Hessisches Kultusministerium
Amt fur Lehrerbildung

Ist individuelle Férderung durch
Projektarbeit moglich?

Dargestellt an einem Franzdsisch-Grundkurs der Jahrgangsstufe 11

]]lﬂmt far
ehrerbildung

BILDUNGSLAND =
Hessen




Die Autorin Sarah von Oettingen:

Sarah von Oettingen, Jg. 1981, Studium von 2000-2007,
Fécher: ev. Religion, Franzésisch, Spanisch, Referendariat
vom 02/2008-01/2010 am Studienseminar fir Gymnasien
Frankfurt a.M., ab 01.09.2010 Lehrerin an der Deutschen
Schule Istanbul.

Impressum:

Herausgeber: Amt fur Lehrerbildung

Verantwortlich: Helga Kennerknecht (AfL)

Lektorat: Rolf Engelke, PR und Publikationen (AfL)

Gestaltung: Justina Heinz / Gesine Pforr, PR und Publikationen (AfL)
Coverillustration: Sabine Stahl, PR und Publikationen (AfL)

1. Auflage Juni 2011

www.afl.hessen.de



Ist individuelle Forderung durch
Projektunterricht moglich?

Dargestellt an einem Franzdsisch-Grundkurs der Jahrgangsstufe 11
Reihe Unterrichtsentwicklung

Sarah von Oettingen



Individuelle Férderung

Vorwort

Liebe Leserin, lieber Leser,

Zukunft gestalten durch Entwicklung und Innovation! - Gegenwértig unterliegt die Bildungslandschaft
in Hessen einer starken Veranderung. Die Starkung der Eigenverantwortung der Schule bedeutet,
Entwicklungsprozesse voranzutreiben. Das Hauptaugenmerk richtet sich vornehmlich auf folgende
Schwerpunkte: Wandlung der Lehrerrolle, Erweiterung der Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern,
Gestaltung einer neuen Unterrichtskultur, Orientierung des Unterrichtens an Bildungsstandards und
Kompetenzen.

Das AfL mochte im Rahmen der schon bestehenden Heftreihe zur ,Unterrichtsentwicklung” gelungene
Padagogische Prifungsarbeiten vorstellen, die in besonderer Weise den Anspruch des hessischen Schul-
gesetzes erfillen, indem sie

e eine typische paddagogische Fragestellung, die sich aus der Orientierung an Bildungsstan-
dards und Kompetenzen ergibt, aufgreifen und eingrenzen

e diese im Horizont der einschlégigen, aktuellen theoretischen Fachliteratur reflektieren
e fir den Schulalltag tragféhige Lésungsanséatze entwickeln

e aussagekraftige Evaluationsinstrumente auswéhlen und einsetzen.

Wir hoffen, Materialien vorzulegen bzw. ins Netz zu stellen, die fir unterschiedliche Leser und
Leserinnen interessant sind:

e Lehrerinnen und Lehrer kdnnen eine Orientierung dahingehend gewinnen, wie sich Kompe-
tenzorientierung konkret im Unterricht umsetzen Iasst.

e Didaktikerinnen und Didaktiker kdnnen empirisches Material und erprobte Konzepte fir ihre
Aus- und Fortbildung nutzen.

Die Veréffentlichung mochte einen Beitrag zum Verstandnis des viel zitierten Begriffs ,reflektierte
Praxis” leisten, weil diese Examensarbeiten an der Schnittstelle zwischen didaktischer Theoriebil-
dung und konkretem Unterricht angesiedelt sind und daher interessante innovative Impulse fur die
Unterrichtsentwicklung geben.

Mit der vorliegenden Arbeit, mit der wir Examensarbeiten im Netz einem gréBeren Interessenten-
kreis leicht zugénglich machen, méchten wir ein Thema aus dem Bereich DFB in den Mittelpunkt
stellen. In der konkreten Unterrichtspraxis im Fach Franzdsisch wird untersucht, wie individuelle und
ganzheitliche Férderung durch modifizierte Formen der Projektarbeit in sehr heterogenen Lern-
gruppen auch unter den Rahmenbedingungen eines ,normalen” Schulalltags gestaltet werden
kann.

Helga Kennerknecht
Standige Vertreterin des Direktors
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Abstract

In der Unterrichtsrealitdt sehen sich Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen und -stufen mit dem
Phéanomen der multiplen Heterogenitat ihrer Lerngruppen konfrontiert. Die daraus resultierende
Anforderung an Lehrerinnen und Lehrer, dass Schilerinnen und Schiler individueller geférdert
werden mussen, ist unumstritten. Wie dies innerhalb der schulischen Rahmenbedingungen gelin-
gen kann, wird seit einigen Jahren in der Fachwelt intensiv diskutiert. Die Arbeit will einen Beitrag
zu dieser Diskussion leisten, indem sie der Frage nachgeht, inwiefern Projektunterricht als Unter-
richtsform eine konstruktive Antwort bieten kann. Dies wird am Beispiel der Unterrichtspraxis in
einem Franzosisch-Grundkurs der Jahrgangsstufe 11 untersucht, in dem Gber 33 Unterrichtsstun-
den ein Projektunterricht zum Thema La société multiethnique durchgefihrt wurde. Die Darstel-
lung erfolgt anhand von exemplarischen Arbeitsergebnissen, einer Gesamtevaluation des Projekts
durch den Kurs und die Beobachtungen der Lehrerin. Die Ergebnisse lassen die These zu, dass ein
entsprechend angelegter Projektunterricht das angestrebte Ziel der ganzheitlichen individuellen

Férderung von Schilerinnen und Schilern in besonderer Weise erméglichen kann.



Individuelle Férderung

Wenn du einen Menschen etwas lehren willst, wird er es niemals lernen.”
G.B. Shaw

1 Begriindung des Unterrichtsvorhabens

In einem Franzésisch-Grundkurs (16 Schiilerinnen und sieben Schiler) der Jahrgangsstufe 11, den
ich zu Beginn des Schuljahres 2009/2010 tGbernahm, konnte ich bereits in den ersten gemeinsa-
men Stunden ein Phdnomen beobachten, das sich in vielen Klassen und Jahrgangsstufen zeigt: die
Heterogenitat des Kurses. Die Schilerinnen und Schiler brachten zunachst strukturell bedingt sehr
unterschiedliche fachliche Voraussetzungen mit: einige hatten bis zur zehnten Klasse den bilingu-
alen Zweig der Schule besucht, andere hatten Franzésisch als erste Fremdsprache (1.FS), weitere
als zweite Fremdsprache (2.FS) gelernt. Einzelne wiederholten die 11. Jahrgangsstufe und hatten
bereits im vorausgegangenen Schuljahr mit dem Fach Franzésisch ,innerlich abgeschlossen”. Zu-
dem zeigte eine von mir zu Beginn des Schuljahres durchgefiihrte Umfrage’, dass diese Gruppen
mit unterschiedlichen Voraussetzungen auch unterschiedliche Ziele hatten: Eine Gruppe wollte
das Fach Franzdsisch am Ende des Schuljahres abwéhlen, eine andere wollte auch in der 12. Jahr-
gangsstufe weiterhin den Grundkurs besuchen.? Zwischen diesen beiden Gruppen bestand ein
deutliches Leistungsgefélle; die Schilerinnen und Schuler der zweiten Gruppe waren in fachlicher
Hinsicht deutlich leistungsstarker als die der ersten. Zugleich erwiesen sich die Gruppen auch als in
sich inhomogen. Insbesondere in den Bereichen der Sprachproduktion waren die Kompetenzen in
unterschiedlicher Weise ausgepragt. Die geringen Fahigkeiten zur miindlichen Interaktion hingen
bei beiden Gruppen mit ihrer Selbstkompetenz zusammen: viele Schilerinnen und Schiler hat-
ten aufgrund von Misserfolgen, mangelnder Motivation, unzureichender Sprachpraxis u 8. in der
Vergangenheit nur ein geringes Zutrauen im Gebrauch der Fremdsprache entwickeln kédnnen. Ihre
niedrige Selbstwirksamkeitstiberzeugung hinsichtlich ihrer miindlichen Kommunikationsféhigkeit
hatte dazu geflhrt, dass sie sich selbst wenig zutrauten, dementsprechend kaum in der Zielsprache
kommunizierten und folglich ihre Kompetenzin der Vergangenheit kaum hatten erweitern kénnen.
Im Bereich der schriftlichen Produktion divergierten sowohl die grammatische Kompetenz als auch
das Wortschatzspektrum der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler stark. Dementsprechend wichen
auch die Fahigkeiten im Bereich der Textverarbeitung voneinander ab.

Die facherlbergreifenden Kompetenzen (Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz) waren eben-
falls unterschiedlich stark entwickelt.

Dariber hinaus gingen die verschiedenen Ziele und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
mit einer jeweils unterschiedlich ausgepragten Lernmotivation einher. Ebenso stellte sich heraus,
dass auch die inhaltlichen Interessen, methodischen Praferenzen und Vorlieben fir bestimmte Me-
dien oder Sozialformen unterschiedlich gelagert waren.

Wie kann angesichts einer solchen, durchaus nicht untypischen Situation Unterricht so gestaltet
werden, dass die Forderung nach individueller Férderung aller Lernenden erfillt werden kann? In
der Fachliteratur werden diesbezlglich vielféltige didaktische und methodische Anséatze zu bin-
nendifferenzierten und individualisierten Lernarrangements diskutiert, die ich in Auswahl im Laufe
des ersten Halbjahres erprobte.?

Trotz dieser BemUhungen kam es aber im Kurs immer wieder zu flr heterogene Lerngruppen ty-
pischen Konflikten: Die leistungsschwécheren Schiler und Schilerinnen warfen den -stérkeren
JArroganz” und ,asoziales Verhalten” sowie mangelnde Kooperationsfahigkeit vor, wéhrend diese
ihnen umgekehrt ,Faulheit” und ebenfalls ,unfaires Verhalten” nachsagten.
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Daher fihrte ich zunachst eine ausfiihrliche Konfliktbearbeitung in der Gruppe durch. Das Ergeb-
nis war u. a. ein deutlicher Wunsch an die Lehrer/in, eine Unterrichtsform zu finden, die es ermdg-
licht, jede/n noch starker nach ihren/seinen individuellen Méglichkeiten und Interessen zu férdern.

Bei meiner Suche nach einer dafiir besonders geeigneten Unterrichtsform lie3 ich mich von fol-
genden Fragen leiten:

e Welche Unterrichtsform kénnte in hdherem MaBe als die bisher erprobten Ansétze den Be-
dirfnissen, Interessen, Zielen und Fahigkeiten der einzelnen Lerner gerecht werden?

e Wie kdnnten die Féhigkeiten jedes/r einzelnen Schiler/in auf der je individuellen Kompe-
tenzstufe optimal geférdert werden?

e Wie konnten sie im Sinne eines ganzheitlichen Lernprozesses ihre Fahigkeiten in den Berei-
chen der Sach-, Sozial-, Methoden und Selbstkompetenz individuell entwickeln?

e Wie kdnnte eine starkere Schileraktivierung, eine Steigerung der Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung, der Motivation und des Interesses sowie der damit einhergehenden Arbeits- und
Lernbereitschaft erreicht werden?

Unter Bezug auf die einschlagige Fachliteratur wéhlte ich Projektunterricht als die Unterrichtsform
aus, welche eine Antwort auf diese Fragen und damit eine produktive Form des Umgangs mit dem
beschriebenen Phanomen der Heterogenitat der Lerngruppe darstellen kénnte.

Im Folgenden stelle ich die theoretischen Grundlagen meines Vorhabens dar, indem ich zunéchst
individuelle Férderung definiere und in einem zweiten Schritt begriinde, inwiefern Projektunter-
richt individuelle Férderung grundsatzlich ermdéglichen kann (I1.). AnschlieBend (ll1.) stelle ich die
aus dem theoretischen Fundament abgeleiteten didaktisch-methodischen Uberlegungen vor. Im
letzten Kapitel (IV.) wird die praktische Umsetzung dieser Uberlegungen anhand der fiir das For-
dervorhaben elementaren Bausteine dargestellt und reflektiert. Die Arbeit schlieBt mit Fazit und
Ausblick (V.).
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2 Istindividuelle Forderung durch Projektunterricht
grundsatzlich méglich? Begriffsbestimmungen

2.1 Binnendifferenzierung

Das Prinzip der inneren Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung kann zunachst in Abgrenzung
zur duBeren Differenzierung betrachtet werden. Bei der du3eren werden anhand eines bestimmten
Kriteriums (z.B. Alter, Leistung) vermeintlich homogene Lerngruppen gebildet. Demgegeniiber
stellt das Prinzip der inneren Binnendifferenzierung die Méglichkeit der Homogenitat einer Lern-
gruppe grundsatzlich in Frage. Auf unterrichtsorganisatorischer und didaktischer Ebene werden
hierbei vielmehr unterschiedliche, nicht dauerhafte Differenzierungsformen innerhalb einer Lern-
gruppe eingesetzt.* Ziel ist es, die faktische Heterogenitat jeder Gruppe produktiv zu gestalten,
indem die Einzelnen jeweils optimal geférdert werden.> Auf (fach)didaktischer Ebene kann nach
Lernzielen, Lernvoraussetzungen bzw. Kompetenzen, Inhalten, Interessen, Lernstilen, Lerntempi
und Lernmotivation differenziert werden. Auf unterrichtsorganisatorischer Ebene kdnnen die Diffe-
renzierungsmalBnahmen die Sozialform, Methoden und Medien betreffen.

Das Prinzip der Binnendifferenzierung erlaubt es, die vielfaltigen Voraussetzungen, Bedurfnisse
und Interessen unterschiedlicher Gruppen innerhalb einer Lerngruppe in den Blick zu nehmen.
Dies ist eine erste Voraussetzung, um individuelle Férderung zu erméglichen. Dies muss jedoch
um das Prinzip der Individualisierung ergénzt werden, um innerhalb der verschiedenen Gruppen
auch die/den Einzelne/n wahrzunehmen.’

2.2 Individualisierung

Das Prinzip der Individualisierung zielt auf eine ,Orientierung des Unterrichts an dem individuellen
Lernfortschritt und -bedurfnis des einzelnen Lerners” bzw. der einzelnen Lernerin® und hat den
Anspruch, ,der Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schiler im Fachunterricht (in der Weise;
Zusatz d. Verf.in) gerecht zu werden”, dass ,jede/r einzelne auf dem je individuellen Niveau még-
lichst gute Leistungen erreichen kann, dazu herausgefordert und unterstitzt wird.”?

Individualisierung knlpft daher insofern unmittelbar an Binnendifferenzierung an, als die Diffe-
renzierungsebenen identisch sind.’® Gleichzeitig radikalisiert Individualisierung diesen Anspruch,
indem nicht nur phasenweise nach einem bestimmten Kriterium differenziert wird, sondern indem
die verschiedenen Differenzierungsmaoglichkeiten von den Lernenden gleichzeitig in Anspruch ge-
nommen werden kdnnen.

Eine so verstandene ,individualisierte Didaktik”"" impliziert ein hohes Mal3 an Subjektorientierung
und geht in der Konsequenz ,mit der héchstmdglichen Forderung nach eigenverantwortlichem
Lernen” einher.’? Individuelle Férderung ist demnach unmittelbar mit selbstgesteuertem Lernen
verbunden. Dabei gelten die Prinzipien der Wabhlfreiheit, der Selbsttatigkeit und der Selbstkont-
rolle bzw. Selbsteinschatzung'®, d.h. dass der/die Schiler/in ,in Abhangigkeit von der Art ihrer (sei-
ner; die Verf.in) Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere SelbststeuerungsmaBnahmen
(kognitiver, volitionaler oder verhaltensmé&Biger Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses
selbst (metakognitiv) Uberwacht, reguliert und bewertet."'* Dementsprechend werden die Lernen-
den an der Planung und Gestaltung des Unterrichts beteiligt, treffen eigene Entscheidungen fur
ihren Lernprozess und Gbernehmen Verantwortung fir die eigene Arbeit.™
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Selbststeuerung enthalt demzufolge auch das Prinzip der Handlungsorientierung, das im moder-
nen Fremdsprachenunterricht (FSU) eine fachspezifische Bedeutung erfahrt.'¢ Es stehtin einem un-
mittelbaren Zusammenhang mit der seit der kommunikativen Wende der 70er Jahre angestrebten
Ausrichtung des FSU auf die Férderung der kommunikativen Kompetenz.'”” Handlungsorientierung
bezieht sich im FSU dementsprechend priméar auf die Ausbildung der sprachlichen Handlungs-
fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, d.h. ihre Fahigkeit, AuBerungsabsichten frei und selbst-
bestimmt in der Kommunikation mit einem Gegenlber zu tatigen,'® anders gewendet: ,das im
Unterricht (und an anderer Stelle) erworbene Wissen aktiv und addquat in der Kommunikation
anzuwenden.”"” Auch die Interaktion und dementsprechend die Kooperation zwischen den Schi-
lerinnen und Schiilern, die Selbstorganisation des eigenen Lernprozesses sowie die Partizipation
der Lernenden bei der Planung und Gestaltung von Unterricht sind Elemente eines handlungs-
orientierten Fremdsprachenunterrichts, da sie authentische Kommunikation in der Fremdsprache
ermdglichen.?

In Verbindung mit den genannten Grundétzen bildet ein erweiterter Leistungsbegriff ein weiteres
Elementeinerindividualisierten Didaktik. Ertragt dem zuvor dargestellten Ziel, einen ganzheitlichen
individuellen Lernprozess zu férdern, Rechnung, indem zum einen die vier Kompetenzbereiche
(Sach-, Sozial-, Methoden- und Sozialkompetenz)?' als integrative Elemente der Leistungsbewer-
tung gelten und zum anderen der individuelle Lernprozess gemessen und bewertet wird.?? Daraus
folgt die Notwendigkeit, bei der Leistungsbewertung ,eine andere Gewichtung der Bezugsnorm“?
vorzunehmen. Im Gegensatz zur herkémmlichen primaren Orientierung an der sozialen und sach-
lichen Bezugsnorm orientiert sich eine individualisierte Didaktik an der ,Individualnorm, bezogen
auf die Anforderungen der Sache”.?* Die Leistungsbewertung bezieht sich dementsprechend auf
den individuellen Kompetenzzuwachs in den o.g. Bereichen.?

Dies erfordert den Einsatz von Formen der individuellen Leistungsbegleitung und -bewertung.?

