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SeELe —
Sozial-emotionale Entwicklung mit Lernleitern

Christine Schmalenbach, Stefanie Roos,
Thomas Miiller und Anja Grieser



Abstract

In dem Projekt SeELe werden Aspekte der MultiGradeMultiLevel-Methodology aus Indien
und des Kooperativen Lernens kombiniert, um sozial-emotionale Lernprozesse in der Schu-
le und anderen pidagogischen Settings zu unterstiitzen. Zielgruppe sind Schiilerinnen und
Schiiler der Sekundarstufe 1. Die aus diesen Ansitzen abgeleitete Lernleiter soll dabei der
Heterogenitit der Kinder und Jugendlichen gerecht werden und ihre Eigenaktivitit in den
Vordergrund stellen.

Keywords
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1 Einleitung

Der Umgang mit Emotionen und das Sozialverhalten entstehen — nach einem interaktionisti-
schen Verstindnis — in Interaktion mit dem niheren und weiteren sozialen Umfeld (Stein &
Miiller, 2015). Dementsprechend findet die Entwicklung bei jedem Menschen unterschied-
lich statt. Gleichzeitig ist eine demokratische Gesellschaft darauf angewiesen, dass ihre Biir-
gerinnen und Biirger grundlegende Fihigkeiten in diesem Bereich entwickelt haben (Pfeffer,
2017). Wie konnen die Schule und andere pidagogische Einrichtungen diesen Entwick-
lungs- und Lernprozess unterstiitzen, dabei der Heterogenitit unter den Heranwachsenden
gerecht werden und auch auf die Bediirfnisse derjenigen Kinder und Jugendlichen eingehen,
deren Entwicklung unter erschwerten Bedingungen stattfindet?

Das Projekt SeELe stellt ein Konzept zur Forderung sozialen und emotionalen Lernens dar,
das zwei methodische Ansitze integriert: Die MultiGradeMultiLevel-Methodology und das
Kooperative Lernen. Beide Ansitze entstanden als pidagogisch-didaktische Antwort auf
herausfordernde schulische und gesellschaftliche Rahmenbedingungen und setzen einen
Schwerpunkt auf die Eigenaktivitit und Interaktion von Schiilerinnen und Schiilern (Miiller,
2016; Schmalenbach, 2017).

Im Folgenden werden die einzelnen konstituierenden Ansitze und ihre Hintergriinde be-
schrieben, um schliefllich das daraus entwickelte Konzept der SeELe-Lernleiter darzustellen.

2 Die MultiGradeMultiLevel-Methodology und ihre Lernleitern

Die MultiGradeMultiLevel-Methodology (MGML) wurde vor ca. 30 Jahren durch das Rishi
Valley Institute for Educational Resources (RIVER) ins Leben gerufen, im Zusammenhang
mit dem Aufbau von lindlichen Schulen, in armen und sehr abgelegenen Dérfern rund um
Rishi Valley im indischen Bundesstaat Andhra Pradesh. Die Schulen mussten sich diversen
Herausforderungen stellen, die auch fiir den Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwick-
lung bedeutsam sind: Eine grofle Altersmischung und Leistungsheterogenitit der Schiilerin-
nen und Schiiler in einer Klasse; mangelnde Identifikation der Lernenden, der Eltern und der
Lehrkrifte mit der Schule und den Inhalten des Unterrichts; Unterrichtsausfille; Schulabsen-
tismus durch familiire, religivse und landwirtschaftliche Verpflichtungen der Schiilerinnen
und Schiiler; ein Unterrichtsklima, das von Angst und Druck geprigt war (Miiller, 2016;
Girg, Lichtinger & Miiller, 2012).

