seinem Lebenskontext abzuholen und zu involvieren. Das Lernen mit au-
thentischen Problemen soll das zu erlernende Wissen anwendungsbezogener machen
und damit der Anhaufung von tragem Wissen entgegenwirken.

PRAXISBEISPIEL Das Blended Learning Projekt Ottobrunn wurde explizit
nach den Gestaltungsprinzipien flr eine problemorientierte Lernumgebung konzipiert.
Vor allem sollte durch den problemorientierten Rahmen die kognitive Anregung und die
Motivation sowie die Sozialgruppenkompetenz der Schiler verbessert und geférdert
werden. Nach dem Prinzip der ersten Leitlinie wurde versucht, die Szenarien der Ein-
zelaufgaben mdglichst realitdtsnah und fir die Schiler nachvollziehbar zu gestalten.
Durch die Geschichten, in die der Lernstoff integriert war, sollte den Schilern eine
neue Maoglichkeit geboten werden, sich mit einer Lektlire im Unterricht auseinanderzu-
setzen. Die zu lernenden fachlichen Inhalte waren mit praktischen Inhalten, wie zum
Beispiel der Einarbeitung in ein Computerprogramm, eng verknipft, was das zu erwer-
bende Wissen anwendungsbezogener machen sollte.

2) Als zweites Gestaltungsprinzip ist das Lernen in multiplen Kontexten beschrieben.
Um das Gelernte auch in neuen und anderen Situationen anwenden zu kénnen, muss
der Lerninhalt in unterschiedlichen Kontexten wahrgenommen und eingebettet werden.
Eine Lernumgebung nach problemorientierten Gestaltungsprinzipien soll im besten Fall
mdglich machen, dass der Lernende den Lernstoff auf andere Problemsituationen 0-
bertragen und anwenden kann.

PRAXISBEISPIEL Bei der Blended Learning Umgebung wurde auch ver-
sucht, das Lernen in multiplen Kontexten umzusetzen. Die unterschiedlichen Kontexte
ergaben sich einerseits aus der Aufgabenstellung, die einen gro3en Freiraum an L6-
sungen ermoglichte, andererseits aus den technischen Fahigkeiten, die wahrend des
Projekts erlernt wurden. Die fur die Aufgaben zu erlernenden technischen Software-
Programme konnen von den Schilern auch fir andere neue Anwendungskontexte
Ubertragen und genutzt werden.
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3) Als dritte Leitlinie ist das Lernen unter multiplen Perspektiven anzufiihren. Jedes
Problem und jeder Lerninhalt kann aus sehr vielen verschiedenen Perspektiven be-
trachtet werden. Diese Vielfaltigkeit anzubieten und zu férdern sollte bei der Gestaltung
einer Lernumgebung berlcksichtigt werden. Lernt man unterschiedliche Perspektiven
einzunehmen und das Wissen unter verschiedenen Gesichtspunkten zu betrachten,
bleibt das Gelernte flexibel und dadurch vielféltig anwendbar.

PRAXISBEISPIEL Beim Blended Learning Projekt Ottobrunn wurden die
Schiler durch die Aufgabenstellungen dazu aufgefordert, sich mit den verschiedensten
Aspekten und Lésungsmdoglichkeiten fir das in den Aufgaben beschriebene Problem
auseinanderzusetzen. Die Darstellung aus unterschiedlichen Sichtweisen war vor al-
lem bei der dritten Aufgabe explizit verlangt. Bei den anderen Aufgaben mussten die
Schiiler fur eine umfassende und gute Lésung sicherstellen, dass sie ihr Wissen nicht
einseitig prasentierten, sondern verschiedene Losungswege darstellten oder begriinde-
ten, warum sie welchen Losungsweg gewahlt hatten.

4) In einem sozialen Kontext zu lernen ist das vierte und sehr wichtige Gestaltungs-
merkmal. Bei einer Problemstellung mit einer Gruppe oder einem Partner zu arbeiten
kann eine sehr groRe Bereicherung flr den Lernprozess jedes Einzelnen sein. Die
Lernumgebung sollte deswegen Raum fir Kooperation und speziell fir kooperatives
Problemlésen bieten und fordern. Lernen in einem sozialen Kontext bindet das Wissen
bestmdglich in die Lebenswelt ein und tragt dazu bei, dass es besser und tiefer verar-
beitet und verstanden wird.

PRAXISBEISPIEL Der soziale Kontext und die Mdoglichkeit kooperativ zu
lernen war einer der wichtigsten Bestandteile der Blended Learning Umgebung Otto-
brunn. Das Konzept umfasste die vier problemorientierten Aufgabenstellungen, die in
einem kooperativen Team mit vier bis sechs Mitgliedern in einem Zeitraum von insge-
samt funf Wochen bearbeitet werden sollten. Die Teams blieben in ihrer Zusammen-
setzung wahrend des gesamten Projekts zusammen, die Aufgaben waren so konzi-
piert, dass kooperatives Problemlésen notwendig war. Die Teammitglieder sollten auch
durch die Gruppenprozesse lernen — sowohl inhaltlich miteinander und voneinander,
als auch im Hinblick auf soziale Kompetenzen. Um den Prozess zu dokumentieren
waren die Schiler angehalten, ein Projektjournal fir jede Aufgabe zu fuhren, in dem
die Arbeitsschritte und die Interaktions-Ereignisse innerhalb der Gruppe festgehalten
und reflektiert werden sollten.

5) Die funfte Leitlinie ist das Lernen mit instruktionaler Unterstitzung. Es ist sehr wich-
tig, dass eine Lernumgebung eine Form der Unterstiitzung des Lernprozesses vorsieht
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und bereitstellt. Lernen ohne jegliche Anhaltspunkte und Eingrenzung kann sehr
schnell zur Frustration der Lernenden fihren. Das Wissen, welches fur die Loésung der
Probleme essentiell wichtig ist, sollte bereitgestellt und klar strukturiert sein.
PRAXISBEISPIEL Instruktionale Unterstitzung bekamen die Schiler bei
dem Projekt in unterschiedlicher Form. Zum einen war die Einflihrungsveranstaltung
eine wichtige Komponente fur das Verstandnis des Projekts. Das Thema und der
Fahrplan fur die Projektphase wurden erlautert und die Schiler wurden instruiert, was
von ihnen in den nachsten Wochen erwartet wurde. Desweiteren waren die Aufgaben
so gestaltet, dass die Schiler klar zwischen Einleitung, Problemstellung, Instruktion
und Ziel unterscheiden konnten. In den Materialordnern wurde das fir die Aufgabe
notwendige Arbeitsmaterial bereitgestellt. Auch hatten die Schiler die Mdglichkeit per
E-Mail und Chat mit den Tutoren in Kontakt zu treten, um Fragen zu klaren oder Unsi-
cherheiten zu beseitigen. In den Unterrichtstunden, die als Freiarbeitsphasen genutzt
wurden, stand der Fachlehrer als Experte und Ansprechpartner fur die Schiler unter-
stitzend zur Verfiigung.

4.3. Soziale Dimension des Lernens — Interaktion, K ooperation und
Situiertheit

Eine weitere den Lernprozess kennzeichnende Dimension ist die soziale Komponente
des Lernens. Soziale und individuelle Aspekte des Lernens sind in einer Zusammen-
schau zu betrachten, sie bedingen und bereichern sich gegenseitig. Der soziale Kon-
text beeinflusst auch stark, welche Wissensinhalte wie vermittelt und aufgenommen
werden. Lernen ist demnach ein situierter Prozess, der in einen Kontext eingebettet
sein sollte, da er sonst dem Lernenden als einem sozialen Wesen nicht gerecht wer-
den kann (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1997; REINMANN, 2005). Nach der
sozialpsychologischen Betrachtungsweise wird von einer ,Person-Umwelt-Dialektik
ausgegangen, die die Umwelt grundsatzlich als von der Person kognizierte, d.h. wahr-
genommene und interpretierte Umwelt begreift* (SEEL, 2000, S. 111).

Als soziales Wesen trifft der Lernende mit anderen Lernenden oder Lehrenden zu-
sammen, man begegnet sich auf unterschiedlichste Weise und interagiert in aktiver
oder passiver Form. In beiden Fallen findet eine soziale Vermittlung beim Lernprozess
statt. Auch eine Form des sozialen Lernens ist das Teilnehmen an Gruppenarbeiten,
bei denen interpersonale Interaktion und soziokulturelle Merkmale der Situation eine
wichtige Rolle spielen. Lernen kann zudem in sozialen Einheiten stattfinden und sich
als kollektiv entwickeltes und sozial geteiltes Wissen niederschlagen. Soziale Aspekte

Julia Réhrich Blended Learning Projekt Ottobrunn 47



des Lernens konnen auch selbst Lerninhalt sein, wenn durch den Lernprozess so ge-
nannte ,Soft skills", also soziale Kompetenzen, geschult und geférdert werden. Als
soziale Kompetenzen werden im Folgenden Teamfahigkeit, Kooperation, Konfliktfahig-
keit, Kommunikationsfahigkeit und Verantwortung verstanden. (REINMANN-
ROTHMEIER & MANDL, 2002, S.44f nach SALOMON & PERKINS, 1998).

Im Folgenden soll nun zunachst auf die soziale Interaktion beim Lernen und das Kon-
zept der ,Zone proximaler Entwicklung“ eingegangen werden, bei dem die Unterstit-
zung des Lernenden durch Sozialpartner beschrieben wird. In einem weiteren Teil
steht das kooperative Lernen im Mittelpunkt. Am Ende wird auf das Konzept der Situ-
iertheit nédher eingegangen. Teile und Ideen dieser Konzepte wurden im ,Praxisbeispiel
Blended Learning Projekt Ottobrunn® versucht umzusetzen.

4.3.1. Soziale Interaktion/Zone proximaler Entwic  klung

Betrachtet man Lernen als einen situierten und in einem Umweltkontext stattfindenden
Prozess, bei dem Menschen mit verschiedenen erlebens- und soziokulturellen Voraus-
setzungen aufeinander treffen, ist die Interaktion der einzelnen Individuen ein wichtiger
Prozess-Bestandteil. Nach der entwicklungspsychologischen Auffassung des russi-
schen Psychologen Wygotsky (1986, S. 230f) werden hohere psychische Funktionen
(wie zum Beispiel Gedachtnis, Problemlésen, Denken usw.) soziokulturell vermittelt.
Vor dem kulturhistorischen Hintergrund betrachtet, konstruiert seiner Darstellung nach
das Individuum in einem interaktiven Prozess mit anderen in einer bestimmten Umge-
bung Wissen Uber kulturelle Zeichen und Werkzeuge. Die kognitive Entwicklung kann
als Konstruktionsablauf gesehen werden, dessen Kernprozess die Auseinanderset-
zung mit anderen ist. Die soziale Interaktion ist eine Voraussetzung fur das individuelle
Lernen und damit ein Faktor, der in einer Lernumgebung berticksichtigt werden sollte.
Wygotsky préagte in diesem Zusammenhang den Begriff der ,Zone proximaler Entwick-
lung”“. Er bezeichnete damit die Zone der néachsten Entwicklung, die den Bereich zwi-
schen dem, was ein Individuum alleine bewaltigen kann (selbststandiges Problemlo-
sen), und dem, was es mit sozialer Unterstiitzung durch eine erfahrene oder kompe-
tentere Person erreichen kann, kennzeichnet. Die Lernenden kdnnen also mit der Hilfe
von kompetenteren oder etwa gleich kompetenten Lernpartnern, Peers oder Lehren-
den Aufgaben erfolgreich bearbeiten, die eigentlich ihren aktuellen Entwicklungsstand
Ubersteigen. Durch soziale Interaktion erreichen die Lerner so eine nachsthéhere Ent-
wicklungszone, die dann wiederum zu ihrem aktuellen Entwicklungsstand wird, in dem
sie die Aufgaben selbststandig ohne Hilfe bearbeiten kdnnen. Daraus lasst sich fol-
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gern, dass innere Prozesse ihre Ursache in sozialen Prozessen haben, weshalb die-
sem Konzept nach die Interaktion zwischen Lernenden und Kompetenteren oder
Gleich-Kompetenten als lernférderlich angesehen wird. (Vgl. FISCHER, 2001,
KRAUSE, 2007; REINMANN, 2005; RENKL 1997).

