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2 Ausgangsuberlegungen und Rahmenbedingungen des
Modellversuchs

2.1 Zielsetzungen des Modellversuchs

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse internationaler Schiulervergleichsstudien (IGLU,
TIMSS, PISA) und der berufsschulischen Herausforderung im Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen hat es sich das Staatliche Berufsbildende Schulzentrum (SBSZ)
Jena zum Ziel gesetzt, den Basiskompetenzen von Auszubildenden starkere Beach-
tung zu schenken. Basiskompetenzen, die in einem ersten Zugriff Sprachkompeten-
zen und mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen umfassen (vgl. zu einer
Prazisierung Kapitel 3.1), sollen, sofern die Notwendigkeit der Forderung diagnosti-
ziert wird, auch in der Berufsausbildung systematisch und dabei zugleich berufsbe-
zogen unterstutzt werden.

Das Projekt ,Verknupfung von berufsfachlichem Lernen mit dem Erwerb von Sprach-
kompetenz (Lese- und Kommunikationsfahigkeit) und mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Grundbildung® (VERLAS) wird als Einzelmodellversuch mit integrierter
wissenschaftlicher Begleitung durchgefuhrt. Getragen wird das Konzept von der Idee,
dass die Basiskompetenzen Grundlage fur die Herausbildung beruflicher Handlungs-
kompetenz sind. Jugendliche, die als Absolventen verschiedener Schulformen in die
Ausbildung Uberwechseln, besitzen nicht immer ausreichende Kompetenzen, Kennt-
nisse und Fertigkeiten, die fur eine erfolgreiche Berufsausbildung erforderlich sind.
So deuten die PISA-Ergebnisse darauf hin, dass 23 % der Jugendlichen nach dem 9.
Schuljahr die allgemein bildende Schule als ,nicht zukunftsfahig" bzw. ,nicht ausbil-
dungsfahig” verlassen (vgl. GRUNDMANN 2002, S. 41). Zwar ist es wichtig, mit den
Bildungsanstrengungen friih zu beginnen und in der Vorschul- und Primarbildung
neue Akzente zu setzen (vgl. zu den sieben KMK-Handlungsfeldern z. B. KRAPP
2002), aber es ware kurzsichtig, den Bereich der beruflichen Bildung aulder acht zu
lassen: Zum einen kommt jetzt ein groRRer Teil der in PISA getesteten Jugendlichen in
die Berufsschule (vgl. EHEBRECHT 2002, S. 37), zum anderen mussen die als verbes-
serungsbedurftig befundenen Kompetenzbereiche auch langfristig als Grundlage der
Herausbildung von beruflicher Handlungsfahigkeit und damit als Bestandteil des ori-
ginaren Bildungsauftrags der Berufsschule betrachtet werden.

Die Aktualitat der Thematik wird deutlich, wenn man beispielsweise die Frihjahrsum-
frage des Instituts der Deutschen Wirtschaft hinzuzieht - der so genannten Ausbil-
dungsreife der Lehrstellenbewerber wird eine grofl3e Rolle zugewiesen:

~Mangelnde Ausbildungsreife: Als wichtigstes Ausbildungskriterium nennen die Be-
triebe die Qualifikation der Bewerber. 92 Prozent halten dies fir sehr wichtig oder
wichtig. Besonders schwer wiegt daher, dass derzeit in der mangelnden Qualifikation
von Schulabgangern 82 Prozent der Betriebe ein starkes oder zumindest teilweise
ein Ausbildungshemmnis sehen® (IDW 2003, S. 6 f).




An anderer Stelle wird dazu ausgefuhrt:

,In Deutschland erreichten knapp 10 Prozent der Schuler, die an der PISA Studie
teilnahmen, nicht die unterste Kompetenzstufe. Sie waren demnach nicht in der La-
ge, Informationen in einem Text zu lokalisieren oder einen einfachen Grundgedanken
zu erfassen. Damit kdnnen hochgerechnet gut 90.000 Jugendliche eines Jahrgangs
als nicht ausbildungsreif bezeichnet werden. Zur Risikogruppe mussen auch die
hochgerechnet gut 110.000 Jugendlichen eines Jahrgangs gezahlt werden, die sich
auf der Kompetenzstufe | bewegen und lediglich mit einfachen Texten umgehen kon-
nen. Diese Risikogruppe ist besonders stark unter Hauptschilern und Jugendlichen
ohne Schulabschluss vertreten, die ihrerseits haufig im Handwerk und in der Land-
wirtschaft eine Lehrstelle finden. In den vergangenen Jahren gingen Lehrstellen vor
allem in den traditionellen Ausbildungsbereichen der Landwirtschaft, der Industrie
und des Handwerks und dort besonders in gewerblichen und Bauberufen verloren.
Neue Lehrstellen im Dienstleistungsbereich konnten diesen Ruckgang nur teilweise
kompensieren® (IDW 2003, S. 7 f.).

Im Zentrum des Modellversuchs stehen die Berufsausbildung zum Kraftfahrzeug-
mechatroniker (zum 01.08.2003) neu geordnet) sowie die Ausbildung zum Me-
chatroniker. Neu ist beispielsweise im neu geordneten Ausbildungsberuf des Kfz-
Mechatronikers die in den Ordnungsmitteln "verankerte Vermittlung betrieblicher und
technischer Kommunikation sowie Kommunikation mit internen und externen Kun-
den" (BIBB 2002), woraus exemplarisch die Bedeutung der Sprachkompetenz in die-
sem Handwerksberuf ersichtlich wird. Auch Lesekompetenzen gewinnen an Bedeu-
tung. Die Bedeutung mathematisch-naturwissenschaftlicher Kompetenzen ist bei
Ausbildungsberufen gewerblich-technischer Pragung ohnehin implizit gegeben, neue
berufspadagogische bzw. methodisch-didaktische Herausforderungen ergeben sich
hinsichtlich dieser Kompetenzfelder seit einigen Jahren insbesondere daraus, dass
im Zuge lernfeldorientierter Lehrplane beispielsweise das Fach ,Technische Mathe-
matik“ oder ,Fachrechnen® nicht mehr separat ausgewiesen ist, sondern die entspre-
chenden Zielsetzungen und Inhalte in die berufsbezogenen Lernfelder integriert wur-
den. Dem entsprechend ist zu erproben, wie man vor dem Hintergrund heterogener
Lerngruppen angemessene Strategien entwickeln kann, die Foérderung der Basis-
kompetenzen in und allgemein bildenden Fachern angemessen zu integrieren und
ein vernetztes Konzept zu entwickeln.

Der Modellversuch umfasst folgende Mal3inahmenfelder:
Unterrichtsentwicklung:

» Initiierung, Erprobung und Weiterentwicklung von Instrumenten zur Erfassung
der Basiskompetenzen zu Ausbildungsbeginn

»  Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Konzepten zur systematische For-
derung der Schulerinnen und Schiler auf der Basis der Ergebnisse vorange-
hender Eingangstests im beruflichen Unterricht

»  Nutzung von Differenzierungsmoglichkeiten



Schulentwicklung:

»  Kooperation der Lehrenden aus dem beruflichen und allgemein bildenden Be-
reich

»  Institutionelle Verankerung der schulinternen Kooperation und der dafir erfor-
derlichen Unterstitzungssysteme

»  Untersuchung der Rahmenbedingungen zur angemessenen (Binnen-) Diffe-
renzierung im beruflichen Unterricht

Personalentwicklung:

»  Entwicklung und Umsetzung erforderlicher Qualifizierungsstrategien fur Lehre-
rinnen und Lehrer

2.2 Ausgangslage im Staatlichen Berufsbildenden Schulzentrum
Jena

2.2.1 Strukturelle Gegebenheiten

Das Berufsbildende Schulzentrum in Jena-Gdschwitz, das verantwortlich diesen Mo-
dellversuch durchfiuhrt, bildet gegenwartig etwa in 25 Facharbeiterberufen in drei ver-
schiedenen Berufsfeldern (Metall- und Elektrotechnik sowie  Hauswirt-
schaft/Ernahrung) sowie in den Monoberufen Augenoptiker, Feinoptiker und Me-
chatroniker aus. Daneben gibt es an der Schule die Vollzeitschulformen Berufliches
Gymnasium, Fachoberschule, Hohere Fachschule, ein- und zweijahrige Berufsfach-
schulen in den drei genannten Berufsfeldern sowie das Berufsvorbereitungsjahr und
die Fachschule.

Im Gegensatz zu anderen Berufsgruppen, wie zum Beispiel im Sanitar-/Heizungs-
und Klima-Gewerbe, welche besonders im letzten Jahr eine rucklaufige Entwicklung
zu verzeichnen hatten, sind die Auszubildendenzahlen im Berufsfeld Kfz-Mechatronik
seit Jahren stabil. Pro Jahrgang wurden im Schuljahr 2004/2005 zwei Klassen in der
Berufsgruppe Kfz-Mechatroniker gebildet. Das Gleiche gilt fir die ebenfalls am Mo-
dellversuch beteiligte Berufsgruppe Mechatroniker; dort wurde zu Beginn des Ausbil-
dungsjahres 2004/2005 sogar dreizligig ausgebildet.

In anderen Berufsgruppen (z. B. Industriemechaniker, Metallbauer), auf die eine spa-
tere Ubertragung der hier erarbeiteten Konzepte vorgesehen ist, sind die Schiilerzah-
len seit etwa 8 Jahren relativ konstant geblieben. Dort wird einzlgig unterrichtet.

Damit am Ende eine zuverlassigere Aussage uber die Machbarkeit, bzw. Transfer-
mdglichkeit (einschlieBlich Verstetigung), gemacht werden kann, wurde der Monobe-
ruf des Mechatronikers in den Modellversuch einbezogen. Die Grunduberlegung fur
die Auswahl der Berufsgruppe Mechatroniker bestand in der konzeptionellen Uberle-
gung, bei mehrzlgigen Klassen die Mdglichkeiten einer aul3eren Differenzierung zu
nutzen. Diese hatte im Detail darin bestanden, dass nach Durchfihrung der vorgese-
henen Eingangstests (vgl. 4.1) eine Neuzusammenstellung dieser Klassen nach
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Leistungsgruppen prinzipiell moglich gewesen ware.

Das Bildungsniveau, bzw. die angenommene Ausbildungsreife, ist in den verschie-
denen Berufsgruppen sehr unterschiedlich ausgepragt und hangt von der Einstel-
lungspraxis der Betriebe ab. Metallbaubetriebe (Schlossereien) stellen beispielsweise
oft auch Hauptschulabsolventen ein. Die am Standort befindlichen Grol3betriebe, wie
z. B. Carl Zeiss und Jenoptik, welche vorwiegend Mechatroniker und Industrieme-
chaniker ausbilden, stellen Uber strenge Auswahlverfahren nur sehr leistungsfahige
Absolventen mit mindestens Realschulabschluss ein. Somit befinden sich in den Kfz-
Mechatronikerklassen fast ausschliel3lich Schiler mit Realschulabschluss. Aber auch
innerhalb der einzelnen Klassen ist das Leistungsgefalle mitunter betrachtlich. So ist
es durchaus so, dass in einigen Klassen Haupt- und Realschiler sowie Gymnasias-
ten unterrichtet werden muissen, was zu einem erheblichen Bedarf an (innerer) Diffe-
renzierung fuhrt.

2.2.2 Statistische Angaben zum Ausbildungserfolg

Zur Charakterisierung der Ausgangssituation ist aus unserer Sicht wichtig, mit wel-
chem Erfolg die beruflichen Bildungsgange durchlaufen wurden. Dabei kann sichtbar
werden, inwieweit unter der Bildungsaktivitat der beruflichen Schule ein erfolgreicher
Abschluss der Ausbildung trotz eventuell vorhandener Wissenslucken, welche sich
aus der Vorbildung ergaben, dennoch mdglich wurde. Es darf bei der Betrachtung
solcher Zahlen aber nicht Ubersehen werden, dass die fachtheoretischen Anforde-
rungen, die sich aus der beruflichen Handlungskompetenz ergeben, in den einzelnen
Berufen sehr unterschiedlich sind. So wiirde der Umstand, dass in den letzten 5 Jah-
ren in der gesamten Gesellenprifung der Metallbauer kein Auszubildender die Pri-
fung nicht bestanden hat, zu falschen Schlussfolgerungen fihren. Auch muss fur
dieses so vorhandene Szenario berucksichtigt werden, dass nicht alle Innungspru-
fungsausschusse im Handwerk zentrale Prifungsfragen nutzen und in dieser Ange-
legenheit sehr autonom sind. Da das jetzt hier vorgelegte Zahlenmaterial aus der
Erhebung des vergangenen Schuljahrs nicht auf Einzelberufe eingeht, lassen sich
solche Besonderheiten nur verbal darstellen.

Von Bedeutung fir diese Betrachtung sind folgende Kriterien:

1. Abschluss der Ausbildung mit Abschlusszeugnis (Facharbeiter- und Gesellenpri-
fung sowie Schulabschluss)

2. Abschlusszeugnis mit zusatzlichem Realschulabschluss (schulische Ausbildung)
3. ohne Abschluss mit Abgangszeugnis (Ausbildung ohne Erfolg)

4. Abgangszeugnis bei nichtvollstandigem Durchlaufen des Bildungsganges (der
Ausbildung)
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Abschliisse Anzahl Prozentanteil*
Gesamtanzahl der Auszubilden- 663

den in der BS

davon Abschluss der Ausbildung 382 57,6 %

mit Abschlusszeugnis
(vgl. Pkt. 1 oben.)

davon: Abschlusszeugnis mit 09 1,4%
zusatzlichem Realschulab-

schluss

(vgl. Pkt 2. oben )

davon: ohne Abschluss mit Ab- 109 16,4%

gangszeugnis
(vgl. Pkt. 3 oben )

davon: Abgangszeugnis bei 172 25,9%
nichtvollstdndigem Durchlaufen
(vgl. Pkt. 4.0ben)

* gerundet

Abbildung 1: Abschliisse im dualen System im Schuljahr 2003/2004

Bei einer Analyse dieser Ergebnisse fallt auf, dass nur 57,6% aller Auszubildenden
den Ausbildungsabschluss erreichen. Dabei ist an dieser Stelle allerdings nicht nach-
vollziehbar, wie grol der Anteile derer ist, die nach Punkt 4 von ihren Betrieben ge-
kindigt wurden und nachfolgend wieder in eine vergleichbare Ausbildung eingetreten
sind. Unter Berucksichtigung der oben aufgefuhrten Betrachtung hinsichtlich der Me-
tallbauer muss gesagt werden, dass der Anteil von nicht bestandenen Abschlusspru-
fungen doch recht hoch ist. Auch muss festgestellt werden, dass die Berechnung des
Anteils ,Facharbeiter- und Gesellenprufungsversager® auf hauseigenen Erhebungen
beruht, da Uber die Kammerpriufungsausschisse kaum Informationsmaterial zur Ver-
fugung stand, was unsere Schule im Besonderen betraf.

Der Anteil von so genannten Doppelqualifikationen (zusatzlicher Realschulabschluss
mit Ausbildungsabschluss) ist deshalb so niedrig, weil der Anteil der Hauptschulab-
solventen, die in die Ausbildung eintreten, ebenfalls gering ist. Er lasst sich mit etwa
8,8 % bei den Kfz-Mechatronikern und sogar nur 1,7% bei den Mechatronikern bezif-
fern.

Um die allgemeinen Ausgangsbedingungen noch deutlicher darzustellen ist eine ge-
nauere Betrachtung der Leistungen bezulglich beider in den Modellversuch involvier-
ten Berufsgruppen notwendig. Dabei haben wir die Schulabschlisse von den Fach-
arbeiter- und Gesellenabschlissen getrennt betrachtet, weil sich dort haufig ein un-
terschiedliches Bild bietet.

Die folgende Abbildung zeigt eine aufgegliederte Ubersicht der Abschliisse in den
Modellversuchs- Berufsgruppen im Jahr des Modellversuchsbeginns:
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Abschliisse Kfz-M Vv.H. MTR v.H.

Schulabschliisse

Gesamtzahl Azubi in der Berufsgruppe 43 54

davon mit Abschlusszeugnis 35 |81,4% 53 198,1%
davon Abschlusszeugnis mit zusatzl. Realschulabschluss 0 - - -
davon mit Abgangszeugnis 8 [18,6% 1 1,9%

Facharbeiter-bzw. Gesellenabschliisse

schulbezogene Gesamtzahl der Priifungsteilnehmer 43 54

davon Kenntnispriifung bestanden 35 [81,4% 45 |183,3%
davon Kenntnisprifung bestanden mit gut und besser 1 2,9% 13 128,9%
davon Fertigkeitsprifung bestanden 42 |97,7% 54 100%
davon Fertigkeitspriifung bestanden mit gut und besser 3 7,1% 22 |40,7%
davon Teilnehmer an der Wiederholungsprifung 8 |18,6% 9 [16,7%
davon. Wiederholungspriifung nicht bestanden 1 2,3% * *

Abbildung 2: Schul- und Facharbeiter(Gesellen)Abschllisse im Jahr 2004
im SBSZ Jena

Ein Blick auf die o. g. Tabelle zeigt, dass die Mechatroniker leistungsstarker sind als
die Kraftfahrzeugmechaniker (vor der Neuordnung). Andererseits ist festzustellen,
dass die Leistungen der Letztgenannten aber immer noch etwas Uber dem allgemei-
nen Schuldurchschnitt liegen. Ein Grund fur die Auswahl dieser Bildungsgange war,
dass diese Ausbildungsberufe am SBSZ Jena mindestens zweizlgig je Jahrgang
beschult werden. Ein schulinterner Transfer auf leistungsschwachere Bildungsgange
(z. B. Metallbauer) im Modellversuchsverlauf wird angestrebt.

Das in Zeile 3 dargestellte Ergebnis des Kriteriums ,Abschlusszeugnis mit zusatzli-
chem Realschulabschluss® zeigt deutlich, dass die hier in der Region ansassigen
Ausbildungsbetriebe fiir ihre Ausbildung keine Absolventen mit Hauptschulabschluss
einstellen. Dieser Umstand erklart sich aus der Tatsache, dass die Ausbildungsbe-
triebe bei diesem Personenkreis die grofdten Defizite erwarten und ihnen eine fehlen-
de oder zumindest mangelnde Ausbildungsreife attestieren.

Ein Blick auf die Rubrik ,Kenntnisprifung bestanden mit gut und besser” zeigt aller-
dings auch, dass diese Prufungskategorie, welche die Leistungen des berufstheoreti-
schen Unterrichts dokumentiert, von einem nur verhaltnismaRig kleinen Teil der Ab-
solventen erreicht wird. Besonders auffallig ist, dass bei den Kfz-Mechanikern nur ein
Auszubildender diese Kategorie erreichte. Allerdings ist der Anteil der Auszubilden-
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den, welche die Ausbildung ohne Erfolg abschliefen mussen, auch relativ gering.
AbschlieRend ist darauf hinzuweisen, dass die Parallelklassen eines Bildungsgangs
jeweils etwas unterschiedlich zusammengesetzt sind:

Im Bildungsgang Mechatronik wird im Schuljahr 2005/2006 erstmals dreizligig unter-
richtet: Wahrend in der Klasse "a" ausschlieRlich Auszubildende der Unternehmen
Zeiss und Jenoptik (bzw. des zugeordneten Personaldienstleisters Kempfer & Kola-
kowitsch) sind, die in der Ausbildung lange systematische Ausbildungsphasen in der
Lehrwerkstatt haben, sind in den Klassen "b" und "c" Schuler aus unterschiedlichsten
Ausbildungsunternehmen Ostthuringens (Umkreis von 60 km). Die Klasse "c" ist in
der Unterstufe mit nur 13 Schulern sehr klein, eine Aufstockung ist aber zu erwarten,

dai. d. R. zum spateren Zeitpunkt noch Auszubildende aufgenommen werden.

Im Kfz-Bereich sind in beiden Unterstufenklassen Schulerinnen und Schuler des re-
gionalen Kfz-Handwerks; in einer der Klassen sind 5 Schuler, die die Schule nach
einer einjahrigen Grundbildung verlassen werden, da sie den Ausbildungsberuf des
Zweiradmechanikers erlernen und ab der Fachstufe | regionale Fachklassen besu-
chen werden. Wenige weitere Schuiler werden nach dem 2. Ausbildungsjahr in Lan-
desfachklassen wechseln, sofern sie die Schwerpunkte Nutzfahrzeugtechnik, Motor-
radtechnik oder Fahrzeugkommunikationstechnik haben.

2.2.3 Zur Unterrichtsorganisation in den Bildungsgangen Kfz-Mechatroniker
und Mechatroniker

In beiden modellversuchsrelevanten Bildungsgangen wird an der Schule Blockunter-
richt erteilt: Im Verlauf eines Schuljahres sind die Schuler zu zwdlf jeweils einwochi-
gen Blockphasen a 40 Unterrichtsstunden im SBSZ Jena. Dies hat zur Folge dass
sie im Wechsel 2-3 Wochen im Ausbildungsunternehmen arbeiten und 1 Woche zum
Unterricht kommen. Langere betriebliche Phasen ergeben sich wahrend der Schulfe-
rien.

In jedem der Bildungsgange gibt es eine so genannte Berufsfachkonferenz, in der die
Lehrer, die im Bildungsgang berufsfachliche Inhalte unterrichten, turnusmaiig zu-
sammenkommen. Darlber hinaus gibt es Fachkonferenzen, z. B. fur die Facher des
berufsibergreifenden Bereichs (Deutsch, Wirtschaftslehre etc.). Eine institutionali-
sierte Begegnung von Lehrer/-innen aus dem berufsfachlichen und dem berufsiber-
greifenden Lernbereich (z. B. Deutsch) gibt es auf der Ebene des Bildungsgangs bis-
lang nicht, jedoch werden die Lehrer/innen allgemein bildender Facher je nach Be-
darf in die Beratungen der Berufsfachkonferenzen eingeladen.