Die Entwicklung von MGML fand in der Auseinandersetzung mit den bildungsphiloso-
phischen Gedanken Jiddu Krishnamurtis statt, der die Forderung der Einzigartigkeit der
Lernenden im gemeinsamen Zusammenwirken fordert:

They [die Schulen] are to be concerned with the cultivation of the total human being. These centres
of education must help the student and education to flower naturally. The flowering is really very
important; otherwise education becomes merely a mechanical process oriented to a career, to some

kind of profession. (Krishnamurti & McCoy, 2006, S. 9)

Drei Fragen sind daher bis heute in der Arbeit von RIVER leitend:

1., Wie wiirdigt, unterstiitzt und begleitet Schule die Einzigartigkeit jedes Kindes und
Jugendlichen?

2. Wie lernen Kinder, Jugendliche und Lehrerende in einem voll individualisierten Unter-
richt eigenstindig und zugleich gemeinsam?
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3. Wie bleiben das Lernen im und aus dem Leben sowie das Lernen im schulischen Prozess
ungetrennt? (Miiller, 2016, 0.S.).

Zunichst entstand dabei die School in a Box, eine Tasche mit einem flexibel einsetzbaren
Lernset in Form von Akdivititskarten statt Schulbiichern, die von Dorf zu Dorf getragen
werden konnte. Ausgehend davon wurden unter der Leitung von RIVER sechzehn Satellite-
Schools rund um Rishi Valley aufgebaut (2018: zuletzt ,nur® noch sieben Schulen aufgrund
der besseren Schulinfrastruktur, ausgeldst durch den Right to Education Act der indischen
Staatsregierung) und die MGML-Methodology entwickelt (Rishi Valley Education Centre,
2003a, 2003b). Inzwischen wird MGML in verschiedenen Kontexten weltweit eingesetzt
und dabei jeweils an die lokalen und regionalen Gegebenheiten angepasst, beispielsweise in
Athiopien, Nepal und Kenia. Auch in Deutschland wurden die Lernleitern bereits erfolgreich
in verschiedenen Schulformen und -stufen eingesetzt, u.a. mit Schiilerinnen und Schiilern
mit Férderbedarf sozial-emotionale Entwicklung (Miiller, Lichtinger & Girg, 2015).

Ein Kernelement von MGML sind die so genannten Lernleitern (ladders of learning), welche
den Lernprozess strukturieren und absichern. Sie erméglichen den Lernenden, ihre Lernpro-
zesse in ihrem eigenen Rhythmus zu gestalten. Durch die weitestgehend eigenstindige Ar-
beit der Lernenden mit den Materialien erdéffnen sich fiir die Lehrkrifte Spielriume, um die
Schiilerinnen und Schiiler flexibel zu begleiten und zu fordern — sowohl in Einzelsituationen
als auch gemeinschaftlich. Die Lernleitern sind untergliedert in Milestones, die thematisch
zusammenhingende Aktivitdten beinhalten und aufgegliedert sind in Einfithrung (Introduc-
tory), Ubung (Reinforcement), Evaluation des angestrebten Ziels (Evaluation), und bei Bedarf
Forderung (Remedial) oder Ausweitung (Enrichment). Milestones (und Teile eines Milesto-
nes) konnen linear aufgebaut sein, wenn die innere Logik des Themas eine Reihenfolge in der
Durchfithrung der Aktivititen erfordert, oder systemisch, wenn die Reihenfolge der Aktiviti-
ten von den Lernenden beliebig gewihlt werden kann. Uber Symbole sind die Aktivititen auf
der Lernleiter mit Aktivititskarten und den dazugehérigen Materialien verkniipft, so dass die
Lernenden sich die Inhalte des giiltigen Lehrplans systematisch aneignen kénnen. Uber die
Lernleiter wird der Lernprozess fachdidaktisch systematisiert angeregt und zugleich grafisch
strukturiert. Fiir die Lernenden wird ihr Erfolg anhand des Voranschreitens auf der Lernleiter
sichtbar (Miiller, 2012, 2016).