Dazu z&hlt eine individuelle Leistungsdiagnose zu Beginn des Lernprozesses, welche die Grund-
lage fir individuelle Lernentscheidungen bzw. die Formulierung individueller Lernziele bietet.?’
Darliber hinaus ergénzen individuelle Beratung wahrend des Lernprozesses und Elemente der
Selbsteinschatzung, -bewertung und -reflexion der Schiilerinnen und Schiler die individuelle Leis-
tungsbewertung.?® Die Reflexion der eigenen Handlungsprozesse bildet einen weiteren Grund-
pfeiler der Individualisierung, denn die dabei erworbenen metakognitiven Kompetenzen sind
gleichzeitig Voraussetzung und Ziel fur selbstgesteuertes individualisiertes Lernen.?’

Eine derartige individuelle Leistungsbewertung verlangt zudem, individuelle Leistungen ,sichtbar
und &ffentlich”*® zu machen. Die Prasentation der eigenen Leistung verlangt Rechenschaft Gber
ihre Ergebnisse und ihren darin sichtbar werdenden Lernprozess abzulegen. Die Selbstdarstellung
fordert darliber hinaus ihr Selbstbewusstsein und ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.®! Fir die
Présentation ist darauf zu achten, dass die Lernenden eine ihrer jeweiligen Arbeit entsprechende
Form wéahlen kénnen und an der Aufstellung der Bewertungskriterien beteiligt werden.3? Hierbei
ist es notwendig, ihnen die o. g. Kombination von individueller und sachlicher Bezugsnorm trans-
parent zu machen.*?

In unmittelbarem Zusammenhang mit dem Sichtbarmachen der Leistungen steht ein weiteres
Grundelement der Individualisierung, ndmlich die Lerngruppe als ,Subjekt des gemeinsamen Ler-
nens”.®* Sie spielt eine entscheidende Rolle im Lernprozess des/der Einzelnen, denn ,die Beitrage
der Einzelnen, ihre je eigenen Starken, Leistungen, Fahigkeiten missen wahrgenommen werden,
damit sie wirken kénnen”, d.h. sie bedirfen eines ,Resonanzboden der gemeinsamen Wahrneh-
mung und Verarbeitung”.% Insofern ist es von Bedeutung, die gesamte Lerngruppe in die Planung,
Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht einzubeziehen und die Beteiligten sowohl in Einzel-
als auch in kooperativen Formen arbeiten zu lassen.
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Darliber hinaus kommt auf dem Weg des erfolgreichen selbstgesteuerten Lernens der Ausbil-
dung eines Grundrepertoires an Lernstrategien’® sowie an sozialen, affektiven und methodischen
Grundqualifikationen®” eine Schlisselrolle zu.

SchlieBlich erfordert Individualisierung, die Lernmotivation und ein angenehmes Lernklima in beson-
derer Weise zu férdern, da sie gleichzeitig eine Voraussetzung fur individuelles Lernen darstellen.®

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass individuelle Férderung insbesondere eine starkere
Selbststeuerung des jeweils individuellen Lernprozesses durch die einzelnen Schilerinnen und
Schuler erfordert. Insbesondere impliziert Individualisierung nicht nur eine veranderte Schilerrol-
le, sondern auch die Lehrenden missen konsequenterweise ihre eigene Rolle und ihr Verhaltnis
zu den Lernenden im Sinne einer starkeren Beratung und Moderation von Lernprozessen modifi-
zieren.

2.3 Die zentralen Merkmale des Projektunterrichts

Der einschlagigen Fachliteratur® zufolge ist Projektunterricht eine Form des selbstgesteuerten Ler-
nens im zuvor dargestellten Sinne.*® Aufgrund dieses wesentlichen Merkmals gilt er als eine ,Me-
thode, die ein Lernarrangement ermdglicht, in dem individualisiertes und binnendifferenziertes
Lernen moglich ist."4' Dies gilt insbesondere auch fir die Fremdsprachendidaktik, da im Rahmen
von Projektunterricht die fachdidaktische Forderung nach Handlungsorientierung in besonderer
Weise realisiert werden kann, indem hier authentische und mitteilungsbezogene Sprachproduk-
tion bzw. Kommunikation stattfinden und die sprachlichen Fertigkeitsbereiche dabei integrativ an-
gewendet werden kdnnen.#

Bausteine des Projektunterrichts, die den o. g. Prinzipien der Selbststeuerung Rechnung tragen,
zeigen dies in exemplarischer Weise.

Der Projektunterricht beginnt mit einer Initiierungsphase, in der es zunéachst darum geht, ,(e)ine fur
den Erwerb von Erfahrungen geeignete, problemhaltige Sachlage aus(zu)wéhlen”, d.h. ein Thema zu
formulieren, das an der Lebenswelt der Schilerinnen und Schdler, an ihren Erfahrungen und Interes-
sen orientiertist und gleichzeitig ,gesellschaftliche Praxisrelevanz” besitzt.** Bei dieser Herangehens-
weise wird dem Prinzip der Schilerorientierung unmittelbar Rechnung getragen.

In der anschlieBenden Planungsphase gilt zunachst das Prinzip der Wahlfreiheit. Die Schilerinnen
und Schiler kdnnen ihren inhaltlichen Schwerpunkt, die Sozialform, das Informationsmaterial, die
Form ihres End-Produkts und ihrer Présentation frei wahlen. Das Prinzip der Selbsttatigkeit gilt in
dieser Phase insoweit, als sie ihren Arbeitsprozess selbststandig organisieren, indem sie individuell
Arbeitsschritte fir den vorgegebenen zeitlichen Rahmen festlegen und innerhalb der Projektgrup-
pe Aufgaben verteilen. Sie ibernehmen an dieser Stelle Verantwortung fir ihren eigenen Arbeits-
und Lernprozess. Dabei werden sie von der Lehrperson, die fur die ,Planung der Selbstplanung”
verantwortlich ist, unterstutzt.

In der Durchfiihrungsphase arbeiten die Schilerinnen und Schiler in hohem MaBe selbstgesteuert
an ihrem Projekt. Zum einen sind sie ,lber eine gewisse Zeit selbst tatig” und organisieren ihren Ar-
beitsprozess ,ohne genaue Anweisungen durch die Lehrperson”#. Die Beschaffung, Auswertung,
Be- und Verarbeitung von Material sowie das Erstellen des Produkts und die Vorbereitung der
Prasentation bilden die zentralen Tatigkeiten dieser Phase. Dies stellt sehr hohe Anforderungen, so
dass Momente der Metainteraktion die Phase begleiten. Die Schilerinnen und Schiiler reflektie-
ren ihren eigenen Handlungsprozess, wodurch dem Prinzip der Selbstkontrolle bzw. -einschatzung
Rechnung getragen wird.



Individuelle Férderung

In der Evaluationsphase erfolgt die Bewertung geméf den zuvor aufgezeigten Prinzipien der indi-
viduellen Leistungsmessung und -bewertung. So gibt es im Projektunterricht drei Bewertungsebe-
nen: den Prozess, die Présentation und das Produkt.** Die Diagnose des individuellen Kompetenz-
zuwachses steht dabei im Mittelpunkt.*” Voraussetzung hierfir sind zum einen eine individuelle
Kompetenzdiagnose und die darauf basierende Vereinbarung von individuellen Lernzielen vor
Projektbeginn. Zum anderen ist es unabdinglich, den Lernenden vorab die fachlichen und Uber-
fachlichen Bewertungskriterien transparent zu machen bzw. diese im Idealfall gemeinsam zu erar-
beiten. Dartber hinaus erfordert diese Form der Leistungsbewertung von den Schilerinnen und
Schilern die Dokumentation, Analyse und Reflexion des eigenen Arbeits- und Lernprozesses im
Verlauf und nach Abschluss der Projektarbeit. Dies geschieht in der Regel in Form einer Projektskiz-
ze und eines individuellen Arbeitsprozessberichtes.*® Gleichzeitig sind wahrend der Projektarbeit
Formen der Beratung und Rickmeldung zu wahlen, um sie beim Erreichen ihrer Ziele zu unterstit-
zen.” Hierbei spielt auch das Feedback durch die Lerngruppe eine bedeutende Rolle.

Projektunterricht ist nach alledem in hohem MaBe selbstreflexiv. Indem die Lernenden ihren selbst
organisierten Arbeits- und Lernprozess selbst reflektieren, werden insbesondere auch ihre meta-
kognitiven Fahigkeiten ausgebildet, die zuvor als Voraussetzung fir und gleichzeitig als ein Ziel
individueller Férderung identifiziert wurden.>®

Die mit dem Projektunterricht verbundene Selbststeuerung impliziert eine veranderte Lehrerrol-
le, die im Wesentlichen den zuvor dargestellten Forderungen der individualisierten Didaktik ent-
spricht. Lehrerinnen und Lehrer sind ,Organisator(innen; die Verf.in) von Lernprozessen™’, d.h. sie
initiieren und begleiten die Lernprozesse, indem sie als ,Lernforscher(innen; die Verf.in)**? indi-
viduellen Lernbedarf zu Beginn und im Verlauf des Projektprozesses diagnostizieren (oder dazu
anleiten, dies selbst zu tun) und Anregungen sowie Lernhilfen anbieten, zugleich Impulse zur Re-
flexion setzen.*® Dabei gilt grundsatzlich das Prinzip des ,subsididren Lehrerhandelns”*, d.h. dass
Lehrerinnen und Lehrer in den Arbeitsprozess erst dann von sich aus eingreifen, wenn die Schiile-
rinnen und Schiler mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Mitteln nicht mehr weiter kommen. Auf
diese Weise wird einerseits dem Prinzip der Selbststeuerung Rechnung getragen, welches Raum
fur Fehler und Umwege voraussetzt, andererseits wird aber auch einem zu hohen MaB an Frustrati-
on vorgebeugt, da dies die Gefahr des Scheiterns des Projekts in sich birgt.>® Im FSU konkretisiert
sich dies bspw. darin, dass der/die Lehrende als kompetente/r Berater/in in Bezug auf zielkulturelle
bzw. sprachliche Aspekte und Fragen zur Seite steht.> Hinsichtlich der Sprache fungiert die Lehr-
kraft im FSU als ,Sprachmonitor”, d.h. sie gibt auf der Grundlage der von ihr diagnostizierten De-
fizite im Bereich der sprachlichen Fertigkeiten individuell oder gruppenbezogen Rickmeldungen
und macht ihnen diesbezlglich Férderangebote.>”

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Projektunterricht die Grundprinzipien der indi-
vidualisierten Didaktik im Wesentlichen in sich trégt. Insofern erweist er sich als ,produktive Form
des Umgangs mit (der; die Verf.in) Heterogenitat der Lerngruppe”®® und eignet sich grundsatzlich
dafir, die Schiilerinnen und Schiiler im Sinne des dargestellten Vorhabens individuell zu férdern.
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3 Wie konnen Schiilerinnen und Schiiler eines
Franzosischkurses der Jahrgangsstufe 11 im
Rahmen eines Projektunterrichts individuell
geférdert werden?

Didaktisch-methodische Uberlegungen zur
Unterrichtsreihe

3.1 Wahl der Projektform

Auf Grund der Unerfahrenheit der Lerngruppe mit Projektunterricht wurde aus dem Spektrum unter-
schiedlicher Projektformen die auf den Fachunterricht begrenzte Kleinform der ,projektorientierten
Kursphase”? ausgewahlt. In verschiedenen Projektgruppen sollten sich die Schilerinnen und Schi-
ler in einem selbstgesteuerten Arbeitsprozess mit einer selbst gewéhlten Fragestellung innerhalb
des Kursthemas auseinandersetzen, ihre Ergebnisse am Ende in einem Produkt dokumentieren und
sie der Lerngruppe prasentieren. Zudem wahlte ich die integrierte Form des Projektunterrichts, so
dass im Gegensatz zu einer linearen eine integrierte Férderung der Kompetenzen angestrebt wur-
de.®® Den Prinzipien der Individualisierung entsprechend sollte dies erméglichen, die jeweils not-
wendigen Kompetenzen bedarfsorientiert zu férdern.

3.2 Initiilerungsphase: Begriindung der Auswahl des Themas

Das vom Hessischen Lehrplan vorgesehene Thema La société multiethnique wurde als themati-
scher Rahmen des Projektunterrichts von der Lehrerin ausgewé&hlt.®’ Das Thema eignet sich im
Hinblick auf die Zielsetzung der individuellen Férderung aus verschiedenen Grinden. Zunéchst
l&sst es ganz im Sinne der Subjektorientierung vielféltige, individuelle Zugdnge und Schwerpunkt-
setzungen durch die Schiilerinnen und Schuler zu. Zudem erflllt es den Anspruch des Projektun-
terrichts, eine an Erfahrungen, Vorwissen und Lebenswelt der Lerngruppe ankniipfende Thematik
zu bearbeiten. Die Schilerinnen und Schiler (er)leben die plurale, multiethnische und -religidse
Gesellschaft in ihrem Alltag und missen sich mit deren Maglichkeiten (nicht nur in der Schule)
auseinandersetzen. Insofern wird das Thema dem Anspruch gerecht, eine gesellschaftsbezogene,
d.h. an reale gesellschaftlich relevante Probleme anknipfende Problemlage darzustellen.¢? Da das
Thema die Frage nach dem Umgang mit (ethnischer) Vielfalt stellt, eréffnet es fir den Kurs einen
erfahrungsorientierten Zugang, denn der Umgang mit Heterogenitét ist ja hinsichtlich der Zusam-
menarbeit im Unterricht zunehmend virulent.

3.3 Planungsphase

3.3.1 Individuelle Themenfindung

Innerhalb des thematischen Rahmens sollten die Schilerinnen und Schiiler einen eigenen inhalt-
lichen Schwerpunkt setzen und eine eigene Fragestellung entwickeln, da dies entscheidend fur
die Motivation ist, um einen ,authentischen Such- und Lernprozess” in Gang zu setzen.®® Die Ent-
wicklung einer eigenen komplexen, differenzierten und problembewussten Fragestellung war von
vornherein als mehrschrittiger Findungsprozess angelegt. Insoweit sollte das auf dem Grundprin-
zip des kooperativen Lernens, Think-Pair-Share, basierende Placemat-Verfahren® in abgewandel-
ter Form eingesetzt werden, da es der Prozesshaftigkeit der Findungsphase Rechnung tragt. Die
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Methode |3sst Schileraktivierung und Subjektorientierung zu und bindet die Gruppe als ,Reso-
nanzboden” fiir den Handlungsprozess der einzelnen Schilerinnen und Schiiler ein. So sollten ne-
ben der Planungs- und Handlungskompetenz auch die kooperativen Fahigkeiten weiterentwickelt
werden.®®

3.3.2 Vereinbarung individueller sprachlicher Lernziele

Um den individuellen Kompetenzzuwachs am Endes des Projekts messen und bewerten zu kén-
nen, sollte zu Beginn eine individuelle Eingangsdiagnose vorgenommen und darauf basierende
individuelle Lernziele vereinbart werden, um die Schilerinnen und Schiiler dazu zu beféhigen, ihre
Ziele effektiv zu verfolgen und ihren selbstgesteuerten Handlungsprozess dementsprechend aus-
zurichten.

Als Gegenstandsbereich des zu formulierenden Lernziels wurde die Sachkompetenz definiert,®®
und in diesem Rahmen wiederum auf den Bereich der sprachlichen Fahigkeiten beschréankt, da
dies insbesondere dem Leitziel des modernen FSUs, die Kommunikative Kompetenz zu férdern,
Rechnung tréagt.¢” Die grammatischen und lexikalischen Kompetenzen wurden dementsprechend
nicht gesondert aufgefiihrt, da sie aufgrund ihrer dienenden Funktion®® in Bezug auf die kommuni-
kative Absicht stets inhalts- und bedarfsorientiert geférdert werden sollten. Innerhalb der sprachli-
chen Fahigkeiten wurde der Gegenstandsbereich schlieBlich auf den Bereich der Sprachprodukti-
on (mundliche Interaktion und schriftliche Produktion) eingegrenzt.¢?

Darliber hinaus sollte bei der Formulierung der individuellen Lernziele in binnendifferenzierender
Weise vorgegangen werden, um den unterschiedlichen Bedurfnissen und Zielen der beiden in ihren
Leistungen verschiedenen Schillergruppen gerecht zu werden. Einerseits sollte jede/r Schiiler/in ein
fur ihn/sie realistisches und angemessenes Lernziel formulieren kdnnen. Andererseits sollten dabei
fur beide Gruppen unterschiedliche Bedingungen hinsichtlich des Kriteriums der Angemessenheit
gelten. So sollte fur die eine Gruppe ein Lernziel als angemessen gelten, das einen Entwicklungspro-
zess gemessen an ihrem individuellen Leistungsstand beinhaltete. Da fur diese Gruppenmitglieder
die Abwahl des Fachs feststand, konnte das Ziel in der Mitte des zweiten Schulhalbjahres nicht mehr
darin bestehen, deren Kompetenzen im Hinblick auf vorgegebene Standards zu erweitern. Vielmehr
sollte es zu diesem Zeitpunkt den Einzelnen erméglicht werden, in der ihnen verbleibenden Zeit
noch die Fahigkeiten zu entwickeln bzw. zu férdern, die sie fir sich selbst als sinnvoll und relevant
erachteten. In dieser letzten Phase ihres schulischen Franzésischlernens sollten priméar die Steige-
rung der Motivation und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hinsichtlich der Kommunikation in der
Fremdsprache im Zentrum stehen.

Demgegeniber sollte die Angemessenheit des Lernziels der leistungsstarkeren Gruppe durch ei-
nen Vergleich ihres Leistungsstands mit den Kompetenzen, die sie zum Ende des Schuljahres bzw.
zu Beginn der Qualifikationsphase erreicht haben sollten, bemessen werden. Hierfir konzipierte
ich auf der Grundlage des Ubergangsprofils™ fiir die Qualifikationsphase einen Selbsteinschét-
zungsbogen’' der dementsprechend Kompetenzen enthielt, die fur die erfolgreiche Mitarbeit im
Grundkurs der Jahrgangsstufe 12 notwendig sind. Trotz der Beschrénkung des Gegenstandsbe-
reichs des Lernziels umfasste der Selbsteinschatzungsbogen neben dem Bereich der Sprachpro-
duktion auch den der Sprachrezeption. Auf diese Weise sollten die Lernenden die Moglichkeit
haben, ihre Fahigkeiten auch in diesem Bereich zu tberprifen und dies, sofern méglich, bei der
Auswahl der Medien berlcksichtigen. Auch zwei fir den Projektunterricht besonders relevante
methodische Fahigkeiten wurden aufgenommen. Auf der Grundlage dieses Bogens sollten die
Schilerinnen und Schiler ihren Leistungsstand diagnostizieren und ihr Lernziel formulieren.