Abstimmungen zwischen den Lehrerinnen und Lehrern erfolgen beispielsweise dort,
wo mehrere Lehrer an einem Lernfeld beteiligt sind: So ist beispielsweise im Kfz-
Bereich in den Lernfeldern 2 und 4 eine Klassenteilung in 6 Wochenstunden maoglich:
In dieser Zeit arbeitet jeweils ein Fachpraxis-Lehrer mit der Halfte der Klasse im Me-
chanik- bzw. im Elektrotechnik-Kabinett. In den anderen Unterrichtsstunden, die zu
diesem Lernfeld zahlen, werden die Schuler im Klassenverband (etwa 24-25 Schuler)
von einem Fachtheorielehrer unterrichtet. Es wird zu Uberlegen sein, wie insbesonde-
re auch die Arbeit in den kleineren Schulergruppen in den Kabinetten genutzt werden
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kann, um die Forderung von Basiskompetenzen adaquat in den Blick zu nehmen.

Auch im Bildungsgang der Mechatroniker werden einige Lernfelder nicht allein von
einem Lehrer unterrichtet. Hier existiert ebenfalls die Mdglichkeit, ca. 6 Stunden je
Blockwoche mit einer Doppeltbesetzung zu unterrichten; dariber hinaus ist bei-
spielsweise ein 'Grundlehrgang Technisches Zeichnen' aus dem Lernfeld 2 heraus-
gelost worden und wird — in seiner eigenen Fachsystematik — von einem anderen
Lehrer unterrichtet.

Alle Lehrerinnen und Lehrer entwerfen fur ihre Lernfelder / Facher Stoffverteilungs-
plane, die offen gelegt und auch der Schulleitung zugeleitet werden. Eine abge-
stimmte didaktische Jahresplanung fur den gesamten Bildungsgang erfolgt derzeit
noch nicht. Die Abstimmungen zwischen den Lehrerinnen und Lehrern erfolgen eher
spontan. Dies trifft derzeit insbesondere auch auf Abstimmungen zwischen berufs-
fachlichen und berufsubergreifenden Lerninhalten zu. Im ersten Jahr des Modellver-
suchs wurde aber bereits versucht, die Kooperation zu verstetigen. So nehmen bei-
spielsweise die zustandigen Deutschlehrerinnen jetzt nicht nur an der Fachkonferenz
,Deutsch" teil, sondern werden auch zu den jeweiligen Berufsfachkonferenzen einge-
laden.

Die Lehrer, die fur den berufsfachlichen Unterricht zustandig sind, unterrichten in der
Regel alle Parallelklassen und auch alle Ausbildungsjahre eines Bildungsgangs;
durch die Wochenblocke ergeben sich dadurch im Wochenrhythmus ggf. unter-
schiedliche Stundenplane fur die Lehrer. Hinsichtlich des berufstibergreifenden Be-
reichs wird versucht, moglichst konstant die gleichen Lehrerinnen und Lehrer in be-
stimmten Bildungsgangen einzusetzen. So ist beispielsweise jeweils eine Lehrerin flr
den Deutschunterricht in allen KFZ-Klassen verantwortlich, eine andere Kollegin un-
terrichtet Deutsch in allen Mechatroniker-Klassen.

2.2.4 Lehrerpotenzial — Erfahrungen und Ressourcen

Das zur Verfigung stehende Lehrpersonal, welches fir die Modellversuchsdurchfih-
rung ins Auge gefasst wurde, besitzt derzeit noch unterschiedliche Erfahrungen in
der Umsetzung von lernfeldstrukturierten Lehrplanen, wenngleich festgestellt werden
muss, dass bei deren Einfihrung seitens der zustandigen Stellen kaum Weiterbil-
dungsmalinahmen in ausreichendem Volumen angeboten wurden. Der Umstand,
dass ein Teil dieser Lehrerschaft schon zuvor an BLK-Modellversuchen (AUBA und
LEKOBE) beteiligt war, bei dem u. a. auch die didaktischen Umsetzung und Stoff-
vermittlung solcher Lehrplane eine entscheidende Rolle spielten, hat dieses Defizit
zumindest teilweise kompensiert.

Im Bildungsgang der Mechatroniker sind die Lehrplane seit der Einfuhrung dieses
Berufs lernfeldorientiert ausgelegt. Im Kollegium besteht allerdings hinsichtlich des
ersten Ausbildungsjahres bei einigen Kollegen Skepsis, ob sich dieses Konzept flr
eine grundlegende berufliche Bildung eignet. Projektunterricht wird daher von diesen
Lehrkraften erst ab dem 2. Ausbildungsjahr favorisiert, wahrend im ersten Ausbil-
dungsjahrs — auch durch die entsprechende Aufteilung von Lernfeldabschnitten zwi-
schen den Lehrern — oft ein eher fachsystematisch orientierter Zugang zu den Inhal-
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ten erfolgt (z. B. Technisches Zeichnen). Einzelne Lernfelder sind auf mehrere Leh-
rer aufgeteilt, was zwar eine Nutzung von Spezialistenwissen ermoglicht, auf der an-
deren Seite aber in der Regel in eine Aufsplittung des Lernfelds in fachbezogene
Lehrgange ohne fachertbergreifende Bezlige mundet.

Im Bildungsgang Kfz- Mechatronik liegen erst seit zwei Jahren Erfahrungen mit lern-
feldorientierten Lehrplanen vor. Einzelne Fachkollegen sind an zentralen Multiplikato-
rentreffen beteiligt, Fortbildungen flr alle Lehrkrafte sind jedoch im Vorfeld nicht un-
terbreitet worden. Aktuell sind durchaus ahnliche Vorbehalte wie im Mechatronik-
Bereich zu beobachten: Zum einen wird kontrovers diskutiert, ob der im Lehrplan
vorgenommene Perspektivenwechsel, von Beginn an das Fahrzeug als System zu
betrachten, fur Berufsanfanger geeignet sei. Zum anderen werden von einigen Kolle-
gen auch Vorbehalte eines lernsituations- bzw. handlungsorientierten Unterrichts ge-
auldert. Insbesondere wird darauf verwiesen, dass durch die neue gestreckte Ab-
schlussprufung in diesem Beruf in den ersten beiden Ausbildungsjahren bereits mehr
Prifungsdruck als in der Vergangenheit verspurt wird: Es bestehen Unsicherheiten,
ob schuleraktivierende Unterrichtsarbeit nicht zu zeitintensiv sei, um den Anforderun-
gen durch die externe Prufung gewachsen zu sein.

Besondere Erfahrungen auf dem Gebiet der Lernortkooperation brachten alle Lehrer
ein, die zuvor in den MV-LEKOBE und damit auch im BLK-Programm KOLIBRI ein-
gebunden waren. In Bezug auf VERLAS bedeutet dies, dass die Prinzipien einer
partnerschaftlichen Zusammenarbeit von verschiedenen Lernorten auch auf allge-
meinbildende Schulen (Regelschulen) Ubertragbar sind - ein Sachzwang, welcher
sich aus der VERLAS- Aufgabenstellung ergibt.

Die oben bereits erwahnten Umstande hinsichtlich des Leistungsgefliges in vielen
Klassen haben die Lehrkrafte gezwungen, eine zumindest latent binnendifferenzierte
Unterrichtsgestaltung vorzunehmen. Dabei wurde in einigen Bildungsgangen bereits
eine Analyse der aktuellen Vorleistungen durchgefiihrt, wenngleich dies nicht syste-
matisch geschah. Dazu stehen dem Lehrenden verschiedene Mittel und Werkzeuge
zur Verfligung. Da Eingangstests, wie wir sie jetzt vorsehen, fir den Einzelnen zu
aufwandig waren, konnte man durch Tests innerhalb der ersten Leistungskontrolle zu
Schlussfolgerungen hinsichtlich des Vorleistungsniveaus kommen. Aber auch Stun-
denarbeiten mit anschlieBender Prasentation sind hierfir gut geeignet. Auch mit
solch einfachen Werkzeugen lassen sich Erkenntnisse Uber zu fordernde Basiskom-
petenzen schaffen. Allerdings muss festgestellt werden, dass so etwas bisher immer
auf Einzelentscheidungen bzw. Einzelinitiativen beruht. Hier liegt also ein Faktor der
Zufalligkeit und Spontaneitat, welcher fur den Gesamtbildungsprozess nicht effektiv
genug ist, weil manche Notwendigkeiten dem Zufall Gberlassen bleiben.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass der Uberwiegende Teil der Lehrer poten-
ziell in der Lage ist, diagnostische Aufgaben zu erflllen und auch binnendifferenzier-
te didaktische Unterrichtsmethoden ergebnisdeterminiert einzusetzen.

Es sind noch einige Bemerkungen zu den Mdglichkeiten einer auReren Differenzie-
rung und deren Entwicklung innerhalb der Einrichtung notwendig: Alle Lehrkrafte die-
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ser Schule, welche schon vor 1990 unterrichteten, haben in den Jahren 1982 - 1990
Erfahrungen mit Klassen im Bereich der Metall- und Elektrotechnik sammeln kdnnen,
die auRendifferenziert waren. So hatte man im Bereich der Facharbeiterausbildung
so genannte ,Begabtenklassen zusammengestellt. Das Verfahren der Klassenbil-
dung war sehr einfach: Es wurde die Personalstruktur der zu bildenden Klassen nach
Notendurchschnitten erstellt, welche sich aus den Vorleistungen der ,polytechni-
schen Oberschule“ ergaben. Da in einigen Ausbildungsberufen ,viel ztgig“ (10-11
Klassen flur einen Ausbildungsberuf) unterrichtet wurde, entstanden auf diese Weise
2-3 ,Begabtenklassen®. In diesen Klassen erfolgte die Stoffvermittiung umfassender,
schneller und hintergrundorientierter, als in den anderen Klassen. Auch die berufs-
praktische Ausbildung war anspruchsvoller. Die meisten Lehrkrafte unterrichteten in
beiden Klassentypen, was zur Folge hatte, dass man auch fiur die ,Schwacheren”
eine differenzierte Unterrichtskonzeption bendtigte, um erfolgreich zu sein.



16

2.3 Arbeits- und Zeitplan
2.3.1 Tabellarischer Uberblick: Antragsstand

"Vorbereitungshalbjahr"
(vor Beginn des MV!)

"1. Durchgang"

"2. Durchgang"

3. Durchgang + "Transferjahr"

Februar 2004 — Juli 2004

August 2004 — Juli 2005

August 2005 — Juli 2006

August 2006
— Juli 2007

Entwicklung eines ersten Diagno-
seinstrumentariums

Kontaktaufnahme und erste Infor-
mationen an Fachberater und Re-
gelschullehrer (mit Hilfe der Refe-
renten flr Regelschulen an den
Staatlichen Schulamtern); Einbin-
dung der Berufsfachkonferenz und
ggf. Arbeitskreis Schule - Wirt-
schaft

Sichtung relevanter Modellversu-
che und Unterrichtsprojekte; Kon-
taktaufnahme zu vergleichbaren
Vorhaben (Lesekompetenz
ThiLLM; Erfahrungen der thiringi-
schen Schulsets in SINUS; VolLi
Hessen)

Vorbereitung erster Organisations-
formen fir die Differenzierungs-
phase

Abstimmung und weitere Planung
mit dem Dortmunder Berufskolleg

Durchfilhrung des Leistungstests in der Grundstufe
Kfz-Mechatroniker und Mechatroniker (insgesamt 4
Klassen in Jena)

Einteilung von jeweils 2 Klassen auf Grundlage der
Testergebnisse

Lehrerfortbildung zu relevanten Themen — Einbin-
dung auch von Lehrern aus dem beruflichen Bereich

Analyse und Sichtung der Curricula in allgemein
bildenden und beruflichen Schulen

Vorbereitung und Erprobung der Unterrichtskonzepti-
on fur die Differenzierungsphase

Arbeit in den Klassen mit modifizierten Curricula und
veranderten Stundentafeln:

Deutsch: Teil des allgemein bildenden Unterrichts,
facheribergreifende Ansatze mit dem Sozialkunde-
/Wirtschaftslehreunterricht; Schwerpunkte: Lesekom-
petenz und miindliche / schriftliche Kommunikation;
ggf. Lehrertandem Deutschlehrer — Lehrer im Fach-
unterricht

Mathematik: eingebunden in Lernfelder; Modifikation
der Lernfelder, ggf. voriibergehende Herauslésung
des Mathematik-Unterrichts aus den Lernfeldern
(Grundlagenbildung!)

Fortsetzung der Netzwerkarbeit;

Evaluation der eingesetzten Instrumente; erneuter
Leistungstest am Schuljahresende

Intensivierung der Zusammenarbeit mit den allge-
mein bildenden Schulen

Parallel: Workshop gemeinsam mit dem Dortmunder

Berufskolleg; Erprobung der Unterrichtsbausteine in

Dortmund, Erfahrungsaustausch und ggf. Adaption des

Pre-Tests fiir das kommende Schuljahr in Dortmund

= Vorverlegung der Diagnosephase:
Test der Grundstufenschiiler bereits im
auslaufenden Schuljahr 2004/2005 in Ab-
stimmung mit den Betrieben => gré3erer
Vorlauf bei der Klassenbildung

=  Verstetigung: Modifizierte Wiederholung
des Konzepts in der Grundstufe

= Fortfihrung des Konzepts in den Vorjah-
resklassen in der Fachstufe |

= Einstieg in den schulinternen Transfer:
Erprobung von Unterrichtsbausteinen in
einzugigen Klassen (nur Binnendifferen-
zierung, keine Auflendifferenzierung mog-
lich!)

Parallel: Erprobung der Unterrichtsbausteine in

Dortmund, Erfahrungsaustausch

=  Fortsetzung der Ansatze in
der Grundstufe, in der Fach-
stufe | und in der Fachstufe
1]

=  Schwerpunkt des Jahres:
Transfer auf einzlgige Klas-
sen

=  Transfer in die Region (Ent-
wicklung von Fortbildungs-
bausteinen mit Hilfe des
Landesinstituts)

=  Aufbereitung der Ergebnisse
/ Curriculare Empfehlungen

= Durchfiihrung einer Fachta-
gung zum Abschluss des
Modellversuchs

Parallel: Erprobung der Unter-
richtsbausteine in Dortmund,

Erfahrungsaustausch
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2.3.2 Uberlegungen zur duBeren und zur inneren Differenzierung im Modell-
versuch

(a) Stand der Antragstellung / Méglichkeiten der Differenzierung

Die Konzeption der auBeren Differenzierung, welche zunachst dem Antragsverfah-
ren zugrunde lag, spiegelte sich in der Idee wieder, dass nach der Auswertung der
Eingangstests die Klassen neu strukturiert werden sollten. Die neu zu bildenden
Klassenverbande sollten nach dem Kriterium der Leistungsstarke in den mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen sowie sprachlichen Bereichen ausgewahlt werden. '

Fir die konzeptionelle Umsetzung waren vergleichsweise homogene Gruppen ent-
standen, welche differenziert beschult werden kénnen. Eine solche Verfahrensweise
hat verschiedene Vorteile (vgl. Kapitel 3.2), welche zum einen in der gezielten Forde-
rung der verschiedenen Leistungsgruppen liegen, zum anderen gab es, wie soeben
in Kapitel 2.2.4 beschrieben, Vorerfahrungen bei der seit langem im Schuldienst be-
findlichen Lehrerschaft.

Voraussetzung fur die leistungsorientierte Klassenbildung von Ausbildungsbeginn an
ware gewesen, die Eingangstests mdglichst noch im vorangehenden Schuljahr
durchzufihren. Da der Modellversuch aber erst zum 1. August 2004 beginnen konn-
te, war es nicht moglich, bereits im Vorfeld den Klassenzuschnitt entsprechend zu
beeinflussen. Dennoch war zunachst geplant, nach der Testdurchfihrung neue Klas-
sen zu bilden, da die Tests rechtzeitig zum Schuljahresbeginn vorbereitet waren und
eingesetzt werden konnten.

(b) Tatsachlicher Verlauf des Differenzierungsprozesses

Zum Modellversuchsbeginn wurden unsere Ausbildungspartner uber das Vorhaben
in Kenntnis gesetzt. Auch die Auswertung der Eingangstests erfolgte zeitnah und
hatte die genannte Umstrukturierung der Klassen zu einem frihen Zeitpunkt ermog-
licht. Dieses im vorangegangenen Punkt beschriebene Vorgehen erwies sich als
nicht durchflhrbar, weil die Ausbildungsbetriebe gegen eine nochmalige Klassenbil-
dung, etwa vier Wochen nach Schuljahresbeginn, Einwande erhoben. Folgende
Grunde wurden im Wesentlichen genannt:

Vor allem die gro3en Ausbildungsunternehmen mochten ihre Auszubildenden ge-
meinsam in einer Klasse haben. Einerseits besitzen sie selbst turnusférmige Ausbil-
dungsplane und sind nicht in der Lage, zwischenzeitlich gemischte Jahrgangsstufen
auszubilden, andererseits winschen sie eine gleichmafige und fur alle Schuler ein-
heitliche schulische Ausbildung, welche nur in der gleichen Klasse gewahrleistet ist.
Im Bereich der klein- und mittelstandigen Unternehmen (KMU) ergibt sich wiederum
eine andere Forderungslage, welche dadurch gepragt ist, dass die ,Lehrherren® win-
schen, die Auszubildenden aus mehreren Jahrgangen ihres Unternehmens nicht im
gleichen Turnus zu unterrichten, um eine gleichmaRige betriebliche Ausbildung zu

! Anmerkung: Um dies erreichen zu kénnen, wurden fir den Versuchsverlauf Klassen ausgewahlt (Kfz-

Mechatroniker / Mechatroniker), die ausschlief3lich zweizligig sind und in absehbarer Zeit auch in dieser Klas-
senstarke erhalten bleiben.
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sichern. Hinzu kommt der von den Modellversuchsbeteiligten zwischenzeitlich er-
kannte nicht zu unterschatzende drohende Effekt einer frihen Stigmatisierung: Er-
fahren beispielsweise Ausbilder schon zu Ausbildungsbeginn (wahrend der Probe-
zeit!), dass ihre Auszubildenden in der Klasse mit hdherem Forderbedarf beschult
werden, konnte dies in einer fruhzeitigen Ausgrenzung, wenn nicht sogar in einer
Auflosung von Vertragen resultieren.

Ein weiteres Argument gegen die aulRere Differenzierung von Beginn an war, dass
der Eingangstest im ersten Modellversuchsjahr sehr kurzfristig erstellt werden muss-
te und in seiner Validitat nicht sicher eingeschatzt werden konnte (vgl. néhere Infor-
mationen zu den Tests in Kapitel 4.1.2). Es erschien uns nicht verantwortbar, auf der
Grundlage dieses Kurztests eine Einstufung vorzunehmen.

Daruber hinaus ist ein Eingangstest, welcher bereits vor Schuljahresbeginn, also vor
der Klassenbildung stattfindet, fur die Klassenbildung nicht wirklich praktikabel, weil
seit einigen Jahren die Schulermeldungen zu Beginn des Lehrjahres nur etwa 60 %
der Schulerzahl ausmachen, die schlie3lich erreicht wird. Diese Klassen, und das ist
fur Mechatroniker und KFZ- Mechatroniker besonders signifikant, haben erst nach
Ablauf von 6 Wochen, gerechnet vom Schuljahresbeginn, ihre endgultige Klassen-
starke erreicht, da zu Schuljahresbeginn erst noch viele neue Schuler eingeschult
werden. Auf die Durchfihrung der Tests abgestellt bedeutet dies, dass ein Teil der
Schuler entweder nachgetestet werden muss (und gegebenenfalls die Klassen dann
ungleichgewichtig grol3 werden) oder dass diese Schuler ohne Test auf die Klassen
verteilt werden, was der Konzeption der aul3eren Differenzierung nicht gerecht wur-
de. Alle diese Faktoren behindern einen Prozess der dul3eren Differenzierung mit
homogenen Gruppen so erheblich, dass in der gegenwartigen Modellversuchsphase
die aul3ere Differenzierung als Option zurickgestellt wurde.

Vor allem aber hat uns auch ein letztes Argument bewogen, statt der aul3eren Diffe-
renzierung eher die Binnendifferenzierung anzustreben: Gegen eine aulere Diffe-
renzierung zweizugiger Klassen spricht, dass das resultierende Ausbildungskonzept
nur begrenzt transferierbar ist: Beispielsweise sind viele Bildungsgange im Erfas-
sungsbereich der Schule nur einzugig oder drohen zukunftig, aufgrund zurickgehen-
der Auszubildendenzahlen, nur noch einzugig angeboten zu werden, womit die Mog-
lichkeit einer aulieren Differenzierung — zumindest angesichts der knappen Perso-
naldecke — erheblich eingeschrankt wird. Um also einen Transfer auf einzlgige Klas-
sen zu ermoglichen, muss auf eine innere Differenzierung abgestellt werden, welche
dann in inhomogenen Klassen umgesetzt werden muss. Dieses Unterfangen ist weit
schwieriger, weil der Unterrichtsfortschritt nach unseren Erfahrungen ganz wesentlich
davon abhangt, dass die leistungsstarken Schuler einer Klasse oder Lerngruppe
nicht unterfordert werden, andererseits die leistungsschwacheren Schuler nicht Uber-
fordert werden durfen, weil diese Gruppe dann zur Resignation neigt, was sich folg-
lich sehr negativ auf den Lernerfolg verschiedener Schilergruppen auswirkt.
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3 Theoretische Ausgangsuberlegungen zur Modellver-
suchsthematik

3.1 Zum Verstandnis von Basiskompetenzen und ihrer Relevanz fur
den Modellversuch VERLAS (Stuning / Patzold / Busian)

3.1.1 Alilgemeine Aussage zur Bestimmung von Basiskompetenzen in Anleh-
nung an die Bildungsstandards der KMK sowie der OECD/PISA-Studie

In den Bildungsstandards der KMK werden Kompetenzen im Sinne von Weinert
(2001) als die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten bezeichnet, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kdnnen (vgl. KMK 2004 e, S. 7).

Im Rahmen des Modellversuchs VERLAS wird das Verstandnis von Basiskompeten-
zen, das von Seiten der Kultusministerkonferenz (KMK) in den Vereinbarungen tber
Bildungsstandards sowie seitens der OECD/der PISA-Studie vertreten wird, auch
hier zugrunde gelegt. Die Bildungsstandards fur den Hauptschulabschluss (Jahr-
gangsstufe 9) sowie fur den Mittleren Abschluss werden zunachst in den Fachern
Deutsch und Mathematik bundesweit von allen Landern zu Beginn des Schuljahres
2005/2006 verpflichtend implementiert und sollen angewandt werden (vgl. KMK 2004
a-e).