Fiir die Erfinder von MGML gilt: ,, The Child is in the Driver’s Seat” (Girg et al., 2012, S.
44). Dementsprechend miissen die Materialien so gestaltet sein, dass Lernende selbst aktiv
werden, sich mit Phinomenen auseinandersetzen und lernen, Fragen zu stellen und Ant-
worten zu suchen (Miiller, 2016). Nach den Prinzipien der MGML-Methodology fiihrt das
zu vier spezifischen Giitekriterien fiir die Lernmaterialien und Aktivitdten: Sie miissen small
sein, also fiir das Alter angemessen zeitlich {iberschaubar. Sie miissen manageable, also mach-
bar sein — den Lernenden muss klar sein, was sie tun miissen, ohne dass sie dabei {iberfordert
werden. So kann das Gefiihl gefestigt werden, dass das Leben Schritt fiir Schritt bewiltigt

werden kann:

So wie sie — ganz nach Montessoris Wahlspruch — in die Lage versetzt werden, viele kleine Dinge
tiglich, Tag fiir Tag und iiber Jahre hinweg selbst zu tun, so werden sie sich selbst auch in die Lage
versetzt fithlen, ihr Leben selbst in der Hand zu haben und zu gestalten. Das Leben ist machbar, ist
lebbar, ist voller positiver Erfolgserlebnisse. (Girg et al., 2012, S. 46)
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Die Aktivititen sollen auch joyful sein, freudvoll. Lerngelegenheiten werden mit spielerischen
Elementen angereichert, Lernende und Lehrende sollen gerne zusammenarbeiten und ler-
nen. Schliefilich sollen die Lernaktivititen meaningful, bedeutsam, sein:

Idealerweise kommen die Lerninhalte deshalb aus dem direkten Umfeld des Kindes und orientieren
sich an seinen individuellen Interessen sowie regionalen und kulturellen Kontexten. Je stirker die
Kinder im Lernen den Eindruck gewinnen, dass sie dariiber befihigt werden, ihr Leben selbst zu
gestalten bzw. ihnen die Erfahrung gewihrt wird, dass sie im schulischen Lernen ihr Leben gerade
selbst gestalten, desto intensiver werden sie im Prozess bleiben und von einer Lernerfahrung zur
nichsten gehen. (Miiller, 2016, 0.S.)

Das Beispiel der MGML-Methodology aus Indien enthilt zahlreiche Aspekte, um eine gute
Schule zu schaffen und diese tiglich neu mit allen Beteiligten zu gestalten. Diese Anregungen
werden seit etlichen Jahren auch von zahlreichen Férderzentren und Schulen fiir Erziehungs-
hilfe, vorwiegend in Stiddeutschland, aufgegriffen. Dabei lassen sich zahlreiche positive Ef-
fekte hinsichtlich Arbeitsverhalten und Motivation der Schiilerschaft beobachten (Schnur &
Miiller, 2013), die vom Fachunterricht durch SeELe auch fiir das Erlernen emotional-sozialer
Kompetenz nutzbar gemacht werden sollen.

3 Soziales und Emotionales Lernen

Emotionale und soziale Kompetenzen kénnen u.a. als Schliisselqualifikationen angeschen
werden. Hiufig wird von emotionaler und sozialer Kompetenz gemeinsam gesprochen, ob-
wohl die beiden Kompetenzbereiche nicht identisch sind (Hartmann & Methner, 2015, S.
12). Vielmehr sind emotionale und soziale Kompetenzen untrennbar miteinander verwoben
(Schreyer-Mehlhop, Petermann, Siener & Petermann, 2011, S. 202) und stehen in einem
Abhingigkeitsverhiltnis zueinander; so werden emotionale Kompetenzen fiir ein sozial ange-
messenes Handeln benotigt (Hartmann & Methner, 2015, S. 12), und sie werden ausschlief3-
lich in sozialen Beziehungen gelernt (Petermann, Natzke, Gerken & Walter, 2016, S. 23).