Die individuellen sprachlichen Lernziele aller Lernenden sollten jeweils mit der Diagnose der Lehr-
kraft und dem von ihr formulierten Férderziel abgeglichen und anschlieBend in einer Vereinbarung
festgehalten werden. Am Ende des Projektunterrichts sollten alle Beteiligten Gberprifen, inwiefern
sie ihre sprachlichen Lernziele erreicht haben. Die GK-Schiilerinnen und Schiler sollten hierzu eine
erneute Einschatzung ihrer erweiterten Fahigkeiten mit Hilfe des Selbsteinschatzungsbogens vor-
nehmen und diese mit ihrer Eingangsdiagnose vergleichen.

13
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3.4 Elemente zur Unterstiitzung des selbstgesteuerten Arbeitsprozesses

3.4.1 Der Aktionsplan’?

Ein Element zur Unterstiitzung der selbststandigen Planung ist die Erstellung eines Aktionsplan.
Dieser zielt darauf ab, Lernziele effektiv zu verfolgen, d.h. die Planung eines Handlungsprozesses
an einem Lernziel auszurichten. Dementsprechend besteht fir die Teilnehme (auch im Sinne der
Wabhlfreiheit) die Moglichkeit, auf allen Ebenen (Sozialform, Informationsmaterial, Medien, Produkt-
und Prasentationsform) individuelle Entscheidungen zu treffen.

Im Sinne der Prozessorientierung und mit Hinblick darauf, die metakognitiven Féhigkeiten zu férdern,
muss im Vorfeld transparent gemacht werden, dass die Planung ,offen und revisionsféhig””® sein darf
und Anderungen méglich sind, wenn sie begriindend reflektiert werden.” Dabei kann die Lehrkraft
unterstitzen, so dass der Aktionsplan gleichzeitig auch als Instrument der Leistungsriickmeldung die-
nen kann. Er erméglicht, Beratungs- bzw. Férderbedarf der Schilerinnen und Schiiler im Hinblick auf
Zeiteinteilung, Materialbeschaffung und lernzielorientierte Handlungsprozesse festzustellen.

In dieser Phase geht es um Schlisselfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiler wie Selbststandig-
keit, vernetztes Denken, Planungskompetenz, Entscheidungs- und Kooperationsfahigkeit sowie die
metakognitiven Fahigkeiten. ,Kommunikative Ernstfalle” sind authentische Anlasse, um die kom-
munikativen Kompetenzen zu erweitern.

3.4.2 Das Projekttagebuch”

Ein Projekttagebuch, in dem sie ihren kontinuierlichen Arbeitsprozess dokumentieren sollten,
unterstiitzt beim Strukturieren ihres eigenen Arbeitsprozesses. Damit soll u. a. auch die Arbeit
mit dem Arbeitsprozessbericht (s. u.) vorbereitet werden.”® Hierfur gibt es einen orientierenden
Leitfaden. In regelmaBigen Abstdnden kénnen die von ihnen durchgefiihrten Arbeitsschritte darin
festgehalten werden. Zur Forderung der metakognitiven Fahigkeiten sollten die Eintradge darlber
hinaus Uberlegungen zu gelungenen Handlungsprozessen sowie zu aufgetretenen Schwierigkei-
ten und ggf. Angaben zu selbst gefundenen Lésungen enthalten. Zudem wird die Méglichkeit ge-
boten, aufgetretene Probleme, die der/die Einzelne oder die jeweilige Projektgruppe nicht selbst
|6sen konnten, entweder im Rahmen der regelmaBigen Peer-Beratung (s u.) oder durch die Bera-
tung der Lehrerin zu bearbeiten. Auch das Nachdenken Giber den eigenen Lernfortschritt dient der
Motivation und der Selbstwirksamkeitsiberzeugung. Die Fragen nach der Zufriedenheit und nach
den nachsten Arbeitsschritten sind im Hinblick auf die Planung und Organisation des Arbeitspro-
zesses wichtig.

Das Projekttagebuch war in der Fremdsprache zu verfassen, um mit diesem Instrument auch die
kommunikativen Fahigkeiten im Bereich der schriftlichen Textproduktion zu férdern.”

3.4.3 Das Projektplenum

Ein Projektplenum als Element der Metainteraktion (s. o.) ist wéhrend der Durchfiihrung sinnvoll,
weil hier’® im Sinne der Schilerorientierung bedarfsorientiert Fragestellungen tber Gruppen- und
Arbeitsprozesse thematisiert werden kénnen,”” um Perspektiven fir die Gestaltung des weiteren
Handlungsprozesses zu eréffnen. Gemeinsam sollte mit Hilfe der in der Lerngruppe vorhandenen
Ressourcen eine Losung gesucht werden.8

Durch die Reflexion gelungener und problemhaltiger Erfahrungen im Hinblick auf den eigenen
Handlungsprozess sollten die metakognitiven Kompetenzen geférdert werden.®' Indem die Schi-
lerinnen und Schiiler ihre Mitschiilerinnen und Mitschiler ausgehend von ihren eigenen positiven
Erfahrungen beraten, kann in diesem Rahmen dariber hinaus auch die Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung erhoht werden. Zudem sollte die Empathiefdhigkeit und die Problemlésekompetenz
durch die Auseinandersetzung mit den Problemen und das Entwickeln von Lésungen erweitert
werden. Zugleich sollte insbesondere auch die Kooperationsféahigkeit gesteigert werden.
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Das Projektplenum sollte phasenweise in der Fremdsprache durchgefihrt werden, um auf die-
se Weise die bereits zuvor genannten ,kommunikativen Ernstfalle” zu schaffen und dadurch die
mindliche Interaktionsféahigkeit zu erweitern. Wenn - wie in diesem Rahmen - jedoch insgesamt
die Ausbildung der metakognitiven Fahigkeit im Vordergrund steht, kann das Projektplenum pha-
senweise auch in der Muttersprache durchgefiihrt werden.®?

3.5 Dokumentation, Prasentation, Bewertung und Evaluation

Die Leistungen werden unter Berlicksichtigung des individuellen Lernstandes auf drei Ebenen -
Prozess, Produkt und Présentation - bewertet.®® Handlungs- und Arbeitsprozess sollte ein Dirittel,
Produkt und Prasentation zusammen genommen zwei Drittel der Bewertung ausmachen, so dass die
Gewichtung variabel sein und jeweils den individuellen sprachlichen Lernzielen der Schilerinnen
und Schiler angepasst werden kann. Entsprechend der jeweiligen Schwerpunktsetzung (Schreiben
oder Sprechen) kann entweder das schriftliche Produkt oder die miindliche Présentation starker ge-
wichtet werden.? Dies wird vorab individuell vereinbart.

3.5.1 Der Prozess

Der Handlungsprozess der Schilerinnen und Schiler sollte auf der Grundlage des Aktionsplans,
des Projekttagebuchs, des Arbeitsprozessberichts und der beobachteten Interaktion und Koopera-
tion der Schilerinnen und Schiler mit ihren Mitschilerinnen und Mitschiler, die sich insbesonde-
re im Rahmen des Projektplenums manifestierte, dokumentiert, reflektiert und bewertet werden.%
Dariiber hinaus sammeln sie die genannten Dokumente sowie sémtliche Arbeitsmaterialien und
-ergebnisse, (bspw. bearbeitetes Informationsmaterial, Gberarbeitete Textversionen etc.) in einem
Projektdossier, um ein hohes MaB an Transparenz Uiber den Arbeitsprozess herzustellen.

Anhand des hierfur entwickelten Leitfadens tberprifen die Schilerinnen und Schiler am Ende des
Projektunterrichts, inwiefern sie ihr sprachliches Lernziel erreichen konnten und inwiefern ihr gesamter
Handlungsprozess (Planung, Organisation, Gestaltung, Produkt, Prasentation) gelungen war. Zudem
kénnen sie ihren Handlungsprozess im Sinne des ganzheitlichen Lernprozesses auch im Hinblick auf
ihren Kompetenzzuwachs im fachlichen, methodischen, sozialen und persénlichen Bereich evaluieren.
Dadurch ergeben sich Chancen des reflexiven Lernens, weil die kritische Inspektion des eigenen Lern-
prozesses zugleich auch Perspektiven fur zukinftige alternative Handlungsmaoglichkeiten eroffnet.8
Dies zielt insbesondere auf die Erweiterung der metakognitiven Fahigkeiten.

Die Bewertungskriterien des Berichts beziehen sich im Wesentlichen auf die Angemessenheit und den
Reflexionsgrad der anhand des Leitfadens strukturierten Ausfihrungen, die den individuellen ganz-
heitlichen Kompetenzzuwachs im Bereich verdeutlichen.?” Hierbei ist es von besonderer Bedeutung,
inwiefern die Lernenden die zuvor genannten Aspekte reflektieren konnen.® Eine solche Reflexion gibt
ihnen aufgrund des darin enthaltenen hohen Entwicklungspotenzials die Méglichkeit, auch bei einem
negativen Projektverlauf eine gute Note zu erhalten.?? Der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung, -reflexion
und -bewertung sollte auf diese Weise eine groBe Bedeutung zugemessen werden.

3.5.2 Die Prasentation

Um eine individuelle Bewertung der Prasentation zu erméglichen, kénnen die Schilerinnen und
Schiler zum einen eine ihnen selbst und ihrem Lernziel entsprechende Présentationsform auswéah-
len. Um Transparenz und Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, sollten zum anderen Bewertungskri-
terien fur die Présentation erarbeitet und deren Gewichtung festgelegt werden.” Dabei sollte die
Vielfalt der méglichen Prasentationsformen berlcksichtigt werden. In Bezug auf das sprachliche
Lernziel sollte zusatzlich eine jeweils individuelle Bezugsnorm gelten, anhand derer sich die Schi-
lerinnen und Schiler selbst bewerten. Zu diesem Zweck ist ein Feedbackbogen nutzlich, welcher
der Lerngruppe als Orientierung beim Feedback und der Lehrerin als Instrument der Leis-
tungsrickmeldung dient.”’ Der Vergleich der Selbst- und Fremdeinschétzung wird in einem ab-
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schlieBenden Beratungsgesprach vorgenommen.?? Als Grundlage der Selbstbewertung und
der Bewertung durch die Lehrerin fungiert schlieBlich ein Bewertungsbogen mit denselben
Kriterien.??

Neben dem angemessene Einsatz und Umgang mit den jeweiligen Medien und dem Training der
Methodenkompetenz ist die Présentation primér zur Férderung der mindlichen Interaktion ge-
dacht. Zudem sollten durch das Sichtbarmachen der individuellen Leistungen die Selbstkompetenz
insbesondere hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeitsiberzeugung und ihrer Selbstdarstellung ge-
starkt und eine Kultur der gegenseitigen Anerkennung geschaffen werden.?* Durch die Selbstein-
schatzung kénnen insbesondere die metakognitiven Fahigkeiten erweitert werden. Darliber hinaus
wird die Feedbackkompetenz sowie die Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit geférdert.
SchlieBlich wird die Kommunikative Kompetenz der Schilerinnen und Schiler in der Fremdsprache
erweitert werden, indem das Feedback mit Hilfe des in der Zielsprache formulierten Bogens auf
Franzosisch formuliert wird.

3.5.3 Das Produkt

Bei der Wahl der Produktform, der Erarbeitung der Bewertungskriterien und deren Gewichtung
kann man in dhnlicher Weise verfahren wie bei der Prasentation. Der vereinbarte Kriterienkatalog
sollte im Hinblick auf die Selbstbewertung in den o0.g. Bewertungsbogen aufgenommen werden.
Das Produkt zielt darauf ab, insbesondere die Fahigkeiten der Schiler und Schilerinnen im Bereich
der schriftlichen Textproduktion und des landeskundlichen Wissens zu erweitern und die Fahigkeit
zur Selbsteinschatzung zu férdern.



3.6 Ubersicht liber die Unterrichtsreihe
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2x3
Std.

2x2
Std.

Projektphasen

Initiilerungsphase

e Einfihrung des Projektunterrichts
e VVorstellung des Rahmenthemas

¢ |[deensammlung und Themenlandkarte
Planungsphase
e individuelle Themenfindung

e Vereinbarung individueller Lernziele (+

® Planung der Arbeitsschritte innerhalb
des zeitlichen Rahmens (Aktions- und
Zeitplan) (+HA)

Durchfiihrungsphase

e selbststédndige Arbeit in Projektgruppen
(Unterricht + HA)

® Projektplenum

Prasentationen + Feedback

Reflexion, Bewertung, Evaluation

e Arbeitsprozessbericht der Schilerinnen
und Schuler (HA)

® Bewertung anhand des Bewertungsbo-
gens (HA)

® Gesamtauswertung

Individuelle Férderung

Materialgrundlage

- Material ABC-Liste

- Material Plan d'action
- Material Notre/Mon emploi du temps

- Das Material zur individuellen Forde-
rung der Lese-, Schreib-, Sprech- und
Horkompetenz wurde im Wesentlichen
entnommen aus: Horizons Basisdossier.
Les jeunes. Schilerbuch, Klett 2004.

- Material Feedback pour la présentation

- Material Leitfaden zum Arbeitsprozess-
bericht
- Material Le journal du projet

- Material Bewertungsbogen

- Sinnvolles Verfahren: Evaluationsziel-
scheibe
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4 Inwiefern kénnen Schiilerinnen und Schiiler im
Rahmen eines Projektunterrichts individuell
geférdert werden?

Aufgrund des Umfangs der Unterrichtseinheit und dem begrenzten Rahmen dieser Arbeit
beschrénken sich Darstellung und Reflexion auf die folgenden finf Schwerpunkte, die sich in den zuvor
ausgefluhrten theoretischen Grundlagen als elementare Bausteine im Hinblick auf das Férdervorhaben
herauskristallisiert haben. In einem ersten Schwerpunkt wird die Formulierung individueller Lernziele
betrachtet (1), als zweites Element die Entwicklung der individuellen thematischen Fragestellung
durch die Schilerinnen und Schiler dargestellt (2). Der dritte Abschnitt beschreibt den Einsatz des
Aktionsplans als Element zur Unterstlitzung des selbstgesteuerten Arbeitsprozesses (3). Die Peer-
Beratung als eine Form der Leistungsbegleitung bildet den vierten Teil (4). SchlieBlich werden im
letzten Teil die Formen der Leistungsmessung und -bewertung dargestellt (5).%°

Grundlage der Darstellung und Reflexion bilden die Arbeitsprozesse und -ergebnisse exempla-
risch ausgewahlter Personen.” Auf exemplarische Weise kann an ihren Handlungsprozessen und
Arbeitsergebnissen zum einen aufgezeigt werden, wie das Vorhaben der individuellen Férderung
umgesetzt wurde. Zum anderen kénnen an ihnen exemplarisch Gelingensbedingungen bzw.
Grinde fur das Nichtgelingen des Férdervorhabens aufgezeigt werden.

4.1 Die Formulierung eines individuellen sprachlichen Lernziels

4.1.1 Durchfiihrung

Zur Formulierung der individuellen sprachlichen Lernziele wurde dem Kurs zunéchst die binnendif-
ferenzierte Vorgehensweise transparent gemacht. Viele Schilerinnen und Schiler begriiBten den
Vorschlag, andere hingegen zeigten deutlichen Widerstand, da sie sich von der gréBeren Freiheit
bei der Formulierung des Lernziels Gberfordert fihlten. Wahrend eine Schilerin selbststandig ihr
Lernziel formulieren konnte, war dies fir einen anderen Schiler in der von mir vorgesehenen Wei-
se zunachst nicht moglich. In einem Einzelgesprach leitete ich diesen Schiler starker bei seiner
Zielfindung an. Ich lieB ihn zunéchst seine persénliche Perspektive im Hinblick auf seinen auBer-
schulischen Gebrauch der Fremdsprache formulieren. AnschlieBend tberlegte er, in welchen Be-
reichen er daflr seine Fahigkeiten verbessern misste und woran er diese Verbesserung erkennen
wirde. Daraufhin konnte auch er sein Lernziel formulieren.?”

Die erste Schiilerin schéatzte ihre Kompetenzen zunachst anhand des Bogens ein (s. Anlage M 13a)
und formulierte daraufhin ihr Lernziel. In einem Beratungsgesprach ergab der Vergleich zwischen
Selbst- und Fremddiagnose® wesentliche Ubereinstimmungen. Gleichzeitig hatte sie in ihr Lernziel
auch explizit die Erweiterung ihrer grammatischen Fahigkeiten einbezogen.

4.1.2 Reflexion

Der Vergleich der exemplarischen Beispiele zeigt, dass die binnendifferenzierte Vorgehensweise
den Bedirfnissen vieler Schilerinnen und Schiiler gerecht wird. Gleichzeitig wird auch deutlich,
dass nicht alle auf die geplante Weise ein eigenes Lernziel formulieren konnten. Dies lag darin be-
grindet, dass sie die hierfir erforderlichen Voraussetzungen, namlich das Wissen um die eigenen
Ziele, die sie mit der Fremdsprache erreichen wollten, und die Féhigkeit zur differenzierten Selbst-
einschatzung nicht mitbrachten. Sie bedurften einer stérkeren Anleitung bei der Selbststeuerung
des eigenen Lernprozesses. In Zukunft wiirde ich daher auch den a-Schilerinnen und Schiler die
Moglichkeit zu einer kriteriengeleiteten Selbsteinschatzung geben. Anhand des fur diesen Zweck
vorgesehenen Euro-Passes?”, der unterschiedliche Kompetenzniveaus enthélt, kdnnten die a-Schu-
lerinnen und Schiler ihre individuellen sprachlichen Fahigkeiten einschatzen und anhand der dort
vorgegebenen Indikatoren ihr sprachliches Lernziel formulieren.
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Am Beispiel der Schiilerin wird dartiber hinaus deutlich, dass der von mir konzipierte Selbstein-
schatzungsbogen hilfreich war, um den GK-Schulerinnen und Schilern eine realistische Selbstein-
schatzung und dementsprechend die Formulierung eines angemessenen Lernziels zu ermdglichen.
Gleichzeitig zeigte sich aber, dass der Bogen nicht differenziert genug war, um die verschiedenen
Ebenen der sprachlichen Féhigkeiten zu erfassen. Darliber hinaus wurde bei der Auswertung der
Selbsteinschatzung anderer GK-Teilnehmer deutlich, dass eine Einteilung in unterschiedliche Kom-
petenzstufen mit entsprechenden Indikatoren es ihnen erlaubt hétte, sich noch praziser einzuschat-
zen und ein noch treffenderes Lernziel zu formulieren. In Zukunft wirde ich daher ausgehend von
den im Ubergangsprofil formulierten Anforderungen ein Kompetenzraster erstellen und dieses an
den Kategorien des Européischen Referenzrahmens'® orientieren.’”’