Die Bildungsstandards beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligen Faches und
durch sie wird bundesweit ein einheitliches Verstandnis Uber Basiskompetenzen in
den Fachern Deutsch und Mathematik fir den Hauptschulabschluss 9. Klasse und
den Mittlerem Schulabschluss sowie in Physik fur den Mittleren Abschluss dargelegt.
Die Bildungsstandards basieren auf fachspezifisch definierten Kompetenzmodellen,
die aus der Erfahrung der Schulpraxis entwickelt wurden und international anerkann-
te Standardmodelle, u. a. theoretische Grundlagen der Pisa-Studie, einbeziehen. In
den Bildungsstandards sind fur die einzelnen Facher jeweils Kompetenzbereiche
festgelegt und fur jeden Kompetenzbereich Standards formuliert worden, die Schi-
ler/-innen bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht haben
sollen (vgl. KMK 2004 a-e).

Im Rahmen der PISA-Studie wurden die Kompetenzbereiche Lesekompetenz, ma-
thematische Kompetenz, naturwissenschaftliche Kompetenz sowie fachubergreifen-
de Kompetenzen wie selbst reguliertes Lernen, Kooperation und Kommunikation un-
tersucht. Mit PISA werden Basiskompetenzen erfasst, die in modernen Gesellschaf-
ten fur eine befriedigende Lebensfuhrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht
sowie fur eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben erforderlich sind (vgl.
DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001, S. 13).
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(a) Sprachliche Basiskompetenzen/Sprachkompetenz

Vier Kompetenzbereiche werden gemaf} den Bildungsstandards im Fach Deutsch als
Grundmodell zusammengefasst. In die Kompetenzbereiche integriert sind jeweils
spezifische Methoden- und Arbeitstechniken, die schwerpunktmalig zugeordnet
werden.

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
Sprache zur Verstindigung gebrauchen,
fachliche Kenntnisse erwerben,
liber Verwendung von Sprache nachdenken und sie als System
verstehen

Methoden und Arbeitstechniken
werden mit den Inhalten des Kompetenzbereichs erworben

Sprechen und
Zuhoren

Zu anderen, mit
anderen, vor an-
deren sprechen,
Hdarverstehen ent-
wickeln

Methoden und
Arbeitstechniken
werden mit den In-
halten des Kompe-
tenzbereichs er-
worben

Schreiben

reflektierend,
kommunikativ
und gestalterisch
schreiben

Methoden und
Arbeitstechniken

werden mit den In-

halten des Kompe-
tenzbereichs er-
worben

Lesen — mit Tex-
ten und Medien
umgehen

Lesen, Texte und
Medien verste-
hen und nutzen,
Kenntnisse tiber
Literatur erwer-
ben

Methoden und
Arbeitstechniken
werden mit den In-
halten des Kompe-
tenzbereichs er-
worben

Abbildung 3: Grundmodell der vier Kompetenzbereiche im Fach Deutsch gemal3 den Bildungsstan-
dards der KMK (vgl. KMK 2004 a, S.11 und aus KMK 2004 b, S. 8)

Der erste Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® steht in
Beziehung zu jedem der drei anderen Bereiche ,Sprechen und Zuhéren®, ,Schreiben”
und ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen®. Der erste Kompetenzbereich bein-
haltet die Kompetenzen ,Sprache zur Verstandigung gebrauchen, fachliche Kennt-
nisse erwerben, Uber Verwendung von Sprache nachdenken und sie als System ver-
stehen* (KMK 2004 a, S. 11 u. KMK 2004 b, S. 8). Der zweite Kompetenzbereich
~Sprechen und Zuhoéren®“ umfasst die Kompetenzen ,Sprechen und Zuhoéren zu ande-
ren, mit anderen, vor anderen sprechen, Horverstehen entwickeln®, der dritte Kompe-
tenzbereich ,Schreiben® impliziert die Kompetenzen ,reflektierend, kommunikativ und
gestalterisch schreiben®. Der vierte Kompetenzbereich ,lesen — mit Texten und Me-
dien umgehen® umfasst die Kompetenzen ,lesen, Texte und Medien verstehen und
nutzen, Kenntnisse Uber Literatur erwerben (vgl. KMK 2004 a, S.11 u. KMK 2004 b,
S. 8).
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Im Rahmen von PISA ist insbesondere Lesekompetenz als ein Teilbereich von
Sprachkompetenz Gegenstand der Studie. Hier orientiert sich das Verstandnis von
Lesekompetenz an der angelsachsischen Literacy-Konzeption (Reading Literacy):

.Lesekompetenz heildt, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber sie zu
reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential weiter-
zuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen® (DEUTSCHES PISA-
KONSORTIUM 2001, S. 80). Lesekompetenz in diesem Sinne beinhaltet also nicht nur
die Fahigkeit, mithilfe eines Textes Verstandnisfragen zu beantworten, sondern auch
die Fahigkeit, eine sinnvolle Textreprasentation im Gedachtnis aufzubauen, die es
ermoglicht, zu einem spateren Zeitpunkt auf die Textinformationen zurlickzugreifen,
d. h. externes Wissen heranzuziehen. Diese letztgenannte Fahigkeit ist insbesondere
fur Schule und Ausbildung, aber auch fur die Bewaltigung vieler Alltagssituationen
von Bedeutung (vgl. DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001, S. 81).

(b) Mathematische Basiskompetenzen

Allgemeine und inhaltsbezogene mathematische Kompetenzen werden in den Bil-
dungsstandards fur den Hauptschulabschluss/Jahrgangsstufe 9 und fur den Mittleren
Abschluss herausgestellt. Diese Kompetenzen sollen Schiler/-innen in aktiver Aus-
einandersetzung mit vielfaltigen mathematischen Inhalten im Mathematikunterricht
erwerben. Die in der folgenden Graphik dargestellten allgemeinen mathematische
Kompetenzen sind fur alle Ebenen des mathematischen Arbeitens relevant (vgl. KMK
2004 ¢, S. 7 und 2004 d, S. 7).

Abbildung 4: Allgemeine mathematische Kompetenzen fiir alle Ebenen mathematischen Arbeitens
gemdl3 den Bildungsstandards der KMK (vgl. KMK 2004 d, S. 7 und KMK 2004 c, S. 7)

Im Rahmen der PISA-Studie wird das Konzept der ,Mathematical Literacy”“ (mathe-
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matische Grundbildung) angewandt. Mathematical Literacy wird als die Fahigkeit de-
finiert, ,die Rolle, die Mathematik in der Welt spielt, zu erkennen und zu verstehen,
begriindete mathematische Urteile abzugeben und sich auf eine Weise mit der Ma-
thematik zu befassen, die den Anforderungen des gegenwartigen und kinftigen Le-
bens einer Person als eines konstruktiven, engagierten und reflektierten Burgers ent-
spricht” (DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001, S. 141). Damit besteht mathematische
Kompetenz im Sinne von PISA nicht nur aus der Kenntnis mathematischer Satze und
Regeln und der Beherrschung mathematischer Verfahren. Mathematische Kompe-
tenz erweist sich besonders im verstandnisvollen Umgang mit Mathematik und in der
Fahigkeit, mathematische Begriffe als ,Werkzeuge® in einer Vielfalt von Kontexten
einzusetzen (vgl. DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001, S. 141).

(c) Naturwissenschaftliche Basiskompetenzen

Im Modellversuch VERLAS wird der Fokus auf die naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzen im Bereich Physik gerichtet, da v. a. diese in den Ausbildungsberufen Kfz-
Mechatronik und Mechatroniker von Bedeutung sind.

Laut den Bildungsstandards im Fach Physik fur den Mittleren Schulabschluss werden
die notwendigen physikalischen Basiskompetenzen durch die in vier Kompetenzbe-
reichen festgelegten Standards beschrieben (vgl. KMK 2004 e, S. 7).

Kompetenzbereiche im Fach Physik

Fachwissen Physikalische Phianomene, Begriffe, Prinzipi-
en, Fakten, Gesetzmaligkeiten kennen und
Basiskonzepten zuordnen

Erkenntnisgewinnung | Experimentelle und andere Untersuchungs-
methoden sowie Modelle nutzen

Kommunikation Informationen sach- und fachbezogen er-
schlieBen und austauschen

Bewertung Physikalische Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und bewerten

Abbildung 5: Die vier Kompetenzbereiche im Fach Physik gemél3 den Bildungsstandards der KMK
(vgl. KMK 2004 e, S. 7)

Auf Basis des Fachwissens (Kompetenzbereich ,Fachwissen®) wird der Kompetenz-
erwerb in den Bereichen Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung er-
maoglicht und das Fachwissen in gesellschaftlichen und alltagsrelevanten Kontexten
angewandt. Der Kompetenzbereich Fachwissen impliziert Uberwiegend die Inhalts-
dimension und die Kompetenzbereiche Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und
Bewertung beinhalten Uberwiegend die Handlungsdimension. Inhalts- und hand-
lungsbezogene Kompetenzen kdnnen nur gemeinsam und in Kontexten erworben
werden. Aulierdem bieten die Kompetenzen Anknipfungspunkte flr fachibergrei-
fendes und facherverbindendes Arbeiten (vgl. KMK 2004 e, S. 7 u. 8).
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Das im Rahmen der PISA-Studie verwandte Konzept der ,Scientific Literacy “(natur-
wissenschaftliche Grundbildung) geht ebenfalls Uber ein eng gefasstes Verstandnis
naturwissenschaftlicher Bildung hinaus und wird wie folgt definiert:

.Naturwissenschaftliche Grundbildung (Scientific Literacy) ist die Fahigkeit, naturwis-
senschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen
und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entscheidungen zu verstehen
und zu treffen, welche die natirliche Welt und die durch menschliches Handeln an ihr
vorgenommenen Veranderungen betreffen” (OECD, 1999, S. 60). Damit umfasst na-
turwissenschaftliche Grundbildung im Sinne von PISA ein Verstandnis von grundle-
genden naturwissenschaftlichen Konzepten, von den Grenzen naturwissenschaftli-
chen Wissens und den Besonderheiten der Naturwissenschaft als ein von Menschen
betriebenes kulturelles Unterfangen (vgl. DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001, S.
198).

3.1.2 MaBRnahmen zur Forderung der Basiskompetenzen

Die KMK hat unmittelbar nach Vorlage des internationalen Berichts Uber die PISA-
Befunde Felder bezeichnet, auf denen bildungspolitisches Handeln anzusetzen hat:

» "Malnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich,

» MalRnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule mit dem
Ziel einer frihzeitigen Einschulung,

» Malnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgangige Verbesserung der Le-
sekompetenz und des grundlegenden Verstandnisses mathematischer und naturwissenschaftli-
cher Zusammenhange,

» Malnahmen zur wirksamen Férderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere auch der
Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,

» MalRnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat von Unterricht und
Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie einer ergebnisorientierten Evaluati-
on,

» MalRnahmen zur Verbesserung der Professionalitédt der Lehrertatigkeit, insbesondere im Hinblick
auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer Schulentwicklung,

» MalRnahmen zum Ausbau von schulischen und auflerschulischen Ganztagsangeboten mit dem
Ziel erweiterter Bildungs- und Foérderungsmdglichkeiten, insbesondere flr Schulerinnen und

Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen." (KMK 2002, S.11)

In Bezug auf unseren Modellversuch ,VERLAS® sind zwei von diesen genannten
Malnahmefeldern relevant:

» "MalBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat von Unterricht und
Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie einer ergebnisorientierten Evaluati-

on’,

» "MaBnahmen zur Verbesserung der Professionalitéat der Lehrertatigkeit, insbesondere im Hinblick
auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer Schulentwicklung"
(KMK 2002, S.11).

Adressaten dieser beiden sowie der weiteren oben genannten Mal3nahmen sind all-

gemein bildende Schulen und der vorschulische Bereich (vgl. KMK 2002, S.11). Bis

diese Mallnahmen in diesen beiden Bereichen breitflachig greifen kénnen, wird je-
doch noch einige Zeit vergehen.
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Da viele der Schulerinnen und Schuler der so genannten PISA-Generation nun in
das System der beruflichen Bildung einminden, muss die durch die PISA-Studie of-
fen gelegte prekare Bildungssituation Schlussfolgerungen und Mallhahmen auch in
Berufsschulen bereits jetzt nach sich ziehen. Denn die in der PISA-Studie getesteten
Kompetenzdimensionen Lesekompetenz, mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenz, aber v. a. die Lesekompetenz, sind als Grundlage und Schlussel fur jede
Kompetenzentwicklung und somit fir berufliche Leistungsfahigkeit und fir kultivierte
Lebensfihrung zu betrachten. Es besteht also eine positive Korrelation der in der
PISA-Studie getesteten Kompetenzdimensionen mit der Entwicklung beruflicher
Kompetenz. Daher deuten die diagnostizierten Schwachen der deutschen Schuler
und Schilerinnen laut den Ergebnissen der PISA-Studie darauf hin, dass die Ent-
wicklung einer beruflichen Kompetenz bei vielen Jugendlichen zumindest erschwert
sein wird (vgl. BADER 2002, S. 37; N.N. 2002, S. 38; PuTZ 2002, S. 3 f.).

Hieraus folgt, dass die Berufsschule zusatzlich zu ihren Kernaufgaben kompensato-
risch unterstiutzend wirken sollte bzw. einen ,Reparaturauftrag” tbernehmen muss,
um die vorliegenden Schwachen der Schiler/-innen in den grundlegenden Kompe-
tenzdimensionen aufzufangen und um den jungen Menschen eine ernsthafte Chance
in Hinblick auf ein erfolgreiches Arbeitsleben und eine selbst bestimmte, erfullte Le-
bensgestaltung zu erdffnen. Zugleich wird aber dargelegt, dass mittel- und langfristig
Berufsschulen wie auch Betriebe als die beiden Lernorte des dualen Systems nicht
als Reparaturbetriebe zum Ausgleich und zur Korrektur schulischer bzw. schulpoliti-
scher Versaumnisse und Fehlentscheidungen eingesetzt werden konnen bzw. sollten
(vgl. BADER 2002, S. 37; BLBS/KWB/VLW 2003, S. 111).

Im Modellversuch VERLAS wird eine kompensatorische und integrierte Férderung in
den sprachlichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Basiskompetenzen
umgesetzt, indem eine enge Verknupfung von berufsfachlichem Lernen mit dem Er-
werb von Basiskompetenzen erfolgt (vgl. Kapitel 4).

3.2 Arbeit mit heterogenen Lerngruppen in der Berufsschule
(Stuining / Patzold / Busian)

3.2.1 Ursachen und Erscheinungsformen zunehmender Heterogenitat

“‘Heterogen® bedeutet “ungleichartig, anders geartet, von anderer Art, anderem Ur-
sprung*; also: zwischen mehreren (urspringlich zwei) Entitdten besteht ein qualitati-
ver und nicht nur ein rein quantitativer Unterschied. Zwei oder mehr Entitaten kdnnen
dann als unterschiedlich bezeichnet werden, wenn sie in mindestens einer (anderen)
Hinsicht gleich sind. Umgekehrt konnen als ,gleich® nur Entitaten bezeichnet werden,
die in mindestens einer Hinsicht verschieden sind, denn sonst wirden sie in eins zu-
sammenfallen (vgl. HUBER 1996, S. 12). Die Annahme wachsender Heterogenitat in
Schulen bedeutet gemal dieser Begriffsklarung, dass in den Lerngruppen Anteil
und/oder Gewicht der Dimensionen, in denen Schuler gleich sind, geringer und die
Dimensionen, in denen Schiiler unterschiedlich sind, gréRer geworden sind. Auler-
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dem ist diese Unterschiedlichkeit sowohl quantitativer (z. B. mehr oder mindere Leis-
tung) als auch qualitativer Art (z. B. Geschlechter, Kulturen) und kann nicht lediglich
durch ein “Mehr® vom gleichen Unterricht ausgeglichen werden (vgl. HUBER 1996,
S.12).

“Heterogenitat” in den Schulen wird dadurch deutlich, dass der jeweilige Lernverband
(Schule, Klasse, Kurs) nicht nur aus verschiedenen Individuen in einer ansonsten
relativ homogenen Gruppe, sondern dartber hinaus aus soziographisch gesehen
verschiedenen Gruppen zusammengesetzt ist, die jeweils unterschiedliche Merkmale
aufweisen und die zusammen die Skala, auf der sich die individuellen Unterschiede
abzeichnen, erweitern. Infolge des sozialen Wandels und geanderter Rekrutierungs-
muster der Schulen sind u. a. verschiedene soziale Schichten und Ethnien vertreten
(vgl. HUBER 1996, S. 13). Die Pluralisierung der Lebensstile und Wertorientierungen
in unserer Gesellschaft tragt zudem dazu bei, dass die Unterschiede zwischen den
Schulerinnen und Schulern sichtbarer und groRer werden (vgl. PREUSS-LAUSITZ 2004,
S. 17; BECKER 2004, S. 11). Unterschiede werden heute beispielsweise deutlich in
den kognitiven Lernvoraussetzungen, allgemein sprachlichen Kompetenzen, sozialen
Kompetenzen, Interessen, Neigungen, in der Leistungsmotivation, der Herkunft,
Wertmustern und Normen (vgl. BECKER 2004, S. 11; PREUSS-LAUSITZ 2004, S. 17).

In Berufsschulen bezieht sich Heterogenitat dariber hinaus insbesondere auf die
schulische Vorbildung und verschiedenen Lernerbiografien der Schiler und Schile-
rinnen. Im gleichen Klassenverband in Berufsschulen kénnen ehemalige Sonder-
schuler, Hauptschuler, Realschuler wie auch Abiturienten vertreten sein. Diese un-
terschiedlichen Eingangsvoraussetzungen kénnen eine deutliche Spannbreite im Al-
ter, in den Lernvoraussetzungen und dem Leistungsvermogen der Schuler/-innen
bedingen (vgl. ARNOLD 1993, S. 65); folglich wird in Berufsschulklassen die “Hetero-
genitat der Lerngruppen® groRer und deutlicher wahrnehmbar (vgl. ARNOLD 1993, S.
3 f.; LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG 1998, S.8). AulRerdem darf nicht
aulBer Acht gelassen werden, dass Auszubildende in ihren unterschiedlichen Ausbil-
dungsunternehmen oft sehr divergierende Ausbildungsbedingungen vorfinden: Sie
bringen nicht nur unterschiedliche Voraussetzungen mit, sondern werden auch in
unterschiedlichem Male geférdert, je nachdem, welche Bedeutung im Ausbildungs-
unternehmen der Ausbildung eingeraumt wird und wie qualifiziert haupt- bzw. neben-
amtliche Ausbilder sind.

3.2.2 Forschungsstand zum Thema ,,Heterogenitat*

Einerseits wird das Thema der Heterogenitat von Schilerinnen und Schulern als eine
bedeutsame Herausforderung fur das Schul- und Bildungssystem erkannt, anderer-
seits wird die Thematik bislang in Bezug auf die Sekundarstufe Il stufenspezifisch
noch eher wenig thematisiert. So beklagt beispielsweise HUBER (1996, S. 11), dass
insgesamt der Eindruck entstehe, dass es genuge, das Thema flr die Schule allge-
mein, ohne Spezifizierung nach Stufen, zu bearbeiten.

Die mangelnde Auseinandersetzung mit dieser Thematik begrindet HUBER (1996, S.
11) wie folgt: Die Sekundarstufe Il ist im deutschen Schulsystem durch eine ausge-
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pragte “aullere” Differenzierung nach Schultypen und —zweigen gekennzeichnet, und
zwar fundamental durch die Bereiche der berufsbildenden und der allgemein bilden-
den Schulen. Die Aufteilung vollzieht sich in einem Prozess von Selektion und
Selbstselektion zugleich, auf den soziale Herkunft und Lage, Geschlecht bzw. Ge-
schlechterrolle, bisheriger Schulerfolg und Lebensperspektive einwirken. Innerhalb
beider Schulbereiche findet eine weitere Sortierung durch die Wahl der Schuler/-
innen zwischen verschiedenen Berufssparten und entsprechenden Ausbildungsgan-
gen und zwischen verschiedenen Fachern und Kursen (Leistungsniveaus) statt. Da-
mit scheinen relativ homogene Lerngruppen zu entstehen.

Die Wahrnehmung von Heterogenitat kann durch die Lehrenden unterschiedlich
erfolgen. Heterogenitat kann sowohl als eine (steigende) Schwierigkeit des Lehrer-
handelns als auch als Chance anregenden Unterrichts und reicheren sozialen Han-
delns betrachtet werden (vgl. HUBER 2004, S. 15; PRENGEL 2004, S. 44 f.; BECKER
2004, S.11). Die Betrachtungsweise von Heterogenitat und der Umgang damit sind in
vielfaltiger Weise verknupft mit weitergehenden und tiefer reichenden Vorstellungen
von Schule, mit dem Gesellschaftsbild und dem Selbstverstandnis der Akteure, und
zwar der Lehrenden wie auch der Lernenden (vgl. HUBER, S. 15-19; PREUSS-LAUSITZ
2004, S. 14-17).

BECKER (2004, S.11) und PRENGEL (2004, S. 44) weisen darauf hin, dass die meisten
Lehrerinnen und Lehrer die Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schler als ei-
ne besondere Erschwernis ihrer Arbeit empfinden: Die ,schwierigen Schuler/-innen®
— ob auf Grund von Lernproblemen oder Schwierigkeiten im Sozial- und Arbeitsver-
halten — gelten als eine unzumutbare Belastung, die moglichst reduziert werden
muss. Die Angst vor der Heterogenitat geht einher mit der groRen Sehnsucht nach
homogenen Lerngruppen, die als Erleichterung der Arbeit empfunden werden.