Die Entwicklung sozialer und emotionaler Fihigkeiten kann als Grundlage fiir den spiteren
Lebenserfolg in verschiedenen Bereichen (Halle & Darling-Churchill, 2016, S. 9), u.a. auch
im akademischen Bereich (z.B. Denham, Caverly, Schmidt & Blair, 2002; Jones & Bouffard,
2012), angesehen werden. Da emotionale und soziale Kompetenzen nicht statisch, sondern
auf einem Entwicklungskontinuum zu betrachten sind (z.B. Berk, 2011, S. 346), lasst sich
ihr gezieltes Einiiben bzw. Fordern legitimieren. Schiilerinnen und Schiiler verbringen einen
bedeutsamen Teil ihrer Kindheit und Jugend in der Schule. Rutter, Maugham, Mortimer &
Ouston (1980) sind in einer Lingsschnittstudie auf rund 15.000 Stunden gekommen; diese
Zahl wird von Fend (2009, S. 56) bestitigt. Hieraus und aus der Tatsache, dass durch die
Schulpflicht nahezu alle Kinder und Jugendlichen vor Ort erreicht werden kénnen (Brezinka,
2003, S. 73), ergibt sich, dass das schulische Setting ein geeignetes Feld fiir die Eintibung und
gezielte Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen darstellt, zumal sie im Schulgesetz
als wesentlicher Erzichungsauftrag verankert ist. Dies gilt umso mehr, wenn wir Schiilerinnen
und Schiiler des Forderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung im Blick haben.
Hier benennen Ellinger & Stein (2012, S. 86f.) — unter Bezugnahme auf die Empfehlun-
gen der Kultusministerkonferenz zur allgemeinen sonderpidagogischen und férderschwer-
punkespezifischen Forderung (KMK, 1994, KMK, 2000) sowie auf entwicklungspsycholo-
gische Erkenntnisse — unter anderem das Sozialverhalten und die Emotionalitit als zentrale
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Teilaspekte sogenannter ,Brennpunkte® der Beschulung. In Schulklassen, egal ob in einer
allgemeinen Schule oder Forderschule, finden sich die einzelnen emotionalen und sozialen
Kompetenzen individuell bei jeder Schiilerin bzw. jedem Schiiler unterschiedlich stark ausge-
prigt. Die MultiGradeMultiLevel-Methodology wird diesem Umstand bestméglich gerecht,
da die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem ganz eigenen Lerntempo auf der Lernleiter voran-
schreiten kénnen. Dabei setzen sie sich teilweise in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit mit
den dazugehorigen Aktivititen auseinander. Vorhandene Wahlmdéglichkeiten unterstiitzen
zudem das Selbstwirksamkeitserleben, welches sich als wichtige Moderator- bzw. Mittlervari-
able im Zusammenhang mit dem Erlernen und Verfestigen von emotional und sozial kompe-
tentem Verhalten herausgestellt hat (z.B. Roos, 2006, S. 96; Wolffersdorff, 2002, S. 33; Peter-
mann & Petermann, 2017, S. 41). Fiir die Ausbildung sozialer Kompetenz sind ein gewisses
Mafl an Kommunikationsfihigkeit oder auch die Theory of Mind zentrale Voraussetzungen
(Campbell et al., 2016, S. 21). Bei der Konzipierung der Lernleiter wird daher darauf ge-
achtet, dass es bestimmte Vorlduferfihigkeiten sozialer Kompetenzen zu beriicksichtigen gilt,
wie das Temperament, die Fihigkeit zur Selbstregulierung, ein emotionales Verstindnis, die
Fihigkeit zur sozial-kognitiven Informationsverarbeitung sowie Kommunikationsfihigkeiten
(Fabes, Gaertner & Popp, 2008).