Zone proximaler Entwicklung

Selbststandiges
Problemldsen

Unterstitzung durch
Sozialpartner

Abb. 18: Zone proximaler Entwicklung (Nach REINMAN N, 2005, S. 66)

Die Konzepte der sozialen Interaktion und der Zone proximaler Entwicklung kénnen in
Lernumgebungen vor allem durch die Unterstiitzung und die Betreuung der Lernenden
umgesetzt werden.

PRAXISBEISPIEL Beim Blended Learning Projekt Ottobrunn wurde der so-
Zialen Komponente des Lernens eine grof3e Bedeutung beigemessen, weswegen viele
Konzepte aus der sozialen Dimension des Lernens in unsere Lernumgebung integriert
wurden. Die Tutoren sollten den Schilern in ihrer Entwicklung beistehen und sie bei
Lernprozessen unterstiitzen und abholen. Durch die kooperativ angelegte Lernumge-
bung waren die Schiler wahrend des gesamten Projekts in einer standigen sozialen
Interaktion mit ihren Teammitgliedern und Klassenkameraden. Innerhalb der Arbeits-
gruppen hatten die Schiler der Klasse die Mdéglichkeit, sich durch eine Auseinander-
setzung mit dem Stoff und den sozialen Prozessen gegenseitig zu einem neuen Ent-
wicklungsstand zu begleiten und dabei miteinander und voneinander zu lernen. Das
Projektjournal sollte den Schilern dabei helfen, ihre inhaltlichen und sozialen Lernpro-
zesse besser zu begreifen und zu reflektieren. Fir die Tutoren diente das Journal auch
als Uberblick tiber die Stimmung und die Entwicklungsstadien der Gruppen, aufgrund
derer man unterstiitzend nachfragen und Hilfe anbieten konnte.

4.3.2. Kooperatives Lernen

Der Begriff ,Kooperatives Lernen” ruft bei unterschiedlichen Menschen die verschie-

densten Reaktionen hervor. Von ,,Oh nein, nie wieder Gruppenarbeit” bis zu begeister-
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ten Beschreibungen Uber das bereichernde Zusammenarbeiten an Projekten sind alle
Meinungen vertreten. Fragt man genauer nach den Umstanden, in denen Erfahrungen
mit einer kooperativen Lernform gemacht wurden, lasst sich ein Uberblick tber die
Faktoren gewinnen, die ein solches gemeinsames Lernerlebnis entweder zum ,Aha‘“-
oder zum ,Uahh“-Erlebnis werden lassen. Im folgenden Abschnitt soll nun zunachst der
Begriff des kooperativen Lernens definiert und eingeordnet werden. AnschlieRend wird
ein Uberblick tber die Merkmale, Funktionen und Ergebnisse dieser Lernform gege-
ben.

Im Allgemeinen kann man beim Lernen in drei Sozialformen unterscheiden, das indivi-
duelle Lernen, das kompetitive Lernen und das kooperative Lernen . Letzteres ist eine
»Situation, in der zwei oder mehr Personen lernen oder versuchen etwas zusammen zu
lernen* (DILLENBOURG 1999, S.2). Jedes Element dieser Definition kann wiederum
unterschiedlich ausgelegt werden. ,Zwei oder mehr Personen“ kann entweder eine
Zweierlerngruppe oder eine Kleingruppe von drei bis finf Personen sein, aber auch
eine Klasse oder eine noch groBere Gemeinschaft. ,Etwas lernen“ kann auch dem
Lernbegriff nach sehr unterschiedliche Bedeutungen haben (Vgl. Kapitel 4.1.). ,Zu-
sammen” umfasst sowohl face-to-face- als auch computergestiitzte Situationen, die
synchron oder asynchron sein kénnen.

Kooperatives Lernen meint auch eine lernende Interaktion, bei der die Lernenden von-
und miteinander Einsichten und Fahigkeiten erwerben. Dabei tragen alle Gruppenmit-
glieder Verantwortung fur die Gruppe und das Arbeitsergebnis und sind idealerweise
gleichberechtigt. Die Gruppen sind meist heterogen zusammengesetzt. Auch sollte die
Gruppe, um Kooperation zu ermdglichen, nur so grof3 sein, dass eine Interaktion un-
tereinander gut moglich ist. Kooperative Lernformen unterscheiden sich von der Arbeit
in Kleingruppen im Frontalunterricht dadurch, dass die Arbeit der Gruppe nicht standig
durch einen Lehrer/Lehrenden kontrolliert und tberwacht wird. Im Gegensatz zu kolla-
borativen Lernformen, welche das gemeinsame Koordinieren und synchrone Zusam-
menarbeiten beschreiben, wird bei kooperativen Lernformen die Arbeit aufgeteilt, von
den einzelnen Gruppenmitgliedern bearbeitet und anschlieRend zusammengeflugt. Bei
kooperativen Formen werden oftmals lenkende Methoden wie zum Beispiel die Vorga-
be problemorientierter Aufgaben oder Rollen fir die Gruppenteilnehmer vorgegeben.
Die Aufgaben, die kooperativ bearbeitet werden sollen, missen so formuliert und ge-
stellt sein, dass eine Zusammenarbeit der Lernenden auch wirklich mdglich und ndétig
ist. (DIILLENBOURG, 1999; GREEN, 2006; HUBER, 2007; KRAUSE 2007; KONRAD
& TRAUB, 2005; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 2002).
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Folgende Basiselemente und Merkmale machen kooperative Lernprozesse aus:

Reflexion
Gruppen-
prozesse

Nutzung ko
operativer
ahigkeiten

Positive
Wechselbe-
ziehung

Basiselemente
Kooperativen
Lernens

Verantwort-

Feedback lichkeit

Face-to-
Face-
Interaktion

Abb. 19: Basiselemente kooperativen Lernens

Positive Wechselbeziehung der Gruppenmitglieder

In einer Gruppe sollten alle Mitglieder zusammenarbeiten um das Gruppenziel zu
erreichen. Bearbeitet ein Gruppenmitglied seinen Aufgabenteil nicht ausreichend,
hat das negative Konsequenzen auf das Ergebnis und die Stimmung in der Grup-
pe. Durch den Austausch und die Interaktion in der Gruppe lernen alle Mitglieder
neue Sichtweisen auf bestimmte Dinge kennen. Das Teilen der Ressourcen fordert
eine Auseinandersetzung miteinander und die gegenseitige Unterstlitzung kann als
positiver Ruckhalt fir den Einzelnen wahrgenommen werden. Ohne die Gruppen-
mitglieder kann der Einzelne bei einer Gruppenarbeit, die ein Gruppenergebnis ver-
langt, nichts ausrichten, was von Green (2006) als ,positive Abhangigkeit‘ bezeich-
net wird. Die Gruppenarbeit ist dann ein Erfolg, wenn die Gruppe Uber gemeinsame
Gruppenziele und Gruppenregeln verfugt, die von allen Gruppenmitgliedern ver-
standen, akzeptiert und eingehalten werden.

Individuelle und kollektive Verantwortlichkeit

Jeder Lernende in einer kooperativen Lerngruppe tragt die Verantwortung dafir,
dass er seinen Arbeitsauftrag gut und im Zeitrahmen bearbeitet. Sich selbst zu or-
ganisieren, seine Arbeit zu planen und seine personliche Zeit einzuteilen, ist dabei
von zentraler Bedeutung, da sonst eine Arbeit in der Gruppe keine Basis hat.
Nimmt ein Gruppenmitglied seine individuelle Verantwortung nicht ernst, kann es
zu Gruppenkonflikten und negativen Auswirkungen auf die Gruppenarbeitsmoral
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kommen. Andererseits tragen alle Individuen einer Gruppe eine kollektive Verant-
wortung fur ihre Arbeit als Gruppe. Darunter féllt, Entscheidungen zu treffen und
das Ergebnis bzw. Produkt der gemeinsamen Arbeit.

- Face-to-Face-Interaktion

In einer Gruppe zu arbeiten bedeutet auch immer direkt und persoénlich mit den
Gruppenmitgliedern zu Interagieren. Da die zu bearbeitenden Einzelaufgaben alle
Teile eines Gesamtarbeitsauftrags sind ist die Kommunikation untereinander von
grolRer Bedeutung. Die Aufgabe muss besprochen werden, Losungen angedacht
und ausgetauscht werden, und es sollte idealerweise gemeinsam ein Lésungsweg
erarbeitet werden. Bei der Bearbeitung der Aufgabe geben sich die Gruppenmit-
glieder im besten Fall direkt Rlickmeldung Uber ihre Arbeitsergebnisse und regen
Themen an, die eingearbeitet werden kdnnen.

- Feedback

Bei einer kooperativen Aufgabe steht man mit seinen Teammitgliedern im Aus-
tausch Uber die Informationen, die von den einzelnen Mitgliedern gesammelt und
bearbeitet werden. Das Besprechen und Diskutieren eines Sachverhalts gibt jedem
Einzelnen die Chance, sein Wissen zu korrigieren, zu testen und weiterzuentwi-
ckeln. Es kann sehr hilfreich flr das eigene Verstandnis von Lernen sein, andere
bei ihren Lernprozessen zu beobachten und zu erleben und dadurch neue Arbeits-
techniken fur sich entdecken zu kdnnen. Missverstandnisse, Kritik an Arbeitser-
gebnissen oder Arbeitsweisen kénnen in einem kleinen Rahmen geklart und beho-
ben werden, ohne dass sich der Betreffende beispielsweise vor einer ganzen Klas-
se mit Nicht-Wissen oder falschen Fakten ,outen“ muss. Meinungsverschiedenhei-
ten innerhalb einer kooperativen Lerngruppe fuhren sehr oft zu einem intensiven
Austausch Uber das entsprechende Thema, bei dem die Mitglieder aufgefordert
sind, Stellung zu beziehen. Mit der Auseinandersetzung definieren sich eigene
Standpunkte neu oder werden gefestigt. Kooperatives Lernen kann also Reflexi-
onsprozesse anstol3en, die wiederum zur Wissenskonstruktion beitragen kénnen.

- Nutzung kooperativer Fahigkeiten
Die Lernenden werden bei einer Gruppenarbeit in ihren kooperativen Fahigkeiten
unterstutzt und haben eine Chance diese zu lernen und zu Uben. Das Element
Spiel entfaltet hierbei seine Wirkung: Bei kooperativen Arbeitsauftragen geht es
nicht um eine folgenschwere Entscheidung, sondern um eine Lernerfahrung, die
eine Gruppe und ihre Mitglieder zusammen durchleben. Somit ist Raum geschaf-
fen, in dem bestimmte Fahigkeiten eingelbt werden kdnnen, ohne dass aus einem
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Versagen ein irreparabler Schaden mit den entsprechenden Konsequenzen ent-
steht (REINMANN, 2005). Bei kooperativen Aufgaben haben die Lernenden zudem
eine Chance ihr FUhrungsverhalten zu trainieren. Eine Reflexion Uber das eigene
Auftreten und Kommunizieren ist dabei ein wichtiger Bestandteil. Auch kann gut
vom Einzelnen nachvollzogen werden, welche Handlungen und Aktionen die Ver-
trauensbildung starken oder schwachen. Strategien der Entscheidungsfindung
werden durch Gruppenprozesse oft transparent und kdénnen so Gegenstand flr
Diskussionen und eigene Reflexionen werden. Sowohl die Beobachtungen in der
Gruppe, (wie laufen Entscheidungsprozesse in meiner Gruppe ab?), als auch die
Beobachtung der eigenen Entscheidungsbildung sind dabei von Bedeutung. In der
Gruppe zu arbeiten kann auch heiRen, mit Konflikten konfrontiert zu werden, was
eine Herausforderung an das Konfliktmanagement jedes Einzelnen mit sich bringt.
Eine sehr wichtige Fahigkeit bei der kooperativen Zusammenarbeit ist das Zeitma-
nagement, welches eine Gruppe individuell auf die Aufgaben und Mitglieder hin
entwickeln muss.

- Reflexion der Gruppenprozesse

Was lauft gut, was lauft schlecht? Diese Fragen kdnnen einer Gruppe bei einer
Gruppenarbeit helfen, ihre Arbeitsweise effizienter zu gestalten und damit bessere
Ergebnisse fur die Gruppe und die Einzelpersonen zu erzielen. In einem Projekt-
journal oder dazu einberufenen Gruppentreffen kdnnen die Mitglieder ihre Meinung
aufRern und Probleme und ,Knackpunkte* der gemeinsamen Arbeit diskutieren und
besprechen.