Nach PRENGEL (2004, S. 44) beginnt sich jedoch in den letzten Jahren zunehmend
ein neues Verstandnis fur Heterogenitat als “Chance” zu entwickeln. Wer “Hetero-
genitat® in der Bildung als Chance versteht, begruf3t es, dass Menschen sich unter-
scheiden, empfindet die Verschiedenheit von jungen Menschen als Bereicherung und
kann diesbezuglich Wertschatzung aufbringen. Ein Umgang mit Heterogenitat in die-
sem Sinne steht in der Schulpadagogik in enger Verknupfung mit Erziehung zu Tole-
ranz, Antirassismus und Geschlechterdemokratie im Sinne einer “Padagogik der Viel-
falt® (vgl. PRENGEL 1995, S. 184 ff.). Heterogenitat in diesem Sinne ermdoglicht es,
Schuler/-innen als verschieden wahrzunehmen, ohne sie Uber- und unterzuordnen.
Wenn Padagogik als Chance betrachtet wird, er6ffnen sich Spannungsfelder, aber
keine eindeutigen Wahrheiten: ,Die Schuler einer Klasse nicht Uber einen Kamm
scheren, sich offnen dafur, wie Kinder und Jugendliche sich unterscheiden und
zugleich darum wissen, dass wir nie genau wissen werden, wer sie als einzelne oder
als Gruppierung welcher Art auch immer sind, wie sie sind und wie sie sich entwi-
ckeln werden“ (PRENGEL 2004, S. 45 f.).

Dartber hinaus belegen internationale Leistungsvergleichsstudien wie PISA und
IGLU, dass in heterogenen Lerngruppen Schuiler durchaus sehr erfolgreich lernen
konnen (vgl. PRENGEL 2004, S. 45).
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HUBER (1996, S. 28) bezieht sich auf KLAFKI/STOCKER (1976, S. 49 ff.), die folgendes
vorlaufiges Fazit zogen, das sich differenzierter darstellt, als die 0. g. Aussage von
PRENGEL: Fur leistungsschwachere Schiler/-innen scheinen homogene (schwache-
re) Gruppierungen eher nachteilig zu wirken, wahrend es fur die leistungsstarkeren
Schuler/-innen umstritten ist, ob homogene Leistungsgruppierung zu einer wesentli-
chen Steigerung ihrer Lernergebnisse fuhrt. Allerdings wirden die leistungsstarken
Lernenden durch leistungshomogene starke Gruppen in Fachern wie Englisch oder
Mathematik in geringem Umfang besser geférdert, wahrend die Schwacheren in die-
sen Fachern in wesentlichem Umfang von leistungsheterogenen Gruppen profitieren.
Aulerdem biete eine heterogene Lerngruppe fur die Entwicklung von Kommunikati-
ons- und Kooperationsfahigkeit wesentliche Moglichkeiten.

STIERLE/WAGNER (2004, S. 76 f.) befassten sich aus sozialpsychologischer Sicht mit
der Fragestellung nach den Kriterien fur die Effektivitat von homogenen und hetero-
genen Lerngruppen. Sie stellen fest, dass bei der Bewaltigung quantitativer Aufgaben
homogene Gruppen leistungsfahiger sind. Demgegenuber weisen viele Forschungs-
ergebnisse aus der Sozial- und Organisationspsychologie darauf hin, dass insbeson-
dere Gruppenaufgaben, die Kreativitat erfordern, in heterogenen Lern-gruppen er-
folgreicher gelost werden, da Mitglieder heterogener Gruppen eine gro3ere Anzahl
an Losungsalternativen in Entscheidungsaufgaben einbringen und daher in der Lage
sind, qualitativ hochwertigere Losungen zu entwickeln. In heterogenen Gruppen ent-
stehen jedoch auch haufig grofere Schwierigkeiten wie erschwerte Kommunikation,
Koordinationsprobleme und eine geringere Gruppenkohasion. Homogene Gruppen
weisen hingegen haufig mangelnde Dynamik und Spannung auf und haben Schwie-
rigkeiten, sich an Veranderungen und neue Anforderungen anzupassen.

3.2.3 Differenzierung als Moglichkeit des Umgangs mit Heterogenitat

(a) Ausgangsiiberlegungen und Ansatze fiir einen differenzierten und indivi-
dualisierten Unterricht

Es stellt sich die Frage, wie Unterricht unter dem Aspekt des sinnvollen Umgangs mit
Heterogenitat gestaltet sein sollte. Allein auf Grund der unterschiedlichen Zugangs-
qualifikationen wird deutlich, dass eine starkere Differenzierung und Individualisie-
rung des Unterrichts erforderlich sind, um den Schuler/-innen eine maoglichst indivi-
duelle Foérderung zu ermoglichen (HEYNE 1993, S. 3). Eine Individualisierung des Un-
terrichts ist auch unter dem Aspekt, dass der leistungsstarkere Schuler nicht perma-
nent unterfordert und der leistungsschwachere Lernende nicht fortlaufend tGberfordert
werden soll, von Bedeutung (vgl. HEYNE 1993, S. 3 f.; HUBER 1996, S.21 und
ZIELKE/PoPP 1997, S. 8).

Differenzierung unter dem Aspekt der personlichen Férderung der Schiler wird in der
Regel in aullere und innere Differenzierung unterteilt:
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Zum Umgang mit Leistungsdifferenzen

{ Méglichkeiten der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen

[
l |

AuRere Differenzierung Innere Differenzierung

|
\ ¥ v
Didaktische bzw.

S Curriculare DiffZ::ﬁi?esr-un
Schiiler in neue, Differenzierung 9
homogenere |
Leistungs-
gruppen l l l
Methodische Soziale Mediale
Differenzierung Differenzierung Differenzierung

Abbildung 6: Méglichkeiten der dul3eren und inneren Differenzierung

AuRere Differenzierung kennzeichnet die Differenzierung der Unterrichtsorganisation,
wodurch die Klassenstruktur durch die Bildung neuer, homogenerer Lerngruppen
verandert bzw. zeitweilig ganz aufgehoben wird. Innere Differenzierung erfolgt inner-
halb des jeweiligen Lernverbandes (vgl. HUBER 1996, S. 33; ARNOLD u. a. 1993, S.
5).

Innere Differenzierung ermoglicht es, Heterogenitat im Klassenverband nicht als
Lernhindernis, sondern auch als Chance und Ausgangspunkt im Unterricht zu be-
trachten (vgl. ARNOLD 1993, S. 64). ARNOLD (1993, S. 65) stellt fest: ,Um die Hetero-
genitat in den Fachklassen der Berufsschule zumindest phasenweise abzubauen und
angepasstes Lernen und Unterrichten - zumindest phasenweise — in niveaugleichen
Gruppen (im Klassenverband) zu erméglichen, wird innere Differenzierung zum obli-
gatorischen Bestandteil eines zeitgemalien Berufsschulunterrichts®.

Nach ARNOLD (1993, S. 69-76) konnen zwei Formen innerer Differenzierung unter-
schieden werden, und zwar zum einen die curriculare Differenzierung, in deren Rah-
men Lernziele und Lerninhalte differenziert werden, mit der Folge, dass Ziele und
Inhalte des Unterrichts nicht (mehr) fir alle Schuler gleich sind. Die Aufgabenstellun-
gen im Unterricht differenziert der Lehrer hinsichtlich der unterschiedlichen Niveaus
oder der unterschiedlichen Berufs- und Anwendungshintergrinde seiner Schuler/-
innen. Die zweite Form der inneren Differenzierung bezeichnet Arnold als Prozessdif-
ferenzierung, in deren Zusammenhang Methoden, Sozialformen und Medien diffe-
renziert werden. Zugleich bleiben Lernziele und Lerninhalte fur alle Schuler/-innen
gleich. In der Unterrichtspraxis sind beide Differenzierungstiefen in der Regel eng
miteinander verflochten. In der nachfolgenden Tabelle werden Beispiele fir die me-
thodische, soziale und mediale Differenzierung aufgefiihrt.?

2 Es gibt nach ARNOLD (1993, S. 70) aufder den bekannten didaktischen Mdglichkeiten keine speziel-
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Prozessdifferenzierung

Methodische Differenzie- Soziale Differenzierung - Mediale Differenzierung -
rung- Beispiele Beispiele Beispiele
fachertbergreifender .Helfer-System* Selbstinstruierende
Unterricht Materialien
Projektunterricht Arbeitsteilige Differenzierte
Gruppenarbeit Arbeitsblatter
Wochenplanarbeit Kooperatives Lernen Gdf. differenzierte Auftrage
fur Hausaufgaben
Lernzirkel / Stationenlernen Gruppenpuzzle (...)

Abbildung 7: Mégliche Varianten der Prozessdifferenzierung in Anlehnung an Arnold (1993, S. 76)

Fir die Planung und Gestaltung von binnendifferenzierendem Unterricht ist es flr
Lehrende von Heterogenitat bewusst zu sein. Dazu kann es hilfreich sein, zunachst
die Verschiedenheit der Schuler/-innen und die Heterogenitatsmerkmale zu erkennen
sowie zu beschreiben. Zur Feststellung der Heterogenitatsmerkmale konnen Diagno-
seinstrumentarien herangezogen werden, wie z. B. leistungsdiagnostische Tests,
Schulerbefragungen und -beobachtungen, Gesprache mit Schuler/-innen und Eltern
oder auch Soziogramme (vgl. CORSSEN 2003, S. 16 f.).

Im Modellversuch VERLAS befinden sich, wie bereits in Kapitel 2.2.1 erwahnt, in den
Modellversuchsklassen der Kfz-Mechatroniker und Mechatroniker zwar tberwiegend
Jugendliche mit Realschulabschluss, aber dennoch wird vor allem in den Kfz-
Mechatronikerklassen das Leistungsgefalle in den unterschiedlichen Kompetenzbe-
reichen als recht grol3 wahrgenommen. Um die Heterogenitat hinsichtlich der sprach-
lichen, mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei den Schiile-
rinnen und Schilern in den Modellversuchsklassen zu erfassen, wurden eigens erar-
beitete Tests zu diesen drei Basiskompetenzen eingesetzt, ausgewertet und weiter-
entwickelt. Die Ergebnisse dieser Tests ergeben sowohl individuelle Leistungsprofile
jedes einzelnen Schilers als auch Klassenprofile (vgl. Kapitel 4.1), die flr die ange-
strebte Forderung der Jugendlichen in den Basiskompetenzen und entsprechende
Unterrichtsvorbereitungen herangezogen werden.

Daruber hinaus ist in Bezug auf den Modellversuch VERLAS hinsichtlich auf3erer und
innerer Differenzierung Folgendes festzustellen: Schon vor Beginn des Modellver-
suchs wurden umfassende Uberlegungen zur duBeren und inneren Differenzierung
im Modellversuch umgesetzt, deren Ergebnisse in Kapitel 2.3.2 ausfuhrlich dargelegt
sind. In diesem 1. Modellversuchsjahr wurden Maoglichkeiten aulderer Differenzierung
zuruckgestellt und Maoglichkeiten innerer Differenzierung favorisiert. Erste Unter-
richtskonzepte, die das Helfer-System nutzen (soziale Differenzierung) und das An-

len Sozialformen, Methoden und Medien fir differenzierenden Unterricht. Die bekannten didakti-
schen Mdoglichkeiten kénnen differenzierend bzw. nicht differenzierend eingesetzt/arrangiert wer-
den.
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liegen haben, eine facherubergreifende Forderung der Basiskompetenzen in Ver-
knupfung mit berufsfachlichen Lernen zu realisieren, wurden im 1. Modellversuchs-
jahr erprobt und sind in Kapitel 4.5 dokumentiert. Fortan werden im Modellversuch
Madglichkeiten innerer Differenzierung auf jeden Fall weiter ausgebaut, aber zugleich
werden Moglichkeiten oder Notwendigkeiten aul3erer Differenzierung im Fokus blei-
ben. Moglichkeiten aullerer Differenzierung werden z. B. eventuell durch die Nutzung
der Klassenteilung fur den Unterricht im Mechanik- bzw. im Elektrotechnik-Kabinett
genutzt, wobei zugleich Moglichkeiten innerer Differenzierung integriert genutzt wer-
den konnten.

(b) Zwischenfazit: Zum richtigen "MaB" innerer und auBerer Differenzierung

ARNOLD (1993, S. 67) verweist darauf, dass Fragen und Probleme, die mit wachsen-
der Heterogenitat im Zusammenhang stehen, nicht alle nur mit Malnahmen einer
Form der Differenzierung zu l6sen sind. Es sei zukunftig von Bedeutung, die “kriti-
sche Grenze® zwischen moglicher innerer und notwendiger aulerer Differenzierung
genauer zu ermitteln und Formen einer flexiblen Differenzierung i. S. eines “Mix“ zwi-
schen innerer und aullerer Differenzierung einzubringen. ARNOLD versteht innere und
aullere Differenzierung nicht als “Entweder-oder-Alternativen®, sondern als sich er-
ganzende Elemente, da auch innerhalb jeder Form aufierer Differenzierung innere
Differenzierung praktiziert werden kénne. Aullerdem sei es auch deshalb wichtig,
uber die “kritische Grenze® zwischen innerer und dulerer Differenzierung nachzu-
denken, weil innere Differenzierung zu einem ,Schlagwort® oder ,Universalrezept® zu
werden droht, das die Verantwortung der Lernprozesse ausschliellich dem Lehrer
aufladt und im Fall des Scheiterns ihm allein die Schuld zuweist.

Auch bei der Bildung homogener Lerngruppen durfe der Aspekt der sozialen Integra-
tion, des sozialen Lernens nicht vernachlassigt werden. Dies fuhre dazu, dass aulde-
re Differenzierung nur gemeinsam mit innerer Differenzierung in Form eines Mix rea-
lisiert werden kénne (vgl. ARNOLD/BUCHHEIT/CRONAUER u. a. 1993, S. 253).

Auch das LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG (1998, S. 9) weist auf die
Vorzuge eines “Mix“ von innerer und aulderer Differenzierung hin. Es wird herausge-
stellt, dass im Sinne einer inneren Differenzierung vielfaltige Differenzierungsmaog-
lichkeiten methodischer, sozialer und medialer Prozesse bei gleichen Lernzielen fur
eine Lerngruppe durchgefuhrt werden kdonnen. Es kdnne zugleich eine curriculare
Differenzierung mit individueller Variation der Lernziele in qualitativer, quantitativer,
inhaltlicher oder zeitlicher Weise im Sinne einer auleren Differenzierung umgesetzt
werden.
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4 Die MaBRnahmenbereiche im Einzelnen

4.1 Diagnostik am Beginn der Ausbildung

4.1.1 Ubergreifende Aufgabenstellung und Vorgehensweisen (Kitzig / Busian)

In einer Eingangsphase sollten Tests entwickelt und erprobt werden, um den Lern-
stand der Schulerinnen und Schuler im Bereich der Basiskompetenzen (vgl. Kapitel
3.1) zu erfassen. Diese Entwicklungsphase erforderte zum einen, dass sich die Leh-
renden Uber Basiskompetenzen verstandigten, die aus ihrer Sicht zu Beginn der
Ausbildung erforderlich seien, zum anderen sollten die Tests die Grundlage dafur
bilden, dass die Schulerinnen und Schuler entsprechend ihren individuellen Voraus-
setzungen geférdert werden kénnen.

Zu Beginn des Modellversuchs stand daher die Entwicklung der Leistungstests flr
die Eingangsphase der Lernenden im Mittelpunkt. Sie sollten eine adaquate Analyse
des Ist-Zustandes der Sprachkompetenz und der mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Vorbildung der Auszubildenden zu Ausbildungsbeginn erméglichen.

Daruber hinaus sollte bereits frihzeitig ermittelt werden, inwieweit die Problemberei-
che, die bei den Schulern ausgemacht werden konnen, in den Lehrplanen der allge-
mein bildenden Schulen (Thuringen: sog. ,Regelschulen® mit einem Haupt- und Re-
alschulzweig) verortet sind. In Kooperation mit Vertretern allgemein bildender Schu-
len wird zu erkunden sein, welche Kompetenzen ggf. auch der vertieften Forderung
bedurfen.

Die Leistungstests in der Eingangsphase erfolgen zu Beginn des 1. Ausbildungsjah-
res. Von der urspringlichen Idee, auf der Grundlage dieser Tests Lerngruppen nach
dem Prinzip der auReren Differenzierung zu bilden, wurde zugunsten von Wegen der
Binnendifferenzierung abgesehen (vgl. Kapitel 2.3.2).

Die Problematik der "1. Testgeneration" bestand darin, dass die Testszum Schuljah-
resbeginn 2004/2005 bendtigt wurde, durch den verzégerten Modellversuchsbeginn
jedoch die erforderliche Vorlaufphase zur Entwicklung und Erprobung fehlte. |hre
Fertigstellung erfolgte daher durch einzelne Kollegen oder Fachkonferenzen unter
erheblichem Zeitdruck und im Bewusstsein, dass diese Tests im Anschluss einer
grundlichen Prifung zu unterziehen sind.

Daher wurden nicht nur die Ergebnisse der Schiler ausgewertet, sondern auch die
Testfragen standen auf dem Prifstand und wurden im Laufe des Schuljahres
2004/2005 erheblich modifiziert. Naheres hierzu ist den nachfolgenden Darstellungen
aus den Fachkonferenzen zu entnehmen.

In der Vorlaufphase zum Schuljahr 2005/2006 erfolgten in ausgewahlten Klassen
"Pre-Tests", um die Eignung und Handhabbarkeit der Uberarbeiteten Tests zu uUber-
prufen. Gleichzeitig wurden diese Tests uber die Referentin fur Regelschulen am
Schulamt Jena an Lehrer dieser Schulart zur Begutachtung tbergeben, um die Kon-
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gruenz mit den Lehrplanen der Regelschulen zu Uberprifen. Im weiteren Verlauf des
Modellversuchs wird zu beobachten sein, welche Auswirkungen von Bildungsstan-
dards der KMK auf die Lehrplane und in der Konsequenz auf den tatsachlichen Un-
terricht v. a. in Regelschulen ausgehen werden. Gegebenenfalls werden die Tests
entsprechend — auch unter Berucksichtigung der Anforderungsniveaus in den Bil-
dungsstandards — weiterzuentwickeln sein.

Ausgewahlte Testfragen sind in den folgenden Kapiteln wiedergegeben, auf einen
Abdruck des Tests wird zum jetzigen Zeitpunkt allerdings noch verzichtet.’

4.1.2 Erarbeitung, Auswertung und Weiterentwicklung des Tests zu den
sprachlichen Basiskompetenzen durch die Fachkonferenz Deutsch (Au-
torinnen: Groth / Oberender / Busian)

(a) Entwicklung des Eingangstests

Die Tests grindeten auf den Basiskompetenzen, die nach dem Thuringer Lehrplan
im Fach Deutsch am Ende der Klasse 10 beherrscht werden sollen. So ist unter an-
derem das Beherrschen der Sprache in Wort und Schrift als auch die Anwendung
verschiedener Arbeitstechniken nachzuweisen.

Der Test, der im Schuljahr 2004/2005 eingesetzt wurde, beinhaltete folgende Aufga-
bentypen:

»  Aufgabe 1: Bildung von zusammengesetzten Adjektiven aus einer grofReren An-
zahl an Adjektiven (Bsp.: Vorgabe: "nass, kalt, frech", Losung: "nasskalt")

» Aufgabe 2: Umwandeln von Substantiven in Adjektive (Bsp.: "Riss" => rissig,
"Wolbung" => gewdlbt)

» Aufgabe 3: Einsetzen passender Worter in Textlicken eines Zeitungsartikels
(Kompetenz: Text- und Sprachebenenverstandnis)

» Aufgabe 4: Finden von Wortern, deren Bedeutung nicht zu den anderen passt
(Wortverstandnis)

»  Aufgabe 5: Orthographie und Grammatik:
5 a) Grol3-/Kleinschreibung
5 b) Substantivierte Verben
5 c¢) Singular/Plural

»  Aufgabe 6: Beantworten von Fragen zu einem Text (Leseverstandnis und schrift-
liche Sprachproduktion)

Anmerkungen: Interessenten bezlglich der Eingangstests mdgen sich mit der Projektleitung oder der Wissen-
schaftlichen Begleitung in Verbindung setzen; Dateien kénnen nach Ricksprache zur Verfligung gestellt wer-
den, die Aufgaben und ihre Losungen sollen derzeit allerdings nicht zu breit gestreut und 6ffentlich bekannt
werden.
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(b) Ergebnisse der Modellversuchsklassen im sprachlichen Eingangstest

Im August 2004 nahmen alle Auszubildenden des neuen ersten Ausbildungsjahrs in
den Berufen "Kfz-Mechatroniker" und "Mechatroniker" an diesem Test teil. Dartber
hinaus wurde der Test auch bei Augenoptikerklassen (auflierhalb des Modellver-
suchs) erprobt, wobei diese Lerngruppe bessere Ergebnisse erzielte, was nicht zu-
letzt aus der besseren Vorbildung hergeleitet werden kann. Die Gesamtergebnisse
stellten sich wie folgt dar — die Ergebnisse der Kfz- und der Mechatroniker-Klassen
werden jeweils einander gegenuberstellt, wobei wegen der spat gebildeten und zah-
lenmanig kleineren Mechatroniker- Klasse MtrO4c hier eine Zusammenfassung der
Klassen 04b und 04c erfolgt:
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Abbildung 8: Deutsch-Ergebnisse der beiden Kfz-Grundstufen in Lésungs-%,
differenziert nach Aufgaben
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Abbildung 9: Deutsch-Ergebnisse der Mechatroniker-Grundstufen in Lésungs-%,
differenziert nach Aufgaben
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Insgesamt waren die Ergebnisse zufrieden stellend, wobei erkannt werden musste,
dass einige Aufgaben ggf. nicht trennscharf genug sind und alle Schuler/innen sehr
hohe Werte erzielten, andererseits konnten doch einige Bereiche erkannt werden, in
denen Forderbedarf besteht: Insbesondere im Bereich substantivierter Verben, in der
Umwandlung von Substantiven in Adjektive und in der Thematik "Singular/Plural”
waren die Ergebnisse zum Teil unbefriedigend. In der Fachkonferenz Deutsch wurde
daher hinsichtlich dieser Themen diskutiert, inwieweit sie eine wichtige Grundlage fur
die mindliche und schriftliche Sprachproduktion sind und in welcher Form grammati-
kalische Phanomene unterrichtlich behandelt werden sollen. Als Ziel wurde auch
formuliert, die Beherrschung des aktiven und passiven Wortschatzes weiter zu schu-
len. Es wurde vereinbart, die entsprechenden Themen in den Deutschunterricht der
Grundstufe zu integrieren.

Daruber hinaus erfolgte eine Analyse, wie heterogen die Ergebnisse insgesamt in
den Klassen ausfallen; die folgende Ubersicht gibt jeweils die Spannen zwischen den
schwachsten und starksten Ergebnissen je Klasse (senkrechte Markierungen) an und
zeigt die durchschnittliche Gesamtpunktzahl (punktierte Linie) an.