4.2 Entwicklung einer eigenen Fragestellung

4.2.1 Durchfiihrung

Anhand der ABC-Methode (s. Anlage M1) wurden in einem ersten Schritt Begriffe, die die Schiile-
rinnen und Schiler mit dem Thema La société multiethnique verbinden, gesammelt. Daraus ent-
wickelte der Kurs anschlieBend gemeinsam eine Themenlandkarte, indem mit den verschiedenen
Begriffen thematische Schwerpunkte gebildet wurde. SchlieBlich konnten sich die Schilerinnen
und Schiler einen Schwerpunkt aussuchen und hatten nun die Aufgabe, anhand der Think-Pair-
Share Methode eine eigene thematische Fragestellung zu entwickeln. Hierfir entwarfen sie zu-
nachst in Einzelarbeit ein Mind-Map zu ihrem Themenschwerpunkt (s. Anlage M7). Sie konnten
dazu Fragen und Assoziationen aufschreiben und sollten Gberlegen, was sie an diesem Thema inte-
ressiert. AnschlieBend sollten sie sich in einer Gruppe mit denjenigen, die denselben Schwerpunkt
gewshlt hatten, Uber ihre Arbeitsergebnisse austauschen und auf dieser Grundlage eine eigene
Fragestellung entwickeln. In einem dritten Schritt sollten die Ergebnisse im Plenum in Form einer
Galerie veroffentlicht werden. Auf diese Weise konnte man sich einerseits alle einen Uberblick
Uber die Fragestellungen der anderen verschaffen, andererseits aber auch den Mitschilerinnen
und Mitschdiler ein Feedback und weitere Impulse geben. Auf dieser Grundlage konnten dann die
Fragestellungen noch einmal Uberarbeitet werden.

4.2.2 Reflexion

Den Zielsetzungen dieser Phase entsprechend gehe ich zum einen der Frage nach, inwiefern die
einzelnen Gruppenmitglieder ihre Interessen und Ideen einbringen konnten. Zweitens untersuche
ich, inwiefern die Projektgruppen eine eigene Fragestellung entwickeln konnten. In einem dritten
Abschnitt analysiere ich, inwiefern die gesamte Lerngruppe als Impuls- und Feedback-gebendes
Subjekt eingebunden werden konnte. 1%

Die individuellen Mind-Maps zweier Schilerinnen (s. Anlage M7a/b), die exemplarisch fur die
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler stehen, zeigen, dass sich beide Mitglieder der Gruppe'®
intensiv mit der Aufgabe befasst haben und dabei ihre eigenen Interessen, ihr Vorwissen und ihre
Ideen einbringen konnten. Demgegentiiber zeigen die Mind-Maps von zwei anderen Schiilerinnen
(s. Anlage M8a/b), dass sich eine deutlich aktiver mit dem von ihr gewéhlten Themenschwerpunkt
auseinandergesetzt hat als ihre Partnerin, die von sich aus kaum Ideen zu dem von ihr selbst ge-
wéhlten Thema hatte.

Dies macht deutlich, dass viele, jedoch nicht alle Personen in der intendierten Weise aktiviert werden
konnten. In Zukunft muss dariiber nachgedacht werden, wie Lernende, die von sich aus wenig Ideen,
Interessen und ankniipfungsfahiges Wissen haben, starker stimuliert werden, um ihre Interessen ggf.
erst einmal zu entdecken.

Zum zweiten Aspekt geben die gemeinsamen Mind-Maps der beiden Gruppen Aufschluss tiber
die Kooperationsfahigkeit der Schiler/nnen. Wahrend eine Gruppe im zweiten Schritt die ver-
schiedenen Ideen und Interessen in eine gemeinsame Fragestellung zu integrieren vermochte

19



20

Individuelle Férderung

(s. Anlage M7c), wurde die Fragestellung der zweiten Gruppe mafBigeblich von einer Schilerin
allein entwickelt (s. Anlage M8c).'* Der unterschiedliche Aktivierungsgrad wirkte sich dement-
sprechend auf die Kooperationsphase aus. Dies erwies sich im Nachhinein als pragend fur den
gesamten Arbeitsprozess der betroffenen Gruppen'® und verdeutlicht die Schlisselrolle, die
dieser Phase im Projektunterricht zukommt. Fur eine zukiinftige Planung ziehe ich daraus die
Konsequenz, dass Uber die individuelle Reflexion der eigenen Anteile im Projekttagebuch und
im Arbeitsprozessbericht hinaus regelmaBig Feedbackelemente zwischen den Projektpartner/
innen eingebaut werden muissen,'® um die fir die erfolgreiche Selbststeuerung notwendige
Kooperationsfahigkeit zu férdern.

Im Gegensatz zu den zuvor dargestellten Gruppen, die exemplarisch fir die Mehrheit der Projekt-
gruppen steht, zeigt das Beispiel eines insgesamt sehr leistungsschwachen Schilers, dass die Ent-
wicklung einer eigenen Fragestellung fir manchen eine groBe Herausforderung darstellt. Dieser
Schiler hatte sich zunéchst aus seiner urspriinglichen Gruppe herausgeldst, da er seinen Schwer-
punkt nicht mit dem der Gruppe vereinbar betrachtete. Die Suche nach einer eigenen Fragestel-
lung gestaltete sich jedoch sehr schwierig. Im Rahmen der geplanten Phase konnte er zunachst
keine eigene Fragestellung'? finden, und auch in den anschlieBenden Stunden bedurfte es vielfal-
tiger UnterstlitzungsmaBnahmen durch die Lerngruppe und die Lehrerin, um ihn zum Entdecken
eigener Ideen und Interessen zu aktivieren, aus denen er schlieBlich eine Fragestellung entwickeln
konnte (s. Anlage Mé).

Dieses Beispiel zeigt, dass fur manche Lernenden das Ausmal3 der Wahlfreiheit, zu der u. a. auch
die Entwicklung einer eigenen Fragestellung gehért, als Uberforderung empfunden wird. Dies
liegt zum einen in der bei diesen Personen gering ausgepragten Fahigkeit zur Eigenverantwortung
begriindet und betrifft Uberwiegend insgesamt leistungsschwachere Teilnehmer, die von sich aus
weniger Ideen und Interessen mitbringen. In diesem Falle waren eine Einschrankung der Wahlfrei-
heit, starkere Vorgaben durch die Lehrerin oder mehr UnterstiitzungsmaBnahmen angemessener
gewesen. Dies wurde auch in der Endauswertung thematisiert (s. Anlage M14). Dabei wurde deut-
lich, dass die Schulerinnen und Schiler mit dem vorgefundenen Freiraum in unterschiedlicher Wei-
se umgehen konnten'® und es daher in Zukunft auf eine stérkere Individualisierung im Hinblick auf
das Ausmal3 der UnterstitzungsmaBnahmen und Vorgaben ankommt.

In einem dritten Schritt sollten die Ergebnisse im Kurs veroffentlicht und kommentiert werden, wo-
fir die Mind-Maps im Raum ausgelegt wurden. Die Schiilerinnen und Schiler betrachteten die
Fragestellungen der anderen Gruppen mit Interesse, hielten sich jedoch insgesamt mit schriftli-
chen Kommentaren, Rickmeldungen und Anregungen sehr zuriick (s. Anlagen M7¢/8c¢), so dass
die Impulse und sprachlichen Korrekturen der Lehrerin dominierten.

Dies wurde im Anschluss im Plenum thematisiert. Dabei kristallisierte sich die Wahl der Methode
als entscheidender Problemfaktor heraus. Die Art und Weise, wie die Schilerinnen und Schiler ihr
Feedback und ihre Impulse formulieren sollten, erlaubte es ihnen nicht, in einen direkten Dialog
mit den Feedbackempfanger/innen zu treten. Die Vorgehensweise war offensichtlich zu unverbind-
lich und den Schilerinnen und Schiler fehlte dabei die Méglichkeit zur Rickkopplung mit den
Feedbackempfangenden. Ein direkter Austausch hatte sie starker motiviert und es ihnen ermog-
licht, den Betroffenen zunéchst Fragen zu stellen, um sich in ihre Thematik und die Fragestellung hi-
neinzudenken. Aufgrund der Erkenntnisse, die ich in dieser Methodenreflexion gewinnen konnte,
wirde ich an dieser Stelle in Zukunft alternative Form der Ergebnisprasentation wahlen.'?
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4.3. Der Aktionsplan als Instrument zur strukturierten Planung™'°

4.3.1 Durchfiihrung

Der Aktionsplan (s. Anlage M2.1) wurde von den Teilnehmern sukzessive ausgefillt. Jeweils nach
Abschluss der ersten beiden Schritte (Formulierung des Lernziels und der eigenen Fragestellung)
wurden die Schilerinnen und Schiiler dazu angehalten, diese in den Aktionsplan einzutragen.
Diese anfangliche Strukturierung durch die Lehrerin sollte sie an eine strukturierte Arbeitsweise
heranfihren. Zur Begleitung der weiteren Handlungsentscheidungen (M3, 5 und 6) wurde fir jede
Ebene im Plenum zunéchst eine Ideensammlung erstellt. Anhand der ABC-Methode erarbeitete
der Kurs gemeinsam mit der Lehrerin mogliche Prasentations- und Produktformen. In einem Brain-
storming wurden verschiedene Informationsquellen zusammengestellt."

In den Projektgruppen sollten die Schiler und Schilerinnen anschlieBend jeweils eigenverant-
wortlich ihre Présentations- und Produktformen ihrer Fragestellung und ihren Lernzielen angemes-
senen auswahlen. Die Arbeitsschritte wurden in jeder Projektgruppe individuell festgelegt und
anschlieBend mit der Lehrerin abgesprochen. Durch diese Rickkopplung wird deutlich, dass die
Formulierung der Arbeitsschritte ohne Anbindung an einen zeitlichen Rahmen zu unverbindlich
bleibt. Daher wurde der Aktionsplan durch einen Zeitplan ergénzt, in dem nun festgehalten wer-
den sollte, welche Arbeitsschritte bis zu jeder Sitzung zu erledigen seien. Als unterstiitzendes Ele-
ment fur die Selbststeuerung dieser Phase wurde eine Frist gesetzt, bis zu der der Aktionsplan der
Lehrerin vorgelegt werden sollte.

4.3.2 Reflexion

Der Arbeitsprozess der erwahnten ersten Schiilerin zeigt exemplarisch, dass der dargestellte Ein-
satz des Aktionsplans mit dem Zusatz eines Zeitplans im Hinblick auf die Unterstitzung der Struk-
turierung des selbstgesteuerten Handlungsprozesses als zielfihrend betrachtet werden kann. Zum
einen zeigt der Vergleich ihres Aktionsplans (s. Anlage M2a) mit ihrem abschlieBenden Arbeits-
prozessbericht (s. Anlage M10), dass die Projektgruppe dieser Schilerin die urspringliche Ent-
scheidung fir eine bestimmte Prasentations- bzw. Produktform (Ausstellung bzw. Bericht) im Pro-
zess bewusst revidierte und dies im Nachhinein reflektiert begriinden konnte. Dies macht zudem
deutlich, dass die metakognitive Kompetenz und die Planungsfahigkeit der Schilerin in diesem
Prozess gefordert wurden. Zum anderen zeigt der Zeitplan der Schilerin (s. Anlage M2b), dass
eine weitsichtige, selbststéndige, detaillierte zeitliche Planung der Arbeitsschritte vorgenommen
wurde. Im Vergleich zum Aktionsplan, wo die Arbeitsschritte sehr vage und allgemein formuliert
wurden, wird hier eine deutliche Entwicklung sichtbar. Die Entscheidung, zuséatzlich zum Aktions-
plan einen Zeitplan einzufihren, erweist sich an diesem Beispiel folglich als gewinnbringend. Es
wird zudem deutlich, dass die Projektgruppe eine klare Arbeitsteilung vorgenommen hatte. So
notiert Nina sowohl die gemeinsame Fragestellung ihrer Projektgruppe (Quels sont les problemes
d'intégration en France?)als auch ihren untergeordneten Themenaspekt (Les populations/groupes
socio-ethniques en France)und unterscheidet ihre individuellen Arbeitsschritte von denen, die ge-
meinsam in der Gruppe durchgefihrt werden.

Im Vergleich dazu weist der Zeitplan''? des schwacheren Schilers (s. Anlage M6) exemplarisch auf
ein Problem beim Einsatz der beiden Instrumente hin. Dieser Schiler hatte Schwierigkeiten, die
fur den eigenen Arbeitsprozess notwendigen Schritte Uber einen léngeren Zeitraum selbststandig
zu planen. Das lag zum einen daran, dass er alleine an seinem Projekt arbeitete und sich daher
nicht direkt mit einem Partner oder einer Partnerin beraten konnte. Zum anderen wurde deutlich,
dass dies insbesondere auch in der geringen Planungs- und Organisationsféhigkeit des Schiilers
begriindet war. Die meisten Schilerinnen und Schiler reflektierten dieses Manko im Nachhinein
in ihrem Arbeitsprozessbericht und konnten daraus Konsequenzen fir kinftige selbstgesteuerte
Arbeitsphasen ziehen. Dies macht deutlich, dass sie ihre Kompetenzen in diesem Bereich wahrend
des Arbeitsprozesses erweitern konnten.’ Um den aufgezeigten Schwierigkeiten bei der ndchsten
Projektarbeit vorzubeugen, wiirde ich die alleine arbeitenden Personen untereinander vernetzen,
damit sie in eine kontinuierliche kooperative Struktur eingebunden sind, in der sie Beratungsmdog-
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lichkeiten haben. Darliber hinaus wiirde ich die Phase, in der ihre Arbeitsschritte formuliert wurden,
starker begleiten, um die Schilerinnen und Schiiler, die dies bendtigen, starker zu unterstiitzen.”*

Im Hinblick auf die Ergebnisse kann zudem festgehalten werden, dass das Ziel, mit dem Einsatz
von Aktions- und Zeitplan die Strukturierung des Arbeitsprozesses in der Weise zu unterstitzen,
dass die Schilerinnen und Schiler ihren Handlungsprozess tatséchlich effektiver und zielorien-
tierter gestalten, erreicht werden konnte. Dies wurde anhand der Présentationen und Produkte, in
denen sich die Qualitat des Arbeitsprozesses widerspiegelt, deutlich: Es bestand ein offensichtli-
cher qualitativer Unterschied zwischen den Présentationen und Produkten derjenigen, die sich des
Aktionsplans bedient hatten, und derjenigen, die ihn nicht genutzt hatten.”® In ihren Arbeitspro-
zessberichten wurde dies von vielen Schilerinnen und Schiilern reflektiert, und sie konnten daraus
alternative Handlungsperspektiven fir zukinftige selbststandige Arbeitsphasen entwickeln.¢

4.4 Leistungsbegleitung: Peer-Beratung'"’

4.4.1 Durchfiihrung'®

Nach den Erfahrungen des ersten Projektplenums, in dem einige Schilerinnen und Schiler des-
sen Relevanz fur ihren Arbeitsprozess grundsatzlich in Frage gestellt hatten, wurde zu Beginn des
zweiten Projektplenums gemeinsam mit der Gruppe nach einer methodischen Vorgehensweise
gesucht, mit welcher diese Austauschphase gewinnbringend fir alle gestaltet werden kdnnte.

Das Projektplenum fand im Rahmen der Durchfihrungsphase statt, nachdem die Gruppen bereits
drei Stunden lang selbststédndig an ihren Projekten gearbeitet hatten. Zunachst wurden die aktuel-
len Probleme der Projektgruppen auf Karten gesammelt; diese Phase war durch die Hausaufgabe
bereits vorbereitet. Daraufthin wurden die Themen nach ihrer Bedeutung sortiert, indem jede/r
insgesamt drei Punkte verteilen konnte. Als Thema mit den meisten Punkten kristallisierte sich das
Problem des Zeitmanagements als besonders relevant heraus. Die das Thema betreffenden Kar-
ten wurden von der Lehrerin zu folgender zielorientierten Fragestellung zusammengefasst: ,Wie
kann ich meinen / kdnnen wir unseren Zeitplan einhalten?” In einer ersten Runde sollte diese Fra-
ge arbeitsteilig bearbeitet werden, indem jeweils diejenigen, die bislang positive bzw. negative
Erfahrungen mit ihrem Zeitmanagement gemacht hatten, eine Gruppe bildeten. Erstere sollten
sich Gber die Gelingensbedingungen (Gruppe A), letztere Uber die Griinde fir das Nichtgelingen
(Gruppe B) austauschen. Im anschlieBenden Plenum fasste zunéchst die Sprecherin der Gruppe
B die Ergebnisse der Austauschphase zusammen."? AnschlieBend berichtete der Sprecher der
Gruppe A von den positiven Erfahrungen.'®

Gruppe B bekam hierbei den Horauftrag, darauf zu achten, inwiefern eine oder mehrere der ge-
nannten Strategien flr sie praktikabel sein kédnnten. AnschlieBend sollten sie dies im Plenum in
Form eines Vorhabens fur die Weiterarbeit formulieren. Es zeigte sich, dass die Mehrheit der Mit-
glieder aus Gruppe B einen Lésungsansatz aus den von der Gruppe A aufgezeigten Optionen fir
ihre Projektgruppe gefunden hatte.

Diejenigen, die in dieser Runde keinen Lésungsansatz fir sich gefunden hatten, bekamen die
Moglichkeit, ihre Schwierigkeiten noch einmal im Plenum zu bearbeiten. Sie bezogen sich auf drei
Problembereiche: eine strategisch-kurzfristige Arbeitshaltung in Verbindung mit dem fehlenden
Druck durch die Lehrperson (A), die Schwierigkeit, realistische Arbeitsschritte fir einen langeren
Zeitraum zu formulieren (B) und der Umgang mit Spannungen innerhalb der Gruppe aufgrund
von unterschiedlichen Arbeitshaltungen (C). Auf den Wunsch der betroffenen Projektgruppe hin
wurde entschieden, Problem C in einem Beratungsgespréach mit der Lehrerin zu bearbeiten.'?' Die
Bereiche A und B wurden nacheinander im Plenum bearbeitet. Hierbei konnten alle (auBBer den zu
Beratenden) jeweils sowohl die Strategien nennen, mit denen sie diesbeziiglich positive Erfahrun-
gen gemacht hatten, als auch spontane Lésungsideen &uBern. Wie zuvor sollten auch hier die zu
beratenden Schilerinnen und Schiler zunéchst zuhéren. Sie durften die verschiedenen Ansétze
und Anregungen nicht diskutieren, sondern sollten die furr sie mégliche/n Lésungsansatze benen-
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nen.'? Die beiden, die Problem B ge&duBert hatten, optierten beide fiir das Angebot der Schilerin-
nen und Schiler einer anderen Projektgruppe, ihnen ihren eigenen Zeitplan zu erldutern und sie
dann bei der Uberarbeitung bzw. Konzeption eines realistischen Zeitplans zu unterstitzen.