(GREEN, 2006; KONRAD&TRAUB, 2005, S.6ff; SEEL, 2000; STEVENS/SLAVIN,
1995)

Nach Reinmann-Rothmeier & Mandl (2002, S.46f) lassen sich beim kooperativen Ler-
nen verschiedene Prozesse beobachten, die auch als Merkmale kooperativen Lernens
hergenommen werden kénnen. Zunéachst ist kooperatives Lernen immer durch Kom-
munikationsprozesse gekennzeichnet. Arbeiten die Gruppenmitglieder von Angesicht
zu Angesicht miteinander, lauft die Kommunikation vor allem synchron ab. Bei virtuel-
len Gruppen sind sowohl synchrone als auch asynchrone Kommunikationswege maog-
lich. Beim Blended Learning Projekt Ottobrunn arbeiteten die Schuler face-to-face in
den Unterrichtstunden und Gruppentreffen, kommunizierten ansonsten jedoch auch
Uber E-Mail miteinander. Die Tutoren als unterstitzendes und instruierendes Element
waren virtuell sowohl synchron (Chat) als auch asynchron (via E-Mail) erreichbar.
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Die in technischen Termini beschriebenen Aspekte der Kommunikation haben eine
wichtige soziale Bedeutung fur die Kommunikation einer Gruppe. Wenn man bei einer
Gruppenarbeit etwas kommuniziert, dann erwartet man auch eine mdglichst schnelle
Antwort in irgendeiner Art und Weise. Dieser Prozess ist enorm wichtig fir die Effektivi-
tat der Gruppenarbeit. Funktioniert diese Interaktion zwischen Sender und Empfanger
nicht, oder ist ein Gruppenmitglied nicht bereit zu reagieren, kann das zu Konflikten
fuhren, die die Arbeit der Gruppe als Ganzes behindern.

PRAXISBEISPIEL Falle, in denen beim Blended Learning Projekt Probleme
auftraten, hatten sehr oft mit Kommunikation bzw. dem Nicht-Funktionieren von Kom-
munikationsablaufen zu tun. Teammitglieder, die nicht auf E-Mails antworteten, brems-
ten den gesamten Arbeitsprozess aus, was zu Unmut bei der Restgruppe fuhrte.

Ebenfalls ein wichtiger Prozess ist die Koordination. Bei kooperativen Aufgaben mis-
sen inhaltliche, technische und zeitliche Faktoren koordiniert werden. Das stellt oft eine
grolRe Herausforderung fir die Mitglieder der Gruppe dar. Die Arbeitsaufgaben missen
untereinander aufgeteilt werden. Technisch missen die Einzelteile zusammengeflgt
und damit auch koordiniert werden. Zeitlich erfordert Kooperation immer eine Koordina-
tion der eigenen verfligbaren Zeit mit der Zeit meiner Gruppenmitglieder und nattrlich
die Einhaltung der Abgabefristen bzw. Deadlines.

PRAXISBEISPIEL Sehr viele Schiler beschrieben die Koordination der Ar-
beitsteile und Gruppentreffen als eine Herausforderung, die ihnen aber auch sehr viel
gebracht hatte. Selbst zu organisieren und zu koordinieren schafft ein gréReres Invol-
vement und verlangt Disziplin und Verantwortung vom Einzelnen.

Kooperative Lernprozesse zeichnen sich auch durch Prozesse des Grounding aus, bei
denen die Gruppe eine Basis ihrer sozialen Verstandigung schafft. Alle Regeln oder
Interaktionsmoglichkeiten sind dabei mdglich bzw. verhandelbar. PRAXISBEISPIEL

Die Ubungsaufgabe war als ein Grounding Prozess zu verstehen. Die
Schiler hatten eine Woche Zeit, um sich und ihr Team, ihre Gruppenregeln, Rollen und
einen Namen fiir die Gruppe zu definieren. Die Ubungsaufgabe sollte die Basis fur die
inhaltlichen Aufgaben sein und eine Kennenlernphase ermdglichen. Sehr viele Schiiler
beschrieben es in den persdnlichen Statements als sehr angenehm, diese Gruppenfin-
dungsphase zu Beginn des Projekts gehabt zu haben.

Um kooperative Arbeitsauftrage in Gang zu bringen sind motivationale Prozesse nétig,
die mit der Aufgabe, dem Ziel der Gruppenarbeit und dem Kontext zusammenhangen.

PRAXISBEISPIEL Die Aufgaben des Blended Learning Projekts waren so
gestaltet, dass sie nur mit dem Team in der vorgegebenen Zeit zu schaffen waren. Ziel
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der Gruppenarbeit war ein gemeinsames Produkt, das zu einem bestimmten Zeitpunkt
eingereicht werden musste. (Ausfuhrlicher siehe 2.4.)

Nicht zu vernachlassigen bei kooperativen Lernprozessen sind die identitatsstiftenden
Prozesse, die dabei ablaufen. Jedes Mitglied entwickelt eine Identitat in der Gruppe
aufgrund der Annahme der Rolle, die es vom sozialen Umfeld angeboten bekommt.
Die Identitat wird dabei von Schwartz (1999) als eine Bricke zwischen dem kulturellen
Umfeld und dem Individuum gesehen. Dieser Wunsch nach einem Rahmen, dem In-
tegriert sein innerhalb einer Gruppe mit einer bestimmten Position, liegt auch die Rol-
lenverteilung bei einer Gruppenarbeit zugrunde. Jedes Individuum méchte verstehen
und verstanden werden, angenommen und in seinen Gedanken und Handlungen
wahrgenommen werden. Bei kooperativen Prozessen ist die Verteilung der Rollen oft
ein wichtiger Prozess, bevor Uberhaupt an die inhaltliche Bearbeitung der Aufgabe ge-
gangen wird.

PRAXISBEISPIEL Beim Blended Learning Projekt Ottobrunn stellten wir den
Schiilerteams in der Ubungsaufgabe frei, ob und welche Rollen sie in ihrer Gruppe
definieren und verteilen méchten. Wir gaben Vorschlage fur mdgliche Rollen. Interes-
santerweise griffen sehr viele Schiiler diese Rollen auf, gaben sich selbst eine Funktion
und einen Titel fir die finfwdchige Teamarbeitszeit.

Als Funktionen und Ergebnisse kooperativen Lernens kdnnen verschiedene kogni-
tive, metakognitive, motivationale und soziale Aspekte beschrieben werden.

Kognitive Aspekte Bei kooperativem Lernen wird standig Wissen mit ande-
ren Personen geteilt und generiert. Dieser Vorgang beginstigt hdhere Denkprozesse
und fuhrt zu einer kognitiven Anregung der Lernenden. Desweiteren fordert es den
individuellen Lernerfolg durch kognitive Elaboration. Dabei geht es um die Anreiche-
rung von Inhalten mit zusétzlichen Informationen. So sollen neue Inhalte bestmdglich in
schon bestehendes Wissen integriert werden. Bei kooperativen Lernprozessen kénnen
diese Prozesse sehr gut initiiert werden und zu einem Lernerfolg fur den Einzelnen
fuhren. Die aktive Partizipation jedes Lerners entspricht der konstruktivistischen Auf-
fassung von Lernen als einem aktiven Prozess der Wissenskonstruktion innerhalb ei-
ner Lernumgebung. Basierend auf dem individuellen Wissenserwerb kann sich die
Handlungskompetenz des Einzelnen und der Gruppe damit erhéhen.

Metakognitive Aspekte Metakognitive Prozesse kénnen durch kooperati-
ves Lernen verbessert werden, da mit anderen Lernenden Uber Lernprozesse und Ar-
beitsauftrage diskutiert und verhandelt wird. Sich in und mit der Gruppe selbst besser
organisieren zu kénnen und Lernprozesse offen zu legen, steigert die Gruppenleistung
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und die Fahigkeit jedes Einzelnen, seine Wissenserwerbs- und Lernprozesse zu reflek-
tieren. Der Vergleich mit anderen Gruppenmitgliedern kann zudem die Selbstbeurtei-
lung unterstitzen.

Motivationale Aspekte Durch die soziale Eingebundenheit der Teammit-
glieder in den gemeinsamen Arbeitsprozess kann erhéhte Lernfreude bzw. hohe intrin-
sische Motivation und eine hdhere Selbstachtung bei den Lernenden beobachtet wer-
den.

Soziale Aspekte Durch das Arbeiten in der Gruppe werden soziale Einstel-
lungen und Kompetenzen getibt. Die so genannten ,Soft skills* der Einzelnen werden
verbessert, was zu einem offenen, konstruktiven Arbeitsklima und effektiverem Arbei-
ten in der Gruppe betragt. Die Lernenden sind in einem aktiven Lernprozess, was sich
in besseren Lernleistungen niederschlagt. Die Fahigkeit, effektiv in einer Gruppe zu
kooperieren, ist ein wichtiger Bestandteil des Schul- Studien- und Berufsalltags und
des lebenslangen Lernens. Ubung sei, so zeigen Studien, in diesem Zusammenhang
immens wichtig, betont Renkl (1997). Kooperatives Lernen in einem Schul-, oder Uni-
versitatskontext hat somit nicht nur die Funktion, inhaltliches Wissen zu generieren,
sondern auch Kooperationsfahigkeit der Lernenden zu férdern (KRAUSE 2007,
REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 2002).

Kooperatives Lernen folgt demnach einem sehr komplexen Verbund von Merkmalen
und Elementen, die bestimmte Funktionen und Ergebnisse innehaben bzw. hervorbrin-
gen sollen. Fir erfolgreiche Kooperation gibt es einige Bedingungen , die sich in
motivational-personale, aufgabenbezogene und organisatorische Faktoren einteilen
lassen. Die motivational-personalen Bedingungen fir erfolgreiches kooperatives Ler-
nen sind zunéchst die Bereitschaft und die Motivation, sich mit einer bestimmten Auf-
gabe in der Gruppe zu beschéftigen. Dabei muss eine Grundbereitschaft fir Interaktion
mit anderen Lernenden bei den Einzelpersonen vorhanden sein. Darunter fallt auch die
personliche Toleranz gegentiber Unsicherheiten, die mit dariiber entscheidet, wie an-
genehm einer Person eine kooperative Lernsituation ist. Die aufgabenbezogenen Be-
dingungen beziehen sich auf den Lerninhalt, die Art der Aufgabenstellung und die Ziel-
und Bewertungsstrukturen. Dass die Aufgabe eine Zusammenarbeit, bei der jedes
Gruppenmitglied einen Beitrag leisten kann (und muss) erfordert, ist eine Grundvor-
aussetzung fur erfolgreiche Kooperation. Auch die Anreize flur eine kooperative Zu-
sammenarbeit missen klar erkennbar sein, damit die Lernenden ein fir sie bedeutsa-
mes Ziel vor Augen haben. Organisatorische Bedingungen fur das erfolgreiche koope-
rative Lernen beziehen sich auf die Rahmenbedingungen, also die Lehr- und
Lernumgebungen. Sie muissen sehr klar und didaktisch hochwertig strukturiert und
arrangiert sein. Kooperatives Lernen sollte als selbstverstandliches Element in den
Lernalltag und die Lernkultur einer Organisation eingegliedert werden, um erfolgreich
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die Lernkultur einer Organisation eingegliedert werden, um erfolgreich auf die Lernen-
den wirken zu kénnen (KRAUSE, 2007; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1997;
REINMANN, 2005; SEEL 2000).