Minimale, maximale und durchschnittliche Werte pro
Klasse (Deutsch)

1
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90,0 + 915 - 91,5 7925
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Abbildung 10: Ergebnisspannen in den fiinf Klassen im Fach Deutsch

Betrachtet man den Eingangstest als Indikator flr die Heterogenitat in der Sprach-
kompetenz, so zeigt diese Analyse, dass in den Kfz-Klassen vergleichsweise grolie
Leistungsspannen zu erkennen sind, wobei positiv ist, dass nur ein Schuler (Klasse
Kfz 04a) unter der vorher gesetzten Zielmarke von 50 % der Punkte bleibt. Insbe-
sondere die Klasse MtrO4b zeigt ein vergleichsweise homogenes Leistungsfeld, wah-
rend die Klasse MtrO4c, die weniger Schuler umfasst, wieder eine groRere Ergebnis-
streuung aufweist.
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In einem weiteren Schritt wurde aufgabenbezogen analysiert, welche Schulerinnen
und Schuler bei welchen Aufgabentypen Forderbedarf haben. Die Schuler erhielten
eine entsprechende Ruckmeldung. Da aber der Test nicht in allen Belangen den An-
forderungen nach Validitat gerecht wurde (vgl. folgendes Kapitel 4.1.2), wurden keine
gezielten Forderplane fur einzelne Schuler entworfen.

(c) Kritische Reflexion zum ersten sprachlichen Eingangstest und Uberarbei-
tungen zum bevorstehenden Schuljahr 2005/2006

Im Rahmen der Korrektur der Aufgaben entdeckten wir einige Mangel. Folgende
Veranderungen des Tests zum neuen Schuljahr wurden vereinbart:

»  Eine Aufgabe zur Orthographie wird erganzt (z.B. korrekte Schreibung von Fach-
begriffen [z.B. Apparat, Korrosion] und haufig fehlerhaft geschriebenen Begriffen
der Alltagssprache [z.B. voraussichtlich, Interesse]).

»  Die Aufgabe zur Grol3- und Kleinschreibung wird gekirzt und um einen Aufgaben-
teil zur korrekten Beugung von Wortern im Satzkontext erganzt. Im Vergleich zum
Vorjahr wird auf das Abprifen abstrakter grammatikalischer Konzepte ("Un-
terstreichen substantivierter Verben") zugunsten von Aufgaben, in denen der kor-
rekte Umgang mit Sprache im situativen Kontext unter Beweis gestellt werden
kann, verzichtet.

»  Zusatzlich zu der Aufgabe, mit der das Leseverstandnis geschlossener Texte
Uberpruft wird, kommt eine Aufgabe hinzu, in der gezeigt werden muss, dass ta-
bellarisch aufgebaute Statistiken verstanden werden.

» Im Gegenzug entfallen die Aufgaben 1 und 2, da der Gegenstand dieser Aufga-
ben als weniger relevant fur die angestrebten Berufe eingeschatzt wurde.

In der Testentwicklung und der Beschaftigung mit "Basiskompetenzen"” im Fach
Deutsch wurde deutlich, dass ein Spagat zu leisten ist: Einerseits kdnnen Uber eine
Analyse der berufsfachlichen Lerngegenstande Anforderungen an die Schilerinnen
und Schuler im Bereich der Sprachkompetenz herangetragen werden (mittels "In-
haltsmatrix-Analyse", vgl. Kapitel 4.2). Andererseits ist der Deutsch-Unterricht selbst
aber auch durch ein Bildungsverstandnis gepragt, das Uber die "Dienstleistung fur
den berufsfachlichen Unterricht" hinaus geht und Uber die Qualifizierung flr den Ar-
beitsplatz hinaus auch die gesellschaftliche und private Handlungskompetenz der
Jugendlichen stutzen will. Hinzu kommt, dass der relativ detaillierte Lehrplan fur das
Fach Deutsch an gewerblich-technischen Berufsschulen des Landes Thuringen (vgl.
TKM 2004) deutliche Vorgaben fiur den Deutschunterricht macht und nicht zuletzt
auch die schulische Abschlussprifung im Fach Deutsch am Ende der Ausbildungs-
zeit eine weiterer zu beachtender Bedingungsfaktor ist. Bei der Zusammenstellung
von Testaufgaben zeigte sich daher im ersten Modellversuchsjahr ebenso wie bei
ersten Kooperationsprojekten mit dem Fachunterricht, dass die Rolle des Deutschun-
terrichts in beruflichen Schulen konstruktiv gestaltet werden kann, dabei aber auch
von einigen Widersprichen und Zielkonflikten gepragt ist (vgl. auch Kapitel 3.1). Be-
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zogen auf den Lehrplan "Deutsch” kdnnen die neuen Aufgaben den folgenden The-
mengebieten zugeordnet werden:

Aufgabe Bezug zum Lehrplan (vgl. TKM 2004)
1. Orthographie Schreibweise berufsbezogener Fachbegriffe (Thema
der 1. Fachstufe)
2. GroB- und Kleinschreibung / Sprache als Zeichen- und Regelsystem: Aufarbeitung

Wortbeugung im situativen Kon-
text

von Defiziten in Gro3- und Kleinschreibung (Grundstu-
fe)

3. Bestimmung des "Aulienseiters” Leistungen der Muttersprache / Aktivierung des passi-

ven Wortschatzes (Grundstufe)

4. Einsetzen passender Begriffe in "Textarten" / Leistungen der Muttersprache: Unterschei-
einen Sachtext den der Sprachebenen (Grundstufe)

5. Sinnentnehmendes Lesen eines Aufnehmen, Verarbeitern und Speichern von Informati-
Sachtextes und eigenstandige onen: Weiterentwicklung der Lesekompetenz / Erfas-
Formulierung von Antworten sung wesentlicher Textinhalte (Grundstufe)

6. Auswertung einer Statistik Dieser Inhalt ist im Thdringer Lehrplan nicht ausdriick-

lich vorgesehen; da aber sowohl internationale Ver-
gleichsstudien andeuten, dass hier Férderbedarf be-
steht als auch im berufsfachlichen und wirtschaftskund-
lichen Unterricht erheblicher Anwendungsbedarf erho-
ben wurde, ist diese Themenstellung als spezielle Fa-
cette der Lesekompetenz hinzugenommen worden.

Abbildung 11: Beziige zum Thiiringer Lehrplan fiir berufsbildende Schulen, Schulform: Berufsschule
(gewerblich-technischer Bereich)

Ein Pre- Test wurde in vergleichbaren Klassen durchgefuhrt, allerdings nicht mit allen
hier dargestellten Modifikationen. In der Folge des Pre-Tests musste eine Aufgabe
zum Leseverstandnis durch eine komplexere Aufgabenstellung ersetzt werden, da
sich die zunachst gewahlte Fassung als zu wenig trennscharf erwies. Auch einige
andere Aufgaben, welche Nachfragen der Schuler zur Folge hatten und erhebliche
Erlauterungen durch die Lehrperson wahrend des Tests erforderten, sind gestrichen
worden, um in allen Klassen spater die gleichen Bedingungen wahren zu konnen.

Laut Aussage unterrichtender Regelschullehrer der Klassenstufe 10, zu denen wir in
dieser Angelegenheit Kontakt aufgenommen hatten, ist der neue Test anspruchsvoll,
aber durchaus lehrplankonform und fur die Zielgruppe entsprechend l6sbar.

Vor dem Hintergrund des Pre-Tests wurde aulierdem beschlossen, fur die Schuler-
antworten ein separates Losungsblatt anzulegen, da dies eine leichtere Korrektur
ermdglicht und auRerdem den Schulerinnen und Schulern ihre individuellen Losun-
gen zuruckgegeben werden konnen. Fur ein Feedback an die Schulerinnen und
Schiler ist geplant, nach der Korrektur die Lésungsblatter den Schilern auszuhandi-
gen, die Aufgaben im Plenum zu besprechen, nicht aber die Aufgabensatze zu ver-
teilen, damit die Aufgaben nicht zwischen den Klassen "in Umlauf geraten”.
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4.1.3 Erarbeitung, Auswertung und Weiterentwicklung der Tests zu den ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Basiskompetenzen durch die Fach-
konferenzen Kfz-Mechatroniker und Mechatroniker (Autoren: Tauten-
hahn / Nindelt / Busian)

(a) Entwicklung des Eingangstests

Der Eingangstest 2004 wurde aufgrund der zeitlichen ,Notlage“ von einem Kfz-
Fachtheorielehrer auf der Grundlage einer Vorwissenuberprifung erstellt, die er seit
mehreren Jahren in neuen Klassen einsetzt.

Der mathematisch-naturwissenschaftliche Test des Jahres 2004 umfasst zwei Teile:

»  Mathematischer Testteil: 25 leichtere Aufgaben (je 1 Punkt) und 25 schwerer zu
l6sende Aufgaben (je 1,5 Punkte) => maximal 62,5 Punkte insgesamt *

»  Naturwissenschaftlicher Testteil: 25 leichtere Aufgaben (je 1 Punkt) und 25
schwerer zu |6sende Aufgaben (je 2 Punkte) aus den Gebieten Physik, Chemie,
Technik => maximal 62,5 Punkte insgesamt

Die Fragen sind so gestellt, dass nur eine kurze Antwort (ein bis drei Worte, ein Zah-
lenwert usw.) gegeben werden muss, um den Korrekturaufwand erheblich zu redu-
zieren. Entwickelt wurden neben dem Test noch ein Losungsblatt fur den Schuler,
auf dem er neben seinem Namen auch seinen schulischen Abschluss und eine
Selbsteinschatzung seiner Leistungsfahigkeit eintragen konnte, sowie ein Losungs-
blatt fur den Korrektor. Einzuraumen ist, dass der erste Test im Wesentlichen ohne
Bezug zu den berufsschulischen Lehrplanen entwickelt wurde, wenngleich die lang-
jahrigen Vorerfahrungen des Lehrers aus der Unterrichtstatigkeit in Kfz-Mechaniker-
Klassen eingeflossen sind.

(b) Ergebnisse der Modellversuchsklassen im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Eingangstest

Eine erste grobe Analyse soll aufzeigen, wie die Gesamtergebnisse der Schulerinnen
und Schuler aller in den Modellversuch einbezogenen Klassen ausfallen; es erfolgt
eine Unterscheidung nach Mathematik "leicht" (Fragen M 1-25 ), Mathematik
"schwer" (Fragen M 26-50), Naturwissenschaft "leicht" (Fragen NW 1-25) und Natur-
wissenschaft "schwer". Die hier genannten Werte sind jeweils Losungsprozente. Da
die "schweren" Aufgaben jeweils mit 1,5 Punkten bewertet werden, gehen sie mit
héherem Gewicht in die Gesamtergebnisse der Schilerinnen und Schiiler ein.

*  Zu besseren Vergleichbarkeit wird in der Testauswertung nicht mit diesen "krummen" Punktzahlen argumen-

tiert, sondern es erfolgt jeweils eine Umrechnung in Prozentwerte.
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Wie erwartet, fallen die Lésungsanteile bei den jeweils schwereren Aufgaben niedri-

ger aus als bei den leichteren Aufgaben. Dies gilt aber nur flr eine Gesamtschau der

jeweiligen Aufgabengruppen. Eine detaillierte Analyse ergab, dass einige als leicht
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eingeschatzte Aufgaben offenbar doch Probleme bereiteten, wahrend einige ver-
meintlich schwere Aufgaben den Schulern leicht fielen.

Die Ergebnisse der Mechatroniker-Grundstufen sind (mit der Ausnahme der schwe-
ren Mathematik-Aufgaben) deutlich besser als der Kfz-Mechatroniker-Grundstufen.
Dies erklart sich nicht zuletzt daraus, dass in den Mechatroniker-Klassen eine Vor-
auswahl durch die Ausbildungsbetriebe oft mittels Testverfahren erfolgt, die durchaus
vergleichbare Zige zu unserem Test zeigen. Die Schulabschllisse in den Mechatro-
niker-Klassen sind im Schnitt auch hoher als bei den Kfz-Auszubildenden. Da der
Eingangstest sicher nicht schulformunabhangig vergleichbar I6sbar sein kann oder
muss, spiegeln sich bei den Ergebnissen entsprechende Vorbildungsdifferenzierun-
gen wieder: Bei den Kfz-Mechatronikern waren die Gymnasiasten (Abganger Klasse
12 — Abitur) den Regelschulern (Abganger Klasse 10) und den Hauptschilern (Ab-
ganger Klasse 9 und 10) uberlegen. Dagegen fiel der Unterschied zwischen den
Haupt- und den Regelschuilern weniger drastisch aus.

Auch fur die mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzbereiche wurde ana-
lysiert, wie heterogen die Ergebnisse sind und wie die Klassen im Vergleich zueinan-
der liegen. Diese Analyse erfolgt klassenbezogen, da sie den Fachlehrern wichtige
Indikatoren fur das Leistungsgefalle der Klassen liefern:

Minimale, maximale und durchschnittliche Werte pro
Klasse (Mathematik)
100,0
90,0
T 84,0
80,0 80,8 T+ 784
T 75,2 ’
70,0 * 71,2
60,0 Toeg — ety
50,0 50,3
- 1 1440 14440
40,0 43,3 43,2
30,0
20,0 Y176 20,0
10,0
0,0 : : : :
Kfz04a Kfz04b MtrO4a MtrO4b MtrO4c

Abbildung 14: Ergebnisspannen in den fiinf Klassen im Mathematik-Eingangstest
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Minimale, maximale und durchschnittliche Werte pro
Klasse (Naturwissenschaften)
100,0
90,0 91,2 91.0
84,8
80,0
75,2
70,0 68,8
60,0 3612
56,0 - - 560 | 2%
50,0
40,0 39,2 39,2
35,2
30,0 30,4
20,0 18,4
10,0 9,6
0,0 : : : :
Kfz04a Kfz04b MtrO4a Mtr04b MtrO4c

Abbildung 15: Ergebnisspannen in den fiinf Klassen im Eingangstest Naturwissenschaften

Diese Analysen zeigen, dass die Basiskompetenzen in den Kfz-Klassen nicht durch-
gangig schwacher ausgepragt sind als in den Mechatronik-Klassen, sondern dass in
den Kfz-Klassen eine erheblich héhere Heterogenitat sowohl hinsichtlich der mathe-
matischen wie auch naturwissenschaftlichen Vorkenntnisse zu beachten sind. Be-
sonderer Forderbedarf besteht bei den Schulern, die deutlich weniger als 50 % in
Mathematik und/oder Naturwissenschaft erzielen. Ein Vergleich der Mathematik- und
Naturwissenschaftsergebnisse in den Kfz-Klassen belegt, dass oft Forderbedarf in
beiden Kompetenzbereichen zusammen fallt, dass aber auch Schdiler in den Lern-
gruppen sind, die erheblich unterschiedliche Leistungen in den beiden Kompetenzbe-
reichen zeigen, wahrend in der Klasse "Kfz 04b" die Mathematik-Ergebnisse beina-
he durchgangig besser als die Ergebnisse im naturwissenschaftlichen Kompetenztest
sind. (vgl. S. 41) In der Klasse "Kfz 04a" gibt es viele Schuiler mit schwacheren Ma-
thematik-Ausgangsvoraussetzungen. Ein Grund fur die im Durchschnitt niedrigeren
Punktwerte der Klasse "Kfz 04a" im Vergleich zur Klasse "Kfz 04b" (vgl. Abbildung 14
und Abbildung 15) ist darin zu sehen, dass in dieser Klasse auch Schiler unterrich-
tet werden, welche den Beruf des Zweiradmechanikers erlernen. lhre schulischen
Vorleistungen und vorangehenden Abschlusse liegen unter denen der angehenden
Kfz-Mechatroniker. Diese Schuler sind in Jena wahrend der Grundstufe entspre-
chend zu férdern, da sie ab dem 2. Ausbildungsjahr eine Landesfachklasse in besu-
chen.
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80 4 90 -
70 A 80
60 —\ /\ 70 4 v/\
50 | / \ YA\ 60

50 -
40 4

40 4
30 4

30 1
20 4

20 4
10 10
0 +— 0

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

O Sortierte prozentuale Ergebnisse NaWi je Schiiler, Klasse Kfz 04a

O Entsprechende prozentuale Ergebnisse Mathe der Schiiler, Klasse Kfz 04a

— T T T T T T
12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25

O Sortierte prozentuale Ergebnisse NaWi je Schiller, Klasse Kfz 04b
O Entsprechende prozentuale Ergebnisse Mathe der Schiiler, Klasse Kfz 04b

Abbildung 16: Naturwissenschaftliche und mathematische Ergebnisse der angehenden Kfz-
Mechatroniker im Vergleich (links: Klasse Kfz04a, rechts: Klasse Kfz 04b; Ergebnisse in % je Schiiler,
angeordnet absteigend nach Lésungsprozenten im naturwissenschaftlichen Eingangstest)

Die Ergebnisse der drei Mechatroniker-Klassen stellen sich wie folgt dar:

100

920

80

70
60
50

40 |
30 1
201
10

0

\7@“ &

90

80 1

70 A

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

O Sortierte prozentuale Ergebnisse NaWi je Schiiler, Klasse Mtr 04a
O Entsprechende prozentuale Ergebnisse Mathe der Schiiler, Klasse Mtr 04a

O Sortierte prozentuale Ergebnisse NaWi je Schiiler, Klasse Mtr 04b
O Entsprechende prozentuale Ergebnisse Mathe der Schiiler, Klasse Mtr 04b

90

80

70

60 -

50 | /\\/
40 | \R
30 4
20 4
10 4
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

O Sortierte prozentuale Ergebnisse NaWi je Schiiler, Klasse Mtr 04c
O Entsprechende prozentuale Ergebnisse Mathe der Schiiler, Klasse Mtr 04c

Abbildung 17: Naturwissenschaftliche und mathematische Ergebnisse der angehenden Mechatroniker
im Vergleich (links oben: Klasse MtrO4a, rechts oben:: Klasse Mtr04b; unten: Klasse Mtr 04c); Ergeb-
nisse in % je Schiiler, angeordnet absteigend nach Lésungsprozenten im naturwissenschaftlichen
Eingangstest)

In einem weiteren Schritt wurde — differenziert nach Klassen, hier jedoch aus Platz-
grunden in der Zusammenschau — analysiert, welche Aufgaben den Schulerinnen
und Schulern Probleme bereitet haben. Im Kollegenkreis wurden diese Aufgaben
daraufhin durchgesehen, ob die Schwierigkeiten ggf. durch ungeeignete Aufgaben-
stellungen verursacht waren oder ob tatsachlich in diesen Bereichen ein Forderbe-
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darf ausgemacht werden kann.

Beispielsweise wurde im naturwissenschaftlichen Bereich erkannt, dass die Schule-
rinnen und Schiler im Bereich physikalischer Grundlagen sehr uneinheitliche und oft
nicht ausreichende Vorkenntnisse mitbringen (vgl. zu einer Gesamtschau der natur-
wissenschaftlichen Testergebnisse Abbildung 18: Anteile korrekter Losungen der
naturwissenschaftlichen Aufgaben in %" auf der folgenden Seite). Im mathemati-
schen Bereich wurde in allen Klassen z. B. festgestellt, dass die Schulerinnen und
Schuler Schwierigkeiten haben, Gleichungen und damit auch Formeln umzustellen.

Die Abbildung auf der folgenden Seite deutet aber auch darauf hin, dass nicht alle
vermeintlich leichten Aufgaben (linke Halfte, Aufgaben 1 bis 25) zu besseren Ergeb-
nissen fuhren als vermeintlich schwere Aufgaben (rechte Halfte, Aufgaben 26 bis 50).
Diese Uberlegung musste im nachfolgenden Schritt der Uberarbeitung beriicksichtigt
werden (vgl. folgendes Kapitel).
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(c) Kritische Reflexion zum ersten mathematisch-naturwissenschaftlichen

Eingangstest

Im Anschluss an die erste Durchfuhrung des Eingangstests wurden die Fragen und
Ergebnisse eingehend von den Berufsfachkonferenzen des SBSZ Jena und der
Partnerschule in Dortmund analysiert. Folgende Kritikpunkte und entsprechende Lo6-
sungsvorschlage fiir die Uberarbeitung wurden gesammelt:

1.

Teilweise mangelnder Bezug zum Lehrplan des angestrebten Berufs / mangelnde
Ausrichtung auf im Beruf erforderliche Grundkompetenzen:

Beispielsweise musste erkannt werden, dass einige Fragen zu chemischen Pha-
nomenen fur die hier betrachteten Berufe kaum Relevanz haben.

Folgerung: Lehrplanbezug Uber Inhaltsmatrizen (vgl. Kapitel 4.2) herstellen

. Zu geringer beruflicher Bezug der Aufgabenstellungen:

Da viele Fragen auf allgemein bildende Vorkenntnisse abzielen, wird den Schule-
rinnen und Schulern kaum verdeutlicht, welchen Bezug die Uberpriuften Basis-
kompetenzen zu ihrem angestrebten beruflichen Bildungsgang haben.
Folgerung: Aufgaben entwickeln, welche zur allgemeinen Vorbildung passen,
und auf den beruflichen Bezug hindeuten.

Einige offensichtlich schwer versténdliche Aufgaben:

Bei einigen lokal gebrauchlichen Formulierungen (z. B. "Runden auf den Einer")
oder nicht hinreichend eindeutig gestellten Aufgaben gab es Losungsprobleme.
Folgerung: Durchfihrung eines Pre-Tests mit anschlieBender Befragung der
Schulerinnen und Schiuler hinsichtlich des Aufgabenverstandnisses; Durchsicht
der Pre-Test-Ergebnisse auf Trennscharfe der Losungen

. Zu umfangreiche Aufgabenstellungen:

Die insgesamt 100 Fragen mussten z. T. aufgrund der Unterrichtstage an einem
Tag bearbeitet werden; in einigen Klassen konnte ein deutlicher Leistungsabfall
bei den spat geldosten Aufgaben beobachtet werden!