4 Kooperatives Lernen

Eine Moglichkeit, die Entwicklung von sozialen Kompetenzen in pidagogischen Settings
(und vor allem in der Schule) alltagsbegleitend zu fordern, ist das Kooperative Lernen (Da-
vidson & Howell Major, 2014). Kooperatives Lernen kann definiert werden als ,,verschiedene
Formen der Unterrichtsorganisation® mit dem gemeinsamen ,Grundgedanken schulisches
Lernen so zu organisieren, dafl die Schiiler sich beim Wissenserwerb gegenseitig unterstiit-
zen® (Souvignier, 1999, S. 14). Allerdings unterscheidet es von traditioneller Gruppenarbeit
insbesondere ein expliziter Fokus auf soziale Prozesse, die durchgingig ,thematisiert, akzen-
tuiert und strukeuriert werden (Weidner, 2008, S. 29). Als Leitlinie gelten dabei verschie-
dene Listen von Basisprinzipien Kooperativen Lernens, die insbesondere von Johnson &
Johnson (1999) und Kagan & Kagan (1994) zusammengestellt worden sind und fiir die
unterschiedliche deutsche Ubersetzungen und Zusammenfassungen vorliegen. Schnebel
(2003) fiihrt beide Listen zusammen und kommt damit auf sechs Prinzipien: Positive Inter-
dependenz (gegenseitige Abhingigkeit), individuelle Verantwortung, gleiche Beteiligung und
gleichzeitige Aktivitit, hilfreiche Face-to-Face Interaktion, soziale Fihigkeiten und Reflexion
der Gruppenprozesse (S. 129f.).

Einige der bekanntesten Methoden sind das Gruppenpuzzle (Aronson & Patnoe 2011) und
Think-Pair-Share (Kagan & Kagan, 1994). Je nach Klassifikation zihlen Autorinnen und
Autoren zwischen 20 und 74 Methoden (Brody & Davidson, 1998; Wehr, 2013) mit unter-
schiedlichen Entstehungshintergriinden und didaktischen Schwerpunkten, die je nach Kon-
text sinnvoll miteinander verkniipft und variiert werden kdnnen.

Kooperatives Lernen ist einer der meist evaluierten Unterrichtsansitze (Slavin, 1990). Meta-
Analysen und Reviews fithren zu dem Schluss, dass es sowohl schulisches Lernen als auch die
soziale und emotionale Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern férdert (beispielsweise
Johnson & Johnson, 1989, 2002; Slavin, 1990; Hattie, 2009; Kyndt et al., 2013). Eine Me-
ta-Analyse von Ginsburg-Block, Fatuzzo & Rohrbeck (20006) zeigt signifikant hohere Effekte
im sozial-emotionalen Bereich auf bei Schiilerinnen Schiilern aus ,,vulnerablen® Gruppen wie

179



180

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

beispielsweise ethnischen Minderheiten, Familien mit einem niedrigen Einkommen, Kinder
in Klassen 1- 3 und in stidtischen Schulen.
Zur Verwendung von Kooperativem Lernen mit Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbe-
darf im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung gibt es bisher vergleichsweise wenige
und widerspriichliche Ergebnisse, was den Lernerfolg und das Arbeits- und Sozialverhalten
angeht (zusammenfassend siche Schmalenbach, 2018, S. 32ff.). Sutherland, Wehby & Gun-
ter (2000) erkldren die unterschiedlichen Ergebnisse damit, dass Lehrkrifte nicht immer alle
Aspekte von Kooperativem Lernen korreke implementieren und dass nicht klar ist, inwiefern
die Lehrkrifte mit den Schiilerinnen und Schiilern explizit soziale Kompetenzen eingeiibt
haben. Trotz der bisher eher schwachen Forschungslage in diesem Bereich wird davon aus-
gegangen, dass Kooperatives Lernen gerade fiir diese Schiilergruppe, ihre sozial-emotionalen
Lernprozesse und ihre Beziechungen viel Potential birgt (Hagen, Vierbuchen & Hillenbrand,
2014; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2008; Weidner, 1998, 2006). Als in diesem Rahmen
besonders relevante Aspekte scheinen die Orientierung und Strukturierung durch die Lehr-
kraft (Nelson, Johnson & Marchand-Martella, 1996), die explizite Forderung von sozialen
Kompetenzen (Sutherland et al., 2000; Weidner, 2008) und die Gestaltung einer sicheren
Lernumgebung (Bennett & Ernst-Hecht, 2006; Greenhalgh, 2004).
Nach den Basisprinzipien Kooperativen Lernens sind soziale Kompetenzen nicht nur rele-
vant, um hilfreiche Face-to-Face Interaktion zu erméglichen, sondern miissen auch explizit
gefordert werden. Dabei spielt die Reflexion der Gruppenprozesse eine zentrale Rolle. Cohen
& Lotan (2014) berufen sich in ihrem Konzept auf die Prinzipien sozialen Lernens nach
Bandura:

1. “New behaviors are labeled and discussed.