4.3.3. Situiertheit

Lernen und Wissenserwerb sind Prozesse, die nie in einem abgeschlossenen Raum
stattfinden, sondern immer an eine Situation gebunden und in einen Kontext eingebet-
tet sind. Die Reprasentation des Wissens ist eng mit der Lernsituation verbunden, der
Lernprozess kann als situiert bezeichnet werden (RESNICK, 1987). Bei den Ansétzen
des situierten Lernens wird angenommen, ,dass Lernen auch immer eine Auseinan-
dersetzung einer Person mit Gegenstanden in einer bestimmten Situation ist”
(GRASEL, 1997, S.32). Der Kontext und der Rahmen, in dem Wissen erworben und
generiert wird, ist entscheidend dafir, in welcher Form das Wissen spater Anwendung
findet. ,Trages Wissen“ kommt demnach dann zustande, wenn Wissen in einer kom-
plett kiinstlichen Lernsituation erworben wird — es kann fast nicht in realen Situationen
angewendet werden. Das wiederum bestarkt die Forderung nach problemorientiertem
Lernen (GRASEL, 1997). Ziel situierter Lernumgebungen allgemein ist es, dass den
Lernenden eigene Konstruktionsleistungen angeboten werden. Sie sollen neue Inhalte
verstehen und individuell ihr Wissen konstruieren, aber auch in der Lage sein, die ge-
lernten Fahigkeiten und Einsichten flexibel anzuwenden. Kognitive Taktiken und
Problemlésekompetenzen sollen dartiber hinaus entwickelt und angeeignet werden. In
einer situierten Lernumgebung koénnen die Lernenden neben individueller
Wissenskonstruktion stark anwendungsbezogenes Wissen erlernen und erfahren.
Soziale Interaktion und Interaktion mit der Umwelt sind dabei wichtige Komponenten,
die Uber das individuelle Lernen hinausgehen und die Konstruktion von gemeinsamem
Wissen férdern. Der Situated Cognition-Ansatz von Resnick (1987) beschreibt
Kognition als eine Aktivitat, die sozial geteilt ist. Das wiederum bedeutet fir das Lernen
und die Lernumwelt Schule, dass es nicht nur um das Aneignen von faktischem
Wissen geht (z.B. ein Text), sondern auch das Denken Uber die Schul-Facher-Grenzen
hinaus (z.B. Hintergrund zum Text, Wissen, welches Uber den Text hinaus geht) eine
wichtige Rolle spielt. Gerade in einem schulischen Kontext muisse der An-
wendungsbezug viel mehr gewichtet werden, da er die Lernenden zu eigenstandigem
Handeln befahigt und ermutigt. Folgende Grunduberlegungen spielen bei dem Ansatz
eine Rolle. Zunachst ist das Wissen einer Gesellschaft immer auch ,geteiltes Wissen*,
die Individuen einer Gemeinschaft sind immer in einem sozialen Kontext zu sehen und
tauschen sich aus. Dadurch wird Wissen aktiv generiert, ausgetauscht und
weiterentwickelt. Lernen ist zudem nicht ohne einen sozialen Rahmen zu betrachten, in
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zudem nicht ohne einen sozialen Rahmen zu betrachten, in dem der Lernprozess statt-
findet. Zudem lassen sich Denken und Handeln eines Menschen auch nur vor dem
sozialen Hintergrund verstehen und einordnen. Betrachtet man diese Uberlegungen,
lassen sich daraus einige Erkenntnisse fur die Gestaltung von Lernumgebungen ge-
winnen. Lern- und Anwendungssituationen sollten mdglichst nah beieinander liegen,
um das Wissen auch gut in den Alltag integrieren zu kénnen. Die Lernsituation sollte
also optimalerweise so realitatsnah wie mdglich sein und am besten die Losung von
Problemen beinhalten. (GRASEL, 1997; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 2001;
REINMANN, 2005).
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5. Empirischer Tell

Bei der Evaluation der von uns theoretisch konzipierten und praktisch durchgefiihrten
Blended Learning Umgebung interessierten uns neben Fragen zur allgemeinen Akzep-
tanz der Lernumgebung (siehe 3.6.2.) auch Fragen hinsichtlich des Lernprozesses der
Schiler. Nach Nistor, Schnurer und Mandl (2005) und nach der vorhergehenden Ein-
ordnung des Lernens in die Dimensionen Kognition, Soziale Interaktion und Motivati-
on/Emotion wird auch der Lernprozess unter Beriicksichtigung dieser Aspekte unter-
sucht. In dem hier beginnenden empirischen Teil sollen hun auf Basis der in Teil 4 dar-
gestellten theoretischen Grundlagen die Lernprozesse im Hinblick auf kognitive und
soziale Aspekte des Lernens dargestellt und erlautert werden. Es handelt sich um eine
themenspezifisch relevante Auswahl beziglich der Fragestellungen aus den Ergebnis-
sen des erhobenen Datenmaterials. Das vollstdndige Material ist im Anhang einsehbar.
Datengrundlagen waren die qualitative schriftliche Befragung und Ergebnisse aus dem
Fragebogen und dem qualitativen Experteninterview (Evaluationskonzept und Metho-
denbeschreibung siehe 3.6.1.).

5.1. Fragestellungen

Unter die kognitive Untersuchungskomponente und die damit verbundene Frage-
stellung fallen das problemorientierte Lernen und die problemorientierte Gestaltung von
Lernumgebungen. Studien nach (z.B. Cognition and Technology Group of Vanderbilt
(CTVG), 1997) haben problemorientierte Lernumgebungen einen positiven Einfluss auf
den kognitiven Lernprozess. Nach den Merkmalen und Gestaltungsprinzipien fur eine
problemorientierte Lernumgebung bzw. Unterrichtsgestaltung (Vgl. 4.2.3.) kann man
von einer kognitiven Aktivierung der Lernenden durch Problemorientierung ausgehen.
Das Blended Learning Projekt Ottobrunn ist als problemorientierte Unterrichtseinheit
konzipiert und durchgefihrt worden. Die Gestaltung der Aufgaben als Problemfalle
bzw. Szenarien ist eine zentrale Saule des Konzepts. Haben diese problemorientierten
Aufgaben eine kognitive Aktivierung und damit einen Lernprozess der Schiler gefor-
dert?

Aufgrund der theoretischen Annahmen Uber die Wirkung von problemorientiert gestal-
teten Lernumgebungen/Aufgaben wird erwartet, dass die Schuler ihren Lernprozess
bei dieser Aufgabenform positiv einschéatzen.

Vor dem Hintergrund der theoretischen Betrachtungen zu den sozialen Aspekten des

Lernens (Vgl. 4.3.) sind fur die hier gewahlte Fragestellung vor allem die soziale Inter-
aktion und die Auswirkungen des kooperativen Lernens auf den Erwerb sozialer Kom-
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petenzen von Bedeutung. Nach der Studie ,The Cooperative Elementary School: Ef-
fects on Students’ Achievement, Attitudes, and Social Relations* von Stevens/Slavin
(1995) konnte ein positiver Lernprozess durch kooperative Lernumgebungen festge-
stellt werden. Vor allem der Erwerb von ,social skills*, also sozialen Kompetenzen der
Schiiler, konnte im Rahmen kooperativer Lernumgebungen bei den Schilern beobach-
tet werden. Bei der Blended Learning Umgebung war soziales Lernen mit und in ko-
operativen Kleingruppen ein wichtiger Konzeptbestandteil. Die Schuler waren aufge-
fordert, sich ihre Arbeit selbstbestimmt einzuteilen und den Arbeitsprozess in und mit
der Gruppe zu koordinieren und zu kommunizieren. Hat die kooperative Lernumge-
bung bei den Schilern Lernprozesse angeregt, die ihre sozialen Kompetenzen gefor-
dert haben?

Aufgrund der theoretischen Annahmen wird erwartet, dass die Schuler durch die ko-
operative Lernform und die damit verbundene soziale Interaktion soziale Kompetenzen
erworben haben

5.2. Darstellung der Evaluationsergebnisse

5.2.1. Fragestellung 1

1) Haben die problemorientierten Aufgaben eine kognitive Aktivierung und damit einen
Lernprozess der Schuler geférdert?

Mogliche Antworten hinsichtlich dieser Fragestellung finden sich in den persénlichen
Statements der Schiler und in Fragen des Fragebogens. Die Sichtweise von dem
betreuenden Lehrer Herr Lebert wird mit Ergebnissen aus dem Experteninterview dar-
gestellt und wird bei der Beantwortung der Fragestellung in Betracht gezogen. Ebenso
die von den Schilern bei den Aufgabenlésungen erreichten Punkte- bzw. Notenergeb-
nisse, die in einer Ubersicht dargestellt werden.

Qualitative schriftliche Befragung Zunachst eine Darstellung der Ergebnisse
hinsichtlich der Fragestellung aus der qualitativen schriftlichen Befragung, die qualitativ
inhaltsanalytisch  ausgewertet  wurde. (Gesamtdokumente und  Gesamt-
Kategoriensystem im Anhang, Fragestellung siehe 3.6.1.).

2a) Arbeitsmaterial: Problemorientierte Aufgabenste llungen
+ Positive Aussagen - Negative Aussagen
Formulierungen Formulierungen
o Erfrischend" * Missverstandlich
* Gut geschrieben * Schwer verstandlich
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Deutlich und gut versténdlich

¢ Unklare Formulierungen

Inhalt

Spannend
Originell, kreativ
Grol3er Spalfaktor
Fordernd

* Interessant
Abwechslungsreich

Eigene Interpretationen des
Stoffes moglich

Inhalt
* ,Leere Versprechungen*

* Keine Vernetzung bei Aufga-
be 4

¢ Einleitungstexte zu lang
e Zu komplex

Wirkung

* Lernstoff aus neuer Perspekti-
ve betrachten kénnen

¢ Sich Einfiihlen in die Personen
der Lektire fuhrt zu tieferem
Verstandnis

* Lektlre mit allen Aspekten
kennen gelernt haben, ausfihr-
lich Uber das Buch Bescheid
wissen

* Aktive Beteiligung und Kon-
zentration beim Erarbeiten der
Aufgaben

Wirkung
* Erfundene Kontexte waren
demotivierend
» Uberforderung durch zu hohe
Anforderungen
* Dominante Stellung im
Schulalltag

Ankerbeispiele

»LAuBerdem lernten wir das Buch Andor-
ra immer mehr kennen [...]. Die Aufga-
benstellungen forderten von uns, uns
auch mit dem Buch zu beschéaftigen und
es nicht nur zu lesen und gab Anlass,
sich ndher mit dem Thema zu beschéafti-
gen“ (Gruppe Bunniez)

»ich glaube, so intensiv habe ich mich
noch nie mit einer Lektlre beschéaftigt”
(Gruppe Smarties)

,Das Projekt ist gelungen wegen Beteili-
gung und Konzentration beim Erarbeiten
der Aufgaben.” (Gruppe Kidsprints)

,Durch die verschiedenen Aufgabenstel-
lungen haben wir uns nicht nur mit der
Handlung des Buches beschaftigt, son-
dern auch mit den Personen ans sich
und mit dem, was sie fuhlen kénnten.*
(Gruppe Bunniez)

Ankerbeispiele

,Die Aufgabenstellung kénnte verbes-
sert werden, sie war oft sehr wirr und
schwer gestellt.” (Gruppe Kidprints)

.Die erfundenen Aufgaben wirkten
demotivierend und es gab nur ,leere
Versprechungen®. (Gruppe 5Freunde)

.Man konnte die Aufgabenstellungen
verbessern, da wir uns oft nicht klar
waren, was wir genau machen mus-
sen.” (Gruppe Teamgeister)

,Die Aufgaben waren nicht immer ver-
standlich, auch war es negativ, dass
unsere Fragen nie selber von den Tu-
toren oder Herr Lebert beantwortet
wurden, sondern wir immer selber un-
sere Probleme und Antworten heraus-
finden mussten.” (Gruppe Bunniez)

Abb. 20: Kategorien Arbeitsmaterial: Aussagen uber die Aufgabenstellungen

In ihren personlichen Statements gingen die Schuler oft und auch offen auf die Aufga-
ben ein. Als Uberkategorie wurde fiir diese Aussagen ,Arbeitsmaterial bzw. Aufgaben-
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stellungen” gewdahlt. Die Aussagen waren sehr breit gefachert, weswegen eine Diffe-
renzierung der Aussagen Uber die Aufgaben in Unterkategorien sinnvoll erschien. Es
wurde nach Aussagen zu den Formulierungen, dem Inhalt und der Wirkung der Aufga-
benstellungen aus den Statements kategorisiert. Formulierungen und Inhalt hangen
natirlich sehr eng mit der Wirkung zusammen, da mit der Gestaltung und Formulierung
der Aufgaben eine ganz bestimmte Wirkung intendiert wurde. Eine Einteilung in positi-
ve und negative Aussagen uber die jeweiligen Kategorien erschien sinnvoll. Als Bei-
spiel wurden Zitate aus den Statements der Schuler zu der Uberkategorie verwendet
(-Ankerbeispiele®).