Folgerung: Kiirzung der Anzahl der Testfragen und Uberpriifung der erforderli-
chen Bearbeitungszeiten beim Pre-Test

Fehleinschétzung der Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler aus den bis-
herigen Bildungsgéngen:

Einige Gegenstande der Mathematik-Aufgaben sind beispielsweise zumindest im
Hauptschulzweig der Regelschulen nicht im Lehrplan vorgesehen. Auch natur-
wissenschaftliche Inhalte waren teilweise groReren Schulergruppen unbekannt
und ggf. in den Zubringerschulen nicht thematisiert worden.

Folgerung: Ricksprache mit Regelschullehrern; Befragung der Schulerinnen und
Schuler im Anschluss an den Pre-Test zu den Aufgabengegenstanden

Fehleinschétzung des differenzierten Schwierigkeitsgrades der Aufgaben:
Entgegen den Erwartungen fielen die vermeintlich schwereren Aufgaben den
Schulerinnen und Schulern nicht schwerer.

Folgerung: Die Differenzierung zwischen leichteren und schwereren Aufgaben
wird in dieser Form aufgegeben.
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(d) Uberarbeitung des Tests im Schuljahr 2004/2005

Die Uberarbeitung des Tests erfolgte federfihrend durch einen Lehrer der Berufs-
fachkonferenz Mechatronik (Herr Nindelt) in Rlcksprache mit dem Autor des ersten
Tests und unter Beachtung der o. g. Uberarbeitungshinweise. Folgende Veranderun-
gen wurden an den Aufgabenstellungen realisiert:

»  Verringerung des Umfangs durch Einschrankung auf insgesamt 50 Fragen

»  Bezug der Aufgaben zu den zwischenzeitlich erstellten Inhaltsmatrizen der beiden
Ausbildungsberufe im Modellversuch => Bezug zu den Lernfeldern des 1. Ausbil-
dungsjahres (vgl. zur Konzeption und Erstellung von Inhaltsmatrizen Kapitel 4.2)

»  Auswahl der Fragestellungen orientiert an Problemen aus der ,Fahrzeugtechnik®
und ,Mechatronik®

Einige Probleme konnten auch durch die Uberarbeitung der Tests noch nicht voll-
standig ausgeraumt werden. Mehrere Zielkonflikte, die im Rahmen von schriftlichen
Leistungsuberprifungen bekannt sind, wurden hier deutlich: Aus Grinden einer ver-
einfachten Auswertung wurde auch in dem Uberarbeiteten Test auf angestrebte
komplexere Aufgaben verzichtet: Da die Schuler eine rasche Ruckmeldung ihrer Er-
gebnisse erhalten sollen und der Test in der Schule auch breitenwirksam in unter-
schiedlichen Bildungsgangen erprobt werden soll, darf die Korrektur nicht zu aufwan-
dig sein. Eine Korrektur, die Lésungswege analysiert, ware sicher aus Grinden der
Fehlerdiagnostik sinnvoll, ist aber unter (spateren) Nicht-Modellversuchsbedingungen
kaum leistbar. Diese Herausforderung soll jedoch nicht vollstandig aufgegeben wer-
den, sondern im neuen Schuljahr weiter verfolgt werden.

Auch wenn es wichtig ist, dass die Jugendlichen erkennen, welche Bedeutung die
Aufgaben fur ihren jeweiligen Beruf haben, wurde auf eine Ausdifferenzierung der
Aufgabenstellungen nach den beiden Ausbildungsberufen ebenfalls unter Gesichts-
punkten eines moglichen Transfers auf andere Berufe verzichtet. Nach Ricksprache
in den Fachkonferenzen wird ein allgemeinerer Bezug der Fragen zu gewerblich-
technischen Themenstellungen als ausreichend angesehen und ist entsprechend
eingearbeitet worden. Erkannt werden musste in diesem Zusammenhang auch, dass
berufsbezogene Aufgaben, welche ohne Hilfsmittel (Tabellenbuch, Formelsammlung,
Taschenrechner) ldsbar sein sollten, um fur alle Schiler landeribergreifend die glei-
chen Bedingungen zu schaffen, eher allgemein gehalten werden mussen.

Wichtige Impulse brachte ein Pre-Test, der kurz vor Ende des Schuljahres
2004/2005 in einer vergleichbaren Klasse (Industriemechaniker mit Ausbildungsbe-
ginn 2004) durchgeflhrt wurde: Zum einen war zu erkennen, dass die Aufgabenstel-
lung insgesamt trennscharf ist (36 — 78 Prozentpunkte als Losungen), zum anderen
zeigte sich aber auch, dass einige Fragen offensichtlich nach wie vor noch nicht hin-
reichend verstandlich sind, bzw. ein Vorwissen voraussetzen, das Regelschuler nicht
mitbringen (von keinem oder nur einem Schiler geldst). Dies wurde auch von den
Schulern in einer Befragung rickgemeldet und resultierte in einer entsprechenden
Uberarbeitung des Fragensets durch die Fachkonferenzen fiir den Einsatz im neuen
Schuljahr. Eine Ruckmeldung von Regelschullehrern steht zum jetzigen Zeitpunkt
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noch aus.

4.2 Moglichkeiten der integrativen Forderung von Basiskom-
petenzen in berufsschulischen Bildungsgangen — ein
curricularer Zugang (Stiining / Busian)

(a) Ausgangsproblem

Zu Beginn des Modellversuchs stellte sich die Herausforderung, die Basiskompeten-
zen, die in den einbezogenen Ausbildungsberufen als besonders relevant gelten
konnen, auszuscharfen. Die Definitionen von KMK und OECD (vgl. Kap 3.1) geben
zwar wichtige Anhaltspunkte, eine berufsbezogene Annaherung im Rahmen dieses
Modellversuchs war aber aus zwei Grunden wichtig:

1) Diagnostik: Wie bereits im vorangehenden Kapitel angedeutet, wurde bei einer
Analyse der Kompetenztests, die zu Schuljahresbeginn eingesetzt worden waren,
erkannt, dass diese nicht hinreichend valide die im jeweiligen Beruf tatsachlich rele-
vanten Basiskompetenzen Uberprufen (vgl. Kapitel 4.1.2 (c) und 4.1.3 (c)). Um diese
Diagnostik fur das nachste Schuljahr besser auf die tatsachlichen Herausforderungen
anpassen zu koénnen, regte sich der Wunsch nach ,berufsbezogenen Basiskompe-
tenzen®. Das im Folgenden dargestellte Instrumentarium ,Inhaltsmatrizen®, das be-
rufsbezogene Basiskompetenzen herausstellt, bot ausreichend inhaltliche Anknup-
fungspunkte (Bezug zu den Lernfeldern des 1. Ausbildungsjahres) flr die Formulie-
rung veranderter oder neuer Testfragen im Rahmen der oben bereits dargestellten
Uberarbeitung des Kompetenztests.

2) Unterrichtsentwicklung: Nachdem rasch eine Entscheidung gegen separate
,Basiskompetenzen-Lehrgange“ gefallen war (vgl. Kapitel 2.3.2) und statt dessen
eine integrierte Forderung von Basiskompetenzen verfolgt werden sollte, mussten
»~Andockstellen® ermittelt werden, um herauszufinden, im Rahmen welcher berufli-
chen Themen die dazugehdrigen Basiskompetenzen relevant und integrativ wieder-
holt und geubt werden konnen.

(b) Instrumentarium: ,,Inhaltsmatrizen*

Die wissenschaftlichen Begleitung erstellte in Rucksprache mit den Schulen in Dort-
mund und Jena so genannte ,Inhaltsmatrizen®, um den Lehrern eine systematische
Erfassung der gefragten Inhalte (siehe oben) zu ermdglichen und sie anzuregen, sich
systematisch der Verknupfung von berufsfachlichen und berufstibergreifenden Inhal-
ten unter Einbeziehung der Basiskompetenzen zu nahern.

Die folgende Abbildung zeigt einen Auszug aus einer noch nicht ausgefillten In-
haltsmatrix bezogen auf die ersten beiden Lernfelder des Kfz-Mechatronikers. Die
Lehrerinnen und Lehrer haben diese Matrizen in den jeweiligen Berufsfachkonferen-
zen diskutiert und gefullt.
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Lernfeld 1: Lernfeld 2:
_ _ Warten und Pflegen von | Demontieren, Instand-
Lernfelder des 1. und 2. Ausbildungsjahrs | Fahrzeugen oder Sys- setzen und Montieren
Kfz-Mechatroniker (alle Schwerpunkte) temen von fahrzeugtechni-
schen Baugruppen oder
Systemen
Verantwortliche Lehrer
1. Jahr: 100 80
2. Jahr: - -
Geplante Lernformen?
Zeitraum?

Mathematische Basiskompetenzen (Vor-
aussetzungen, die ggf. wiederholt werden
mlissen)

Berufsfachliche mathematische Inhalte
(z.B. Technische Mathematik, die ohnehin in
die Lernfelder integriert werden muss)

Naturwissenschaftliche Basiskompeten-
zen (Voraussetzungen, die ggf. wiederholt
werden missen)

Berufsfachliche naturwissenschaftliche
Inhalte (die ohnehin in die Lernfelder integ-
riert werden missen)

Sprachkompetenz: insbesondere miindli-
che und schriftliche Kommunikation so-
wie Lesekompetenz

(mit "D" kennzeichnen, was in Kooperation
mit den Deutschlehrerinnen im Deutschunter-
richt thematisiert werden soll / kénnte!)

Abbildung 19: Auszug einer Inhaltsmatrix (ungefiillt)

Die Inhaltsmatrizen fir die Ausbildungsberufe Kfz-Mechatroniker und Mechatroniker
enthalten im Wesentlichen in den Spalten vertikal jeweils die Lernfelder des 1. und 2.
Ausbildungsjahres.

In beiden Ausbildungsberufen wurden im ersten Schritt die Lerninhalte und Ziele der
Technischen Mathematik / Berufsfachlichen Mathematik, die Bestandteile der Lern-
felder sind, benannt und ihnen zugleich die mathematischen Basiskompetenzen zu-
geordnet, die den Anforderungen der Technischen Mathematik als Voraussetzungen
zugrunde liegen. Hierbei wurden die ehemaligen Fachlehrplane Mathematik in die
Uberlegungen einbezogen.

Ebenso wurden berufsfachliche, naturwissenschaftliche Lerninhalte und Ziele aus
den Lernfeldern sowie die ihnen zugeordneten naturwissenschaftlichen Basiskompe-
tenzen benannt.

In einem weiteren Schritt wurden flr beide Ausbildungsberufe die Sprachkompeten-
zen, insbesondere die mundliche und schriftiche Kommunikation sowie Lesekompe-
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tenz, die in den Inhalten und Zielen der Lernfelder enthalten sind, herausgestellt.

Der Aspekt ,Geplante Lernformen?” zielte darauf ab, zu erfahren, inwieweit Lernsitu-
ationen entsprechend adaptiert werden konnen.

(c) Erfahrungen mit dem Instrumentarium ,Inhaltsmatrizen*

Die herausgestellten mathematischen, naturwissenschaftlichen und sprachlichen Ba-
siskompetenzen wurden zur Uberpriifung der bisherigen Testfragen und als Grund-
lage fur das Verfassen veranderter und neuer Testfragen herangezogen (vgl. Kapitel
4.1.2 (c) und 4.1.3 (c)). Damit wurde gewahrleistet, dass die Testfragen sich tatsach-
lich auf Basiskompetenzen beziehen, die zugleich ausbildungsbezogen sind, aber
von Kenntnissen, die erst im Rahmen der Ausbildung erworben werden sollen, abge-
grenzt werden kdnnen.

Die Inhaltsmatrizen verdeutlichen daruber hinaus Schnittpunkte in den Lernfeldern
zwischen dem berufsfachlichen und berufsibergreifenden Bereich und initiierten ers-
te kooperative Vorhaben der Lehrer/-innen der beiden Bereiche sowie fachubergrei-
fenden Unterricht (siehe u. a. Hinweis in den Inhaltsmatrizen fir beide Berufsfelder
im Feld “Sprachkompetenz®. ,mit ‘D° kennzeichnen, was in Kooperation mit den
Deutschlehrerinnen im Deutschunterricht thematisiert werden konnte.

Die VerknlUpfung von Inhalten und Zielen in der Technischen Mathematik in den ein-
zelnen Lernfeldern mit den mathematischen Basiskompetenzen sowie die Heraus-
stellung der sprachlichen Kompetenzen in den Lernfeldern ermdglichten bezogen auf
“VERLAS® erste Ansatze zur Entwicklung von Unterrichtssequenzen unter Einbezie-
hung der berufsfachlichen und berufsibergreifenden Bereiche (vgl. Kap. 4.4).

Perspektivisch gesehen kdnnten die herausgearbeiteten mathematischen, naturwis-
senschaftlichen und sprachlichen Basiskompetenzen auch Uber den Modellversuch
,VERLAS" hinaus gehend generell fur die Planung und Gestaltung von Unterrichts-
vorhaben in den Lernfeldern von Bedeutung sein, da die Lehrerinnen und Lehrer
stets vor Augen haben, welche Basiskompetenzen flr den jeweils geplanten Unter-
richt bei den Schulerinnen und Schuilern gegeben sein sollten. Sie kdnnten zugleich
uberprufen, welche Basiskompetenzen vorhanden sind und welche Voraussetzungen
ggf. erst noch geschaffen oder wiederholt werden muissen, damit alle Schuler/innen
dem Unterrichtsstoff folgen und die Lernziele erreichen kdnnen.
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4.3 Uberlegungen zur zeitlichen Beriicksichtigung der Férderung
von Basiskompetenzen in der Berufsschule (Kitzig)

4.3.1 Ausgangsiiberlegungen

Im Folgenden soll schematisch dargestellt werden, welche Moglichkeiten existieren,
um eine systematische Forderung von Basiskompetenzen bei Auszubildenden in der
beruflichen Ausbildung zu betreiben, ohne den Berufsschulunterricht zeitlich auszu-
weiten. Die Abbildung 20 zeigt einen mdglichen Verfahrensablauf, welcher be-
schreibt, wie man Inhalte aus allgemein bildenden Lehrplanen sinnvoll in das berufli-
che Curriculum einfigen kann, um eine gezielte Forderung von Basiskompetenzen

vorzunehmen.

Curriculum des Ausbildungsberufs

I

Lernfeld
i Lehrplaninhalt der Berufsschule
- Lehrplaninhalt and. Schularten
Zu vermittelnder Stoff /
PrOjekt modifiziertes Ergebnis
1. Teilziel

v

2. Teilziel | »

Verlauf mit Ruckgriff
auf andere Lehrplane

Sonst Ublicher Verlauf

A 4
n. Teilziel

v

Endergebnis/Projekt- Ende

Abbildung 20: Uberlegungen zur curricularen Integration von Basiskompetenzen
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Der Grundgedanke dieser Verfahrensweise besteht in der MaRnahme, zu einem ge-
eigneten Zeitpunkt "curriculumfremde" Lehrplanelemente (Hilfsteilziele) so in den
Unterrichtsablauf einzubauen, dass der komplexe Charakter des beruflichen Curricu-
lums trotzdem vollstandig erhalten bleibt.

Die dazugehorige Unterrichtsplanung geht dabei davon aus, dass nach einem inten-
siven Studium der Lehrplane allgemein bildender Schulen die dort relevanten Inhalte
fixiert werden, um im berufstheoretischen Unterricht nochmals vermittelt zu werden,
wenn diese sich anhand der Testauswertung als berufssignifikant erweisen.

Fir die Bewaltigung dieser Aufgabe ist nach unserer Auffassung eine Zergliederung
der Lerninhalte in Teilziele zweckmalig, um den gezielten Einbau dieser "curriculum-
fremden" Elemente zu ermdglichen. Jene eben genannten Elemente sind, naher
betrachtet, ein Rlckgriff auf die Inhalte anderer Lehrplane (der allgemein bildenden
Schulen).

Um auf diesem Gebiet einen Erfolg zu garantieren, ist die berufliche Erfahrung der
Lehrkrafte ein wesentlicher Faktor zum Gelingen solcher didaktisch- methodischer
Verfahrensweisen.

Bei unseren Uberlegungen bleibt die Gruppenproblematik zundchst unberiicksichtigt,
weil wir davon ausgehen, dass diese Verfahrensweise sowohl in homogenen, als
auch inhomogenen Lerngruppen maoglich ist.

Weiterhin bleibt im oben gezeigten Schema zunachst unbeachtet, ob in diesem Un-
terricht Projekte durchgefuhrt werden oder ob klassische Vorgehensweisen genutzt
werden. Auf diese Problematik gehen wir am Ende dieser Ausfuhrungen allerdings
noch etwas genauer ein.

4.3.2 Zur Problematik des Zeit- Inhalts-Faktors

Bei der Betrachtung der o. g. Systematik ist zunachst erkennbar, dass eine solche
Verfahrensweise nicht ohne zusatzliche Unterrichtszeit erméglicht werden kann.

Es ist jedoch auch ein wichtiges Anliegen dieses Modellversuchs zu zeigen, dass die
Umsetzung der Konzeption ohne eine zeitliche Ausweitung des Unterrichts erfolgen
kann.

Dem folgend ist zunachst eine grundsatzliche Analyse der Lehrplane in quantitativer
und auch qualitativer Hinsicht erforderlich.

Aus unserer Sicht ist dabei zu erwarten, dass bestimmte Lehrplaninhalte von sehr
grol3er Signifikanz fur die berufliche Handlungskompetenz sind. Andere Curriculum-
passagen haben auf Grund veranderter Arbeitsinhalte an Bedeutung verloren und
sind demzufolge nicht mehr primar so bedeutsam.

Leider besteht immer latent die Problematik der Prufungsrelevanz solcher Arbeitsin-
halte, so dass ein Verzicht auf die genannten Inhalte nicht generell moglich ist. Es
ware aber durchaus sinnvoll, solche Stoffgebiete zeitlich so zu kiirzen, dass fir ba-
siskompetenzrelevante Lehrinhalte mehr Zeit zur Verfigung stinde.
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Wir wollen dies im Folgenden an einem Beispiel deutlich machen und eine exempla-
rische Losung anbieten:

Die nachfolgende Abbildung zeigt zunachst eine grobe Darstellung der Lehrinhalte im
Lernfeld 4 der Berufsgruppe Mechatroniker, fur die auch Unterrichtssequenzen an-
gefertigt wurden, welche wir in diesem Bericht an anderer Stelle noch darstellen
werden.

LF 4: Untersuchen der Energie- und Informationsflusse in elektrischen,
pneumatischen und hydraulischen Baugruppen

60 Stunden
Grundstufe:1. und 2. Halbjahr

Zielformulierung:

Beherrschen steuerungstechnische Grundschaltungen, kennen Verfah-
ren zur Erzeugung von Hilfsenergie, beachten Arbeits- und Umwelt-
schutz, verstehen englische Fachausdricke

Inhalte:
1. GrofRen

2. Versorgungseinheiten
3. Grundschaltungen (der Hydraulik/Pneumatik)
4. Technische Unterlagen

. Signale und Messwerte

. Gefahren

. Okonomische Aspekte

. Arbeits- und Umweltschutz, Recycling

Abbildung 21: Auszug aus dem Lehrplan fiir Mechatroniker, Lernfeld 4

Unsere Uberlegungen gehen nun davon aus, dass eine quantitative Umbewertung
der genannten acht Grund-Lehrinhalte vorgenommen werden muss, und wir wollen
das in den folgenden Absatzen beschreiben:

Die von 1.- 4. nummerierten Stoffkomplexe (GréRen, Versorgungseinheiten Grund-
schaltungen der Hydraulik/Pneumatik, Technische Unterlagen) haben wir zur besse-
ren Erkennung abgesetzt. Sie machen ca. 50% des Gesamtvolumens in diesem
Lernfeld aus.

Innerhalb dieser vier ersten Inhaltsschwerpunkte liegt die bedeutsame berufliche
Handlungskompetenz als Grundlage des Stoffvermittiungsumfangs besonders in den
Punkten Nr. 3. und Nr. 4. Hier waren zeitliche Abstriche, welche zugleich immer ei-
nen Substanzverlust an Lehrinhalten bedeuten, nicht hinnehmbar. Hingegen muss
bei Punkt Nr. 2. gesagt werden, dass die berufliche Handlungskompetenz des Me-
chatronikers nach unserem Erkenntnisstand dort nicht mehr sehr signifikant ist.
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Wenn man das zur Grundlage der Uberlegungen macht, wiirde eine zeitliche Verla-
gerung zu Gunsten des Punktes Nr. 1. (Grof3en) moglich werden und damit ware dort
der Raum fur Vermittlung mathematisch- naturwissenschaftlicher Basiskompetenzen
vorhanden, was wir dann in der vorgelegten Unterrichtssequenz sowohl inhaltlich als
auch didaktisch- methodisch demonstrieren werden.

Analog dazu kann man diese MalRhahme auch im Bereich des 2. Teils dieses Lern-
feldes so durchflihren. Dort wirde nach unserer Einschatzung eine Reduktion der
Punkte 6.- 8. (Gefahren, Okonomische Aspekte, Arbeits- und Umweltschutz, Recyc-
ling), wenn diese gleichmallig auf alle eben genannten Punkte verteilt wird, die Mog-
lichkeit eroffnen, im Punkt 5. auch mathematisch- naturwissenschaftliche Inhalte all-
gemeiner Natur unterzubringen.

Die von uns hier ins Auge gefassten Themen mit Férderbedarf liegen im Bereich der
allgemeinen Mathematik bei den linearen Gleichungen, Gré3en- und Einheitenglei-
chungen, Formelumstellungen, Dreisatz, Funktionen, Winkelfunktionen.

Im Bereich der Naturwissenschaften waren hier sinnvoll: Physikalische Groélken: p, F,
A, n : Druck in Flissigkeiten und Gasen, Kraft, Flache, Wirkungsgrad sowie deren
wechselseitige Abhangigkeiten. Alle hier genannten Stoffschwerpunkte sind elemen-
tare Wissensgebiete, welche fur die berufliche Handlungskompetenz des Mechatro-
nikers aulRerordentlich signifikant sind. Diese von uns vorgenommene Aufzahlung ist
nur beispielhaft und erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Eine konkrete Pla-
nung der Inhalte muss vom unterrichtenden Lehrer(team) in diesem Lernfeld erfol-
gen.