2. Students learn to recognize when new behaviors occur.

3. Students are able to use lables and discuss behavior in an objective way.

4. Students have a chance to practice new behaviors.

5. New behaviors are reinforced when they occur” (S. 491.).

Johnson, Johnson & Johnson Holubec (1994) wenden Prinzipien prozeduralen Lernens an
und beschreiben fiinf Schritte, die bei der Forderung sozialer Fihigkeiten beriicksichtigt wer-
den miissen: Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Notwendigkeit der sozialen Fertig-
keit nachvollziehen; verstehen, was die Fertigkeit ausmacht und wann sie eingesetzt werden
sollte; die Fertigkeit regelmifig tiben; Zeit und Strukturen fiir Reflexion und Feedback ha-
ben; ausdauernd iiben, bis das Verhalten selbstverstindlich ist (S. 71). Das Reden iiber, Uben
und Reflektieren von Verhaltensweisen kann vor, wihrend und nach kooperativen Phasen
stattfinden. Dabei kann Kooperation implizit Teil der Unterrichtsmethode sein, wie beim
Gruppenpuzzle oder bei Think-Pair-Share, oder es konnen explizite kooperative Ubungen
ohne akademischen Inhalt in den Unterrichtsalltag eingestreut werden, um spezifische Fer-
tigkeiten zu thematisieren und einzuiiben (Goodwin, 1999), wie beispielsweise ,,Broken Cir-
cles® zur Sensibilisierung fiir die Bediirfnisse von anderen (Cohen & Lotan, 2014, S. 193ff.).
Zur systematischen Thematisierung und Reflexion von sozialen Fertigkeiten sind Methoden
wie die T-Chart entwickelt worden, bei der Sozialziele so operationalisiert werden, dass sie
fur Schiilerinnen und Schiiler nachvollziehbar sind. Dabei kann entweder ein vorgegebener
Sozialzielekatalog verwendet werden, oder die Ziele werden aus dem Alltag heraus mit den
Schiilerinnen und Schiilern formuliert (Weidner, 2006; 2008). Es gibt (Selbst-) beobach-
tungsbdgen und Tagebiicher fiir Gruppen und individuelle Schiilerinnen und Schiiler, die an
die Bediirfnisse einer Gruppe angepasst werden konnen (z.B. Weidner, 2008).
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5 Die Konzeption der SeELe-Lernleiter

Seit 2017 wird eine umfassende Lernleiter zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen

fiir den Einsatz im inklusiven Unterricht in der Sekundarstufe 1 entwickelt. Diese Lernleiter

verfolgt das Ziel, Kindern und Jugendlichen, mit und ohne sonderpidagogischen Forderbe-
darf eine aktivititsorientierte, eigenverantwortliche und angstfreie Befassung mit individuel-
len sowie gemeinsamen Aufgaben ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung im je eigenen

Lerntempo zu ermdglichen. Die Lernleiter lisst sich in fiinf Ebenen aufteilen, die jeweils

einen Themenkomplex abbilden und nur nach vollstindiger Bearbeitung einer Ebene ein