Bei den Formulierungen der Aufgabenstellungen gab es von Schilerseite sowohl posi-
tive als auch negative Einschatzungen. Fir einige waren die Aufgabenstellungen gut,
deutlich und verstandlich geschrieben. Andere nahmen die Aufgabentexte als missver-
standlich, schwerverstandlich oder sogar verwirrend wahr. Sie auf3erten, dass sie nicht
gewusst hatten, was sie mit den Aufgabenstellungen anfangen sollten und sich genau-
ere Anweisungen gewinscht hatten. Beziglich des Aufgabeninhalts schrieben viele
Schiler den Aufgaben sehr positive Attribute zu. So seien die Aufgaben spannend und
interessant, originell, abwechslungsreich, kreativ und fordernd gewesen. Auch hatten
sie Raum fiir eigene Interpretationen des Stoffes gegeben. Negative AuRerungen lber
den Inhalt bezogen sich auf die ,leeren Versprechungen®, die die Szenarien gemacht
hatten. In diesem Zusammenhang wurde vor allem die erste Aufgabe erwahnt, bei der
die Klasse an einem fingierten Preisausschreiben fir die erdachte Glunther Jauch ,\Wer
wird Literaturmillionar?“-Sendung eingeladen werden sollten. Auch die Lange der Auf-
gabenbestandteile, sowie die Komplexitdt der Aufgaben wurden teilweise negativ
kommentiert. Anhand der Aussagen Uber Formulierungen und Inhalt kann man erken-
nen, wie die Schiler mit der ,Machart* der Aufgaben zurechtkamen und wie sie die
Aufgabenform fir sich bewerteten. Es besteht demnach auch ein enger Zusammen-
hang zwischen der Wahrnehmung der Aufgaben (also zum Beispiel den Formulierun-
gen) und der Wirkung der Aufgabenstellungen.

Was haben die Aufgaben mit den Schuilern gemacht, wie haben sie die Aufgabenstel-
lungen empfunden? Auch in diesem Bereich konnte man positive von negativen Aus-
sagen trennen. Viele Schiler au3erten sich in ihren Statements sehr positiv Uber die
Wirkung der Aufgaben. Demnach konnten sich die Schiler gut in die Aufgaben einden-
ken, erlangten neue Perspektiven auf die Lektlre als Gegenstand des Projektunter-
richts und sahen sich teilweise durch die Aufgabenstellungen herausgefordert. Gerade
das Eindenken und Einfuhlen in die Personen des Stiickes durch die Kontexte der Auf-
gaben beschrieben einige als eine Erfahrung, die zu einem tieferen Verstandnis der
Lekture gefuhrt habe. Einige Aussagen bestétigten, dass sich die Schiler aktiv beteiligt
und konzentriert an den Aufgaben gearbeitet hatten. Die negativen Aussagen bezogen
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sich auf die erfundenen Szenarien, die manche Schiler als wenig Uberzeugend oder
sogar als demotivierend empfunden hatten. Auch beschrieben einige eine Uberforde-
rung durch die Aufgabenstellungen und eine sehr dominante Stellung der Aufgaben
und des Projekts in ihrem Schulalltag.

Die Aussagen der Schuler — positiv wie negativ — erlauben eine Sichtweise auf die sub-
jektive Meinung der Schiler Uber die Aufgabenstellungen, und erlauben eine Einschét-
zung bezuglich der ersten Fragestellung. Es zeigt sich, dass es bei diesem Pilotprojekt
Schiiler gibt, die sich sehr gut in die problemorientierten Aufgabestellungen eindenken
konnten und dann auch stark davon profitieren. Durch die mdglichst realitdtsnahen
Rahmengeschichten, in die die Aufgaben eingebettet waren, konnten sich einige Schu-
ler darauf einlassen neue Perspektiven einzunehmen und dadurch neues Wissen zu
erwerben. Die vielen Aspekte und maoglichen Losungsmaglichkeiten fir das in den Auf-
gaben beschriebene Problem boten einen grof3en gestalterischen Freiraum fir die
Schiler, was einige positiv als Spannung oder Abwechslung wahrgenommen hatten.
Man kann bei diesen Schillern von einer kognitiven Aktivierung durch die Aufgaben-
stellung ausgehen, da Denkprozesse und Transferleistungen in Gang gesetzt wurden
und eine groRe Verarbeitungstiefe laut der Statements erreicht wurde. Andere wieder-
um konnten mit den Szenarien nicht sehr viel anfangen und sich nicht darauf einlas-
sen. Folgerichtig empfanden sie die Aufgaben als zu offen, zu missverstandlich und
konstruiert, was sie nach eigenen Angaben auch demotivierte. Diese Schiler gaben
auch oftmals an, dass ihnen die klare Handlungsanweisung in den Aufgabenstellungen
gefehlt habe. Die bewusst sehr konstruktivistisch ausgelegte Gestaltung der Aufgaben,
schien einige zu fordern, andere zu Uberfordern. Fir eine zukinftige Durchfiihrung
dieses Projekts ware zu uberlegen, wie man durch die Aufgabenstellung noch mehr
Schiler einbinden und in ihrem Kontext abholen kdnnte. Es wére winschenswert, dass
noch mehr Schiler sich auf die in den Aufgaben beschriebenen Missionen einlassen
kénnen und den Freiraum angenehm statt unangenehm wahrnehmen. Es ist anzu-
nehmen, dass es auch stark von der Lernpragung und der Personlichkeit der Schuler
abhangt, wie stark sie sich mit diesen Aufgaben identifizieren kénnen.
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Fragebogen Zusatzlich kann man Fragen aus dem Fragebogen hinsichtlich
der Fragestellung 1 hinzuziehen (Fragebogen im Anhang).

2) Die vier Aufgaben waren inhaltlich so gestaltet, dassich...

25 a) mich in die vorgegebenen
Situationen hineinversetzen
konnte.

20 b) sofort Lust bekommen habe
mich genauer damit zu
beschéftigen.

c) mich personlich
15 angesprochen fiihlte.

d) mich gerne eine
Woche/zwei Wochen
10 intensiv mit der
Aufgabenbearbeitung
beschéftigt habe.

e) mir sofort die Lust verging.

5 -
f)  ich Uberhaupt nicht wusste,
was ich eigentlich tun soll.
g) Ich stimme keiner dieser
0 Aussagen zu

a) b) c) d) e) f) 9) X) x)  Nicht auswertbar
B Anzahl der Schiler (N=24)

Abb. 21: Hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung d er Aufgaben stimmt eine Mehrheit kei-
ner der angebotenen Aussagen zu

Bei Frage 2 fallt auf, dass neun (von N=24) Schiler keiner der vorgebenen Aussagen
zugestimmt haben. Drei Schuler fuhlten sich durch die Aufgabenstellungen verwirrt,
zwei der Schiler gaben an, dass ihnen beim Lesen der Aufgabenstellungen sofort die
Lust vergangen sei. Funf Schilergaben an, dass sie sich durch die Aufgabenstellungen
intensiv mit dem Thema beschaftigt hatten. Ebenfalls funf Schiler kreuzten an, dass
sie sich gut in den Aufgabenkontext hineinversetzen konnten. Den absoluten Zahlen
kann man unter anderem entnehmen, dass die Aufgaben in ihrem speziellen problem-
orientierten Design einen Kontext schaffen konnten, in den sich einige Schuler hinein-
versetzen konnten. Die problemorientierte Aufgabenstellung scheint bei diesen Schi-
lern ihre Wirkung entfaltet zu haben, demnach sie mit lebensnahem authentischem
Kontext die Zielgruppe aktivieren und motivieren soll, sich naher mit dem Thema aus-
einandersetzen zu wollen.

Dass es nicht bei mehr Schuilern (den Aussagen des Fragebogens nach) gelungen ist,
die Schiler durch die Aufgaben zu aktivieren, kann unterschiedliche Ursachen haben,
Uber die hier nur spekuliert werden kann. Zum Einen erfordert diese Art der Aufgaben-
stellung eine gewisse Bereitschaft, sich auf etwas einlassen zu kénnen und zu wollen,
zum Anderen ist ein Umdenken erforderlich — weg vom Lehrer als zentrale Figur und
Instrukteur, der den Stoff ,vorkaut®, hin zu Eigeninitiative und Selbstorganisation der
Arbeitsvorgdnge. Genau dieses andere Denken und Handeln muss vielleicht auch erst
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eingeubt werden. Mit der Haufigkeit problemorientierter Aufgabenbearbeitungen fallt es
den Lernenden dann vielleicht auch leichter, sich auf diese Art der Aufgaben und die
problemorientierte Lernform einzulassen. Sehr gut dazu passen auch die Aussagen,
dass sich einige Schuler durch die sehr offen gehaltenen Aufgabenstellungen verwirrt
fuhlten. Von manchen Schilern wurde der von uns bewusst gewdahlte konstruktivisti-
sche Rahmen als Uberforderung empfunden.

Interessant ist bei dieser Frage, dass viele der Schuler keiner der Aussagen im Frage-
bogen zustimmten, sich in den personlichen Statements als Bestandteil der 4. Aufgabe
jedoch — positiv wie negativ — zu den Aufgaben bzw. den Aufgabenstellungen aul3er-
ten. Das kénnte zum einen an den Formulierungen der Frage und der Antwortvorgaben
im Fragebogen liegen, in denen sich die Schiler nicht wieder finden konnten, bzw.
wirden die Schiler vielleicht andere Worte wahlen, um ihr Erleben zu beschreiben. Es
koénnte auch daran liegen, dass sich die Schuler nicht mit der Frage auseinandersetzen
wollten und deswegen - als leichtester Weg — keiner gegebenen Aussage zustimmten.
Zum anderen kénnte mit hineinspielen, dass die Statements als Bestandteil der Aufga-
be 4 sehr zeitnah an die Bearbeitungszeit der Projektaufgaben anschlossen (26.10.07).
Die Befragung mit dem Fragebogen fand bei der Abschlussveranstaltung statt, die am
26.11.07 durchgefihrt wurde. Die Schiler waren in der Zwischenzeit schon wieder in
einem neuen Unterrichtsthema und das Projekt lag einen Monat zurlick, was eventuell
das Ergebnis der Fragebogenfrage erklaren konnte.

Bei Frage 5 ist eine deutliche Mehrheit der Schiler (21 von N=25) der Meinung, durch

«l2

das Projekt inhaltlich mehr als im ,normalen Unterricht“*= gelernt zu haben.

5) Im normalen Unterricht hatte ich inhaltlich...

25

20 A

15

10

weniger mehr genauso viel

B Anzahl der Schiiler (N=25)
Uber die Lektiire ,Andorra“ gelernt.

Abb. 22: Eine Mehrheit der Schiler gab an, durch de n Projektunterricht inhaltlich sehr
viel gelernt zu haben.

2 Der Begriff ,normaler Unterricht* wurde von den Schilern in den persdnlichen Statements gepréagt, sie
verglichen das Projekt mit dem ,normalen Unterricht“, weswegen die Formulierung in den Fragebogen
aufgenommen und beibehalten wurde.
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Zwei Schiuler sind der Meinung, dass sie im normalen Unterricht inhaltlich mehr

gelernt hatten, zwei sehen den inhaltlichen Wissenserwerb als gleich grof3 an. Dass die
Schiler subjektiv einschéatzen, durch das Projekt mehr als im normalen Unterricht ge-
lernt haben, zeigt, dass sie sich nach eigener Einschatzung sehr intensiv mit dem Pro-
jekt und den Aufgaben auseinandergesetzt haben. Man kann annehmen, dass es auch
den problemorientierten Aufgaben zuzuschreiben ist, dass die Schuler ihren inhaltli-
chen Wissenserwerb und Lernprozess als hoch gegentuber einer ,normalen Lektlre-
besprechung einschéatzen. Es handelt sich jedoch um ein Pilotprojekt, was diesbezig-
lich noch genauer evaluiert werden musste. Zum Beispiel wirde mit einem Vorwis-
senstest genauer bzw. auch objektiver erhoben werden kénnen, was die Schiler wirk-
lich vorher rein inhaltlich wissen.

Experteninterview  Aus dem Experteninterview mit dem betreuenden Lehrer, Herr
Achim Lebert, kann man hinsichtlich der Fragestellung folgende Aussagen heranzie-
hen. (Gesamttranskript JR des Interviews im Anhang).