Um aber DenkanstéRe zu geben, méchten wir in der nachfolgenden Ubersicht (Ab-
bildung) Richtwerte (in Unterrichtsstunden) vorschlagen, wie man beispielsweise in
diesem Lernfeld den Unterrichtsstoff quantitativ neu verteilen konnte. Die Stoffkom-
plexe, in denen wir die genannten Basiskompetenzen unterbringen wollen, sind mit
einem Stern versehen sowie fett gedruckt.

Vermittlung von naturwissenschaftlich-mathematischen Basiskompetenzen:
Verteilung der Unterrichtsinhalte im Lernfeld 4

GroBen * 12 U-Std
Versorgungseinheiten 3 U-Std
Grundschaltungen (der Hydraulik/Pneumatik) 9 U- Std
Technische Unterlagen 6 U-Std
Signale und Messwerte * 15 U-Std
Gefahren 3 U-Std
Okonomische Aspekte 6 U-Std
Arbeits- und Umweltschutz, Recycling 6 U-Std

Abbildung 22: Exemplarische Verortung von Basiskompetenzen im Lernfeld 4 der Mechatroniker

4.3.3 Zur Problematik der Basiskompetenzvermittiung und der Durchfiihrung
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von Projekten

Bei einer Projektarbeit ist die individuelle Forderung in allen Bereichen sehr schwie-
rig und bedarf besonderer Uberlegungen. Wir haben bei der vorangegangenen Be-
trachtungsweise diese Problematik zunachst nicht berucksichtigt.

Dies geschah deshalb, weil wir unsere Uberlegungen auf das erste Ausbildungsjahr
gerichtet hatten. Nach Ubereinstimmung vieler Lehrer ist in der Grundstufe ein
durchgangiger Projektunterricht wenig sinnvoll, weil die aus den allgemeinbildenden
Schulen kommenden Schuler zum einen eine solche Unterrichtsform zu wenig ken-
nen, zum anderen fehlen den Schulern viele fachliche Grundlagen, welche einen sol-
chen Projektunterricht erst moglich machen. Aus unserer jetzigen Sicht ist deshalb
der konventionelle Unterricht in der Grundstufe besser geeignet, um Basiskompeten-
zen zu fordern. Demzufolge spielte eine projektdeterminierte Wissensaneignung bei
unseren Uberlegungen eine nur untergeordnete Rolle. Fir das Modellversuchsanlie-
gen ist es jedoch erforderlich, eine projektbezogene Vermittlung von Basiskompeten-
zen genauer zu untersuchen. Eine solche Betrachtungsweise wird in der Fachstufe 1
(2. Lehrjahr) unumganglich und notwendig. Diese projektbezogene Vermittlung von
Basiskompetenzen wird dann im 2. Bericht einen breiten Raum einnehmen.

4.4 Entwicklung und Auswertung erster Unterrichtsvorhaben

4.41 Unterrichtssequenz fiur Mechatroniker im Lernfeld 4
Termin: 25.05.2005
Klasse: MTR 04b, Lehrer: Herr Schild von Spannenberg

(a) Bedingungsanalyse

Der Unterricht wird durchgefiihrt mit einer halben Klasse der Berufsgruppe Me-
chatroniker (Klasse MTR 04b), Einstellungsjahrgang 2004.

Ca. 33% besitzen entsprechend der Auswertung der Eingangstests sehr gute bis gu-
te Voraussetzungen und Vorkenntnisse, was auch im bisherigen Unterrichtsverlauf
deutlich wird. Diese Schiuler sind in der Lage, selbststandig mit der Literatur, insbe-
sondere mit Tabellenblchern umzugehen und sich wichtige fachliche Grundlagen zu
erarbeiten. Ca. 50 % sind teilweise oder nur mit standiger Anleitung in der Lage
wichtige Erkenntnisse selbstandig zu erarbeiten. Die Vorkenntnisse dieser Gruppe
sind lickenhaft und ihre Lernmotivation ist Schwankungen unterworfen. Die restli-
chen 17 % besitzen sehr geringe Vorkenntnisse, zeigen Desinteresse an der schuli-
scher Ausbildung, was den Unterrichtsfortgang hin und wieder erheblich behindert.
Die Teamfahigkeit sowie die Selbstandigkeit in dieser letzten Gruppe sind nicht aus-
gepragt, wahrend in den anderen Gruppen diese Kernkompetenzen zufrieden stel-
lend bis gut einzuschatzen sind.

(b) Ziele und Inhalte
Berufsfachliche Lernziele:
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» Am Ende der Unterrichtseinheit sollen die Lernenden steuerungstechnische
Grundschaltungen beherrschen und Verfahren zur Erzeugung von Hilfsener-
gie kennen.

»  Sie sollen anhand einer Aufgabenstellung mittels Berechnung Zylindergréfien
auswahlen, den Kraftbedarf an den Aktoren ermitteln sowie die Druckverhalt-
nisse an Versorgungseinrichtungen bestimmen und beurteilen konnen.

Forderung von mathematisch- naturwissenschaftlichen Basiskompetenzen:

»  Erkennen von Zusammenhangen hinsichtlich des Drucks in Flissigkeiten und
Gasen sowie der Masse und der Kraft,

»  sichere Kenntnisse bezuglich Zuordnung und Umrechnung von Mal3einheiten,

»  Verhaltnisgleichungen und Proportionen, als auch Beherrschen des Formel-
umstellens

Integrierte Forderung sprachlicher Kompetenzen:

» Die Auszubildenden uben sich darin, Fachgesprache zielgerichtet und fach-
kompetent zu fuhren und Fachbegriffe angemessen anzuwenden.

(c) Didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichts

Die hier dargestellte Unterrichtssequenz gliedert sich im Wesentlichen in 3 Unter-
richtsschritte: Eine Einstiegsphase und eine Erarbeitungsphase sowie eine Ubungs-
phase zur Ergebnissicherung, bzw. Ubung.

Da bei der Verlaufsplanung einer inhaltlichen Gestaltung breiten Raum eingeraumt
wurde, was im Zusammenhang mit dem zu vermittelnden Unterrichtsinhalt, in Ver-
bindung mit der besonderen Herausstellung der zu entwickelnden Basiskompetenzen
auf naturwissenschaftliche-mathematischem Gebiet steht, werden die Unterrichts-
schritte nochmals in Gberschaubare Teilziele (vier) gegliedert.

Bei der Gestaltung des unterrichtlichen Handlungsmusters steht am Anfang der Leh-
rervortrag zur Einfuhrung (Funktionsanalyse) und Aufgabenfixierung. In der weiteren
Abfolge der Sequenz nimmt dann die selbstandige Erarbeitung (Schulerarbeit) zur
Aufgabenbewaltigung in Verbindung mit der Ergebnisbewertung breiten Raum ein.

Bei der Planung der Sozialformen wurden u. a. folgende Uberlegungen angestellt:
Zur Motivation und Stoffvorbereitung, in die auch eine Wiederholungsphase des vo-
rangegangen Unterrichtsstoffs, welcher voraussetzungsrelevant war, eingebaut wur-
de, steht der Frontalunterricht. Die Zeitplanung zeigt aber, dass diese Unterrichts-
form von sehr kurzer Dauer war.

Ansonsten ist Gruppen- bzw. Partnerarbeit die vorherrschende Sozialform zur Ba-
siskompetenzvermittlung, weil angesichts der zu Beginn dieses Punktes aufgefuhrten
Fakten eine Binnendifferenzierung notwendig ist. Uber die theoretischen Méglichkei-
ten einer solchen Binnendifferenzierung wurde an anderer Stelle bereits berichtet.
Der unterrichtende Lehrer hat sich auf Grund der Bedingungsanalyse dazu ent-
schlossen, inhomogene Gruppen zu bilden, damit ein effektives Helfersystem ent-
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steht, was laut Reflexion im Wesentlichen auch erfolgreich war. In der hier dokumen-
tierten Unterrichtseinheit konnten alle heterogenen Lerngruppen in einem Uber-
schaubaren Zeitrahmen die gestellten Aufgaben, welche hauptsachlich aus physika-
lisch-mathematischen Handlungsmustern bestehen, |6sen.

Insgesamt halten wir es fur moglich, dass mit diesem methodischen Konzept die ge-
nannten Basiskompetenzen beim Schuler gefestigt, bzw. ausgebildet werden kon-
nen.

(d) Reflexion

Zielsetzung dieser Unterrichtsstunde war es, berufsfachliche Kompetenzen mit der
Forderung von Basiskompetenzen zu verknipfen. Die Wiederholung des vorange-
gangenen Stoffes erfolgte im Hinblick auf die Funktionsanalyse der neuen bis dato
noch unbekannten Schaltung (Aufgabenstellung), wobei hier die Férderung von Ba-
siskompetenzen (z.B. Umstellen von Formeln) integriert wurde. Wahrend der Erar-
beitungsphase wurden Lerngruppen gebildet, wobei die Zusammensetzung der
Lerngruppen so gewahlt war, dass sich sowohl leistungsstarke als auch leistungs-
schwache Schuler in einer Gruppe befanden. Das Ziel sollte das gemeinsame Ldsen
von Aufgaben durch Kenntnisvermittlung untereinander sein.

Diese Gruppenarbeit funktionierte in den ersten 2/3 des Unterrichtes, auch im Hin-
blick auf die zu fordernden Basiskompetenzen, sehr gut bis gut (rege Diskussionen in
und auch ubergreifend zwischen den Gruppen, teilweise “Streitgesprache®). Im letz-
ten Drittel des Unterrichtes verflachte die Gruppenarbeit (evtl. fehlte die erneute Auf-
forderung zur Zusammenarbeit).

Fazit ist, dass auch leistungsstarke Schiler teilweise Nachholbedarf in Bezug auf
Basiskompetenzen hatten, aber nach wenig Ubung wieder "sattelfest" waren. Fir
leistungsschwache Schuler reichten diese kurzen Forderungen nicht aus, um eigen-
standig und sicher damit umzugehen. In einer kurzen Uberprifung der zu férdernden
Basiskompetenzen nach 3 Wochen war festzustellen, dass die leistungsstarken
Schuler immer noch gut, die leistungsschwachen Schuler hingegen nicht mehr damit
umgehen konnten.
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4.4.2 Unterrichtssequenz fiur Mechatroniker im Fach Deutsch in Ankniipfung
an vorangegangene Unterrichtssequenz fiir Mechatroniker (Lernfeld 4)

Termin: 25.05.2005
Klasse: MTR 04b, Lehrerin: Frau Oberender

(a) Bedingungsanalyse

Die Unterrichtssequenz wurde im Anschluss an die Unterrichtseinheit von Herrn v.
Spannenberg mit der gleichen Klassenhalfte durchgefuhrt.

Entsprechend den Testergebnissen lag die Sprachkompetenz 53%-95%, also in ei-
nem eher gehobenen Bereich, wenn auch mit deutlichen Streuungen; die Schuler
besitzen gute Vorkenntnisse zum Thema ,Beschreiben von Vorgangen® und konnten
diese auch im Unterricht zweckmaRig einsetzen.

Die Schiler zeigen vor allem Interesse am Deutschunterricht, wenn fachliche Prob-
lemstellungen dort mit eingebunden werden. Die Disziplin sowie die Bereitschaft zur
Mitarbeit sind als gut einzuschatzen, die Wiederholungsphasen sollten aber begrenzt
werden.

(b) Ziele und Inhalte: Zu férdernde Basiskompetenzen

Die Schuler kennen die Merkmale von Vorgangsbeschreibungen und beherrschen
die dazu gehorenden sprachlichen Mittel. Sie konnen Vorgange aus dem Alltags- und
Berufsleben beschreiben, insbesondere kdnnen die Schiler den Steuerungsablauf
einer Schaltung aus dem vorangegangenen Fachunterricht erklaren. Sie bedienen
sich dazu ihrer Basiskompetenzen, wie z. B. Redemittel zum Beschreiben (v. a. Ver-
ben) und nutzen geeignete Mittel zum Verknupfen von Satzen (Konjunktionen).

(c) Didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichts

Die hier dargestellte Unterrichtssequenz gliedert sich in 4 Phasen, mit denen jeweils
Teilziele verbunden sind:

1. Das erste Teilziel entspricht der Einstiegsphase und wird auch in der Verlaufs-
planung so benannt. In dieser Phase liegen die Einstimmung der Schuler auf das
Stundenthema sowie die Motivation in Form von konkreten Anwendungsbeispie-
len, deren Inhalte in der vorangegangen Unterrichtssequenz im Lernfeld 4 erar-
beitet wurden.

2. In der Erarbeitungsphase erfolgt zunachst die Wiederholung der Merkmale von
Vorgangsbeschreibungen, welche zu den Basiskompetenzen gehoren, die schon
Unterrichtsthema in der allgemein bildenden Schule waren. Danach folgt auf in-
duktivem Wege die kognitive Aneignung des Fachstoffs im Lernfeld 4 in Form
von Vorgangsbeschreibungen des soeben gelernten Fachstoffs.

3. Im 3. Teilziel, der Ergebnissicherung und Ubung benennen die Schiiler Vor-
gangsbeschreibungen in Form von Arbeitsablaufen, welche sie ihrer taglichen be-
ruflichen Tatigkeit entlehnen.
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4. Im 4. Teilziel, welches dem Unterrichtsvorhaben speziell angepasst wurde, erfolgt
der Transfer auf die Vorgange des Steuerungsablaufs einer Schaltung, welche
zuvor im Lernfeld 4 fachspezifisch erarbeitet wurde.

Die geplante Handlungsstruktur besteht in wesentlichen Teilen aus dem Unterrichts-
gesprach und der selbstandigen Schulerarbeit. Der Lehrervortrag beschrankt sich auf
die Motivationsphase, wobei dort auch das Unterrichtsgesprach vom Lehrer gesucht
wird. In den Teilzielen 3. und 4. spielt des Schilerreferat oder besser der Schilervor-
trag die entscheidende Rolle, weil dort der handlungsorientierte Unterricht bevorzugt
wird.

In der Rubrik ,soziale Interaktion® ( Sozialformen) sind der Gruppenunterricht und die
Partnerarbeit vorherrschend, um das Unterrichtsziel zu sichern. Allerdings ist geplant,
in den Teilzielen 3. und 4. auch die individuelle Einzelarbeit der Schiler zu organisie-
ren, um die Sozialkompetenz hinsichtlich des freien Vortags bei den Schilern zu
entwickeln.

(d) Reflexion des Unterrichts

Das Thema der Unterrichtsstunde war das Beschreiben von Vorgangen und Arbeits-
ablaufen. Dabei wurde das Grundwissen (inhaltliche u. sprachliche Merkmale von
Vorgangsbeschreibungen) wiederholt und an allgemeinen Beispielen aus dem Be-
rufs- u. Alltagsleben eingelbt und gefestigt.

Das Hauptziel stellte der Transfer zum Fachunterricht dar. Die Schuler sollten den
Steuerungsablauf einer Schaltung aus dem vorangegangenen Fachunterricht mit
Hilfe eines Schaltbildes beschreiben.

Diese Kombination stellte fur die Schuler eine logische und konsequente Verknulp-
fung von allgemeinem und fachsprachlichem Unterricht dar und flhrte zu einer er-
hohten Motivation, da sie Basiswissen mit Fachwissen verknupfen konnten, was sich
letztendlich in einer verbesserten Mitarbeit der Schiiler zeigte.

Es ist winschenswert, dass diese Verknupfung kinftig von den entsprechenden Leh-
rern starker gesucht u. angewendet wird.
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4.4.3 Unterrichtssequenz KFZ-Mechatroniker

Termin: 14.04.2005
Klasse: Kfz 04b, Lehrer: Herr Tautenhahn

Thema: Entwicklung einer konstruktiven Losung fur einen Bremskraftverstarker®.

(a) Bedingungsanalyse
Einschatzung der Fachkompetenz der Schiiler/innen

In den beiden Klassen Kfz- Mechatroniker stellt sich die Fachkompetenz sehr diffe-
renziert dar, meist in engem Zusammenhang zum erworbenen Schulabschluss. So
waren die Abiturienten fachlich sehr kompetent, wahrend Hauptschiler in den Einstu-
fungstests haufig niedrigere Werte erzielten. Die Abganger der Regelschule
(/Realschule) boten ein weit gefachertes Bild. Es waren sowohl hervorragende fachli-
che Vorkenntnisse vorhanden als auch so gut wie keine. Ebenso verhielt es sich mit
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Basiskompetenzen. Dieses, im ersten
Moment deprimierende Bild, tduschte jedoch Uber das vorhandene potenzielle Leis-
tungsvermogen der Schiler hinweg: Anfang nicht vorhandenes Wissen wurde durch-
aus von vielen Schulern im Schuljahresverlauf aufgeholt. Allerdings gab es auch ei-
nige, die recht bald merkten, dass die Anforderungen und ihre Fahigkeiten zu weit
auseinander gingen und resignierten. Ihnen galt es, durch gezielte Einflussnahme
seitens des Lehrers, Erfolgserlebnisse zu verschaffen.

Bilanz: Nahezu alle Schuler (mit Ausnahme der Gymnasiasten) verfugten nicht Uber
alle Basiskompetenzen, welche vorhanden sein missten, so dass ein nahtloser U-
bergang in die berufliche Ausbildung unmaoglich war. Da aber nur bedingt (oder gar
nicht) Zeit war, Forderunterricht zu betreiben, musste die erforderliche Wiederholung
und Festigung des Grundwissens im Rahmen der Stoffvermittlung erfolgen, was
auch keine Probleme bereitete, da ohnehin immer wieder auf vorab vermitteltes Wis-
sen zuruck gegriffen wird.

Einschatzung weiterer Kompetenzen der Schiiler:
Lernkompetenz: Nur wenige Schuler beherrschen Techniken des effektiven Lernens.

Sprachkompetenz: Probleme bestehen bei der Formulierung von Sachverhalten in
zusammenhangenden, sprachlich korrekt formulierten Satzen. Ebenso fallt es eini-
gen Schuilern schwer, einen umfangreichen (berufsfachlichen) Text zu lesen und
dessen Inhalt zu erfassen. Dies beherrschen in der Regel nur die Gymnasiasten und
ein geringer Teil der Regelschuler.
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(b) Ziele und Inhalte
Berufsfachliche Ziele:

»  Beherrschen der prinzipiellen Wirkungsweise von Haupt- und Radbremszylinder
in Bezug auf das Erzielen groRer Bremskrafte bei vergleichsweise geringen Pe-
dalkraften; Beherrschen der Problematik ,Unterdruck®.

»  Die Schiler kénnen sachkundig die Wirkungsweise oben genannter Bauteile be-
schreiben und ihre Wirkung auch mathematisch belegen. Sie sollen im Team ihre
bereits gewonnenen betrieblichen Erfahrungen sowie berufliche Vorkenntnisse
zur Erarbeitung einer konstruktiven Losung fur einen Bremskraftverstarker nutzen
und dessen die Funktionsweise einem Nichtfachmann plausibel erlautern kénnen.

Mathematisch-naturwissenschaftliche Basiskompetenzen:

»  Druck in Flussigkeiten und Gasen, Begriffe und Maleinheit des Drucks, Vorsatze
fur Maleinheiten, Umstellen von Formeln, sinnvolles (technisches) Runden,
Bruchrechnen (mathematische ,Wirkung“ grofder und kleiner Nenner), Hebelge-
setze, Skizzieren von technischen Komponenten und Blockbilddarstellungen.

(c) 3. Didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichts

Der in Teilziele gegliederte Unterrichtsverlauf entspricht der ansonsten ublichen Glie-
derung in Unterrichtsschritte, Handlungsmuster und Sozialformen.

In der im Teilziel 1 aufgefuhrten Einfuhrungsphase wird auf die physikalischen Basis-
kompetenzen hingeleitet (Druck in Flussigkeiten und Gasen und dessen Maleinheit)
Dazu wird ein berufsspezifisches Beispiel gewahlt, das den Auszubildenden vertraut
ist. Zur Wissensrekonstruktion wird bereits, wie in der Hauptphase, ein Anwendungs-
beispiel demonstrativ gelost.

Im 2. Teilziel, identisch mit der Erarbeitungs- und Vertiefungsphase, wird die zu ver-
mittelnde, bzw. zu wiederholende Basiskompetenz ,Druck am Bremskraftverstarker*
erarbeitet. Dazu wird auch auf andere physikalische Wissens- bzw. Teilgebiete, wie
z. B. dem Hebelgesetz eingegangen. Das Beispiel zeigt deutlich, welche basiskom-
petenzrelevanten Potenzen im Fachstoff eines Lernfeldes vorhanden sind. Am Ende
dieser Phase wird eine Lésung eines solchen Systems (Bremskraftverstarker) von
den Schulern erarbeitet.

Im 3. und 4. Teilziel erfolgen die Ergebnissicherung. Die Ubungsphase beginnt be-
reits im 2. Teilziel.

In einer breit angelegten Ergebnisdiskussion werden die konstruktiven Gegebenhei-
ten sowie die Besonderheiten eines Bremskraftverstarkers unter der fachlichen Fuh-
rung des Lehrers von den Schulern selbst erarbeitet.

Die Handlungsmuster der Sequenz ergeben sich aus dem Unterrichtsinhalt: Zu Be-
ginn wird durch einen kurzen Lehrervortrag auf das Thema hingeflihrt, dabei spielt
die Demonstration eine wesentliche Rolle. Am Ende werden die Ergebnisse in Form
von Schulervortragen dargestellt. Dabei |asst sich die Forderung sprachlicher Basis-
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kompetenzen gut integrieren, weil der Schulervortrag die freie Rede der Schiler im
Einzelnen erfordert. Zugleich sind soziale Kompetenzen erforderlich, die sich auch
auf die kollektive Erarbeitung der Referate erstrecken.

Die Sozialformen sind auch inhaltsabhangig vorgegeben. In diesem Fall ist die Grup-
penarbeit als Grundmuster des handlungsorientierten Unterrichts dominant, aber
auch Partnerarbeit und Gruppenunterricht lassen sich zweckmalig einbauen.

(d) Subjektive Reflexion des Lehrers

Ausgehend von vorab vermittelten Kenntnissen zu der Druckproblematik sollten die
Schuler unter starker Anleitung durch den Lehrer ihre Basiskompetenzen in diesem
Themenkomplex nutzen, um in Gruppenarbeit einen Losungsvorschlag zu erarbeiten.