Voranschreiten in eine neue erlauben. Dabei nihern sich die Lernenden behutsam der Aus-

einandersetzung mit der eigenen Wahrnehmung und dem Erleben, indem die linear ange-

ordneten Themen bezichungsweise Milestones Kooperation, Kommunikation und Biografie
die Grundlagen fiir die Lernleiter und das Kooperative Lernen schaffen und gleichzeitig eine
erste Ebene der Wahrnehmung, Erarbeitung und Selbstreflexion bieten. Die darauffolgen-
de Ebene der Lernleiter thematisiert die Grundemotionen Wut, Trauer, Angst und Freude.
Die Kinder und Jugendlichen kénnen ihre Bearbeitungsreihenfolge zwischen den systemisch
angeordneten Milestones frei wihlen, wobei jeder Milestone eine Emotion abbildet. Auf
der nichsten Ebene der Lernleiter werden die erweiterten Emotionen Stolz, Scham, Uberra-
schung und Ekel erarbeitet. Nach der Fokussierung auf das innere, eigene Wahrnehmen und
das Erleben findet in der nichsten Ebene der Lernleiter ein Perspektivenwechsel nach auf$en
statt, und die Lernenden befassen sich expliziter mit Themen der Bezogenheit wie Freund-
schaft, Bezichungen, Sexualitit, aber auch Kommunikation, Kooperation und Konflikten.

Abschlieffend finden noch einmal eine Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie und ein

Ausblick auf die Zukunft statt. Zudem gibt es Querlagen-Thematiken, die nicht in eigenen

Milestones angesprochen werden, aber immer wieder auftauchen, beispielsweise Selbstkon-

zept, Identitit, Selbstwirksamkeit.

Den Rahmen bietet die Lernleiter, bei den einzelnen Aktivititen wechseln sich einzeln zu

bearbeitende Aufgaben und Partnerarbeit oder Gruppenarbeit ab. Dabei werden, wo mog-

lich, die Prinzipien Kooperativen Lernens umgesetzt. Reflexionsphasen in Kleingruppen und

Transferaufgaben zur Integration der Lernleiter in den Alltag der Schiiler und Schiilerinnen

werden eingeplant. Die graphische Gestaltung der Materialien ist im Sinne der Reizreduk-

tion schlicht gehalten und vermeidet allzu figiirliche Elemente, um zu erméglichen, dass

Lernende eigene Erfahrungen und Assoziationen miteinbringen. Zu demselben Zweck ist

eine GrofSzahl der Aktivititen so offen gestaltet, dass sie verschiedene Ergebnisse erlauben.

Gleichzeitig wird die Arbeit mit den Materialien durch klare, strukturierende Elemente (bei-

spielsweise Symbole, Zahlen, klare, knappe Sitze) unterstiitzt.

Obwohl die Kombination einer Lernleiter mit Kooperativem Lernen fiir die Forderung von

emotional-sozialen Lern- und Entwicklungsprozessen vielversprechend scheint, birgt sie auch

Herausforderungen. So stellen sich immer wieder verschiedene Fragen, die im Prozess be-

riicksichtigt werden miissen:

* Wie kénnen stark individualisierte Lernprozesse mit strukturierten Kleingruppenphasen
in der Arbeit mit Lernleitern kombiniert werden?

* Wie kann Differenzierung im emotional-sozialen Bereich aussehen, wenn beispielsweise
manche Schiilerinnen und Schiiler in ihrer aktuellen Lebensphase oder auch nur in be-
stimmten Momenten die Interaktion mit anderen Lernenden als {iberfordernd wahrneh-
men? Widerspricht ein alternatives Angebot von Einzelarbeit nicht den Prinzipien von
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Kooperativem Lernen? Wie kann Kooperatives Lernen sinnvoll eingesetzt werden, ohne
einzelne Lernende so an ihre Grenzen zu bringen, dass ihre Entwicklung gar gehemmt
wird?

¢ Welche Themen im emotional-sozialen Bereich kénnen iiberhaupt eigenstindig bearbeitet
werden, ohne die Lernenden zu tiberfordern? Welches Hintergrundwissen brauchen Lehr-
krifte, um diesen Prozess konstruktiv zu begleiten?

Aktuell werden diese Fragen immer wieder neu bei der Konzeption einbezogen. Erste Erpro-
bungen des Materials bilden dann den nichsten Schritt der Entwicklung.
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