Die zwei Schilerinnen und Schiiler, die Problem A eingebracht hatten, konnten auch nach dieser
zweiten Runde keinen Losungsansatz fur sich entdecken. Sie argumentierten, dass sie mit ihrer
Strategie bisher ausschlieBlich positive Erfahrungen gemacht hatten, da diese ,ihrem Typ entspré-
che” und sie folglich eine langfristige Planung und einen kontinuierlichen Arbeitsprozess nicht als
eine Notwendigkeit betrachteten. Nachdem im Verlauf des Projektplenums deutlich geworden
war, dass die Schulerinnen und Schiiler ihre Herangehensweise als die fir sie beste Lésung erach-
teten, entschied ich an dieser Stelle, ihnen die Entscheidung selbst zu Gberlassen. In jedem Fall
sollten sie die Erfahrungen, die sie diesbeziiglich machen wirden, im Anschluss an die Projektar-
beit reflektieren.'? AbschlieBend reflektierten sie die methodische Gestaltung der Beratung zwei
Zielscheiben (s. Anlage M15).

4.4.2 Reflexion

In Bezug auf die Zielsetzungen des Projektplenums kann zunachst festgehalten werden, dass das
Beratungssetting viele Lernende tatsachlich in ihrem Arbeitsprozess unterstiitzt und ihren Lernpro-
zess gefordert hat. So zeigt die Zielscheibe B (s. Anlage M15, Frage 1), dass die meisten Beteiligten
einen Lésungsansatz fir die von ihnen eingebrachten Probleme finden konnten. Anhand der Ziel-
scheibe A (s. Anlage M15, Frage 2) wird dariiber hinaus deutlich, dass sich die Mehrheit der Schi-
lerinnen und Schuler in ihrer beratenden Funktion als selbstwirksam erfahren hat. Die Zielscheiben
zeigen jedoch auch, dass manche mit dem Verlauf des Projektplenums insofern nicht zufrieden wa-
ren, als sie darin keinen Gewinn fur sich selbst erkennen konnten. Einige thematisierten dies in ihren
Arbeitsprozessberichten und in der Endauswertung. Dabei wurde deutlich, dass diese Einschétzung
einerseits von Personen stammte, die im Rahmen des Projektplenums fir sich keine Lésung gefun-
den hatten, und andererseits von Personen, die sich selbst in der beratenden Rolle befunden hatten
und das Projektplenum als ,Zeitverlust” betrachteten, da sie selbst keine Probleme hatten und daher
die Zeit lieber fir die Arbeit an ihrem Projekt genutzt hatten. Andere bei der Lésung ihrer Probleme
aktiv zu unterstltzen, empfanden sie fir sich selbst als nicht gewinnbringend. Eine dritte Gruppe
von Schilerinnen und Schiler hatte eine ambivalente Haltung zum Projektplenum. Sie waren einer-
seits zufrieden, weil sie eine Lésung fiir ihr Problem gefunden hatten, andererseits empfanden sie es
als frustrierend, wenn sie ,umsonst” bzw. ,ergebnislos” sehr viel Zeit mit der Beratung von Mitschu-
lerinnen und Mitschiiler verbracht hatten. Ihre Frustration lag vermutlich darin begriindet, dass sie
sich selbst fir die Ergebnislosigkeit mitverantwortlich machten und dadurch ihre Selbstwirksamkeit
in Frage gestellt sahen. Dies misste beim nachsten Mal stérker thematisiert werden.

Aus der Analyse folgt, dass die Umsetzung der Peer-Beratung fir einige ein gelungenes Instrument
zur Unterstltzung ihres Handlungsprozesses und zur Erweiterung ihrer sozialen, persénlichen und
metakognitiven Kompetenzen gefihrt hat. Gleichzeitig stellte der gewéhlte Ansatz nicht fur alle
eine zufrieden stellende Losung dar'?*, so dass in Zukunft Gber weitere Alternativen nachgedacht
werden muss.

4.5 Leistungsmessung und -bewertung

4.5.1 Der Arbeitsprozess

Die Bewertung des Arbeitsprozesses anhand der Arbeitsprozessberichte der Schiilerinnen und
Schiler erwies sich als angemessenes Instrument zur individuellen Leistungsmessung und -be-
wertung. Die Bewertungskriterien erlaubten es, die Qualitat des individuellen Arbeitsprozesses zu
messen und zu bewerten. Dariiber hinaus konnte der individuelle Kompetenzzuwachs im Sinne
eines ganzheitlichen Lernprozesses gemessen und bewertet werden. Dieser manifestiert sich ei-
nerseits in der durch die Lernenden selbst vorgenommenen Selbsteinschatzung der Erweiterung
ihrer Fahigkeiten. Andererseits lasst er sich fir den Bereich der metakognitiven Féhigkeiten anhand
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der Art und Weise bemessen, wie diese ihren Arbeits- und Lernprozess selbst dokumentieren und
reflektieren. SchlieBlich konnte auch das Ziel erreicht werden, mit dem Einsatz des Instruments die
Kompetenz der Schiler und Schilerinnen zur Selbstbeobachtung und -tUberprifung und damit
zur Selbstreflexion zu fordern. Dieser Aspekt wurde auch in der Endauswertung explizit benannt (s.
Anhang M14, Top 10).

Der Gberwiegend positiven Einschatzung des Arbeitsprozessberichts als Element der Leistungsbe-
wertung am Ende des Projektunterrichts steht eine skeptische bis ablehnende Haltung zu Beginn
des Projekts gegenlber. So stellten anfangs einige Schilerinnen und Schiiler den Nutzen des Ar-
beitsprozessberichts sowie des darauf hinfihrenden Projekttagebuchs zunachst in Frage und &u-
Berten ihren Unmut Gber den damit verbundenen ,unverhéltnismaBig hohen Arbeitsaufwand”. Ich
entschied, den deutlichen Widerstand ernst zu nehmen und dachte gemeinsam mit allen im Rah-
men einer Pro-Contra-Diskussion tber die Vor- und Nachteile der beiden Instrumente nach. Im Er-
gebnis war der Kurs mehrheitlich von der Bedeutung des Prozessberichts Uberzeugt, in Bezug auf
das Projekttagebuch vertraten die Schilerinnen und Schiler weiterhin begriindet unterschiedliche
Standpunkte. Daher entschied ich, an dieser Stelle unterschiedliche Wege unter der Bedingung
zuzulassen, dass die Schilerinnen und Schiiler ihre Erfahrungen mit ihrer jeweiligen Herangehens-
weise im Arbeitsprozessbericht reflektierten. Am Ende des Projekts zeigte sich einerseits, dass die
Qualitat vieler Berichte derjenigen, die sich bereits wahrend der Projektarbeit im Rahmen des Pro-
jekttagebuchs eine wesentliche Grundlage erarbeitet hatten, besonders hoch war. Zudem zeigte
die Reflexion dieser Personen, dass das Flihren des Projekttagebuchs sie dabei unterstitzt hatte,
ihren Arbeits- und Zeitplan einzuhalten bzw. zu modifizieren und schlieBlich ein gutes Ergebnis zu
erzielen. Andererseits wurde aber auch deutlich, dass die Entscheidung einiger Schilerinnen und
Schuler gegen das Projekttagebuch fur sie ebenso ,richtig” war, da sie ihr Projekt auch ohne dieses
Hilfsmittel organisieren, durchfiihren und reflektieren konnten und ebenfalls einen qualitativ hoch-
wertigen Bericht verfassen konnten. Andere realisierten wahrend eines der Projektplena, dass sie
des Instruments des Projekttagebuchs bedurften, um ihren Arbeitsprozess besser zu strukturieren,
und dnderten ihre Strategie. Wieder andere fihrten bis zum Ende kein Projekttagebuch und muss-
ten sich dies als Fehler eingestehen. Obwohl mein flexibler Umgang mit dem Einsatz des Projekt-
tagebuchs dazu flhrte, dass Arbeitsprozess und Ergebnis mancher Schilerinnen und Schiiler nicht
so erfolgreich waren, hat hier aus meiner Sicht bei allen Beteiligten ein wichtiger Lernprozess im
Hinblick auf ihre Selbstkompetenz stattgefunden. Diese Erfahrung zeigt gleichzeitig exemplarisch,
dass individuelle Férderung erfordert, dass die Lehrkraft mit ihren Schilern und Schiilerinnen in
einen offenen Dialog tritt, in dem auch die eigenen Konzepte zumindest stellenweise zur Disposi-
tion gestellt werden und in dem alle Seiten sich selbst als Lernende begreifen.

4.5.2 Die Prasentation

Die Bewertung der Présentationen erfolgte anhand der im Kurs erarbeiteten Bewertungskriterien.'?
Diese erlaubten es grundsatzlich, eine ganzheitliche, sowohl sachnorm- als auch individualnorm-
bezogene Bewertung vorzunehmen, die fur die Gruppe zudem in hohem Maf3 transparent war.
Anhand der eingangs vereinbarten sprachlichen Lernziele konnte hierbei insbesondere der indivi-
duelle sprachliche Lernprozess gemessen werden. Als eine Schwierigkeit erwies sich hierbei, dass
bei einigen Schilerinnen und Schiiler die Indikatoren fir das Erreichen ihres sprachlichen Lernziels
nicht ausreichend operationalisiert waren. In Klassen und Kursen, die das Arbeiten mit Lernzielen
nicht gewohnt sind, musste hierauf zu Beginn des Projektunterrichts starker geachtet werden.'?¢

Um den individuellen Kompetenzzuwachs auch in den anderen Bereichen noch starker in den Blick
nehmen zu kdnnen, wére es zudem wiinschenswert, die sachnormbezogenen Kriterien durch eine
Individualnorm zu ergénzen. Dementsprechend missten mit den Projektgruppen bzw. einzelnen
Personen im Vorhinein fir jeden der fiinf Bewertungsbereiche Ziele vereinbart und diese durch In-
dikatoren operationalisiert werden. Bewertungs- und Feedbackbogen missten dementsprechend
angepasst werden. Hierbei ist zu berilcksichtigen, dass dies insbesondere in darin ungetbten
Lerngruppen einen erhdhten Zeitaufwand bedeutet. Hier misste die jeweilige Lehrperson je nach
Schwerpunktsetzung abwégen, in welchen Bereichen sie dies fur sinnvoll hélt.
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Bei der Bewertung der Prasentation spielte die Lerngruppe als feedbackgebendes Subjekt eine
entscheidende Rolle. Anhand des Feedbackbogens konnten alle die Présentationen ihrer Mitschi-
lerinnen und Mitschiler gezielt beobachten und dementsprechend im Anschluss ein differenzier-
tes Feedback geben. Hierbei wurde arbeitsteilig vorgegangen, indem die fiinf Bereiche als Beob-
achtungsauftrag an funf verschiedene Gruppen vergeben wurden. Beim Feedback wurde darauf
geachtet, dass die elementaren Feedbackregeln konsequent eingehalten wurden. Dies ermdglich-
te es den Prasentierenden, aufgrund der Vorrangigkeit des positiven Feedbacks ihre Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung zu stérken und gleichzeitig die konstruktiv getibte Kritik der Mitschilerinnen
und Mitschiiler anzunehmen. Die Feedbackgebenden konnten ihrerseits ihre Feedbackkompetenz
und ihre Kommunikationsfahigkeit (in der Fremdsprache) erweitern, ebenso wurde ihre Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung gestarkt. Gleichzeitig zeigte sich in der Praxis, dass Aspekte beobachtet
wurden, die Uber die im Feedbackbogen aufgenommenen Punkte hinausgingen. Diese haufig
komplexeren Punkte in der Fremdsprache zu formulieren, war nicht allen immer méglich. Um des
Inhalts Willen musste mit dieser Situation flexibel umgegangen werden, indem es den Schulerin-
nen und Schiler freigestellt wurde, in welcher Sprache sie ihre Riickmeldungen formulierten.

Das Feedback der Lerngruppe bildete zudem ein wichtiges Korrektiv zur Selbsteinschatzung durch
die Prasentierenden.’? Gleichzeitig konnte dadurch das Selbstbewusstsein der Einzelnen gestarkt
sowie ihre Kritik- und Selbstreflexionsfahigkeit erweitert werden.'?® Dies wurde auch durch die Ein-
schatzung der Lehrerin erméglicht, die ein weiteres Korrektiv zur Selbsteinschatzung bildete.

Die einzelnen Projektgruppen préasentierten ihre Projekte jeweils vor dem gesamten Kurs. Trotz der
vielfaltigen Préasentationsformen wurde diese methodische Vorgehensweise im Nachhinein von
einigen Kritikern als monoton wahrgenommen und fihrte phasenweise zu einer Abnahme des
Interesses beim Publikum. Zudem waren eher schiichterne Schilerinnen und Schiller gehemmt, in
der Fremdsprache etwas vor dem gesamten Kurs zu préasentieren. In Zukunft wiirde ich daher fur
die Prasentationsphase alternative Verfahren wahlen, welche die genannten Aspekte bericksichti-
gen, es aber gleichzeitig ermdglichen, dass die Projekte aller Gruppen durch alle Teilnehmer des
Kurses gewlrdigt werden kdnnen. Hierfur bietet sich bspw. die Austauschform ,Einer bleibt - die
anderen gehen”'?? an, bei der im Rahmen mehrerer Runden jeweils ein Gruppenmitglied pro Run-
de jeweils unterschiedlichen Mitschilerinnen und Mitschiler das Arbeitsergebnis prasentiert. Auf
diese Weise stellt jede/r einmal einer Kleingruppe das Ergebnis der eigenen Projektgruppe vor
und hat anschlieBend die Moglichkeit, sich intensiv mit den Ergebnissen der anderen Gruppen
zu befassen. Die Entscheidung fiir ein angemessenes Verfahren muss in Abhangigkeit von den
Prasentationsformen, welche die Projektgruppen gewéhlt haben, getroffen werden. Denkbar ist in
jedem Fall auch, in der Prasentationsphase unterschiedliche Verfahren einzusetzen. Hierflr konn-
ten auch gemeinsam Szenarien Uberlegt werden.

Das Interesse der Schilerinnen und Schiler fir die Projekte der anderen Gruppen kénnte darlber
hinaus noch geférdert werden, indem eine gemeinsame bergeordnete handlungsorientierte Fra-
gestellung als Instrument fir eine breitere innere Aktivierung eingesetzt wird. Im Fall dieses Pro-
jektunterrichts hatte statt des Rahmenthemas La société multiethnique bspw. folgende Leitfrage als
Ausgangspunkt dienen kénnen: Comment vivre ensemble dans une société multiethnique? Die
Prasentationen wirden auf diese Weise als Diskussionsbeitrage zu dieser Fragestellung dienen, zu
denen auch das Publikum eine eigene Haltung entwickeln kann. In einer Abschlussdiskussion wére
es schlieBlich méglich, die verschiedenen Blickwinkel, aus denen die Fragestellung betrachtet wur-
de, zu verbinden, indem bspw. Handlungsstrategien fur ein gelingendes Zusammenleben in einer
multikulturellen Gesellschaft entworfen werden.

4.5.3 Das Produkt

Bei der Bewertung der Produkte wurden die mit den Schilerinnen und Schiler erarbeiteten Be-
wertungskriterien zu Grunde gelegt.”® Die Bewertung der sprachlichen Qualitat erfolgte anhand
der Indikatoren, die im Vorhinein mit den Schilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihr sprachliches
Lernziel vereinbart worden waren. Auf diese Weise war eine Bewertung des individuellen sprach-
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lichen Kompetenzzuwachses méglich. Die inhaltliche und gestalterische Qualitat konnte aufgrund
der Offenheit der sachnormbezogenen Bewertungskriterien ebenfalls individuell bewertet wer-
den. Gleichzeitig zeigte sich in der Praxis, dass aufgrund des Fehlens von Indikatoren in diesen
Bereichen keine individuelle Bewertungsnorm gegeben war, so dass der individuelle Kompetenz-
zuwachs nur bedingt gemessen werden konnte. Aufgrund dieses Befunds ware es sinnvoll, auch
in Bezug auf die beiden letztgenannten Bewertungskriterien mit den Projektgruppen bzw. den
einzelnen Schilerinnen und Schiler individuelle Vereinbarungen zu treffen. Hierbei ist jedoch zu
bedenken, dass dies einen erhdhten Zeitaufwand und eine intensivere Beratung der einzelnen
Arbeitsgruppen bedeuten wiirde.
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5 Gesamtbetrachtung und Ausblick

Die vorangegangenen Ausfiihrungen haben zum einen gezeigt, dass individuelle Férderung durch
Projektunterricht grundsétzlich méglich ist, da sich die Grundprinzipien und die Ziele des Projekt-
unterrichts im Wesentlichen mit denen der individuellen Férderung decken. An dieser Stelle |&sst
sich der Bogen zum eingangs zitierten Satz G.B. Shaws “Wenn du einen Menschen etwas lehren
willst, wird er es niemals lernen”schlagen. Die hinter dieser Aussage steckende konstruktivistische
Lerntheorie impliziert die Forderung nach individualisiertem sowie nach selbst gesteuertem Ler-
nen. Die hier dokumentierte Erfahrung hat aufgezeigt, dass diese Forderung im Projektunterricht,
in dem Schilerinnen und Schiler als Subjekte ihren Lernprozess individuell und aktiv gestalten,
eingeldst werden kann.

Dariber hinaus konnte veranschaulicht werden, dass die methodische Umsetzung der Elemente
des Projektunterrichts, die den Prinzipien der individuellen Férderung im besonderen MafBe Rech-
nung tragen, als gelungen betrachtet werden kann.

Das Dilemma, vor das der Projektunterricht den Lehrenden stellt, ist sicherlich auch deutlich ge-
worden. Die Frage, wie viel Prozessorientierung mdglich und wie viel Zielorientierung nétig ist und
welches Ausmal an Selbststeuerung Lernenden zugemutet werden kann, stellte sich hier immer
wieder. Ich habe im Rahmen dieses Projektunterrichts die Erfahrung gemacht, dass es einerseits
gilt, die Balance zwischen beiden Polen zu halten. Andererseits habe ich entdeckt, dass Prozess-
orientierung und Selbststeuerung hohe Entwicklungspotenziale bergen, die es auszuloten und zu
nutzen gilt. In diesem Zusammenhang hat die Erfahrung mit dem Projektunterricht auch deutlich
gemacht, dass individuelle Férderung von der Lehrkraft ein hohes MalB3 an Flexibilitat verlangt.
Die von ihr vorgeschlagenen Wege mussen von den Schiilerinnen und Schiler hinterfragt werden
durfen, und sie muss entscheiden, wann sie diesen die Méglichkeit gibt, auch andere als die von
ihr vorgesehenen Wege zu gehen - méglicherweise auch dann, wenn die von den Schilerinnen
und Schiler anvisierten Strategien aus ihrer Sicht nicht zielfihrend sind. Dies kann zu einer Grat-
wanderung zwischen der Expertise der Lehrkraft einerseits und der Autonomie der Lernenden
andererseits flhren.