Es zeigte sich, dass es kaum mdglich war, erkannte Defizite durch Sondermalnah-
men auszugleichen. Es waren stets nur wenige Schuler, die Probleme hatten, was
den Rest der Klasse zu langweilen drohte. Ich bin nach wie vor der Ansicht, dass
eine Differenzierung in unterschiedliche Leistungsgruppen bezuglich der Vermittlung
von Basiskompetenzen innerhalb einer Unterrichtsstunde nicht sinnvoll ist. Ich halte
es fur besser, die Schuiler 6fter zu fordern, bzw. sie so in leistungsgemischte Teams
zu integrieren ("Helfersystem"), dass sie auch selbstandig eine Verbesserung errei-
chen konnen.

Durch starken Praxisbezug bei der Abarbeitung der Teilziele war das Problem insge-
samt transparenter fur die Schuler, auch wurden die Losungsvorschlage besser ver-
standen.

Die zweistundige Unterrichtssequenz wurde methodisch variabel gestaltet. Im ersten
Teil mit mehr oder weniger Frontalunterricht, aufgelockert durch kurze Lehrer-
Schuler-Gesprache und Tafelarbeit. Im zweiten Teil erfolgte eine Differenzierung,
d.h. ich bildete Teams (Lerngruppen) zu 3 bis 4 Schulern. Diese Gruppen setzten
sich in der Regel aus einem leistungsstarken und einem leistungsschwacheren Schu-
ler zusammen (innerer Differenzierung). Der erhoffte Effekt blieb allerdings teilweise
aus, weil die leistungsstarkeren Schuler nicht lange genug motiviert waren, ihre we-
niger leistungsstarken Kollegen anzuleiten. Trotzdem halte ich diese Unterrichtsform
fur am besten geeignet, um Problemstellungen zu I6sen und Basiskompetenzen zu
entwickeln und zu fordern.
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4.5 Vernetzung und Transfer

4.5.1 Vernetzung mit Regelschulen

(a) Vorbemerkungen

Entsprechend der Konzeption soll der Aufbau, bzw. die Grindung eines permanen-
ten Erfahrungsaustauschs mit den Regelschulen, welche in Tharingen die Schulfor-
men Hauptschule und Realschule (Sekundarstufe |) beinhalten, erfolgen. In der Fol-
ge dieser MaRnahme kdénnten zweckmaligerweise Kooperationsbeziehungen zu
bestimmten Regelschulen mit dem Ziel geschaffen werden, eine kontinuierliche Ab-
stimmung der Lehrplaninhalte mittel- bzw. langerfristig aufzubauen. Da aber der
Kreis von Regelschulen, deren Absolventen in irgendeinem Ausbildungsverhaltnis an
unserer Schule eintreten, vollig unbestimmbar ist, weil der Einzugsbereich sehr grol3
ist, kann eine Kooperation mit einzelnen Regelschulen nur bedingt von Nutzen sein.
Dabei sollte diese Mallnhahme sinnvoller Weise schrittweise durchgefuhrt werden,
weil zu Beginn des Modellversuchs die eigene Konzeption, zu der u. a. auch die
erstmalige Erstellung der Eingangstests gehort, zunachst von den Arbeitsgruppen
erarbeitet, evaluiert und validiert werden musste. Deshalb wurden die im folgenden
Absatz benannten Schritte geplant und umgesetzt.

(b) Aufbau eines Erfahrungsaustausches mit allgemein bildenden Schulen
(Regelschulen)

Nachdem im Schuljahr 2004/2005 die erste Staffel der Eingangstests durchgefuhrt
und ausgewertet worden war, erfolgte in einem ersten Schritt die Kontaktaufnahme
mit dem Regelschulbereich des Staatlichen Schulamts Jena. Wir haben diesen ers-
ten Schritt auf Grund der im vorangegangen Punkt gemachten Problematik zum Ein-
zugsbereich unserer Einrichtung als notwendig angesehen, weil Uber die Referenten
an den Schulamtern der Kontakt zu den Fachberatern im Regelschulbereich herge-
stellt werden kann. Wir schatzen die Rolle der Fachberater flur unser Vorhaben sehr
hoch ein, weil zum einen durch diesen Personenkreis die Informationen an die ein-
zelnen Fachlehrer weitergeleitet werden. Zum anderen besteht durch die landesweite
Anbindung der Fachberater auch der schulamtstbergreifende Transfer. Letzter Um-
stand gewinnt dadurch an Bedeutung, weil der nun schon mehrfach genannte schuli-
sche Einzugsbereich weit Uber die Grenzen des Jenaer Schulamtsbezirks hinaus
reicht, was im Hinblick auf eine verstetigende Ausweitung des Modellversuchskon-
zepts hoch signifikant werden kann. In einem zweiten Schritt sollten dann die ande-
ren Referenten der Schulamter unseres Einzugsbereichs mit dem Modellversuchs-
konzept und insbesondere mit den Eingangstests vertraut gemacht werden.

Diese gesamten Bemuhungen dienen letztendlich dem Ziel, einen vielfaltigen, dauer-
haften und damit stetigen Erfahrungsaustausch mit den Regelschulen aufzubauen,
welcher fur unsere Arbeit hinsichtlich der Basiskompetenzvermittiung aullerst be-
deutsam ist. Die Fachberater im Regelschulbereich spielen dabei, wie schon er-
wahnt, eine wichtige Rolle, weil sie durch ihre Rolle als Multiplikatoren am Besten
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geeignet sind, den Modellversuchsansatz in moglichst viele Regelschulen des Ein-
zugsbereichs hineinzutragen.

(c) Entwicklung, bzw. Nutzung von regionalen Kooperationsbeziehungen

Hier werden individuelle Kontakte zwischen den Fachlehrern unserer Berufsschule
sowie den Deutsch-, Mathematik- Physik- und Chemielehrern der Regelschulen in
Jena, zu denen Partnerschaftsvereinbarungen, bzw. personliche Kontakte schon -
ber einen langeren Zeitraum bestehen, genutzt, um Fragestellungen im Bereich der
allgemein bildenden Lehrpléane zu erdrtern sowie Expertenmeinungen zu unseren
Testfragen kurzfristig einzuholen.

Diese spontanen Verbindungen sind, weil schnell organisierbar, von einiger Bedeu-
tung flr die kurzfristigen Arbeitsaufgaben unserer Fach- und Berufsfachkonferenzen.
Die dort von den Regelschullehrern gemachten Aussagen, bzw. Argumentationen,
sind zwar nicht reprasentativ und besitzen auch nur eine bedingte Aussagekraft,
konnen aber unterstlutzend bei der Auswertung der Testergebnisse sowie bei Hin-
weisen zu deren Gestaltung sein. Diese Art der Vernetzung sollte aus unserer Sicht
nicht unterschatzt werden und ist ohne grolden Zeitaufwand realisierbar. Diese Mal3-
nahme besitzt primar ihre Notwendigkeit in der Dringlichkeit, in relativ kurzer Zeit ein
Fragengeflecht flr die erstmals im Schuljahr 2004/2005 durchgefihrten Eingangs-
tests zu erarbeiten.

Das Ziel unserer Bemihungen besteht jedoch darin, wie schon im vorangegangenen
Abschnitt betont, einen stabile und damit weniger spontane Kooperation zu den
territorial vorhandenen Regelschulen aufzubauen, bzw. wieder zu erneuern. Diese
Malnahme ist bereits im Hinblick auf die Verstetigungsabsichten am Ende des
Modellversuchs ein wichtiger Baustein. Zusammengefasst lassen sich folgende
gemeinsame Arbeitsscherpunkte explizit darstellen:

»  Analysen zur Kongruenz der Lerninhalte umsetzen, welche sich aus den ver-
schiedenen Curricula ergeben;

»  Durchfihrung einer gemeinsamen Akquise der Eingangstestfragen anhand der
allgemein bildenden Lerninhalte. Bei dieser Aufgabe ist es aulRerdem zweckma-
Rig, Vertreter des anderen Lernortes ,Betrieb® mit zu involvieren.

»  Koordination und Fixierung, bzw. Bertcksichtigung von beruflichen Anforderun-
gen in der vorberuflichen Bildung der Regelschulen. Ziel dieser MalRnahme ware
eine Infiltration solcher Lehrinhalte in die curricularen Strukturen der Allgemeinbil-
dung.

»  Durchfihrung gemeinsamer Weiterbildungsmaflinahmen auf diagnostischem und
curricularem Gebiet der Lehrer beider Schularten. In einer weiteren Ausbaustufe
bestinde gegebenenfalls die Moglichkeit einer zeitlich und inhaltlich begrenzten
Durchfuhrung von Unterrichtseinheiten durch Lehrer der berufsbildenden Schulen
und der Regelschulen in der jeweils anderen Schulart.
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4.5.2 Vernetzung mit einer Dortmunder Schule

Entsprechend der Konzeption wurde bereits im Vorfeld des Modellversuchs und mit
Unterstitzung der wissenschaftlichen Begleitung das Leopold-Hoesch-Berufskolleg
in Dortmund (LHB) angesprochen, welches in der Lage ist, Elemente der Modellver-
suchskonzeption parallel zu erproben. Wichtig war, dass die besagte Einrichtung
zum einen gleiche Berufsfelder besitzt, die fir unsere Aufgabe relevant sind, zum
anderen bedurfte es eines Lehrerkollegiums, welches bereit war, sich den mit diesem
Modellversuch verbundenen Anforderungen zu stellen.

Die Notwendigkeit einer Uberregionalen Kooperation mit Schulen ahnlichen Profils
ergibt sich aus der Tatsache, dass die Praxisbewahrung des VERLAS- Modellver-
suchskonzepts ein wichtiger Punkt des gesamten Projektes ist. Diese Aufgabe ge-
lingt aus unserer Sicht nur, wenn die Konzeption, bzw. die erarbeiteten Teilaufgaben
unter teilweise anderen Bedingungen erprobt werden.

Die Schulleitung und eine Abteilung des LHB erklaren sich bereit, die von uns erar-
beiteten Konzepte zur Basiskompetenzvermittlung gemeinsam mit unserer Schule zu
erproben. Eine weitergehende Zusammenarbeit ist nicht mdglich, da die nordrhein-
westfalische Schule nicht im Rahmen des Modellversuchs (finanziell) gefordert wird.

Die in Dortmund vorherrschenden partiell anderen Bedingungen lassen sich nach
unserem Kenntnisstand wie folgt charakterisieren:

» Im Gegensatz zum stadtisch gepragten Einzugsbereich des LHB Dortmund, be-
steht fur das SBSZ Jena ein wesentlich starker urban gepragter Einzugsbereich,
gekennzeichnet durch ein landliches oder kleinstadtisches Umfeld.

» Das Niveau der Schulabschlisse aller eingestellten Lehrlinge ist zumindest im
Dortmunder Kraftfahrzeugbereich niedriger angesiedelt; die meisten Schuler/-
innen werden auch mit einem Hauptschulabschluss in das Ausbildungsverhaltnis
ubernommen. In Jena ist dies eher die Ausnahme, die meisten Berufsschuler sind
Absolventen des Realschulzweiges der Regelschule, einige der Auszubildenden
besitzen auch einen gymnasialen Abschluss.

» Im Dortmunder Einzugsbereich ist der Anteil der Schuler aus Migrantenfamilien
relativ hoch; in Jena ist der zahlenmaRige Anteil dieser Gruppe, von einigen Um-
siedlerkindern abgesehen, ohne Bedeutung. Dieser Umstand ist deshalb von Be-
deutung, weil die Sprachkompetenz dieser ,Migrantenkinder” in der Regel noch
schlechter ausgepragt ist, als in vergleichbaren anderen Bevolkerungsgruppen.

Auf Grund der hier aufgeflihrten anderen Bedingungen in Dortmund ist die Umset-
zung der Modellversuchskonzeption am Leopold-Hoesch-Berufskolleg von grol3er
Bedeutung fur die Einschatzung der Relevanz solcher didaktischer Konzepte.

In mehreren gemeinsamen Arbeitsberatungen wurden folgende gemeinsame Ar-
beitsschwerpunkte vereinbart:

»  Das Leopold-Hoesch-Berufskolleg Gbernimmt die in Jena erarbeiteten Tests, setzt
sie zu Beginn des jeweiligen Ausbildungsjahres im Unterricht ein und fuhrt Aus-
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wertungen durch, die der wissenschaftlichen Begleitung zuganglich gemacht wer-
den. Zugleich wird eine kritische Reflexion uUber die Tests sowie die Testdurchflh-
rung und -auswertung vorgenommen.

»  Die Lehrer beider Schulen tauschen sich Uber Unterrichtsvorhaben in heteroge-
nen Lerngruppen aus; das Team am LHB ist bereit, Unterrichtssequenzen, die am
SBSZ Jena im Rahmen des Modellversuchs entworfen werden, zu erproben und
einer kritischen Reflexion zu unterziehen.

» Innerhalb des Modellversuchszeitraumes werden mindestens drei gemeinsame
Workshops (in Jena und Dortmund) durchgeflhrt, in den die erzielten Ergebnisse
gemeinsam diskutiert und evaluiert werden.

»  Beide Einrichtungen nehmen an gemeinsamen Weiterbildungen, welche das Mo-
dellversuchsanliegen unterstitzen, teil.

Mit diesen Kooperationsmalinahmen soll gesichert werden, dass bezuglich der mo-
dellversuchsrelevanten Fragestellungen allgemein gultige Aussagen getroffen wer-
den kénnen, welche die Gewahr bieten, dass ein mdgliches padagogisches Konzept
zur Basiskompetenzvermittlung nicht auf regionale Einrichtungen der beruflichen Bil-
dung beschrankt bleiben muss, sondern landerubergreifend eingesetzt werden kann.
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5 Aktivitaten der Wissenschaftlichen Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung, die vom Lehrstuhl fir Berufspadagogik der Univer-
sitat Dortmund (Prof. Dr. Gunter Patzold) wahrgenommen wird, ist als formative, d.h.
gestaltende Evaluation angelegt. Mitarbeiter der wissenschaftlichen Begleitung Uber-
nehmen im Modellversuch beratende, unterstitzende, aber auch beobachtende und
auswertende Aufgaben.

Die wissenschaftliche Begleitung von Modellversuchen steht in der Regel im metho-
dologischen  Spannungsfeld von Evaluations- und Gestaltungsaufgaben.
BUGGENHAGEN/BUSCH (2000, S. 9) nennen folgende Aufgaben der wissenschaftlichen
Begleitung von Modellversuchen:

» ,das Beraten der Beteiligten

» das Beschreiben und Analysieren von Situationen, Veranderungsprozessen,
Durchsetzungsstrategien, Widerstandspotentialen und Ergebnissen

» das Erklaren und Prognostizieren von Handlungen der Beteiligten
» das Anregen und Moderieren
» das wissenschaftliche Verallgemeinern und

»  das Mitwirken beim Transfer der Ergebnisse.”

Einerseits ist — von der Prazisierung der Problemstellung in der Antragsphase Uber
die gemeinsame Zielbildung bis zu Hilfestellungen bei der Umsetzung theoretischer
Konzepte in die Praxis — die Ubernahme von ,aktiven®, gestalterischen und untersttit-
zenden Aufgaben durch die wissenschaftliche Begleitung erforderlich und ge-
wunscht. Zur Planung der Aktivitdten hat die wissenschaftliche Begleitung alle vier
bis sechs Wochen an Projektgruppensitzungen teilgenommen und Gesprache mit
allen Berufsgruppen und der Modellversuchsleitung bzw. der Schulleitung geflihrt.
Andererseits bestehen hinsichtlich des Ausmalies der gestalterischen Arbeit wissen-
schaftlicher Begleitungen jedoch auch Bedenken. SLOANE (1992, S. 334) erlautert
dies:

,ES ist eben nicht die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung, die Berufsbildungswirk-
lichkeit zu verandern, sondern es mul ihr Bemiihen sein, diese Veranderung empfeh-
lend, kommentierend und kritisch zu begleiten. Es ist eine sehr ernstzunehmende Ge-
fahr, in die man sich als Forscher hineinbegibt, wenn man in einem Modellversuch als
wissenschaftliche Begleitung zur eigentlichen innovativen Kraft wird. Im Grunde ist es
namlich ein sehr ,leichtes’ Unterfangen, aus der Sicht der Wissenschaft und mit den be-
sonderen Mdglichkeiten eines Modellversuchs die Praxis zu verandern. Entscheidend ist
aber, dal} die Veranderungen zu einem spateren Zeitpunkt ohne die Hinweise und die
Eingriffe einer wissenschaftlichen Begleitung aufrecht erhalten bleiben. Sehr pointiert
heilt dies wieder, daf} interventionistische Wissenschaft missionarisch ist, mit dem doch
sehr unglaubwirdigen, ja unehrlichen Vorteil, da® man Missionar auf Zeit ist. Es er-
scheint mir aber durchaus tragfahiger und langerfristiger gedacht zu sein, wenn man die
realistischen Mdglichkeiten eines Modellversuchstragers zum Ausgangspunkt von Emp-
fehlungen macht und eben nicht sich selbst als die einzig ,richtige’ innovative Kraft in den
Prozel} einbringt. Dies fihrt dann dazu, da® Modellversuchsforschung zwar weniger
spektakular ist, dafiir aber realistische und praktikable Moglichkeiten aufzeigt.”
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Die wissenschaftliche Begleitung im Modellversuch VERLAS hat daher — in enger
Abstimmung und Rucksprache mit den Modellversuchslehrern — bei unterstitzenden
Malnahmen stets mitbedacht, welche der im Modellversuch eingefuhrten Konzepte
verstetigt werden kénnen, und auch im vorliegenden Bericht dokumentiert, an wel-
chen Stellen einer Verstetigung oder einem Transfer eventuell Grenzen gesetzt sein
konnen.

Dartber hinaus koordiniert die wissenschaftliche Begleitung die Entwicklungen, Er-
fahrungen und Ergebnisse am SBSZ Jena mit Erprobungen in einem nordrhein-
westfalischen Berufskolleg (Referenzschule). Als Querschnittsaufgaben Ubernimmt
die wissenschaftliche Begleitung auch die Betreuung der Projektgruppen an beiden
Schulen, koordiniert die Erstellung von Zwischen- und Abschlussberichten, beteiligt
sich gemeinsam mit den Projekttragern an Fachtagungen (ggf. auch an deren Orga-
nisation) und initiiert im Modellversuchszeitraum einen Transfer der Ergebnisse.

Im Einzelnen hat die Wissenschaftliche Begleitung wahrend des ersten Modellver-
suchsjahrs in folgende Mallnahmen Ubernommen:
(a) Allgemeines

»  Erstellung eines Arbeits- und Zeitplans in Absprache mit der Projektleitung und
den Lehrerinnen und Lehrern am SBSZ Jena (partiell auch mit den Projektpart-
nern an der Referenzschule, dem LHB in Dortmund) vor Beginn des Modellpro-
jektes und Uberpriifung bzw. Korrektur hinsichtlich der Einhaltung der geplanten
Arbeitsschritte im fortlaufenden Modellversuchsjahr

»  Beratung der Projektleitung und der schulischen Projektteams bei der Bildung der
Modellversuchsklassen (Entscheidung gegen aul3ere Differenzierung)

»  Kontinuierliche Mitgestaltung und Teilnahme an Projektgruppensitzungen

»  Koordination der Arbeiten am 1. Zwischenbericht; Erstellung der entsprechend
ausgewiesenen Kapitel in diesem Bericht

(b) Bereich ,,Diagnostik‘

» Beratung der schulischen Projektgruppen und Mitarbeit bei der Erstellung und
Weiterentwicklung der Tests zu den sprachlichen, mathematischen und naturwis-
senschaftlichen Basiskompetenzen

»  Bereitstellung eines Auswertungsinstrumentariums

»  Unterstltzung bei der Auswertung und Interpretation der Testergebnisse

(c) Bereich ,,Konzeption*/ Unterrichtsentwicklung:
Zur Klérung des Verhéltnisses berufsfachlicher und allgemein bildender Inhalte:

»  Sichtung und Analyse relevanter Literatur zu grundlegenden Themen im Modell-
versuch und teilweise Aufbereitung der Themen fir Vortrage und Diskussionen
mit den Lehrerinnen und Lehrern; relevante Themen: Verstandnis von Basiskom-
petenzen, Aspekte der PISA-Studie, der Bildungsstandards der KMK, sowie der
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Lernstandserhebungen, Lehrplane fur Thuringen und NRW, Umgang mit Hetero-
genitat, Moglichkeiten der inneren und duferen Differenzierung

Zur Verknlipfung von berufsfachlichen und allgemein bildenden Lerninhalten:

»

Feststellung der Rahmenbedingungen / des Ist-Zustandes an beiden Schulen
hinsichtlich der Umsetzung des Modellversuchs durch Interviews mit verantwortli-
chen Lehrerinnen und Lehrern

Schulerbefragungen zur Selbsteinschatzung ihrer Basiskompetenzen (Ziel:
Langsschnittuntersuchung)

Beratung und Unterstltzung der Lehrer/-innen bei der Erstellung von Inhaltsmat-
rizen zur systematischen Verknupfung von berufsfachlichen und berufsubergrei-
fenden Inhalten unter Einbeziehung der Basiskompetenzen

Beratung, Begleitung und Beobachtungen bei ersten Unterrichtsvorhaben im Mo-
dellversuch

Initierung und Moderation von Diskussionen zum Zusammenhang zwischen Di-
daktischer Jahresplanung / Lernfeldorientierung und binnendifferenzierten Unter-
richtsvorhaben

(d) Bereich Fortbildung

»

Beteiligung an der Gestaltung eines Fortbildungsworkshops fur Jenaer und Dort-
munder Lehrer/-innen:

Gestaltung des ersten Fortbildungsteils zur Thematik "Didaktische Jahresplanung
vor dem Hintergrund der Modellversuchsthematik”

Initiierung des Fortbildungsteils " Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung an Be-
rufsschulen" und Vorgesprache mit der Trainerin des ThILLM

Bereich ,,Vernetzung und Transfer*

»

Beratung und Begleitung der schulischen Projektteams beim Aufbau eines Netz-
werkes mit Regelschulen (zunachst bezogen auf eine Einschatzung der Regel-
schulen hinsichtlich der sprachlichen, mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Testfragen)

Beratung und Unterstitzung der Projektleitung und der schulischen Projektteams
des SBSZ Jena bei der Uberregionalen Kooperation mit dem LHB Dortmund hin-
sichtlich eines Transfers der Modellversuchsinhalte
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