Fur die kognitive Aktivierung der Schiler durch die problemorientierten Aufgaben bzw.
die Unterrichtseinheit ist auch von Bedeutung, wie die Beschaftigung mit den Aufgaben
bzw. dem Projekt von dem betreuenden Lehrer eingeschatzt wird. Im Interview betont
er vor allem die intensive Beschaftigung der Schiler mit der Lektlre. Durch die intensi-
ve eigenstandige Arbeit werden die Inhalte bei den Schulern viel starker verankert.
Selbststéandig Texte zu rezipieren und umzusetzen kann mit dieser Form des Unter-
richts seiner Meinung nach sehr gut umgesetzt werden. [JR: Z.22-23; 32-34].

Welche Lernprozesse die Schiler mit dieser Form des Unterrichts erlebt haben und
wie die problemorientierten Aufgabenstellungen aus der Perspektive des Lehrers auf
die Schiler gewirkt haben, lasst sich anhand einiger Aussagen festhalten. Die Schuler
haben, laut der Aussage von Herrn Lebert im Interview, sehr selbststandig gearbeitet,
recherchiert und diskutiert. Sie haben heftig gestritten, sich zum Teil gegenseitig blo-
ckiert oder abgelenkt. Sie haben sich aber auch gegenseitig motiviert und viel mehr
Zeit in das Projekt investiert als in den normalen Deutschunterricht. [JR: Z.61-77]. Eine
Uberforderung der Schiiler durch das Projekt war nach seiner Einschatzung nicht ge-
geben. Im Gegenteil, die Schiler haben sich durch die Aufgaben herausgefordert ge-
fuhlt. Manchmal schien es ihnen nur schwer zu fallen, die fiktiven Szenarien in den
Aufgaben von der Realitat zu unterscheiden. Es mussten zum Teil auch Hinweise von
seiner Seite gegeben werden, dass die Geschichten in den Aufgaben als eine Spiel-
wiese betrachtet werden mussten. In der Summe habe diese Aufgabenform die Schii-
ler jedoch herausgefordert. [JR: Z.85-100].
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Diesen Aussagen lasst sich entnehmen, dass es auf jeden Fall zu einer Auseinander-
setzung der Schiler mit den Aufgaben gekommen sein muss. Die Aussage des Leh-
rers, dass die Schiler sich sehr intensiv mit der Lektire auseinandergesetzt haben,
deckt sich mit der Eigen-Einschatzung der Schiiler, die auch eine sehr intensive Ausei-
nandersetzung mit dem Lernstoff angaben.

Aufgabenlosungen  Fir die Fragestellung relevant sind die tatséchlichen Ergebnisse,
also die Punkte bzw. Noten, die die Schilergruppen bei den problemorientierten Ein-
zelaufgaben und im Gesamten bei dieser Unterrichtseinheit erreichten. (Gesamtaufga-
benlésungen mit Bewertungen im Anhang)

Die fur die Aufgaben eingereichten Lésungen wurden nach unseren Bewertungskrite-
rien mit Punkten bewertet, die dann in Noten nach dem Notenschliissel umgerechnet
wurden (siehe 2.4.2.). Die Aufgabenlésungen wurden im Rahmen des Pilotprojekts
nicht inhaltsanalytisch ausgewertet, eine Analyse konnte jedoch bei einer erneuten
Durchfuhrung als Untersuchungsgegenstand herangezogen werden. Die hier darge-
stellte Ubersicht soll einen Einblick in die erreichten Punkte der Gruppen bei den Ein-
zelaufgaben und in die Gesamtergebnisse der Gruppen geben.

Aufgabe
(erreichte Aufgabe | Aufgabe | Aufgabe | Aufgabe
unktzahl) | o g 2 g 3 g 4 g Gesamtpunkte
Gruppen
(Gruppengrof3e)
Bunniez
(4 Schuler) 23 20 17 16 76 (Note 3)
Dumbledores
(4 Schuler) 10 21 18 16 65 (Note 3)
5Freunde
(4 Schiler) 16 22 11 20 69 (Note 3)
Kidprints
(4 Schiler) 16 22 15 20 73 (Note 3)
Smarties
(5 Schdiler) 26 24 24 24 98 (Note 1)
Teamgeister
(5 Schuler) 21 26 25 26 98 (Note 1)
Punkte/Noten: 104-96 = Note 1; 95-80 = Note 2; 79-64 = Note 3; 63-48 = Note 4; 47-32 =

Note 5; 31-0 = Note 6.

Abb. 23: Ubersicht tiber die Punkte/Notenverteilung bei den Aufgabenlésungen
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Alle Gruppen der Klasse 9e l6sten die problemorientierten Aufgaben sehr gut bis be-
friedigend. Zwei der sechs Gruppen (entspricht in diesem Fall zehn von 26 Schilern)
gingen aus dem Projekt mit der Note sehr gut, 16 Schiler befanden sich im befriedi-
genden Notenbereich. Obwohl einige Schiler in ihren Aussagen in den Statements
und im Fragebogen aulerten, dass sie Schwierigkeiten mit den problemorientierten
Aufgabenstellungen gehabt hatten, ist das Endergebnis doch im Schnitt zufrieden stel-
lend. Da es sich um ein Pilotprojekt handelt, gibt es keinen Vergleichswert durch eine
andere Klasse oder mit einem ahnlichen Projekt. Den Endnoten kénnte man entneh-
men, dass die Gruppen ihre Ressourcen eingesetzt und genutzt haben. Man kann je-
doch bei der Betrachtung dieser Ergebnisse nur auf die Gruppen, nicht auf die Einzel-
schuler schlieBen. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass die Schiler fur die sehr gute
bis befriedigende Losung der problemorientierten Aufgaben entsprechende Probleml6-
sestrategien erfolgreich eingesetzt und angewendet haben.

Zusammenfassung Die Fragestellung, ob die problemorientierten Aufgaben
eine kognitive Aktivierung und damit einen Lernprozess bei den Schilern geférdert
haben lasst sich natirlich nicht klar und zweifelsfrei beantworten. Die Fragestellung mit
ja oder nein zu beantworten ware auch nicht das Ziel dieses Pilotprojekts. Eher ist es
ein Ziel, Tendenzen zu aulRern und Annahmen machen zu kdnnen, was die von uns
gewahlte Aufgabenstellung bei den Schilern bewirkt hat und was bei einer erneuten
Projektdurchfiihrung zu beachten ware. Aus den ausgewerteten Daten lasst sich er-
kennen, dass diese Art der Aufgabenstellung fir manche Schiler eine bereichernde
Erfahrung war und ein aktiver Lernprozess stattgefunden haben muss. Wie von uns
intendiert, konnten sich einige sehr gut in die Rahmengeschichten eindenken und hat-
ten damit die Mdoglichkeit selbststandig, aktiv und handlungsorientiert in einem authen-
tischen Kontext zu lernen. Einige Schiler konnten, eigenen Angaben nach, nicht sehr
viel mit den von uns geschaffenen ,Lernrdumen” anfangen. Bei ihnen stieRen die Auf-
gaben teilweise auf Ablehnung. Sie empfanden das ,Selber denken und eigenstandig
arbeiten” als anstrengend und Uberfordernd. Das mag jedoch auch daran liegen, dass
sich Schuler oftmals eher in der Situation des passiven Rezipierens statt des aktiven
Produzierens wieder finden. Nach den Einschatzungen des betreuenden Lehrers wa-
ren die Schuler durch die Aufgabenstellung nicht Gberfordert sondern gefordert.

Eine Betrachtung der Schileraussagen in Zusammenhang mit den Aufgabenergebnis-
sen bzw. den erreichten Punkten und Noten zeigt folgenden Zusammenhang: Das Ge-
samtergebnis fur die Aufgabenlésungen liegt im sehr guten bis befriedigenden Bereich,
was nahe legt, dass die Schuler, trotz der beschriebenen Schwierigkeiten, Ressourcen
in das Projekt investiert haben missen. Sich Wissen und Zusammenhénge selbst und
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durch die Ldsung eines Problems anzueignen, fordert eine héhere Involviertheit und
damit auch mehr Zeit und Denkaufwand. Das jedoch ist genau das erklarte Ziel des
problemorientierten Lernens: Durch die Problemstellungen sollen die Lernenden zur
Anwendung von Problemldsestrategien angeregt werden — Kreation statt Reproduktion
— so sollen kognitiven Fahigkeiten und Transferleistungen verbessert und geibt wer-
den. Der Erwerb und die Anwendung von Problemldsestrategien kdnnen als ,Schlis-
selqualifikation“ betrachtet werden, um einen Schulabschluss zu erwerben. Projekte
mit problemorientierten Aufgabenstellungen entsprechen damit in hohem Maf3e den
Anforderungen fir das Training dieser Qualifikationen.

5.2.2. Fragestellung 2
2) Hat die kooperative Lernumgebung bei den Schilern Lernprozesse angeregt, die
ihre sozialen Kompetenzen geférdert haben?
Befragungsangaben hinsichtlich dieser Fragestellung finden sich in den persénlichen
Statements der Schiler und in Fragen des Fragebogens. Zudem kann die Sichtweise
von dem betreuenden Lehrer Herr Lebert aus dem Experteninterview angefiihrt wer-
den.

Qualitative schriftliche Befragung Zunachst eine Darstellung der Ergebnisse
hinsichtlich der Fragestellung aus der qualitativen schriftlichen Befragung, die qualitativ
inhaltsanalytisch ausgewertet wurde. (,Persoénliche Statements” als Bestandteil der
Aufgabe 4, Gesamtdokumente und Gesamt-Kategoriensystem im Anhang).

3) Soziale Lernform: Kooperation

+ Positive Aussagen - Negative Aussagen
Koordination Koordination
¢ Arbeits-/Aufgabenverteilung * Stress wg. Koordination der
* Effektives Arbeiten Arbeiten
* Planen von Arbeitsschritten * Schwierig, die Arbeit ge-
« Gruppenorganisation recht aufzuteilen

* Gemeinsam zu Entscheidungen
kommen und diese treffen

Teamfahigkeit Teamfahigkeit
* Spielraum fir kreatives * Arbeitsauffassung bei den
Arbeiten Gruppenmitgliedern zu un-
« Verantwortung fiir die Gruppe terschiedlich
tragen

* Gemeinsam an den Ldsungen in
der Gruppe zu arbeiten machte
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Spal
e Starker Gruppenzusammenhalt
* Starken von jedem Einzelnen in
das Team einbringen und nut-
zen

* Zuverlassigkeit als Teammitglied
trainieren

Zeitmanagement
e Zeit einteilen
¢ mit Deadlines arbeiten

 sich an die Abgabetermine hal-
ten und damit Einblick ins spéate-
re Leben gewinnen

Zeitmanagement
e Zeitdruck als Belastung

Selbststandigkeit
* eigene Entscheidungen treffen

* selbststandig Arbeit
ein/aufteilen,

* Verantwortung tragen/teilen
 alleine gestalten/schaffen

Kommunikation
* Meinungsaustausch
¢ Diskutieren lernen
* Gemeinschaftsgefiihl

* Artikulation der eigenen
Meinung

Konflikte

¢ Gemeinsam Lésungen fur Kon-
flikte finden - Konfliktkommuni-
kation

¢ Kompromisse finden/eingehen

¢ Diskussion und
Meinungsaustausch

e Lernen fUr spatere Situationen

Konflikte
¢ Gruppenkonflikte
* Arger wg. Arbeitsverteilung

e Gruppenbewertung bzw. die
gemeinsame Note fuhrte zu
Konflikten

¢ Soziales Faulenzen

Ankerbeispiel

.,Normalerweise muss jeder einzelne die
ganzen Hausaufgaben machen, aber in
dem Fall konnte man die Stéarken eines

Jeden nutzen." (Gruppe Smarties)

~Wichtig fur dieses Projekt war das Zeit-
management, mit dem wir erst Schwierig-
keiten hatten zurechtzukommen. Aber
schlieRlich haben wir gelernt uns die Zeit
gut einzuteilen und uns zur richtigen zeit
zu treffen und die Aufgabe fertig zustel-
len.” (Gruppe Dumbledores)

Ankerbeispiel

.Das Projekt war sehr viel Arbeit und
eine unglaubliche Belastung fir mei-
ne Nerven“. (Gruppe Bunniez)

.Nachteil war, dass das Diskutieren in
der Gruppe oft viel Zeit, Kompromiss-
bereitschaft und Geduld braucht, da
nicht jeder bekommt, was er will. So
war es oft schwer, Arger zu vermei-
den.” (Gruppe Smarties)
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.Doch auch die soziale Seite ist bei die-
sem Projekt nicht zu kurz gekommen,
man hat gelernt mit anderen Gruppenmit-
gliedern zu diskutieren und Meinungen
auszutauschen.” (Gruppe Smarties)