Insofern kann die hier dargestellte Form des Projektunterrichts grundsétzlich in allen Fachern,
Schulformen und -stufen durchgefiihrt werden. Je nach Lerngruppe kann die Lehrkraft entschei-
den, wie viel Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum sie ihren Schilerinnen und Schiler zumu-
ten kann, und wie offen sie den Projektunterricht dementsprechend anlegt. Erfahrene Lerngruppen
und éltere Schiler und Schilerinnen kénnen sicherlich komplexere Formen des Projektunterrichts
bewaltigen als mit dieser Unterrichtsform unerfahrene Lerngruppen und jingere, noch unselb-
standigere. In jedem Fall ist zu beachten, dass eine Gefahr darin besteht, dass Lernende, die mit of-
fenen Unterrichtsformen noch wenig vertraut sind, mit dem ihnen zugestandenen Freiraum (noch)
nicht umgehen kénnen. Méglicherweise interpretieren sie das individualisierte Setting, die Flexibi-
litat der Lehrkraft und den eigenen Entscheidungsspielraum als Beliebigkeit des Verfahrens oder
gar als Schwache der Lehrkraft. Dies kann dazu fihren, dass manche die Arbeit am Projekt nicht
ernsthaft verfolgen. Hier muss sich der Lehrer oder die Lehrerin entscheiden, ob sie der Klasse
zunéchst weniger Freiraum |3sst oder ob sie sie zunéchst Erfahrungen mit der neuen Herange-
hensweise machen lasst und zu gegebener Zeit Reflexionsprozesse initiiert. Um dieser Gefahr vor-
zubeugen, wére es wiinschenswert, die Schiler und Schilerinnen von Anfang an mit dieser und
anderen Formen des offenen Unterrichts vertraut zu machen und sie zunehmend an offenere und
damit komplexere Formen des Projektunterrichts heranzufiihren. Denkbar sind in jedem Fall auch
fachertibergreifende Projekte.

AbschlieBend soll nicht verschwiegen werden, dass das Ziel des hier vorgestellten Projektun-
terrichts, die individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiler, natirlich seinen Preis hat:
Sie braucht viel Zeit. Zum einen ist die Unterrichtsform fir die Lehrperson arbeitsaufwendig in
der Vorbereitung, zum anderen bendtigt sie ein Mehr an Unterrichtszeit, Zeit, die im Schulalltag
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jeweils knapp bemessen ist. Aufgrund der beobachteten Lernfortschritte der Schilerinnen und
Schiler und der positiven Riickmeldungen am Ende des Projekts betrachte ich den erhdhten
Aufwand jedoch in jedem Fall als lohnenswert. Zudem bleibt zu hoffen, dass Schilerinnen und
Schiiler durch die zunehmende Veranderung der Unterrichtspraxis hin zu einer Offnung des Un-
terrichts immer selbststdndiger und selbstversténdlicher mit Formen des Unterrichts, die auf indi-
viduelle Férderung zielen, umgehen kdnnen und Arbeitsprozesse dadurch beschleunigt werden.
Der erhdhte Arbeitsaufwand fiir die Lehrkraft im Zuge der Vorbereitung reduziert sich zudem bei
wiederholtem Einsatz des Projektunterrichts, da sie zum einen selbst routinierter bei der Planung
vorgehen und auch fachertbergreifend auf das vorhandene Material zurtickgreifen kann. Durch
eine verstarkte Kooperation mit (Fach-)Kolleginnen und Kollegen kénnte der zeitliche Aufwand
weiter reduziert werden, indem bereits durchgefiihrte Projekte adaptiert und arbeitsteilig neue
Projekte entwickelt werden.
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Es wurde ein Fragebogen eingesetzt, in dem die Schilerinnen und Schiler zu ihren Sprachkenntnissen, Zielen und Winschen in Bezug auf
Arbeitsformen, Medien etc. befragt wurden. Auf die Ergebnisse dieses Fragebogens beziehe ich mich in den folgenden Ausfihrungen.
Dieses Bild veranderte sich im zweiten Halbjahr nur geringfligig: zwei Schiilerinnen und Schiiler entschieden sich spater entgegen ihrer
Angaben im ersten Halbjahr, das Fach doch zu behalten.

Bspw. Unterstiitzungssysteme wie Lernpartner- und Lernpatenschaften. Zudem arbeiteten die Schilerinnen und Schiiler mit einem individuel-
len Lernordner (vgl. dazu Quandt, Karin: Der Lernordner. Eine andere Form der Berichtigung, in: Der Fremdsprachliche Unterricht Franzdsisch
78/2005,12-15.)

Wolff, 2009, 5.

vgl. Hass, 2008, 4f ; Paradies, 2001, 34ff .

vgl. Hass, 2008, 4f ; Paradies, 2001, 34ff ; Prengel, 2007, 46.

vgl. Thurn, 2006, 7; s. auch Prengel, 2007, 45.; Wolff, 2009, 5f.

Kuty, 2009, 62.

von der Groeben, 2008, 101.

vgl. von der Groeben, 2008, 56-77; vgl. Leupold, 1997.

Innerhalb eines Spektrums von ,Elementen einer individualisierenden Didaktik” fiihrt Annemarie von der Groeben auch die hier genannten
Merkmale an (von der Groeben, 2008, 56-104).

Kuty, 2009, 63; vgl. Czerwanski, 2006, 12.

vgl. Traub, 2000, 30ff.

Konrad / Traub, 1999, 13. Der Begriff des selbstgesteuerten Lernens wird in der Fachliteratur in vielféltiger Weise diskutiert. Im Rahmen dieser
Arbeit kdnnen diese Diskussionen jedoch nicht referiert werden und auch eine vertiefte Begriffsbestimmung wiirde den Rahmen dieser
Arbeit sprengen. Dieser Arbeit liegt der einschlagige Ansatz von Konrad / Traub zugrunde (vgl. ebd.)

vgl. von der Groeben, 2008, 57; s. auch

Bausch zufolge gestaltet der/die Fremdsprachenlernende als ,autonom handelndes Individuum” seinen/ihren eigenen Lernprozess, indem
er/sie seine/ihre ,kognitiven Erfahrungen und Strategien in selbstandiger, kreativ-konstruktiver und problemlésender Weise in den gesamten
Lernprozess” einbringt. S. Bausch, Karl-Richard: Das Lernen und Lehren von Deutsch als Fremdsprache, in: IDV Rundbrief, Juli 1993, 27 zit. n.
Leupold, 1997, 5.

vgl. Legutke, 1988, 25; Nieweler, 2006, 44.

vgl. Legutke, 1988, 25.

Leupold, 2007, 81.

vgl. Nieweler, 2006, 44-47

Fur den FSU bedeutet dies, dass die Férderung der Kommunikativen Kompetenz eingebettet wird in den Rahmen der Ausbildung allge-
meinerer individueller Fahigkeiten. Dies entspricht der im Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fiir das Fremdsprachenlernen
vorgenommenen Unterscheidung von vier Kompetenzbereichen: Wissens-(savoir), Handlungs-(savoir faire), Lern-(savoir apprendre) und
Personlichkeitskompetenz (savoir étre).

vgl. Winter, 2002, 52; s. auch Leupold, 2007, 200.

von der Groeben, 2008, 81.

von der Groeben, 2008, 101; vgl. Bohl, 2006, 65.

Der Anspruch der Individualisierung stellt den/die im &ffentlichen Schulsystem unterrichtende/n Lehrer/in vor ein Dilemma, da hier zuneh-
mend die Standardisierung von Leistung gefordert wird (vgl. Huber, 2004; von der Groeben, 2008, 88f.). Die Verfasserin dieser Arbeit vertritt
diesbeziiglich den Ansatz der individuellen Leistungsbegleitung und -bewertung, fiir den u.a. Annemarie von der Groeben steht (vgl. von der
Groeben, 2008, 77-101). Eine Auseinandersetzung mit diesem Spannungsfeld kann jedoch im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden.
vgl. Leupold, 2007, 82.

vgl. Winter, 2002, 52f.
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Arbeiten ihrer Vertreter/innen auf der einschlagigen englischen Fachdidaktik (Legutke, 1988; Kieweg, 1998) basieren.

vgl. Gudjons, 1997, 134f,; s. auch Apelt, 1993, 255; 381f.; Emer/Lenzen, 2002, 105; 118; Nohl, 2006, 7.; Sommerfeldt, 2005, 5;

Traub, 2000, 30f; s. auch Sommerfeldt, 2005, 6f; Legutke, 2003, 259.; Nieweler, 2006, 68.

vgl. Kieweg, 1998, 405; Leupold, 1999, 6 ; s. auch Legutke, 1988, 32.

Gudjons, 1997, 74ff.

Gudjons, 1997, 78; s. auch Kieweg, 1998, 405; Legutke, 1988, 218f.

Traub, 2000, 31.
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Dementsprechend kann Projektunterricht nicht vordergriindig als eine Unterrichtsmethode im Sinne eines Mittels oder Wegs, das einem Ziel
dient, betrachtet werden. Projektunterricht ist vielmehr eine Unterrichtsmethode, die selbst Ziel ist, weil sie selbst didaktische Funktionen
erfillt (vgl. Adl-Amini, 1994,, 73ff.; vgl. dazu auch: Sommerfeldt, 2005, 5). Uber die .planméBige padagogische Einwirkung” hinaus ist sie
auch selbst ,inhaltlich und in Bezug auf die Zielbestimmung gefiillt” (vgl. Adl-Amini, 1994, 76).Projektunterricht ist damit zum einen selbst
Gegenstand des Lernprozesses. Im Sinne des ,reflexiven Lernens” ist Projektunterricht nicht nur der Lernweg, auf dem etwas gelernt wird.
Vielmehr steht vor allem das Lernen des Lernens selbst im Vordergrund (Emer/Lenzen, 2002, 105).

Legutke, 1988, 219.

Legutke, 1988, 219.

vgl. Gudjons, 1997, 134f.; s. auch Nohl, 2006, 7.

Nohl, 2006, 7.

Nohl, 2006, 7.

Im Gegensatz zu Legutke (1988, 219) wird davon ausgegangen, dass die Fachexpertise der Lehrenden in unterschiedlicher Weise eingesetzt
werden kann, je nachdem, wie selbstéandig die Schiilerinnen und Schiiler bereits arbeiten kénnen. Bei weniger erfahrenen Schiilerinnen

und Schiiler kann der/die Lehrer/in als Informationsquelle zur Verfligung stehen und inhaltliches sowie sprachliches Material zur Verfigung
stellen, wahrend er/sie fortgeschrittene Lerner/innen dazu anleiten sollte, dies selbstandig zu tun.

vgl.Legutke, 1988, 219.

Sommerfeldt, 2005, 5.

vgl. Emer/Lenzen, 2002, 46ff.

vgl. Nohl, 2006, 4

vgl. Sommerfeldt, 2005, 5f.

vgl. Emer/Lenzen, 2002, 116.; s. auch Gudjons, 1997, 74.

Sommerfeldt, 2005, 6.

vgl. Brining / Saum, 2007, 17;25.

vgl. Gudjons, 1997, 80.

Die drei weiteren Kompetenzbereiche wurden ausgeklammert, um die Komplexitat der Aufgabe fiir die - mit der Unterrichtsform nicht erfah-
renen - Schiilerinnen und Schiiler zu reduzieren. Auch die Durchfiihrung des Projektunterrichts im Fachunterricht rechtfertigt diesen Fokus.
Dass die sozialen, methodischen, persénlichen und metakognitiven Fahigkeiten dadurch nicht vernachlassigt wurden, zeigt ihr Stellenwert
innerhalb der Bewertungskriterien.

vgl. Legutke, 2003, 260.

Nieweler, 2006, 194ff.

Die Wahl eines Schwerpunkts im Bereich der Sprachrezeption (Hérverstehen und Lesekompetenz) hatte aufgrund der o.g. Lernzielorientie-
rung in der Konsequenz zu einer Reduktion der WahIméglichkeiten in Bezug auf das Arbeits- und Informationsmaterial gefihrt.

vgl. Ubergangsprofil von der Jahrgangsstufe 10 in die gymnasiale Oberstufe, in: Lehrplan fiir Franzosisch. Gymnasialer Bildungsgang Jahr-
gangsstufen 5-15 des Hessischen Kultusministeriums. Hier wurde das Ubergangsprofil fiir die 2. Fremdsprache zugrunde gelegt, da die darin
formulierten Kompetenzen Mindeststandards entsprechen. Sie stellen somit das Anforderungsprofil dar, das die notwendigen Bedingungen
fur eine erfolgreiche Teilnahme am Grundkurs der Jahrgangsstufe 12 fur alle Schilerinnen und Schiler, unabhéngig von der Zahl ihrer Lern-
jahre, enthalt.

Ich habe mich hierbei nicht am Europaischen Referenzrahmen orientiert, da das Ubergangsprofil und der Lehrplan an meiner Schule weiter-
hin als BezugsgroBe gelten.

Die Konzeption des Aktionsplans orientiert sich im Wesentlichen an den von Bohl formulierten Indikatoren einer Projektskizze. Vgl. Bohl,
2006, 118.

Gudjons, 1997, 78; s. auch Bohl, 2006, 118.

Dementsprechend sollte auch bei der abschlieBenden Bewertung des Aktionsplans nicht entscheidend sein, ob die Schiilerinnen und
Schiler ihren Plan genau eingehalten hatten. Vielmehr sollte bewertet werden, inwiefern der Plan in seiner anfanglichen und seiner(n) tber-
arbeiteten Form(en) dem Lernziel angepasste Entscheidungen sowie eine angemessene Arbeits- und Zeitplanung enthielt und inwiefern die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Planung selbst reflektieren konnten. Vgl. Gudjons, 1997, 127.

Der Leitfaden zum Projekttagebuch orientiert sich im Wesentlichen an dem von Bohl entworfenen ,Fragebogen zur Selbstbewertung des
Arbeitsprozesses”, in: ders., 2006, 127.

vgl. Bohl, 2006, 126f; s. auch Gudjons, 1997, 94.

vgl. Sommerfeldt, 2005, 6f.

Damit ist im Wesentlichen das gemeint, was Nohl als ,Scharniersitzungen” bezeichnet. Vgl. Nohl, 2006, 10.

vgl. Emer/Lenzen, 2002, 124; Gudjons, 1997, 94; Nohl, 2006, 15ff.

vgl. Nohl, 2006, 14.

vgl. Kieweg, 1998, 405.

Fur den Projektunterricht galt der Grundsatz, die Muttersprache so wenig wie méglich und so viel wie nétig zu verwenden. Die Frage nach
der Verwendung der Zielsprache des Projektunterrichts kann im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht ausfiihrlich diskutiert werden, so dass
hier nur skizziert werden soll, wie mit der Verwendung der Zielsprache grundsétzlich umgegangen wurde. Mit Ausnahme des Arbeitsprozess-
berichts wurden alle von mir fiir die Unterstiitzung des Arbeitsprozesses konzipierten Materialien in franzésischer Sprache verfasst, um die
sach- bzw. mitteilungsbezogene Kommunikation in der Fremdsprache zu gewahrleisten. Die damit verbundenen Aufgaben wurden von den
Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls in franzosischer Sprache bearbeitet. Die sprachliche Interaktion zwischen Lehrerin und Schiilerinnen und
Schiilern verlief je nach deren Kompetenz ausschlieBlich oder phasenweise in der Zielsprache, innerhalb der Projektgruppen variierte die
Dominanz der Zielsprache ebenfalls je nach den individuellen Féhigkeiten. Im Rahmen der (miindlichen und schriftlichen) Metakommunikati-
on wurde in der Muttersprache kommuniziert, da in diesen Phasen die Ausbildung metakognitiver Fahigkeiten im Vordergrund stand.

Um den Prinzipien der individuellen Leistungsbewertung Rechnung zu tragen, wurde mit den Schilerinnen und Schiler im Vorhinein
vereinbart, dass diese alternative Form der Leistungsbewertung einerseits ihre mindliche Note umfassen und gleichzeitig die zweite Klausur
ersetzen wiirde.

Um den vielfdltigen Varianten der Gewichtung der Schwerpunkte der Lernziele gerecht zu werden, gab es vier Gewichtungsmodelle: dem
Lernziel entsprechend konnte der gewahlte Schwerpunkt zu 70 oder 60% die andere Komponente entsprechend zu 30 bzw. 40%. bewertet
werden.

vgl. Bohl, 2006, 118f.; Emer/Lenzen, 2002, 126.

vgl. Bohl, 2006, 118; Geist, 2009, 16;. s. auch Gudjons, 1997, 98; 1271.

Dazu gehéren bspw. die Planungs-, Organisations-, Entscheidungs-, Kooperations- und Problemlésungskompetenz. Vgl. Emer/Horst, 2002, 197.
vgl. Bohl, 2006, 128.
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Individuelle Férderung

vgl. Bohl, 2006, 127.

vgl. dazu Bohl, 2006, 110;117.

vgl. Bohl, 2006, 127.

vgl. Bohl, 2006, 128.

Eine Schiilerin erklarte sich bereit, die auf Deutsch erarbeiteten Kriterien ins Franzdsische zu (ibersetzen, damit das Feedback auf Franzdsisch
gegeben werden konnte. Auf diese Weise sollte eine authentische Kommunikation zwischen den Schilerinnen und Schiler in der Fremdspra-
che erméglicht werden. Vgl. Sommerfeldt, 2005, 6f.

vgl. Prengel, 2007.

Zur Einordnung der dargestellten Elemente und Sequenzen s. Ubersicht S. 17.

Im Folgenden wird von der Vereinbarung mit der betreuenden Ausbilderin abgewichen. Darin wurde festgehalten: ,Der Lern- und Arbeits-
prozess von insgesamt vier Schilerinnen und Schiiler wird exemplarisch analysiert. Hierfiir werden jeweils zwei Schiilerinnen und Schiiler,
die in Jg. 12 weiterhin den Franzésisch-Grundkurs besuchen méchten bzw. zum Ende des Schuljahres Franzésisch abwéhlen, ausgesucht.
Dabei wird jeweils ein/e Schiiler/in der beiden Gruppen ausgesucht, dessen/deren Lernprozess als gelungen bzw. nicht gelungen eingestuft
werden kann.” Die Abweichung begriindet sich zum einen damit, dass der Lernprozess aller Schiilerinnen und Schiler im Hinblick auf
mindestens eine Ebene als gelungen betrachtet werden kann und die Unterscheidung zwischen ,gelungen” und ,nicht gelungen” daher
nicht angemessen ist. Aufgrund des begrenzten Rahmens und der Vielfalt der darzustellenden Aspekte kénnen zudem nicht zu jedem Aspekt
die Arbeitsergebnisse aller vier Schiilerinnen und Schiler herangezogen werden. Dartiber hinaus sind die Arbeitsprozesse und -ergebnisse
dieser vier Schilerinnen und Schiiler nicht in jeder Hinsicht exemplarisch fir das Vorhaben, so dass, sofern erforderlich, auch die Prozesse
und Ergebnisse anderer Schilerinnen und Schiiler hinzugezogen werden.

Da das Lernziel auf dem Aktionsplan festgehalten wurde, ich diesen jedoch zu keinem Zeitpunkt zu Gesicht bekam, kann das von ihm formu-
lierte Lernziel hier leider nicht dokumentiert werden.

entfallt

Vgl. die Auszlige aus dem Sprachen-Pass des Landes NRW, nach Leupold, 2007, 90-97.

Ausgehend von den im Referenzrahmen formulierten Referenzniveaus hatte ich Neles Fahigkeiten Gberwiegend im Bereich der selbststan-
digen Sprachverwendung eingeordnet (B1). Im Bereich der schriftlichen Textproduktion und der grammatischen Korrektheit hatte ich ihre
Féhigkeiten auf dem Niveau der fortgeschrittenen elementaren Sprachverwendung (A2) angesiedelt. Dementsprechend sollten meiner
Diagnose zufolge insbesondere ihre diesbezlglichen Fahigkeiten erweitert werden.

Hierbei wirde ich zum einem dem darin aufgefiihrten Bereich der ,schriftlichen Produktion (allgemein)” die Kategorien ,Texte verarbeiten”,
,grammatische Korrektheit”, ,Orthographie” zuordnen wiirde. Dem Bereich ,miindliche Interaktion (allgemein)” wiirde ich zum anderen die
Kategorien ,Wortschatzspektrum”, ,Beherrschung der Aussprache und Intonation” sowie Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein) zuordnen.
Die Indikatoren aus dem Ubergangsprofil miissten anschlieBend fiir unterschiedliche Niveaustufen formuliert werden. Das Kompetenzraster
ware dadurch einerseits differenzierter und komplexer als der Selbsteinschatzungsbogen, andererseits aber durch die Beibehaltung der
Ubergeordneten Kategorien ,Schreiben” und ,Sprechen” fir die Schiilerinnen und Schiiler klar und Gbersichtlich.

Der ebenfalls wichtigen Frage, inwiefern die von den Projektgruppen erarbeiteten Fragestellungen ein angemessenes Problembewusstsein
bzw. einen angemessenen Komplexitdtsgrad erkennen lieBen, kann aufgrund des begrenzten Rahmens der Arbeit hier nicht nachgegangen
werden.

Aufgrund des begrenzten Anhangs konnten hier nicht die Mind-Maps aller fiinf Gruppenmitglieder betrachtet werden.

Vgl. dazu auch die Reflexion Jennifers in ihrem Arbeitsprozessbericht (s. Anlage M11b).

Jennifer reflektierte dies im Anschluss an die fir sie sehr unbefriedigende Prasentation und zog aus dieser Erfahrung die Konsequenz, ,dass
man sich eigentlich nur auf sich selbst verlassen kann” bzw. dass sie sich in Zukunft bei Teamarbeit ,in jedem Fall die Wahl (ihrer) Partnerin
viel besser tiberlegen” wird. Hier wird deutlich, dass bei dieser Schiilerin ein fiir sie persénlich bedeutsamer Lernprozess stattgefunden hat (s.
Anhang M11b).

Briining und Saum zeigen hierzu vielféltige Méglichkeiten auf. Vgl. z.B. dies., 2007, 151.

Dementsprechend kann hier kein Arbeitsergebnis dokumentiert werden.

Vgl. die unterschiedlichen Perspektiven in der Auswertung (Anlage M14, Flop 10 Nr. 3 vs. Top 10, Nr. 4; Checkliste Nr. 1 kénnte als Mittelweg
gelten).

Briining und Saum zeigen hierfiir unterschiedliche Méglichkeiten auf. Vgl. dazu dies., 2007, 48-53.

Da sich gegen den Einsatz des Projekttagebuchs erheblicher Widerstand wegen des hohen Arbeitsaufwands geregt hatte, habe ich in der
Durchfiihrung auf den verpflichtenden Einsatz des Instruments verzichtet. Aufgrund des begrenzten Rahmens wird daher auf die Darstellung
des Projekttagebuchs in der Praxis hier verzichtet.

Im Hinblick auf die Ziele der Selbststeuerung, des Lernen- lernens und der Anwendung von Lernstrategien wurden die Schiilerinnen und
Schiler dabei grundsétzlich dazu angeregt, sich eigenstéandig Informationen zu beschaffen. Im Sinne der Individualisierung wurde jedoch ins-
besondere fiir leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler auch ein themenspezifischer Materialpool (visuelle, auditive und audio-visuelle
Medien) im Klassenraum zur Verfligung gestellt.

Trotz mehrfacher Nachfrage und Unterstitzungsangeboten hat der Schiiler bis zum Ende des Projektunterrichts keinen Aktionsplan erstellt.
Daher kann sein Arbeitsprozess hier nur anhand des von ihm im Nachhinein erstellten Zeitplans dokumentiert werden.

Vgl. die APB der Schiilerinnen und Schiler (Anlagen M10,11,12) und die Auswertung (Anlage M14, Top 10).

Dies wurde von den Schiilerinnen und Schiiler in der Auswertung kontrovers diskutiert (vgl. Anlage M14, Flop 10: regelméaBige Bestandsauf-
nahme). Hier wiirde es sich anbieten, vor der selbstandigen Planung in Projektgruppen gemeinsam mégliche Arbeitsphasen zu benennen.
AnschlieBend kénnten die Projektgruppen zunachst die Schritte, die im Hinblick auf ihr Ziel notwendigerweise zu erledigen sind, sammeln
und diese daraufhin den zuvor erarbeiteten Phasen zuordnen. Sie kénnten dann tUberlegen, wieviel Zeit sie fiir jeden Schritt veranschlagen
und ihren Zeitplan dementsprechend organisieren. Die Schiilerinnen und Schiiler missten sich hierzu ein Feedback ihrer zuvor festgelegten
Partnergruppe einholen und ihren Plan daraufhin verdndern.

Dieselbe Bilanz kann auch in Bezug auf das Projekttagebuch gezogen werden, auf dessen Darstellung hier verzichtet werden musste. In der
Endauswertung wurde zudem deutlich, dass die Frage nach der Bedeutung des Aktionsplans und des Projekttagebuchs die grundsétzliche
Frage aufwirft, in welchem MaBe Schilerinnen und Schiiler selbstgesteuert arbeiten kénnen. Eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiiler
betrachtete das hohe MaB an Selbststandigkeit und die dadurch erforderliche Selbstdisziplin als Chance (s. Anlage M14, Top 10). Fiir andere
stellt die ,selbststandige Zeiteinteilung” eine groBe Herausforderung dar (s. Anlage M14, Checkliste). Die Frage, wie dem begegnet werden
kann, wird jedoch wiederum unterschiedlich beantwortet. Fir die einen sind Formen der Selbstkontrolle (wie bspw. das Projekttagebuch)
eine angemessene Lésung, andere wiinschen sich eine starkere Kontrolle durch bzw. Riickkopplung mit der Lehrerin (s. Anlage M14,

Flop 10). Damit kann die in Bezug auf das Projekttagebuch getroffene Entscheidung insofern als zielfihrend betrachtet werden, als dass
viele Schilerinnen und Schiler dadurch einen Lernprozess durchlaufen haben, in dem sie insbesondere ihre metakognitiven Fahigkeiten
erweitern konnten. Dariiber hinaus hat auch bei mir auf diese Weise ein Lernprozess stattgefunden. Mir ist deutlich geworden, dass auch auf
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dieser Ebene eine individuelle Herangehensweise notwendig ist, um den unterschiedlichen Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiiler zu
entsprechen. Gleichzeitig hat die gewahlte Vorgehensweise auch dazu gefiihrt, dass manche Schiilerinnen und Schiiler nicht optimal un-
terstiitzt werden konnten. Beim néachsten Mal wiirde ich daher eine Vorgehensweise wahlen, die versucht, beide Aspekte zu integrieren. Die
Schilerinnen und Schiler kénnten nach der Besprechung des Aktionsplans bspw. dazu angeregt werden, individuell dariiber nachzudenken,
was sie brauchen, um ihren Arbeitsprozess auf der Grundlage des Aktionsplans selbstgesteuert zu organisieren. Die Schilerinnen und Schiiler
kénnten sich ihre Modelle anschlieBend gegenseitig vorstellen und auf der Grundlage der Riickmeldungen der Schilerinnen und Schiiler
und der Lehrerin ihren eigenen Ansatz modifizieren. Am Ende der Projektarbeit musste dies Gegenstand der individuellen Abschlussreflexion
sein.

Vgl. dazu bspw. den APB Fernandos (s. Anlage M11e).

Dem hier verwendeten Begriff liegt keine spezifische Theorie zugrunde. Er wird verwendet, da der hier gewéhlte Ansatz der Beratung unter
Schiilerinnen und Schiiler dem Ansatz der Peer-Education nahe steht.

Aufgrund des begrenzten Rahmens dieser Arbeit kann auf die Gestaltung der genannten Unterstiitzungsmomente der Beratung durch die
Lehrerin und der Fixpunkte nicht eingegangen werden.

Als wesentliche Griinde fiir ein misslungenes Zeitmanagement wurden genannt: das AuBerachtlassen des eigens erstellten Zeitplans, die
Schwierigkeit, den eigenen Arbeitsprozess tber einen langeren Zeitraum selbststandig zu planen bzw. den vorhandenen Zeitrahmen realis-
tisch einzuschatzen, die mangelnde Féahigkeit, sich selbst zu motivieren bzw. ohne den Druck der Lehrperson zu arbeiten, die ,strategisch-
kurzfristige” Arbeitshaltung, die sie bislang bei selbststandigen Arbeiten wie bspw. Referaten eingenommen haben, Probleme in der
Zusammenarbeit der Projektgruppe und die aktuelle schulische Situation (,Klausurenstress”).

Als Lésungen wurde bspw. eine klare Aufgabenverteilung innerhalb der Gruppe, eine regelmaBige Uberpriifung des individuellen Zeitplans
anhand des Projekttagebuchs, das Formulieren eines konkreten Vorhabens in jeder Sitzung etc. formuliert.

Um die Problemlésungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiiler starker zu férdern, wiirde ich den Schilerinnen und Schiiler beim néachsten
Mal ein Instrument zur selbststdndigen Problemlésung an die Hand geben. Hier bietet sich bspw. die von Nohl erprobte ,U-Prozedur” an
(vgl. Nohl, 2006, 47).

vgl. Nohl, 2006, 15.

Nach Abschluss dieser Beratungssequenz beschloss die Gruppe aufgrund der vorangeschrittenen Zeit, den weiteren eingangs gesammel-
ten Beratungsbedarf flexibel zu bearbeiten. Dafiir wurden die einzelnen Punkte auf Plakate geklebt und jede/r, der/die eine Idee oder eine
positive Erfahrung diesbeziiglich hatte, sollte dies parallel zur Projektarbeit auf dem Plakat schriftlich festhalten. Wichtig war hierbei, den
eigenen Namen dazuzuschreiben, damit die zu beratenden Schiilerinnen und Schiler Riicksprache halten konnten.

Vgl. Auswertung (Anlage M14).

Neben dem sprachlichen Bereich wurden weitere vier Bereiche vereinbart, die jeweils durch untergeordnete Aspekte konkretisiert wurden
(s. Anlage M9). Dazu zéhlten die Klarheit der Struktur (15%), die fachliche Qualitat (60%) - hier wurde zwischen inhaltlicher und sprachlicher
Qualitat unterschieden - der gezielte Methoden- und Medieneinsatz (15%) sowie die Art und Weise der Gestaltung (10%), zu der auch die
personliche Performance zahlte. Es wird deutlich, dass die Kriterien dem ganzheitlichen Leistungsbegriff entsprechen: alle vier Kompetenz-
bereiche werden abgedeckt. Vgl. Bohl, 2006, 120.

Es ware sinnvoll, dies bereits ab dem 1. Lernjahr zu etablieren. Im Carnet d'activité des Cornelsen-Lehrwerks A plus! beispielsweise wird
dies ansatzweise ermdglicht, indem die Schiilerinnen und Schiiler anhand des in der Mitte jeden Heftes eingefiigten Portfolios einschatzen
kénnen, wie gut sie das im Laufe des Schuljahres Gelernte kénnen.

Vgl. den APB von Nina (Anlage M10) und die Endauswertung (Anlage M14, TOP 10, Nr.10).

Vgl. die APB der verschiedenen Schilerinnen und Schiler (Anlagen M10,11,12)

Vgl. Briining / Saum, 2007, 45.

Es wurden drei Bewertungsbereiche vereinbart (s. Anlage M9): die inhaltliche Qualitat und Quantitat, die sprachliche Qualitét sowie die me-
thodische, sthetische und formale Gestaltung. Um der Vielfalt der Produktformen Rechnung zu tragen, wurden fiir jeden Bereich mégliche
untergeordnete Aspekte formuliert. Aufgrund der genannten Vielfalt wurde im Gegensatz zur Prasentation keine einheitliche Gewichtung
der Bereiche vorgenommen. Im Sinne der Individualisierung wurde mit jeder Projektgruppe diesbezliglich eine individuelle Vereinbarung
getroffen. Die Kriterien entsprechen im Wesentlichen den von Bohl genannten, obgleich die von ihm vorgeschlagene Gewichtung hier aus
den genannten Grund nicht berlicksichtigt wurde. Vgl. Bohl, 2006, 120.



M 1 Une société multiethnique

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

Notez toutes les idées que vous associez a ce terme dans la liste alphabétique.
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M 2a Aktionsplan Nina

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M 2 b Zeitplan Nina

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M 2 1 Travail en projet: La société multiethnique
° Plan d'action

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

1 Mon but

a) Dans quel(s) domaine(s) désirez-vous élargir vos compétences linguistiques jusqu'a la fin du projet?
Justifiez brievement votre réponse.
In welchem/n Bereich/en mdchten Sie bis zum Ende des Projekts Ihre sprachlichen Kompetenzen erweitern? Bitte be-
griinden Sie dies kurz.

b) Qu'est-ce que vous devez faire pour atteindre ce but?
Was missen Sie tun, um dieses Ziel zu erreichen?

2 Mon / Notre sujet

a) Notre / ma question directrice:
Unsere / meine thematische Fragestellung:

b) Nos / mes questions thématiques subordonnées:
Schwerpunkte bzw. untergeordnete Fragestellungen:

3 Nos/ mes ressources (le matériel, les médias, les sources d'information...):
Unsere / meine Ressourcen (Material, Medien, Informationsquellen ...):

4 Nos/ mes phases de travail:
Unsere / meine Arbeitsschritte:

5 Notre / mon produit:
Unser / mein Produkt:

6 Laforme de présentation:
Présentationsform:

N)Amt flr —
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M2.2

Travail en projet: La société multiethnique
supplément au ,Plan d'action”

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

< Nom/s:

% notre / mon produit:

dates
lundi, 25 mai

jeudi, 28 mai

lundi, 8 juin

lundi, 15 juin

jeudi, 18 juin

22 + 25 juin

Notre / mon emploi du temps

% notre / ma question directrice:

% notre / ma forme de présentation:

activités

plateforme d' échange

présentations

MYAmt flr
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M 3 Leitfaden zum Projekttagebuch

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

Le journal du projet (travail individuel)

Documentez votre processus de travail en prenant des notes sur les questions ci-dessous apres chaque fois que
vous avez travaillé sur votre projet (en cours et en dehors du cours).

Prenez vos notes en francais.

1. Qu'est-ce que jai / nous avons fait aujourd’hui?

2. Qu'est-ce qui a bien marché?

3. Qu'est-ce qui a été difficile? Comment ai-je / avons-nous résolu les difficultés?

4. Qu'est-ce que j‘ai appris aujourd’hui? (en ce qui concerne le théme, la langue, les méthodes etc.)

5. Mon bilan: A quel point suis-je satisfait/e de notre/ mon travail?

6. Quelles sont mes / nos prochaines mesures?

N'oubliez pas de noter la date pour chaque entrée!

))Amt far —
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M 4 Leitfaden zum Arbeitsprozessbericht

Arbeitsblatt - Ist individuelle Forderung durch Projektunterricht méglich?

Arbeitsprozessbericht

Bitte fertigen Sie nach Abschluss lhrer Projektarbeit einen ca. 2-seitigen Arbeitsprozessbericht an. Als Grundlage
kénnen lhnen lhre Aufzeichnungen aus Ihrem Projekttagebuch dienen.

I. Inwiefern haben Sie Ihr/e eingangs formuliertes/n sprachliches Ziel/e erreicht?

e \Woran erkennen Sie, dass Sie |lhr/e Ziel/e erreicht / teilweise erreicht / nicht erreicht haben?

e Wenn Sie lhr/e Ziel/e erreicht haben: Was hat Ihnen dabei geholfen? (eigenes Handeln & andere Faktoren,
Personen)

e Wenn Sie lhr/e Ziel/e nicht oder nur teilweise erreicht haben: Was hat dies verhindert? (eigenes Handeln &
andere Faktoren, Personen) Was wirden Sie beim néchsten Mal anders machen? (eigenes Handeln)

Folgende Aspekte kénnen fiir Ihre Reflexion relevant sein:

1. Wie hat Ihre Gruppe den Arbeitsprozess organisiert? (Arbeitsphasen, Zeit ...)

2. Was waren lhre Anteile am Projekt (Themenformulierung, Aktionsplan, in den verschiedenen
Arbeitsphasen ...)?

3. Welche Arbeitsschritte sind gut / weniger gut gelungen? Was war dabei hilfreich / hinderlich?

4. An welchen Stellen sind Schwierigkeiten aufgetreten? Konnten sie gelést werden? Wenn ja: Wie wurden
sie geldst? Was war dabei hilfreich? Wenn nein: Was hat dies verhindert?