,Gut fand ich, dass wir alle Aufgaben als
Gruppenarbeit Il6sen mussten und wir uns
unseren eigenen Gruppennamen aus-
denken durften.” (Gruppe Dumbledores)

.Mir hat an dem Projekt gefallen, dass die
Gruppe viele Entscheidungen selbst tref-
fen musste, da man so mehr Freiheiten
hatte und vieles alleine gestalten konnte.
Diese Mdglichkeiten bleiben im ,norma-
len“ Unterricht meist aus.” (Gruppe Smar-
ties)

Abb. 24: Kategorien: Soziale Lernform Kooperation: Aussagen der Schuler Gber ihre Ar-
beit in kooperativen Lerngruppen

Alle Aussagen, die die Schiler — positiv wie negativ — bezliglich der kooperativen
Gruppenarbeitsform, der dabei ablaufenden sozialen Interaktion, und der erlebten
(Lern-) Erfahrungen machten, wurden in der Uberkategorie ,Soziale Lernform: Koope-
ration“ zusammengefasst. Die Aussagen der Schuiler wurden in die Unterkategorien
Koordination, Teamfahigkeit, Zeitmanagement, Selbststandigkeit, Kommunikation und
Konflikte eingeordnet. Bei den Ankerbeispielen handelt es sich um Zitate aus den Sta-
tements, die fir die Uberkategorie herangezogen werden kénnen. Die zweite Frage-
stellung bezieht sich auf den Erwerb sozialer Kompetenzen durch die kooperative Ar-
beit in Kleingruppen. Als erworbene soziale Kompetenzen werden nun die positiven
Aussagen in den Unterkategorien angenommen. Die negativen Aussagen in den ein-
zelnen Unterkategorien kénnen als Schwierigkeiten bei der Gruppenarbeit verstanden
werden, was Hinweise sowohl auf den Lernprozess als auch auf mdgliche Verbesse-
rungen bei einer erneuten Projektdurchfihrung gibt.

In der Unterkategorie Koordination gaben die Schiler in den Statements an, die Ar-
beitsverteilung und das Planen einzelner Arbeitsschritte, sowie die Organisation der
Gruppe durch das kooperative Zusammenarbeiten gelernt zu haben. Einige beschrie-
ben, dass durch diese Form der Aufgabenbearbeitung effektives Arbeiten - trotz einer
groBeren Anzahl an Entscheidungstragern - mdoglich geworden sei. Den Aussagen
lasst sich entnehmen, dass einige Schiler bzw. Gruppen durch die anfallenden Koor-
dinations- bzw. Organisationsprozesse dazulernen konnten. Negative Aussagen zu
dieser Unterkategorie sind die Kehrseite der Medaille — Koordinieren bedeutet auch
immer ein Verhandeln mit den Gruppenmitgliedern tUber Aufgaben und Umfang, Lo-
sungsweg und Zeitraum. Durch das Teilen der vorhandenen Ressourcen wird eine
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Auseinandersetzung der Gruppenmitglieder miteinander gefordert, was einige Schiler
als ,stressig” empfanden. Einige Schiler au3erten auch, dass eine gerechte Arbeits-
verteilung schwierig war. Diese Vorgange sind Bestandteile der kooperativen Zusam-
menarbeit in einer Kleingruppe und kosten Zeit und Aufwand. Hat man sie jedoch er-
folgreich geldst bzw. mit der Gruppe erfolgreich gemeistert, kann man von einem Lern-
prozess sowohl fir den Einzelnen als auch fir die gesamte Gruppe ausgehen. Gerade
das Aushandeln und Verbalisieren bestimmter Sachverhalte ist eine wichtige Kompo-
nente sozialer Interaktion, die selbst ein Lerninhalt sein kann.

Unter die Kategorie Teamfahigkeit fallen alle Aussagen, die sich direkt auf die Arbeit in
der Gruppe beziehen. Verantwortung fir sich und die Gruppe zu tragen, zuverlassig zu
sein, gemeinsam an einer Lésung zu arbeiten und als Gruppe Teamgeist und Zusam-
menhalt zu entwickeln, wurde von den Schilern in diesem Zusammenhang erwahnt.
Durch die soziale Interaktion mit den Gruppenmitgliedern bekommt jeder Einblick in
andere Sicht- und Arbeitsweisen, was sehr bereichernd fir den Einzelnen und das ge-
meinsam produzierte Arbeitsergebnis sein kann. Damit dieser Prozess funktioniert,
muss jedes Mitglied seine individuelle Verantwortlichkeit ernst nehmen. Tut es das
nicht, oder klaffen die Arbeitsauffassungen der Gruppenmitglieder zu weit auseinander,
kann es zu Konflikten oder zu ungerecht wahrgenommener Arbeitsverteilung kommen.
Einige Gruppen beschrieben die Zusammenarbeit in der Gruppe als Chance, da die
Starken jedes Teammitglieds fur das Ergebnis genutzt werden konnten. Die Aufgaben-
[6sungen profitieren von der Vielfalt und den Ideen der unterschiedlichen Menschen,
die an ihr gearbeitet haben. Die Schiler schienen diese Tatsache in vielen Fallen als
Bereicherung wahrzunehmen. Was die Schiler haufig sehr positiv empfanden, war die
durch das Projekt erworbene Kompetenz, Zeit einzuteilen und vorgegebene Abgabe-
termine einzuhalten. Einige auRRerten, dass sie dadurch einen Einblick in das spatere
Leben, aul3erhalb der Klassenzimmer und Schulgrenze, erhalten hatten. Einige emp-
fanden die Arbeit mit den festen Terminen und dem damit verbundenen Zeitdruck als
Belastung.

Den Statements konnte man entnehmen, dass die Schuler durch die kooperative Arbeit
eine groRRe Selbststandigkeit erlebten. Sie konnten sich ihre Arbeit frei ein- und auftei-
len, Entscheidungen treffen, alleine gestalten und produzieren und Verantwortung fir
ihren Arbeitsprozess tragen. Man kann erkennen, dass von einigen die kooperative
Lernform ohne die direkte Kontrolle durch einen Lehrer, als Schritt zur Selbststandig-
keit wahrgenommen wurde. Ebenfalls eine soziale Kompetenz ist die Fahigkeit zu
kommunizieren. Die Schiler beschrieben einen Lernprozess hinsichtlich des Austau-
schens von Meinungen und das dafir notwendige Anbringen und Artikulieren der eige-
nen Meinung. Diskussionen mussten gefiuihrt werden, was viele als positiven Lernpro-
zess werteten. Durch die direkte Interaktion konnte das Gruppengefihl gestarkt wer-

Julia Réhrich Blended Learning Projekt Ottobrunn 72



den und Kommunikationssituationen wurden im Rahmen des Projekts spielerisch ein-
geubt.

Vor allem die Kommunikation in Konflikten war fur viele eine durch das Projekt erwor-
bene soziale Kompetenz. Sich auf Kompromisse zu einigen oder tUberhaupt eine The-
ma anzusprechen, war den Schilerstatements nach oft eine groRe Herausforderung,
die jedoch in den meisten Fallen erfolgreich gemeistert wurde. Die Gruppen gingen
daraus gestarkt hervor und auf3erten sich sehr positiv Uber die Auswirkungen der Kon-
fliktkommunikation auf ihre eigene Wahrnehmung und die Stimmung in der Gruppe.
Die Gruppenkonflikte waren auch Gegenstand der negativen Aussagen Uber die ko-
operative Zusammenarbeit und wurden als ,Arger* und ,Stress" bezeichnet. Vor allem
die Arbeitsverteilung habe in einigen Fallen zu Konflikten gefuhrt und das ,soziale Fau-
lenzen* einzelner Gruppenmitglieder sei Anlass zu Arger gewesen. Ein weiterer Punkt,
der in diesem Zusammenhang beschrieben wurde, war die Gruppenbewertung bzw.
die gemeinsame Note. Dieses ,Problem* besteht und ist auch ein wichtiger Teil fur die
kooperative Zusammenarbeit. Es nimmt alle in der Gruppe in die Pflicht. Klar ist, dass
es bei einer Gruppenarbeit immer zu sozialem Faulenzen und damit zu einer unver-
dienten Note kommen kann. Es ist jedoch fraglich, ob die Gruppenbewertung bei einer
erneuten Projektdurchfihrung abgeschafft werden sollte, da sie ein zentraler Bestand-
teil des kooperativen Konzepts ist.

Fragebogen Zusatzlich kann man Fragen aus dem Fragebogen hinsichtlich
der Fragestellung 2 hinzuziehen (Fragebogen im Anhang).
3) Fir die Lésungen der Aufgaben war es wichtig, da  ss jedes Gruppenmitglied
eigene Ideen einbrachte.

25

20

15

Stimme ich  Stimme ich zu Stimme ich Stimme ich Stimme ich Stimme ich Nicht
voll zu eher zu eher nicht zu nicht zu Uberhaupt auswertbar
nicht zu

B Anzahl der Schiler (N=24)

Abb. 25: Eine Mehrheit der Schiler gab an, dass die ~ Teamarbeit fir die Loésungen der
Aufgaben wichtig war.
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Bei dieser Frage lasst sich eine klare Tendenz erkennen: 12 Schiler (N=24) stimmten
der Aussage voll und ganz zu, dass es fur die Lésung der Aufgaben sehr wichtig war,
dass jedes Gruppenmitglied eigene Ideen einbrachte. Es lasst darauf schliel3en, dass
diese Schuler die kooperative Aufgabenbearbeitung sehr positiv wahrgenommen ha-
ben und von der Teamarbeit profitieren konnten. Funf Schiler stimmten zu, drei stimm-
ten eher zu. Nur insgesamt vier Schiler der Klasse gaben an, dass fir das Ldsen der
Aufgaben die Ideen der Gruppenmitglieder eher nicht so wichtig bis Uberhaupt nicht
wichtig gewesen seien. Viele Schiler konnten demnach von der Kooperation und der
damit verbundenen sozialen Interaktion profitierten. In der Auswertung der personli-
chen Statements wurde genauer dargestellt und ausgewertet, welche soziale Kompe-
tenzen aus Schulersicht bei der kooperativen Zusammenarbeit erworben wurden.

Experteninterview  Aus dem Experteninterview mit dem betreuenden Lehrer Herrn
Achim Lebert kann man hinsichtlich der Fragestellung folgende Aussagen heranzie-
hen. (Gesamttranskript des Interviews im Anhang).

Als wesentliche Dinge, die seine Schiiler bei dem Projekt gelernt hatten, gab er Kom-
munikationsfahigkeit, Teamfahigkeit und Konfliktbewaltigung, die Fahigkeit Arbeit auf-
zuteilen, sich als Gruppe zusammenzufinden und mit Unzufriedenheiten umzugehen
an. Desweiteren hatten seine Schiler gelernt, sich in der fiunfwdchigen Projektphase
aufeinander zu verlassen, sich selbst zu organisieren und selbst zu recherchieren.
Auch seien die Schiler durch das Projekt motiviert worden. Die festen Abgabetermine
wurden von den Schilern ernst genommen und haben seiner Meinung nach die Zielge-
richtetheit bei den Schilern geférdert. In diesem Zusammenhang sei die positive Ab-
hangigkeit des Einzelnen von der Gruppe zum Tragen gekommen, was manche Schi-
ler seinen Beobachtungen nach in leichten Stress versetzt habe. Genau diese Kompo-
nente sei flr ihn jedoch auch sehr authentisch gewesen, da sie das ,echte Leben” sehr
gut widergespiegelt habe. Die Schiler waren durch die kooperative Arbeit an den Auf-
gaben dazu aufgefordert, selbststandig und unabhangig von ihm als Lehrperson Wis-
sen zu generieren, zu organisieren und darzustellen und damit selbst Verantwortung
fur ihren Lernprozess zu Ubernehmen [JR Z. 108-131].

Den Interview-Aussagen kann man entnehmen, dass auch die Beobachtungen des
betreuenden Lehrers auf einen Lernprozess hinsichtlich der sozialen Kompetenzen bei
den Schilern schlieBen lassen. Was er als teilnehmender und eher objektiver Betrach-
ter als ,bei dem Projekt gelernte Fahigkeiten* beschreibt, deckt sich mit der Selbstein-
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schatzung der Schiler. Die kooperative Arbeit hat bei den Schilern aus seiner Per-
spektive zu einem Erwerb sozialer Kompetenzen gefiihrt.