II. In welchen weiteren Bereichen haben Sie lhre Fahigkeiten erweitern kénnen (fachlich, metho-
disch, persénlich ...)

N)Amt fir —
© llehrerbildung Stand: Juni 2011
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Travail en projet: La société multiethnique
Feedback pour la présentation

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht méglich?

par:

Feedback pour:

. La structure

e il/elle commence par une introduction (question directrice / annonce du plan ...)
e la présentation contient un fil conducteur

e il /elle termine par une conclusion (bilan, question ouverte ...)

Il. Le contenu
e |a qualité:
= le niveau de complexité / de profondeur est approprié
= il/elle traite les aspects essentiels
= I'analyse est pertinente et profonde
e 'étendue (=la quantité) du contenu est appropriée

e ses idées sont originales

lll. L'expression

e il/elle emploie un vocabulaire thématique + varié

e il/elle emploie des mots-charniéres

e il/elle parle de fagon compréhensible (tranquillement, a voix haute, son langage est
grammaticalement correcte)

e il/elle parle librement

e il/elle explique + visualise le vocabulaire inconnu

IV. Choix et emploi de méthodes et de médias

e il/elle illustre le contenu par des médias
¢ les médias / les méthodes sont choisis en fonction du contenu
¢ les médias / les méthodes sont adaptés au contenu

e i|/elle maitrise les médias / les méthodes

V. La performance

¢ |la performance est créative, intéressante, variée ...

e il/elle établit un bon contact visuel avec le public (regard vers la classe)

¢ la performance est adaptée au public cible + il/elle réagit de
fagon flexible aux questions / remarques du public

¢ il/elle agit avec assurance + de facon authentique

Les critéres ++ +

MmAmt fir
© llehrerbildung
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M 5a Feedbackbogen Nele

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

ogamt fur Stand: Juni 2011
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M 6 Zeitplan Axel

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

N)Amt flr —
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o 7

La société multiethnique

Le projet

M7

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M 7a Mind-Map Nina

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M 7 b Mind-Map Laura

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M 7 C Mind-Map der Gruppe von Nele und Laura

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

N)Amt flr —
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M 8a Mind-Map Jennifer

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

ogamt fur Stand: Juni 2011
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M 8 b Mind-Map Meret

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

N)Amt flr —
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M 8C Mind-Map des Paares Jennifer und Meret

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

ogamt fur Stand: Juni 2011
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M 9 Travail en projet: La société multiethnique
Bewertungsbogen
Arbeitsblatt - Ist individuelle Forderung durch Projektunterricht méglich?
I. Prozess 30 BE
1. Wie habe ich meinen Arbeitsprozess geplant und organisiert? (Aktionsplan) 10 BE
e Mein Lernziel: 4 BE
» Ich habe ein fir mich angemessenes + realistisches sprachliches Lernziel formu-
liert.
» Ich habe meine Entscheidungen an meinem Lernziel orientiert (Einzel-/Partner-/
Gruppenarbeit; Prasentationsform; Produkt).
» Ich habe mein Lernziel zielorientiert verfolgt (Sprechen: Kommunikation in der
Fremdsprache / Schreiben: mehrfache Uberarbeitung schriftlicher Zwischen-
produkte)
e Ich habe eine eigene, komplexe und problembewusste Fragestellung entwi- 2 BE
ckelt.
e Ich habe nutzbare Informationen und Arbeitsmaterial selbstandig beschafft, 2 BE
und in Hinblick auf meine Fragestellung ausgewahlt und bearbeitet.
e Ich habe einen realistischen Zeit- und Arbeitsplan erstellt bzw. diesen meinem 2 BE
Arbeitsprozess immer wieder neu angepasst.
2. Wie bin ich mit meinen Zwischenergebnissen, gelungenen Erfahrungen und mei- 6 BE
nen Schwierigkeiten und denen meiner Mitschiilerinnen und Mitschiiler umge-
gangen? (Aktivitat im Projektplenum)
¢ Ich habe meine Schwierigkeiten eingebracht und die in der Gruppe hierzu ent- 3 BE
wickelten Lésungsmaglichkeiten fir mich nutzbar gemacht.
e Ich habe andere bei ihren Schwierigkeiten unterstitzt, indem ich meine gelun- 3 BE
genen Erfahrungen und/oder meine Ideen eingebracht habe.
3. Wie habe ich meinen Arbeitsprozess im Hinblick auf das Erreichen meines Lern- 10 BE
ziels reflektiert? (Arbeitsprozessbericht)
e Ich habe reflektiert, inwiefern ich mein sprachliches Ziel erreicht habe und habe 4 BE
dafir Indikatoren (= woran erkenne ich das?) und mogliche Grinde (=was hat
dazu beigetragen?) dafiir benannt. Dabei bin ich u.a. auf die Organisation des
Arbeitsprozesses, meine Anteile am Projekt, die verschiedenen Arbeitsschritte,
den Umgang mit aufgetretenen Schwierigkeiten eingegangen.
e Ich habe begriindend erldutert, was ich beim néchsten Mal anders machen wiir- 2 BE
de.
® Ich habe dargestellt, was ich durch das Projekt gelernt habe. 4 BE
4. Selbstbewertung (wird von Lehrerin ausgefiillt) 4 BE
e Der/Die Schiler/in hat sich selbst realistisch eingeschatzt.
e Der/Die Schiler/in hat das Feedback der Gruppe bericksichtigt.
Ergebnis: 30 BE
Amt U o
©lllehmre?lr)il dung Stand: Juni 2011
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M%a

Arbeitsblatt - Ist individuelle Forderung durch Projektunterricht méglich?

Travail en projet: La société multiethnique
Bewertungsbogen

II. Prasentation (Details s. Feedbackbogen) L S

1.

Struktur

2. inhaltliche Qualitat & Quantitat

3.

sprachliche Qualitat

= themenspezifischer + variationsreicher Wortschatz

= SatzverknUpfungsstrategien (mots charniéres)

= \erstandlichkeit

= freies Sprechen

= unbekannter Wortschatz wird erklart / visualisiert

+ individuelle Kriterien:

4. gezielter Methoden-/ Medieneinsatz

5.

Gestaltung

Sonstiges:

lll. Produkt

Ergebnis:

1. inhaltliche Qualitdt & Quantitat

= Umfang
= Tiefe

= erkennbarer ,roter Faden”

= Gliederung des Themas
= Selbstandigkeit
= [deenreichtum

. sprachliche Qualitat

= themenspezifischer + variationsreicher Wortschatz

= Komplexitat der Satzstruktur

= mots-charniéres

= grammatikalische + orthographische Korrektheit (Fehlerindex)

+ individuelle Kriterien:

. Gestaltung

= Asthetik
= Layout
= Grafiken, Bilder

= Kreativitat

* Informationsquellen (Angaben, Vielfalt ...)

Sonstiges:

Ergebnis:

Endergebnis:

on)

Amt fur
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Arbeitsblatt - Ist individuelle Forderung durch Projektunterricht méglich?
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M 1 O 2 Arbeitsprozessbericht Nina

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

ogamt fur Stand: Juni 2011
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M 1 1 Auszug aus dem Arbeitsprozessbericht
a von Janine

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

N)Amt flr —
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M 1 1 b Auszug aus dem Arbeitsprozessbericht
von Jennifer

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

WAt for
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M 1 1 Auszug aus dem Arbeitsprozessbericht
C von Laura

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M 1 1 d Auszug aus dem Arbeitsprozessbericht
von Chan

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

G

Amt far Stand: Juni 2011
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M 1 1 Auszug aus dem Arbeitsprozessbericht von
e Fernando

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M1 2 1 Arbeitsprozessbericht von Nele

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

ogamt fur Stand: Juni 2011
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M1 2 2 Arbeitsprozessbericht von Nele

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

©|] Amt far Stand: Juni 2011
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M1 3 Selbsteinschatzungsbogen Nele (GK-S)
a zu Beginn des Projektunterrichts

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

ogamt fur Stand: Juni 2011
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M1 3 Selbsteinschatzungsbogen Nele (GK-S)
am Ende des Projektunterrichts

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

©|] Amt far Stand: Juni 2011
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M13.1

Notwendige kommunikative Kompetenzen fiir eine
erfolgreiche Mitarbeit im Grundkurs Franzésisch der
Jahrgangsstufe 12

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?

» Bitte schatzen Sie anhand des Kompetenzbogens ihre kommunikative Kompetenz ein.

ziemlich unsicher sehr
sicher unsicher

G

Amt far
ehrerbildung
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Notwendige kommunikative Kompetenzen fiir eine
o erfolgreiche Mitarbeit im Grundkurs Franzésisch der
Jahrgangsstufe 12
Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
» Bitte schatzen Sie anhand des Kompetenzbogens ihre kommunikative Kompetenz ein. Vergleichen Sie mit
lhrer Einschatzung vor dem Projekt: Inwiefern konnten Sie lhre Kompetenz erweitern (7)?
sicher unsicher .
onjamt fir Stand: Juni 2011
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M1 4 Endauswertung

Arbeitsblatt - Ist individuelle Forderung durch Projektunterricht méglich?

Wiirden Sie Schiilerinnen und Schiilern das Projekt empfehlen?

- JA; weil ... TOP 10 Liste (5 Schiilerinnen und Schuler)

1. groBzugige Bewertung
2. Vielfalt

3. Abwechslung

4. Selbststandigkeit

5.
6
7
8
9
1

Selbstdisziplin

. Teamwotk
. sprachliche Verbesserung (mundlich)
. APB (Reflexion)

schriftl. Verb.

0. Posing (Selbstdarstellung, Selbstbewusstsein, Unterricht gestalten, Wissen vermitteln)

JA, aber ... Checkliste (8 Schiilerinnen und Schuler)

Selbsténdige Zeiteinteilung sollte vorher noch mehr transparent gemacht werden
Projektplenum kirzer / gar nicht

GroBe der Gruppe festlegen (?!)

Umfang des Projekts gleich am Anfang klar machen

kirzerer Zeitraum

konkretere Thematisierung > weniger
Offenheit bei der Themenauswahl

APB nicht so stark in die Wertung einbeziehen

NEIN, weil ... FLOP 10 Liste (2 Schiilerinnen)

1.

N

20 ®NO U AW

zu viel Projektplenum

Alles wird festgelegt, z.B. die Zeit (bei der Présentation) = Wunsch: Flexibilitat,
individuelle Vereinbarung

Zu viel Freiheiten bei der Gestaltung (Themen., Gruppe...)
Wir kamen nicht richtig weiter

Wir hatten kein richtiges Ziel vor Augen

zu viele Themenmaoglichkeiten

Chaos am Prasentationstag (defekter Beamer)

keine Fortschritte

fast nur deutsch gesprochen

.nicht genug Unterstiitzung = Wunsch: regelmaBig in jeder Gruppe nach

Zwischenstand erkundigen (nach Bedarf individuell absprechen) - statt
Projektplenum; insgesamt (sollte die Lehrerin) mehr Zeit haben fir die einzelnen
Gruppen

on)

Amt fur
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M 1 5 Zielscheibe zum Projektplenum:
Beratende (A und B)

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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M1 6 Folie: M6gliche Prasentationsformen
und Produkte

Arbeitsblatt - Ist individuelle Férderung durch Projektunterricht moglich?
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Individuelle Férderung

Liste fir thematischen Materialpool

1. Lehrwerke

- Horizons Dossier. Points Chauds, Klett 2006.
- Parcours. Franzosisch fur die Oberstufe. Lesebuch und Arbeitsbuch, Cornelsen 1998.
- Reflets de la France. Nouvelle Edition, Cornelsen 2005.

- En route vers Bleu Blanc Rouge. Ein Lese- und Arbeitsbuch fir den Einstieg in die gymnasiale
Oberstufe. Schéningh 2008.

2. Lektiiren
- Tahar Ben Jelloun, Le racisme expliqué a ma fille
- Marie Féraud, Anne ici - Sélima la-bas
- Francois Bégaudeau, Entre les murs

- Eric Emmanuel Schmitt, M. Ibrahim et les fleurs du Coran

3. Filme
- Laurent Cantet, Entre les murs (2008)
- Frangois Dupeyron, M. Ibrahim et les fleurs du Coran (2003)

- Gurinder Chadha, Quais de Seine, aus: Paris, je taime (2006)
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Travail en projet: La société multiethnique

Liste de liens

Wie recherchiere ich erfolgreich im Internet? - ein Leitfaden

e http://www.werle.com/intagent/index.htm

général
* www.tv5.org
e http://www.ecoute.de/
- magazine frangaise pour un public allemand
o http://www.cortland.edu/flteach/civ/
- informations sur des thémes différents
* http://www.juergen-wagner.info/franz/banlieue/pistespedagogiques.htm
- banlieue
- musique

le racisme
e http://www.mrap.asso.fr/
- site officiel du Mouvement contre le Racisme_et pour I’Amitié entre les Peuples

e http://www.sos-racisme.org/

- site officiel de I'association qui lutte contre le racisme, I'antisémitisme et toutes les for-
mes de discrimination raciale

le foulard / le voile / I'école multiethnique

o http://frwikipedia.org/wiki/Loi fran%C3%A7aise sur les signes religieux dans
les %C3%A%coles publiques
- article sur La loi sur les signes religieux dans les écoles publiques

e http://www.bladi.net/forum/67047-proposition-loi-voile-publique/

- discussion sur La loi sur les signes religieux dans les écoles publiques

les religions / la laicité
e http://fr.wikipedia.org/wiki/Religion_en_France
e http://www.ladocumentationfrancaise.fr/dossiers/religions-france/index.shtml
o http://fr.wikipedia.org/wiki/Pays 1a%C3%AFcs
- article sur la laicité

la banlieue
e http://www.lemonde.fr/web/sequence/0,2-706693,1-0,0.html

> "Edition spéciale” sur les problémes de banlieue. Vous y frouverez des informations, des
analyses et des forums de discussion.

le sexisme
e www.niputesnisoumises.com

- site officiel du mouvement féministe qui lutte contre toutes les formes de discrimination
sexiste




e Unterrichtsentwicklung

Experimentieren in Naturwissenschaften 5/6
68 Einstiegsversuche zur Begegnung mit Natur und Technik

Die Bedeutung des Experiments als eines der wichtigsten Instrumente naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung kann nicht hoch
genug eingeschéatzt werden. Experimentieren in Naturwissenschaften 5/6 bietet Schiilerexperimente und passende Lehrerbégen, wobei
besonderes Augenmerk auf die in Schulen vorhandenen Arbeits- und Experimentierbedingungen gelegt wurde. Es werden einfache
Experimente mit leicht zuganglichen Materialien vorgestellt, der zeitliche und organisatorische Vorbereitungs- und Arbeitsaufwand ist
daher relativ gering. Die Versuche kénnen als Schiilerexperimente in Klassen mit regulérer Klassenstarke durchgefiihrt werden. Die meist
einfach handhabbaren Experimente laden zum unbefangenen Ausprobieren und Erkunden ein und bieten Gelegenheit, zielorientiert
nach Lésungen naturwissenschaftlicher Probleme zu suchen, im reflexiven Austausch Uber naturwissenschaftliche Fragestellungen
eigene Erklarungsmodelle und Hypothesen zu bilden und das genaue Beobachten und Beschreiben zu erlernen und einzuliben.

Nach und nach kann so mit Schiillerinnen und Schiilern das planvolle Experiment und dessen Auswertung als eines der wichtigsten
naturwissenschaftlichen Handlungsmuster herausgearbeitet werden. Die einzelnen Versuche sind den Themenfeldern ,Feuer”, ,Wasser”,
JLuft”, Vom ganz GroBen und ganz Kleinen”, ,Mein Kérper”, ,Stoffe im Alltag”, ,Technik im Alltag” sowie ,Pflanzen-Tiere-Lebensrdume”
zugeordnet. Die thematische Anordnung der Versuche folgt der Grundidee, aus der Abfolge ein Curriculum entwickeln zu kénnen.

1. Auflage Dezember 2010, 165 Seiten
Bestell-Nr.: 03178
Preis: 19,80 € (zuzlglich Versandkosten)

Blockflten, Boomwhackers und Bildungsstandards
Musikalischer Kompetenzerwerb in der Grundschule

Die vorliegende Arbeit stellt aus eigener konkreter Unterrichtspraxis heraus die Frage nach dem Stand des Fachs Musik im Kontext der
Entwicklung der Bildungsstandards. Dabei wird im Anschluss an die Entwicklung des allgemeinen Kompetenzbegriffs (nach Gerhard Ziener)
die aktuelle Diskussion der Fachdidaktik um die Definition musikalischer Kompetenzen dargestellt. SchlieBlich erfolgt ein Transfer von

der wissenschaftlichen Theorie auf die Unterrichtspraxis, indem der Autor eine kompetenzorientierte Einheit im Fach Musik (,Musizieren

mit Instrumente”) reflektiert. Dabei kommt er zu dem Schluss, dass der Lernerfolg der Schillerinnen und Schiler auch im Fach Musik bei
Kompetenzorientierung des Unterrichts signifikant steigt.

Autor: Benjamin Grundmann

1. Auflage Dezember 2010, 39 Seiten
Bestell-Nr.: 03176

ISBN: 978-3-88327-588-8

Preis: 4,00 € (zuztglich Versandkosten)

uhrungskrafteentwicklung

Professionelle Projektarbeit
Praxisnahe Einflihrung mit Arbeitsmaterialien

Schulen und andere Bildungsinstitutionen befinden sich als lernende Organisationen standig in Entwicklung. Sie sind als lebendige

Systeme immer wieder gefordert, Verdnderungsarbeit zu leisten und angesichts neuer Herausforderungen komplexe Aufgabenstellungen

zu bewiéltigen. Als Kénigsweg von Innovationen gilt Projektarbeit - dies trifft aber nur dann zu, wenn die Projektinitiativen nicht im Sande
verlaufen oder sich zu Dauergruppen in Nischenbereichen wandeln. Mit dem zweiten Heft der Reihe ,Fiihrungskrafteentwicklung” sollen
Projektleitungen Uberstltzt werden, Projektideen systematisch zum Erfolg zu fihren, um sichtbare Verdnderungen zu bewirken. Professionelle
Projektarbeit wird damit eine wesentliche Sdule gelingender Organisationsentwicklung. Projektarbeit bietet sich als zielorientierte und
strukturierte Arbeitsweise mit eigener Organisationsform zur wirkungsvollen (Problem-) Lésung an.

Autoren: Hans Brandes, Ulrike Linz, Roland Louis, Margit Meier-Bdse, Liane Seibert
1. Auflage 2010, 100 Seiten

Bestell-Nr.: 01064

ISBN-Nummer: 978-3-88327-587-1

Preis: 14,80 € (zuzlgl. Versandkosten)

Bezugsadresse: EKOM Bestellservice AfL
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Mail: ekom-afl@evim.de
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