Zusammenfassung Die Beantwortung der zweiten Fragestellung kann bei
diesem Pilotprojekt, ahnlich der ersten Fragestellung, nicht mit letzter Gewissheit be-
antwortet werden. Dazu musste bei einer Weiterfihrung des Projekts speziell in diese
Richtung evaluiert werden. Was sich jedoch als Annahme und Tendenz aus dieser
zweiten Fragestellung herauslesen lasst, ist eine im GrofRen und Ganzen sehr positive
Einschatzung der kooperativen Aufgabenbearbeitung von Seiten der Schiler und des
Lehrers. Den Aussagen der Schiler, speziell in den persénlichen Statements, lasst
sich entnehmen, dass die kooperative Lernumgebung in diesem Rahmen den Erwerb
sozialer Kompetenzen geférdert hat. Als soziale Kompetenzen wurde Koordinations-
fahigkeit, Teamfahigkeit, die Fahigkeit zum Zeitmanagement, Selbststandigkeit, Kom-
munikationsfahigkeit und die Fahigkeit Konflikte zu I6sen von den Schulern als Lerner-
fahrung geschildert. Die Einschatzung des Lehrers deckt sich weitgehend mit der der
Schiiler, was die theoretischen Annahmen aufgrund der hier dargestellten empirischen
Ergebnisse des Pilotprojekts bestérkt.
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6. Fazit

Als ,persdnliches” Fazit lasst sich nun auf das Projekt aus meiner Perspektive zuriick-
blicken und auf die Ergebnisse meiner Fragestellungen.

Die Erfahrung Zu meiner Erfahrung als Teilnehmer einer Blended Learning
Veranstaltung, wie sie zu Beginn beschrieben wurde, kommt nun die Erfahrung aus der
Perspektive eines ,Machers” einer solchen Veranstaltung bzw. eines solchen Projekts.
Der Perspektivenwechsel war interessant, lehrreich und spannend, beide Seiten sind
mit viel Arbeit, Aufwand und Zeit verbunden, die sich auf jeden Fall lohnt. In vielen Er-
fahrungsberichten der Schiler in den persdnlichen Statements sah ich meine eigenen
Erfahrungen widergespiegelt, und konnte sie hun mit den Erfahrungen als Tutor, Be-
treuer oder auch ,Lehrender” abgleichen und reflektieren.

Die ldee Blended Learning als Bestandteil des Schulunterrichts? Diese Frage
stellten wir uns ganz zu Beginn, sie war mit ausschlaggebend fir die Idee das universi-
tare Seminarkonzept von Prof. Reinmann auf den Schulkontext zu tbertragen. Wir
hofften, dass die Schuler ahnliche Lernerfahrungen wie wir damals erleben wirden,
und diese, auch wenn sie anstrengend waren, als Bereicherung erleben wirden. Blen-
ded Learning als Bestandteil des Schulunterrichts! In unserem Fall ist das Fragezei-
chen einem Ausrufezeichen gewichen. Aus der Idee und dem Konzept wurde das Pro-
jekt, welches durchgefiihrt und evaluiert wurde und darauf wartet, weitergefuhrt und
optimiert zu werden. Schiler und Lehrer ,machten mit", viele Aussagen sprechen da-
fur, dass wahrend der Projektphase auf allen Seiten dazugelernt wurde und durch die
Erfahrung neue Mdglichkeiten erschlossen wurden.

Die Fragestellungen Mit den Fragestellungen sollten bestimmte Aspekte, die
mich an dem Projekt besonders interessierten theoretisch untersucht und praktisch
Uberprift bzw. beobachtet werden. Die allgemeine Akzeptanz des Projekts wurde in
einem gemeinsamen Teil ausgewertet. Es zeigte sich, dass die meisten Schiler das
Projekt sehr gut akzeptierten und es auch wieder machen wirden.

In meinem Teil der Arbeit beschéaftigten mich vor allem die sozialen und kognitiven
Lernprozesse, die theoretisch dargelegt und empirisch untersucht wurden. In meiner
ersten Fragestellung und vor dem theoretischen Hintergrund dazu, ,Kognitive Aktivie-
rung durch problemorientierte Aufgaben® zeigte sich, dass die Aufgaben fir einen Teil
der Schuler eine bereichernde Erfahrung war, die sie stark gefordert, ,zum Denken
gebracht”, und aktiviert hat. Fir einen anderen Teil der Schiler waren die problemori-
entierten Aufgaben mit Verwirrung und Ablehnung verbunden. Im Gesamtergebnis
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gingen jedoch alle Gruppen mit einem sehr guten bis befriedigenden Ergebnis bzw.
Note aus dem Projekt, was eine Auseinandersetzung aller Schiler mit dem Projekt
vermuten lasst. Beziglich der zweiten Fragestellung, und vor dem Hintergrund der
theoretischen Betrachtungen dazu, ,soziale Kompetenzen durch kooperatives Arbeiten
und Lernen in der Gruppe" ergab die Evaluation, dass die Schiler einen hohen Erwerb
an sozialen Kompetenzen durch die im Projekt geforderte kooperative Gruppenarbeit
erlebt hatten. Das wird auch von Seiten des Lehrers bestatigt, und durch meine eige-
nen Erfahrungen mit dieser Lernform erganzt.

Die Konsequenzen Aus dem Projekt als Gesamtkonzept und den untersuch-
ten Fragestellungen ergeben sich einige ,Konsequenzen“ und Ideen fir eine zuklnftige
Weiterentwicklung oder auch vertiefende Fragestellungen.

Konsequenzen des Projekts sind auf jeden Fall, dass solche Lernformen in der Schule
funktionieren kénnen und auch fir einen Erwerb von Schliisselkompetenzen wie Prob-
lemlésen oder soziale Kompetenzen gut geeignet und umsetzbar sind. Das ein Schul-
jahr nicht nur aus solchen Projekten bestehen kann und soll, und dass diese gezielt
einzusetzen sind, ist wichtig anzumerken. Das problemorientierte kooperative Lernen
ist jedoch als eine Chance zu sehen, die facheribergreifende und soziale Kompeten-
zen schult, was durch die Darstellung klar geworden sein dirfte. Vertiefend koénnte
dann auch Fragen nachgegangen werden, die sich ndher mit den ablaufenden kogniti-
ven Prozessen beschaftigen. Darunter wiirde auch die Frage fallen, ob die Schuler
durch eine solche Projektarbeit eher theoretisches oder anwendungsorientiertes Wis-
sen erwerben, und wie man diese ,Licke* besser schliel3en und verbinden kann. Auf
der Ebene der sozialen Lernprozesse kénnten die Gruppenprozesse und sozialpsycho-
logischen Ablaufe noch néaher beleuchtet und in Zusammenhang mit den Ergebnissen
gebracht werden.

Konzepte wie das Blended Learning Projekt Ottobrunn kénnten auch auf andere Fa-
cher und Stoffgebiete, sowie Schularten Ubertragen werden, was ich als ,Fernziel* des
.Blended Learning in der Schule” betrachten wirde. Im kleineren Rahmen gedacht,
ware es zunachst interessant, das Blended Learning Projekt (Ottobrunn) auszuweiten
und auch mit anderen Schulen und Klassen durchzufihren und zu evaluieren.
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7. Gemeinsames Fazit/ Ausblick

Als abschlieBender Teil der gemeinsamen Arbeit soll in einem Gesamtfazit ein Ausblick
und Empfehlungen fur die Fortfihrung des Projekts gegeben werden.

HISBUS-Studie Die Befragungsergebnisse zum Thema ,Schulische Vor-
bereitung auf das Studium“ (URL: https://hisbus.his.de/hisbus/docs/HISBUS-Bericht-
Nr.11 Schulische_Vorbereitung.pdf) kann nachvollzogen werden, ob sich die ehemali-
gen Schiler durch die Schule auf das zukinftige Studien-, und Berufsleben gut mit
Kenntnissen und Fertigkeiten ausgestattet fuhlen. Nach Meinung vieler Studierender
hat die Schule die primare Verantwortung fir die Vermittlung und Forderung allgemei-
ner Kenntnisse und Fahigkeiten, sowie die Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken.
Vor allem der Umgang mit Computern, das Referieren und die Fahigkeit zu Argumen-
tieren und zu Recherchieren konnte in der Schule laut den Ergebnissen des Berichts
noch ausgebaut werden. Betrachtet man diese Ergebnisse und die Ergebnisse unseres
Projekts hinsichtlich der erworbenen Kompetenzen, lasst sich Folgendes erkennen:
Durch ein so konzipiertes Projekt kdnnen bestimmte Fahigkeiten, die von ehemaligen
Schilern als defizitdr eingeschatzt wurden, verbessert werden. Hinsichtlich der Prob-
lemlésekompetenz und dem Erwerb sozialer Kompetenzen, sowie Arbeitstechniken
und Koordination konnten viele Schiler durch das Projekt Fahigkeiten erlernen und
ausbauen. Auch der Umgang mit dem Computer und die Recherchefahigkeit waren
stark in das Konzept eingebunden.

Schlisselkompetenzen Als FacherlUbergreifende Kompetenzen werden
nach Klieme (2001, S.2) ,a)situations- und inhaltsunabhéangig definierte Fahigkeiten,
die b) in verschiedenen Fachern bzw. Lerngebieten gefordert und/oder geférdert wer-
den, die c) bei der Bewadltigung komplexer, ganzheitlicher Anforderungen von Bedeu-
tung sind und d) auf neuartige, nicht explizit im Curriculum enthaltene Aufgabenstel-
lungen transferiert werden kénnen“ bezeichnet. Vor allem d) weist auf die als ,Schlis-
selqualifikationen“ in der Qualifikationsforschung dargestellten Anforderungen hin. Mit
unserer problemorientierten kooperativen Lernumgebung versuchten wir neben dem
inhaltlichen Wissen, welches die Schiler tber die Lektire erwerben sollten, die facher-
Ubergreifenden Kompetenzen zu férdern. Durch die in der Lernumgebung gefdérderte
Selbststandigkeit und Eigenverantwortung, sowie die Anregung zum Erwerb von Prob-
lemldsestrategien hofften wir den Schilern Kompetenzen und Motivation vermitteln zu
kénnen. Aufgrund der Evaluationsergebnisse lasst sich erkennen, dass ein solches
Projekt durchaus das Potential und die Innovationskraft besitzt, globale Kompetenzen
zu vermitteln.
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Ausblick Das Blended Learning Projekt Ottobrunn war in dieser Form eine bisher
einmalige Sache. Doch ist es nicht so, dass es bei einer einmaligen Durchfihrung blei-
ben sollte. Unserem Ermessen nach ware es nun wichtig das Konzept zu optimieren, in
anderen Klassen beziehungsweise an anderen Schulen durchzufthren, zu evaluieren
und beziglich der gewahlten Schwerpunkte zu untersuchen. Besonders interessant
und aufschlussreich dirfte ein Vergleich mit weniger erfahrenen Schilern (was die
Aspekte Projektarbeit und E-Learning anbelangt) sein.

Das hier vorgestellte und evaluierte Pilotprojekt steht jedoch nicht einsam auf weiter
Flur. GemaR der Langzeitstudie KIM (Kinder und Medien) aus dem Jahr 2006 nutzt ca.
jeder zweite Schiler das Internet mindestens einmal am Tag um an Informationen flr
die Schule zu gelangen. Neue Medien und Schule verknlpfen sich in gewisser Weise
also bereits ohne unser didaktisches Zutun. Aber gehen wir noch einen Schritt weiter.
Notebook-Klassen, Schulplattformen und projektorientierter Unterricht sind keine Ein-
zelfalle mehr. Noch bezeichneten sich die Referenten und Teilnehmer der zweitagigen
Fachtagung zum Thema ,Netzwerkbildung und Wissensteilung - Schule als Learning
Community”, welche im Januar 2008 gemeinsam vom Institut fir Medien und Bildungs-
technologie (Universitat Augsburg) und der Akademie fir Lehrerfortbildung und Perso-
nalfuhrung (Dillingen a. d. Donau) veranstaltet wurde, gerne als Leuchttiirme. Letzten
Endes wird es allerdings nicht dabei bleiben.
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